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Od Autora

Przedstawiany Czytelnikowi tom rozwazan naukowych z zakresu pedago-
giki tworczosci zawiera réznorodne artykuty, ktore byty wezesniej publikowane
w czasopismach naukowych i pracach zbiorowych, a takze teksty nowe. Podsta-
wowym celem jest zaprezentowanie roznorodnych przedmiotéw zainteresowan
Autora, ktéry od ponad 25 lat penetruje tematyke umownie okreslang jako edu-
kacyjne uwarunkowania rozwoju kreatywnosci. Taki jest wedtug mnie gtéwny
przedmiot badan rozwijajacej si¢ preznie nowej subdyscypliny nauk o wycho-
waniu — pedagogiki tworczosci (zob. Szmidt, 2013a), ktéra koncentruje si¢ na
czynnikach $rodowiska wychowawczego i kulturowego, stymulujacego lub ha-
mujacego aktywno$¢ tworcza wszystkich generacji wieku.

Ksigzka sktada si¢ z trzech czgéci okreslonych metaforycznie i — mam nadzie-
je — trafnie. W czgsci pierwszej Tworczos¢ — szkota — nauczyciel teksty odnosza
si¢ do réznych zjawisk zwigzanych z tworczoscia i sSrodowiskiem edukacyjnym,
w ktorym zdolnosci tworcze sg hamowane przez réoznorodne bariery (nuda, dyktat
testu i pomiaru, przerost konkurséw i brak selekcji wytworow itd.). Rzecz doty-
czy rowniez szkoly wyzszej, ktora nie dostrzega zmiany jakosciowej w tresciach
1 metodach nauczania.

W czgsci drugiej Tworczos¢ — srodowisko — kultura mowa jest zard6wno
o niektorych spaczeniach kultury popularnej ijej pulapakach, czyhajacych na
tworcow amatoréw, jak rowniez o warunkach, ktérych spelnienie prowadzi do
osiagnigcia wysokich poziomow (szczebli) tworczosci, nie dos¢ dobrze rozpozna-
nych przez pedagogdow.

Trzecia cze$¢ ksiazki odnosi sie¢ do zagadnien metodologicznych i badan
pedagogicznych nad tworczoscig. Charakteryzuje w niej kluczowe kompetencje
diagnostyczne w rozpoznawaniu kreatywnos$ci, buduje¢ program badan dotycza-
cy momentow znaczacych w biografii tworcéw (doswiadczenia krystalizujace
i epifanie), a takze ukazuj¢ specyficzne zagadnienie zwigzane z poprawg jakosci
badan jakosciowych nad twdrcami (walidacja komunikacyjna).

Cho¢ poszczegodlne teksty dotycza réznych tematow tworczosci, jej naucza-
nia i badania, to mam nadziej¢, ze we wszystkich da si¢ tatwo dostrzec troske
o jasno$¢ wyktadu i che¢ zainteresowania tg ciagle nowa i mato ,,przetarta” na-
ukowo tematyka jak najszersze grono badaczy i praktykdéw wychowania.

Serdecznie dzigkuje Profesorowi dr. hab. Stanistawowi Dylakowi za wnikli-
wa 1 konstruktywna recenzj¢ ksigzki.

Lask, listopad 2016






Wprowadzenie: badania nad twérczoscia
,W stanie wrzenia”

Problematyka tworczos$ci i kreatywnosci (jako nazwy dla postawy tworczej
cechujacej rozne sfery zycia cztowieka) z pewnej niszy naukowej i dydaktycznej
wyptyneta wartkim strumieniem do gtoéwnego nurtu pedagogiki akademickiej,
stajac si¢ ,,modnym” tematem prac teoretycznych i empirycznych. Po wielu la-
tach zastoju naukowego i lekcewazenia przez mainstream akademicki badacza
kreatywnosci 1 nauczania umiejetnosci tworczych coraz lepiej zaznaczaja swoja
obecnos¢ w roznych dyscyplinach pedagogiki, o czym §wiadczy szybki wzrost
liczby prac doktorskich i habilitacyjnych, majacych ,,tworczos¢” i ,,pomoc w two-
rzeniu” w tytutach lub podtytutach rozpraw'.

! Wystarczy, ze z kronikarskiego obowigzku wymienie tu publikacje z ostatnich 15 lat. Ha-
bilitacje: Danuty J. Czelakowskiej Stymulowanie kreatywnosci jezykowej dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym (2005), Agaty Cudowskiej Ksztattowanie tworczych orientacji Zyciowych w procesie
edukacji (2004), Teresy Gizy Socjopedagogiczne uwarunkowania procesow identyfikowania oraz
rozwoju zdolnosci uczniow w szkole (2006), Janiny Uszynskiej-Jarmoc Od tworczosci potencjalnej
do autokreacji w szkole (2007), Jolanty Bonar Rozwijanie tworczosci uczniow klas poczgtkowych
poprzez zadania dydaktyczne w toku ksztalcenia zintegrowanego (2008), Macieja Karwowskiego
Zglebianie kreatywnosci. Studia nad pomiarem poziomu i stylu tworczosci (2009), $.p. Beaty Dyr-
dy Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniow zdolnych. Studium spoteczno-pedagogiczne (2012),
Malgorzaty Kabat Kreatywnos¢ w edukacji nauczyciela (2013), Katarzyny Krason Dziecigce
odkrywanie tekstu literackiego. Kinestetyczne interpretacje liryki (2005), Moniki Wroblewskiej
Kompetencje tworcze w dorostosci (2015). Doktoraty: Justyny Dobrotowicz Kreatywnosé uczniow
a ich osiggniecia szkolne (2002), Renaty Stawinogi Tworczosé jezykowa dziecka w teorii i prak-
tyce edukacyjnej (2007), Agnieszki Wojtczuk-Turek Rozwijanie kompetencji tworczych (2008),
Lucyny Skoreckiej Prakseologiczny wymiar pedagogiki tworczoSci w pracy nauczyciela (2010),
Elzbiety Ptociennik Stymulowanie zdolnosci tworczych dziecka. Weryfikacja techniki obrazkow
dynamicznych (2010), Kamili Witerskiej Drama na roznych poziomach ksztalcenia (2010), Elz-
biety Jastrzebskiej Strategie psychodydaktyki tworczosci w ksztatceniu jezykowym (na przykta-
dzie jezyka francuskiego) (2011), Kamili Lasocinskiej Zycie poza schematem. Analiza biografii
tworcow (2011), Marty Galewskiej-Kustra Szkola wspierajgca tworczosé uczniow. Teoria i przy-
ktad praktyki (2012), Zofii Okraj Funkcje dyskusji w stymulowaniu tworczego myslenia studentow
(2012), Katarzyny Parys Przestrzen dla kreatywnosci uczniow z niepetnosprawnosciq intelektual-
ng w stopniu lekkim (2013), Moniki Modrzejewskiej-Swigulskiej Twérczosé codzienna w narra-
cjach pedagogow (2014), Witolda Ligezy Co dzieci wiedzq o tworczosci i tworzeniu? (2017).
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Tym pracom ,,na awans” naukowy towarzyszg liczne publikacje, ktore za
centralny przedmiot rozwazan i badan obraty sobie zagadnienia zwigzane z roz-
wojem tworczosci wychowankow, dydaktyka tworczosci, przebiegiem procesow
tworczych w edukacji i funkcjonowaniem twoérczego nauczyciela. Mamy tu am-
bitne proby naukowej syntezy problematyki innowacyjnosci w edukacji, autorstwa
Beaty Przyborowskiej (2013), edukacji uczniow zdolnych Wiestawy Limont (2010),
wychowania do tworczo$ci mojego autorstwa (Szmidt, 2013a), kreatywnego ksztal-
cenia (Zwolinska, red., 2005), tworczosci jezykowej uczniow (Myrdzik i Karwa-
towska, red., 2011), postaw tworczych i kompetencji kreatywnych nauczycieli na-
uczania poczatkowego (Magda-Adamowicz, 2011; 2012; Adamek i Batachowicz,
red., 2013; Batachowicz i Adamek, red., 2017), diagnozowania zdolno$ci tworczych
(Karwowski, red., 2009), specyfiki procesow tworzenia u dzieci (Krason, 2013),
tworczych orientacji zyciowych (Cudowska, 2004; 2014; 2017), rozumienia twor-
czosci 1 kreatywnosci oraz dekonspiracji mitéw o tych fenomenach (Pufal-Struzik
1 Okraj, red., 2015; 2016) Te i inne fakty upowazniaja mnie do konstatacji, mowig-
cej o tym, iz polska pedagogika tworczosci znajduje si¢ w okresie przyspieszonego
rozwoju. Co prawda, rozwoj ten ma po czgsci charakter nadkompensacji po latach
zaniedban i zaniechan, lecz ilo$¢ 1 wzrastajaca jakos¢ tekstow naukowych z zakre-
su pedagogiki tworczosci moze jedynie cieszy¢. Tym bardziej, ze — jak si¢ wydaje
(Szmidt, 2013a) — psychologia tworczosci, bedaca w latach 90. XX w. dla pedago-
giki tworczosci stalym zrédlem inspiracji, w nowym tysigcleciu wydaje si¢ tracic¢
swoj badawczy impet. Poza nielicznymi wyjatkami (Kubicka, 2003; Popek, 2010;
Tokarz, 2005; Pufal-Struzik, 2006; Chruszczewski, 2013) psychologowie tworczo-
Sci przestali inspirowa¢ badania pedagogiczne. By¢ moze jest to zwiastun kryzysu
tej subdyscypliny wiedzy psychologicznej w skali miedzynarodowe;j (zob. specjal-
ny numer ,,Creativity. Theories — Research — Application” 2014, no. 1).

Powyzsza uwaga dotyczy gtéwnie polskiej psychologii tworczosci i — ogdl-
nie — polskiej kreatologii rozumianej jako zintegrowana dyscyplina naukowa
badajaca zjawiska twodrczosci w jej czterech aspektach (Magyari-Beck, 1990;
Szmidt, 2009¢c). Analiza tej dyscypliny w krajach anglojezycznych i nie tylko
pokazuje — wbrew krytykom — wyraznie wzmozony przyrost prac naukowych
w kazdym (teoretycznym, badawczym, aplikacyjnym) aspekcie rozwoju oraz
niuansowanie si¢ podejs¢, badan i programow edukacyjnych. Oglasza si¢ nie tyl-
ko ambitne syntezy wiedzy o tworczosci Keitha Sawyera (2012), Marka Runco
(2014, drugie wyd.), Jamesa Kaufmana (2016, polskie wyd., 2011), Davida i Ar-
thura Cropleyow (2009; 2015), autoréw zgromadzonych przez wydawnictwo
Cambridge (Kaufman i Sternberg, red., 2010), Jonathana Pluckera (ed., 2017), ale
tez publikuje piate wydanie pedagogiki twdrczosci Alane Starko (2014), pierw-
sze wydania nowych podrecznikow pedagogiki tworczosci Donalda Treffingera
1 kolegow (2013), Orison Carlile i Anne Jordan (2012) oraz problemowsa anali-
z¢ dylematéw pedagogiki tworczosci Ronalda Beghetto (Beghetto i Kaufman,
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eds 2010; Beghetto, 2013). Do tego dochodzi wzrost zainteresowania badaczy
specyficznymi problemami powstajacymi na styku tworczosci i innych kwestii:
biologicznych, spotecznych i kulturalnych, kreatywnosci i etyki (Moran, Cropley
1 Kaufman, eds, 2014), tworczos$ci i przestepstwa (Cropley i in., eds, 2010; Cro-
pley i Cropley, 2013), tworczosci i myslenia dywergencyjnego (Runco, ed., 2013).
Jak twierdzi Mark Runco (2014) w drugim wydaniu podrecznika akademickiego
z ,,kreatologii”, badania nad twdrczoscig w ostatnich latach znajduja si¢ ,,w stanie
wrzenia”. Mozna odnies¢ wrazenie, iz coraz mniej jest poletek badawczych do
przyszlego zagospodarowania.

Temu nurtowi $cisle naukowemu towarzyszy ozywienie w zakresie konstru-
owania nowych programéw pomocy w tworzeniu, przy czym stalg praktyka naj-
wybitniejszych badaczy tworczosci jest ,,przektadanie” postulatow teoretycznych
na jezyk dydaktyki twoérczosci. Innymi stowy, teoretycy ibadacze tworczosci
publikuja podreczniki rozwoju kreatywnosci dla réznych odbiorcéw, nie widzac
w tym fakcie przejawu uprawiania ,,mniejszej” nauki, jak to ciggle jest postrze-
gane wsrod pedagogoéw i1 psychologdw polskich, ktorzy prace metodyczne traktu-
ja z naukowa wyzszos$cig i lekcewazeniem oraz — co juz ma powazniejsze skutki
— bagatelizuja lub w ogoéle nie dostrzegaja ich wartosci w ocenie dorobku nauko-
wego pedagogdéw akademickich. Wyraznie wida¢, iz czotowi badacze tworczosci
z USA, Anglii czy Kanady z rowng uwagg traktuja teoretyzowanie, jak i tworze-
nie programéw edukacyjnych. W ostatnich latach na uwagg zastuguja w tym nur-
cie prace takich autorow, jak: Keith Sawyer (2013), ktéry skonstruowat podrgcznik
tworczego rozwigzywania problemow Zig Zag, bedacy aplikacja jego koncepcji
tworczosci. Trzeba tu wspomnie¢ o Jane Piirto (2011), ktéra jest autorka podrecz-
nika rozwoju twoérczych kompetencji, waznych dla uczniéw w XXI w. oraz re-
daktorkg pokaznego tomu dydaktyki wedtug jej autorskiego modelu ,,Seven I’s”
(Piirto, ed., 2014). Inni wybitni badacze: John Baer i James Kaufman (2012) napi-
sali dla nauczycieli podrecznik rozwijania zdolnosci myslenia dywergencyjnego
uczniéw. Niejako klasykiem w tej dziedzinie jest niezwykle produktywny Robert
Sternberg, ktory nigdy nie unikat praktycznego aplikowania swoich teorii rozwo-
ju inteligencji praktycznej, madrosci czy tworczosci do rzeczywistosci szkolnej
1 tworzyt wraz ze wspdlpracownikami programy edukacyjne i podreczniki meto-
dyczne (Sternberg i Williams, 1996; Sternberg i Spear-Swerling, 2003; Sternberg
1 Grigorenko, 2007; Sternberg, Jarvin i Grigorenko, 2009). Do tego grona badaczy,
ktorzy stajg si¢ dydaktykami twdrczosci, dotgczyli John Dacey i Wendy Conklin
(2013), Dough Johnson (2015) i zarliwy krytyk standaryzacji edukacji i propagator
szkoty tworczej — sir Ken Robinson (Robinson i Aronica, 2015; 2016).

Trzeba réwniez wspomnie¢ o dojrzewaniu badawczym pedagogiki twdrczo-
$ci 1 nauk z nig wspodlpracujacych, objawiajacej si¢ w profesjonalizacji procedur
badawczych i wzroscie jakosci badan empirycznych nad réznorodnymi aspek-
tami tworczosci, kreatywnosci i wychowania do tworczego zycia. Wyraznie tez
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wida¢ krzepniecie dwdch roznych podejs¢ (paradygmatow) badan, ktore trak-
towane sg jako niekonkurencyjne, lecz wzajemnie si¢ uzupetniajgce i wzboga-
cajace: badan ilosciowych w nurcie psychometryczno-korelacyjnym oraz badan
jako$ciowych w nurcie interpretatywnym i narracyjnym. Ten pierwszy nurt
reprezentuje Maciej Karwowski z zespotem z Zakltadu Psychopedagogiki Kre-
atywnosci APS w Warszawie oraz wielu innych badaczy, ktorym bliskie jest
indukcyjne dochodzenie do wnioskdéw ogolnych i ich rzetelne, najlepiej ekspe-

rymentalne, weryfikowanie (na przyktad Janina Uszynska-Jarmoc, Wiestawa Li-

mont, Jolanta Bonar). Nurt drugi — jakosciowy — rozwijaja badacze z tzw. Szkoty

L.6dzkiej, zgromadzeni przeze mnie na Wydziale Nauk o Wychowaniu UL. Obie

te grupy badaczy majg do dyspozycji w pelni naukowe czasopismo poswiccone

wszystkim aspektom tworczosci, wydawane od 2014 r. przez Janing Uszynska-

-Jarmoc i Macieja Karwowskiego w Uniwersytecie w Biatymstoku — ,,Creativity.

Theories — Research — Applications”. Kolejne numery tego czasopisma gromadza

artykuty najwybitniejszych autorow z calego Swiata.

We wspomnianej wyzej L.odzkiej Szkole Pedagogiki Tworczosci, do ktorej
naleza prof. Krzysztof Szmidt, prof. Jolanta Bonar, dr Aleksandra Chmielinska,
dr Monika Just, dr Elzbieta Jastrz¢bska, dr Kamila Lasocinska, dr Monika Mod-
rzejewska-Swigulska, dr Elzbieta Ptociennik, dr Kamila Witerska, mgr Aleksan-
dra Wodzynska-Wojcik, za podstawowe zasady teoretyczno-badawcze uznajemy:
L Twoérczos¢ 1 kreatywnos¢ sg ztozonymi fenomenami, ktore trudno jedno-

znacznie zdefiniowad, ale jest to mozliwe. W naszym rozumieniu tworczo$¢
to dziatalno$¢ przynoszaca wytwory (dzieta sztuki, wynalazki, sposoby po-
strzegania $wiata, metody dziatania itp.) cechujace si¢ nowoscia i majace
pewna wartos$¢ (estetyczna, uzytkowa, etyczng, poznawczg i inng), przy-
najmniej dla samego podmiotu tworzacego. Kreatywnos$¢ za$ postrzega-
my jako osobowy (personalistyczny) wymiar tworczosci, bedacy ztozona
syntezg cech poznawczych, emocjonalnych, motywacyjnych oraz zdolnosci
praktycznych jednostki.

II.  Kreatywny jest cztowiek, a nie jaki§ wytwor jego tworczosci. Kreatyw-
no$¢ to nazwa postawy tworczej, w ktorej myslenie tworcze, motywacja
protworcza oraz dziatania innowacyjne i zaradno$¢ znajdujg si¢ w harmo-
nijniej rownowadze.

III. Tworczos¢ opisywac i bada¢ mozna we wszystkich jej czterech aspektach:
atrybutywnym, procesualnym, personologicznym i ekologicznym. Dla
pedagogiki tworczosci szczegodlne znaczenie ma ten ostatni aspekt, ktory
dotyczy wlasciwosci srodowiska wychowawczego stymulujagcego rozwoj
zdolnosci tworczych i postaw innowacyjnych.

IV. Pedagogika tworczosci jest dyskursywna refleksja naukowa nad edukacyj-
nymi uwarunkowaniami rozwoju kreatywnos$ci oséb we wszystkich gru-
pach wiekowych oraz pomoca w tworzeniu. Obejmuje teorie tworczosci
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IX.

1 pomocy w tworzeniu, metodologi¢ badan nad twoérczoscig oraz dydaktyke
twoérczosci, rozumiang jako ugruntowana empirycznie wiedza o metodach
budzenia i rozwijania postaw tworczych w ciggu zycia.

Metody badan pedagogiki tworczosci sg roéznorodne i odwotujg si¢ do
roznych podejs¢ (paradygmatdéw) badawczych: ilosciowego, jakosciowego
1 mieszanego (mixed method). Podejscie iloSciowe dobrze stuzy weryfikacji
hipotez ogblnych i szczegdlowych oraz diagnozie stanu rozwoju zdolnosci
twoérczych réznych grup wiekowych i zawodowych, a takze praktyki edu-
kacyjnej w makroskali. Podej$cia jako$ciowe i mieszane speiniaja swoje
funkcje w budowaniu i weryfikowaniu teorii tworczosci i pomocy w two-
rzeniu, w poszukiwaniu znaczen aktywnosci twoérczej dla zycia i rozwoju
cztowieka oraz odkrywaniu nowych probleméw badawczych.

Szczegodlne znaczenie przywigzujemy do metod jakosciowych, a zwtasz-
cza badan biograficznych, narracyjnych oraz studium przypadku i badan
w dzialaniu (action research), upatrujac w nich sposoby na przezwycie-
zenie wad i ograniczen podejscia ilosciowego i testow tworczosci. Dobrze
znajac praktyke tworzenia i warsztat tworczos$ci profesjonalnej, wyrazamy
przekonanie, ze tworczos¢ jest zbyt ztozonym zjawiskiem, zeby mozna byto
ja rzetelnie 1 trafnie opisac i wyjasni¢ za pomocg 3-minutowego testu nie-
zwyktlych zastosowan.

Pedagogike tworczosci postrzegamy jako naukowsg refleksje nad pomoca
w tworzeniu 1 z jednakowg uwaga traktujemy jej funkcje deskryptywna,
eksplikacyjng i aplikacyjng. W aktualnej sytuacji tej dyscypliny wiedzy
pedagogicznej i biorgc pod uwage stan edukacji tworczej za szczegodlnie
wazny cel pedagogiki tworczosci uznajemy tworzenie i wdrazanie do edu-
kacji dobrze ugruntownych naukowo programéw pomocy w tworzeniu.
Sadzimy, iz polskiej pedagogice tworczosci nie brak teorii i badan — brak
dobrych programow nauczania twdrczos$ci.

Wsrdd teorii tworczosci za najbardziej heurystycznie ptodne uznajemy
teorie postaw tworczych oraz teorie spoteczno-kulturowe, ktore rozpatruja
tworczos¢ jako ztozony fenomen dziatan jednostki w okreslonym srodowi-
sku spoleczno-kulturowym, gospodarczym i wychowawczym. W sporze:
samotny geniusz czy $rodowisko opowiadamy si¢ za: niesamotny geniusz
w przychylnym $rodowisku.

Wychowanie do kreatywnosci i nauczanie tworczosci traktujemy jako waz-
ne inader aktualne wyzwanie wspdlczesnej edukacji formalnej i niefor-
malnej. Postulujemy, by uczyni¢ z nich staty, dtugotrwaty, systematyczny,
prowadzony przez profesjonalnych pedagogdéw tworczosci kierunek pracy
szkoty i placéwek kultury. Spelnienie tego warunku wymaga celowe;j i sys-
tematycznej tworczej pracy u podstaw, a nie ograniczania si¢ do akcji i kon-
kursow.
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X. Zapodstawowa zasadg wychowania do tworczosci uznajmy pomoc w two-
rzeniu, rozumiang zgodnie z kornitowiczowska wyktadanig jako zinte-
growany proces budzenia us$pionych zdolno$ci tworczych, inspirowa-
nia wychowankéw do podejmowania dziatan tworczych i wspierania ich
w podnoszeniu ich na wyzszy poziom.

Rozwoj obu nurtéow badan pedagogicznych, ilosciowych i jako$ciowych,
nad tworczoscig wydaje si¢ zmierza¢ w dobrym kierunku, w ktorym moze doj$¢
do synergii i,,pokojowego wspoélistnienia” obu tych traktowanych czesto jako
sprzeczne przez zwolennikéw twardego pozytywizmu naukowego, a koherent-
nych przez promotoréw badan mieszanych (Cresweel, 2014) i emergencyjnych,
idiomatycznych oraz synergistycznych podejs¢ teoretyczno-badawczych (Kubi-
nowski, 2013). Wszak cel jest podobny: jak najlepsze opisanie, wyjasnienie i pro-
jektowanie zjawisk i praktyk zwigzanych z ludzka kreatywnoscia i jej rozwojem
w §rodowiskach wychowawczych.

Interesujacy jest rowniez fakt, iz w Szkole Lodzkiej powstaja nowatorskie,
eksperymentalne programy wychowania do tworczo$ci, madrosci i refleksyjno-
Sci biograficznej, wzbogacajace ciagle skromny dorobek polskiej dydaktyki twor-
czosci: Kamili Witerskiej cykl publikacji z zakresu dramy kreatywnej (Witerska,
2011; 2014; 2016), Elzbiety Plociennik seria podrecznikow edukacji dla tworcze;j
madro$ci (2016a; 2016b; 2016¢), Kamili Lasocinskiej i Joanny Wawrzyniak pod-
recznik do prowadzenia warsztatow biograficznych (2013).

By¢ moze racje ma Mark Runco, iz badania nad tworczoscig znajdujg si¢
,,W stanie wrzenia”, ich ilo$¢ ro$nie, podobnie jak periodykéw naukowych, ktore
stanowig forum dla wielkiej liczby artykutow?. Jednak ich uwazna lektura oraz
prac zwartych z kreatologii, a zwlaszcza szerokich syntez z tej dziedziny pozwa-
la mi skonstatowa¢, iz liczba publikacji nie przechodzi w ich jako$¢. Maja ra-
cj¢ krytycy, iz nie powstaja nowe i o duzym zasiegu oraz zakresie teoretycznym
koncepcje tworczosci. W mojej opinii te teorie, ktore sg ogtaszane — na przyktad
koncepcja Amusement Park Theory Johna Baera i Jamesa Kaufmana (Kaufman,
2016) czy model tworczosci efektywnej Arthura i Davida Cropleyow (2009; 2015)
niczego nowego i owocnego do kreatologii nie wnoszg. Tym bardziej do pedago-
giki tworczosci. By¢ moze na heurystycznie ptodng teori¢, o duzej zawartosci
empirycznej i eksplikacyjnej, trzeba bedzie jeszcze poczekac.

2 Do takich ,,klasycznych” czasopism naukowych po§wigconych tworczoscei, jak ,,Creativity
Research Journal” i ,,Journal of Creative Behavior”, dotaczyly ,,Psychology of Aesthetics, Creati-
vity and the Arts”, ,,International Journal of Creativity & Problem Solving” oraz ,,Empirical
Studies of the Arts”. Jak wida¢, wszystkie te czasopisma maja charakter gtownie psychologiczny
i bardzo rzadko publikujg artykuty oparte na badaniach jakosciowych lub narracyjnych oraz jako-
Sciowe studia przypadkow.
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1. Nauczyciele przeciwko kreatywnosci
uczniéow

Prolog

Nie ma takiej drugiej profesji spotecznej jak zawod nauczyciela, ktora bytaby
tak czesto krytykowana ze wszystkich niemal stron, poczawszy od dziennikarzy
i publicystow, poprzez rodzicow i uczniow, a skonczywszy na badaczach szkoty.
Mozna zadaé trafne pytanie o to, jak to mozliwe — w §wietle tej zmasowane;j
krytyki — Zze nauczyciele nadal wykonuja swoja prace, i ze zawod nauczyciela
jeszcze istnieje? W swojej dotychczasowej dzialalnos$ci ksztalceniowej w roz-
norodnych formach doskonalenia nauczycieli oraz w publikacjach dotyczacych
szkoly i nauczycieli staratem sig, jesli to byto mozliwe, unika¢ ostrej krytyki
nauczycieli i ich pracy. A dlaczego — moze ktos$ zapytac? Poniewaz, w odrdznie-
niu od wielu krytykow, nawet z tytutami profesorskimi, ja szkote i nauczycieli
znam! Znam od strony nauczania, bo przez wiele lat bylem czynnym nauczycie-
lem w szkole podstawowej i $redniej, i nadal podejmuje si¢ wysitku nauczania
mtodziezy na zajeciach tworczych. Znam od strony ksztalcenia czynnych na-
uczycieli, bo robi¢ to nieustannie od kilkudziesigciu lat w toku okazjonalnych
(1-2-dniowych warsztatow) oraz systematycznych i dtugotrwatych studiow po-
dyplomowych i zawodowych. Znam od strony badawczej, bo spgdzitem w taw-
kach szkolnych setki godzin obserwujac uczniow i ich nauczycieli, prowadzac
wywiady indywidualne i grupowe (fokusy), rozdajac ankiety i skale, promujac
prace magisterskie i doktorskie z zakresu dydaktyki tworczosci (Szmidt, 2006).
Znam, bo wséréd moich osobistych przyjaciol jest wielu nauczycieli. I dlatego
wiele krytykowanych zachowan nauczycieli rozumiem, toleruje, cho¢ nie ozna-
cza to, ze wszystkie pochwalam. W wielu konkretnych przypadkach nie zga-
dzam sie z trescig krytyk.

W tym jednak przypadku podejmuje krytyke postaw i zachowan nauczycie-
1i, wlaczajac si¢ niejako w nurt krytyczny polskiej pedagogiki akademickiej, kto-
ry tak czesto mi si¢ nie podoba. Czyni¢ jednak tak nie dlatego, zeby zaszkodzi¢
czy wykpi¢ polskiego nauczyciela, ale zeby wskaza¢ mu te zachowania, ktore
mozna zmieni¢, poprawi¢ lub zmodyfikowac po to, by pomdc swoim uczniom
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w rozwoju. A przedmiotem moich rozwazan sg te zachowania nauczyciela, ktore
blokujg lub wrgcz uniemozliwiajg podjecie przez ucznidéw aktywnosci tworczej
i rozwdj kompetencji poznawczych, motywacyjnych i dziataniowych zwigza-
nych z postawg tworcza, ktore — jak wskazuje tytut — sg skierowane przeciw-
ko kreatywnos$ci uczniéw. Podstawa do tej krytyki sa zarowno wyniki moich
wiasnych badan oraz do$wiadczen zwigzanych z ksztalceniem nauczycieli, jak
i dane zaczerpnigte z coraz liczniejszych publikacji naukowych z zakresu peda-
gogiki i dydaktyki tworczosci. Uwage Czytelnikow chcialbym skierowaé w stro-
ne dwoch wybranych, najwazniejszych moim zdaniem antytworczych zachowan
nauczycieli, przejawianych przez nich na co dzien w procesie dydaktycznym,
ktore skutecznie blokuja tworczos¢ uczniow w klasie szkolnej i srodowisku po-
zaszkolnym. Zachowania antytworcze nauczycieli mozna zaobserwowaé w roz-
norodnych sferach jego dziatan szkolnych zaréwno w obszarze planowania tresci
i metod nauczania, jak i toku dydaktycznego oraz sposobdéw oceniania dokonan
uczniow. Wiazg si¢ tez ze stylem pracy nauczyciela i jego osobowoscia jako czlo-
wieka, ktory codziennie staje przed innymi, by ich naucza¢ wiedzy, umiejetnosci
1 zycia.

Nauczyciel a uczen twérczy

Wiele doniesien naukowych opisuje zastanawiajacy fakt: nauczyciele szkot
roznego szczebla, w tym szkoty wyzszej, nie lubig lub co najmniej stabo toleru-
ja uczniow o zdolnosciach tworczych (Beghetto, Kaufman, 2010; Cropley, 2001;
Limont, 2010). Uczniowie tworczy ze swoja spontanicznoscia, impulsywnoscia,
nonkonformizmem, zadawaniem zaskakujacych pytan, dziwnym poczuciem hu-
moru i niekonwencjonalnymi pomystami rozwigzania omawianego na lekcjach
problemu utozsamiani bywajg z uczniami ktopotliwymi (,,trudny uczen”), nisz-
czacymi tak z trudem konstruowany tad klasowy i wykraczajacymi poza normy
przewidziane w arkuszach ocen (stynny ,,klucz maturalny” — zob. rozdziat Umyst
pod kluczem... w tej ksiazce).

Badania naukowe przeprowadzone w réznych krajach wyraznie wskazuja, iz
wie;kszos’é nauczycieli ceni u swoich ucznidéw takie cechy zachowania i osobowo-

$ci, Jak (Cropley, 2001: 19):
* grzecznos¢, uprzejmoseé;

* punktualnos$¢;

* pilnos¢;

 znajomos$¢ faktow z réznych dziedzin wiedzy;

¢ zdolno$¢ do przyjmowania pomystow innych oséb;

* postusznosé.
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Tym samym takie cechy zachowania i osobowos$ci ucznidow, powszechnie
uznane za sprzyjajace tworczosci, jak (Szmidt, 2013a):
* dostrzeganie probleméw tam, gdzie inni ich nie widza;
* niezalezno$¢ myslenia;
» zamitowanie do nowosci (neofilia);
* zdolnos$ci generowania wielu réoznorodnych rozwigzan tego samego pro-
blemu (ptynnos¢ i gietko$¢ myslenia);
* sktonno$ci do zgadywania i spekulowania;
* oryginalno$¢ myslenia;
* podawanie w watpliwos¢ i1 krytycyzm w stosunku do ustalonych norm;
sg przez nauczycieli karane, uwazane za klopotliwe i nielubiane.
Dorota Klus-Stanska twierdzi, iz szkota jest srodowiskiem nietworczym
1 tworczosci niesprzyjajacym (2008: 59).

Zajgcia szkolne do tego stopnia polegaja na zmuszaniu uczniow do odtworczoscei, ze
mowienie o stymulacji zachowan tworczych na lekcjach wydaje sig skrajng naiwnoscia,
pedagogicznym zaktamaniem czy wregcz ponurym zartem.

Nauczyciele, zdaniem tej badaczki, traktujg tworczo$¢ jako aktywnos¢ nie-
wygodna, absorbujaca nadmiernie nauczyciela, stabo podpadajaca pod kontrolg,
a jesli juz tolerujg zachowania tworcze, to wylacznie u uczniéw zdolnych, wybit-
nych, przejawiajacych kompetencje przekraczajagce wymagania programu szkol-
nego, czyli u olimpijczykow.

Do tego dochodzi jeszcze powszechna, zdaniem wielu badaczy, niewiedza
nauczycieli z zakresu psychologii 1 pedagogiki tworczosci oraz ciggle aktualna
dominacja w$rod nauczycieli wielu zdekonspirowanych przez ostatnie badania
mitéw o tworczosci 1 kreatywnosci (Treffinger i in., 2013; Szmidt, 2009a). Mo6-
wigc w najwickszym skrocie, nauczyciele, zwlaszcza nauczyciele szkot srednich,
sa przyzwyczajeni do XIX-wiecznej romantycznej wizji tworczosci jako dziedzi-
ny zarezerwowanej dla sztuki, a za osobe tworcza uznajg jedynie wybitnych arty-
stow, naukowcow 1 wynalazcow, ktorych Bog lub duch obdarowat zdolnosciami
tworczymi, a tych raczej nie da si¢ nauczy¢. Tej mitologicznej wiedzy towarzyszy
na ogot niski poziom wiasnej twoérczosci pedagogicznej. Dorota Klus-Stanska
(2008: 62) mocno podkresla:

Nietworczy nauczyciel nie tylko nie potrafi wyzwala¢ tworczosci uczniow — on tej
tworczo$ci nie rozumie, nie wie, jak na nig reagowac, odczuwa w jej obliczu niepokoj
i bezradnos¢, a w skrajnych przypadkach wrogos¢.

Wobec tego, jak tworczos¢ ucznidow ma budzi¢, wspiera¢ irozwijaé nie-
tworczy nauczyciel? OdpowiedZ na to pytanie wcale nie jest tak jednoznaczna,
gdyz — co staratem si¢ wielokrotnie opisa¢ — czym innym jest nauczanie twor-
czo$ci, a czym innym tworcze nauczanie (Szmidt, 2009b; 2013a). Nie wnikajac
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W niuanse tego problemu, chciatbym czym predzej przejs¢ do opisu dwoch klu-
czowych zachowan nauczycieli blokujacych twoérczos¢ uczniow, ktore sktadaja
si¢ na tak czesto krytykowang antytworcza postawe pedagogiczng.

Karanie za pytania i dociekliwosé poznawcza

Jak juz powszechnie wiadomo, uczen tworczy cechuje sic podwyzszong
zdolnos$cig do odkrywania i generowania pytan i problemow. Odkrywa i formu-
tuje pytania znacznie wcze$niej niz inni uczniowie w klasie, czesto tam, gdzie
inni probleméw nie widza. I wykazuje tendencj¢ do dzielenia si¢ tymi pytaniami
z innymi uczniami, réwniez dzielenia si¢ i poinformowania o nich nauczyciela.
Mowimy w pedagogice tworczosci, iz uczen tworczy ma rozwinigte ponad prze-
cietng mys$lenie pytajne (Szmidt, 2003c). Uczen tworczy w tej sferze:

* przejawia wiele ciekawosci 1 zainteresowania otaczajgcymi go sprawami.
Potrafi dostrzec i trafnie sformutowac problemy, ktoérych inni uczniowie
nie widza;

* jest dociekliwy, tatwo wyszukuje ukryte wady i zalety rzeczy i zjawisk.
Lubi zadawa¢ pytania, nie zadowalajac si¢ pierwsza lepsza odpowiedzig.
Interesuja go zwlaszcza sprawy zlozone i stawiajace opor;

* lubi spekulacje myslowe i1 antycypowanie zdarzen, czgsto zastanawia sie:
,,Co by bylo, gdyby...?” i dochodzi do interesujacych przypuszczen. Jego
pytania czesto nie dotycza tylko danych faktow (,,Co?”, ,,Kto?”, ,,Jak”),
ale wybiegaja w przysztos¢ (,,Co bedzie, jesli...?”), stajac si¢ pretekstem do
snucia oryginalnych wyobrazen i spekulacji mys$lowych;

* potrafi zredefiniowa¢ znane problemy, odkrywajac nowe znaczenia lub
luki w dotychczasowej wiedzy i formutujgc trafne, owocne pytania pobu-
dzajace do nowych poszukiwan poznawczych.

Sa to bardzo wazne zdolnosci 1 umiejetnosci cenione w tworczosci nauko-
wej, artystycznej czy spotecznej, uwazane za kluczowe w sylwetce dojrzatej
osobowosci tworczej (Kaufman i Gregoire, 2015). Tymczasem wielu nauczycieli
tepl ucznidéw za tego rodzaju zachowania, karze je i1 blokuje w procesie dydak-
tycznym. Dane z badan nad tym waznym aspektem zycia umystowego naszych
ucznidow wywotuja niepokdj (Dobrotowicz, 1995; Dillon, 1988; Barell, 2003;
Starko, 1999; 2014; Szmidt, 2003c¢). Oto kilka z nich:

 Z raportdw badawczych wylania si¢ niepokojacy obraz szkoty jako srodowi-
ska, ktore nie tylko nie stymuluje cieckawosci poznawczej uczniow i ich zdol-
nosci pytajnych, lecz powoduje zanik istniejacych juz zdolnosci w miare po-
stepow edukacyjnych. Po prostu nasi uczniowie z wiekiem przestajg pytac.

» Szkota nie rozwija myslenia pytajnego uczniow. Osobg pytajaca jest bo-
wiem nauczyciel, to do niego nalezy swoisty przywilej postugiwania si¢
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tg kategorig poznawcza, uczen zas wydaje si¢ petni¢ funkcje osoby od-
powiadajacej. Nie zada si¢ wobec tego od ucznia, by formutowat dobre,
dociekliwe, a moze nawet odkrywcze pytania, a jedynie by formutowat
wyczerpujace, dobrze skonstruowane odpowiedzi.

* Przecigtnie nauczyciel w ciggu jednego dnia zadaje uczniom okoto 300 py-
tan. Z prowadzonych przeze mnie badan w klasach I-III wynika, iz na-
uczycielki zadawaly §rednio okoto 25 pytan w ciggu 45 minut, przy czym
wiekszo$¢ pytan mozna zaliczy¢ do pytan o zrozumienie tresci lub zasady
gramatycznej czy matematyczne;j.

Okazuje si¢, ze im jaki$ dorosty zadaje dzieciom wigcej pytan, tym rzadziej do-
puszcza pytania dziecigce, rzadziej zacheca do szczegotowych, rozbudowanych wypo-
wiedzi i do spontanicznego udziatu dzieci w rozmowach. Chcialoby si¢ powiedzie¢, ze
takich nauczycieli bardziej interesuja ich wlasne pytania niz to, co rzeczywiscie mysla
i czuja uczniowie

— pisze Dorota Klus-Stanska (2000: 150). Konsekwencja takiej praktyki naucza-
nia jest powstanie zdaniem Autorki swoistego paradoksu: nauczyciele wierza, ze
uczen uczy si¢ zadawac pytania, stuchajac pytan nauczyciela.

» Zaciekawienia i pytan uczniéw nie wykorzystuje si¢ jako okazji do sty-
mulowania mys$lenia tworczego i tworczej aktywnosci, nie traktuje jako
tworczych mikrozdarzen (creative micromoments), wokot ktorych mozna
zorganizowac interesujace formy nauczania tworczosci. Ronald Beghetto
(2013: 17) uwaza, ze te klasowe tworcze mikrozdarzenia to

[...] tresciwe, zadziwiajace chwile pojawiania si¢ tworczego potencjatu w codzienne;j
rutynie, przyzwyczajeniach i zaplanowanych doswiadczeniach. [...] Zadziwiajaca, nie-
opisana natura mikrozdarzen otwiera drzwi na tworcze okazje.

W tym sensie dociekliwe pytanie ucznia moze stanowi¢ okazje do rozpo-
znania i stymulowania twérczego potencjatu uczniow. Tak jednak dzieje si¢ zbyt
rzadko w klasie szkolnej.

A co konkretnie robig nauczyciele, tlamszac mys$lenie pytajne uczniow.
Z moich badan wynika, ze najczescie;j:

* ignoruja lub w ogole nie stysza, ze uczen chce zgtosi¢ pytanie do tematu
czy konkretnego zagadnienia omawianego w klasie — udaja, ze nie widza
ucznia pytajnego;

* nie uczg tego, jak dobre, odkrywcze pytania sg formutowane przez wy-
bitnych twércow, co konstruuje takie pytania, jakie sg ich zrédia, rodza-
je istruktura — w sumie nie przekazujg uczniom wiedzy o tym waznym
aspekcie pracy umystowej;

* nie zadajg zadan, ktore polegalyby na odkrywaniu, formutowaniu lub zre-
definiowaniu przez uczniow pytan (probleméw) do poruszanych zagadnien
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(na przyktad: Jakie interesujace pytania nasuwa ci ten tekst?, Co w oma-
wianym temacie wydaje si¢ dyskusyjne, kontrowersyjne, niedookreslone?;
Co dziwnego, zastanawiajgcego, niepokojacego jest w tym fakcie?). Zadaja
za to, jak juz wiemy, dziesiatki i setki pytan, na ktére to uczen ma znalez¢,
najlepiej jak najszybciej, dobra odpowiedz. Nic dziwnego, iz nauczyciela
w szkole polskiej mozna by nazwa¢ ,,Wtadcg Pytan”;

» zbywajg dociekliwe pytania uczniéw anegdota, pobtazliwym usmiechem,
a w gorszych przypadkach ironizujg i osmieszaja ucznia pytajacego, kry-
tykujac w bardziej lub mniej otwartej formie nie tyle jego pytania, ale oso-
be (na przyktad ,,No, jak juz ty o co$ zapytasz, to...”; ,,Nie masz madrzej-
szych pytan?”’; ,,Znalazt si¢ odkrywca!”);

 przektadajg sesje pytan na koniec lekcji (,,Na pytania i watpliwosci bedzie
czas na koncu lekcji”’), nie rezerwujac przy tym odpowiedniej iloéci czasu
na te wazng faz¢ nauczania. W rezultacie uczniowie pytajni dostrzegaja, ze
ich pytania nie sg wazne i ze nie warto by¢ dociekliwym;

* nie potrafig odpowiedzie¢ na niektére pytania uczniow i nie potrafia si¢ do
tego przyznac. Wydaje sie, iz nauczyciele odczuwajg kategoryczny impera-
tyw, by by¢ zdolnym do odpowiedzi na wszelkie mozliwe pytania uczniow
i na tym opierajg swojg samoocen¢ jako profesjonalisty. Jesli nie potrafia
odpowiedzie¢ na pytanie o to, czym palono w starozytnej latarni morskiej
w Faros lub czy ojciec Fryderyka Chopina méwil po polsku (autentyczne
pytania uczniéw klasy VI), to popadajag w poczucie winy i albo tlamsza
podobng aktywnos¢ swoich podopiecznych, albo ignoruja jej przejawy.

Na poziomie najog6lniejszym tego rodzaju zachowania nauczycieli hamuja

dociekliwos$¢ uczniéw, powodujac, iz aktywnos¢ tworcza, ktdra rodzi si¢ w wyni-
ku odkrywczych pytan i watpien, nie ma szansy si¢ wzbudzi¢ w murach szkoty.

Dyktat jedynej odpowiedzi i dominacja probleméw zamknigtych

To najczesciej opisywana w literaturze z zakresu pedagogiki tworczosci ba-
riera hamujaca kreatywnos$¢ uczniéw inauczanie tworczosci. Dyktat, a nawet
terror jedynej odpowiedzi, polega na uporczywym wymaganiu od ucznia, by
w sytuacji problemowej podal on jedng poprawng odpowiedz lub jedno najlep-
sze rozwigzanie, spetniajace w ocenie nauczyciela kryterium poprawnosci i jak
najszybciej ograniczyl zakres i glgbokos¢ poszukiwan innych, alternatywnych
odpowiedzi lub rozwigzan. Czgsto przybiera to forme ,,gry w odgadywanie, co
ma na mysli nauczyciel”, gdy na przyktad pyta: ,,Jakie sg Tatry?” lub ,,Co cechuje
wspotczesny teatr?” i zada jednej poprawnej odpowiedzi. Waldemar Koztowski
(2004) trafnie zauwaza, iz nauczyciele na ogoét utwierdzaja w uczniach niereali-
styczng wizje wiedzy, jej powstawania i upowszechniania.
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Glownym elementem tej wizji jest zatozenie, iz na kazde pytanie znalez¢ mozna
jedna, poprawna odpowiedz. Otwarcie lub w sposob niejawny poglad taki sugeruja
podreczniki i nauczyciele. Ci drudzy czynia to poprzez adresowane do uczniow wyma-
gania; do$¢ czgsto zawieraja si¢ w nich oczekiwania jednej poprawnej odpowiedzi, jaka
nalezy poda¢, aby zosta¢ dobrze ocenionym. Uczniowie wktadaja sporo wysitku w to,
aby odgadnad¢, jaka odpowiedz nauczyciel preferuje i takg wtasnie mu podaé. Przewaz-
nie im si¢ to udaje 1 wowczas odnosza sukcesy (ibidem: 56).

Cel praktyczny nauczyciela zostaje osiagnigty, ale konsekwencje takiego po-
dejscia dla rozwoju wiedzy 1 my$lenia uczniow sg jednak niekorzystne. Powstaje
bowiem nierealistyczne wyobrazenie na temat pochodzenia wiedzy i jej funkcji,
szkodliwe zwtaszcza dla rozwoju myslenia tworczego.

Pedagodzy tworczosci wydaja si¢ by¢ nader zgodni, gdy twierdza, iz terror
jedynej odpowiedzi i dominacja w nauczaniu problemow konwergencyjnych (za-
mknietych) hamuja rozwoj wyzszych procesow poznawczych, stymuluja jedynie
procesy pamieci. Odkrycie Joya Guilforda, iz inaczej myslimy wtedy, gdy rozwia-
zujemy problemy otwarte (dywergencyjne), a inaczej, gdy rozwigzujemy problemy
zamkniete (konwergencyjne), mimo licznych krytyk, nadal jest uwazane za jedno
z najwazniejszych odkry¢ wspotczesnej psychologii (Michael, 2003; Kozielecki,
2001). Sadzg, iz odkrycie to nadal jest niezbyt doceniane i wykorzystywane przez
tworcow programéw i podrecznikow szkolnych, w ktorych dominuja pytania
o zapamigtane wiadomosci i polecenia wykonania prostych czynno$ci poznaw-
czych. Problemy dywergencyjne (otwarte) prowokuja aktywnos¢ intelektualna,
ktora cechuje si¢ duzym stopniem swobody, a generowane przez uczniow rozwia-
zania nie nosza w sobie pigtna koniecznosci, ktore jest immanentng cecha proble-
moéw zamknigtych. Niezalezno$¢ i swoboda procesow przetwarzania informacji to
istotne czynniki wptywajace na efektywne generowanie nowych i cennych idei,
pozwalaja bowiem jednostce zachowaé niezaleznos¢ i stawiac¢ opor przed konfor-
mistycznymi naciskami grupy i srodowiska. Przyjmuje sig, ze otwarto$¢ umystu,
jak rowniez zdolno$ci wyobrazeniowe dzieci i mtodziezy, tak wazne w aktywno-
$ci tworczej, lepiej pobudzaé pytaniami otwartymi, prowokujacymi zdziwienie,
zaciekawienie, niepokoj tworczy i w miarg trwale zainteresowania. Pytanie na-
uczyciela, majace charakter otwarty, pozwala rowniez otworzy¢ tworczg dysku-
sje, w czasie ktorej dochodzi do formutowania samodzielnych sadow, przekonan
i hipotez, rozwijana jest postawa refleksyjna i krytyczna w stosunku do utartych
schematow (Okraj, 2012; 2013; 2015). Prowokowane sg wiec wyzsze procesy ko-
gnitywne typu analitycznego, syntetycznego iewaluatywnego (Perrott, 1995).
Zasada dywergencyjnosci zadan dydaktycznych wydaje si¢ by¢ powszechnie sto-
sowana w nauczaniu tworczos$ci, nie jako jedyna, lecz kluczowa (Szmidt, 2013a).
Umozliwia bowiem rozwdj trzech podstawowych dla tworczego myslenia kompe-
tencji: ptynnosci, gietkosci i oryginalno$ci myslenia. Jak wykazujg badania, uczen
tworczy w tych trzech zakresach cechuje si¢ nastgpujacymi wtasciwosciami:
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Plynnos¢ myslenia

* Mysli w sposob ptynny, potrafi wymysla¢ wiele rozwigzan tego samego

problemu. Cechuje go wysoka plynno$¢ ideacyjna, co oznacza, ze nie za-
dowala si¢ pierwszym lepszym rozwigzaniem i potrafi prowadzi¢ tworcze
poszukiwania po to, aby znalez¢ jak najwiecej jak najlepszych pomystow.
Z tatwos$cig przychodzi mu przywolywanie okreslonych stow i wyrazen
Z pamigci oraz tworzenie ich nowych potaczen.

Konstruuje wlasciwe i interesujace wypowiedzi ztozone z tworczo dobra-
nych elementow, potrafi je wyrazi¢ w oryginalnej, bogatej pod wzgledem
tresci formie.

Potrafi tworzy¢ skojarzenia rzadkie, zaskakujace, a przy tym sensowne
i odkrywcze. Ma zdolnos$¢ tworzenia zaskakujacych i oryginalnych porow-
nan i metafor. Nie ma problemow z dobieraniem synonimoéw i wyrazow
przeciwstawnych — wykazuje sie rozwinigta ptynnoscia skojarzeniowa.

Gietkos$¢ myslenia

» Uczen przeksztatca i modyfikuje wtasne i cudze pomysty, poszukujac lep-

szych rozwigzan. Potrafi elastycznie zmienia¢ kierunki poszukiwan i wy-
chodzi¢ poza to, co jest mu znane i stanowi przyjety schemat rozwigzania.

* Nie ma klopotéw z wymyslaniem réznorodnych zastosowan przedmiotow

codziennego uzytku i wielu funkcji dla urzadzen i narzedzi.

* Dokonuje swobodnie zmian i uzupetnien réznorodnych figur geometrycz-

nych i rysunkdéw, uzyskujac nowe rozwigzania plastyczne (figuralne).

Oryginalno$¢ myslenia

» Uczen tworzy rozwigzania rzadkie, unikatowe, niekonwencjonalne, a przy

tym sensowne.

Mysli w sposob oryginalny, nie obawia si¢ wariantow zaskakujacych i zle
widzianych przez ogétl. Czesto daje niezwykle rzadkie lub bystre odpowie-
dzi. Jego prace pisemne, plastyczne i inne sg zaskakujace, pomystowe, od-
biegajace od schematu i sztampy — jest to jednak sensowna oryginalnos¢.
Uczen szybko nudzi sig, rozwigzujac problemy zamkniete (konwergencyjne)
i wypetniajac schematy (algorytmy) — stara si¢ we wszelkich rozwigzaniach
zamiesci¢ nietypowe, roéznigce si¢ od innych pomysty, skojarzenia, idee.

Tymczasem uczniom w szkole z reguty daje si¢ problemy zamkniete, na kto-

re jest tylko jedna dobra odpowiedz.

Problemy te sa na swoj sposob sztuczne, dobrze okreslone, oderwane od poza-

szkolnych doswiadczen dziecka i od tego, co dziecko ceni najbardziej. Chodzi w nich
o jedno rozwiazanie, o ,,dobrg odpowiedz”, co w warunkach szkolnych oznacza po-
twierdzenie ze strony nauczyciela. Odzwierciedlajg one wyizolowany charakter ucze-
nia si¢. Przydajg si¢, by sprawdzié, co uczniowie umieja, co pami¢taja, jak wtadaja dang
umiej¢tnoscia, nie sktaniaja jednak, by glebiej wejs¢ w przedmiot
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— twierdzi wybitny badacz szkoly, angielski pedagog Robert Fisher (1999: 108).
Problemy, na ktore uczen napotyka w zyciu, sg zupetnie inne: zle okreslone,
wieloaspektowe, otwarte i nie majace charakteru prostej alternatywy dopetnie-
niowej. Jak radzg wiec pedagodzy twodrczosci, powinnismy naucza¢ za pomoca
probleméw niedookreslonych, majacych zle zdefiniowana strukture, albowiem

[...] to raczej nabycie umiejetnosci rozwigzywania zadan o zle zdefiniowanej struktu-
rze przygotowuje nas do radzenia sobie z wyzwaniami, ktore niesie ze sobg rzeczywi-
sto$¢ (Sternberg i Spear-Swerling, 2003: 83).

Jak pisza wybitni przedstawiciele wspotczesnej pedagogiki tworczosci, John
Baer i James Kaufman (2012: 20):

Myslenie konwergencyjne wytwarza poprawne odpowiedzi, ale to mys$lenie dywer-
gencyjne generuje interesujace, petne wyobrazni i potencjalnie tworcze pomysty.

Dominujaca rolg probleméw zamknietych w dydaktyce utrwala coraz po-
wszechniejsza w Polsce od niedawna, a znana na Zachodzie od wielu dziesi¢ciole-
ci, praktyka oceniania osiggnie¢ uczniow i studentéw za pomoca testow wyboru,
w ktorym na ogdt dominujg zadania z jedng poprawna odpowiedzig. Obejmuja
one coraz szerszy zakres wiedzy 1 umiejetnosci i wydaja si¢ rugowac z praktyki
szkolnej inne metody oceny, oparte na ciaglej obserwacji uczniow i pomiarze ja-
kosciowym. Zakorzeniajg tez wsrod nauczycieli przekonanie, ze wszystko da si¢
oceni¢ przy zastosowaniu zadan z jedng prawidtowa odpowiedzig.

Sprawa jest powazna. Jedng z podstawowych cech czlowieka tworczego jest
tolerancja dla tresci wieloznacznych, odpornos¢ na indoktrynacje i dogmatyzm.
Cztowiek prawdziwie tworczy, takze tworczy uczen, tatwo toleruje sprzeczne
poglady, stanowiska, interpretacje; znosi dobrze napigcie rodzace si¢ w proce-
sie $cierania si¢ pogladow, czuje si¢ jak ryba w wodzie w atmosferze niejasnosci
i konfliktu poznawczego. Sprzecznos¢, paradoks, niescistos¢, walka idei pobu-
dzajg go do twoérczych pytan i spekulacji — sg prawdziwym motorem myslenia
tworczego. Kiedy podajemy uczniom gotowe wzory opisania i interpretacji $wia-
ta lub dzieta sztuki, jak to si¢ dzieje na przyktad w kluczu maturalnym, to dzia-
tamy wbrew podstawowym zasadom twérczego nauczania i cata madro$¢ huma-
nistyki bierze w teb. Utwory literackie, zwlaszcza te najwybitniejsze, sg z natury
rzeczy metaforyczne i niejednoznaczne, mienig si¢ — jak twierdza poeci — wielo-
ma sensami. Historyk literatury polskiej Wtodzimierz Bolecki (2008: 16) pisze:

Edukacja literacka w polskiej szkole nie jest nastawiona na ksztatcenie kreatywno-
$ci, ale na reprodukcje schematycznosci. Nie na samodzielne wytwarzanie sensu, ale na
replikowanie gotowych, ustandaryzowanych formutek.
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Epilog

To nie wszystkie, rzecz jasna, zachowania nauczycieli szkodzace rozwojo-
wi tworczosci uczniow. Opisane powyzej wydaja mi si¢ jednak najpowszechniej
spotykane w praktyce szkolnej, ale tez uwazane przez samych nauczycieli jako
neutralne lub wrecz nieszkodliwe, mato hamujace kreatywno$¢ uczniéw. Do re-
jestru zachowan nauczycieli, inhibitujacych tworczos¢ uczniow mozemy jeszcze
dodac¢:

* Pospiech — zmuszanie uczniéw do predkiego rozwigzywania wszelkich za-

dan i problemow, rowniez otwartych, zadanie, by oddawali prace i projekty
w krotkim czasie, bez nalezytej elaboracji i rozwinigcia pierwotnych idei.

* Presja na wytwér — zadanie od uczniéw namacalnych dowodow ich dzia-
falno$ci umystowej i tworczej, pomijanie i niedostrzeganie samej aktywno-
$ci 1 waloréw procesu tworczego petnego zwatpien, bledow i ich modyfika-
cji: orientacja na wytwor kosztem orientacji na proces, ktory w przypadku
aktywno$ci tworczej sam w sobie ma wartosci wychowawcze.

* Przedwczesne oceny i negatywna krytyka — krytykowanie, prawie wy-
lacznie negatywne, wczesnych i niedopracowanych pomystéw rozwigza-
nia problemow tworczych, zglaszanych przez ucznioéw, brak u nauczycieli
cierpliwosci i tolerancji dla pierwszej i chaotycznej fazy procesu tworcze-
go, w ktorym uczniowie generujg pomysty — zalazki, cechujace si¢ nieraz
niska jakoscia, ale bedace pozywka dla pomystow lepszych.

* Nuda — powtarzanie przez nauczyciela ciggle tych samych metod i tresci
nauczania, schematycznos$¢ i monotonia dydaktyczna, niedostateczne sty-
mulowanie proceséw poznawczych u uczniow lub — przeciwnie — nadmiar
stymulacji w krotkim czasie, wywolujace przesyt, deprywacje sensorycz-
na i nieche¢ poznawcza.

o Zlosliwe poczucie humoru — nauczyciel $Smieje si¢ z ucznidw, a nie
z uczniami, w procesie tworczym petlnym atmosfery ludycznej i zaba-
wy przedmiotem ironii, drwiny i o§mieszajacych uwag czyni wybranego
ucznia i jego dokonania, myslac niejednokrotnie, iz wzmacnia protworczy
klimat lekcji.

Kluczowe jednak wydajg si¢ te postawy nauczyciela, ktore w ogodle nie do-
puszczaja do ujawnienia si¢ zdolnosci tworczych uczniow w klasie szkolnej, swo-
ista $lepota pedagogdéw na przejawy oryginalno$ci i warto$ciowej produktyw-
nosci w mysleniu i dziataniu jego podopiecznych. Bo tworczo$¢ uczniow trzeba
chcie¢ dostrzec, nawet, a moze zwlaszcza, tworczos¢ niezbyt wysokich lotoéw,
tworczos¢ codzienng lub amatorska (zob. rozdziat 11). Azeby to jednak robi¢ na
co dzien, potrzebna jest nauczycielom wiedza o tworczosci i swoista wrazliwosé
na przejawy kreatywnosci ucznidow, che¢ jej zidentyfikowania, a potem budze-
nia, wspierania i prezentowania w srodowisku szkolnym i szerszym.
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Polska szkota, skrgpowana licznymi procedurami nadzoru, majacymi na po-
ziomie szkoly wyzszej charakter ,,ram krajowych”, pozostawia coraz mniejszy
margines dla nauczycieli kreatywnych, chcacych zrobi¢ cos po swojemu, inaczej,
bardziej oryginalnie, w imi¢ realizacji nowych i cennych rozwigzan. Coraz wig-
cej narzedzi kontroli niemal wszystkich czynnosci dydaktycznych, od projek-
towania celéw nauczania, po $rodki ich realizacji, oznacza jednoczesnie coraz
mniej innowacyjnosci pedagogicznej i tworczosci uczniow w tawkach szkolnych.
Mitosnikom standaryzacji i kontroli wszelkich proceséw dydaktycznych warto
na koniec zadedykowa¢ wnioski z badan nad nauczycielami, w §wietle ktorych
okazalo sig, iz tymi najbardziej tworczymi sg ci nauczyciele, ktdrzy oprocz bo-
gatych doswiadczen dydaktycznych majg wielkie zdolnos$ci i zamitowania do im-
prowizacji i wychodzenia poza schemat (Sawyer, 2010). Ale jak tu improwizowac
bedac ograniczonym przez , krajowe ramy”?






2. Umyst pod kluczem (maturalnym)

Wprowadzenie

Na jednej ze stron internetowych, ktérych wiasciciel handluje wypracowa-
niami i pracami egzaminacyjnymi, mozna przeczytac ofert¢ petng przechwatek:

[...] ja jako jedyny oprocz wypracowan, streszczen, motywow itp. oferuje profesjonal-
ny PORADNIK, KTORY POMOZE WAM NAPISAC WYPRACOWANIE ,,POD
KLUCZ” NA MATURE. Jak zapewne wiecie, na Nowej Maturze nawet najbardziej
btyskotliwe wypracowanie moze zosta¢ ocenione nisko, gdyz po prostu nie jest zgodne
z kluczem. Paranoja? By¢ moze tak, jednak nie nalezy zatamywac rak, a pomysle¢ jak
skutecznie dopasowac swoje wypracowanie do maturalnego klucza. Z mojego porad-
nika dowiesz si¢ krok po kroku jak napisa¢ wypracowanie, ktore bedzie zgodne z klu-
czem maturalnym. Swoj poradnik napisatem na podstawie wnikliwej analizy Infor-
matoréw maturalnych oraz wielu innych biuletynéw i komunikatéw wydanych przez
Centralng Komisj¢ Egzaminacyjna, a takze na podstawie swojego doswiadczenia zdo-
bytego podczas tegorocznej nowej matury. Informacji, zawartych w tym poradniku,
nie uzyskasz na lekcjach ani na korepetycjach.

Rynek, réwniez edukacyjny, nie znosi prézni, a to oznacza, ze jesli pojawi si¢ na
tym rynku jakis$ problem, to szybko znajdzie si¢ rowniez rozwigzanie. Problemem
tym jest tzw. klucz maturalny, czyli schematyczny sposob oceny wynikéw matu-
ry, zawierajacy zasady i kryteria oceny oraz stosowang punktacje za poszczegolne
kryteria. Skupi¢ si¢ w tym teks$cie na kluczu maturalnym z jezyka polskiego, klucz
ten narobit bowiem sporo zamieszania i stal si¢ ,,bohaterem” pewnej prowokacji
tworczej. Wynik tej prowokacji, o ktorej bedzie mowa ponizej, doszczetnie skom-
promitowat sposob oceny matury z jezyka polskiego, stat si¢ przedmiotem licznych
dyskusji 1 sporow. Dla pedagogiki tworczosci jest natomiast jeszcze jednym dowo-
dem na to, jak silne sg antytworcze bariery w nauczaniu polskich uczniow.

Prowokacja

Budzacy wiele watpliwosci klucz maturalny z jezyka polskiego zostat pod-
dany ukrytemu eksperymentowi przez dziennikarzy ,,Dziennika” (06.05.2008).
Zaprosili oni do niego dwoch wybitnych humanistow: Marcina Krola — historyka,
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filozofa, tworce pisma ,,Res Publica”, autora wielu ksigzek naukowych, jednego
z najbardziej znanych polskich historykéw idei, profesora zwyczajnego UW oraz
Antoniego Libere — pisarza, dramaturga i rezysera teatralnego, thumacza wszyst-
kich dziet scenicznych S. Becketta, laureata licznych nagrdd teatralnych i lite-
rackich, autora bestselerowej powiesci Madame, doktora nauk humanistycznych.
Napisali oni eseje na wybrany temat z matury 2008: Marcin Krol pisal temat Rola
stow w relacjach miedzyludzkich. Analizujgc i interpretujqc fragment powiesci
W. Mysliwskiego ,, Kamien na kamieniu” oraz wiersz T. Rozewicza ,,Stowa”,
zZwro¢ uwage na przedstawione sytuacje i sposoby kreowania podmiotu mowig-
cego, natomiast Antoni Libera ,,dostat” drugi temat Zanalizuj i zinterpretuj opo-
wiadanie S. Mrozka ,,Lolo”, zwracajgc uwage na sposob kreowania bohaterow
i paraboliczny charakter sytuacji przedstawionej w tekscie.

Po zastosowaniu aktualnego klucza oceny przez polonistke, ktéra nie wie-
dziata, kto prace napisat, znakomity pisarz ledwie zdat (otrzymal 26 punktéw na
40 mozliwych) i nie moglby dostac si¢ na polonistyke, wybitny uczony zas egza-
min maturalny sromotnie oblal. Istotnym powodem oblania bylo to, ze jego praca
byla o 16 stéw za krotka w stosunku do wymaganej normy (250 stow). Takiego
eseju nawet sie nie sprawdza! Profesor Krol, autor kilkunastu ksigzek, dostat za-
ledwie 18 punktow na 50 mozliwych. Jak piszg dziennikarze ,,Dziennika’

Nie zastosowat si¢ bowiem do klucza i nie zdefiniowat, kto jest podmiotem lirycz-
nym wiersza. W jego pracy zabrakto stow kluczy, takich jak: ,,mtodos¢, ,,indywidu-
alizm romantyczny” czy ,,koncepcja lotu” (Kim i Klinger, 2008: 9).

Gdyby Marcin Krol pisat starg mature, zdatby ja $piewajaco, poniewaz na-
pisat bardzo oryginalny esej. Co interesujace, prace obu tworcow bardzo si¢ po-
dobaty sprawdzajacej egzaminatorce, niestety nie mogta oceni¢ ich wyzej, gdyz
nie pojawily si¢ w nich wymagane poj¢cia, zwroty i metafory zapisane w kluczu
egzaminacyjnym. A zatem klucz gora nad samodzielno$cig i kreatywno$cig my-
$lenia wybitnych tworcow.

Tajemniczy i wszechwtadny klucz

Klucz maturalny to po prostu narzedzie oceny prac maturalnych, ktore — jak
kazde narzgdzie psychometryczne — zawiera wskazniki oceny oraz przyporzad-
kowane im punkty. Wskazniki te w wypadku prac z jezyka polskiego dotycza
umiejetnosci jezykowych i literackich, takich jak: rozumienie i interpretacja
tekstu, rozwinigcie tematu, kompozycja tekstu, styl wypowiedzi, bezbtedna
ortografia iinterpunkcja, walory jezykowe: urozmaicona sktadnia, poprawne
stownictwo, frazeologia i sktadnia. Klucz zawiera rowniez interesujace dla peda-
goga tworczo$ci kryterium, okreslane jako ,,szczegdlne walory pracy”, lecz nie
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precyzuje, o co konkretnie chodzi (mozna otrzymac za nie maksymalnie 4 punk-
ty). Mozna si¢ domysla¢, ze chodzi tu o wazng dla rozwoju twoérczosci literackiej
oryginalno$¢ pracy, jej samodzielno$¢ i niepowtarzalnosé, potaczong z sensow-
no$cig. Jesliby tak rzeczywiscie bylo, to mozna spa¢ spokojnie — kryteria oceny
zawarte w kluczu wydajg si¢ trafne, sensowne i w miar¢ wyczerpujace. Dlaczego
zatem zastosowanie klucza budzi tak wiele uzasadnionych watpliwos$ci rodzicow,
nauczycieli i naukowcow? I dlaczego klucz oceny stanowi narzedzie zabijajace
literackie zdolno$ci tworcze mtodziezy licealnej?

Klucz maturalny - idea killers

Tym angielskim sformutowaniem — idea killers — okreSla si¢ reakcje nauczy-
cieli czy rodzicow, ktore hamujg przejawy kreatywnosci juz w zarodku. Oto ktos,
kto zglasza nowy pomyst, by swoje 18 urodziny urzadzi¢ na ptynacej po Odrze
barce, styszy od rodzicow, ze to ,,za drogie”, ,,za czasochtonne”, ,,mato oryginalne”,
,hiebezpieczne”. Uczen, ktory dzieli si¢ z klasg pomystem, by w rocznicg Powsta-
nia Warszawskiego zrobi¢ wycieczke po kanatach stolicy, spotyka si¢ z drwinami,
szyderstwem i podsumowaniem wychowawcy: ,,Ale$ znow wymyslit!”, Uczennica
liceum zglasza idee¢, by wyda¢ tomik z recenzjami filmowymi napisanymi przez
uczniéw szkoty, a dyrektor placowki czym predzej osadza, ze to ,,nie wyjdzie”.
Wszystko to, co — zgodnie z istotg kreatywnosci — jest nowe, zaskakujace, niespo-
tykane, wychodzgce poza utarte schematy zostaje przez mordercow pomystow
sttamszone, zniszczone, poddane drwigcej krytyce. Sadze, ze wielu naszych roda-
kow, nie tylko nauczycieli, to mistrzowie w stosowaniu idea killers.

W moim przekonaniu, klucz maturalny peini wtasnie takg role mordercy
pomysléw, zabija bowiem wszelkie przejawy samodzielnosci i oryginalnosci my-
slenia, a wysoko premiuje elementarne, zbyt proste umiejetnosci analizy tekstu
literackiego 1 naukowego. Oto przyktad: uczniowie majg wyjasnic¢, na czym pole-
ga romantyczna koncepcja mdéwienia o mitosci na podstawie analizy fragmentu
IV czgsci Dziadow A. Mickiewicza. Ich odpowiedzi sg oceniane wedtug 26 kry-
teriow, podzielonych na 4 grupy:

1) wstepne rozpoznanie fragmentu, a tam mi¢dzy innymi: a) temat: nieszczesli-
wa mito$¢; b) bohater: zakochany mlodzieniec; ¢) sytuacja: bohater wspomi-
na utracong ukochang;

2) dostrzezenie elementéw typowych dla romantycznej koncepcji mitosci,
a tam: b) mito$¢ nie moze by¢ spetniona; d) jest duchowg jednoscig kochan-
kow; h) jest rodzajem szalenstwa;

3) dostrzezenie sposobow wyrazu typowych dla romantycznej konwencji lite-
rackiej, a tam migdzy innymi: g) gwattowne emocje bohatera jako dominan-
ta; h) liczne wykrzyknienia; 1) wyolbrzymiona metaforyka;
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4) podsumowanie zwigzane z tematem — pelne obejmuje zebranie cech kon-
cepcji romantycznej mitosci, dostrzezenie jej réznych zwigzkdéw z typowy-

mi dla epoki srodkami wyrazu, interpretacje zagadnien w konteks$cie innych

waznych dla epoki idei.

Jesli wiec maturzysta nie dostrzeze we fragmencie Dziadow zakochanego
mtodzienca i jego nieszczesliwej mitosci do utraconej ukochanej, bedzie slepy na
liczne wykrzykniki i hiperbole, wyrazi inne zdanie o mitosci romantycznej, kto-
ra w jego opinii nie jest duchowg jednoscig kochankéw ani rodzajem szalenstwa,
to po prostu nie zda matury. Zachodze w gltowe, skad u autoréow klucza matural-
nego taka pewnos$¢ siebie, iz w tym czy innym dziele literackim chodzi glownie
o te, a nie inng zasadnicza ide¢ czy przestanie, na przyktad o to, ze wiewidrka
jest symbolem dystansu do zycia w opowiadaniu J. Iwaszkiewicza Wiewiorka,
a mito$¢ romantyczna prowadzi do samobdjstwa w ujeciu Mickiewicza (vide In-
formator o egzaminie maturalnym od 2008 roku, CKE, Warszawa 2007).

Tego rodzaju interpretacje dzieta literackiego Antoni Libera, bohater ekspe-
rymentu, okresla jako pimkizm do kwadratu. Mowi:

Teraz juz nie wystarczy powiedzie¢, iz Mrozek ,wielkim pisarzem jest”. Teraz,
zeby zastuzy¢ na aprobate belfra, trzeba powiedzie¢, co Mrozek miatl doktadnie na
mysli. A co miat, wie tylko jeden — belfer. Co wigcej, wie on to nawet lepiej od samego
autora. Coz tam Mrozek! To ledwie pisarz. Napisat, co napisat, lecz o co mu chodzito,
nie ma zielonego pojecia'.

Przeciw erudycji — uczenie sie ,,pod test”

Krytycy klucza maturalnego zwracajg uwage na jeszcze jedna niebezpieczng
konsekwencj¢ upowszechnienia si¢ tego narz¢dzia oceny. Klucz nie przewiduje
nagradzania tych ucznioéw, ktorzy maja duze zasoby wiedzy erudycyjnej na ja-
ki$ temat, znajg liczne konteksty poruszanego zagadnienia, potrafig analizowac
okolicznosci historyczne, polityczne czy kulturalne. Na tego typu walory inte-
lektualne, wszak przeciez wysoko cenione nawet przez tradycyjnych nauczycie-
li, brak kryteriéw oceny w kluczu. Owszem, jest stynny punkt VI ,,Szczegolne
walory pracy”, w ktorym mozna dostrzec i oceni¢ tego rodzaju kompetencjg, ale
jak wykazuje praktyka, egzaminatorzy rzadko te punkty przyznaja i uczen, ktory
opisze wszechstronnie tto konfliktu klasykow z romantykami, zamiast skupic si¢
na prostej analizie podanego tekstu, poniesie kare.

Mtodziez licealna, jak przyznaja nauczyciele i badacze edukacji, szybko przy-
swoita sobie t¢ ceche¢ egzaminu, nie tylko zreszta maturalnego, i przestata w ogole
uczy¢ si¢ podstaw wiedzy o kulturze czy historii. Uczy si¢ po prostu pod test,

U Wyrzuémy egzaminacyjny klucz, wywiad Klary Klinger z Antonim Liberq, ,,Dziennik”,
07.05.2008, s. 10.
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maturalny Iub jakikolwiek inny, nie wymagaja one bowiem glebszych podstaw
wiedzy. Stad maturzysci z ostatnich lat zadziwiajg wielu wyktadowcoéw uniwersy-
teckich, mnie rowniez, kompletng nieznajomoscig elementarnych podstaw wiedzy
humanistycznej. Powiem wiecej, tak zle z wyksztalceniem ogoélnym studentow
pierwszych lat jak teraz, nigdy jeszcze nie bylo. Wprowadzajac jaki$ temat spo-
teczny czy kulturalny, w zasadzie nie ma co liczy¢ na jakakolwiek ugruntowana
wiedze uprzednig zdecydowanej wigkszosci studentow I czy II roku, dla ktérych
nazwiska Fromma, Znanieckiego, Eliade Iub Freuda sg calkowicie obce, a przy-
gody Edypa Iub Spartakusa kojarza si¢ z gra komputerowa. Co tydzien w czasie
wyktadéw wydziatowych dla przeszto 600 studentéw pedagogiki UL odkrywam
konsekwencje uczenia si¢ wytacznie pod test: musze dokladnie wyjasniaé pojecia,
ktore jeszcze kilka lat temu byly znane kazdemu maturzyscie, musz¢ objasniac
metafory kulturowe znane ich rodzicom i dziadkom, musze powstrzymywac si¢
przed odwotywaniem do losow bohaterdw Stu lat samotnosci, Blaszanego beben-
ka, Paragrafu 22 czy Calej jaskrawosci, bo po prostu niemal nikt ze studentéw nie
czytat tych dziet.

Rzecz jasna, uczniowie i studenci sg tylko czesciowo winni za ten swoisty anal-
fabetyzm kulturowy, bo nie oni wymyslili kryteria ocen egzaminacyjnych. Wypada
zatem zweryfikowac ten system, bo w przeciwnym wypadku grozi nam prawdziwa
zapas¢ edukacyjna. Piszg o niej od dawna czotowi pedagodzy polscy, dostrzegajacy
fakt, iz szkota $rednia Zle realizuje funkcj¢ transmisyjna, za ktérg byta do niedaw-
na krytykowana przez zwolennikéw postmodernizmu — nie przekazuje nalezycie
uczniom podstaw wiedzy o kulturze i spoteczenstwie (Kwiecinski, 2002).

Zakonczenie

Glowng moja teza, jako pedagoga tworczosci, jest to, ze sposdb oceniania
dzisiejszej matury nie tylko nie docenia, ale tez hamuje przejawy samodzielnosci
1 oryginalno$ci myslenia uczniéw, wptywa ponadto na potggowanie si¢ analfabe-
tyzmu kulturowego uczniéw i zachgca ich do konformizmu poznawczego i prze-
cigtniactwa. Pisarz i polonista, Jarostaw Klejnocki (2008: 11), tak sumuje ocene
tego systemu oceniania:

[...] klucz odpowiedzi [...] nie pozwala rozwinaé¢ skrzydet prawdziwym humanistom,
a czesto ich zwyczajnie nie docenia. Wybitne polonistyczne prace przepadaja, bo nie
mieszcza si¢ w kluczu obliczonym na prostacko rozumiany funkcjonalizm. To istne
rownanie w dot. Taki klucz godzi w podstawy etosu inteligenckiego i nie ma si¢ co
dziwi¢, ze przedstawiciele starej dobrej inteligencji mieliby klopoty ze zdaniem dzi-
siejszej matury.

Ktopoty z kluczem maturalnym to tylko czubek gory lodowej, ktéra jest
wspoélczesna praktyka oceniania dokonan ucznidw, w tym dokonan tworczych.



34 Cze$¢ 1. Tworczos¢ — szkola — nauczyciel

W tej praktyce zwyciezaja testy jako gltéwne narzedzia pomiaru szkolnego, na-
rzedzia jakoby ekonomiczne, tatwe w stosowaniu, szybkie iporéwnywalne.
Klucz maturalny jest przyktadem zwyciestwa zwolennikéw pomiaru cech trudno
mierzalnych (na przyktad zdolnosci literackich i krytycznych) nad zwolennika-
mi oceny jako$ciowej. Zastanawiam si¢ nie od dzisiaj, co zlego bylo w starym
egzaminie dojrzalosci z jezyka polskiego, w czasie ktorego uczniowie mieli napi-
sa¢ rozbudowane wypracowanie, swiadczace o dojrzatosci (sic!) ich kompetencji
jezykowych i literackich (zdajac mojg mature, pisatem wypracowanie na §wiet-
nie sformutowany temat: Bohater romantyczny i ja)? Czyzby sprawdzanie tych
wypracowan bylo zmudniejsze niz dzisiejszych testow wedtug klucza? Co lepiej
mierzg dzisiejsze testy maturalne od wezorajszych wypracowan?

Na zasygnalizowane w tym tek$cie watpliwosci tworcy nowej matury musza
szybko znalez¢ dobrag odpowiedz. Nie chodzi bowiem tu tylko o watpliwy klucz
odpowiedzi i sam sposdb oceniania, ale o to, ze prowadzi on do wczesniejszych
skutkéw ubocznych zwigzanych z catym procesem nauczania i uczenia si¢. Oba
te procesy zamiast rozwija¢ mtodziez umystowo i kulturowo, powodujg coraz
bardziej obserwowalny regres ich zdolnosci poznawczych i tworczych. Czyz za-
tem to nie paradoks, ze ten najpigkniejszy i najwazniejszy dla krystalizowania si¢
umystu cztowieka okres, jakim jest czas liceum i matury, czas wielkich przygédd
1 odkry¢ intelektualnych, stat si¢ czasem nudy i regresu, czasem uczenia si¢ pod
klucz. Najwyzszy czas uwolni¢ mtodziez spod tego klucza.
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0, nudo, nudo, nudo!

O, natr¢tna damo

Kancelaryjnych stotow i stacji kolei!

O, bezczynie, znuzony me¢czacym ,,to samo”!
0, nudo, nudo, nudo wyblaktych nadziei!

Julian Tuwim

Wprowadzenie
,»Nudze si¢!” — oto jakze czesto styszane wyznanie, ktore pada z ust dziecka
lub nastolatka, a nawet studenta, otoczonego setkami najnowocze$niejszych urza-
dzen majacych uatrakcyjni¢ mu czas nauki i rekreacje, czyli ,,zabi¢ nude”. Stan
znudzenia, chwilowy lub permanentny, dotyka rowniez osoby starsze, a zwlasz-
cza emerytow i rencistow, ktorzy nie potrafig racjonalnie i atrakcyjnie zagospo-
darowa¢ wielkie zasoby czasu wolnego, ktére pojawity si¢ w ich zyciu po opusz-
czeniu miejsca pracy. Paradoks odczuwania nudy w dzisiejszym $wiecie pelnym
zgietku informacyjnego, srodkow stuzacych zabawie i rozrywce, gier madrych
i ghupich polega na tym, iz caly ten arsenat gadzetow kulturowych nie stymuluje
juz zainteresowan, nie zachg¢ca do aktywnos$ci poznawczej, kulturalnej, twoércze;,
nie tworzy rzeczywistych wspoélnot ludzi przebywajacych w jednym pomieszcze-
niu. Odczuwamy nude w Swiecie nazwanym przez Neila Postmana (1995) ,,§wia-
tem a-kuku”, w ktorym raz to, raz inne wydarzenie ,,z ostatniej chwili” (breaking
news) w stroboskopowym tempie probuje zwroci¢ naszg rozproszong uwage. Ri-
chard Winter (2012: 16), autor ksigzki pod znaczacym tytutem Nuda w kulturze
rozrywki (tytut oryginalny: Still Bored in a Culture of Entertainment. Rediscove-
ring Passion and Wonder), zwraca si¢ do czytelnika:

Wszyscy az nadto dobrze znamy posta¢ nastolatka, ktéry nie ma ,,nic do roboty”.
W telewizji nie ma nic, co wzbudziloby jego zainteresowanie, wszyscy przyjaciele sa
zajeci, a on oczekuje, ze inni wymysla za niego, co moglby robié, i weiaz wykrzykuje:
,»,Nudzi mi sig!”

Czy rzeczywiscie w $§wiecie zachodnim mamy do czynienie z,,epidemia
nudy”, ,,nuda jako choroba naszych czasow”, czy spoteczenstwa zachodnie sa
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gleboko znudzone, mimo niezwyklej r6znorodnosci i dostgpnosci atrakeji, ktore
shuza naszej rozrywce? Wiele doniesien sondazowych (zob. Toohey, 2012; Win-
ter, 2012) rzeczywiscie wskazuje, iz zasadne jest mowienie o ,,znudzonej Euro-
pie”, ze ,,Ameryka si¢ nudzi”. Nuda staje si¢ charakterystycznym stanem kultury
wspodlczesnej 1jednoczesnie problemem pedagogicznym, poniewaz wydaje si¢
by¢ skutkiem wielu niedociggnie¢ wychowawczych i dydaktycznych, a zarazem
przyczyna — jako stymulator — mniej lub bardziej patologicznych zachowan dzie-
ci i mtodziezy. Peter Toohey (2012: 9) pisze, iz

[...] nuda to jedna z najpowszechniejszych ludzkich emocji i choéby z tego powodu nie
nalezy jej bagatelizowac.

Natomiast wybitny, kontrowersyjny pisarz Waldemar Lysiak (2014: 39)
w starannym studium po§wigconym nudzie pisze, iz

Nuda — incydentalna lub permanentna, dorywcza lub chroniczna — jest typowym
negatywnym zjawiskiem (odczuciem, stanem) w zyciu cztowieka, duzo czg¢stszym ani-
zeli gldd czy cierpienie fizyczne.

A Anna Gosline (2011: 44) stwierdza, ze

Nuda nie jest jednak tylko wlasciwos$cia okolicznosci, w ktorych si¢ znajdujemy
[...]: Jej postrzeganie ma charakter subiektywny i jest zakorzenione w pewnych aspek-
tach $wiadomosci.

Jednoczes$nie nuda, jej zrodta, objawy, odczuwanie, rodzaje, skutki i sposoby
pokonywania nie stanowia, jak dotad, waznego przedmiotu dociekan polskich pe-
dagogdéw akademickich i praktykow, cho¢ powoli pojawiaja sie w jezyku polskim
publikacje o nudzie jako gldownym temacie rozwazan (Gosline, 2011; Stanczyk,
2012; Toohey, 2012; Winter, 2012; Lysiak, 2014) lub w konteks$cie innych waz-
nych zagadnien kultury (Czapinski, Sliwinski, red, 1999). Nuda nie jest rowniez
przedmiotem dociekan polskich psychologéw i prozno szuka¢ w najwigkszych
pracach przegladowych z tej dziedziny, nawet z psychologii poznawczej, jakich-
kolwiek tekstow na ten temat. Liczace ponad 30 lat studium Antoniny Guryckiej
(1977) pt. Przeciw nudzie. O aktywnosci jest tylko dowodem braku zainteresowa-
nia wspolczesnych psychologow nuda i... zainteresowaniami. Tymczasem w lite-
raturze anglojezycznej nuda doczekata si¢ juz kilku powaznych monografii (zob.
Csikszentmihalyi, 1975; 1997; 1998; Healy, 1984; Spacks, 1995). Tym wigksza to
zacheta, aby poddac¢ nudg eksploracji naukowej z perspektywy pedagogiczne;.

Podstawa opisywanych tu rozwazan byly pytania, ktére warto, moim zda-
niem, zada¢, gdy myslimy o nudzie w aspekcie pedagogicznym:

* Czym jest nuda? Jak si¢ objawia? Czy nuda to niedomiar (deficyt), czy

raczej nadmiar zaspokojen?

* Czy jest jeden, czy rozne rodzaje nudy?
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 Jakie sg jej zrodta (przyczyny)? Co powoduje, ze dzieci i mtodziez z jed-
nego srodowiska czy grupy rowiesniczej, ale takze ludzie dorosli, tatwo si¢
nudza, a z innych nie? Czy istniejg ,,naturalne” sktonnosci do nudy?

* Jakie sg skutki nudy: osobiste, spoteczne, ekonomiczne i inne?

» Jak zwalcza¢ nude? Jak sobie z nig radzi¢? I jak pomagaé dzieciom i mlo-

dziezy, ale takze osobom dorostym, w zwalczaniu znudzenia?

I pytanie, ktore jako pedagog twodrczosci zadaje sobie iinnym badaczom
z tej dziedziny: czy nuda moze stymulowac¢ tworczos¢ na jej r6znych poziomach
(codzienng, amatorska, profesjonalng, mistrzowska)? Czy nuda, jak chce na przy-
ktad Anna Craft (2000), moze by¢ motorem napedowym aktywno$ci tworczej
dzieci?

Nie na wszystkie te pytania odpowiadam w tych rozwazaniach, gdyz wyela-
borowana odpowiedz wymagataby osobnej monografii. Akcent ktade na aspekty
pedagogiczne, zwigzane z profilaktyka nudy i konstruktywnymi metodami wy-
chodzenia z nudy w czasie wolnym i poprzez aktywnos¢ tworczg.

Nuda zwyczajna i egzystencjalna

Abraham Maslow (1990: 116) w swojej przelomowej pracy Motywacja i oso-
bowos¢ pyta:

Czym w koncu jest znudzenie, jes$li nie nadmiarem zaspokojen? A jednak takze
tutaj mozemy napotkaé nierozwigzane i nierozstrzygnigte problemy. Dlaczego powta-
rzany kontakt z obrazem A, kobieta A, muzyka A powoduje znudzenie; podczas gdy
ta sama liczba kontaktow z malarstwem B, kobieta B, muzyka B powoduje wzmozone
zainteresowanie i wigkszg przyjemno$é?

Idac sladami tworcy psychologii humanistycznej, mozemy zapytaé, czy rze-
czywiscie nuda jest powodowana nadmiarem, czy raczej deficytem zaspokojen?
Czy rodzi si¢ wtedy, gdy mamy zaspokojone niemal wszystkie rodzaje potrzeb,
w tym takze potrzeby poznawcze, tworczosci, estetyczne, czy raczej wtedy, gdy
znajdujemy si¢ w stanie deprywacji sensorycznej (niedostymulowania)? Innymi
stowy: czy nude¢ rodzi nadmiar, czy raczej brak? A moze oba te stany? Jak zoba-
czymy, istnieja rézne odpowiedzi na ten temat.

Termin ,,nuda” pochodzi od tacinskiego stowa ,,nudus”, okreslajacego na-
gos$¢, ale tez nedze. Polska ,,nude” (,,nudnos$ci”, ,,znuzenie”) mozna tez wywies¢
od rosyjskiego stowa ,,nuza”, czyli bieda. A zatem jest to pojecie, ktore zard6wno
w tacinie, jak i w jezyku rosyjskim i polskim moze by¢ kojarzone z bieda, nedza,
ogoloceniem, brakiem nie tylko w sensie materialnym, ale takze psychicznym
(Kluska, 2007: 7). Nic dziwnego, ze w sposob metaforyczny w literaturze pigknej
i naukowej nuda okresla doswiadczanie przez cztowieka stanu znuzenia, pustki
duchowej, wewnetrznego ubostwa, ,,choroby duszy”.
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Jak twierdzi James Gleick (2003: 271):

[...] nasza koncepcja nudy — gnu$nosci, apatii, ospalosci, monotonii, znuzenia, przy-
gnebienia, chandry, mentalnego zastoju — to do$¢ niedawny wynalazek. Stowo ,,nuda”
jeszcze sto lat temu niemal nie istniato.

I spekuluje, ze by¢ moze nuda stanowi poktosie manii, a wigc nienaturalnego
stanu podniecenia obejmujgcego ozywienie, eufori¢, pobudzenie i poczucie ga-
lopady mysli. P. Spacks (1995) uwaza, iz nikt nie wie, jakie jest pochodzenie an-
gielskiego stowa ,,boredom” (nuda), ktore zacz¢to uzywac dopiero po 1750 r. Dla
Richarda Wintera (2012: 17) synonimami przymiotnika ,,nudny” sa: ,,apatyczny”,
»Szary”, posepny”, ,,bezbarwny”, ,,pospolity”, ,,mdty”, ,,niemajacy konca”, ,,draz-
nigcy”, ,,beznamigtny”, ,,ospaty”, ,,monotonny”, ,,prozaiczny”, ,,powtarzajacy si¢”,
Lrutynowy”, ,.oklepany”, ,.ciezkostrawny”, ,,zmudny”, ,,meczacy”, ,,nieinteresuja-
cy”, ,,jatowy”, ,,nuzacy.

Zdaniem Petera Tooheya (2012: 12), pojecie nudy ma dwa podstawowe
znaczenia i okresla dwie postaci nudy. Pierwsza posta¢, jego zdaniem, wynika
z przewidywanych okolicznosci, ktoérych nie mozemy unikna¢ (na przyktad dtu-
gie przemowienia, przeciggajace si¢ obrzedy religijne, spotkania rodzinne itp.).

Czas zdaje si¢ spowolniaé¢ swoj bieg do tego stopnia, ze znudzony cztowiek czuje
sig, jak gdyby wychodzit poza granice tego, co doswiadcza (ibidem).

Zrodlem tego rodzaju nudy sa powtarzajace si¢ w nieskonczono$é czynnosci,
przesyt spowodowany nadmierng konsumpcja (na przyktad stodyczy), wykony-
wanie bezwartosciowych, nie motywujacych do duzego zaangazowania czynno-
sci. Tego rodzaju nudg Toohey okresla jako nuda zwyczajna.

Drugi jej rodzaj, nazywany za niemieckim filozofem Martinem Doehleman-
nem, nuda egzystencjalng, ma charakter bardziej ztozony itaczy w sobie, jak
twierdzi Toohey, wiele roznych, znanych przypadlosci. Przypadtosci te opisuje
si¢ jako: melancholia, depresja, monotonia, ,,choroba duszy”, nieche¢ do zycia,
lenistwo duchowe czy tez rozpacz duchowa (acedia), przed ktora ostrzega si¢
zakonnikow i chrze$cijan. Ten rodzaj nudy, zwanej niekiedy hipernuda, czesto
pojawia si¢ niecoczekiwanie, bez wyraznej przyczyny i wszystko wskazuje na
to, ze trudno go uleczyé. Nuda ta pozbawia swe ,,ofiary” taknienia i pozada-
nia, prowadzi do poczucia, ze zyje si¢ daremnie, wpgdza w rozpacz i pozbawia
czlowieka wiary w wartos¢ zycia jako takiego. Wydaje si¢ wiec, iz jest blisko
zwigzana z depresja lub ,,choroba filozoficzna”, wiaze si¢ rowniez ze §wiecka
odmiang religijnej trwogi. Wielu autorow wypowiadajacych si¢ na temat nudy
ma watpliwosci, czy ten jej rodzaj jest bytem empirycznym, czy tylko wymystem
znudzonych poetow i filozofow, ktorzy na ten temat wypisali tomy ksigzek. Zda-
niem Tooheya (ibidem: 13), nuda egzystencjalna to ,,przystowiowy groch z kapu-
sta”, to przypadtosé, o ktorej ,,raczej si¢ czyta i dyskutuje, niz rzeczywiscie jej
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doswiadcza”. Chyba lepiej ten stan okreslajg pojgcia zwigzane z depresja. Autor
pisze (ibidem):

Depresja moze oznacza¢ mndstwo standow, od tagodnego, lecz wcigz utrzymujacego
si¢ smutku, az po wyniszczajacy bol psychiczny. Doktadnie to samo mozna powiedzieé¢
o nudzie egzystencjalnej. Jesli istnieje jakas roznica miedzy nuda egzystencjalng a ta-
godng lub kliniczng depresja, to czyz nie polega ona jedynie na tym, ze nuda obrasta
intelektualna otoczka?

Nude egzystencjalna, jesli naprawde istnieje, mozna opisac jako rodzaj pust-
ki wynikajacej z poczucia wyizolowania od innych ludzi. To raczej zbior powia-
zanych ze sobg zaburzen: przesytu, frustracji, obojetnosci, wstretu, apatii i po-
czucia znalezienia si¢ w putapce. Doswiadczaja ja osoby, ktore prowadza

[...] zsekularyzowane zycie w $wiecie, w ktorym religia nie przynosi juz pocieszenia.
Zamieszkuje podzielony, fragmentaryczny $wiat, gdzie zanika lojalno$¢ regionalna,
a nawet osobista. W §wiecie tym umarty juz tradycje i poczucie wspdlnoty. Nic zatem
dziwnego, ze wspodlczesni ludzie czuja si¢ pozbawieni pracy majacej jakie§ znaczenie
oraz sensownie spgdzonego wolnego czasu — konkluduje Toohey (ibidem: 30).

Na podobne zroédta nudy zwraca uwage Erich Fromm (za: Lysiak, 2014: 39),
ktory twierdzi, iz nuda bierze si¢ stad, ze

[...] cztowiek utracit kontrole nad swym zyciem, bo stal si¢ narzedziem, trybikiem

mechanizmu, kotkiem, ktére mozna w kazdej chwili zastapi¢ innym. Odebrano mu

inicjatywe, mozliwo$¢ tworczego dziatania, pasj¢ pracy, i tyczy to prawie wszystkich,

od robotnikéw przy tasmie fabrycznej, do wybitnych menedzeréw w korporacjach .

Wedlug Tooheya (2012: 43), zdefiniowanie nudy egzystencjalnej jest bardzo
trudne, o wiele prosciej jest dokona¢ tego z nudg zwykta. Jest to, jego zdaniem,

[...] emocja spoteczna przejawiajaca si¢ poczuciem niechgci wynikajacej z chwilowo nie-
uniknionej i przewidywalnej sytuacji.

Ten rodzaj nudy, nazywanej tez nuda sytuacyjna, wydaje mu si¢ o wiele
ciekawszy, doswiadcza si¢ jej bowiem czgsto i bolesnie.

Reasumujac poglady roznych autoréw na temat rodzajéw nudy, mozna wy-
r6znic jej trzy gtowne rodzaje:
1. Nuda egzystencjalna:

* czesto nie ma wyraznej przyczyny;

* pojawia si¢ nieoczekiwanie;

* taczy w sobie przesyt, depresj¢, odraze, apatie¢, brak poczucia sensu i obo-

jetnosce.

2. Nuda sytuacyjna — rodzi si¢ wtedy, gdy cztowiek znajduje si¢ nagle w sytu-

acji cechujacej sie:

* monotonia,

e brakiem bodzcow,



40 Cze$¢ 1. Tworczos¢ — szkola — nauczyciel

* nuzacej (na przyklad dtuga podréz autostrads, oczekiwanie na lotnisku,
shuzba wartownicza, sprawdzanie prac uczniowskich, kilka wyktadéw pod
rzad itp.).

3. Nuda z przesytu — wywodzi si¢ z nadmiaru i monotonii, jej zrédtem sa:

» dos$wiadczenia powtarzajace si¢ w nieskonczonosc,

» doswiadczanie tego samego w nadmiarze,

* sytuacje przewidywalne i bez niespodzianek.

Drugi i trzeci rodzaj, nuda sytuacyjna i nuda z przesytu, moze by¢ trakto-
wana — jak radzi Toohey (2012) — jako nuda zwykla. Z pedagogicznego punktu
widzenia najbardziej niebezpieczna jest nuda przewlekla, gdyz generuje zacho-
wania patologiczne.

Zrédta i skutki nudy

Zrédlem biologicznym nudy jest niedostatek jednego z neuroprzekaznikow
— dopaminy, odpowiadajacej za takie emocje jak rados$¢ i podniecenie. Obnizenie
poziomu dopaminy znacznie obniza i utrudnia doznawanie pozytywnych emocji,
co moze si¢ wigza¢ u wielu osob ze sklonnosciami do odczuwania nudy. Dowie-
dziono eksperymentalnie, iz osoby podatne na nude, m.in. dzieci cierpigce na
ADHD, maja naturalnie obnizony poziom dopaminy (Kalat, 2006).

Ale nuda ma zrddta nie tylko genetyczne, lecz spoteczne i kulturowe. Nuda
przewlekta wydaje si¢ by¢ syntezg trzech zjawisk — ilustruje to schemat 1.

powtarzalnos¢ monotonia

niedostateczna
stymulacja nuda przewlekta

Schemat 1. Zrédta nudy przewlektej
Zrédto: opracowanie whasne
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Monotonia wiaze si¢ nierozerwalnie z powtarzalnoscia: nudza nas na ogét
czynnosci wykonywane seryjnie, w okre§lonym z géry iniezmiennym tem-
pie, przewidywalne i powtarzalne, takie jak praca przy tasmie, prace technicz-
ne polegajace na wykonywaniu tego samego w taki sam sposob, rozwigzywanie
podobnych zadan, uporczywe ¢wiczenie tych samych zagrywek sportowych,
muzycznych czy gestow tanecznych. Ostabiajg one koncentracje uwagi, swa po-
wtarzalno$cig wzbudzajg rozdraznienie, czasami wstret i nieche¢ do kontynuowa-
nia tego dziatania, a gdy sg nieuniknione i wigza si¢ z koniecznoscig wykonania
pewnych obowiazkdéw narzuconych zewngtrznie — stajg si¢ przyczyna przewlekte-
go znudzenia, a nawet odrazy.

Z badan nad najnudniejszymi zawodami (za: Winter, 2012: 25) wynika, iz
w pierwszej trojce znalazty si¢ zawody wykonywane w monotonny i powtarzal-
ny sposob: praca przy linii montazowej, obstugiwanie maszyn (na przyktad tasmy
bagazowej na lotnisku) i prowadzenie wozkow widtowych. Gdy do tego dodamy
jeszcze brak dostatecznych bodzcoéw dobiegajacych ze Swiata zewngtrznego, po-
teguje si¢ u znudzonego cztowieka stan okreslany jako deprywacja sensoryczna
(przebywanie dtuzszy czas w ograniczonej przestrzeni: pobyt w szpitalu, wiezie-
nie, dtugie oczekiwanie na lotnisku itp.). Jesli wigec nasi uczniowie narazeni sg na
monotonne, powtarzalne, znane im juz wczesniej, sytuacje dydaktyczne i wycho-
wawcze, o podobnym przebiegu i tresciach, a do tego przebywaja w ograniczonej
i ubogiej w roznorodne bodzce przestrzeni szkolnej, to nic dziwnego, ze nuda
stanowi nieodtaczna czgs¢ ich zycia szkolnego.

Na to zjawisko zwracat juz uwagg prawie dwadziescia lat temu Jozef Kozie-
lecki (1998: 37), ktéry pisal, iz szczegblnie niebezpieczne dla funkcjonowania
ucznia w szkole jest odczuwanie mieszanki nudy i leku:

Tradycyjny system edukacyjny zniezwykta skutecznosciag produkuje zjawisko
,»Nil”, czyli nudg i lek. Szkola nierzadko staje si¢ fabrykantem nudy, tej zmory procesu
ksztalcenia, ktora zabija pasj¢ poznawcza, ktora wygasza namigtnosci i ktora znieche-
ca do czegokolwiek, [...] moze poza agresja. Niezno$nym ci¢zarem jest dla ucznia row-
niez lgk wywotany przez system zbyt autokratyczny, zbyt punitywny i zbyt zbiurokra-
tyzowany. Czasem bywa to lgk neurotyczny. Zjawisko ,,Nil” staje si¢ w rownej mierze
problemem dla ucznia i dla nauczyciela.

Niejako przeciwienstwem stanu deprywacji sensorycznej jest nadmiar sty-
mulacji, ktory wywotuje tak czgsto spotykane u wspotczesnego odbiorcy kultu-
ry masowej uczucie przesytu i znuzenia. Nuda z przesytu jest zapewne rownie
czgsto odczuwana przez dzisiejszych uczniow i ich nauczycieli, jak nuda z braku
wyzwan. Mihaly Csikszentmihalyi (1997: 153) zauwaza, Zze mimo ,,obudowania”
si¢ przez wspolczesnego czlowieka urzadzeniami i narzgdziami do sprawiania
przyjemnosci, wielu ludzi nie potrafi czerpac prawdziwej satysfakcji z ogladania
filmow, stuchania muzyki, udzialu w grze.
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Wigkszo$¢ z nas nudzi si¢ i odczuwa nieokreslong frustracje, mimo zycia wsrod
oszatamiajacego wyboru rozrywkowych gadzetow oraz mozliwosci spedzania wolnego
czasu.

Nudzimy si¢ zatem w §wiecie wypetnionym po brzegi przedmiotami i urza-
dzeniami stuzgcymi rozrywce.

Psychologowie sadza, iz nuda jest funkcja pigciu czynnikéw (zob. Winter,
2012: 73-74):

1) potrzeba zewnetrznej stymulacji — chodzi tu o szukanie wyzwan i podniece-
nia, przyptywu adrenaliny poprzez uprawianie niebezpiecznych sportéw i do-
$wiadczanie ryzykowanych przezy¢. To poszukiwanie mocnych doznan jest
charakterystyczne bardziej dla chtopcdéw i megzczyzn niz dziewczat i kobiet;

2) zdolnos¢ stymulacji wewnetrznej — to umiejetnos$¢ samodzielnego podtrzy-
mywania zainteresowania i rozrywki, ktora charakteryzuje osoby dobrze ra-
dzgce sobie z monotonig wielu zyciowych czynnosci i sytuacji (,,Nie wiem,
co to znaczy nudzi¢ si¢”) i tatwo wpadajace w stan zaciekawienia, a nawet
fascynacji poznawczej;

3) reakcja emocjonalna na nude — chodzi o niepokdj lub irytacje, jaka od-
czuwaja jedni doswiadczajac znudzenia, albo o spokdj i cierpliwosc, ktorymi
reagujg inni na konieczno$¢ przezywania monotonnych doswiadczen. By¢
moze istnieje syndrom osoby podatnej na nude?

4) percepcja czasu — ma zwiazek z umiejetnoscia organizacji i wykorzysty-
wania czasu. Sadzi sie¢, iz subiektywne poczucie nudy jest $cisle zwigzane
z wrazeniem wolnego uptywu czasu i braku stymulacji zewngtrznej. Osoby,
ktorym wydaje sie, iz czas biegnie szybko i ,,z¢ jest tyle rzeczy do zrobienia”,
rzadko doswiadczaja nudy (ibidem: 74);

5) przymus — chodzi o umiej¢tnosci radzenia sobie w sytuacjach przymusowych
(na przyktad czekanie w kolejce, dtuga podréz, kilka wykltadoéw pod rzad).
,»Silne poczucie niemozliwosci ucieczki nasila wrazenie nudy” (ibidem).

Dla pedagogoéw wazna moze by¢ informacja, iz podatno$¢ na nude, mierzo-
na wymienionymi powyzej pigcioma czynnikami', czgsto jest wyzsza u osob,
u ktorych zaobserwowano wigksze prawdopodobienstwo depresji, samotnos$ci
i poczucia wyobcowania. Osoby podatne na nude, rowniez dzieci i mtodziez,
maja wigksza sktonnos¢ do zachowan impulsywnych, czeéciej pojawia si¢ u nich
niepokoj 1 wrogos¢, czesciej szukaja nowosci i wyzwan. Dzieci mniej podatne na
nude czesciej planuja kariere zyciowa, maja lepsze kontakty z rowiesnikami, sa
bardziej asertywne i zaangazowane w uczenie si¢, mysla w sposob otwarty i nie-
zalezny (ibidem). Sa bardziej tworcze.

' Winter (2012: 71-73) prezentuje Skal¢ podatnosci na nude (Boredom Proneness Scale)
R. Farmera i N. Sundberga, oparta na tych pieciu czynnikach. Skala ta nie doczekata si¢ jeszcze
standaryzacji. Zob. Farmer, Sundberg, 1986.
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Wielu pedagogow i psychologdéw interesujacych sie nudg i jej skutkami pod-
kresla, iz nuda bezposrednio lub posrednio moze prowadzi¢ do potegowania si¢
niepokojgcych zjawisk, z ktorych na pierwszy plan wysuwajg sig:

* permanentny niepokoj;

* nadmierny lgk;

» depresja i obnizenie nastroju;

* uyjawnianie ztosci;

» zachowania agresywne;

* uzaleznienie od narkotykow i alkoholu;

* uzaleznienie od gier komputerowych i hazardu;

* stabe wyniki w nauce i pracy;

 brak umiejetnosci interpersonalnych;

 poszukiwanie niebezpiecznych doznan (przygod).

Nuda moze by¢ postrzegana jako sygnal ostrzegawczy. Badania Colum-
bia University (za: Toohey, 2012) wykazaty, iz ponad 52% nastolatkow, ktorzy
znajduja si¢ czgsto pod wptywem stresu, nudy i majg nadmiar pieniedzy, grozi
popadnigcie w natogi. Badacze twierdza, iz rodzice i nauczyciele powinni trak-
towa¢ doskwierajacg dzieciom nude za sygnal duzo bardziej niebezpiecznych
sktonnosci i doswiadczen niz sama nuda. Nalezy zwroci¢ uwage na to, czy stan
nudy przewlektej nie stymuluje niebezpiecznych sposobow radzenia sobie z mo-
notonig i powtarzalno$ciag lub przesytem. Za takie niebezpieczne dla zdrowia
mtodych ludzi sposoby wychodzenia z nudy uwaza si¢: poszukiwanie sensacji,
nowe, silne doznania, tamanie zasad spotecznych i kulturowych, hazard, zazy-
wanie narkotykdw, picie natogowe alkoholu i inne. Tym wazniejszym zadaniem
dla wspodlczesnego nauczyciela staje si¢ przeciwdziatanie, a nawet walka z nuda
ucznidw. W dziele tym wazng funkcj¢ moze spetni¢ stymulowanie ich ciekawo-
$ci poznawczej, fascynacji i dziatan tworczych.

Przeciwienstwa nudy: ciekawos¢, fascynacja, tworczos¢

Psychologowie poznawczy twierdza, iz ciekawo$c¢ jest reakcja emocjonalng
na bodzce nowe, zmienne i wywotujace konflikty poznawcze, czyli problemy.
Z ciekawoscig zwigzanych jest wiele innych emocji pozytywnych, odlegtych od
znudzenia: zdziwienie, zdumienie, zaskoczenie, fascynacja, pasja. Richard Win-
ter (2012: 17) twierdzi, iz przeciwienstwem przymiotnika ,,nudny” sg okreslenia:
»interesujacy”, ,,absorbujacy”, ,,zabawny”, ,,atrakcyjny”, ,,pociagajacy”, ,,czaru-
jacy”, ,,porywajacy”, ,,fascynujacy”, ,,pasjonujacy”’, ,intrygujacy”, ,,0Zywczy’,
»ekscytujacy”. Przeciwienstwem znudzenia jest zatem stan zaciekawienia, a na-
wet fascynacji poznawcze;j.
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John Adair (2008: 54) mowi o dwdch rodzajach ciekawosci:

1) ciekawo$¢ dobra, prawdziwa, pozytywna — to ,,po prostu zywe pragnienie
zrozumienia, dowiedzenia si¢ czego$ wiecej”. To ciekawos¢ bezinteresowna,
intelektualna;

2) ciekawo$¢ przystowiowa, zta — polega na ,,niestosownym i dokuczliwym
wkraczaniu w sprawy i umysty innych ludzi czy tez na wtracaniu si¢ w ich
zycie osobiste”.

Ciekawo$¢ wywotana jest na ogot:

* elementem zaskoczenia poprzez nowos$¢ zawartg w sytuacji — to nas pocia-

ga, chcemy to poznac i zbada¢ blizej;

* niepewnoscia — zjawisko nowe i nieznane moze jednak by¢ niebezpieczne,

wzbudza lek, wigc uciekamy od niego.

Czesto wyrdznia si¢ za Danielem Berlynem (1960) dwa rodzaje ciekawosci:
1) ciekawo$¢ spostrzegawcza — wywotujg ja nowe, zaskakujace bodzce zmysto-

we (nagty glosny trzask, nieznany szelest, niezwykle zjawisko swietlne);

2) ciekawo$¢ epistemologiczng — zostaje pobudzona, kiedy mamy przyjaé¢ do
wiadomosci informacje, ktore nie zgadzajg si¢ z naszg wiedza, przekonania-
mi lub nastawieniami.

Ciekawo$¢ zostanie jednak pobudzona tylko wtedy, gdy informacje beda
wykazywaty §redni poziom nowosci. Ludzie maja bowiem sklonnosci do igno-
rowania wszystkiego, co jest im od dawna znane. Jezeli natomiast napotkaja na
cos$, co jest im zupetnie nieznane, prawdopodobnie szybko si¢ od tego odwro-
ca, poniewaz istnieje mala szansa na zrozumienie nowego zjawiska, w dodatku
moze ono kry¢ w sobie niebezpieczenstwo — twierdzi niemiecki psycholog Gerd
Mietzel (2002). By¢ moze ten wiasnie mechanizm wzbudzania ciekawosci jest
naduzywany przez wspdlczesne media, serwujace znudzonym widzom i shucha-
czom te same, ale pono¢ ich ulubione, filmy i piosenki.

Dochodzimy zatem do pierwszego wniosku: gdy chcemy walczy¢ ze znudze-
niem naszych uczniéw, nalezy pobudzi¢ ich ciekawos¢ poznawczg, co oznacza, ze
uczen powinien napotykac na co$ nowego, co odwotuje si¢ do tego, co juz znane.
Taki przypadek pobudza ciekawos$¢ niezbgdng w procesie uczenia si¢ i tworzenia.

Zaciekawienie powstaje w odpowiedzi na dziatanie bodzcéw charakteryzu-
jacych sie na og6t nowoscia, nieregularnoscia, ztozonos$cig, niespojnoscig. Sty-
mulatorami ciekawos$ci poznawczej sg czynniki zawierajace takie wartosci, jak:

* nowos¢ (niepewnos¢, dziwnosé, niezwyktos¢) — to nas zaciekawia, co jest

dziwne, niezwykle, zupetnie nowe;

» zmiang (niespodzianka, zaskoczenie) — ciekawi nas to, co jest nagta zmia-

ng, zaskoczeniem, co jest nieoczekiwane i czego si¢ nie spodziewaliSmy,

* konflikt (brak zwigzku, nieodpowiednio$¢, rozbieznosé¢, niezgodnosé,

luka, nieokreslonos¢) — to jest dla nas ciekawe, co zawiera sprzecznosc,
konflikt poznawczy, niezgodno$¢ z tym, co juz znamy.
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Psychologowie podkreslaja, iz wywolywanie reakcji krotkotrwatego zacie-
kawienia jest wzglednie tatwe, problemem natomiast jest skuteczne przeksztal-
cenie takiego zaciekawienia w trwalsza motywacje poznawcza do uczenia si¢
czy aktywnosci tworczej. Ciekawos¢ moze przerodzi¢ si¢ w trwalsze zaintere-
sowanie, ktore objawia si¢ wtedy, kiedy uczen jest zdolny przez dtuzszy czas
zajmowac¢ si¢ pewnymi wybranymi tematami, dziedzinami lub czynno$ciami.
Mowimy wtedy o autonomicznej motywacji poznawczej, a w przypadku ak-
tywnosci tworczej — o tworczej motywacji wewnetrznej — intrinsic motivation
(Amabile, 1996; Tighe i in., 2003; Hennessey, 2010). Motywacja ta powoduje, iz
uczen chetnie podejmuje dziatania tworcze i kontynuuje je odpowiednio dlugo az
do uzyskania znaczacego rezultatu, bez zewnetrznych zachet w postaci nagrod
i pochwat. Proces tworczy, mimo czasochtonnosci, trudnosci i pojawiajgcych si¢
nieuchronnie porazek i btedéw, sam w sobie stanowi nagrodg, a aktywnos¢ twor-
cza autentycznie ucznia cieszy i fascynuje. I nie jest przedwczesnie przerywana,
albowiem nie nudzi! Dla takich uczniéw nie trzeba organizowaé powszechnych
i naduzywanych w naszych szkotach konkurséw niemal kazdej umiejetnosci czy
zdolnosci (Szmidt, 2011).

Badacze szkot irefleksyjni nauczyciele (o czym juz wspominalem w roz-
dziale 1 pt. Nauczyciele przeciw kreatywnosci uczniow) zauwazaja, iz ze stymu-
lowaniem ciekawosci poznawczej naszych uczniéw jest zle. Dostrzegaja proble-
my 1 formutujg wazne pytania:

* Dlaczego dzieci ciekawe wszystkiego w pierwszych latach zycia, w szko-

le sprawiaja inne wrazenie? Sg bierne, maja niechetny stosunek do nauki
i brak zainteresowan. Dlaczego coraz mlodsi uczniowie wpadaja w stan
nudy przewleklej?

* Co powoduje ten widoczny zanik ciekawosci i powszechna w klasach

szkolnych nudg?

 Dlaczego silny ped do wiedzy i zainteresowanie poznaniem $rodowiska

wydajg si¢ stabna¢ w trakcie nauki szkolnej?

» Czy warunki nauczania przeciwdziatajg wrodzonej motywacji dzieci do

uczenia si¢?

Pytania te sa wazne, sadzi si¢ bowiem, iz ciekawos$¢ poznawcza jest jednym
ze wezesnych oznak wybitnych uzdolnien dzieci. Albert Einstein w kaznodziej-
ski sposob nawotywat:

Najwazniejsze to nie zaprzesta¢ zadawania pytan. Ciekawo$¢ ma dobra racje ist-
nienia. Kontemplujac tajemnice wiecznosci, zycia, cudownej struktury rzeczywistosci,
nie sposob nie odczuwac zadziwienia. Wystarczy jedynie kazdego dnia starac si¢ zro-
zumie¢ malg czastke tej tajemnicy. Oby$my nigdy nie utracili $wigtej ciekawosci (za:
Adair, 2008: 53).

Ciekawos¢ wigze si¢ z odkrywaniem i formulowaniem pytan. Uczen za-
ciekawiony stawia pytania. Zaznaczmy jeszcze raz dobitnie: zdolno$ci my$lenia
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pytajnego uznawane sg za jedne z najwazniejszych w tworczosci naukowe;j i lite-
rackiej. Tymczasem szkota nie ceni i nie stymuluje w nalezyty sposéb tej waznej
dyspozycji tworczej. Nasi uczniowie nie pytajg, nie odkrywaja nowych zagadnien
i nie podajg w watpliwo$¢ schematéw poznawczych i biernie uczestniczg w lek-
cjach. Siedzac w tawce szkolnej, szybciej si¢ nudza.

Jakie wobec tego sa warunki pobudzania ciekawosci poznawczej, a nawet
fascynacji ludzmi i §wiatem?

Z raportdw badawczych i do§wiadczen dobrych nauczycieli wynika, iz cie-
kawo$¢ poznawcza naszych uczniow rozwija sie¢ w pewnych warunkach. Oto kil-
ka z nich:

 ciekawo$¢ zostaje pobudzona wtedy, gdy uczen dowiaduje si¢ czegos, cze-
go nie oczekiwat i co go zaskakuje;

* che¢¢ zdobycia wickszej wiedzy zawsze wywotuje pytania, dlatego tez
funkcja wstepnej fazy lekcji powinno by¢ stworzenie takich warunkow,
ktére zmotywuja ucznia do ich zadawania. Nie powinno podawac si¢ in-
formacji, kiedy nie jestesmy pewni, czy uczen przynajmniej zna zwigzane
Z nig pytanie;

* nalezy przedstawia¢ tresci abstrakcyjne tak, by staty sie tre§cig osobista,
konkretng iznang. Potacz tresci nauczania z do§wiadczeniami dziecka
1 sytuacjami, ktore beda si¢ wydawaty uczniom autentyczne. Uczniowie
interesujg si¢ bowiem przekazami wykazujagcymi zwigzek z ich sytuacja-
mi zyciowymi, znanymi z wlasnego do§wiadczenia;

» wazne jest jednak takze to, by uczniowie interesowali si¢ tez sytuacjami,
w ktorych mogliby sie znalez¢ (na przyktad tresciami geograficznymi).
Istotne jest wtedy takie przedstawianie waznych faktow, by pozostawaty
one w jakim$ zwiazku z ludzmi, ktérzy je przezywaja i ktorych dany fakt
dotyczy. Wtedy uczen tatwiej si¢ utozsami z przedstawionymi osobami i...
zaciekawi ich zyciem, srodowiskiem, problemami.

Dochodzimy zatem do wniosku drugiego: pozadanym stanem jest, gdy na-
uczycielowi udaje si¢ pobudzi¢ ciekawo$¢ ucznia tak dalece, iz decyduje si¢ on
na kontynuowanie pracy nad tematem (problemem) rowniez w czasie wolnym od
nauki. O jak wielu naszych uczniach mozemy tak powiedzie¢?

»Dar nudy”?

Do tej pory pisatem prawie wylgcznie o negatywnej stronie nudy. Nuda ma
jednak rowniez pozytywne aspekty, o czym wiedzg wszyscy ci, ktorzy nie radza
juz sobie z pospiechem, brakiem prawdziwego czasu wolnego i rekreacji. O czym
wiedzg lub powinny wiedzie¢ rowniez zabiegane dzieci. Amerykanska dzienni-
karka, Anna Quindlen (za: Winter, 2012: 142), pisze:
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Rozgrywki pitki noznej, warsztaty aktorskie, osobi§ci nauczyciele — terminarz
przecietnego ucznia srednich klas szkoty jest tak przepetniony, ze niedtugo w sklepach
z zabawkami sprzedawac si¢ bedzie palmtopy z terminarzem. Nasze dzieci majg tak
samo wypetniony czas jak my, a to o czyms$ Swiadczy.

Swiadczy o tym, iz dzieciom, podobnie jak i dorostym, odbiera sie ,,dar nudy”,
nicnierobienia, czas na odpoczynek i namyst nad tym, co i dlaczego warto robic.
Chwile zwolnienia tempa Zycia i nauki, refleksji nad soba i §wiatem, analizy tego,
co si¢ osiggneto i tego, do czego sie zmierza, dobrze stuzg zdrowiu psychicznemu.
W tym sensie nuda zwyczajna, nicnierobienie przez jaki$ czas lub robienie w nie-
spiesznym rytmie, w sumie — u§wiecona bezczynno$é — sa potrzebne kazdemu
z nas. A tymczasem, jak stwierdza R. Winter (2012: 158): ,,Nawet czas wolny wy-
petniamy niezliczonymi zajeciami’”.

Jest czas na lenistwo, na zwolnienie tempa, czas na zabawe i refleksj¢ nad $wia-
tem zewngtrznym i §wiatem naszego wnetrza. Czgsto boimy si¢ ,,bezruchu”, poniewaz
ciggle zabieganie i szukanie rozrywki rozprasza nas i zwalnia od koniecznosci zmie-
rzenia si¢ z fundamentalnymi pytaniami dotyczacymi naszej egzystencji, glebszego
niepokoju, niepewnosci i obaw. Doslownie uciekamy od samych siebie — twierdzi autor
(ibidem: 157).

Warto wobec tego zapytac: czy potrafimy jeszcze nie robi¢ nic?
Nuda moze by¢ tez, o czym wspomniatem we wstepie, stymulatorem twor-
czosci. Peter Toohey (2012: 168) pisze:

Nuda [...] moze — budzac niezadowolenie — pobudza¢ tym samym do tworczego my-
$lenia. Nuda popycha myslicieli i artystow do kwestionowania tego, co ogélnie przyjete
i do poszukiwania nowych rozwiazan. To wszystko dotyczy rowniez dzieci w wieku
szkolnym.

Stan znudzenia moze by¢ rowniez stanem glebszej kontemplacji, namystu,
zastanawiania si¢ nad rzeczami i ludzmi, co zachgca do podawania w watpliwos¢
roznych rozwigzan przyjetych w zyciu spolecznym, kulturalnym, w technice
i nauce. A podawanie w watpliwos¢ jest czesto pierwszym etapem procesu twor-
czego. Anna Gosline (2011: 45), omawiajac wyniki badan nad osobami podatny-
mi na nude, pisze:

Osoby tworcze i posiadajace wiele zainteresowan i hobby, majace zdolnos¢ zajmo-
wania si¢ czyms$ we wszelkich okolicznosciach — nie ulegaja tatwo nudzie.

Jak si¢ wydaje, stymulatorem twodrczosci moze by¢ nuda zwyczajna, co-
dzienna. Nuda przewlekta, bliska depresji, moze sta¢ si¢ wyczerpujaca dla tworcy
1 generowaé nietworczy niepokoj, gniew i depresje. Z catg pewnoscia tworczosci
bardziej sprzyja stan zaciekawienia i zaintrygowania niz znudzenie.
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Zakonczenie

Jak widzimy, pytania, czy nuda jest konsekwencja braku zaspokojen, czy
raczej ich nadmiaru, czy ma wylacznie negatywna z punktu widzenia edukacji
dzieci i mtodziezy, czy tez pozytywna funkcje — nie doczekata si¢ jednoznacz-
nych odpowiedzi. Zapewne jest i jednym, i drugim. W moim przekonaniu nuda
jest gtownie brakiem interesujacych zadan do zrealizowania i problemow do roz-
wigzania, stanem niedostrzegania rzeczy wartych zachodu i odczuwania przesytu
informacyjnego, a wing za jej wywolanie nie nalezy obarcza¢ jedynie rodzicow
lub nauczycieli. Cztowiek znudzony, takze znudzony uczen, nawet gdy co$ robi,
robi to bez wlasciwego ludziom twoérczym zaangazowania, fascynacji zadaniem
i odwagi, osiagajac bardzo stereotypowe rezultaty zgodnie z przy$swiecajaca mu
zasada dziatania ,,na odczepnego”. Nuda, ktora przejawia si¢ w typowym sie-
dzeniu godzinami przed telewizorem, w tak charakterystycznym dla obywateli
naszego kraju zaleganiu na wersalkach po pracy lub na plazy na wczasach, jest
przedziwng mieszaning apatii i nasycenia. Wszystko wskazuje na to, ze stan ten
meczy nudzacego si¢, ze marzy on o nagtym impulsie, ktory wprowadzi w jego
zycie prawdziwg przygode, ozywiajaca wszystkie jego sity witalne, ale tak nie
jest. Bo nuda i trwanie w nudzie jest wygodne, a dziatania tworcze — przeciw-
nie, sg zrodlem nieprzewidywalnych i czesto megczacych doswiadczen. Nuda jest
bezpieczna, tak jak bezpieczne jest, zgodnie z zasadg inzyniera Mamonia, stu-
chanie po raz tysigczny tej samej plyty tego samego wykonawcy. Przynajmniej
nie spotka nas przykra niespodzianka, jak w przypadku stuchania czego$ zupet-
nie nowego. Bo to, co znane, rzadko staje si¢ przyczyng obaw lub rozczarowania.

Czlowiek znudzony na ogo6t nie wykazuje nastawienia badawczego, ktore
wydaje si¢ by¢ poczatkiem kazdej tworczosci. Nie widzi, ze co$ jest do zbada-
nia, do odkrycia, do napisania, do przemyslenia. Nie dziwi si¢, nie stawia sobie
pytan, staje si¢ kims, kto jest ,,8lepy na rzeczy do zrobienia”. Oczywiscie, nasz
biedny znudzony uczen czy student nie jest sam sobie winny, bo w 6w stan $le-
poty poznawczej wpedzity go instytucje o§wiatowe 1 wszechobecne media cy-
frowe. Uczac sie, dostawat problemy juz odkryte i sformutowane, dowiadywat
si¢ o0 tym, co juz zbadano, odkryto i co wiadomo na pewno w danej dziedzinie
— jego zadaniem bylo jedynie poprawnie odpowiedzie¢ na zadane pytania, przy-
wotujac nie watpliwosci, ale znane fakty. Czyz nie jest to nudne?
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Wydaje mi sig, ze powazny brak naszego systemu
edukacyjnego w dzisiejszych czasach polega na tym,
ze ktadziemy zbyt duzy nacisk na ugruntowanie norm
zachowania niz na wytwarzanie oryginalnych dziel.

E.P. Torrrance, 1995: 30

Ellis Paul Torrance — Wielki Nieobecny
w polskiej pedagogice akademickiej

12 lipca 2003 r. zmart Ellis Paul Torrance, emerytowany profesor psycholo-
gii Uniwersytetu Georgia, cztowiek okreslany mianem ,,Ojca Tworczosci”. Autor
50 ksigzek 11500 artykutow naukowych, tworca jednego z najpopularniejszych
na $wiecie, przettumaczonego na 30 réznych jezykow, testu myslenia tworczego
1 konkursu umiejetnosci tworczych, w ktorym co roku bierze udziat ponad 200 tys.
uczniow. Czlowiek, ktorego ponad 60-letnia dziatalno$¢ naukowa iedukacyjna
w zakresie psychologii ipedagogiki tworczosci izdolnosci przyczynita si¢ do,
jak sam to okreslal, ,,cichej rewolucji” w szkolnictwie amerykanskim i krajow za-
chodnich. Ponadto, co nas tu najbardziej interesuje, autor oryginalnej, nowatorskiej
koncepcji ksztatcenia, okreslanej jako Inkubacyjny Model Nauczania (The Incu-
bation Model of Teaching). Bez wpadania w przesad¢ mozna powiedzie¢, ze Tor-
rance odmienit sposoby rozumienia tworczosci i kreatywnosci dzieci i mlodziezy,
zrewolucjonizowat metody jej pomiaru oraz dydaktyke tworczosci. Wydaje sie, iz
w interesujacej nas tu dziedzinie nie byto w XX w. wybitniejszej postaci.

Czy zatem nie jest dziwne, iz polska pedagogika akademicka, a za nig row-
niez praktyka edukacyjna, prawie w ogole nie zauwazyla i nie przyswoita sobie
dorobku naukowego Torrance’a? W polskiej literaturze pedagogicznej i psycholo-
gicznej proby upowszechnienia i uprzystepnienia jego teorii i metodyki sg nielicz-
ne i wyjawszy prace Jozefy Sotowiej (1988), niewielkie podrozdziaty w ksigzce
Mirostawa S. Szymanskiego (1987) i Zbigniewa Pietrasinskiego (1969), omawia-
jace stynne 20 zasad pomocy w tworzeniu, koncentrujg si¢ wytacznie na testach
jego autorstwa i stosownych wynikach badan psychometrycznych (zob. Kubicka,
2003). Ogromny dorobek naukowy Torrance’a i jego ucznidw jest w mojej opinii
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duzo wazniejszy dla rozwoju teorii i praktyki wychowania do tworczosci i 0gol-
niej — dla ksztalcenia zdolnosci poznawczych niz bardzo popularne wsroéd naszych
pedagogow, nie wiedzie¢ zresztg czemu, metodyki Freineta czy Glotona i Clero.

Szeregowy, jesli tak mozna powiedzie¢, pedagog polski kojarzyt przez wiele
lat nauczanie tworczo$ci gldwnie z pracami wymienionych autordéw, jakby przez
cate dziesigciolecia nic waznego nie zaszto w tej dziedzinie. Ze zdziwieniem
pedagog 6w konstatuje fakt, ze Freinet, Gloton i Clero nawet nie sg odnotowa-
ni w znanych pracach przegladowych poswieconych uznanym koncepcjom na-
uczania tworczosci i ich autorom zaréwno w amerykanskich (zob. m.in.: Beghet-
to i Kaufman, eds., 2010; Cropley, 2001; Cropley i Cropley, 2009; Fishkin i in.,
1999; Houtz, ed. 2003; Sawyer, 2012; Starko, 2014; Piirto, 2004; Runco, 2014;
Treffinger i in., 2013), jak i europejskich (Craft, 2000; Craft i in., 2001; Robinson,
2001; Carlile i Jordan, 2012). Po prostu ci autorzy, ktorzy przez dziesigciolecia
byli traktowani przez polskich pedagogéw piszacych o wychowaniu do twor-
czosci jako zrédto cytatow, sg pomijani caltkowitym milczeniem w liczacych sie
pracach naukowych z tego zakresu. Nie jest jednak moim celem rozstrzyganie
problemu swoistego fenomenu popularnosci Freineta, Glotona i Clero w Polsce,
a opisanie i przyblizenie pogladéw zapoznanego na naszym gruncie, wybitnego
uczonego i reformatora o§wiatowego, jakim byt Paul Torrance. Nie sposéb jed-
nak w tak krotkim tek$cie szczegdtowo przedstawi¢ bogactwo jego 60-letniego
dorobku naukowego, dlatego tez uwagg skupie na kilku waznych, moim zdaniem,
problemach, waznych dla wzbogacenia naszej wiedzy o ksztatceniu dla tworczo-
$ci 1 przysztosci. Zaczne jednak od krotkiego rysu biograficznego.

Zycie

Juz za zycia Torrance doczekatl si¢ obszernych biografii autorstwa Garnet-
ta Millara (1995) i M.K. Rainy (2000), ponadto wiele szczegotéw biograficznych
uwazny Czytelnik znajdzie w pracach Kathy Goff (1998) oraz w publikacjach
samego Torrance’a ijego ucznidw (na przyklad Torrance, ed., 2000; Torrance
i Safter, 1999). Warto rowniez odwiedzi¢ strony internetowe zatozone przez nasze-
go bohatera instytucji naukowo-edukacyjnej Torrance Center for Creative Studies
przy Uniwersytecie Stanu Georgia (Www.coe.uga.edu/torrance).

Ellis Paul Torrance urodzit si¢ na wiejskiej farmie 8 sierpnia 1915 r. w miej-
scowosci Milledgeville w Georgii. Licencjat zdobyt w szkole w Mecer, dyplom
magisterski na Uniwersytecie Minnesota, a doktorat z psychologii szkolnej na Uni-
wersytecie Michigan. Po studiach pracowat jako nauczyciel w szkole sredniej i col-
legu, a takze jako doradca psychologiczny. W tym samym okresie opracowat swoje
pierwsze testy tworczosci. W 1945 r. podjat prace jako doradca niepetnosprawnych
weteranow wojennych w biurze dziatajacym przy Uniwersytecie Michigan. Wkroétce
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zostat powotany do wojska i pracowat w nim jako psycholog i pracownik socjalny.
Przeprowadzat badania, prowadzit wywiady i doradzat zotnierzom stajgcym przed
sadem wojskowym. Nastepnie zatrudnit si¢ w poradni dziatajacej przy Uniwersyte-
cie Kansas, wkrotce tez zostat jej dyrektorem, a po kilku latach — profesorem psy-
chologii na tej uczelni. W 1951 r. zostat dyrektorem Survival Research Field Unit
w szkole sit powietrznych USA, a siedem lat pdzniej wrocit na Uniwersytet Minne-
sota 1 objat stanowisko dyrektora Biura Badan Edukacyjnych. Funkcje te sprawowat
do 1966 r. Od tego samego roku przez 12 lat kierowal katedra psychologii szkolnej
na Uniwersytecie Georgia. W 1974 r. stworzyt specjalistyczny program pobudzania
zdolnosci tworczych uczniow — Future Problem Solving, najpierw dla studentow
Clarke Central Hight School w miejscowosci Ateny, a nastgpnie rozwingt go w rocz-
ny konkurs tworczosci dla ucznidow z réznych krajow. Juz po odejsciu ma emeryturg
w 1984 r. Torrance zatozyl The Torrance Center for Creative Studies na wydziale
psychologii szkolnej w College of Education Uniwersytetu Georgia, dla — jak to uj-
muje oficjalny dokument tej instytucji — badania, implementacji i ewaluacji technik
stuzacych rozwijaniu tworczego myslenia i wspierania narodowego i ponadnarodo-
wego systemu rozwoju tworczosci. Paul Torrance zmart 12 lipca 2003 r.

Wydaje si¢, iz znaczenie Torrance’a dla wspdlczesnej psychologii i pedagogi-
ki tworczosci 1 zdolnosci opiera si¢ na trzech waznych dokonaniach: 1) opracowa-
niu i rozwinigciu testow tworczosci; 2) ujeciu celéw, zasad i metod stymulowania
tworczosci (i szerzej — zdolnosci) w ztozony, systematyczny model nauczania;
3) stworzeniu programu Future Problem Solving.

Pokrétce omowie te osiggniccia Torrance’a, sagdz¢ bowiem, ze przyblizenie
ich warte jest baczniejszej uwagi, zwlaszcza ze strony dydaktykoéw i mitosnikow
Freineta, Glotona 1 Clero.

Tworczosé i jej pomiar

Tworczo$¢ utozsamia Torrance z mysleniem tworczym i definiuje jako pro-
ces dostrzegania trudnosci, problemoéw, luk w posiadanej wiedzy, brakujacych
elementow, zgadywania i formutowania hipotez dotyczacych przyczyn tych trud-
nos$ci, ewaluacji i testowania tych przypuszczen i hipotez, poprawiania i retesto-
wania ich, a w konicu — komunikowania wynikéw (Torrance, 1988: 47). W innym
miejscu, udzielajgc wywiadu (Dunn, 2000), stwierdzil, iz postuguje si¢ trzema
réznymi definicjami twodrczosci: 1) pierwsza dotyczy tego rodzaju tworczo$ci,
z ktérg mamy do czynienia, gdy znajdujemy si¢ w sytuacji, w ktdorej brakuje nam
wyuczonego 1 wyprobowanego rozwigzania; 2) druga definicja dotyczy tworczo-
$ci artystycznej i opisuje wychodzenie poza whasne btedy oraz uzywanie kazde-
go zmystu i organu, 3) trzecia to definicja badawcza — podkresla, ze tworczos¢
jest procesem, w ktorym stajemy si¢ $wiadomi jakich$ problemow, nowych idei,
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testujemy je i retestujemy dotad, az uzyskamy odpowiedz, ktéra nastepnie zako-
munikujemy innym. Proces tworczy wyzwala wszystkie wspomniane elementy.
Jak podkreslaja krytycy Torrance’a, definicjom tym daleko do precyzji naukowe;j,
wydaje si¢ tez, ze tworczos¢ jest przez niego utozsamiana z rozwigzywaniem
wszelkich problemow (Szymanski, 1987: 64).

Definiowanie twdrczos$ci bardziej jako procesu niz wytworu czy cechy oso-
bowosci bierze si¢ z zalozenia Torrance’a, ze jezeli zrozumiemy proces tworczy,
wtedy bedziemy w stanie przewidzie¢, w jakich warunkach tworczo$¢ sie rozwija,
w jaki sposob osiaga si¢ mistrzostwo w wybranej dziedzinie tworczosci oraz jakie
wytwory kreatywnos$¢ ucznidow przyniesie w przysztosci. Myslenie tworcze an-
gazuje roznorodne zdolno$ci dywergencyjne (wrazliwos¢ na problemy, ptynnosc,
gietkos¢, oryginalnos$¢ myslenia oraz elaboracje — starannosc), zdolnosci ewalu-
acyjne (dostrzeganie luk i niekonsekwencji) i umiejetnosci redefiniowania sytu-
acji problemowych. Ale najlepiej nawet rozwinigte zdolnos$ci umystowe nie wy-
starcza, by prowadzi¢ tworczy styl zycia. Prawdziwie tworcze rezultaty zdarzaja
si¢ jedynie wtedy, gdy tworczym zdolnosciom poznawczym towarzyszg inne zdol-
nosci 1 umiejetnosci praktyczne oraz wysoka motywacja. [lustruje to schemat 2.

zdolnosci

wysoka

umiejetnosci motywacja

Schemat 2. Model badania i przewidywania tworczych zachowan
Zrodlo: Torrance i Safter, 1999: 51.

Twoércze zachowania

Nauczyciele powinni umie¢ rozpoznawaé te tworcze potencjaty dzieci
1 mtodziezy, zanim przystgpia do ich pobudzania i rozwijania. Wazne tez byto,
zwlaszcza po szoku sputnikowym, by opracowacé sposoby w miare wczesnego
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identyfikowania dzieci szczegdlnie uzdolnionych twodrczo, jak réwniez ustalié
prawidtowosci zmian rozwojowych w zakresie zdolnosci tworczych, zeby odpo-
wiednio do nich dostosowaé metody nauczania. Diagnozie i poszukiwaniu tych
prawidtowosci miaty stuzy¢ testy tworczego myslenia, ktore Torrance doskonalit
przez szereg lat. Jego ambicjg bylo skonstruowanie takich testow, by nadawaty
si¢ do uzytku zar6wno w przedszkolu, jak i w szkole wyzszej. Testy te, znane
jako The Torrance Tests of Creative Thinking (TTCT) zostaly wydane po raz
pierwszy w 1966 r., zaktualizowane w 1988 (Torrance, 1988). I, jak juz wspo-
mniatem, staly si¢ najbardziej znanym dokonaniem Torrance’a, niejako jego zna-
kiem firmowym, ktoéry przestonit wielu psychologom i pedagogom inne obszary
waznych dziatan uczonego z Georgii. Konstrukcja tych testow, ich zastosowanie,
rzetelnos¢ 1 trafnos$¢ staty si¢ przedmiotem duzej liczby raportéw naukowych

1 krytycznych opracowan (zob. m.in. Plucker, 1999; Plucker i Makel, 2010; John-

son 1 Fishkin, 1999). Najbardziej jednak istotne jest to, ze wyniki badan longitu-

dinalnych (1958—1980) potwierdzity ich duzg warto$¢ prognostyczng, za$ bada-
nia walidacyjne wykazaly, ze testy te dobrze rdznicujg osoby tworcze od mniej

tworczych (Plucker, 1999).

Bateria testow Torrance’a sktada si¢ z zadan werbalnych i niewerbalnych,
wymagajacych rozwigzania jakiego$ problemu. Tworzac je, autor zamierzat spet-
ni¢ osiem kryteridw wymagan (zob. Torrance i Goff, 1989):

1) testy musza mie¢ Scisty zwigzek z okreslong teorig tworczosci;

2) musza mie¢ zwigzek z zachowaniami tworczymi osob dorostych w ich real-
nym zyciu,

3) musza by¢ probka roznorodnych aspektéw dziatania tworczego;

4) musza by¢ jednakowo atrakcyjne zaréwno dla dzieci, jak i dla mtodziezy
oraz dorostych;

5) musza zawiera¢ zadania otwarte, zeby osoba badana mogta odpowiedzie¢
w terminach wlasnych doswiadczen, jakie by one nie byty;

6) instrukcje i polecenia muszg da¢ si¢ dostosowac do szerokiego zakresu in-
stytucji edukacyjnych, od przedszkola do szkot wyzszych;

7) musza dostarczy¢ danych rzetelnych w stosunku do waznych aspektow my-
slenia tworczego;

8) materialy testowe, instrukcje dla badaczy, limity czasowe oraz procedury
obliczania muszg by¢ wystandaryzowane i mozliwe do zastosowania w szko-
fach.

Aktualnie w sktad baterii testow Torrance’a wchodza nastepujace testy:

o The Figural TTCT: Thinking Creatively with Picture — Test Figur.
Zawiera on trzy zadania figuralne mierzace pi¢¢ zdolno$ci myslenia twor-
czego: ptynnos$¢, oryginalnosé, starannosé, zdolnosé tworzenia abstrakceyj-
nych tytutéw oraz odpornos¢ na przedwczesne konczenie zadania (prema-
ture closer). Badany proszony jest, by zakonczyt rozpoczety rysunek badz
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narysowat jak najwigcej roznorodnych rysunkow, dla ktérych podstawa
jest koto Iub trojkat.

» The Verbal TTCT: Thinking Creatively with Words — Test Stow.
Zawiera sze$¢ roznych zadan mierzacych trzy zdolnosci: ptynnos¢, gietkosée
1 oryginalno$¢ myslenia. Badany proszony jest o zadawanie jak najwigcej py-
tan pod adresem tresci obrazka, o podanie jak najwiecej oryginalnych pomy-
stéw usprawnienia produktu lub konsekwencji zdarzenia typu: Co by bylo,
gdyby cztowiek mial zdolno$¢ latania? Test ma forme pre-, jak i postestu.

* Khatena-Torrance Creative Perception Inventory KTCPl — Inwentarz
Tworczej Percepcii.
W jego sktad wchodza dwa kwestionariusze osobowe. Something About
Myself (SAM) oraz What Kind of Person Are You? (WKOPAY). Pierwszy
z nich mierzy nastepujace cechy: wrazliwos$¢ na otoczenie, inicjatywe, in-
dywidualnos¢, zdolnosci artystyczne, site ego. Drugi: akceptacje autoryte-
tu, wiar¢ w siebie, otwarto$¢ na innych ludzi, wyobrazni¢ kierowang oraz
dociekliwos¢. Testy te sg uzywane do badania 0osob od 12. roku zycia.

o Thinking Creatively in Action and Movement (TCAM) — Test Tworczosci
dla Dzieci.
Test przeznaczony jest dla dzieci 3—6-letnich. Mierzy si¢ reakcje ruchowe
na odpowiednie zadanie. Ocenia si¢ oryginalnos¢, ptynnos¢, wyobrazni¢
i kreatywnosc¢ tego zachowania.

W dostepnej aktualnie baterii testow Torrance’a nie ma jeszcze jednego zna-
nego zadania, a mianowicie The Sounds and Images Test, ktory wedtug autora
(Torrance, 1995) lepiej niz pozostate mierzy ogolne zdolnosci tworcze, gtownie
za$ ,,odpowiedzialng” za tworczos¢ zdolno$¢ do generowania wyobrazen.

Torrance uwaza, ze nie nalezy ogranicza¢ czasu wykonywania tych testow,
poniewaz dzieciom niezbedny jest odpowiedni czas do inkubowania oryginal-
nych pomystow. Zdaje sobie jednak sprawe, ze warunek ten jest trudny do zreali-
zowania przez nauczycieli, zmuszanych przez administracje szkolne do $cistego
wydzielania czasu badan ewaluacyjnych. Podobnie przestrzega przed sumowa-
niem wynikow poszczegdlnych testow i przeksztatcaniem ich w jakis ogdlny Ilo-
raz Tworczosci (Creativity Quotient). Do trafnej diagnozy potencjatu tworczego
wystarczg, obok tak ogoélnych wskaznikow, jak ptynnosc, gietkos¢, oryginalnose,
wrazliwos$¢ na problemy i elaboracja, wskazniki szczegdtowe (zwlaszcza w zada-
niach figuralnych):

 ekspresja emocjonalna,

» zdolno$¢ do nadawania ekspresyjnych tytutow,

* zdolno$¢ do syntetyzowania niekompletnych figur,

* niezwykla wyobraznia,
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* zdolnos¢ do rozciggania lub wykraczanie poza narzucone w zadaniu gra-

nice,

e humor,

* bogactwo wyobrazen,

* barwnos$¢ wyobrazen i fantazji.

Wyniki uzyskiwane przez osobe badang, co mocno Torrance (1995: 85)
podkresla, nie gwarantujg jednak, ze w rzeczywistych sytuacjach zyciowych za-
chowa si¢ ona w sposob tworczy. Wysoki wynik, podobnie jak to ma miejsce
w testach inteligencji, nie przektada si¢ w prosty sposob na tworcze zachowanie.
Z wieloletnich badan Torrance’a i wspotpracownikoéw wynika, iz uczniowie, kto-
rzy osiggali wysokie wyniki w jego testach tworczosci, charakteryzujg si¢ naste-
pujacymi cechami:

» generuja wiele pomystéw rozwigzania danego problemu,

* wymyslaja idee bardziej oryginalne od reszty uczniow w klasie,

* podaja wiecej wyjasnien i uzasadnien,

¢ ich pomysty cechuje humor i fantazja,

* obca jest im na og6t sztywnos¢,

* dobrze dziatajg wtedy, gdy sa zrelaksowani.

Jak juz wczesniej wspomniatem, badania podtuzne (Torrance, 1972; 1987;
1995) wykazaly duza trafnos$¢ predyktywng testow Torrance’a. Oznacza to, ze
wskazniki tworczosci, zmierzone w klasie szkolnej, koreluja pozytywnie z ilo-
Sciowymi i jako$ciowymi wskaznikami rzeczywistych osiggnie¢ tworczych, oce-
nianych po wielu latach (Torrance, 1987a; Plucker, 1999). Sam Torrance za najlep-
szy wskaznik przysztych sukcesow tworczych uznawat posiadanie przez osobe
badang wyraznego obrazu przysztosci i wlasnej w niej kariery (Torrance, 2003).

Jednak same testy tworczosci nie wystarczg, by poznac, opisaé i przewidzie¢
kreatywnos$¢ cztowieka. Nalezy zwréoci¢ baczng uwage na liste rzeczywistych
osiggnie¢ tworczych dziecka i dorastajgcego wychowanka wich codziennym
zyciu, pozna¢ dzigki technikom biograficznym (inwentarze do§wiadczen zycio-
wych, motywacji, narzedzia jakoSciowe) nie tylko zdolnos$ci, ale rowniez styl
funkcjonowania tworcy i jego postawe zyciowq.

Szkota i nauczanie twoérczosci

Tworcze uczenie si¢ jest, zdaniem Torrance’a (Torrance i Goff, 1990), natu-
ralnym, ludzkim procesem, ktdry ujawnia si¢ najlepiej wtedy, gdy uczen jest za-
cickawiony, a nawet zafascynowany problemem. Dzieci z dwoch modeli uczenia
si¢ — twdrczego i opartego na autorytecie nauczyciela — wolg ten pierwszy, ucza
si¢ tez szybciej 1 lepiej w sytuacjach wymagajacych od nich podejscia kreatywne-
go. Znane stato si¢ rozréznienie modeli nauczania, poczynione przez Torrance’a
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(ibidem), stosownie do trzech rodzajéw problemow stawianych przed uczniem.
Nauczyciel moze zada¢ uczniom nastgpujace pytania problemowe:
1. W ktérym roku Kolumb odkryt Ameryke?

Odpowiedz: ,,W 1492”, wymaga jedynie przypominania i angazuje tylko pa-

migc.

2 W jaki sposéb Kolumb i wspotczesny astronauta sg do siebie podobni? I co
ich r6zni?

Odpowiedz na tak postawione pytanie wymaga wigcej niz przypominania

i rozumienia, zach¢ca ucznia do poréwnan i myslenia o wlasnej wiedzy (lub

niewiedzy), a wiec angazuje zdolno$ci okreslane wspotczesnie jako meta-

myslenie.
3.  Wyobraz sobie, ze Kolumb wylgdowal w Kalifornii. Jak zmieniloby si¢ na-
sze zycie 1 historia?

Odpowiedz wymaga uruchomienia wielu umiejetnosci tworczego myslenia:

zdolnosci wyobrazeniowych, che¢ci do eksperymentowania i spekulowania

poznawczego, elaboracji, testowania rozwigzan oraz komunikowania innym
wiasnych odkry¢.

Jak juz pisatem we wczesniejszych rozdziatach, uwaza sie¢, iz dzieci wstepu-
jace do szkoty sa w naturalny sposob ciekawe $wiata, zastanawiajg si¢ nad ludzmi
i otoczeniem, formutujgc wiele pytan. Ale juz od pierwszych dni pobytu w mu-
rach szkolnych pojawia si¢ wiele restrykcji, ktére zniechgcajg dzieci do odwazne-
go eksplorowania i spekulacji mys$lowych. Uczen dowiaduje sig, ze ,,Ciekawo$¢ to
pierwszy stopien do piekta” (w angielskim brzmieniu: ,,Curiosity killed the cat”)
i powoli ich zdolnosci wyobrazeniowe, manipulacyjne, kombinacyjne, badawcze
oraz ch¢é do tworczych poszukiwan i ponoszenia ryzyka poznawczego zanikajg.
Wieloletni wysitek badawczy i dydaktyczny (jak sam twierdzit — 22 lata) poswig-
cit Torrance budowie systemu nauczania, ktory zapobiegatby tym negatywnym
zjawiskom.

Fundamentalnym zatozeniem modelu nauczania, ktéry przekracza jednak
granice tradycyjnej dydaktyki szkolnej, jest nauczanie myslenia tworczego, kto-
re tgczyloby wspieranie zaréwno racjonalnych proceséw poznawczych czynnych
w mysleniu twérczym, jak i,,supra-racjonalnych” operacji, bedacych podstawa
intuicji, inkubacji oraz ol$nienia (Torrance i Safter, 1990). Torrance (Torrance
i Safter, 1999: 39) dosy¢ bunczucznie stwierdza, iz model ten moze podnies¢
efektywno$¢ nauczania na kazdym szczeblu nauki, w nauczaniu kazdego przed-
miotu i w zastosowaniu kazdej metody. Co wiecej, jest efektywny w planowaniu
i organizowaniu kazdego rodzaju prezentacji, wyktadu, dyskusji, warsztatu czy
promocji handlowe;.

Uczenie si¢ tworczo$ci wymaga, po pierwsze, uswiadomienia sobie luk we
wlasnej wiedzy, dysharmonii badz problemu wymagajacego nowego rozwigzania.
Nastepnie uczen musi poszukiwaé informacji uzupeltniajacych te luki poznawcze
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lub wyjasniajacych problem, sprobowac zidentyfikowac¢ trudnosé, a w dalszym
postepowaniu zaczg¢ poszukiwac rozwigzan, snu¢ domysty i zgadywac, formu-
towac hipotezy, mysle¢ o mozliwo$ciach i przewidywac. Potem przychodzi kolej
na testowanie rozwigzan, modyfikowanie ich i retestowanie oraz doskonalenie
przyjetego rozwigzania. To tu zaczyna si¢ tak wazny zdaniem Torrance’a proces
tworczego zgadywania, obmyslania, dostosowywania i pasowania pomystéw do
siebie, a wiec aktywizuje si¢ inkubacja. Na koncu za$ uczen komunikuje innym
swoje rezultaty (Torrance i Safter, 1990: 13). Gléwnym celem takiego sposobu
nauczania jest dostarczanie uczniom takich do$§wiadczen, ktore zacheca ich do
odkrywania probleméw i brakéw w systemie wiedzy, do mys$lenia o nich w nowy,
tworczy wilasnie sposob, a takze zapewnienie niezbednego czasu do wylggania
si¢ nowych i cennych rozwigzan.

Nauczanie wedhug tego modelu, okreslanego jako The Incubation Model of
Teaching, przebiega w trzech fazach, wyrdznionych ze wzgledu na etapy aktyw-
no$ci stymulujacej tworcze myslenie przed, w czasie 1 po lekcji:

1) zwigkszanie zdolnosci przewidywania (Heightening Anticipation and Moti-
vation). Nazwiemy ten etap Fazg Rozgrzewki Tworcze;j,
2) gruntowanie przewidywan (Deepening Expectations or Digging Deeper) —

Faza Poglebionych Poszukiwan Twoérczych,

3) inkubacja (Keeping It Going or Going Beyond) — Faza Inkubacji Rozwigzan

1 Zastosowan.

Faza Rozgrzewki Tworczej — Zwiekszanie Zdolnos$ci Przewidywania

Glownym celem tego etapu jest stymulowanie zdolno$ci antycypacyjnych
uczniéw, motywowanie ich do dostrzegania powigzan pomi¢dzy zagadnieniami,
o ktére zapyta nauczyciel, a znaczacymi wydarzeniami w ich zyciu, tworzenie
wilasciwego klimatu dla wyobrazni i odkrywania. Kluczowa kwestig w tej fazie
jest zaciekawienie uczniow, wagi nabiera wigc swoista rozgrzewka tworcza.
Uczniowie sa tym bardziej zaciekawieni, im napotykajg wicksza nowos¢ i za-
skoczenie poznawcze. Powszechnie, zdaniem Torrance’a, szkota zapomina o tej
waznej fazie uczenia si¢. Nauczyciele w fazie rozgrzewki podejmuje nastgpujace
dziatania:

* konfrontuja uczniow z niejasnosciami i niepewnoscia poznawcza;

 zadajg pytania, aby pobudzi¢ operacje przewidywania;

* uswiadamiajg uczniom problemy warte rozwigzania, mozliwe potrzeby

w przyszlosci, trudnosci, ktorym warto stawic czota;

* buduja na istniejacej juz wiedzy uczniow;

* wzbudzajg zainteresowanie problemami zwigzanymi z przyszloscia;

* stymulujg ciekawo$¢ poznawczg i ch¢¢ wiedzy;

* Cczynig nieznane znanym oraz znane nieznanym;

» wyzwalajg uczniow z blokow umystowych;
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* patrzg na te samg sprawe z réznych punktow widzenia;

 zadaja prowokacyjne pytania, aby zacheci¢ uczniow do myslenia w nowy
Sposob;

» przewidujg na podstawie ograniczonych informacji;

 formutujg cele lekeji, ukazujac powigzania pomigdzy istniejacymi proble-
mami i problemami przyszto$ci;

* dostarczaja tylko tyle wskazowek, ktore nadaja kierunek mysleniu uczniow,
lecz nie rozwiazuja problemu za nich;

* robig krok naprzod poza to, co juz wiadome.

Faza Poglebionych Poszukiwan Twérczych — Gruntowanie przewidywan

Jednak zaciekawienie i zwigkszanie zdolno$ci przewidywania nie wystar-

czg, zeby mysle¢ tworczo. Cho¢ faza rozgrzewki tworczej jest konieczna, to jed-
nak nie wystarczy — zdziwienie musi zosta¢ poddane dalszej tworczej ,,obrobce”.
Nalezy pozyska¢ nowe informacje, a spekulacje i przewidywania muszg zostac¢
zamienione w glgbsze przypuszczenia i pomysty. Nauczyciel musi wigc pobudzi¢
wazne procesy poznawcze za pomoca prostych heurystyk: poglebianie zrozumie-
nia problemu, odraczanie przedwczesnych ocen na czas wymyslania rozwigzan,
wykorzystanie wszystkich zmystow 1 zwigzkoéw migdzy nimi, zachegcenie do spe-
kulowania, zgadywania, badania hipotez, redefiniowania problemu i rozwigzan.
Torrance wymienia 14 rodzajéow aktywnosci, ktore warto rozwija¢ w tej fazie
lekcji. Wymienimy tylko niektore z nich:

* akcentowanie ograniczen w sposob konstruktywny, a nie cyniczny; trak-
towanie ograniczen jako wyzwan i improwizowanie z dostgpnymi $rod-
kami;

* wykorzystywanie procesu tworczego rozwigzywania problemu w sposob
systematyczny w odniesieniu do codziennych problemoéw i posiadanych
w danym momencie informacji;

» przedstawianie niekompletnych informacji i zachecanie uczniéw do zada-
wania pytan w celu uzupelnianiu brakow w wiedzy;

* poszukiwanie i badanie tajemnic oraz proby ich rozwigzania;

» przewidywanie na podstawie nieckompletnych danych;

* poszukiwanie prawdy i realizmu;

* tworcze wykorzystywanie zdziwien;

 zachecanie do wykorzystywania wyobrazni.

Faza Inkubacji Rozwigzan i Zastosowan — Inkubacja

Azeby aktywno$¢ tworcza uczniéw byta kontynuowana, muszg oni dziataé
w okreslonych warunkach sprzyjajacych tworczosci, zachecajacych do wykorzy-
stywania zdobytych we wczesniejszych fazach informacji o problemie. ,,Dlatego
nieuniknione jest, zeby kazdy autentyczny program wspierania tworczego mysle-
nia w szkotach zabrat uczniéw poza klase, podrecznik i nauczyciela” (Torrance,
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1995: 228). Idee poznane w klasie musza zosta¢ zbadane w autentycznym $rodo-
wisku zycia ucznia, skonsultowane z innymi ludzmi, sprawdzone w literaturze
przedmiotu. Dlatego w tej fazie nalezy ucznidow zachg¢caé¢ do konsultacji z inny-
mi, do przeprowadzanie eksperymentu, napisania eseju, poematu, namalowania
obrazu — w sumie do zaangazowania si¢ w jaki$ rodzaj tworczego badania roz-
wigzan. Cele te mozna osiggnac poprzez nastgpujace zabiegi dydaktyczne:

» zachgcanie do bawienia si¢ niejasnosciami i dwuznacznosciami,

* o$mielanie ich do generowania konstruktywnych rozwigzan,

» ukazywanie zwigzkéw pomiedzy nowymi informacjami a dalszym bie-

giem spraw,

» wspieranie dywregencyjnosci myslenia,

» zachgcanie do starannego i eleganckiego opracowywania rozwigzan (ela-

boracji),

* wymaganie od ucznidéw aktywnego eksperymentowania,

* pobudzanie gry wyobrazni w celu poszukiwania nowych rozwigzan,

 zachgcanie do nowych projektow,

» pokazywanie problemu z réznych punktéw widzenia,

» zachgcanie do manipulowania ideami i obiektami,

» konfrontowanie i badanie paradoksow,

» o$mielanie do zglaszania wielu hipotez rozwigzania problemu.

Torrance, inaczej niz wielu, jesli nie wigkszos$¢, badaczy akademickich,
nie ograniczyl si¢ tylko do stworzenia teoretycznych ram nauczania tworczosci
1 zgloszenia stosownych postulatow, ktére mieli realizowa¢ inni. Wraz ze swoimi
wspolpracownikami opracowat wiele podrecznikéw oraz poradnikéw metodycz-
nych do nauczania tak zdefiniowanych zdolno$ci mys$lenia tworczego (Torrance
1 Myers, 1970; Myers i Torrance, 1964; 1965a; 1965b; 1966a; 1966b; 2003). Oto
ostatni z cytowanych podrecznikoéw, nazwany What Next? Futuristic Scenarios
for Creative Problem Solving. Zawiera 52 wieloetapowe ¢wiczenia pobudzajgce
zdolnosci tworcze, a tre$¢ wiekszo$ci ¢wiczen wigze si¢ z prognozowaniem przy-
szlosci. Autorzy we wstepie formutujg trzy gtéwne cele programu:

1) pomoc w doskonaleniu zdolnosci twdrczego pisania i umiejgtnosci komuni-
kacyjnych,

2) doskonalenie umiejgtnosci tworczego rozwigzywania problemow,

3) powickszanie i wzbogacanie umiejetnosci tworzenia trafnych i starannych
wyobrazen przysztosci.

Realizacji tych celow stuza pomystowe ¢wiczenia pobudzajace takie opera-
cje myslenia tworczego, jak taczenie odlegtych idei oraz rzeczy (kombinowanie),
postrzeganie zjawisk z réznych punktéw widzenia, generowanie nickonwencjonal-
nych, pomystowych i alternatywnych rozwigzan, nalezacych do réznych klas (ory-
ginalnos¢ 1 gietko§¢ myslenia), dostrzeganie podobienstw i1 rdznic migdzy obiek-
tami, elaboracja, wrazliwos¢ na problemy. Uczniowie sg zapraszani do tworzenia
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nowych, ,,futurystycznych” wynalazkow, pisania scenariusza przedstawienia tele-
wizyjnego i reklamy, limerykow i1 innych wierszy, opowiadan twérczych kreatyw-
nych, anegdot, konstruowania kwestionariuszy wywiadu ze znanymi postaciami,
do bawienia si¢ stowami i pojeciami itd. Jedno z ¢wiczen zawartych w tym pod-
reczniku prezentuje ponizej.

Tylko trzy pytania
(wedtug Meyersa i Torrance’a, 2003: 264-265)

Jesli wiemy, jaki pytania zadac i w jaki sposob, mozemy wtedy zdoby¢ war-
tosciowe informacje. Wyobraz sobie, ze jeste$ 25-letnim gospodarzem telewizyj-
nego talk show. Twoim glownym zadaniem jest zadawanie pytan interesujgcym
ludziom, ale takich, ktore sprawig, ze widownia otrzyma uzyteczne i odkrywcze
informacje. W programie jest jednak czas na to, by kazdemu z twoich gosci zada¢
tylko trzy dociekliwe pytania. Jakie pytanie zadaltbys$ trzem nastgpujacym osobom:
1. Dwudziestoletni peruwianski poeta, ktory otrzymat niedawno Nagrode No-

bla w dziedzinie literatury.

2. Profesjonalny gracz w brydza, ktory wilasnie stracit wraz z partnerem tytut
mistrza Swiata.

3.  Chemik, ktérego eksperymenty doprowadzity do wynalezienia stopu metali
1Zejszego niz aluminium, twardszego niz stal i tanszego w produkcji niz oba
razem.

Dlaczego nie napisa¢ krotkiego opowiadania, w ktorym jedna z postaci zada
te pytania, majace wplyw na przebieg akcji? Prawdopodobnie masz ochotg na
napisanie tajemniczego lub przygodowego opowiadania, ale moze to by¢ jakakol-
wiek forma literacka, ktora zawiera¢ bedzie sformutowane wczesniej kluczowe
pytania.

Realizacji celéow edukacyjnych stuzy réwniez swoisty konkurs tworczo-
$ci, wymysSlony przez Torrance’a i jego zong, Pansy Torrance — Future Problem
Solving Program. Powstal on w 1974 r. z inspiracji modelem tworczego rozwia-
zywania problemow Osborna i Parnesa ijest obecnie jednym z najwickszych
projektdéw rozwoju zdolnos$ci tworczych w Stanach Zjednoczonych (obok Odysei
Umystu i konkursu pod nazwg ,,Destinationlmagination”). Uczestniczy w nim
corocznie przeszto 250 tys. ucznidow ze wszystkich zakatkéw kraju (Torrance
i Safter, 1999: 53). Twoérca konkursu twierdzi, iz glbwnymi celami programu jest
motywowanie uczniow do: rozwijania myslenia tworczego, ulepszania umiejet-
nosci badawczych, zwickszania §wiadomosci i zainteresowan przysztoscia, roz-
wijania umiej¢tnosci pracy w grupie i komunikowania sig¢, stosowania strategii
rozwigzywania problemow w zyciu praktycznym. Uczestnictwo w nim ma wdro-
zy¢ uczniéw do myslenia interdyscyplinarnego. Uczniowie, podzieleni na grupy
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wiekowe (klasy [-XII), pracujac przez caty rok pod kierunkiem pedagogow,
uczestniczg we wspotzawodnictwie polegajagcym na wymysleniu najlepszych
rozwigzan problemow, ktére dotyczg bliskiej lub dalszej przysztosci. Problemy
te majg zderzy¢ ich z niepewnoscig i dwuznacznos$cig, pozwalajg spojrzeé na rze-
czywistos¢ z wielu roznych perspektyw, radzi¢ sobie z paradoksem i zachecaja
do zdobywania informacji w sposob zrywajacy ze schematami poznawczymi (na
przyktad uczniowie klas poczatkowych rozwigzuja problemy typu: Co si¢ stanie,
jesli wszystkie ksigzki zostang zastgpione przez ekran video? Jakie stuzby spo-
teczne beda potrzebne w twoim miescie w przysztosci? W jaki sposob ochtodze-
nie klimatu wptynie na ziemig¢?

Istniejg trzy poziomy problemdéw: pierwszy prowokuje glownie zastosowa-
nie burzy mézgoéow do wytworzenia najlepszych rozwigzan, drugi — wymaga usta-
lenia kryteriow rozwigzania, ewaluacji rozwigzan, podj¢cia decyzji, ulepszania
najlepszego rozwigzania, trzeci — najwyzszy poziom — wymaga zastosowania naj-
lepszego rozwigzania w praktycznej realizacji. Widzimy wigc, iz Future Problem
Solving jest praktycznym zastosowaniem Inkubacyjnego Modelu Nauczania.

Zasady nauczania nie tylko twérczosci

W wielu swoich pracach Torrance (1962; 1965; 1995) opisuje kilkanascie
zasad sformutowanych pod adresem nauczycieli pragngcych pomagaé dzieciom
w tworzeniu. Reguly te majg zapobiega¢ ograniczaniu przez nauczycieli natu-
ralnych dyspozycji tworczych uczniow i konstruujg jeden z najbardziej znanych
kodeksow pedagogiki tworczosci. Byly jednak juz wielokrotnie opisywane
w literaturze polskiej (Pietrasinski, 1969; Szymanski, 1987a; Uszynska-Jarmoc,
2003), dlatego tez nie bede ich omawiatl w tym miejscu szczegotowo. W ostatniej
autorskiej wersji (Torrance, 1995: 351-355) brzmig one nastgpujgco:

1. Cen myslenie tworcze uczniow.

2. Czyn uczniéw bardziej wrazliwymi i otwartymi na §rodowisko.

3. Zachgcaj uczniow do zadawania pytan, eksperymentowania i manipulowa-
nia rzeczami i ideami.

4. Ucz sposobdw systematycznego sprawdzania kazdego pomystu.

5. Strzez si¢ przed narzucaniem sztywnych schematow poznawczych.

6. Rozwijaj w klasie tworcza atmosfere.

7. Ucz tolerancji w stosunku do nowych lub r6znorodnych idei.

8. Ucz dzieci, aby cenity wlasne pomysty.

9. Ucz umigje¢tnosci unikania niepotrzebnej kary ze strony kolegow.

10. Dostarczaj wiedzy o procesie tworczym.

11. Rozwiewaj trwoge przed arcydzielem.

12. Wspieraj i darz zaufaniem uczenie si¢ inicjowane przez samych uczniow.
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13. ,,Zabijaj uczniom ¢wieka”.

14. Stwarzaj sytuacje wymagajace tworczego myslenia.

15. Tworz sytuacje wymagajace aktywnosci, jak i spokoju.
16. Udostepniaj $rodki do realizacji pomystow.

17. Popieraj zwyczaj petnej realizacji pomystow.

18. Rozwijaj konstruktywny krytycyzm.

19. Wspieraj zdobywanie wiedzy z réznych dziedzin.

20. Badz $miatym, pelnym animuszu nauczycielem.

Zakonczenie: cicha rewolucja edukacyjna

W przekonaniu Torrance’a od wczesnych lat 60. ubieglego wieku w szkol-
nictwie amerykanskim trwa ,,cicha rewolucja”. Istoty jej autor upatruje w zwigk-
szonym nacisku, jaki ktadzie si¢ na tworcze rozwigzywanie problemow i tworcza
ekspresje w klasie szkolnej. Rewolucje na ogot bywaja glosne i powodujg ofia-
ry, ta rewolucja wydaje si¢ by¢ subtelna i cicha, wielu nauczycieli dowiaduje si¢
o niej ze zdziwieniem (Torrance i Goff, 1989). Jakie wobec tego sg dowody na jej
istnienie 1 trwanie? Torrance i Goff wymieniaja kilka wskaznikow:

» Znacznie zmieniajg si¢ podreczniki szkolne do nauczania poczgtkowego

i w szkole podstawowej, wystarczy porownaé te z lat 60. XX w. i dzi-
siejsze. Wspotczesnie dzieci wiedza duzo wigcej o $wiecie niz ich dziad-
kowie, majg tez duzo wiecej umiejetnosci przydatnych w poszukiwaniu
potrzebnych informacji do rozwigzywania probleméw. A problemy, kto-
re rozwigzuja, dotycza juz nie tylko sportu, lecz takze spraw naukowych,
technicznych, artystycznych itd. Przyrost tych zdolno$ci potwierdzajg te-
sty tworczosci, okazuje si¢ bowiem, ze dzieci w latach 70. i 80. uzyskaty
znacznie lepsze wyniki niz ich koledzy w latach 60. (we wszystkich poza
testami werbalnymi).

* Zmieniajg si¢ metody nauczania, zwlaszcza jesli chodzi o komunikacje
pomiedzy nauczycielem a uczniami. Nastapito przesunigcie z zewngtrzne-
go kontrolowania uczniow i behawiorystycznego stosowania wzmocnien
na rzecz bardziej otwartych kontaktéw z uczgcymi si¢ oraz budowania
wspierajacego srodowiska uczenia si¢, takze pozaszkolnego. Poza tym
powstato wiele podrgcznikow, materiatow instrukcyjnych i srodkow dy-
daktycznych z mysla o rozwijaniu kompetencji nauczycieli do nauczania
tworczosci 1 wyzszych proceséw poznawczych, w tym dobrze redagowa-
ne, systematycznie wydawane pisma pedagogiczne i magazyny poswigco-
ne tworczosci oraz nauczaniu tworczosci (na przyktad ,,Journal of Creative
Behavior”, ,,The Creative Child and Adult Quarterly”, ,,Creative Rese-
arch Journal”, ,,Roeper Review”). Powstaly specjalistyczne wydawnictwa
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zainteresowane publikowaniem tego typu materiatéw (na przyktad Creati-
ve Learning Press, Ablex Publishing, The Creative Education Foundation
Press, Prufrock Press).

* Najbardziej widoczng zmiang jest ilo§ciowy i jakoSciowy przyrost progra-
mow edukacyjnego wspierania tworczosci uczniéw. Wsrdd nich sg ogol-
nokrajowe programy uczace tworczego rozwigzywania problemow, takie
jak Future Problem Solving, Odyseja Umystu i Invent America, sg rtdowniez
programy o mniejszym zasi¢gu, majace jednak nie mniejsze znaczenie
W omawianej rewolucji nauczania.

Tworczos¢ stata sie, zdaniem Torrance’a, wazng, niezbgdng czescig nowej
edukacji i procesu nauczania jak si¢ uczy¢. Rozumni nauczyciele, majacy do dys-
pozycji dobrze pomyslane i skonstruowane materiaty dydaktyczne, w subtelny
sposob zachecajg uczniéw do wspottworzenia wiedzy, jej nowych znaczen i przy-
gotowujg ich do radzenia sobie z szybkimi zmianami w §rodowisku spotecznym
1 kulturowym. Uczg ich rowniez trudnej sztuki polegania na sobie samym jako
na osobach myslacych i uczacych si¢. Coraz czegsciej klasa szkolna staje si¢ miej-
scem aktywnosci, w ktorej tworcze myslenie jest nie tylko usankcjonowane i wy-
magane, lecz takze nagradzane.

Nie mozemy, niestety, powiedzie¢ tego samego o polskim systemie szkol-
nym, w ktérym nauczanie tworczosci w sposob systematyczny i przemyslany jest
ciggle epizodyczne, a dobrze ugruntowane naukowo programy rozwoju tworczo-
$ci uczniow mozna policzy¢ na palcach jednej reki (Szmidt, red., 2003). Jednym
z takich programow, wykorzystujacym wprost odkrycia i narzedzia dydaktycz-
ne oraz zadania testowe Torrance’a, byt pakiet do ksztalcenia zintegrowanego
,,Przygoda z klasa” (Bonar i in., 2002), powstajacy pod naukowym kierunkiem
dr. Mirostawa Dabrowskiego, profesora Stanistawa Dylaka i autora tej ksigzki.
Tworczos¢ stanowita w tym programie jedng z osiowych kompetencji, a naucza-
nie twérczosci — jedng ze strategii dydaktycznych, ktore wyznaczajg wiele kon-
kretnych zadan dydaktycznych umieszczonych w wielu ré6znorodnych $rodkach
(karty pracy, zadania testowe, gry problemowe, teksty popularnonaukowe itp.).
Dociekliwego czytelnika odsylam do publikacji prezentujacych szerzej ten nowa-
torski program (Szmidt, 2003c). Wptyw mysli Torrance’a na powstanie tego pa-
kietu, zlozonego z ogromnej liczby materiatow dydaktycznych, jest nie do prze-
cenienia. Niestety, mimo bardzo dobrych recenzji naukowych oraz znakomitych
efektow dydaktycznych, monitorowanych w procesie stalego, wieloletniego testo-
wania w ponad 40 szkotach polskich, po kilku latach pakiet ten zostat wycofany
z oferty przez jego wydawce — Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne. Materialy
dydaktyczne tego pakietu sg nadal popularne wsroéd nauczycieli nauczania zinte-
growanego i kserowane w sposéb guasi-nielegalny.

Ellis Paul Torrance wedlug zgodnej oceny badaczy odmienit sposoby poj-
mowania tworczosci dzieci i metody nauczania ich zachowan tworczych oraz
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pomiaru efektéw tego procesu. Cierpliwa, mréwcza pracg, wieloletnimi bada-
niami, setkami publikacji naukowych i tysigcem dydaktycznych dokonat tego, co
tylko zapowiadali i obiecywali inni autorzy (na przyktad Gloton i Clero). W po-
swieconych Mu na stronach internetowych stowach pozegnania inny wybitny ba-
dacz — Joseph S. Renzulli — napisat:

Jest wigcej tworczo$ci na $wiecie dzisiaj, poniewaz ten tworczy i uparty cztowiek
mial marzenie i po§wigcit swoje Zycie realizacji tego marzenia.

Inny autor znanego testu tworczosci, Klaus Urban, dodat:

Dzigki ideom Torrance’a wiele tysigcy, jesli nie milionow dzieci, odebrato lepsza
edukacje, edukacje¢ nakierowana na tworcze myslenie i dziatanie.

Warto, by chociaz cz¢s¢ dorobku Torrance’a zostata tworczo przyswojona
przez polskich pedagogéow zapatrzonych ciggle we Freineta oraz Clotona i Clero.



5. Nauczanie tworczosci w szkole wyzszej:
heurystyki jako tres¢ ksztatcenia

Szkoty wyzsze nadmiernie koncentruja si¢ na
nietworczych formach myslenia.

Cropley 1 Cropley, 2009: 7

Wprowadzenie

W toczacej si¢ obecnie dyskusji na temat modernizacji szkolnictwa wyzsze-
go i modyfikacji sposoboéw nauczania studentow zyjacych w nowym tysiacleciu
stosunkowo niewiele miejsca, moim zdaniem, po§wigca si¢ tre§ciom nauczania.
Krajowe Ramy Kwalifikacji, ktére — czy tego ich propagatorzy i zwolennicy
chca, czy nie — bedace podstawa programowa dla nauczania na poziomie wyz-
szym, modernizuja lub przynajmniej zachg¢cajg do redefiniowania i modyfikacji
celéow ksztalcenia, natomiast kwesti¢ tresci ksztatcenia czynia pozadyskusyjnag.
Wydaje sig, iz kazdy autor sylabusa z okre§lonego przedmiotu nauczania akade-
mickiego ma niczym nieograniczong wolnos¢ doboru materialu nauczania tak, by
odzwierciedlat on aktualny stan rozwoju danej dyscypliny wiedzy. Na tym zresz-
ta, jak sadze, zawsze polegata wolno$¢ uprawiania nauki i nauczania na poziomie
wyzszym: o doborze tresci ksztalcenia decydowatl w ostatecznosci nie osrodek
centralnego sterowania nauka, obojetnie, czy byl nim aktualnie ksigze, biskup,
rada miejska, rada sponsoréow uczelni, dyktator, czy partia rzadzaca, lecz autono-
miczny, odpowiednio przygotowany merytorycznie i kompetentny dydaktycznie
nauczyciel — mistrz. Rzecz jasna, o charakterze materiatu nauczania, jak dowo-
dza wszystkie wazniejsze podreczniki dydaktyki, decyduje nie tylko nauczyciel,
okres$lony wplyw na to majg czynniki spoteczne, kulturowe, wymagania nauko-
we i1 dydaktyczne teorie doboru tresci ksztatcenia (materializm, formalizm, utyli-
taryzm, strukturalizm, konstruktywizm czy teoria nauczania problemowego lub
teoria e-learningu). Nie bez wplywu na to, czego uczymy dzisiejszych zakow,
majg rowniez okreslony ,,mody” naukowe, ktérych na ogo6t nie dostrzegamy lub
ktore bagatelizujemy, bedac niejednokrotnie reprezentantami lub wrecz ,,wy-
znawcami” tych ,,mod”.
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Z pewnoscig jedng ze wzrastajacych ,,méd” naukowych na poczatku nowe-
go tysigclecia sg teorie tworczosci i kreatywnosci, nauczania tworczego i inno-
wacyjnego, ,,tworczego” uniwersytetu i kreatywnego asystenta. Duzo si¢ na ten
temat pisze, jeszcze wigcej dyskutuje lub postuluje, czgsto bez dobrego ugrun-
towania tresci tych postulatow w ptodnych empirycznie teoriach kreatywnosci.
Hasto kreatywnosci i tworczego nauczania dobrze si¢ kojarzy w szkole wyzszej'.
Nie wnikajgc w tresci tych mitow, zdekonspirowanych w wielu publikacjach na-
ukowych (zob. Cropley i Cropley, 2009; Fasko, 2001; Halpern, 2010; Jackson i in.,
eds, 2006; Sawyer, 2012; Treffinger iin., 2013; Szmidt, 2013b), stawiam teze,
iz kreatywny trend uniwersytecki nie skutkuje odpowiednimi zmianami
w doborze tresci i metod ksztalcenia, ograniczajac sie czesto do fasadowej
modyfikacji celéw nauczania, ktére majq odpowiadaé tak zwanym wyzwa-
niom wspoélczesnos$ci’. Jednym z tych wyzwan jest koniecznos$¢ ksztatcenia lu-
dzi kreatywnych, reagujacych tworczo na zmiany spoteczne i kulturowe, dobrze
radzacych sobie na zmiennym rynku pracy oraz tworzacych cenne innowacje
w roznych dziedzinach zycia. Gdyby ,,moda” na kreatywno$¢ miata rzeczywisty
wptyw na dobor tresci i metod ksztatcenia, woéwczas — to moje kolejne zalozenie
— heurystyka lub heurystyki statyby si¢ powszechnie materiatem nauczania dzi-
siejszych studentow. Tak si¢ jednak nie stato nie tylko w Polsce, ale i w krajach
bardziej sprzyjajacych innowacyjnosci (zob. Cropley i Cropley, 2009; 2015).

Bo nauczanie twdrczo$ci to w istocie nauczanie heurystyk!

Heurystyka — metodologia tworczego dziatania

Pojecie heurystyki (heurezy i heureki), jak si¢ powszechnie wydaje, pocho-
dzi od Archimedesa i greckiego heurisco (znajdujg), bo to wszak Archimedes
wykrzyknat ,,Znalaztem” (,,Heureka”), po dokonaniu odkrycia podstawowego
prawa hydrostatyki. W najogoélniejszym sensie (Szymczak, red., 1998: 693) heu-
rystyka to ,,umiejetnos¢ wykrywania nowych faktow i zwigzkéw miedzy fakta-
mi (a zwlaszcza stawiania hipotez), prowadzacego do poznania nowych prawd”,
a ,,heurystyczny” oznacza czynno$ci prowadzace do poznania nowych prawd,

! Przyktadem tej mody jest cykl konferencji na Uniwersytecie Lodzkim pod hastem ,, Twor-
czy Uniwersytet”, organizowanych pod patronatem JM Rektora UL od 2012 r., gromadzacych
przedstawicieli roznych dziedzin nauki, pragnacych uczyni¢ szkote wyzsza forum rozwijania po-
staw tworczych studentéw. Konferencje te uswiadomity mi, jak wiele mitow i przektaman wokot
Htworczej uczelni” zagoscito w murach wielu wydziatow. I ze ,,tworczy uniwersytet” to po prostu
kazda dobra szkota wyzsza. Zob. Tworczy uniwersytet..., 2013.

2 Swoistym wyrazem tego wyzwania cywilizacyjnego jest zamieszczenie w listopadzie 2013 r.
przed Rektoratem Uniwersytetu £.odzkiego stojaka reklamowego z plakatem o jednoznaczne;j tresci
Zadamy Tworczego Uniwersytetu”. Wchodzacy do najwazniejszego gmachu uczelni moze zasad-
nie zapytac: kto zada tworczego uniwersytetu?
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sformutowania hipotez. Ale heurystykg okresla si¢ rowniez sztuke dyskutowa-
nia, zmierzajagcego do wykrycia prawdy, umiejetnos¢ wyszukiwania i zbierania
materiatow historycznych (Kopalinski, 1980), jak rowniez swoiste znieksztatce-
nia 1,,drogi na skroty” w procesie poznania i rozwigzywania problemow, odkry-
te 1 opisywane przez psychologdéw poznawczych (na przyktad heurystyka repre-
zentatywnosci®, heurystyka dostepno$ci®, heurystyka zakotwiczenia, tzw. wglad
wsteczny, heurystyka symulacji itp. — zob. Sternberg, 2001; Maruszewski, 2011;
Nisbett, 2016). W psychologii poznawczej heurystyka jest traktowana jako jed-
na, obok algorytmu, ze strategii rozwigzywania i definiowana problemow — jako
»podejscie umozliwiajace znalezienie wlasciwego rozwigzania problemu w roz-
sadnym czasie i przy niezbyt duzym naktadzie sit, jednak go niegwarantujgce”,
za$ algorytm jako ,,sekwencja dziatan, ktore wykonywane metodycznie, gwaran-
tujg rozwigzanie problemu” (Kosslyn i Rosenberg, 2006: 374).

Powszechnie sadzi sig, iz heurystyki sprawdzaja si¢ szczegdlnie dobrze w od-
niesieniu do problemow zle zdefiniowanych, w ktoérych zarowno cel, jak i $rod-
ki oraz metoda prowadzace do jego osiagniecia sg nieokreslone. W odniesieniu
do probleméw dobrze zdefiniowanych mozna zastosowaé zaréwno algorytmy,
jak 1 heurystyki. Problemy tworcze sa na ogdt nieokreslone, ,,zle” zdefiniowane
1 maja czesto postac dylematow, wymagajg zatem uruchomienia proceséw mysle-
nia tworczego, ktore wigze si¢ bezposrednio z wykorzystaniem heurystyk. Do-
chodzimy zatem do rozumienia heurystyki jako metodologii tworczego dziata-
nia, jako zestawu metod tworczego rozwigzywania problemoéw. Takie rozumienie
heurystyki — jako wiedzy o metodach sprzyjajacych tworzeniu — jest charaktery-
styczne dla pedagogiki tworczosci i od wielu lat jest opisywane i propagowane
przez Andrzeja Goralskiego (1989; 1998; 2003).

Andrzej Goralski (1989: 62) wyraznie i prosto stwierdza: ,,»Heurystyczny«
znaczy »sprzyjajacy odkryciu«”, a metoda heurystyczna to metoda sprzyjajaca
odkryciu rozwigzania. W innym miejscu (Goralski, 1998: 36) pisze, iz terminem
,heurystyka” nazywamy

[...] wiedz¢ o sposobach przygotowywania, urzeczywistniania ioceny dokonan

tworczych, a takze wiedze¢ i umiejetnosci nabywania i przekazu tego rodzaju wiedzy

i umiejgtnosci.

Widzimy zatem, iz stanowi ona w tym rozumieniu rowniez dziatalno$¢ peda-
gogiczna, ktorej istota jest przekazywanie okreslonej wiedzy adeptom. Heurystyka

3 Jest to heurystyka opierajaca si¢ na zalozeniu, ze im wigksze jest podobienstwo danej
rzeczy czy zjawiska do prototypu przechowywanego w pamigci, tym wigksze jest prawdopodo-
bienstwo, ze rzecz ta czy zjawisko naleza do kategorii okreslanej przez ten prototyp (Kosslyn
i Rosenberg, 2006: 839).

4 Ta heurystyka jest oparta na sktonnosci cztowieka do oceniania rzeczy lub zdarzen, ktore
,wzglednie tatwo przychodza nam na mysl, jako wystepujacych z wieksza czestotliwoscia badz
bardziej prawdopodobnych od innych” (ibidem).
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[...] dazy przeto do odkrywania regut, ktorymi rzadzi si¢ tworczo$¢ i ujmowania ich
W postaci wzorcow tworczosci, czyli systemow postepowania sprzyjajacych urzeczy-
wistnieniu dokonan tworczych (ibidem).

Systemy te buduje powoli kazdy tworca, arolg pedagoga tworczosci jest
poznawanie tych systemoéw, analizowanie ich warto$ci i dzielenie si¢ tg wiedza
z uczniami. Heurystyka, wedlug Goralskiego, jest metodologia tworczosci, 1 to
kazdej tworczosci: poznawczej, pedagogicznej, artystycznej, technicznej itp.
Glowne etapy rozwoju heurystyki w tym znaczeniu mozna wigzacé, jego zdaniem,
z nazwiskami Sokratesa, Kartezjusza, Leibniza, Bolzano, Poincare i Poly’a oraz
wspotczesnymi tworcami modeli rozwiazywania problemow (na przyktad Newell
1 Simon) i teoretykami tworzenia wiedzy naukowej (Popper, Kotarbinski, Hansen).

Z pewnoscia do rozwoju wiedzy heurystycznej przyczynito si¢ opublikowa-
nie w jezyku polskim wielu, klasycznych juz, prac z zakresu psychologii odkry-
cia naukowego i wynalazczosci, autorstwa W.I.B. Beveridge’a (1960), George’a
Poly’a (1964), Jaquesa Hadamarda (1964), Henryka Altszullera (1972), a pdzniej
stricte po$wieconych tworczemu rozwigzywaniu problemow (Kozielecki, 1969;
Kaufman, Fustier, Drevet, 1974; Antoszkiewicz, 1982, 11 wyd. 1990; Goéralski,
red., 1977; 1980; 1989; 1990; Dobrotowicz, 1993).

Drugie znaczenie pojecia ,.heurystyka” jest zwigzane z podziatem na me-
tody algorytmiczne i heurystyczne i oznacza metode myslenia r6zna lub wrecz
przeciwstawna do algorytmu. Algorytm to okreslony, $cisty i doktadny przepis
na rozwigzanie problemu, heurystyka zas$ oznacza uzyteczng wskazowke, ktora
moze, lecz nie musi, doprowadzi¢ nas do upragnionego rozwigzania (Sternberg,
2001; Maruszewski, 2011). Zaleta algorytmow jest ich konkretnos¢, $cistos¢ i nie-
zaleznos$¢ od indywidualnych przekonan cztowieka rozwigzujacego problem, ich
staba strong i ograniczeniem fakt, ze za ich pomoca nie da si¢ rozwigza¢ wielu
rodzajow waznych zadan i problemdw.

W przeciwienstwie do algorytméw — pisze Dean Simonton (2010: 60) — strategie
heurystyczne sa w znacznie mniejszym stopniu zwigzane ze specyficznymi dziedzina-
mi; wiele z nich daje si¢ zastosowa¢ do kazdego 1 wszystkich mozliwych problemow.

Michael Mumford i Dwayne Norris (1999) uwazaja, iz heurystyka jest zbio-
rem zasad lub procedur stosowanych w rozwigzywaniu problemow badz zespo-
tem zasad lub sposobow wykonywania pewnych operacji poznawczych. t.acza
scisle heurystyke z bogata wiedza ekspercka (trzeba mie¢ odpowiedni zasob
wiedzy deklaratywnej z danej dziedziny, zeby rozwigzywac tworczo jej proble-
my), ale uwazaja, iz heurystyka jest forma wiedzy proceduralnej (ibidem: 808).
Wiedza proceduralna w ich ujeciu odzwierciedla za$§ zasady, reguty, procedury
lub strategie zastosowania wiedzy faktograficznej (deklaratywnej) do rozwiazy-
wania okreslonego typu probleméw. Podobne rozumienie heurystyki reprezen-
tuje wybitna badaczka tworczosci, Teresa Amabile (1996: 255), ktora okresla
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heurystyke jako zestaw ogoélnych i praktycznych zasad kierujacych rozwigzy-
waniem problemow, wynalazczoscig i kreacjg artystyczng. Przytoczmy jeszcze
nieco metaforyczne okreslenia heurystyki autorstwa znawcy geniuszu ludzkiego
1 tworcy historiometrii Deana Simontona (2010: 60), dla ktérego heurystyka jest

prosta zasada praktyczna czy tez wielofunkcyjnym sposobem postepowania, ktory uta-
twia odkrycie rozwigzania, ale bez rekojmi, Ze zostanie ono rzeczywiscie znalezione.

Zbigniew Martyniak (1985) taczy heurystyke z procesami tworczego mysle-

nia i wykorzystywania w tym celu komputerow. Dzieli heurystyke na dwa ob-
szary: 1) inwentyke, zajmujacg si¢ opracowaniem i zastosowaniem metod twor-
czego rozwigzywania probleméw, oraz 2) innowatyke, jako wiedza dotyczaca
wdrazania wytworow tworczego myslenia w praktyce. Jan Antoszkiewicz (1990)
natomiast rozbudowuje ten podziat do pigciu dziatow:

L.

Podstawy heurystyki — obejmuja one badania i rozwijanie proceséw twor-

czego myslenia, mechanizmy powstawania barier, ktore ograniczaja te spo-

soby oraz wskazowki dotyczace sposobow ich pokonywania.

Heurystyka informatyczna — zajmuje si¢ tworczym rozwigzywaniem pro-

bleméw wspartym komputerem i ma wiele dzialow (m.in.: budowa i organi-

zacja programoéw heurystycznych, dowodzenie twierdzen w systemach for-

malnych, modelowanie wnioskowania, gry komputerowe i gry kierownicze,

programowanie robotow itd.).

Inwentyka — obejmuje opracowywanie metod i technik heurystycznych do

probleméw i do réoznych wariantéw organizacyjnych, w ktérych stosuje sie

metody rozwigzywania problemow w zespotach zadaniowych, a takze kody-

fikacje tych metod.

Innowatyka — obejmuje r6zne dziatania poczawszy od przygotowania orga-

nizacji do wdrozenia metody, jej wprowadzenie do praktyki, a skonczywszy

na nadzorowaniu programéw innowacyjnych i niezbednych modyfikacjach

metody 1 badaniach barier organizacyjnych.

Dydaktyka heurystyczna — ten dziat heurystyki obejmuje zagadnienia

ksztatcenia i doskonalenia kadry kierowniczej i1 specjalistycznej w uzytko-

waniu metod tworczego rozwigzywania probleméw i zdaniem Antoszkiewi-

cza wchodzg w jej zakres nastepujace zagadnienia (wymieniam je bardziej

szczegotowo, gdyz wigza si¢ bezposrednio z tematem niniejszego rozdziatu):

* przygotowanie kurséw, seminariow itp.;

 dobieranie witasciwych form szkolenia i doskonalenia dla skutecznego
nauczania metod KRP (Kreatywnego Rozwigzywania Problemow — ang.
Creative Problem Solving — CPS);

* poszukiwanie i badanie nowych form szkolenia, a szczeg6lnie

[...] uwzgledniajacych zdobywanie wiedzy r6znymi metodami (naukowa lub intuicyjnie),

aby potem tak uzyskang wiedzg stopi¢ w catos¢ w §wiadomosci jednostki (ibidem: 77).
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Wszyscy wymienieni badacze taczg heurystyke z tworczym rozwigzywa-
niem problemdéw, mozna wigc zasadnie zatozy¢, iz jest ona, jak chce Goralski,
metodologia tworczego dziatania. Postulujac wigc traktowanie heurystyki jako
tresci nauczania wspodlczesnych studentow, akcentuje tym samym konieczno$é
uczenia ich metodologii twdrczosci (tworczego myslenia i dziatania).

Heurystyka jako przedmiot (tres¢) nauczania

W dydaktyce tworczosci przepisy (wskazowki) heurystyczne z reguty okre-
$la si¢ terminami: ,,zasada”, ,,metoda”, ,technika”. Rézni je stopien ogdlnosci
i funkcje, jakie moga petni¢ w procesie rozwigzywania probleméw (Dobroto-
wicz, 1993). Zasady heurystyczne stanowia najbardziej ogdlne wskazowki, ktore
majg utatwi¢ przebieg procesu tworczego, na przyktad: zasada etapowosci proce-
su rozwigzywania probleméw, zasada odroczonego warto$ciowania, zasada wy-
korzystania tego, co juz jest znane, zasada laczenia odlegtych skojarzen, zasada
wykorzystywania myslenia intuicyjnego, zasada wykorzystywania paradoksow,
zasada rozwigzania idealnego itp. Ponizej wymieniamy kilkanascie wysnutych
z badan nad procesami tworczymi zasad heurystycznych i wynikajacych z nich
wskazowek (,,przepisow”) do pracy indywidualnej i zespotowe;.

Tabela 1

Podstawowe zasady heurystyczne w tworczym rozwigzywaniu problemow

Zasada heurystyczna Wskazowki do pracy tworczej

1 2

Dziel pracg nad trudnym problemem na mniejsze czesci (etapy)
Nie zabieraj si¢ od razu za wszystko, zacznij od dobrego sfor-
mutowania lub zredefiniowania problemu, a dopiero potem
przystap do jego rozwigzywania

Zasada etapowoSci procesu
rozwigzywania probleméw

.

Zasada taczenia odlegtych Lacz ze soba odlegle, z pozoru niepasujace skojarzenia (rzeczy,
skojarzen zjawiska) 1 szukaj nowych, odkrywczych idei wynikajacych
z ich kombinowania

Zasada odroczonego Nie krytykuj swoich i cudzych pomystéw w fazie ich genero-
warto$ciowania wania, krytyke zostaw na potem

Zasada wykorzystywania Nie polegaj tylko na logice i liczbach — odwotyj si¢ do intuicji,
myslenia intuicyjnego przeczu¢, marzen sennych i w nich szukaj inspiracji do pomy-
stow bardziej racjonalnych

Zasada wykorzystywania Nie obawiaj si¢ wykorzystywac¢ paradoksow, sprzecznosci
paradoksow i konfliktéw poznawczych, dostrzegajac w nich tworcze ziarno
(naprawde sprzedaz ratalna, praca w domu i tutoring w naucza-
niu sg efektem wykorzystania paradoksu)
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1

2

Zasada wykorzystywania
analogii i tego, co juz istnieje

.

Dostrzegaj podobienstwo pomiedzy twoim problemem a po-
dobnymi i wykorzystuj rozwigzania zastosowane juz przez in-
nych do innych probleméw

Zastanawiaj si¢, jak inni by postapili na twoim miejscu, row-
niez jak postapityby postacie historyczne lub jak przyroda roz-
wigzata podobny problem

Zasada wykorzystywania
szczesliwych zbiegdw
okolicznosci (przypadkow)

.

Miej oczy szeroko otwarte i obserwuj szanse na innowacje,
ktore biora si¢ ze zbiegdw okolicznosci

Notuj swoje pomysty, ktore wydaja ci si¢ przypadkowe i nie-
zwigzane z aktualng sytuacja

Sledz, co spotkato sie z wickszym sukcesem niz wszyscy sa-
dzili (na przyktad wynalazek sms-6w, komunikatory interne-
towe) i zastanawiaj sig, jak to wykorzysta¢ w twojej sytuacji

Zasada cierpliwosci
i wytrwatosci

Badz cierpliwy — rewelacyjne rozwigzania i ich efekty kaza na
siebie dtugo czeka¢ i dtugo nad nimi pracowac (ok. 10 lat)

Nie rezygnuj zbyt tatwo, ponawiaj proby, traktujac porazki
jako ,,dotek startowy do zwycigstwa”, uparcie i konsekwentnie
propaguj i uprzystepniaj swoje odkrycia i dokonania

Zasada przekraczania granic
dyscypliny

Szukaj inspiracji i rozwigzan w innych dziedzinach niz twoja
Nie obawiaj si¢ tworzy¢ projektow interdyscyplinarnych, na-
wet gdy ,,straznicy dziedziny” mocno ci¢ krytykuja
Przekraczaj ustalone w twojej dziedzinie schematy i kanony,
ale nie po to, by tylko je przekraczaé, ale tworzy¢ rzeczy now-
sze, lepsze i pigkniejsze

Zrodlo: Szmidt, 2010.

Ogolne zasady heurystyczne znajduja uszczegotowienie w metodach i tech-
nikach rozwigzywania problemow. Na metode sktadajg si¢ na ogdt czynnosci
umystowe i praktyczne, odpowiednio dobrane i realizowane w ustalonej kolejno-
$ci. W kazdej metodzie sg stosowane okreslone techniki rozumiane jako opera-
cje utatwiajace osiggniecie celow etapowych w rozwigzywaniu ztozonych pro-
blemow. Przyktadami technik moga by¢: kruszenie, superpozycje, identyfikacja
z obiektem, redefiniowanie problemu, modyfikacja rozwigzania, techniki typu
random word, ideatons, mindmapping itp. Hierarchi¢ zasad, metod i technik heu-
rystycznych ilustruje schemat 3.

Technika
Metoda <
Zasada < Technika

Metoda
\ Technika

Schemat 3. Zasada, metoda, technika heurystyczna. Relacje migdzy nimi

Zrbdto: opracowanie wiasne.
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A oto przyktad zasady heurystycznej i odpowiadajacej jej metody oraz tech-
nik (schemat 4).

Technika
superpozycji
Metoda asocjacyjna <
Zasada tagczenia Technika
odlegtych skojarzen < Przypadkowego Stowa
(kombinowania) Metoda E. de Bono

Piramida Skojarzen
Janusza Kujawskiego \ Technika taczenia
dwdch odlegtych
Zjawisk (obiektow, stéw)

Schemat 4. Zasada taczenia odleglych skojarzen i wynikajace z niej metody oraz techniki
heurystyczne
Zr6dto: opracowanie whasne.

Jak twierdzi Witold Dobrotowicz (1993), oczekuje sig¢, aby kazda metoda
oparta na jakiej$ idei podstawowej (zasadzie) stata si¢ sposobem realizacji calego
procesu tworczego, tj. od etapu odkrycia i sformutowania problemu (faza problem
finding), przez etap generowania rozwigzan (problem solving) az do ich oceny
i weryfikacji (problem evaluating). Nie kazda jednak z metod heurystycznych
w tym samym stopniu uwzglednia wszystkie te etapy, wigkszos¢ bowiem kon-
centruje si¢ na poszukiwaniu tworczych rozwigzan (faza problem solving).

Metody heurystyczne dzieli si¢ na ogét na: 1) analityczne i 2) intuicyjne (Goral-
ski, 1989; Antoszkiewicz, 1990). Metody analityczne polegajg na Swiadomym i stop-
niowym rozwigzywaniu ztozonego problemu poprzez wykonywanie okre§lonych
procedurg kolejnych krokéw i podziale problemu na jego sktadowe, ktore analizuje
sie 1 rozwigzuje czesto osobno. Zaliczamy do nich takie ztozone metody heurystycz-
ne, jak analize morfologiczng, analiz¢ funkcjonalng, system Altszulera ARiZ, pro-
cedure K. Sawyera zwang ,,Zig Zag”. Metody intuicyjne odwotujg si¢ do innych
mechanizmow myslenia tworczego, polegajacych na przeczuciach, taczeniu odle-
gltych skojarzen, mysleniu zyczeniowym i fantazjowaniu (,,co by bylo, gdyby...”),
wykorzystywaniu przypadkow i ol$nien (wgladu), spekulowaniu i hipotetyzowaniu,
czesto opartych na niejasnych przestankach. Do tej grupy metod zaliczamy: burze
mozgow, synektyke, metody lateralne, metode wzorcow idealnych. Istniejg rowniez
metody eklektyczne, ktore czerpig z licznych Zrodet 1 probuja wykorzystaé walory
zarowno metod analitycznych, jak 1 intuicyjnych. Do takich metod zaliczymy sys-
tem SCAMPER, CPS. Metody heurystyczne mozna tez podzieli¢ ze wzglgdu na sto-
pien ich ztozonosci na zlozone (na przyktad synektyka, SCAMPER, analiza morfo-
logiczna) 1 proste (klasyczna burza mézgow, technika bisocjacyjna, Random Word).
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Dydaktyka tworczosci zawiera wiele powszechnie stosowanych, znanych
i ugruntowanych juz w nauczaniu na réznych szczeblach edukacji metod heury-
stycznych, jak chociazby burza mozgéw i jej odmiany, analiza funkcjonalna, ana-
liza morfologiczna, synektyka czy metody lateralne’. Z kazdym rokiem powsta-
ja coraz to nowsze metody, ktore propaguja instytuty naukowe, autorzy ksigzek
i portali internetowych oraz osrodki ksztalcace kadry kierownicze w zakresie
metod tworczego rozwigzywania probleméw. Heurystyka sama staje si¢ przed-
miotem tworczosci (zob. Fast Creativity and Innovation Ch. Bythewaya, 2007;
Zig Zag K. Sawyera, 2013; metoda tworczych dyskusji Zofii Okraj, 2012; 2013).

Cwiczenia z heurystyki — relacja z badan

Postulaty wspotczesnej pedagogiki tworczosci, moéwigce o tym, by trescia
nauczania uczyni¢ heurystyki (zasady, metody i techniki tworczego rozwiazy-
wania problemow) staramy si¢ od wielu lat realizowaé w codziennej praktyce
akademickiej na wszystkich trzech szczeblach studidow. Nauczanie heurystyki
studentow pedagogiki animacji i profilaktyki spoteczno-kulturalnej, pedagogi-
ki w zakresie opieki iterapii oraz uczestnikow kursow i studiow podyplomo-
wych (,,Trening tworczego rozwigzywania probleméw spotecznych”, , Trening
kreatywnosci w rozwoju osobistym”), doktorantéw socjologii (,,Metodyka na-
uczania w szkole wyzszej”) stanowi ciagg przemys$lanych dziatan edukacyjnych
i zrywa z praktyka okazjonalnego, modnego, ad hoc przygotowanego programu
zaje¢ uzupetniajacych. Podstawowymi celami zaje¢ zawierajacych heurystyki
jako tre$¢ ksztalcenia jest zapoznanie studentow z podstawami wiedzy o me-
todach heurystycznych, pobudzanie umiejgtnosci poznawczych i praktycznych
zwigzanych z poszczegélnymi metodami, a takze przygotowanie ich do ptyn-
nego 1 fachowego postugiwania si¢ tymi metodami w pracy z réoznymi grupami
rozwojowymi i zawodowymi. Cele te realizowane sag w ramach zaje¢ z zakresu
projektowania form pracy kulturalnej, treningu tworczosci, dydaktyki tworczo-
$ci, metod animacji spoteczno-kulturalnej, metodyki w szkole wyzszej.

Dla egzemplifikacji omawianego pomystu innowacji akademickiej omowie
wybrany przypadek nauczania metod tworczego rozwigzywania problemow.

Burza mézgéw — znana metoda nieznana

Jak powszechnie wiadomo, najpopularniejszg metoda tworczego rozwig-
zywania problemow jest burza mozgow (brainstroming). By¢ moze tez najpow-
szechniej przeceniang, jesli idzie o oczekiwane rezultaty w postaci nowatorskich

> Dobrymi przegladami tych metod sa nastepujace publikacje: Higgins, 1994; Proctor, 2002;
Michalko, 2006; King i Schlicksupp, 1999; Gray i in., 2011; a zwlaszcza VanGundy, 1995; 2005.
Zob. tez: Szmidt, 2013¢; 2016d.
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pomystow rozwigzan problemow spotecznych lub kulturalnych. Burza mézgow,

w jej klasycznej — osbornowskiej — i w wielu zmodyfikowanych formach, docze-

kata si¢ tak wielu drobiazgowych opisow, ze w tym miejscu rezygnuj¢ z przedsta-

wienia jej genezy, zasad i zastosowan®. Warto jedynie zaakcentowac, iz burza mo-
zgOw oparta jest na zasadzie heurystycznej, wywiedzionej z obserwacji zespotow
tworczych przez Alexa Osborna (1957) i polega na celowym odroczeniu oceny

(warto$ciowania) pomystow w czasie sesji rozwigzywania problemow. Zdaniem

Osborna, co nastepnie zostato potwierdzone przez wiele badan eksperymental-

nych (zob. przeglad Paulus i Brown, 2003), krytyka rozwigzan, a zwtaszcza kry-

tyka ad personam w fazie problem solving (krytyka przedwczesna, w dodatku
nie pomystow, lecz cech osoéb), dziata na szkodg ilosci i jakosci generowanych
pomystow, nie pozwala tez osiagnac¢ efektu synergii (zjawisko ,,umystu zbiorowe-
£0”). Stad méwi si¢ o burzy mozgéw jako o metodzie odroczonego warto§ciowa-
nia, albowiem jej istota jest zawieszenie oceny na czas generowania pomystow.
Klasyczna burza mézgdw, w ktdrej oprocz zasady odroczenia oceny respek-
tuje sie zasady wzajemnej inspiracji, wykorzystywania fantazji i absurdéw, ilosci
przechodzacej w jakos¢, znalazta zastosowanie w wielu dziedzinach przedsigbior-
czosci i zarzadzania, w edukacji, w zespotach badawczych i innowacyjnych. Opra-
cowano tez wiele jej odmian, ktére probuja niwelowac jej czesto dostrzegane wady

i niedostatki, jak na przyktad Brainwriting 635, Brainwriting 625, Gallery Method,

elektroniczne burze mdzgoéw, paradoksalna burza moézgdéw, Brainwriting pool,

Collective Notebook Method, Imaginary Brainstorming, Modular Brainstorming,

Phillips 66, Force-Fit Game, Rolestorming, Brainsketching, SCAMPER (zob. King

i Schlicksupp, 1999; VanGundy, 2005; Eberle, 1996; Cole Miller, 2012; Scannel

i Mulvihill, 2012; Szmidt 2013c; 2016b). Jedna z tych odmian jest Brainwriting 635.
Technika ta ma wyeliminowaé czgste w czasie sesji burzy mozgow gadul-

stwo 1 dominacje jednej lub kilku oséb o wysokiej pozycji lub prestizu w grupie,

a takze osoby dobrze zwerbalizowane (cho¢ niekoniecznie bardzo pomystowe).

Polega na tym, ze uczestnicy podzieleni na 6-osobowe zespoly maja w ciagu

5 minut wygenerowac po 3 pomysty rozwigzania problemu (stad nazwa ,,635”).

Przebieg sesji wyglada nastgpujaco:

1. Zespoty siedzg dokota stolika. Kazdy uczestnik ma formularz (przyktad po-
nizej). Na okres$lony znak kazdy wpisuje w pierwsze rubryki trzy pomysty
rozwigzania problemu, jakie mu przyjda do glowy. Nalezy pisaé wyraznie
i lakonicznie. Wazne jest, by byly to konkretne pomysty, a nie postulaty Iub
zyczenia. Po 5 minutach nastgpuje wymiana formularzy zgodnie z ruchem
wskazowek zegara.

¢ Dociekliwego Czytelnika odsytam do nastepujacych publikacji: Antoszkiewicz (1990),
Goralski (1989), Osborn (1957), Parnes, ed. (1992), Proctor (2002), Paulus i Brown (2003), Kelley
(2003), Maisel i Maisel (2010), Clark (2010), Cole Miller (2012), Scannell i Mulvihill (2012), Gray
iin. (2011).



5. Nauczanie tworczo$ci w szkole wyzszej: heurystyki jako tres¢ ksztalcenia 75

2. Czytamy pomysty na karcie kolegi. Nie wolno nam ich powiela¢, wolno na-
tomiast je przeksztatca¢ lub traktowaé jako inspiracje do kolejnych trzech
pomystow whasnych, ktore nalezy wypisa¢ do nastepnej rubryki.

3. Pracatrwadotad, az wszystkie karty trafig do kazdego uczestnika i ten bedzie
miat mozliwo$¢ wpisania swoich pomystéw na wszystkich kartach. W sumie
wiec jeden uczestnik w czasie sesji podstawowej moze wpisa¢ 18 pomystow
rozwigzania problemu.

4. Kiedy karty wrocg do osob, ktére zaczely je wypelnia, prosimy, by uczest-
nicy wybrali najlepsze, to znaczy najbardziej nowatorskie, a jednocze$nie
uzyteczne pomysty. Nast¢puje ich prezentacja. Dalszy cigg tej techniki moze
polega¢ na tym, ze najlepszy pomyst jest poddawany kolejnej sesji burzy
mozgdw. Co zrobic, zeby ten pomyst zrealizowac? — oto zadanie dla grup.
Taki tez schemat miala ta technika zastosowana w czasie ¢wiczen z przed-

miotu ,,Metodyka nauczania w szkole wyzszej’ dla doktorantéw socjologii UL.

Referowane tu badania miaty na celu odpowiedz na pytanie:

Jakie sa jej efekty w odniesieniu do problemu zdefiniowanego nastepu-
jaco: Co zrobié, zeby uniwersytet stal sie¢ Srodowiskiem rozwijania rzeczywi-
stej kreatywnosci studentow?

Efekty te byly diagnozowane poprzez ocen¢ oryginalnosci (nowatorstwo)
oraz uzytecznos$ci powstatych pomystow (O+U).

W badaniach wzig¢to udzial 12 o0s6b — doktorantow na kierunku socjologii
UL, tworzacych jedng grupe seminaryjng w roku akademickim 2013/2014, wsréd
ktorych przewazaly kobiety (8 0sob). Doktoranci ukonczyli réznorodne kierunki
studiéw, od socjologii (5), po psychologi¢ (2), ksiegowos¢ i finanse (2), sprawy
migdzynarodowe (1), a nawet filologie polska (1) oraz pedagogike (1). Wérdd nich
byt jeden student zagraniczny (Wietnam). Wszyscy byli w trakcie konstruowania
koncepcji prac doktorskich z rozmaitych dyscyplin socjologii i nauk politycznych.

W badaniach wykorzystano technike oceny wytworow, w tym przypadku
wartosci (jakosci) pomystow rozwigzania problemu. Wigcej o tych technikach
pisze w innym miejscu (Szmidt, 2013¢). Sedziami oceniajagcymi pomysty byli
sami uczestnicy zajeé¢, ktorych poproszono o zaznaczenie tych pomystow, ktore
integrujg w sobie dwa kluczowe dla tworczosci kryteria: a) oryginalnos$¢ rozwia-
zan — nowatorstwo, niecodzienno$¢, odejscie od schematu i szablonu (O); b) uzy-
teczno$¢ rozwigzan — tatwos¢ ich zrealizowania bez ponoszenia dodatkowych
kosztow, ekonomicznos¢ (U). Kryteria te zostaty jasno zdefiniowane przed sesja
oceny i poddane dyskusji.

Procedura badan przebiegata nastepujaco:

* Wyktad o burzy mozgéw i technikach odroczonego warto§ciowania.

* Przedstawienie sytuacji problemowe;j i okreslenia problemu.

* Sesja pomystowosci.

» Kroétka przerwa.



76

Cze$¢ 1. Tworczos¢ — szkola — nauczyciel

» Sesja oceny.
* Dyskusja.

Uczestnicy badan w ciggu 30 minut wygenerowali tacznie 298 pomystow
réznego rodzaju, a zatem $rednio na jednego uczestnika przypada prawie 25 po-
mystéw. Sposrdd prawie 300 zgloszonych pomystéw 47 zostato uznanych za naj-
bardziej tworcze (oryginalne i uzyteczne). Ponizej prezentuj¢ wszystkie pomysty
tak ocenione przez przysztych doktoréw socjologii.

Co zrobié, zeby uniwersytet stal si¢ Srodowiskiem rozwijania rzeczywistej kreatywnosci

studentow?

. Zagospodarowanie  prze-
strzeni w sposob pobudza-
jacy kreatywnos$¢ (przyktad
Google)

. W czasie inauguracji jeden
kierunek przygotowuje pro-
gram typu show

. Stosowanie w czasie zajeé
idei ,,Pogromcy mitow”: ja-
kie sa mity w tej dziedzinie,
a jakie fakty?

. Stosowanie w czasie zajec
programu ,,Jak to dziata?”,
omawiajacych mechanizmy
dzialania

. Realizowanie swych pasji
w ramach ko6t naukowych

. Zaistnienie opiekuna grupy
lub roku, ktory wspieratby
studentow w ich pomystach
(np. w realizowaniu badan)

. Mniejsze grupy studentow
iegzaminy ustne w formie
dyskusji kilku osob, obser-
wowanych przez wykta-
dowcow

. Wprowadzi¢ na stolowkach
odpowiednig diete¢ (wyeli-
minowa¢ fast foody powo-
dujace sennos¢)

. Wprowadzi¢ zwyczaj pisa-
nia kolorowymi pisakami,
rysowania itd. zamiast czar-
nych kserowek

16.

17.

18

19.

20.

21.

22.

23.

24.

Nie moéwi¢ wszystkim, ze
beda w przysztos$ci przed-
sigbiorcami

Wyeliminowa¢ oceny na za-
liczenie, samo ,,zal.” za na-
pisanie projektow

. Zmusza¢ studentow do czy-

tania ksigzek poza swoja
dziedzing, np. powiesci, bo
pono¢ rozwijaja empati¢
Stworzenie przestrzeni
przyjaznej studentom (po-
kéj zpoduszkami do spo-
tkan, gdy np. trzeba praco-
waé w grupie)

Organizowacé wyjazdy
(sponsorowane przez UE)
naukowe 1 badawcze w miej-
sca z pozoru mato ciekawe

Wprowadzi¢ na ¢wiczeniach
konieczno$¢ przyniesienia
materiatdw (np. materiatéw
z prasy, ktory jest zwigzany
z tematem plus dyskusja)
Nauka poprzez grupy zada-
niowe i poprzez projekty
Stypendium naukowe dla
kazdego studenta
Objasnienie poje¢ przez ry-
sunek (np. historia powsta-
nia pieniadza)

. Pokoje relaksu dla studen-

tow i wyktadowcow: muzy-
ka, masaz, bicze wodne

31.
32.

33.
34.

35.

40.

41

42

43.

. Galerie tworczo$ci

Sauna dla kazdego studenta

Bezptatne jacuzzi raz na ty-
dzien

Basen w kazdy weekend
Dostep do biblioteki przy-
najmniej do 21.00
Sponsorowane wypady
z wyktadowcami, np. na
obiady (typowo nieformalne)

. Karnety na sitowni¢
. Oddzieli¢ uniwersytet od

biznesu

. Zajecia ze specjalizacji po-

winny by¢ organizowane
takze na innych wydzialach
i w firmach

(arty-
stycznej, naukowej, tech-
nicznej) w gtownych miej-
scach wydzialu

Casting ,,Men talent”
kazdy student moze wziac
udzial w konkursie (pyta-
nie, zadanie, zagadki ...)

.Na I roku zajecia z technik

pracy umystowej i proceséw
tworczych

. W pokojach relaksu umie-

sci¢ fotele i kanapy saco
Stworzenie na uczelni stref,
w ktorych nie mozna ko-
rzysta¢ z telefonow komor-
kowych, laptopéw iinnych
urzadzen
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10.

11.

12.

13.

14.

X Mind zamiast Worda do
tworzenia notatek

Ogtlaszamy plebiscyt na naj-
bardziej tworczego studenta

Pomalowaé $ciany uczel-
ni farba imitujaca czarna
tablice (glos studentéw na
$cianach)

Prace zaliczeniowe maja
charakter  audiowizualny
(filmiki), a nie referatow

Mozliwo$¢ identyfikacji stu-
dentow nie po imieniu, na-
zwisku, nr PESEL, tylko po
,,nickach”, ksywkach itp.

26.

27.

N

9.

. Zorganizowaé

Wystawy taczace sztuke
z pracami studentoéw, zeby
studenci zaprojektowali ja-
kas$ instalacj¢ artystyczna,
ktora obrazuje ich hipotezy
badawcze

Organizacja Rady Wydziatu
w wersji tylko dla studentow

. Na kazdym roku 30-godzin-

ny trening myslenia twor-
czego (heurystyki itp.)
Telewizja wydziatowa pro-
wadzona przez studentow
egzaminy
wstepne na studia majace

44,

45.

46.

47.

Zamiast egzaminow projekt
gry planszowej z wybra-
nych przedmiotéw — najlep-
sze pomysty komercjalizo-
wane

Mozliwo$¢ udziatu w wy-
ktadach na catej uczelni —
socjolog na fizyce, fizyk na
historii sztuki itd.
Wprowadzi¢ zajecia aczo-
ne — projekty, gdzie w gru-
pach projektowych znajdzie
si¢ np. historyk, socjolog,
filolog

Status ,,beztalencia” dla stu-
denta, ktory ma same troje

wytoni¢ studentow z pre-
dyspozycjami do uczenia
si¢ danej dyscypliny

15. Sitlownia na uniwersytecie Z egzaminow

Jak wida¢, pomysty ocenione jako najbardziej tworcze dotyczg bardzo roz-
norodnych dziedzin studiowania: programu i tresci nauczania, metod studiowa-
nia i egzaminowania, §rodkow dydaktycznych, prowadzenia badan naukowych,
wyposazenia sal i komfortu, rekreacji, a nawet sposoboéw odzywiania si¢ studen-
tow. Jesli wezmiemy pod uwage fakt, iz wyliczone powyzej idee zostaly ocenione
jako najlepsze, to nasuwa si¢ niewesota refleksja o matej krytycznosci sedziow,
ktoérzy za najbardziej oryginalne uznali pomysty w wielu przypadkach banalne,
trywialne lub schematyczne (na przyktad ,,nauka poprzez projekty”; ,,sitownia
na uniwersytecie”; ,,organizowa¢ wyjazdy sponsorowane przez UE” itp.). Moz-
na wysnu¢ hipoteze, iz grupa ¢wiczeniowa wykazala sie¢ mala oryginalnos$cia
myslenia w tym konkretnym zadaniu, lecz zasadne jest rowniez twierdzenie, iz
by¢ moze cztonkowie grupy nie dostrzegaja przejawow wiekszej oryginalnosci
myS$lenia wsréd swoich kolegéw. Zwr6¢my bowiem uwage na to, iz w trakcie
¢wiczenia burzy mézgéow pomysty bardziej oryginalne, niebanalne, a przy tym
uzyteczne jednak zostaty zgtoszone. Wedtug badaczy za takie pomysty mozna
uznac¢ nastepujace propozycje:

» Kazdy student posiada osobistego mentora, ktory wyznacza kierunek jego

edukacji i rozwoju.

* Strefy zaprojektowane przez rézne grupy studentdéw, zeby tam si¢ pdzniej

faktycznie spotykali i dyskutowali.

» Zaprasza¢ praktykow na zajecia, aby weryfikowali wiedz¢ podang teore-

tycznie (pod koniec kazdych zaj¢c);

* ,,Szkola Mistrzow” — zajecia prowadzone przez absolwentéow kierunku,

ktorzy osiagneli sukcesy w danej dziedzinie.
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* Targi Pomystow — raz w miesigcu spotkanie z dziekanem, na ktorym moz-
na zglasza¢ anonimowo pomysty (na przyktad poprzez mejle).

* Roczny plebiscyt na najbardziej odkrywczy problem badan w pracach ma-
gisterskich i doktorskich.

* Wprowadzi¢ przedmioty dotyczace aktywizacji mozgu i nowoczesnych
technik zapamietywania.

o Zakaz wnoszenia urzgdzen elektronicznych na niektére zajecia (jestesmy
my i tylko my?!).

Druga kwestig interesujacg mnie byly trudnos$ci, na jakie w czasie tej prostej

techniki heurystycznej napotykajg studenci. Warto przypomnie¢, iz burza moz-
26w 635 jest stosowana po to, by wyeliminowa¢ zaktocenia w pracy zespotowe;:
gadulstwo, dominacj¢ jednych cztonkow grupy nad innymi, zbyt wczesne kry-
tykowanie zglaszanych pomystow, egoistyczng wiasnos¢ idei iinne. W trakcie
omawianego tu ¢wiczenia-badania zaobserwowalem nastepujgce problemy stu-
dentow, zaktocajace sprawy przebieg tej techniki:

1.

Trudnosci z powstrzymywaniem si¢ od gadulstwa — studenci po krotkim cza-
sie respektowania normy, by nie rozmawia¢ ze soba, zacz¢li rozmawiaé na
rozne tematy, bazujac czgsto na zapisanych przez kolegéw pomystach. Co cie-
kawe, ci studenci, ktorzy najczesciej naruszali t¢ zasade, zglosili tez najmnie;j
pomystéw. Moze to oznaczaé, iz rozmawianie stato si¢ dla nich mechanizmem
ucieczkowym i sposobem radzenia sobie z brakiem pomystow (niska ptynnos¢
ideacyjna).

Trudnosci z powstrzymywaniem si¢ od krytyki pomystéw — cho¢ norma nie-
krytykowania w zaden sposob pomystow zgltaszanych przez kolegéw stanowita
glowna kanwe miniwykladu przed ¢wiczeniem i zostata naswietlona w rézno-
rodny sposob (wyniki badan nad grupami twoérczymi, obserwacje zebran itd.),
to jednak w czasie przebiegu ¢wiczenia daty o sobie zna¢ zachowania majace
charakter krytyki i warto$ciowania. Studenci nie mogli powstrzymac si¢ od wy-
smiewania niektorych rozwigzan, kpiny, reakcji przesadnego zdziwienia, po-
chwat otwarcie adresowanych do szczegdlnie zaskakujgcych pomystow. Jeszcze
raz okazato si¢, ze ksztatceni w duchu oceny i krytyki wszelkich koncepcji i po-
mystéw doktoranci socjologii majg ogromne trudnosci z zawieszeniem krytyki
na czas generowania rozwigzan. Interesujace, iz w sesji informacji zwrotnych
sami zwrocili na to uwagg i stato si¢ to przedmiotem ich troski pedagogiczne;.
Trudno$ci z zastosowaniem kryterium oryginalnosci do oceny pomystéw
— studenci jako oryginalne, o czym juz pisatem powyzej, uznali niejedno-
krotnie pomysty bez cech unikatowosci, nowatorstwa, nowosci i podkreslali
pomysty banalne, znane lub zgota trywialne. By¢ moze dala o sobie znaé
w tym przypadku solidarno$¢ grupowa i che¢ ,,bycia mitym” dla kolegow,
moze jednak tez doktoranci socjologii majg ktopoty z klarownym dostrzega-
niem tworczych wtasciwosci wytwordw i percepcja nowosci.
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Jak nauczaé heurystyki?
Kilka praktycznych heurystyk na zakonczenie

Sprawne postugiwanie si¢ heurystykami w nauczaniu akademickim wyma-

ga spetnienia jednego istotnego warunku i szeregu pomniejszych. Tym istotnym
warunkiem jest rzeczywiste, autentyczne, praktyczne, zeby nie powiedzie¢ — co-
dzienne — serwowanie studentom okreslonych metod i technik twodrczego roz-
wigzywania probleméw w toku réznorodnych ¢wiczen, wsparte dobrym uprzy-
stepnianiem podstaw wiedzy o mechanizmach ,,czynnych” w danej metodzie.
Nauczycielom akademickim, chcacym wiaczy¢ heurystyki do praktyki naucza-
nia, mozna poda¢ inne wskazowki, ktore nie majg — o dziwo! — charakteru uni-
wersalnego (heurystycznego), lecz wynikaja z moich do$wiadczen wsrod setek
1 tysiecy studentow, sg wigc dobrymi radami.

1.

Wiele metod heurystycznych wydaje sie ztudnie tatwych do zastosowania
w dydaktyce szkoty wyzszej i gwarantujacych przeprowadzenia ekscytuja-
cych ¢wiczen. Nie bez kozery niektore metody heurystyczne ciggle wlacza
si¢ w podrecznikach dydaktyki ogdélnej do kategorii ,,gier dydaktycznych”
(zob. Kruszewski, red., 2005). Dotyczy to tak popularnych metod, jak burza
mozgdw w jej wydaniu klasycznym, metody lateralne Edwarda de Bono czy
mindmapping. By¢ moze procedury realizowania tych metod sa tatwe w po-
rownaniu z bardziej skomplikowanymi systemami KRP, jednak nawet burza
mozgow, gdy nie respektuje si¢ jednej z czterech podstawowych zasad, moze
przerodzi¢ si¢ w karykature typowej dyskusji grupowej. Dlatego warunkiem
dobrego nauczania heurystyk jest §wietne przygotowanie nauczyciela z za-
kresu wiedzy o danej metodzie, jej zasadach, przebiegu i ograniczeniach
oraz — co jasne — stanie na strazy poprawnosci jej realizowania na zajeciach.
A zatem erudycja heurystyczna przed wszystkim!
Waznym warunkiem efektywnosci dydaktycznej w nauczaniu metod KRP
jest dysponowanie przez nauczyciela akademickiego problemem, bedacym
osig (trescig) zajeé. Zrodtem tego problemu moze by¢ omawiany w toku zajeé
temat wyspecyfikowany z literatury przedmiotu, dylemat zaobserwowany
w zyciu codziennym przez prowadzacego lub studentow, tzw. ,,problem dy-
zurny” opisywany w podrecznikach heurystyki (stynne ,,Co zrobi¢ z pudtem
zaréwek na bezludnej wyspie?”). Z moich doswiadczen wynika, iz istotne
jest, by byt to problem:
» otwarty (dywergencyjny), majacy posta¢ dylematu, ktéry mozna rozwig-
za¢ na wiele nowych, alternatywnych i oryginalnych sposobow, a nie pro-
blem zamknigty (konwergencyjny’);

" Powszechnie spotykanym w czasie realizacji burzy mozgoéw biedem jest przyjecie do roz-

wigzywania problemu pozornie otwartego albo wrecz zamknigtego badz tez zbyt ogdlnego, ktory
nie ,,uruchamia” wszystkich waznych procesow myslenia tworczego. Zob. Isaksen, 1998.
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* wazny, autentyczny, aktualny — dotyczacy waznych spraw przewidzianych
programem nauczania danego przedmiotu, angazujacy wickszos¢ studen-
tow, zwigzany z biezacymi dylematami dyscypliny;

 prospektywny, rozwojowy — dotyczacy poszukiwania lepszych rozwigzan

na przysztos¢, nie za§ zmuszajacy studentéw do cigglej analizy tego, co juz
bylo i przyczyn szwankowania tego, co juz ustalone.
Czesto spotykanym bledem mtodych nauczycieli akademickich w naucza-
niu heurystyki jest bazowanie na tym, co odkryja lub zdefiniuja jako pro-
blem sami studenci. Niestety, jak wynika z moich badan, problemy te sa
czesto trywialne, zbyt proste i zbyt zamkniete, nie podbudzajace nalezycie
mys$lenia tworczego. Dlatego dobry nauczyciel heurystyki powinien, moim
zdaniem, mie¢ przygotowany caty arsenat atrakcyjnych i adekwatnych do
tredci zaje¢ problemow ,,dyzurnych”, z ktérych moze skorzysta¢, gdy my-
slenie pytajne studentéw nie gwarantuje pomyslnego przebiegu ¢wiczen.
A zatem nalezy tworzy¢ osobisty bank probleméw adekwatny do wykta-
danego przedmiotu.

Nie wystarczy studentom zaaplikowa¢ wybranej metody heurystycznej raz
lub dwa, od przypadku do przypadku. Opanowanie heurystyki wymaga
spetnienia takiego samego warunku jak opanowanie innych skomplikowa-
nych umiejetnosci: wytrwatego powtarzania w réznych sytuacjach proble-
mowych. Nauczanie tworczo$ci wymaga zatem poglebionych éwiczen (zob.
rozdziat Warunki sukcesu tworczego w tej ksiazce). Azeby uczyni¢ heury-
styke tre$cig ksztatcenia w sali ¢wiczeniowej, nalezy metody i techniki twor-
czego rozwigzywania problemoéw stosowac jak najczesciej, co wigecej — te
samg metode, na przyktad burze mozgoéw 635 czy metode projektowania
idealnego — wykorzystywac¢ do réznego typu problemow, azeby praktycznie
ukaza¢ studentom ich uniwersalne, wtasciwe heurystyce, zastosowanie.

Arthur 1 David Cropleyowie (2009: 243), autorzy, ktorych mysl postuzyta mi

za motto tego rozdzialu, uwazajg, iz podstawowymi warunkami efektywnego na-
uczania tworczosci w szkole wyzszej jest, po pierwsze, oparcie tego nauczania na
waznych dla studentéw problemach realnych, zwigzanych z tresciami studiowa-
nych przedmiotéw oraz, po drugie, tworzenie przez nauczyciela akademickiego
dobrych okazji do tego, by sami studenci konstruowali struktury poznawcze, po-
magajace im radzi¢ sobie ze zle zdefiniowanymi i nowymi dla nich problemami.
Temu z pewnoscig dobrze stuzy nauczanie studentow heurystyk.
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czy buchalteréw naukowych?
Rozwazania krytyczne o jakosci ksztatcenia
w swietle teorii pomiaru geniuszu naukowego
Deana K. Simontona

Wprowadzenie

Kiedy formutowatem tytut tego tekstu, wypelnialem w tym samym czasie
Kwestionariusz do oceny okresowej pracownikow naukowo-dydaktycznych, na-
ukowych i dydaktycznych za okres 2008—2012 (Nauki humanistyczne i spoteczne),
opracowany przez Uniwersytet £.6dzki na podstawie zarzadzenia Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego. Narzedzie to ma za zadanie kompleksowy pomiar osig-
gnie¢ pracownikow naukowych, wykorzystuje podej$cie psychometryczne i pro-
buje w sposdb maksymalnie zobiektywizowany i wystandaryzowany zmierzy¢
jakos$¢ pracy nauczyciela akademickiego. Jego wypetnienie zajeto mi 21 stron,
zatacznik do tego dokumentu, w ktéorym musze udowodnic, iz w zadnej z kilku
podocen nie sktadam fatszywych zeznan, liczy sobie 22 strony.

Kryteriami oceny jakos$ci pracy nauczyciela akademickiego uczyniono:

a) osiagnigcia w zakresie badan naukowych i ksztalcenia kadry naukowe;j,

b) osiagniecia w zakresie dydaktyki,

c) dziatalno$¢ organizacyjna na rzecz uczelni.

Kazde z tych kryteriow ma kilkanascie wskaznikdéw osiggnie¢ i przypisane
do nich skale punktowe oraz ustalone odgornie przez wydzialowa komisje oce-
niajagca minimalng liczbe punktow wymagana do uzyskania pozytywnej oceny
w zakresie wspominanych wyzej trzech dziedzin osiggnig¢. Innymi stowy — ja-
kos$¢ pracy nauczyciela akademickiego po raz pierwszy w dziejach Polski zostala
unormowana matematycznie (punktowo). Albo jeszcze inaczej: tak skompliko-
wana rola zawodowa i misja pedagogiczna, jaka realizuja naukowcy, zostata zde-
finiowana algorytmicznie. Frederic W. Taylor, wynalazca naukowego zarzadza-
nia i wspottworcea technopolu, jak sadzi Neil Postman (1995), z pewnoscia bylby
usatysfakcjonowany.
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FW. Taylor wytozyl po raz pierwszy wprost zasady naukowego zarzadzania
w roku 1911 i data ta jest uwazana za poczatek technopolu, a wigc takiego stanu,
ktory wedtug definicji Postmana (ibidem: 87)

[...] polega na deifikacji techniki, co oznacza, ze kultura poszukuje sankcji w technice,
znajduje w niej satysfakcje i przyjmuje od niej rozkazy. Tego rodzaju sytuacja wymaga
wyksztalcenia si¢ nowego typu porzadku spotecznego, a to z kolei prowadzi do szyb-
kiego rozpadu prawie wszystkiego, co si¢ wigze z tradycyjnymi przekonaniami.

Ustalenia Taylora wkrétce przejeto wojsko, edukacja, prawnicy, Kosciot i ty-
sigce domoéw w USA. Jego zasady tworza pewien kanon stanu dominacji techniki
1 wszystkiego co policzalne nad kultura i wszystkiego, czego nie da si¢ policzy¢.
Najwazniejsze z nich to:

» gléwnym celem ludzkiej mysli i pracy jest wydajno$¢;

* rachunek techniczny pod kazdym wzgledem przewyzsza ludzki osad;

* ludzkim sagdom nie mozna ufaé, poniewaz sa skazone dwuznacznos$cia,

niescistoscig 1 zbedng ztozonoscia;

* subiektywizm stanowi przeszkod¢ w jasnym mysleniu,

* to, czego nie mozna zmierzy¢ albo nie istnieje, albo nie ma wartosci;

» sprawami obywateli najlepiej pokieruja specjalisci.

System Taylora miat usprawni¢ proces produkcji i miejsca pracy i by¢ stoso-
wany jedynie w przemysle, gdzie wkrotce po wdrozeniu wyeliminowal wszyst-
kie tradycyjne i od dawna stosowane zasady oceny pracownika, a na ich miejsce
wprowadzit obiektywny system praw i norm. W rzeczywistos$ci system ten zwol-
nil pracownikow z odpowiedzialno$ci. Zwolnit ich rowniez z myslenia, utrwa-
lit bowiem przekonanie, ze wszelkiego rodzaju technika, rowniez obliczeniowa,
moze mysle¢ za cztowieka. Jest to jedna z podstawowych, jak uzasadnia Post-
man, zasad technopolu.

W mojej opinii ocena parametryczna osiggni¢¢ naukowych, dydaktycznych
1 organizacyjnych pracownikow naukowych jest realizacja technopolu w nauce.
A proba policzenia i ustalenia norm liczbowych dla tych osiagnie¢, o czym pew-
nie pomystodawcy nie zdajg sobie sprawy, jest realizacja jednej z gtéwnych zasad
koncepcji pomiaru geniuszu naukowego Deana Keitha Simontona.

Koncepcja pomiaru geniuszu Deana K. Simontona

Dean Keith Simonton jest powszechnie uznawany w $wiecie za najwigksze-
go znawce 1 badacza geniuszu naukowego i tworczego. Ten urodzony w 1948 r.
profesor i dziekan wydzialu psychologii University of California w Davis jest
tworca historiometrii jako metody naukowego badania dokonan tworczych, au-
torem 10 ksigzek i ponad 300 artykuldéw na temat talentu, wybitnych osiagnig¢,
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przywodztwa, psychologii nauki, tworczosci artystycznej i naukowej, badan nad
wybitnos$cia. Ostatnio przygotowat prace naukowa na temat spolecznej historii
kina'.

Do badan nad wybitnymi tworcami Simonton wykorzystuje swoistag odmia-
ne¢ analizy psychometrycznej, okre$lang jako historiometria. Definiuje ja jako
naukowa dyscypling, w ktorej nomotetyczne hipotezy dotyczace ludzkich za-
chowan sa testowane poprzez stosowanie analizy iloSciowej zbierajacej informa-
cje biograficzne o postaciach historycznych (Simonton, 1997: 4). W badaniach
tego typu poszukuje si¢ praw generalnych lub miar statystycznych, pozwalaja-
cych wyjasni¢ i przewidywac, jakie cechy osobowe, do§wiadczenia zyciowe lub
czynniki srodowiskowe przyczyniaja si¢ do powstania wybitnych osiggnie¢. Hi-
storiometria zajmuje si¢ gtownie badaniami osob wybitnych, takich, ktore ,,two-
rzyty histori¢ w okreslonej dziedzinie dziatalno$ci ludzkiej” (ibidem: 5). W in-
nym miejscu Simonton (1999a: 117) pisze, iz historiometria zainteresowana jest
osobami, ktore zyskaly miano ,tworczych geniuszy”. Prekursorow tego typu
badan upatruje w belgijskim astronomie, socjologu i poecie Adolfie Quetelecie,
angielskim uczonym spokrewnionym z Karolem Darwinem — Francisie Galtonie,
psychologu eksperymentalnym Edwardzie Thorndike’u, badaczach inteligencji,
gtéwnie za§ w Catharine Cox, o ktorej pisze z emfaza:

Gdybym mial wskaza¢ najbardziej monumentalne z wszystkich znanych studiow
na temat geniuszu, bytoby nim dzieto Cox. Mozna w nim takze widzie¢ najbardziej am-
bitng prace doktorska, jaka kiedykolwiek opublikowano. Wydane drukiem, studium to
liczyto 842 strony, wypelnione danymi biograficznymi i intrygujaca statystyka! Gdzie
jeszcze mozna znalez¢ ilorazy inteligencji tak réznych znakomitosci jak Simon Bolivar,
Benjamin Franklin, Karol Linneusz, Baruch Spinoza, George Sand [...] i Jan Sebastian
Bach? (Simonton, 2010: 17).

Podstawowym warunkiem przeprowadzenia badan historiometrycznych
jest zebranie danych ilosciowych, dotyczacych starannie wybranych wskazni-
kow dokonan tworczych lub cech osobowosci tworcy, a nastgpnie poddanie ich
réznorodnym analizom statystycznym, ktére potwierdza lub sfalsyfikuja przy-
jete wezesniej hipotezy (na przyktad o znaczeniu kolejno$ci urodzin w rodzinie

! Do najwazniejszych publikacji ksiazkowych Simontona naleza: Genius, creativity and leader-
ship. Historiometric inquires, Harvard University Press, Cambridge 1984; Scientific genius:
A psychology of science, Cambridge University Press, Cambridge 1988; Psychology, science and
history: An introduction to historiometry, Yale University Press, New Haven 1990; Origins of
genius: Darwinian perspectives on creativity, Oxford University Press, New York 1999; Creati-
vity in science: Chance, logic, genius and zeitgeist, Cambridge University Press, Cambridge; Ge-
nius 101, Springer Publishing Company, New York 2009. Ta ostatnia ksiazka ukazata si¢ w jezyku
polskim: Geniusz, przet. M. Modyn, Wydawnictwo APS, Warszawa 2010, i jest to jedyna praca
zwarta Simontona w jezyku polskim.
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geniusza, szczycie produktywnosci tworczej w przebiegu zycia, wplywie dzie-
ciecych traum na pdzniejsze dokonania naukowe, zwigzku cech patologicznych
z kreatywnoscig itp.). Podstawowym warunkiem, aby historiometria ijej na-
rzedzia analizy statystycznej miaty sens, jest dobor do badan nie pojedynczych
przypadkow geniuszy, lecz ich wielkiej liczby, nawet setki czy tysigca 0sob wy-
bitnych. Cho¢, jak sam autor przyznaje, zdarzaja si¢ czasami badania historio-
metryczne ,,tworczych prototypow” w rodzaju Beethovena czy Szekspira. Jak
widzimy, tok postepowania badawczego Simontona jest z gruntu pozytywistycz-
ny iniczym si¢ nie rozni od badan psychometrycznych. Z pewno$cig Simonton
zaakceptowaltby pomyst, by cato$¢ dokonan naukowych i dydaktycznych nauczy-
cieli akademickich skwantyfikowac.

Jednoczesnie Simonton krytykuje podejscie psychobiograficzne i studia
przypadkow jako strategii badan wybitnych naukowcow, zarzucajgc im, ze cata
analiza jest w nich po$wigcona interpretacji zycia i dzieta pojedynczego geniu-
sza. Pisze:

Z tego powodu psychobiografia ma nam niewiele do zaoferowania. Nasz cel moze
by¢ osiagniety jedynie poprzez takie badania, w ktorych wielorakie przypadki sa pod-
dawane analizie iloSciowej — temu za$ najlepiej stuza techniki psychometryczne i hi-
storiometryczne” (ibidem: 18).

Cho¢ Simonton nie mowi tego wprost, wydaje si¢ by¢ zwolennikiem tezy,
iz geniusz naukowy lub tworczy da si¢ zmierzy¢. Co wigcej, postuguje si¢ poje-
ciem ,,geniusz psychometryczny” i postuluje poszukiwanie ,,historiometryczne-
go miernika genialnosci”, ktory wykorzystywatby wiele réznych zrodet, ,,dzigki
czemu subiektywne opinie pojedynczych os6b zniosg si¢ nawzajem” (ibidem: 23).
Takimi miarami i jednocze$nie kryteriami wybitno$ci moga by¢:

1. Kryteria ilo$ci miejsca w stownikach i encyklopediach — zdaniem Simon-
tona sa to kryteria wysoce wiarygodne, a wskazniki pochodzace z roznych
zrodet wykazujg duza zgodno$é co do ilosci miejsca poswigconego posta-
ciom historycznym. Oznacza to, ze im wigcej miejsca w encyklopedii po-
swigcono danej postaci, tym jest ona wybitniejsza.

2. Nominacja ekspertow — zwracamy si¢ do ekspertow w danej dziedzinie,
ktorzy typuja lub szereguja kandydatow do tytutu geniusza.

3. Wskaznik cytowan — badamy, ile razy publikacje danego autora sg cytowa-
ne w literaturze fachowej. ,,Im czgSciej cytowany jest dany naukowiec, tym
wigkszy jego przypuszczalny wptyw na dang dziedzing” — twierdzi Simon-
ton (ibidem: 24). W stosunku do kompozytorow muzyki mozna zastosowac
miare¢ czgstotliwosci, z jakg ich utwory sg nagrywane lub wykonywane.
Simonton zachwyca si¢ wielka zbiezno$cig pomiardow przy zastosowaniu

tych trzech kryteriow i twierdzi, iz kryteria ilo§ci miejsca, opinie ekspertow oraz

czestotliwos¢ wykonan niemal zawsze stawiajg na szczycie tych samych trzech
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kompozytoréw: Ludwiga van Beethovena, Wolfganga Amadeusza Mozarta i Jana
Sebastiana Bacha. Nie wspomina jednak o naukowcach.

Mierniki historiometryczne majg jednak, jego zdaniem, jedna wielka wadg:
sprawdzaja si¢ najlepiej wtedy, gdy sg stosowane wobec 0sob juz niezyjacych.

Mozna by wprawdzie zastosowac te same techniki wobec 0sob zyjacych wspotcze-
$nie, ale wigzatoby sig¢ to ze znacznym ryzykiem. Zanim kto$ umrze, nie wiadomo, czy
aby najwickszych osiggni¢¢ nie ma jeszcze przed soba

— martwi si¢ Simonton (ibidem: 25). A zatem mozna wyprowadzi¢ z tego wnio-
sek, iz metody Simontona nie daja si¢ raczej zastosowac do zyjacych naukowcow,
bo przeciez moga oni mie¢ najwicksze osiagniecia jeszcze przed soba. Nawet ci
zaawansowani wiekiem i przed emerytura.

Geniusz tworczy, w tym geniusz naukowy, w ujeciu Simontona integruje
w sobie trzy fundamentalne cechy (wtasciwosci), co przedstawia schemat 5.

wybitna
produktywnosé

wybitna

‘- oryginalnos¢
kreatywnos¢ yg

Schemat 5. Struktura geniuszu wedtug Simontona
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: Simonton, 2009c.

Pierwszg cechg jest wybitna produktywno$¢. Geniusze tworza rézne rzeczy,
ktore przybierajg rozne formy w zaleznos$ci od dziedziny, ktoérg uprawia geniusz.
Moga to by¢ idee, teorie, wynalazki, odkrycia, dzieta literackie, sztuki teatral-
ne, obrazy, kompozycje muzyczne, programy, sposoby postgpowania, decyzje,
reformy i prawa. Simonton uwaza, iz element produktywnosci jest tak istotny
w definicji genialnosci, iz ,,dostarcza wrecz srodka pozwalajacego mierzy¢ wiel-
kos¢ geniuszu” (ibidem: 40). Autor sadzi, podobnie jak i inni badacze wybitno-
$ci, iz w przewazajacej czesci przypadkoéw najwybitniejsi geniusze wykazuja sie
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niezwykta ptodnoscig tworczg. ,,Im wiec plodniejsza jest dana jednostka, tym
bardziej uzasadnione sg jej roszczenia do genialno$ci” — stwierdza.

Rzecz jasna, sama wybitna produktywnos¢ nie wystarcza, gdyz w przeciw-
nym razie kazdy ptodny autor tandetnych piosenek disco-polo czy miernych ar-
tykutow naukowych na oklepane tematy mogiby by¢ uznany za geniusza w swo-
jej dziedzinie. Druga wlasciwoscia osob genialnych jest oryginalnos$é. Geniusz
tworzy rzeczy, ktore:

a) sanowe w skali powszechnej, nieznane do tej pory;

b) nie sg imitacja, albowiem imitacja i kopiowanie innych wyklucza ge-

nialnos$¢?;

c) sacharakterystyczne dla wypracowanego przez tworce indywidualnego
stylu, a wigc swoiste, unikalne. Jednak oryginalno$¢ sama nie wystar-
czy, by stworzy¢ geniusza. Musi istnie¢ polagczenie oryginalnosci z uzy-
tecznoscia, co daje trzecie kryterium genialnosci.

Wybitna kreatywnos$¢ taczy oryginalno$¢ z uzytecznoscia. Geniusz twor-
czy to ten, kto generuje dziela oryginalne, uzyteczne, ale przede wszystkim be-
dace wzorcem dla innych tworcow. Musi stworzy¢ co$ uderzajaco oryginalnego,
co przez przedstawicieli danej dziedziny be¢dzie uznane za warte nasladowania.
W tym sensie, cho¢ Simonton nie uzywa tego okreslenia, moéwi si¢ o najwazniej-
szych dokonaniach twérczych w nauce, iz s3 owocne i generatywne (zarodkowe
— ang. germinality; zob. Cropley i Cropley, 2015), stanowig zrddto inspiracji dal-
szych badan dla przedstawicieli danej dyscypliny.

Dopiero suma wybitnej produktywnos$ci, wysokiej oryginalnosci i niezwy-
ktej kreatywno$ci pozwala nam, zdaniem Simontona, rozpozna¢ prawdziwego
geniusza, czyli w jezyku badacza z Davis — geniusza poswiadczonego.

2 Ibidem: 40. Mozna zapyta¢ Simontona, czy jego regula jest uniwersalna w odniesieniu do
wszystkich dziedzin tworczosci? Czy rzeczywiscie najwybitniejsi przedstawiciele réznych dzie-
dzin nauki byli najptodniejszymi sposrod wszystkich reprezentantéw tej dziedziny? Czy filozof
nauki Thomas Kuhn byt bardziej produktywny niz Jozef Zycinski? Czy Abraham Maslow ,,produ-
kowal” wigcej dziet naukowych niz Franz Perls? A co z zyjacym tylko 26 lat Giovannim Battista
Pergolesim, kompozytorem stynnej Stabat Mater? Czy jest uznany za wybitniejszego kompozyto-
ra niz zyjacy 78 lat Giuseppe Tartini, bo byt on od niego bardziej produktywny?

3 Geniusze nie powinni nasladowa¢ innych geniuszy, ale tez — jak twierdzi Simonton — nie
powinni nasladowa¢ samych siebie. Zob. ibidem: 41. Uwaga ta nabiera wagi zwlaszcza w kontek-
$cie coraz cze¢$ciej spotykanych wérod naukowcow i w pewien sposob wymuszanych przez wymo-
gi oceny parametrycznej zjawisk zwiazanych z autoplagiatem — kopiowaniem przez autora tych
samych tresci w kolejnych publikacjach. Niestety, moje badania wyraznie wskazuja, ze réwniez
Simontonowi nie udaje si¢ uniknaé tego niebezpieczenstwa, poniewaz w wielu swoich publika-
cjach prezentuje to, co juz opublikowat wczesniej. Podobnie czyni jego wielu kolegéw badajacych
problemy twoérczosci i zdolnosci. Rodzi si¢ nowe pytanie o zjawisko autoplagiatu nie tyle tresci
tekstow naukowych, ale problematyki i metod badan — powielanie w nieskoniczono$¢ niemal
tych samych zagadnien i sposobow ich naukowej eksploracji, tak czgsto spotykane w réznych dys-
cyplinach naukowych.



6. Szkota wyzsza kuznia geniuszy czy buchalter6w naukowych? 87

Mozemy teraz si¢ zastanowié, ktore z tych czynnikdéw mozna zmierzy¢ za
pomoca historiometrii i ktére sg brane pod uwage w ocenie parametrycznej pol-
skich pracownikow naukowych. Jak tatwo si¢ domysli¢, faworyzowany jest czyn-
nik pierwszy, a wiec produktywno$¢ — liczba wygenerowanych przez naukowca
artykutow, rozdziatow w pracach zbiorowych, monografii, wystapien na kon-
ferencjach naukowych, wypromowanych magistréw i doktoréw, prowadzonych
zaje¢ itp. Drugi i trzeci czynnik — oryginalno$¢ i kreatywno$¢ — sa to zmienne
jakosciowe i1 co najwyzej mogg by¢ uzyte w opinii szeféw zaktadéw naukowych,
ktorzy formutujg oceng ogolng pracownika naukowego w odpowiedniej, ostatniej
rubryce kwestionariusza. A zatem to symptomatyczne, iz dwa tak wazne kryteria
wybitnosci nie sg brane pod uwage przy ocenie dziatalnos$ci tworczej naukowcow.
Sadze, iz dzieje si¢ dlatego, ze ich zastosowanie w metodzie psychometrycznej
jest utrudnione, wymaga bowiem poshuzenia si¢ innymi niz policzalne wskazni-
kami oceny. Wystarczy zada¢ sobie pytanie: kto w dziedzinie pedagogiki tworzy
dzieta, ktore nie dos¢, ze sa liczne, to sg absolutnie nowe i nieznane, unikalne,
a przy tym uzyteczne i moga by¢ uznane za wzorcowe dla innych pedagogow
(,,uderzajaco oryginalne™)?

Vivat ilos¢ — degradacja monografii naukowej

Po tym skrotowym z konieczno$ci przyblizeniu koncepcji Simontona po-
wro¢my do oceny parametrycznej pracownikdéw naukowych. Z analizy poszcze-
gblnych wskaznikow jakosci pracy nauczyciela akademickiego w omawianej
Ocenie... wynika kilka zaskakujacych i bardzo kontrowersyjnych, zywo dysku-
towanych w srodowisku naukowym, prawidlowosci. Omowig tylko kilka z nich.

Do tej pory napisanie tzw. pozycji zwartej (ksigzki), sumujacej dotychcza-
sowe badania naukowe na jaki$ temat lub prezentujacej cato$¢ postgpowania ba-
dawczego i jego wyniki w jakim$ projekcie, §wiadczyto o dojrzatosci naukowej
badacza, jego zdolno$ci do syntezy naukowej i rekapitulacji wiedzy. Obecnie
bardziej ,,optaca si¢” napisanie dwoch artykuléw naukowych na dowolny temat,
zgodnie z formalnymi zasadami publikacji jakiego$ czasopisma z listy A, B lub
C, 1 wyslanie go do zaprzyjaznionej redakcji, badZ podzielenie studium naukowe-
go na trzy czgsci o odpowiedniej liczbie arkuszy wydawniczych, niz opublikowa-
nie jednej, ale dogl¢bnie przemyslanej i poddanej elaboracji monografii. Istnieja
uzasadnione obawy, iz zasada ta premiuje naukowych grafomandéw i osoby ma-
jace ,,dojécia” do wysoko punktowanych czasopism, a ta ostatnia obawa zawiera
w sobie antycypacje, iz do nauki nieuchronnie zblizaja si¢ mechanizmy korpora-
cyjne lub wrecz mafijne.

Mtodzi naukowcy potrafiag dobrze liczy¢ punkty w ocenie parametrycznej
i kiedy planuja, ze zamiast me¢czacej pracy nad monografig podoktorska lub praca
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habilitacyjng zajma si¢ napisaniem kilku 20-stronicowych artykutow, ktére na-
stepnie ztoza u znajomych redaktoréw czasopisma bedacego na liscie Web of
Science, to wykazujg si¢ madroscig zyciows, jakiej nie przewidziat ustawodawca.
A ten chcial przeciez podnies$¢ jedynie jakos¢ badan i ksztatcenia w szkole wyz-
szej. Moze tez by¢ i tak, ze czas monografii jako najwazniejszego dokonania na-
ukowego juz si¢ skonczyt i kilka artykutéw, dajacych autorowi wysoki wskaznik
Impact Factor, §wiadczy o jego wyzszej jakosci naukowej. Realizacja w praktyce
tej zasady jest jednoczesnym przyznaniem si¢, iz w nauce ,,wi¢cej znaczy lepiej”.
Produktywno$¢ naukowca, mierzona liczbg punktowanych publikacji, staje si¢
istotnym wskaznikiem jego wartosci naukowej. Jak juz wiemy z analizy glow-
nych cech modelu geniuszu naukowego w ujeciu Deana Simontona, wybitna pro-
duktywno$¢ rzeczywiscie cechuje wielu najwigkszych geniuszy w dziejach nauki
1 sztuki. Ale nie wszystkich i nie jest to cecha wystarczajaca, a nawet konieczna.

Przyznanie wielu punktow w ocenie parametrycznej za artykul oddany do
czasopisma z listy ministerialnej, a zwlaszcza do czasopisma anglojezycznego,
zaktada, iz w czasopismach tych ukazuja si¢ same arcydzieta naukowe. Jesli cza-
sopismo z listy A, B czy C opublikuje artykut, to tym samym powinien on trafi¢
do gléwnego dorobku danej dziedziny jako znaczace osiggnigcie. Tymczasem
uwazna lektura tych czasopism wyraznie pokazuje, iz publikuje si¢ w nich teksty
zarOwno wartosciowe, jak i mierne, ale za to poprawne formalnie. Sadzg, iz ja-
ko$¢ publikacji naukowych z dziedziny pedagogiki nie wzrosta znaczaco z chwi-
la wprowadzenia w zycie zasad punktacji za opublikowanie ich w czasopismach
z listy ministerialnej, wydtuzyt sie i utrudnit za to proces wydawniczy. Coraz
czgSciej przypomina on starszym naukowcom dawne czasy PRL-u, gdy na uka-
zanie si¢ artykulu w ,,znaczacym” periodyku trzeba bylo czekaé¢ 23 lata, czasem
nawet dhuze;.

Ostroznos¢ w traktowaniu wszystkiego, co wydajg punktowane czasopisma,
nakazuje glosny eksperyment, a w zasadzie prowokacja naukowa Alana Sokala
(Sokal i Bricmont, b.r.w.), ktory w stynnym czasopismie ,,Social Text”, znanym
z gestego sita recenzyjnego, opublikowat bzdurny, catkowicie zmys$lony tekst
o przekraczaniu granic i hermeneutyce transformatywnej grawitacji kwantowe;.

Vivat jezyki obce — degradacja jezyka polskiego

Ocena parametryczna juz w ogole nie ukrywa, iz pisanie w jezykach obcych,
a zwlaszcza w jezyku angielskim w naukach humanistycznych i spotecznych,
jest warunkiem wysokiej oceny dokonan nauczycieli akademickich. Punktacja za
publikacje w jezyku angielskim i na tamach czasopism anglojezycznych jest wy-
soko, niemal zawsze dwukrotnie wyzsza niz w jezyku polskim. Zaktada sig¢ tu, ze
prawdziwy rozwdj naukowy polega na pisaniu w jezyku angielskim, a zatem, iz
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,,prawdziwa” nauka — przynajmniej w pedagogice, psychologii i socjologii — jest
uprawiana jedynie w tym jezyku. Po polsku nie mozna napisa¢ waznej rozprawy,
bo nikt jej na Swiecie nie przyswoi i nie zrozumie. Oczywiscie, dla naukowca
wazne jest, zeby z trescig jego koncepcji 1 wynikami badan zapoznali si¢ ucze-
ni z jak najszerszego kregu danej dziedziny, a szeroka wymiana mysli naukowe;j
wymaga od uczonego znajomosci kilku ,,jezykéw danej dyscypliny”. To gwaran-
tuje ,,bycie na biezagco” w danej dziedzinie, zwlaszcza w takiej, w ktorej najwaz-
niejsze rzeczy dzieja si¢ poza granicami naszego kraju.

Ale przyznawanie najwyzszej punktacji za publikacje w czasopismach obco-
jezycznych rodzi szereg waznych pytan.

* Czy to, ze napiszemy artykut w jezyku angielskim, jest gwarancja, ze be-

dzie to lepszy artykut niz napisany w jezyku polskim?

» Czy artykuty i publikacje zwarte w jezyku angielskim w naszej dyscypli-
nie naukowej sg zawsze wyzszej jakosci niz publikacje w innych jezykach,
w tym w jezyku polskim?

* Czy historyk wychowania badajacy dzieje polskich placéwek oswiatowych
na Slasku Cieszynskim w XIX w. albo pedagog jezykoznawca, eksploru-
jacy mechanizmy tworzenia metafor poetyckich przez dzieci z Lasku, mu-
sza ogtasza¢ wyniki swoich badan w jezyku angielskim, azeby uznano ich
badania za warto$ciowe?

» Czy wysoka punktacja, jaka majg czasopisma anglojezyczne z listy Impact
Factor, nie jest przykltadem, a moze pewnym dowodem imperializmu
(neokolonializmu) naukowego, ktory coraz czegsciej jest dostrzegany przez
przedstawicieli roznych dyscyplin naukowych w calym §wiecie?

Pytania te sg uzasadnione i mozna je mnozy¢. W moim przekonaniu bez-
refleksyjne zatozenie, iz w jezyku angielskim pisze si¢ wazniejsze dla rozwoju
danej dyscypliny wiedzy teksty, cho¢ trafne w przypadku wielu nauk przyrodni-
czych, nie jest juz takie w naukach spotecznych. Wyrazam po prostu zdanie, iz
dominacja niektérych szkot myslenia, koncepcji czy paradygmatéw naukowych
w pedagogice i psychologii, rodem z USA czy Anglii, nie jest skutkiem ich wigk-
szej wartosci naukowej (heurystycznosci, owocnos$ci i zawarto$ci empirycznej),
lecz wyrazem okreslonej, niejednokrotnie monopolistycznej, polityki naukowe;j
1 ekspansji nauki zza Oceanu Atlantyckiego do Europy i Polski. Zjawiska te sa
przyktadem, a moze dowodem, wspomnianego wczesniej imperializmu lub ko-
lonializmu naukowego. To nieco marksistowskie stwierdzenie, a marksistg nie
jestem, znajduje uzasadnienie w analizie loséw niektérych waznych teorii i pa-
radygmatow naukowych, powstatych w krajach europejskich, i ich recepcji przez
uczonych z Yale czy Harvardu. Dziesigtki lat niedostrzegania koncepcji Lwa
Vygotskiego, Jeana Piageta, Aleksandra Lurii, Kazimierza Dgbrowskiego, a po-
tem nagle ich odkrywanie 1 przyswajanie, majgce charakter nadkompensacji, nie
skonczylo si¢ nagle. W mojej dziedzinie, jakg sg nauki o twdrczosci (kreatologia),
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autorzy amerykanskich podrecznikéw akademickich ipodsumowan wiedzy
o kreatywnosci, w zasadzie kompletnie nie dostrzegaja dokonan autorow innych
niz ich koledzy z Georgii czy Colorado, i popadaja w chorobe autocytowania
i cytowania kolezenskiego. Najwazniejszy z naukowego punktu widzenia w na-
ukach o twdrczosci tekst o genezie i historii rozwoju pojecia tworczosci, ktory
wyszedt spod piora Wiadystawa Tatarkiewicza (1982), jest catkowicie nieznany
czotowym, angielskojezycznym specjalistom tej dziedziny. Uczeni europejscy,
nawet gdy pisza po angielsku, prawie nie sa przez nich dostrzegani*. Dowiadu-
jac sie na konferencjach naukowych, iz mamy zaktady naukowe i ksigzki akade-
mickie oraz szeroko zakrojone badania nad tworczoscig, naukowcy z Georgii lub
Londynu nie kryja kolonialnego zdziwienia’. Prawdziwym szokiem dla redakto-
row amerykanskiego tomu o nauczaniu tworczosci jest informacja, iz rozwinigta
koncepcja postawy tworczej i wychowania jako pomoc w rozwoju na 30 lat przed
Maslowem i Frommem zostata przedstawiona przez polskich pedagogéw spo-
tecznych i nadal jest rozwijana przez 16dzkich pedagogdéw tworczosci®.

Vivat pomiar — degradacja oceny jakosciowej

Zastosowanie oceny parametrycznej (dlaczego nie psychometrycznej?) do
oceny jako$ci pracy nauczycieli akademickich jest zwycigstwem paradygmatu
pozytywistycznego jako podstawy pomiaru zmiennych jakosciowych, w dodatku
tak ztozonych i skomplikowanych, jak dziatalno$¢ naukowa, badawcza i dydak-
tyczna w szkole wyzszej. W podstawowym sensie ministerialne narze¢dzie oce-
ny aktywnos$ci naukowo-badawczej pracownikow naukowych jest testem (skalg)
osobowos$ci naukowca oraz wytworow jego tworczosci. I jako taki oparty jest
na zasadzie pomiaru liczbowego czynnika z gruntu niemierzalnego, jakim jest
uprawianie nauki. Wbrew temu, co twierdzi Dean Simonton, policzy¢ mozna tyl-
ko to, co policzalne, a zatem sztuki dziel naukowych, wystapien, recenzji itp.
Nie da si¢ policzy¢ rzeczywistego znaczenia tworczo$ci naukowej danego uczo-
nego ijego wpltywu na rozwdj okreslonej dyscypliny naukowej, cho¢ da si¢ go
mniej czy bardziej niestronniczo opisa¢, wyjasni¢ i uzasadni¢. Klopot z pomia-
rem osiggni¢¢ naukowych jest tego samego rodzaju jak problemy z mierzeniem

4 0d jednego z naukowcow z Kansas dowiedziatem si¢ wraz z innymi uczestnikami sesji na-
ukowej w Radziejowicach we wczesnych latach 80. XX w., iz za mato uwagi poswigcamy w Polsce
tak wybitnej postaci jak Antoni Makarenko i jego postgpowej koncepcji wychowania przez prace.

5 Chodzi mi po glowie takie pytanie: co by bylo, gdyby uczeni amerykanscy czy angielscy,
uczestniczacy w konferencjach naukowych w Polsce, wyglaszali swoje referaty w jezyku polskim,
tak jak my uczestniczac w sesjach naukowych w Anglii czy USA, wygtaszamy referaty po angiel-
sku? I dlaczego to pytanie wydaje si¢ takie niedorzeczne w czasach tolerancji mi¢dzykulturowe;j?
Dlaczego ja musze prowadzi¢ wyktad po angielsku w Anglii, a Anglik nie musi w Polsce po polsku?

¢ Zob. Grohman, Szmidt, 2013.
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poziomu twdrczosci, o czym pisalem juz kilkakrotnie (Szmidt, 2003a; 2005a;
2013a; 2016a). Zwolennicy badan psychometrycznych i ich zastosowania do po-
miaru wszelkich zmiennych jako$ciowych rzadko zdaja sobie sprawe, iz padaja
ofiarg tzw. paradoksu psychometrycznego. W moim przekonaniu jego ofiarg
jest rowniez Dean Simonton.

Cho¢ wielokrotnie o tym juz pisatem, warto w tym miejscu przypomnieé
jeszcze raz, iz ,,paradoks psychometryczny” polega na tym, iz nie mozna spraw-
dzi¢ empirycznie za pomoca zadnego narzedzia pomiarowego trafnosci podsta-
wowego zatozenia psychometrii, méwigcego, iz im wyzszy wynik w tescie, tym
wicksze natezenie badanej cechy psychologicznej, poniewaz konstrukcja takie-
go narzedzia jest oparta na tym samym zatozeniu (Nowakowska, 1975). Logicy
twierdzg, iz nie ma prostego przejscia od teoretycznej konceptualizacji psycho-
logicznego obiektu mierzenia do jego ukonkretnienia w badaniu ilosciowym, co
oznacza, ze sama zasada, aby jakiej$ ztozonej, niemierzalnej cesze cztowieka (na
przyktad zdolno$ciom naukowym czy kreatywnosci) przypisywac¢ wartos¢ licz-
bowa, jest oparta wylgcznie na umowie spolecznej i jako takiej nie przyshuguje
logiczny status pomiaru (Stachowski, 2008). Oznacza to, iz interpretowanie wy-
niku liczbowego takiego czy innego testu czy oceny parametrycznej jako miary
sity czy natezenia badanej cechy (na przyktad osiagnie¢ naukowych) jest oparte
nie na uniwersalnym prawie matematycznym, lecz na zgodzie spolecznej. A za-
tem koncowa liczba w ocenie parametrycznej jest kwestig do dyskusji i moze by¢
tematem sporu, a nie swoistym wyrokiem na uczonego jako niekwestionowana
miara jego osiggniec.

Zakonczenie

Piszac te stowa, co chwila zwracam uwagg na to, ile znakow juz znajduje
si¢ w catym tekscie i czy odpowiednio duzo, zeby wystarczylo na jeden arkusz
wydawniczy. To nie moj wymyst, lecz ustawodawcy, ktory kaze nam liczy¢ znaki.
Bo za caty arkusz wydawniczy jest wiecej punktow niz za pot czy trzy czwar-
te. Ten 1 inne przepisy powoduja, iz stajemy si¢ powoli buchalterami naukowymi,
a uczelnie wyzsze szkotami dobrze liczacych buchalteréw. Tym samym mamy od-
powiedz na pytanie zawarte w tytule tego rozdziatu. Mimo uzycia moze zabawnej
metafory, nie jest mi jednak do $miechu. Frasuje mnie bowiem, iz za ksigzke li-
czaca 734 strony (Pedagogika tworczosci, wydanie drugie poszerzone) otrzyma-
fem mniej punktéw niz za 18-stronicowy artykul opublikowany w czasopismie
z listy B. Irytuje mnie, iz mdj szef, kierownik katedry, za sprawowanie tej trudne;
funkcji otrzyma mniej punktéw niz za udziat w dwuletnim projekcie badawczym,
a moja doktorantka za napisanie madrego tekstu do czasopisma psychologicznego,
czytanego przez dziesiatki tysiecy czytelnikow, otrzyma punktow 0,2.
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Nie mam watpliwos$ci, iz w szkotach wyzszych zwycigsko, z podniesiong
glowg coraz wicksza wtadze sprawuja zwolennicy technopolu i nieswiadomi wy-
znawcy statystyki i historiometrii, a zwtaszcza jej pierwszego kanonu gléwnego
— produktywnosci. A co z oceng oryginalnos$ci 1 kreatywnosci w obrazie nauko-
wego geniuszu — mozemy ich zapyta¢ pamigtajac o calym modelu Simontona?
Céz, produktywnos¢ da si¢ policzy¢, oryginalno$¢ tworczosci naukowej raczej
nie. Moze warto na koniec tym wyznawcom mistycyzmu naukowego, gtoszacym,
iz liczby stanowig ostateczny test obiektywno$ci w ocenie tworczosci nie tylko
naukowej, dedykowa¢ mysl Neila Postmana (1995: 158):

[...] w kulturze, ktéra czci statystyke, nigdy nie mozemy by¢ pewni, jaki rodzaj nonsen-
su zagosci w ludzkich gtowach.

I jesli juz chcemy zaprzac psychometri¢ do oceny dokonan naukowych, to
zastosujmy do badan narzedzie stworzone przez Gorana Ekvalla (Ekvall i Ry-
hammar, 1999), szwedzkiego badacza poszukujacego odpowiedzi na pytanie
o to, jakie cechy kultury $rodowiska pracy sprzyjaja osiggnigciom tworczych.
Zapytajmy siebie 1 naszych kolegow, czy i w jakim stopniu ponizsze wlasciwosci
(itemy) klimatu organizacyjnego, ktore najbardziej sprzyjaja dokonaniom twor-
czym, spelniajg nasze uczelnie i zaktady naukowe? Obawiam sig, iz wyniki moga
by¢ niewesote...

Wiasciwosci klimatu organizacyjnego sprzyjajacego kreatywnoS$ci pracownikow
wedlug Gorana Ekvalla

Stojace przed pracownikami zadania i cele organizacyjne sg postrzegane przez nich w kate-

goriach wyzwania. Prace traktujg jako wazng warto$¢, a przetrwanie i ciggly rozwoj orga-

nizacji lezy im na sercu.

* Pracownicy odczuwaja swobode w podejmowaniu réznego rodzaju inicjatyw, sa sktonni
podejmowac wspotprace z osobami wewnatrz organizacji oraz z jej otoczeniem i czynig to
chetnie, nieograniczeni restrykcyjnymi zasadami formalnej komunikacji.

» Nowe pomysty i koncepcje zmian spotykaja si¢ ze wsparciem wspotpracownikow i przeto-
zonych. Brak jest wzajemnej rywalizacji i zawisci o pomysty, ludzie wspotpracuja ze soba,
wymieniajac si¢ pomystami i zachgcajac do rozwijania tworczych idei.

* Pracownicy nie obawiajg si¢ wysuwac tworczych propozycji, wciela¢ innowacji w zycie,

istnieje bowiem wspotpraca i pomoc, ludzie stuchaja si¢ nawzajem, zachecaja i motywuja

do myslenia i dziatania.

Wszelkie spory prowadzone sa w charakterze otwartej dyskusji, nieobarczonej personalny-

mi rozgrywkami i ,,wojna podjazdowa”, w atmosferze nastawionej jedynie na rozwiazanie

problemu, a nie udowadnianie stuszno$ci swojego zdania czy wyzszos$ci pomystu.

* W organizacji panuje pozytywny stosunek do odmiennosci sprawiajacy, iz toleruje si¢ pe-
wien stopien ryzyka podejmowanych inicjatyw, kierownictwo dopuszcza fakt, ze pewne po-
mysty i dziatania moga ,,nie wypali¢”, albo ich realizacja jest zadaniem dtugoterminowym.
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7. Kult przystepnosci, schlebiania
I zwyczajnosci — Franka Furediego
diagnoza kultury i edukacji kulturalnej

Wprowadzenie

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie gtownych tez krytyki
wspotczesnej polityki i edukacji kulturalnej, wywiedzionych z ksigzki angiel-
skiego socjologa Franka Furediego pt. Gdzie si¢ podziali wszyscy intelektualisci?
(2008). Juz dawno zadna praca krytyczna z tego zakresu nie zrobita na mnie tak
duzego wrazenia, zwlaszcza celnoscig i klarownoscig sformutowan oraz inte-
lektualng odwagg autora w pigtnowaniu postawy filisterskiej wspodtczesnych elit
kulturalnych i naukowych, gloszacych postulaty inkluzji kulturalnej i $mierci
uniwersalnych warto$ci kulturowych.

Kim jest ten kompletnie nieznany w Polsce autor? Frank Furedi urodzit si¢
w 1948 1. na Wegrzech, z ktorych wyemigrowat w 1956 r. Jest profesorem socjo-
logii Uniwersytetu Kent w Wielkiej Brytanii. W swoich badaniach zajmowat si¢
poczatkowo problemem stosunkow rasowych, obecnie za§ — spotecznym Igkiem
przed terroryzmem, kulturag i uczestnictwem w kulturze, kulturg intelektualng
1 postawami rodzicow. Nie stroni tez od tematyki edukacyjnej i dydaktycznej,
zwlaszcza dotyczacej dydaktyki szkoty wyzszej!'. Autor ksigzek: Culture and
Fear (1997), Therapy Culture (2003), Polities of Fear (2005) i Invitation to Terror
(2007). Jego ksigzki przettumaczono na 11 jezykow $wiata, Furedi czgsto wyste-
puje w radiu i telewizji, publikuje artykuly w najpopularniejszych magazynach
i czasopismach, prowadzi interesujgcg strong internetowa?. Analizowana tu praca
zostata opublikowana w Anglii w 2004 r., w Polsce za$ w roku 2008 przez PIW.

Od pewnego czasu niepokoi mnie intelektualna dezorientacja, ktora zdradzaja
instytucje kultury, uniwersytety iszkoty. Tymczasem spoleczenstwo zastuguje na
wysokiej proby debate zich strony [...]. Niniejsza ksigzka powstata z mys$la o tych

! Jego ostatni esej nosi tytut /t’s a vxd question: why your lecture isn’t as important as an
SMS, www.frankfuredi.com/index.php/site/article/195/ (dostep 14.09.2017).
2 Zob. www.frankfuredi.com (dostep 14.09.2017).
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inteligentnych kobietach i mezczyznach, ktorzy potrzebuja istotnych intelektualnych
i kulturowych wyzwan

— pisze autor we wstepie (2008: 5). Celem pracy Furediego jest zakwestionowanie
dwoch podstawowych, jego zdaniem, tendencji w polityce i edukacji kulturalne;
krajow zachodnich: 1) elitarnej tendencji antydemokratycznej reprezentowane;j
przez obroncow kultury wyzszej przed wiaczaniem do niej wickszej czesci spo-
feczenstwa oraz 2) tendencji filisterskiej i antyelitarnej, ktéra cho¢ nie wierzy
w zdolnoS$ci partycypacyjne szarego obywatela, to jednak nieustannie afirmuje
powszechne uczestnictwo kulturalne poprzez banalizacje tresci kultury i protek-
cjonalng ochrong ,,ludu” przed trudnymi wyzwaniami intelektualnymi®. Furedi
sadzi, iz obie te polityki, a zwlaszcza tendencja antyelitarna, ,,nie tylko hamu-
ja kreatywnos¢, lecz infantylizuja spoteczenstwo i redukujg jego oczekiwania”
(tbidem: 29).

W catej pracy Furedi potepia ,,paternacjonalistyczny projekt karmienia spo-
feczenstwa latwo strawnymi porcyjkami kultury i wiedzy”. Wiaczanie ludzi do
uczestnictwa w kulturze 1 ich partycypacja w jej banalnych i tandetnych formach
same w sobie nie sg zastugg ani powodem do chwaty.

Schlebianie ludziom — czy to uczniom, studentom, czy odwiedzajacym muzea
— stuzy jedynie potrzebom inzynierii spotecznej (ibidem: 29-30).

Przeciwko takiej inzynierii Furedi wytacza warte uwagi argumenty. Nie ma
jednak ztudzen, piszac:

Dzisiejsza elita kulturalna traktuje z pogarda kazdy przejaw troski o nadmierng ru-
tyne zycia intelektualnego. I nie jest to bynajmniej postawa obronna, lecz zachowanie
podyktowane instrumentalizmem — przekonaniem, ze warto$¢ sztuki, kultury i eduka-
cji zalezy od tego, w jakim stopniu stuza one celom praktycznym (ibidem: 8).

Dziatalno$¢ uczonych, ktorzy namietnie angazuja si¢ w prowadzenie badan
krytycznych, wykazuja si¢ zadza wiedzy dla samej wiedzy (motywy autotelicz-
ne, tak wazne w tworczosci naukowe;j), daza do doskonatosci i prawdy, coraz czg-
$ciej jest opatrywana etykieta ,.elitarna”, ,,nieistotna”, ,,marginalna”, a oni sami
ryzykuja, zdaniem Furediego, ze zostana posadzeni o folgowanie naukowym za-
chciankom.

W tej doskonale napisanej analizie kultury postmodernistycznej i filister-
skiej dostrzegam dwie glowne kategorie krytyki. Ich kolejnemu opisowi podpo-
rzadkowalem strukture tego rozdziatu.

3 Warto przypomnie¢ rozumienie pojecia ,,filister”, zwlaszcza ze wyszto ono z powszech-
nego uzywania po Il wojnie §wiatowej. Filister to cztowiek o waskich horyzontach myslowych,
zainteresowany wylacznie sprawami materialnymi i przyziemnymi. Obojetny na dobro ogoétu,
ograniczony, matostkowy, nie majacy wyzszych aspiracji.
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Kontakt przede wszystkim: kult przydatnosci

Wspobiczesne instytucje i wytwory kultury, twierdzi Furedi, sa oceniane nie
ze wzgledu na to,

[...] czy sa dobre czy zte, pickne czy brzydkie, inspirujace albo nie, lecz czy sa przydat-
ne, dostepne, inkluzywne” (ibidem: 99).

Najwazniejszy staje si¢ dzisiaj nakaz nawigzania kontaktu — tylko dziatania
kulturalne obiecujace kontakt z publicznosciag mogg liczy¢ na wsparcie i uznanie
elit kulturalnych. Bez wzgledu na tresci tego kontaktu! Nakaz ten prowadzi do
sytuacji, w ktorej

[...] instytucje kulturalne i edukacyjne sa mniej chetnie oceniane wedlug wewnetrz-

nych kryteriow, zwraca si¢ bowiem uwagg gtownie na ich przydatnosc i dostepnosé dla
szerszej publiczno$ci” (ibidem).

I dale;j:

W przesztosci tak zwang kulture wysoka oskarzano czgsto o to, ze zostata zmono-
polizowana przez niewielka grupke oligarchow i prosty lud nie moze si¢ nig cieszyc.
Dzisiaj wysuwa si¢ wobec niej zarzut, ze jest zbyt wymagajaca, zeby byla popularna
oraz ze jest obca i obojetna wobec zycia ludzi (ibidem).

Zasadniczym pojeciem wspotczesnej polityki upowszechniania kultu-
ry isztuki, swoistym wyrazem populizmu spotecznego stata si¢ przydatnosé
i stycznos$¢ z potrzebami ludu. Wiedzy, edukacji, sztuki i kultury nie promuje si¢
ze wzgledu na nierozlacznie z nimi zwigzane wartosci, jak to byto do tej pory,
lecz ze wzgledu na to, czy mogg stac si¢ narzedziem gorliwie realizowanej poli-
tyki kulturalnej inkluzji — wtgczania do uczestnictwa w kulturze wykluczonych
jakoby grup spotecznych. Wszystko, co nie jest uznane za przydatne masom,
jest krytykowane. Najwicksze muzea i uniwersytety sa atakowane za zbytnig
wyniosto$¢ i elitarno$¢. Oto szef angielskiego komitetu doradzajacego rzadowi
w kwestii muzealnictwa, sir Matthew Evans, twierdzi, iz muzea musza zademon-
strowac¢ swojg przydatnos$¢ dla lokalnych spotecznosci i umieszczaé eksponaty
w sklepach lub pubach.

Tak jakby wystawienie jakiego$ obiektu w pubie moglo by¢ powodem dla chwaty
tylko dlatego, ze jest to pub, a nie National Gallery

— kpi Furedi (ibidem: 100). Gdy dostgpnos¢ i przydatno$¢ staja sie¢ arbitrami
w edukacji kulturalnej i upowszechnianiu dorobku kultury i sztuki, rodzi si¢ ba-
nal. Przyktadem dla Furediego s dziatania Classical Theater Lab z Los Angeles.

We wrzesniu 2003 r. CTL rozpoczat cykl ,,przyjaznych dla publiczno$ci”
wystawien sztuk Szekspira. Przedsiewziecie nosito tytut Kro si¢ boi Szekspira?
i chodzito w nim o to, zeby pokaza¢ spektakle, ktore nie beda dla widzow ,,onie-
$mielajgce”. Aktorzy objasniali histori¢ w trakcie przedstawienia i zatrzymywali
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akcje, zeby odpowiedzie¢ na pytania z sali. Dla Furediego jest to ewidentny przy-
ktad nie tyle potrzebnej w edukacji kulturalnej praktyki uprzystepniania sztuki,
ile troski o to, zeby dopasowac si¢ do publicznosci i nawigza¢ kontakt, ktory sam
w sobie stal si¢ bozkiem.

Tego rodzaju metody upowszechniania sztuki rodza pytanie o granice jej
uprzystepniania.

Pewnych form praktyki kulturalnej nie da si¢ jednak uprosci¢ ani uprzystepnic.
Trudno na przyktad przeksztalci¢ ztozong muzycznie symfonig tak, aby zmienita si¢
w przyjazna rodzinng rozrywke

—twierdzi Furedi (ibidem: 101). Formy kultury, ktorych nie da si¢ uczynic¢ zbyt do-
stepnymi i przystepnymi, traktuje si¢ wigc z jawna lub ukryta pogarda®. Dotyczy
to nie tylko muzyki klasycznej, ale tez eseju jako pisemnej pracy zaliczeniowe]
studentow, bo jak twierdza wyznawcy kultu przystgpnosci — jest to forma zbyt
elitarna i przecigtny student jej nie sprosta. Dotyczy to takze bibliotek i ksigzki.
Oto brytyjskie Ministerstwo Kultury, Mediéw i Sportu uwaza, iz biblioteki moga
odstrecza¢ ludzi, poniewaz za bardzo przypominaja... biblioteki. Wedtug rapor-
tu z badan, nowe biblioteki powinny stopniowo stawac si¢ miejscem, w ktérym
duzo czasu zechcg spedzac studenci i dzieci — powinny by¢ domem poza domem.
Musza wigc znalez¢ si¢ w nich kafejki, przestrzen do wygodnego odpoczynku,
strefa relaksu, gdzie bedzie mozna obejrze¢ MTV, postucha¢ muzyki i poczytaé
czasopisma.

Innymi stowy, biblioteki moga dostarcza¢ niemal wszelkich mozliwych ustug, pod
warunkiem, ze nie bedzie to nudne pozyczanie ludziom ksiazek™ — szydzi Furedi (ibi-
dem: 102).

Ksigzki wigec powinny zniknaé z bibliotek tak jak prace pisemne z uniwersy-
tetow. W miejsce eseju jako pracy zaliczeniowej i proby samodzielnego studiowa-
nia proponuje si¢ natomiast ,,tekstowy patchwork”, czyli ,,ciag krétkich wypraco-
wan pomyslanych tak, zeby studenci czuli si¢ wygodnie i pewnie” (ibidem: 101).

Inkluzja przede wszystkim: kult zwyczajnosci
i schlebiania gustom

Przemozna parcie do dostepnosci i inkluzji kulturalnej powoduja, ze w edu-
kacji kulturalnej i estetycznej zwycieza model schlebiania najnizszym wspolnym
gustom nad modelem podwyzszania aspiracji i samoksztatcenia.

4 Ciekawe, co by powiedziat Furedi, gdyby znat deklaracj¢ programowa zatozyciela radia
RME, ktéry wyznat otwarcie, ze znakiem rozpoznawczym tej stacji bedzie ,,zero klasyki i jazzu™?
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Wsrdd elit kulturalnych i1 edukacyjnych panuje niemal powszechna zgoda, ze do-
stepnosc¢ i inkluzja spoteczna stanowia dzi§ zasadniczy element misji instytucji kultu-
ry. Urzednicy i organizatorzy rutynowo juz domagaja si¢ na konferencjach, zeby uni-
wersytety, biblioteki i galerie w centrum swoich dziatan umiescity inkluzje. Te, ktore
chca odnies¢ sukces w przemysle edukacyjnym lub kulturalnym, czgsto chwalg sig, ze
udalo im si¢ przeksztatci¢ w placowki, ktore wyeliminowaty wszystkie przeszkody na
drodze do partycypacji” (ibidem: 120).

Podejmuje si¢ wigc proby zmiany charakteru instytucji kulturalnych

[...] z placowek, w ktorych zajmowano si¢ powaznymi problemami, w widowiska przy-
stepne dla publiczno$ci” (ibidem).

Muzea staja parkami rozrywki (,,Najlepsza kawa i catkiem niezte muzeum
na doktadke”) z widowiskami interaktywnymi, kafejkami, kacikami komputero-
wymi i miejscami spotkan. Jak stwierdza z nutg goryczy Furedi, elita kulturalna
jest niebywale dumna z udanej transformacji muzeum w dom kultury. Podobne
zjawisko transformacji objeto rowniez uniwersytety. Rownanie w dot, jesli cho-
dzi o wymagania wobec studentow, a takze polityka schlebiania znajduja tam
wyraz w takich zjawiskach, jak:

* studentow traktuje sie jak konsumentow i zacheca do biernego odbioru
ustug, a nie do samodzielnego i aktywnego studiowania — w efekcie zani-
ka réznica pomiedzy szkota srednig a uniwersytetem;

* nauczanie ulega standaryzacji, a rola nauczyciela akademickiego ograni-
cza si¢ do dostarczania studentom tatwo strawnych porcyjek informacji
— w efekcie rozwija si¢ ,kultura kserowek”. Furedi wyjasnia to ostatnie
zjawisko w nastepujacy sposob:

Dos$wiadczenie studiowania ksztattuja dzi$ notatki z wyktadoéw przekazywane za
posrednictwem sieci i wiele innych pomocy dydaktycznych. T¢ tak zwang pedagogike
inkluzyjng tlumaczy si¢ tym, ze pomaga studentom omina¢ niepotrzebne przeszkody,
na przyktad konieczno$¢ czytania powaznych monografii naukowych. Podobnie try-
wializujace praktyki przedstawia si¢ jako czg$¢ nowego, nastawionego na studentow
programu nauczania (ibidem: 122);

 ulegta rozmyciu granica dzielgca wiedz¢ naukowa od potocznej i osobi-
stej. Zrownanie wiedzy osobistej z wiedzg, ktorg zdobywa si¢ stopniowo
i przez wiele lat w procesie edukacji,

[...] sprawia, ze zatarciu ulega r6znica pomi¢dzy arbitralnym do§wiadczeniem dziecka
a systematyczna proba rozwijania jego potencjatu (ibidem: 71).

Zréwnanie wiedzy potocznej i doswiadczenia zyciowego z wiedzg naukowa
pozwala menedzerom uczelni akredytowaé na studia na podstawie uprzedniej
wiedzy zyciowej — student dostaje punkty za doswiadczenia zdobyte, zanim po-
jawit si¢ w murach uczelni. Furedi komentuje te zasadg nastepujaco:
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Z tej perspektywy wglad, na jaki pozwala banalna rutyna zycia codziennego, jest
réwnowazny wiedzy zdobytej dzigki systematycznym studiom (ibidem: 72).

Przypisywanie wiedzy potocznej autorytetu umniejsza zdaniem Furediego
autorytet prawdziwej nauki, cho¢ — rzecz jasna — lekcja zycia moze by¢ dla jed-
nostek przydatna i interesujaca. Jednak namyst nad takimi doswiadczeniami jest
zbyt arbitralny, szczegdlowy 1 osobisty, by mogt stac si¢ zrodtem wiedzy znacza-
cej i waznej dla innych ludzi.

Wiedza bowiem powstaje w wyniku odlgczenia si¢ ludzi od tego, czego doswiad-
czyli — odlaczenia, ktore pozwala im przekroczy¢ jednostkowe uwarunkowania i do-
strzec szersza perspektywe spoteczng

— twierdzi uczony wbrew zwolennikom postmodernistycznej koncepcji tworze-
nia wiedzy naukowej (ibidem: 73).

Koncepcja poszerzania dostepu do edukacji i kultury na poziomie wyzszym
nie jest niczym nowym i sama w sobie zastuguje zdaniem Furediego na poparcie.
Tym jednak, co odroznia dawniejsze reformy edukacji kulturalnej od dzisiejsze-
go ruchu schlebiania i inkluzji na silg, jest calkowicie niemal skoncentrowanie
si¢ wspotczesnych filistrow kulturowych na obnizaniu ideatu intelektualnego,
do ktoérego warto dazy¢ oraz obojetno$¢ na poznawczg tres¢ samego ksztalcenia
kulturowego.

Pedagogika dostepnosci unika kultywowania spotecznej estymy dla kulturowych
osiagnig¢ ludzkos$ci: ktadzie nacisk bardziej na inkluzje niz edukacje i usituje odwo-
tywac¢ si¢ do najmniejszego wspolnego mianownika ludzkiej wyobrazni (ibidem: 123).

Kreatywnos¢ ofiarg kultu zwyczajnosci?

Ze zjawiskiem schlebiania niskim gustom wiaze si¢ swoisty kult zwyczaj-
nosci, ktory ma na celu ,,przydanie kulturowej doniostosci rzeczom banalnym
i codziennym” (ibidem: 139). Ofiarg tego kultu padia zdaniem Furediego kre-
atywnos¢. Postuze si¢ teraz kontrowersyjnym, dtuzszym cytatem, w ktérym po-
lemizuje on z popularnym w dzisiejszej pedagogice tworczosci egalitarnym po-
dejsciem do tworczosci (Szmidt, 2013¢c; Modrzejewska-Swigulska, 2009; 2014),
ale tez dostrzegajac trafne zjawisko niebezpiecznego rozszerzania granic pojecia,
powiela jeden z najbardziej trwatych mitow o twdrczosci — mit nadzwyczajnego
pochodzenia zdolnos$ci tworczych (natchnienie, Muzy, duch).

Zwolennicy podejscia egalitarnego glosza twierdzenia, w mysl ktorych kazdy
normalnie funkcjonujgcy cztowiek jest zdolny do tworczosci, cho¢ —by¢ moze —nie
kazdy do twoérczosci na wysokim poziomie (tworczos¢ profesjonalna, mistrzow-
ska i przetomowa). W tym ujeciu tworczos¢ traktuje si¢ podobnie jak inne ztozone
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dyspozycje psychiczne cztowieka i nie widzi jakosciowych réznic pomigdzy nimi,
na przyktad inteligencja, pamie¢ czy poziom empatii. Poniewaz o cechach osobo-
wosci sgdzi si¢ wspotczesnie, ze sg one raczej ciagle niz dychotomiczne, dlatego
tez o tworczosci mowi sie, ze nie jest ona wyjatkiem i ze ludzie maja jg w okreslo-
nym stopniu, a nie, ze maja badz nie maja. Rezygnuje si¢ wiec z podejscia zero-je-
dynkowego (cyfrowego), wedtug ktorego ,,cos jest” lub ,,czegos nie ma” —na rzecz
podejscia analogowego, wedle ktérego ,,cos jest w jakims stopniu”. Bardzo wazne
dla pedagogdéw tworczosci sg argumenty przedstawicieli podejscia egalitarnego,
przemawiajace za powszechnoscig wystepowania zdolnosci tworczych u dzieci,
mtodziezy i dorostych. Twierdza oni, po pierwsze, iz tworczos$¢ jest nieodtaczna
cecha osoby ludzkiej, niejako stala antropiczng przynalezng kazdemu normalnie
funkcjonujacemu cztowiekowi, zdolnemu do rozwoju. Co wigcej — twdrczosé jest
celem i warunkiem samorealizacji i dobrostanu psychicznego. Takie stanowisko
reprezentujg gltéwnie psychologowie ipedagodzy humanistyczni, tworcy teo-
rii postawy tworczej, tworczosci codziennej, tworczosci przez mate ,,t” (Szmidt,
2013a; Modrzejewska-Swigulska, 2014; Uszynska-Jarmoc, Kunat, red., 2015).

Zwolennicy podejscia elitarnego, do ktérego z pewnoscig mozna zaliczy¢
Furediego, uwazaja, ze do twdrczosci sg zdolni tylko ludzie o wybitnych zdol-
nosciach w okreslonych dziedzinach, ktorzy sa w stanie stworzy¢ co$, co jest
nowe i uzyteczne w skali powszechnej, a nie tylko dla samego tworcy (zob. wig-
cej w rozdziale Od potencjalnosci do transgresji historycznych..., w tym tomie).
Przyjecie tego stanowiska wyklucza sposrod tworcow dzieci (z wyjatkiem tzw.
cudownych dzieci), ponadto cate rzesze ludzi, ktoérzy nie sg w stanie wymys$li¢
nic nowego, co by nie bylo znane wczesniej. Teza ta, jak tatwo si¢ domysle¢, jest
odrzucana przez pedagogéw i psychologdéw, uznajacych racje ujecia egalitarnego.

Poglady Furediego stanowig klasyczny przyklad tego rodzaju stanowiska.
Pisze on:

Zbyt czgsto nawotywaniu do uznania dla zwyczajnosci bywa przykrywka dla nie-
uczciwego pochlebstwa. Ostatnimi czasy stowo ,,kreatywnos¢” standardowo uzywa
si¢ w odniesieniu do kazdego wysitku podejmowanego przez jednostke ludzka. W wy-
padku przedsigwzig¢ kulturalnych i edukacyjnych probuje si¢ zapewnic potencjalnych
klientéw, ze ,,wszyscy jestesmy kreatywni” i,,wszyscy jesteSmy wyjatkowi”. Wydaje
si¢, jakby kreatywnos$¢ byta cecha, z ktora przychodzimy na $wiat. [...] Nie ulega wat-
pliwosci, iz stowa pochwaty i zachety sa uzyteczne, jesli chodzi o motywowanie ludzi
do podejmowania nowych wyzwan. Gdy jednak ulegaja sformalizowaniu i gdy karmi
si¢ nimi publiczno$¢ na okraglo, zniechecajg ludzi do poddawania si¢ sprawdzianom.
Miedzy otwartos$cia na pomyst, ze kazdy moze wyzwoli¢ w sobie kreatywnosc, a de-
klarowaniem, ze wszyscy jestesmy kreatywni, istnieje zasadnicza réznica. Rozmaito$é
odniesien do etykietki ,.kreatywny” sprawia, ze przeoczony zostaje fakt, iz osiagnie-
cia wymagaja takze cigzkiej pracy, czesto przykrych utarczek i rozwoju osobistego.
Kreatywnosc nie jest cecha charakteru, lecz wynikiem natchnienia i cigzkiej pracy. To
wiasnie dlatego wigkszo$¢ z nas nie tylko nie jest kims$ wyjatkowym, ale tez zbyt cz¢sto
nie ma ani okazji, ani inklinacji, by kim$ takim si¢ sta¢ (2008: 140).
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Chcac nie cheace, Furedi powiela, jak juz powiedziatem, jeden z mitéw o twor-
czo$ci: mit méwiacy o tym, ze twdrczos¢ to specjalny dar (talent) otrzymany od
Boga lub pochodzacy od tajemniczych sit nadprzyrodzonych (na przyktad Muz,
ktore dostarczaja tworcy natchnienia). To tajemniczy fenomen, szczegolna zdol-
no$¢, ktora nie daje sie nauczy¢, jesli Bog (Duch, Muza) nas nig nie obdarzyt.
Tymczasem, jak twierdza pedagodzy twodrczosci, tworczos¢ to taki sam rodzaj
aktywnosci 1 zdolnosci jak kazdy inny (na przyktad zapamietywanie, myslenie)
i podlega podobnym prawom. Jest poznawalna, daje si¢ badac¢, stymulowac i roz-
wija¢. Nie oznacza to jednak, ze wszystkie zdolnosci tworcze da si¢ dowolnie
ksztattowa¢ do dowolnego poziomu u kazdego cztowieka (na przyktad zdolno$ci
muzyczne, przestrzenne) ani tez, w czym si¢ catkowicie z Furedim zgadzam, iz
nie trzeba w procesie tworczym angazowac wysitku i cierpliwosci, bo tworczos$c
przychodzi tatwo i1 kazdemu. Sadzg¢ jednak, ze kreatywnos$¢ to uogdlniona cecha
charakteru, wyrazajaca si¢ w postawie tworczej i generowaniu nowych i warto-
sciowych pomystow przynajmniej dla podmiotu tworzacego, a niekoniecznie dla
calej ludzkosci, rzeczywiscie — jak chce Furedi — wsparta cigzka pracg i inspiracja
(zob. rozdzial Warunki sukcesu tworczego).

Kultura kseréowek

Inng ofiarg kultury schlebiania i zwyczajnosci, o czym byta juz mowa wcze-
$niej, sa uniwersytety, ktore probujg dostosowac si¢ do studentdow iznacznie
obnizajg wymagania, chronigc mlodziez przed prawdziwymi wyzwaniami inte-
lektualnymi. Schlebiajgc zwyczajnosci i niskiej kulturze, infantylizuje si¢ tresci
przekazu kulturowego.

Najlepiej wida¢ to w mediach — tworcy programow rzeczywiscie wierza, ze prosty
cztowiek moze skupi¢ uwagg tylko na trzy sekundy. Po obu stronach Atlantyku agen-
cje informacyjne w pogoni za niestaltym odbiorcg mlodziezowym przeksztatcajg swoje
programy w pelne fajerwerkow widowiska dla sze$ciolatkow

— pisze Furedi (ibidem: 144).

Tego rodzaju praktyki wcale nie wiazg si¢ z deklarowanym przez elity kul-
turalne demokratycznym duchem upowszechniania dorobku kulturalnego, ktory
ma by¢ ozywiony przez tatwo przyswajalna odmiang kultury wysokiej. Furedi
dowodzi czego$ wrecz przeciwnego — elita nadajac tresci zinfantylizowane,

[...] wistocie nie szanuje ludzkich mozliwosci rozwoju i umiejetnosci sprostania wy-
zwaniom niesionym przez edukacje¢ i kulturg. Przeciwnie, ma sklonnos¢ do tego, by
traktowaé publiczno$¢ raczej jako potencjalnych pacjentéw niz odbiorcow idei. Mo-
globy si¢ wydawacé, ze uodpornianie dzieci, studentéw czy odwiedzajacych muzea na
poczucie oniesmielenia oraz ochrona przed deprywacja to dziatania $wiatlej polityki
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wsparcia. Jednakze traktujac ludzi jakby byli stabowitymi, bezbronnymi istotkami,
ktore prawdopodobnie polegna w obliczu wyzwania intelektualnego, tworzy si¢ klimat
sprzyjajacy obnizaniu wymagan (ibidem: 144—145).

Traktowanie studentow nawet tak elitarnej uczelni jak Harvard jakby byli
dzie¢mi potrzebujacymi ochrony przed wszystkim wyzwaniami zyciowymi i ry-
zykiem poznawczym, wigzacym si¢ nieuchronnie z samodzielnym studiowaniem
trudnych zagadnien, konfliktami i debatami intelektualnymi z ludzmi majacymi
inne poglady, ujawnia tak naprawde pogarde dla ludzkich zdolnosci. Liczne stuz-
by psychologiczne i naukowe tworzace grupy wsparcia dla studentow zyjacych
w kampusach iuczace mowienia o emocjach w debatach publicznych, a takze
chronigce ich przed kazdym wyzwaniem spotecznym i intelektualnym, ktore
wychodzg poza ,kulture kserowek” sg dla Furediego przykladem traktowania
studentow, jakby byli zdezorientowanymi dzie¢mi.

Analize krytyczng kultury inkluzji i przystepnosci na sile, praktyki eduka-
cyjnego schlebiania i infantylizowania tresci ksztatcenia kulturowego, konczy
Furedi pedagogicznymi przestrogami.

1. Trywializacja potencjatu kulturowego spoleczenstwa grozi powaznymi im-
plikacjami dla przysztosci zycia umystowego.

Intelektualisci potrzebuja inteligentnej publicznosci, artysci za$ — krytycznych od-
biorcow (ibidem: 161).

Polityka schlebiania nie zacheca do podejmowania odkrywczych podrozy
intelektualnych i pigtnuje tych, ktorzy je podjeli, etykietujac jako ,.elita”
1,.elitarnos¢”.

2. Intelektualisci, artysci i tworcy, a takze pedagodzy kultury musza przeciw-
stawi¢ si¢ panujacej presji schlebiania, poniewaz mogg sta¢ si¢ nieistotni
i niepotrzebni. Nie nalezy zatem podporzadkowywac si¢ instytucjom schle-
biania, nalezy walczy¢ o przywrocenie autonomii i tworzy¢ wspélnote war-
tosci intelektualnych.

Te autonomi¢ najlepiej stworzyé, angazujac i podtrzymujac dazenie publicznosci
do tego, by traktowano ja serio. W epoce infantylizacji kultury traktowanie ludzi jak
dorostych staje si¢ jednym z podstawowych obowigzkéw humanistow

— stwierdza z emfaza Furedi (ibidem: 162).
3. Nalezy poddac¢ refleksji fakt, ze nacisk na rownanie w d6t ma swoje zrodla
nie tylko w instytucjach polityki kulturalnej, ale w placéwkach edukacyjnych
1 wsérdd producentéw dobr kultury. Kultura schlebiania od dawna zostata zin-
ternalizowana przez pedagogow, a uwiarygodniajg ja my$liciele akademiccy.
Nalezy zatem stoczy¢ bitwe, nawotuje na zakonczenie Furedi, ,,0 idee w ser-
cach i umystach ludzi” (ibidem: 163). Jak to robi¢, to wazne pytanie, ktore autor
pozostawia pedagogom.
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Uwagi koncowe

Krytyka polityki kulturalnej i edukacji, realizowanych w krajach zachod-
nich, pozwala zaliczy¢ Franka Furediego do tej licznej grupy wspodlczesnych
socjologow 1 pedagogéw, ktorzy majg dosy¢ postmodernistycznego programu
obnizania standardow kultury i rownania w dot po to, aby zaspokoi¢ gusta pu-
blicznosci i waczy¢ ja do kultury. Cho¢ Furedi nigdzie nie deklaruje swojej sym-
patii do neokonserwatyzmu kulturowego lub prozelitycznego nurtu upowszech-
niania kultury i sztuki, to jednak wiele jego tez i dobranych przyktadéw dobrej
lub ztej edukacji kulturalnej pozwala go do tych kierunkéw zaliczy¢. A Zarliwos¢,
z jaka broni wartosci kultury wysokiej i ksztatcenia uniwersyteckiego rozumia-
nego jako powazna akulturacja mtodego cztowieka oraz zasady poszanowania
samodzielnosci w zdobywaniu wiedzy o kulturze, stawiajg Furediego w jednym
szeregu obok Neila Postmana (1995; 2001; 2002), Alana Blooma (1997), Thoma-
sa Eriksena (2003) i Benjamina Barbera (2008). Moze zatem autor analizowane-
go tu dzieta spodziewac si¢ wscieklych atakoéw ze strony wyznawcow inkluzji
1 przystepnosci. Interesujace bedzie rowniez to, czy w Polsce arcyciekawa ksigz-
ka Furediego stanie si¢ przedmiotem dyskusji teoretykéw i praktykow animacji
kulturalnej, a zwlaszcza krytykow paradygmatu przekazu kultury elitarnej i wy-
chowania przez nie zawsze tatwe i radosne samoksztatcenie. Bo tego, ze dostrze-
g3 prace socjologa z Uniwersytetu Kent, nie mozna by¢ jednak pewnym.

Furedi stawia przed pedagogami sztuki, animatorami i pedagogami kultury
kilka waznych problemow:

1) Czy stawianie w centrum uwagi dostgpnosci i przystepnosci instytucji i wy-
tworow kultury nie prowadzi do jednoczesnego obnizenia wartosci przekazy-
wanych tresci, ich banalizacji i infantylizacji w imi¢ zaspokajania potrzeb jak
najszerszych grup spotecznych? Czy calkowita przystepnos$¢ nie grozi obni-
zeniem jakoS$ci uczestnictwa w kulturze i wyksztatcenia intelektualnego?

2) Czy innowacyjne i nowoczesne integrowanie w placowkach kultury (muzea,
domy kultury, biblioteki itp.) wielu funkcji, w tym funkcji uzytkowych, zaba-
wowych, towarzyskich kosztem realizacji funkcji statutowych i swoistych dla
tych placoéwek, nie jest droga prowadzaca na manowce kulturalne? Czy przez
to, ze w muzeum lub domu kultury mtodziez bedzie miata okazj¢ posiedziec¢
przy piwie, pogra¢ w gry komputerowe, spotkac si¢ z przyjacioimi, a tylko
przy okazji obejrze¢ wystawe fotografii czy postuchac poezji $piewanej, uzy-
skujemy jakies wazne cele wychowawcze swoiste dla edukacji kulturalne;j?
Czy dotaczajac do biblioteki kawiarenke lub salon gier komputerowych, nie
mnozymy niepotrzebnych bytoéw i nie zatracamy sensu pracy kulturalne;j?

3) Gdzie sa granice uprzystepniania sztuki ikultury? Iczy w procesie thu-
maczenia i tworzenia przystepnymi dziet sztuki nie przekraczamy granicy
schlebiania najnizszym gustom i infantylizujemy trudniejsze tresci przekazu,
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majac na wzgledzie gtownie kryteria frekwencji w placowkach edukacji kul-

turalnej. Czy nie rezygnujemy w tym procesie z wyzszych standardow i war-

tosci, ktore przyswaja si¢ chociaz trudniej, to jednak z wigkszym pozytkiem
dla rozwoju kulturalnego jednostek i grup?

Formulowanie pytan retorycznych nie jest najlepszym sposobem dyskus;ji
naukowej, jednak tego rodzaju pytania, tu zgadzam si¢ z Furedim, zbyt rzadko
stawiajg sobie zwolennicy postmodernistycznego tadu kulturalnego bez prawdy
1 warto$ci uniwersalnych.

Frank Furedi jest umiarkowanym optymistg, jesli idzie o wizje rozwoju kul-
tury 1 spoteczenstwa kulturalnego. O swej pracy pisze, iz

[...] nie jest lamentem nad minionym zlotym wiekiem, kiedy to ludzie byli madrzejsi,
w edukacji panowaly wyzsze standardy, w kulturze zas zwycigzato to, co tworcze i dy-
namiczne. Jeszcze nie zamieniliSmy si¢ gtupcow” (2008: 28).

Dla teorii i praktyki animacji kulturalnej z pracy Furediego plynie powaz-
ny, cho¢ znany juz w tej dyscyplinie, problem upowszechniania: kultura
elitarna czy popularna? Animacja narzedziem kultury elitarnej czy forma
ulatwionej rekreacji i rozrywki? Animacja oscyluje migdzy dwoma modela-
mi: modelem upowszechniania kultury elitarnej (oficjalnej, wysokiej) a modelem
upowszechniania kultury popularnej, ludowej, masowe;j. ,,Schodzi¢ z piedestatu”
1,,podnosi¢ poziom mas”, czy otwierac si¢ na tworczo$¢ codzienng w samym $ro-
dowisku lokalnym? Animator ,,przekaznikiem” warto$ci kultury wysokiej, czy
akuszerem i facylitatorem tworczos$ci przez mate ,,t”? Dominacja celow i tresci
zwigzanych z kultura elitarng grozi izolacja w $rodowisku spotecznym, zerwa-
niem homeostazy ze spotecznoscig lokalng i dziataniem w prézni spotecznej
(,,filharmonizacja kultury”). Z drugiej jednak strony oparcie celow i tresci tylko
na kulturze popularnej, ktora — jak to opisuje Furedi — schlebia publicznosci i in-
fantylizuje wszystko dookota, grozi dewaluacjg oferty kulturalnej, komercjaliza-
cja i traktowaniem kultury wytacznie jako towaru (,,jetopizacja kultury”).

Ale pytania: dlaczego animator ma upowszechnia¢, udostgpniacé i uprzy-
stepnia¢ wytwory kultury wysokiej tym, ktorzy tego nie chcg? Co uzasadnia
koniecznos¢ przekazywania jednostkom i grupom $rodowiska wybitnych dziet
kultury wysokiej, narodowej, dziet wybitnych? Dlaczego animator ma si¢ zajmo-
wac transmisjg warto$ci? — to wcigz pytania wazne dla teorii i praktyki edukacji
kulturalnej. Lektura ksiazki Franka Furediego daje na nie madrg odpowiedz.






8. Od potencjalnosci do transgresji
historycznych — kreatywnos¢
na réznych poziomach

Wprowadzenie

Istnieje juz pewna tradycja naukowa, by twodrczos¢ ijej wymiar osobowy
— kreatywno$¢ — postrzega¢ biegunowo i dychotomicznie: z jednej strony jako
zjawisko wystepujace powszechnie, dostepne niemal wszystkim ludziom o nor-
malnych zdolno$ciach, z drugiej zas — jako zjawisko elitarne, zwigzane z naj-
wybitniejszymi osiggnigciami geniuszu ludzkiego (Taylor, 1975; Cropley, 2001;
Kaufman i Beghetto, 2009; Sawyer, 2013; Modrzejewska-Swigulska, 2009, 2013;
2014; Szmidt, 2013a). Jesli przyjmiemy, iz tworczos¢ to dziatalno$¢ przynoszaca
wytwory nowe i warto$ciowe pod jakim$ wzgledem, to rodzi si¢ pytanie o to,
co oznacza owa nowos$¢, dla kogo i o jakie wartosci chodzi oraz w jakim cza-
sie historycznym? Udzielono na nie juz wiele odpowiedzi (Tatarkiewicz, 1975;
Pope, 2005; Runco, 2014; Cropley, 1999; Cropley i Cropley, 2009; Stokes, 1999;
Weisberg, 2006; Kaufman, 2016), lecz nie oznacza to, iz spor o fadunek nowosci
w tworczosci oraz kryteria jakosci wytworu tworczego mozna uznaé za zakon-
czony. Przyjmuje si¢ zgodnie, iz nawet radykalne pomysty tworcze nie sa kom-
pletnie nowe i nieznane, lecz bazuja na pomystach znanych juz wczeénie;.

Zatozenie, ze kazda tworcza idea musi by¢ absolutnie nowa, jest btedem

— stwierdza Robert Weisberg (2006: 52-53) w jednym z najbardziej starannych
studiow naukowych nad tworczoscig. Podobnie i pytanie o to, jakie wartosci es-
tetyczne, spoleczne, moralne, uzytkowe iinne musi posiada¢ wytwor, aby byt
uznany za tworczy, rodzi state dyskusje o to, co idla kogo jest pickne, dobre,
uzyteczne czy prawdziwe? I czy istnieja uniwersalne kryteria, wedlug ktorych
mozna oceni¢ dane dzieto jako tworcze mimo uptywu lat, zmiany upodoban spo-
fecznych i przeobrazen paradygmatow naukowych.

Jesli na podstawowy dylemat dotyczacy kryterium wartosci dzieta, odpowie-
my, iz to tylko jest tworcze, co jest nowe i warto$ciowe w skali powszechnej, dla
wszystkich ludzi, to tym samym sytuujemy si¢ po stronie zwolennikow podejscia
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elitarnego (zob. poprzedni rozdziat). Jesli za§ odpowiemy, iz tworcze jest to, co
jest nowe i cenne przynajmniej dla tworzacego podmiotu, to mozna takie sta-
nowisko zakwalifikowaé do podejscia egalitarnego. Keith Sawyer (2012: 7) woli
mowic raczej o dwoch tradycjach badawczych w postrzeganiu i badaniu tworczo-
$ci: indywidualistycznej i spoteczno-kulturalnej. W obu twoérczos¢ jest definio-
wana i badana w zupetnie rdézny sposob.

W podejsciu indywidualistycznym badacze skupiajg si¢ na pojedynczym
tworcy i studiujg jego myslenie i dziatania tworcze, probujac okreslié, jakie cechy
poznawcze i osobowosciowe umozliwiaja mu tworzenie. To podejécie jest cha-
rakterystyczne dla dwoch pierwszych nurtéw badan nad twérczoscia, zrodzonych
w latach 50. 1 60. XX w. (nurt badan osobowos$ci wybitnych twdércéw oraz nurt
badan poznawczych). Tworczos¢ w tym podejsSciu jest rozumiana jako ,,nowa,
umystowa kombinacja, ktora jest wyrazana w $§wiecie zewngtrznym” (ibidem).
W podejsciu spoleczno-kulturowym, bedacym trzecim nurtem we wspotcze-
snych badaniach nad tworczoscig, podkresla si¢, ze tworcy nie tworzg w prozni,
lecz dzialajg zawsze w okreslonym systemie spotecznym i kulturowym. Spotecz-
no-kulturowa definicja tworczo$ci zaktada, iz jest ona wytwarzaniem produktu,
ktory jest oceniony jako uzyteczny (wartosciowy, stosowny, zdatny do przyjecia)
przez kompetentng grupe osob (kustoszy, krytykdéw, juroréw konkursow, czton-
kéw komisji naukowych i1 innych). Autentyczna, prawdziwa tworczos¢ to dziatal-
no$¢ tworcéw wybitnych, doceniona przez cztonkdéw danej dziedziny (w jezyku
Mihaly Csikszentmihalyiego, 1996 — pola twoérczosci), taka, ktora w istotny spo-
sob zmienia t¢ dziedzing lub konstruuje nowa.

Te podejscia sg szeroko akceptowane przez badaczy, ktérzy wyrdznia-
ja dwa gloéwne poziomy tworczosci: tworczos¢ wybitng (,,Big C” creativity)
1 tworczos¢ ,,malg”, ,przyziemng”, ,,codzienng” (,,Littlle ¢’ creativity). Arthur
Cropley (1999: 514-515) stwierdza, iz pojecie tworczosci jest uzywane niemal
przez wszystkich badaczy w dwdch podstawowych znaczeniach. W pierwszym
oznacza wytwarzanie rzeczy, ktére sa nowe jedynie w tym sensie, iz pojawily
si¢ niedawno, bez wzgledu na to, czy sg skuteczne lub trafne jak w przypadku
rysunku dziecka na biatym kartonie. Ten rodzaj tworczosci mozna okresli¢ jako
tworczo$¢ zwyczajng lub przecietng (ordinary creativity). W drugim znaczeniu
tworczo$¢ opisuje wytwarzanie wielkich dziet, ktore cechuja si¢ nowosciag w skali
wszystkich ludzi, nieznang do tej pory w calej historii, jak w przypadku Michata
Aniota, Einsteina i Szekspira. Mozna ja nazwa¢ tworczoscig wyjatkowa, cudow-
ng lub wspaniata (sublime creativity). Podobnie dzieli tworczos¢ B. Ghiselin, kto-
ry wyroznia dwa poziomy tworczosci:

1) poziom wyzszy — tworczos¢ podstawowa, ktéra zmienia okre§lony para-
dygmat w danej dziedzinie;
2) poziom nizszy — tworczos¢ wtoérna, ktora polega na przenoszeniu znanych

poje¢ w nowe dziedziny zastosowan (za: Stasiakiewicz, 1999).
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Jak wiadomo, dychotomizowanie nie jest najlepszym sposobem tworzenia
typologii lub klasyfikacji w nauce, sprowadza bowiem ztozone zjawisko do pro-
stych, przeciwstawnych typow, z ktorych jeden posiada w duzym stopniu cechy
bedace kryterium podzialu, drugi za$§ w stopniu znikomym. Pomiedzy tymi
wyrazistymi biegunami ging typy mniej klarowne, niejednoznaczne, subtelne,
ale majace dla omawianej klasyfikacji znaczng wartos¢ eksplanacyjng. Dycho-
tomizowanie wprowadza do nauki, w tym do nauk o twdrczosci, pozorny tad
1 porzadek, upraszcza jednak skomplikowane zjawiska i sprowadza do schematu
klasyfikacyjnego, ktory czesciej je zaciemnia niz klaryfikuje. Dychotomie staja
si¢ rowniez podstawg licznych dogmatow naukowych, z ktérymi trudno dyskuto-
wacé (na przyktad podziat typoéw osobowosci na ekstrawertykow i introwertykow,
metod badan na ilosciowe i jakosciowe, myslenia na produktywne i reproduk-
tywne, wiedzy na jatowa i plodng, deklaratywna i proceduralng, zachowan na
konformistyczne i nonkonformistyczne itp.). W naszym przypadku zasadne jest
postawienie pytania, czy wszystkie kompozycje Wolfganga Amadeusa Mozarta
mozna zaliczy¢ do bieguna twoérczos$ci wspanialej, nawet Marsz D-dur KV 62
lub Kasacje G-dur KV 63, czy raczej do nizszego poziomu twodrczosci? A jaki
poziom czy biegun twoérczosci reprezentuje Sze$¢ Menuetow na skrzypce i bass
WoO 9 Ludwika van Beethovena? Czy taki sam jak VI Symfonia F-dur op. 68
Pastoralna lub Kwartet skrzypcowy op. 132? Odpowiadajac na te i podobne py-
tania, mozna zasadnie stwierdzi¢, iz dychotomie nie wystarczg — potrzebne sa
koncepcje tworczosci zawierajace wiecej szczebli posrednich, obejmujacych nie
tak skrajne warto$ci, jak to jest w teoriach dychotomicznych. Koncepcja Pigciu
Szczebli Tworczoscei, bedaca gtdéwnym przedmiotem opisu w tym teks$cie, nalezy
do takich teorii. Podobnie jak i wiele innych, ktore opisuje ponize;.

Wsréd roznych koncepcji pozioméw (biegunow) tworczosci warto blizej
scharakteryzowac¢ kilka wybranych stanowisk autorstwa Irvinga Taylora, Ar-
thura Cropleya oraz Jamesa Kaufmana i Ronalda Beghetto. Na koniec tej czesci
przedstawiam skrotowo interesujaca, cho¢ kontrowersyjng koncepcje rodzajow
kreatywnos$ci Macieja Karwowskiego.

Pie¢ poziomoéw tworczosci — koncepcja Irvinga Taylora

Amerykanski badacz Irving A. Taylor (1975) twierdzi, iz pojecie kreatyw-
nosci jest tak szerokie, obejmujace z jednej strony ekspresyjne i spontaniczne
rysunki dzieci, a z drugiej wybitne osiggni¢cia Picassa i Einsteina, ze nalezy
przeprowadzi¢ wyrazne rozrdznienie pomiedzy réznymi stopniami i stylami
tworczosci. Wyro6znit pie¢ poziomoéw rozwoju tego zjawiska, biorgc za kryterium
podziatu cele tworczosci i cechy swoiste procesu tworczego, charakterystyczne
dla danego poziomu. Sg to:
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1. Tworczos¢ ekspresyjna (expressive spontaneity) — pojawia si¢ najwczesnie;j,
jej przyktadem sg spontaniczne rysunki dziecka, taniec improwizacyjny, spon-
taniczne pisanie, gra dramowa. Na tym poziomie nie jest wymagana orygi-
nalno$¢ 1 wysoka jako$¢ wytworu, a warunkami rozwoju tworczosci ekspre-
syjnej sg spontanicznos¢ i poczucie wolnosci w czasie tworzenia. Malowanie
palcami, gra psychodramatyczna w teatrze spontanicznym Jacoba Moreno lub
improwizacje jazzowe Louisa Armstronga oto inne przyktady tego rodzaju
tworczosci.

2. Tworczos¢ zawodowa (technical creativity) — sa to wyniki profesjonalnej
dziatalnosci artystycznej lub naukowej, celem jest generowania rzeczy ory-
ginalnych; na tym poziomie potrzebna jest wprawa i niezwykle umiejg¢tno-
$ci, a istotnym kryterium wytworu jest jego nowos¢. Idealnym przyktadem
twoérczosci zawodowej sg dokonania Stradivariusa.

3. Tworczo$¢ wynalazcza (inventive creativity) — to pomystowe operowanie ma-
teriatami, metodami, §rodkami tworzenia. Na tym poziomie potrzebna jest
umiejetno$¢ wykorzystywania znanych rozwigzan i rzeczy w nowy sposob,
zdolno$ci kombinowania i odkrywania nowych potaczen pomiedzy istnie-
jacymi rzeczami, rozwigzywanie starych probleméw w nowy sposéb. Twor-
czo$¢ tego rodzaju przejawia si¢ nie tyle w odkrywaniu zupetnie nowych rze-
czy, lecz w odkrywaniu ich nowych i uzytecznych zastosowan oraz nowych
perspektyw postrzegania starych rzeczy. Klasycznymi przyktadami tego ro-
dzaju tworczosci jest dziatalnos¢ Thomasa Edisona czy Grahama Bella.

4. Tworczos¢ innowacyjna (innovative creativity) — polega na udoskonaleniu
lub modyfikacji tego, co istnieje; rozwinigcia go krok dalej. Podstawowg za-
sada rozwijania tego typu twdrczosci jest badanie i zrozumienie podstawo-
wych, ale istniejgcych juz podstaw wiedzy, paradygmatow i szkél myslenia,
ktoére innowator rozwija dalej. Tak jak zrobili to Jung i Adler z psychologia
Freuda czy Kopernik z teorig Ptolemeusza.

5. Tworczos¢ wyjatkowa (emergent creativity) — to taka dziatalnos¢, ktéra zapo-
czatkowuje nowg szkote, kierunek czy styl w danej dziedzinie tworczosci. Jest
formg twdrczosci najbardziej ztozong i abstrakcyjng jednoczesnie, najczesciej
mamy z nig do czynienia w nauce i sztuce. Wigkszo$¢ ludzi, méwiac o twor-
czo$ci, ma na mysli ten wlagnie poziom tworczosci, chociaz jest on reprezen-
towany przez najmniej liczng grupe, ale najbardziej wptywowych w historii
tworcow, jak na przyktad Einstein, Freud, Picasso czy bracia Wright. Podsta-
wowym warunkiem tej tworczosci jest, zdaniem autora, recepcja dotychczaso-
wego dorobku w danej dziedzinie i stworzenie na tej podstawie zupelnie nowe;j
formy. Tego rodzaju twdrczos¢ jest skrajnie zindywidualizowana i manifestuje
si¢ poprzez wybitnie produktywne wglady i ol$nienia (ibidem: 306-307).
Koncepcja Taylora ma juz dzisiaj warto$¢ historyczng i raczej rzadko shuzy

do klasyfikowania przejawoéw tworczosci. Watpliwosci budza same okreslenia
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poszczegdlnych rodzajow tworczoscei, jak ikryteria ich podziatu. Twoérczos$c
ekspresyjna moze si¢ przejawia¢ w aktach tworczosci wyjatkowej (Picasso), jak
1 profesjonalne;j, jesli tworca wykonuje ja perfekcyjnie i wynikiem ekspres;ji jest
nowa forma. Twoérczo$¢ wynalazcza (techniczna) lub innowacyjna ma czg¢sto cha-
rakter wyjatkowy, gdy jej wynikiem jest produkt nowy w skali powszechnej (np.
procesor, laser, Internet) i uzyteczny w skali masowe;.

Mimo to typologia Taylora okazata si¢ przydatna, wskazalta bowiem, iz twor-
czos$¢ wystepuje na réznych poziomach, a jej rezultaty mozna ocenia¢ z punktu
widzenia warto$ci spotecznej i jednoczesnie jako zjawisko rozwojowe: od twor-
czosci ekspresyjnej dziecka poprzez tworczos¢ innowacyjng dorostego, az do nie-
licznych przejawdw tworczosci historyczne;.

Poziomy twérczosci wedtug Arthura Cropleya

Nieco inne poziomy tworczosci, gtdwnie tworczosci dzieci, wyroznia Arthur
Cropley (2001: 131). Podstawg ich wyrdznienia sg psychologiczne sktadniki twor-
czosci, ktore autor dzieli na cztery rodzaje: 1) wiedza ogdlna i specjalistyczna,
2) umiejetnosci poznawceze wazne w tworczosci, 3) motywacja i 4) wlasciwosci
osobowosci. Dla uproszczenia podziatu autor postuzyt si¢ dychotomia: mozliwe
na kazdym poziomie jest tylko posiadanie lub nieposiadanie danego sktadnika,
traktowane one sg réwniez jak czynniki oddzielne, a nie wspoétzalezne i kohe-
rentne. Ma to utatwi¢ dyskusj¢ nad tworczoscia, w rzeczywistosci takie czyste
podzialy raczej nie wystepujg. Ustalenia Cropleya przedstawia tabela 2.

Tabela 2
Poziomy tworczosci w ujgciu Arthura Cropleya
Rodzaj skladnikéw twoérczosci 1 2 3 4 5
Wiedza + + + + -
Umiejetnosci spoteczne + + + - +
Motywacja + + — + +
Osobowos¢ + - + + +

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: Cropley, 2001.

Pierwsza kolumna przedstawia dziecko, w ktérego przypadku wszyst-
kie cztery sktadniki twdrczosci sa rozwinigte. To poziom ,,tworczosci w pelni
urzeczywistnionej” (fully realized creativity). Kolumna druga opisuje dziecko,
ktore nie posiada jedynie rozwinietych wtasciwosci psychicznych — to poziom
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Htworczosci sttumionej” (stifled creativity). Nastgpna kolumna przedstawia
dziecko, ktdére nie jest umotywowane do tworzenia — to poziom ,,tworczoS$ci
zaniechanej” (abandoned creativity). W kolumnie czwartej mamy przypadek
dziecka, ktére ma odpowiednig wiedze, che¢ do tworzenia oraz potrzebne cechy
osobowosci, brak mu tylko okre§lonych umiejetnosci myslenia tworczego — to
Ltworezos¢ sfrustrowana” (frustrated creativity). Ostatnia kolumna prezentuje
dziecko, ktoremu brakuje tylko potrzebnej do tworzenia wiedzy — to przypadek
»pseudotworczosci”, nie majacej zwigzku z okreslonymi standardami lub nor-
mami panujagcymi w danej dziedzinie.

Kazdy z tych pozioméw tworczosci wymaga innego rodzaju diagnozy i po-
mocy: dzieciom reprezentujacym ,,tworczos¢ sttumiong” potrzeba trwatych od-
dziatywan wychowawczych, ksztattujacych wazne w tworczosci cechy charak-
teru (otwartos¢, niezaleznos$¢ od ocen zewnetrznych, wytrwato$¢ itp.), dzieciom
0 ,,tworczosci zaniechanej” — silnych podniet motywujacych do dziatan twor-
czych, a dzieciom o ,,tworczosci sfrustrowanej” — treningu rozwijajacego zdol-
nosci myslenia tworczego.

Arthur Cropley i jego syn David (2009) opowiadaja si¢ poza tym za szerszym
upowszechnieniem pojecia ,,tworczos¢ funkcjonalna” (functional creativity) po to,
aby podkresli¢ zasadniczy cel dziatan tworczych, ktorym jest wytworzenie nowe-
g0 i uzytecznego produktu. W odroznieniu od tworczosci artystycznej, ktora nie
musi mie¢ celu praktycznego, wszystkie pozostate dziedziny tworczosci (naukowa,
techniczna, spoleczna i inne) takie uzyteczne cele na ogé6t posiadajg. Gtownym wo-
bec tego zadaniem dziatan tworczych jest generowanie ,,skutecznej nowosci” (,,ef-
fective novelty”). I taka tez moze by¢, ich zdaniem, ogoélna definicja tworczosci jako
,Wytwarzanie skutecznej nowosci”. Wytwor bedacy ,,skuteczng nowoscia” jest:

 efektywny — uzyteczny;

* NOWY;

* stosowny — adekwatny do celu;

* uniwersalny — powszechny;

* elegancki — gustowny (ibidem: 2).

Proces tworczy prowadzacy do takiego wytworu moze mie¢ jedng z szesciu
form, ktore Cropleyowie uwazajg réwniez za kryteria pozwalajace odrdznic okre-
slone poziomy tworczosci. Sg to:

1.  Ulepszenie (Improvement) — udoskonalenie jako$ci lub ilosci rzeczy, ktora
juz istnieje.

2. Rozpoznanie (Diagnostics) — poszukiwanie i eliminowanie wad i niedocia-
gni¢¢ w istniejacych obiektach.

3. Zmniejszanie (Trimming) — redukowanie kosztéw dzialania istniejgcych roz-
wigzan.

4. Wykorzystywanie analogii (Analogy) — wymyslanie nowych zastosowan
znanych juz proceséw i systemow.
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5. Syntetyzowanie (Synthesis) — wytwarzanie nowych kombinacji z istnieja-
cych elementow.
6. Stworzenie (Genesis) — wytworzenie absolutnie nowego rozwigzania (ibi-

dem: 308).

Mozemy zatem kazdg dzialalnos¢ tworczg umiescic¢ na tym kontinuum. Zda-
niem autoréw, tylko ostatni rodzaj tworczosci pocigga za sobg wytworzenie cze-
go$ fundamentalnie nowego, czego nie byto do tej pory (ibidem). Jasno z tego
wynika, 1z wigkszosci tworcow, w tym niemal wszystkie dzieci, nie sg w stanie
osiggngc tego poziomu twdrczosci.

W ostatnim czasie Arthur i David Cropleyowie (2015) upowszechniajg kon-
cepcje trzech rodzajow (poziomow) tworczosci ze wzgledu na jej efektywnosc
1 adekwatnos¢ (stosownos¢) w generowaniu wytworow:

1. Pseudotwoérczos¢ — tylko nowosc.
2. Quasi-twbrczos¢ — nowos¢ plus stosownosé, ale bez efektywnosci.
3.  Tworczos¢ — nowos¢ plus stosownos¢ plus efektywnosc.

Szczegoblnie interesujacym pojeciem jest ,,pseudotwoérczose”, ktore okresla
dziatania przynoszace okreslona nowos¢ ,.czerpigeg jedynie z nonkonformi-
zmu, braku dyscypliny, §lepego odrzucania tego, co juz istnieje badz po prostu
z poblazania sobie” (ibidem: 26). Pseudotworczos¢ tatwo moze przerodzié sig¢
w ulegtos¢ wobec wlasnych zachcianek i wtedy staje si¢ niczym wigcej jak pre-
tensjonalnoscia'.

Koncepcja twoérczosci efektywnej Cropleyéw moze by¢ zakwalifikowa-
na do tego nurtu badan nad tworczoscig, ktory okreslany jest jako ,,orientacja
na wytwor”. W przeciwienstwie do nurtu nazwanego ,,orientacjg na proces”
koncentruje si¢ on na finalnym etapie dzialan twérczych — wytworze i jego wita-
Sciwosciach, poprzez wytwor definiuje samg tworczos¢ i jako kryterium rozroz-
niania tworczosci od innych form aktywnosci cztowieka ustanawia wytgcznie
jej materialny efekt. Zwolennicy tego nurtu (T. Amabile, M. Csikszentmihalyi,
H. Gardner) wydajg si¢ mowic, iz nie ma twdrczosci bez namacalnego produk-
tu, dziela, ktére wienczy proces tworczy. Tymczasem, jak zobaczymy, dla peda-
gogiki oddziatywan twoérczych takie podejscie stanowi istotne ograniczenie, nie
bierze bowiem pod uwage wychowawczych wartosci samego procesu tworczego
i uczestnictwa w nim dzieci, mtodziezy czy dorostych amatoréw. Liczy si¢ jedy-
nie z produktem koncowym, nie za$§ z potencjalnymi zdolnos$ciami i dyspozycja-
mi, ktoére nie zawsze majg szanse si¢ rozwing¢ w toku edukacji. Mozna mu tez
zarzucié, iz nie rozwigzuje dostatecznie tak zwanego dylematu wytworu (Sta-
siakiewicz, 1999).

' Wydaje sie, iz okreslenie to dobrze opisuje wiele dziatan réznych gwiazd medialnych i ce-
lebrytow, ktorzy chcac zwroci¢ uwage na siebie, podejmuja wiele wysitkow, majacych whasnie
charakter pseudotworczosci (na przyktad w czasie talk show).
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Dylemat wytworu polega na rozbiezno$ci miedzy kryteriami kreatywnos$ci
osoby tworcy 1 procesu tworzenia a spotecznymi ocenami kreatywnosci produktu,
ktore stanowig kryterialne zmienne w badaniach nad tworczoscia.

Produkt oceniany spotecznie jako tworczy moze by¢ dzietem osoby nietworczej
w sensie psychologicznym — lecz czy osoba nietworcza moze by¢ autorem tworczego dzie-
ta? Z kolei kto$ tworczy psychologicznie moze nie znalez¢ dla swej aktywnos$ci uznania
spotecznego — lecz czy mozna by¢ tworczym nie stworzywszy niczego warto§ciowego?

— pyta Stasiakiewicz (ibidem: 14).

Problem komplikuje, zdaniem autora, fakt, iz cz¢sto ukrytymi zmiennymi
kryterialnymi ocen produktu w tworczosci naukowej lub innej sa dotychczasowe
osiagnigcia tworcy, jego pozycja i ogdlny poziom dzieta lub — jak w twodrczosci
artystycznej — aktualnie panujgca moda.

Zbyt silne podkreslanie kryterium wartosci dzieta prowadzi tez do dyktatu
wytworu w badaniach nad twérczoscia: o jako$ci procesu tworczego i wtasciwo-
$ciach tworcy wyrokuje sie na podstawie jakosci tego, co wytworzyt. W ten spo-
sob nie dostrzega si¢ form tworczosci codziennej i amatorskiej, ktore nie zawsze
zwienczone sa okreslonym wytworem, a moga polega¢ na uczestnictwie, czesto
odwaznym i konsekwentnym, w nowych doswiadczeniach twoérczych i podejmo-
waniu wyzwan poznawczych lub spotecznych, ktére moga mie¢ niewymierne
skutki. Dyktat wytworu powoduje, iz badacze, ale 1 nauczyciele, nie dostrzegaja
potencjalnych zdolnosci tworczych u dzieci, ale rowniez u 0so6b starszych. Skon-
centrowanie na wyniku procesu tworczego skutkuje tym, iz potencjalnos¢, za-
datek czy tez zapowiedz rozwojowa, niknie z horyzontu diagnostycznego peda-
gogow. Nie widza po prostu niematerialnych oznak kreatywnosci, jak chociazby
tworczego poczucia humoru, zdolnos$ci jezykowych nie objawiajacych si¢ goto-
wym produktem, pomystowych skojarzen taczacych odlegte obiekty itp. Pedago-
dzy tworczosci, walczac z tym dyktatem, przekonuja, iz produktem tworczosci
moze by¢ sam proces, jak to jest w przypadku form autokreacji i samorozwoju.
Jak twierdzi Olivia Saracho (2012a: 127): ,,Tworczos¢ dzieci wymaga skoncentro-
wania si¢ raczej na procesie niz na wytworze”. Powroce jeszcze do tego tematu
przy okazji omawiania szczebla tworczosci codziennej 1 amatorskie;.

Cztery poziomy tworczosci — model Jamesa Kaufmana
i Ronalda Beghetto

W ostatnich latach Ronald A. Beghetto i James C. Kaufman (2007; 2010;
2017; Kaufman, 2016; Kaufman i Beghetto, 2009; 2017), dostrzegajac liczne
ograniczenia prostej dychotomii: twoérczos¢ wybitna — twdrczo$¢ codzienna, roz-
wijaja koncepcje ,,Cztery T” (,,Four-c Model of Creativity”). Sadza, iz model ten
lepiej niz inne klaryfikuje i wyjasnia rézne poziomy tworczej ekspresji i moze
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by¢ pomocny nauczycielom w doborze odpowiedniego poziomu wymagan od
uczniow, jak rowniez w pisaniu dostosowanych do ich umiejetnosci programow
nauczania tworczosci. Wyrozniajg cztery rodzaje tworczosci.

1.

Minitwérczo§¢ (Interpretive Mini-c Creativity): skupia si¢ na nowych i waz-
nych dla jednostki interpretacjach dzialan, doswiadczen i wydarzen, ktore
zachodzg w toku uczenia si¢ (na przyktad uczen przezywa wglad pozwala-
jacy mu zrozumie¢, w jaki sposéb zastosowac poznang na lekcji regute arty-
styczng 1 wykorzystac jg do prezentacji multimedialnej). Ten poziom twor-
czosci okreslany bywa przez innych autoréw jako ,,0sobisty”, ,,uniwersalny”
czy ,,rozwojowy”. Wedhug definicji autorow (Beghetto i Kaufman, 2010:
195), ,.koncentruje si¢ na nowej i majgcej osobiste znaczenie interpretacji
do$wiadczen, dziatan i wydarzen, ktére zachodza w czasie procesu uczenia
si¢”. Minitwodrczo$¢ polega na subiektywnych odkryciach znanych juz praw
naukowych, nadawaniu r6znym zdarzeniom oryginalnych, indywidualnych
znaczen, snuciu przypuszczen i generowaniu pomystowych rozwigzan pro-
bleméw poznawczych i praktycznych. Aktywnos$¢ tworcza tego typu jest
czesto podstawa twdrczosci wybitnej, ma charakter rozwojowy 1 wydaje si¢
by¢ konieczng fazg, prowadzaca do wybitnych osiggni¢é. Jednym z zadan
nauczycieli jest wczesne rozpoznanie tego rodzaju aktywnosci uczniow,
wspieranie jej i o§mielanie do ujawniania jej przejawow.

Tworczosé codzienna (Everyday-Little-c Creativity): dotyczy aktywnosSci
tworczej dostgpnej wszystkim ludziom w sytuacjach codziennych. Autorzy
definiuja tworczos¢ codzienng odwotujac si¢ do pogladéow Ruth Richards
i Teresy Amabile i sadzg, iz sktadnikami tego rodzaju aktywnosci sg zdol-
nosci specjalne w jakiej$ dziedzinie tworczosci (na przyktad muzyki czy pla-
styki), umiejetnosci tworcze oraz motywacja zadaniowa. Ta kategoria twor-
czosci pozwala nauczycielom pamigtac, iz ,,tworcza ekspresja jest dostgpna
dla wigkszos$ci uczniow, w prawie wszystkich programach nauczania przed-
miotéw szkolnych, w niemal kazdy dzien nauki” (ibidem: 198). Nauczyciele
powinni pamigtaé, iz stymulowanie tego rodzaju tworczosci winno stanowic
ich codzienng a nie od$wigtng praktyke szkolng, a ich gtéwnym zadaniem
jest pomoc uczniom w nabywaniu przez nich zaufania i kompetencji w ujaw-
nianiu form ekspresji tworczej oraz dekonspirowaniu mitdw i stereotypow
dotyczacych tworczosci (na przyktad takich, jak te, ze tylko szczegolnie
uzdolnieni ludzie sg tworczy, czy tworczos¢ wigze sie tylko ze sztuka).
Tworczosé profesjonalna (Pro-C Creativity): stanowi rozwojowy i pelen
wysitku tworczego postep w dziataniach twoérczych, wykraczajacy poza
minitworczos¢, ale nie osiggajacy jeszcze statusu tworczosci wybitnej. Do-
tyczy tych oséb, ktore osiggaja poziom wiedzy i umiejetnosci eksperckich
w roznych dziedzinach twoérczosci, ale tez tych twoércow amatoréw, ktorzy
nie zdajac sobie z tego sprawy, moga wykazac¢ si¢ w uprawnianej dziedzinie
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kompetencjami profesjonalnymi. Ten poziom twdrczos$ci wigze si¢ z osia-

gnigciem wiedzy i kompetencji eksperckich w jakiej$ dziedzinie i autorzy

odwotuja sie do jego charakterystyki dokonanej przez Andersa Ericssona

(zob. rozdzial Warunki sukcesu w tej ksigzce). Azeby taki poziom twor-

czosci osiagnaé, potrzeba dziesigciu lub wigcej lat intensywnych ¢wiczen

1 prob, a regula ta dotyczy zarowno sportu, jak i sztuki oraz nauki. Chociaz

wiekszo$¢ uczniow szkoty podstawowej i ponadpodstawowej nie jest w sta-

nie tworzy¢ dziet nalezacych do tego poziomu, to nauczyciele moga obudzi¢

w uczniach motywacje do rozwijania wiedzy i1 tworczych umiejetnosci eks-

perckich w danej dziedzinie, wspiera¢ ich dziatania twércze, uczy¢ strategii

niezbednych w pracy tworczej (na przyktad poprzez wizyty w warsztatach
tworcoéw, zachecanie do badan na lekcjach nauk Scistych i prob literackich na
lekcjach jezyka, uczenie umiejgtnosci oceny i samooceny wytworow).

4. Twérczosé¢ wybitna (Legendary Big-C Creativity), to ten rodzaj tworczosci,
ktory przykuwa powszechng uwage zaréwno w kulturze masowe;j, jak i w na-
uce. Poswiecono mu zresztg wiele badan naukowych, ktére koncentrowaty sie
na zyciu i tworczosci geniuszy z wielu réznych dziedzin tworczosci (Darwin,
Freud, Picasso, Gandhi, Strawinski, Ramanujan, The Beatles, Watson 1 Crick
1 inni), poza tym wiele znanych teorii tworczosci ogniskuje si¢ wiagnie na tym
poziomie (Csikszentmihalyi, Gardner, Gruber, Simonton, Weisberg). W kla-
sie szkolnej biografie i przypadki dziatan tworczych geniuszy moga sthuzy¢
jako ilustracje pewnych prawidlowosci w rozwoju kreatywnos$ci, zwlaszcza
wtedy gdy nauczyciel ukaze nie tylko same sukcesy, ale i porazki wybitnych
tworcow, a takze roznego rodzaju dziatania wspierajace, szanse i wyzwania,
ktore geniusz napotykat na drodze rozwiania zdolnos$ci tworczych?.

W obrazowy i1 zabawny sposéb réznice pomiedzy tymi poziomami tworczo-
$ci przedstawil James Kaufman (2016: 20). Spiewanie pod prysznicem to ,,mini-
tworczo$¢”. Sfilmowanie i wystanie wlasnych piosenek do Youtube, gdzie obejrzy
je wiele 0sob, ktorym piosenki si¢ spodobajg — to poziom tworczosci codziennej
(Everyday Little-c creativity). Poziom tworczos$ci profesjonalnej zaczyna si¢ wte-
dy, gdy nasze piosenki podbijg iTunes i gdy ludzie na calym $wiecie wybiorg je
do skupowania i zaptaca za nie. Gdy nasze utwory trafig na liste Songwriters Hall
of Fame, wtedy zaczyna si¢ poziom tworczosci wybitne;.

Model czterech poziomow tworczosci, jak sadza autorzy, moze pomodc pedago-
gom ,,zbudowac pokoj dla tworczosci w szkotach i klasach” (Kaufman i Beghetto,

2 Interesujaco brzmi uwaga autorow (Beghetto i Kaufman, 2010: 202), by z duzg ostrozno-
$cig wykorzystywac¢ w nauczaniu biografie wybitnych tworcow, w ktorych czgsto zawarte sg mity
i przektamania dotyczace procesu tworczego. Zasadne wedtug nich jest ilustrowanie za pomoca
tych biografii wartosci zdobywania wiedzy z danej dziedziny, zaufanie do wtasnych sil twoérczych,
wykorzystywanie nadarzajacych si¢ okazji do wykraczania poza poziomy tworczosci codzienne;j
i profesjonalnej po to, by zrealizowac¢ i wdrozy¢ wynalazki i wyniki odkry¢ naukowych.
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2009: 179). Nauczyciele bowiem na ogét koncentrujg uwage na tradycyjnych koncep-
cjach tworczosci wybitnej, wielkich odkryciach naukowych i mistrzowskiej produk-
tywnosci, ktore to koncepcje z trudem usprawiedliwiajg po§wigcanie cennego czasu
na nauczanie czego$, co z niewielkim prawdopodobienstwem moze si¢ ujawnic¢ u ich
uczniéw. Nic wiec dziwnego, ze nauczyciele czgsto generalnie wysoko cenigcy twor-
czos$¢, nie dostrzegali jej wartosci i znaczenia we wilasnej klasie 1 u swoich uczniow.
Koncepcja ,,minitworczosci” zmienia ten stan rzeczy: oferuje nauczycielom inny spo-
sob postrzegania tworczosci uczniow, wigcza bowiem procesy tworcze do procesow
rozwoju uczniow, pomaga nauczycielom rozpozna¢ fakt, iz manifestowana w klasie
szkolnej aktywnos¢ tworcza ucznidéw moze miec¢ rézny kaliber i wymaga wsparcia
pedagogicznego, a przede wszystkim — podkresla, iz tworcze interpretacje 1 wglady
zdarzaja si¢ w codziennej nauce wickszosci glownych przedmiotdéw szkolnych. ,,Mi-
nitworczos$¢” 1 tworczos¢ codzienna sg po prostu codziennie obecne w klasie.

Wiestawa Limont (2010: 176), komentujac omawiang koncepcje, zauwaza, iz
tworczos¢ typu ,,mini-t” ma ,,charakter rozwojowe;j, interpersonalnej aktywnosci
tworczej zwigzanej z procesem uczenia si¢, ze znaczaca, nowg i osobistg inter-
pretacja poznawanych zagadnien”. Dotyczy ona, co dla pedagogdw wazne, takze
prob aktywnosci tworczej podejmowanych przez dzieci i mtodziez, nie wyklucza
reprezentantdow tych kategorii wieku z grona tworcow.

Typy (poziomy) kreatywnosci w ujeciu Macieja Karwowskiego

Polski pedagog tworczosci, Maciej Karwowski (2009, 2010), przedstawit bar-
dzo interesujaca, cho¢ mocno kontrowersyjna, koncepcje typoéw kreatywnosci,
ktorg wysnut na podstawie szeroko zakrojonych badan empirycznych nad mto-
dziezg szkolng. Badania te miaty charakter psychometryczny i objety duze proby
badawcze (najwigksza liczyla prawie 2000 uczniéw licedow i1 gimnazjum), a jako
kryteria wyroznienia poszczegdlnych typow kreatywnosci postuzyly wyniki
dwoch znanych testow tworczosci: Inwentarza KAI Kirtona oraz Rysunkowego
Testu Tworczego Myslenia (TCT-DP) Urbana i Jellena. Tymi kryteriami typologii
stala si¢ oryginalno$¢ myslenia, niezalezno$¢ oraz nasilenie zdolno$ci tworczych.
Ogotem Karwowski wyr6znil osiem kategorii kreatywnosci, szerzej opisuje jed-
nak tylko cztery, jego zadaniem, najwazniejsze. Wérod mtodziezy gimnazjalnej
i licealnej autor wyro6znil nastepujace typy kreatywnosci (Karwowski, 2010):

1) ,kreatywnos¢ sztywna i buntownicza” (10% populacji badanych),
2) ,kreatywno$¢ bez szans na tworczos¢” (11%),

3) ,.kreatywnos¢ podporzadkowana” (13%),

4) ,,petna kreatywnos¢” (9%).

Odsytajac czytelnikow do lektury tego tekstu inie wdajac si¢ w polemike
z jego autorem, warto jednak zaznaczy¢, iz sprzeciw moze budzi¢ uzyta przez
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niego terminologia w nazwie typu (poziomu) ,,kreatywnos¢ bez szans na twor-
czo$¢”. Jak juz stwierdzilem w innym miejscu (Szmidt, 2010: 10), kreatywnos¢
to nie jaka$ swoista przed-tworczos¢, prawie-tworczose, czy quasi-tworczosc, za-
powiedz przyszlej, dojrzalej tworczosci, a zatem jedynie zadatek, zasdb, ewen-
tualnos¢ czy teoretyczna mozliwo$¢ zaistnienia wyzszych form produktywnosci.
Kreatywnos$¢ to tworczo$¢ rozumiana personalnie jako dziatalnos¢ lub postawa
czlowieka tworczego. W tym sensie pojecia czlowieka tworczego i kreatywnego
mozna traktowa¢ zamiennie. Kreatywno$¢, jak to proponujg, nie jest wylacznie
potencjalno$cia, jakims$ stopniem wstegpnym do twdrczosci, jakas wczesng inicja-
cja do tworczosci dojrzatej czy wybitnej. Kreatywnym nazwiemy zaréwno tworce
wybitnego, ktory tworzy unikatowe w skali $swiatowej dzieta sztuki, teorie na-
ukowe czy wynalazki, jak i tworce codziennego, ktory tworzy unikatowe pomy-
sty w skali rodziny, grupy zawodowej czy sasiedzkiej (Modrzejewska-Swigulska,
2009). W tym znaczeniu méwienie o ,,kreatywnosci bez tworczosci” uwazam za
semantyczny btad — to tak jakby mowi¢ o pracowitosci bez pracy, dzielnosci bez
odwagi, ludycznosci bez zabawy. Tworczo$¢ — obojetnie czy codzienna, czy wy-
bitna — jest istota, rdzeniem kreatywnosci. Nie ma kreatywnosci bez tworczosci.

Pie¢ szczebli twérczosci — koncepcja wlasna

Biorac pod uwage opisywang powyzej ztozono$¢ samego zjawiska twor-
czosci, jak i dotychczasowe poglady na temat pozioméw zdolno$ci tworczych,
przejawianych w roznych dziedzinach przez ludzi w réznym wieku, chciatbym
zaproponowaé¢ pewna koncepcje porzadkujaca postrzeganie tego fenomenu,
a zwlaszcza jego jakoSciowa réznorodno$é’. Punktem wyjscia prezentowanego
tu podziatu moze by¢ analogia ze sportem, ktory cho¢ w swych licznych prze-
jawach jest zjawiskiem podobnym, to jednak w poszczegolnych dyscyplinach
rozni si¢ od siebie nie tylko wymaganymi do jego uprawiania umiejetnosciami,
ale rowniez osigganymi przez uprawiajacych je ludzi wynikami. Podobnie jest
w moim przekonaniu z tworczoscig. Biorac pod uwage rdéznego rodzaju pozio-
my (szczeble) uprawiania sportu, mozna wyrdzni¢: sport amatorski, rekreacyjny,
zawodowy (profesjonalny), w koncu mistrzowski. Analogicznie rzecz si¢ dzieje
w tworczosci, wiele osob uprawia jakas dziedzing twdrczosci amatorsko, w spo-
sob powszedni, inni, majac okreslone zdolnosci i umiejetnosci nabyte w toku
specjalistycznych studiow i kursow zawodowych, uprawiaja tworczos¢ zarobko-
wo lub czerpia z profesji tworczej okreslony dochéd, uzyskujac czesto rozgtos
i stawe. Jeszcze inni osiggaja w dziatalno$ci tworczej poziom mistrzowski, tak
jak w sporcie osiaga si¢ mistrzostwo §wiata, kontynentu czy tez rekord $wiata lub
kraju w danej dyscyplinie. A nieliczni dokonujg prawdziwych rewolucji.

3 Koncepcje te juz wstepnie zaprezentowalem w: Szmidt, 2013a: 121-127.
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A)

B)

0

Kryterium podziatu szczebli tworczosci moga stanowic:

Cele i motywy dziatalnosci tworczej: w jakim celu jednostka podejmuje ak-
tywnos¢ tworcza, co chee dzieki niej osiaggnac, do czego zmierza, jakie po-
trzeby i zainteresowania chce zaspokoic?

Poziom zaangazowania w aktywno$¢ tworcza: czy dziatania tworcze wyma-
gaja od jednostki silnego zaangazowania i wysitku, pasji w dazeniu do celu
1 wytrwalosci, zaciecia i zapatu?

Poziom zdolnosci i uzdolnien: jakie jednostka ma zdolnosci ogolne i specjal-
ne, w jakich dziedzinach osigga poziom wyzszy niz przecietny, co jej przy-
chodzi tatwiej, szybciej i lepiej niz pozostatym ludziom?

Krzyzowanie tych kryteriow tworzy interesujaca typologie, ktora przedsta-

wia tabela ponizej. Ostatnia rubryka odnosi si¢ do roli pedagoga tworczosci i za-
kresu pomocy w tworzeniu na poszczegolnych szczeblach.

Szczeble tworczosci

Tabela 3
Szczeble tworczosci i ich kryteria
Szczebel Cele . Poziom , , .
R _ Poziom e Rola pedagoga tworczoSci
(poziom) aktywnosci . . zdolnoSci .
. . . . |zaangazowania| . . . | Zakres pomocy w tworzeniu
tworczosci tworczej i uzdolnien

1 2 3 4 5

Tworczosé
codzienna
— powszednia

* Inspirowanie do tworczosci

* Budzenie i ozywianie poten-
cjalnych zdolno$ci tworczych

* Diagnoza zdolnos$ci tworczych

Rekreacja .y .y * Pomoc w usuwaniu i pokony-

Niski Niski . i

— zabawa waniu przeszkod

* Rozwijanie wiedzy i umiejet-
nos$ci zwigzanych z dang dzie-
dzing tworczosci — nauczanie
tworczosci

Tworczosé
amatorska

* Diagnoza zdolnosci twor-
czych

* Stymulowanie irozwijanie
zdolnosci tworczych

* Pomoc w pokonywaniu prze-
szkod

* Wspieranie w aktywnos$ci
tworczej i zachgcanie do wy-
trwato$ci i zaangazowania

* Pomoc w samoksztatceniu

» Nauczanie tworczosci

* Promowanie wytwordéw i za-
chowan tworczych w $rodo-
wisku

Rekreacja
—10ZW0j Sredni Sredni
osobisty
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Tabela 3 (cd.)

1 2 3 4 5
* Rozwijanie wiedzy izdolno-
$ci tworczych
* Nauczanie nowych technik
, L. tworczych
Tworczos¢ Praca . . 4
. Wysoki Wysoki |+ Badanie
profesjonalna — stawa . L .
* Opisywanie i wyjasnianie
przejawdw tworczosci
* Promowanie i upowszechnia-
nie przejawdw tworczosci
. . Stawa * Badanie, opisywanie,
Twoérczosé . Bardzo PISyw .
. — dobro Bardzo wysoki . * Upowszechnianie  iuprzy-
mistrzowska wysoki L \
powszechne stepnianie dorobku tworczego
Twérczosé Dobro * Badanie, opisywanie
transgresyjna | powszechne Najwyzszy Najwyzszy |* Uprzyst¢pnianie i upowszech-
— przelomowa | — transgresja nianie dorobku

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie Szmidt, 2013a: 123.

Jak widzimy, tworczo$¢ mozna uja¢ w pieciu zasadniczych szczeblach wyste-
powania, od najnizszego do najwyzszego:
Tworczos¢ codzienna (powszednia).
Tworczo$¢ amatorska.
Tworczos¢ profesjonalna.
Tworczos¢ mistrzowska.
Tworczo$¢ transgresyjna (przetomowa).
Tworczosé codzienna (powszednia), jak sama nazwa wskazuje, odbywa
si¢ w sytuacjach powszednich i jej celem jest na ogot odreagowanie zmgczenia
1 napigcia psychicznego, zerwanie z nudg powtarzalnych, codziennych zachowan
i rytuatdéw, a takze rozrywka i zabawa oraz nadanie codzienno$ci waloréw ory-
ginalno$ci (Modrzejewska-Swigulska, 2005; 2009; 2013; 2014). Moze przejawiaé
si¢ w roznorodnych dziedzinach, od sztuki kulinarnej do sztuki artystycznej,
w grach i zabawie, spedzaniu czasu wolnego i wykonywaniu w sposob niesztam-
powy prac domowych. Podobnie jak sport rekreacyjny, tworczo$¢ codzienna nie
wymaga wybitnych uzdolnien (cho¢ z pewnoscia jakie$ uzdolnienia elementar-
ne si¢ przydajg) ani glebokiego i1 dtugotrwalego zaangazowania, konsekwencji
i uporu — jest realizowana na ogoét tatwo i wigze si¢ z pozytywnymi odczuciami.
Uprawia ja wigkszo$¢ ludzi, nawet o tym nie wiedzac. Na tym poziomie zakres
pomocy w tworzeniu jest najszerszy — pedagog tworczosci moze/powinien zarow-
no budzi¢ uspione jeszcze zdolnosci tworcze podopiecznych, ozywiac 1 wspieraé
je, jak 1 nauczac¢ wiedzy i umiejetnosci zwigzanych z dang dziedzing tworczos$ci,
a takze prowadzi¢ identyfikacje i diagnoz¢ zdolno$ci tworczych.

Tworczosé amatorska podejmowana jest rownie czesto i mniej lub bar-
dziej $wiadomie z zamiarem odpoczynku od czynnosci zawodowych i nuzacych

AR S
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obowigzkéw dania codziennego, jak i w celu rozwijania okre§lonych zdolnosci
i uzdolnien, ktore jednostka nie miata szansy lub sity doskonali¢ w toku obowigz-
kowej edukacji szkolnej. Jak trafnie ujat to wiele lat temu Aleksander Kaminski
(1971; 1978), tworcze amatorstwo ma charakter samoksztatcenia w danej dzie-
dzinie i odbywa si¢ w formach indywidualnych lub grupowych, a zawsze wiaze
si¢ z milosniczym, hobbystycznym traktowaniem wiedzy iumiejetnosci z nig
zwigzanymi oraz checig wspodlzycia kolezenskiego w grupie oséb o podobnych
zainteresowaniach. Wymaga wiekszego zaangazowania, systematycznosci i kon-
sekwencji, jesli ma prowadzi¢ do widocznych postepdéw tworczych, ale uzyskanie
dzieta i opanowanie kunsztu nie sg tutaj powszechnie spotykanym celem. Roz-
woj tej tworczosci wymaga zdolnosci specjalnych w danej dziedzinie, cho¢ nie
sg one konieczne, zeby w ogole jg uprawiaé (Szmidt, 2004b). Podobnie jak sport
amatorski, tworczo$¢ tego rodzaju sprawia przyjemnos¢, rywalizacja w niej z in-
nymi traktowana jest z duzg rezerwa, gdyz uprawia si¢ ja nie po to, by wygrac,
ale po to, by sie rozwijac i czynnie zrywac z nudg i schematem zycia codzienne-
go i pracy. Uprawia jg wiele oséb w réznym wieku, majacych okreslone zainte-
resowania i uzdolnienia w najrézniejszych dziedzinach. Pomoc w tworzeniu na
tym szczeblu obejmuje podobne dziatania wychowawcze i dydaktyczne, jak na
poziomie nizszym, ponadto zachecanie i promowanie wytrwalo$ci w uprawianiu
wybranej dziedziny tworczosci oraz pomoc w szerszej prezentacji dokonan twor-
cow amatoréw w srodowisku lokalnym i ponadlokalnym.

Tworczosé profesjonalna wigze si¢ z opanowaniem przez jednostke spe-
cyficznych dla danej dziedziny, czesto trudnych umiejetnosci oraz glebokiej
wiedzy, potwierdzonych okreslonym dyplomem szkoty wyzszej lub specjali-
stycznych kursow zawodowych. Uprawianie jej wymusza wykonywany zawod,
ktory polega na projektowaniu nowych rozwigzan lub modyfikowaniu czego$
juz istniejacego, ale tez podejmowana jest w celu osiggniecia rozglosu, stawy
i powszechnego uznania krytykéw i odbiorcow. Przynosi spore dochody, jesli
wytwor spotkat si¢ z uznaniem, wymaga statego potwierdzania wtasnych kom-
petencji 1 kunsztu, a w zwigzku z tym staje si¢ przedmiotem rywalizacji z in-
nymi tworcami, uprawiajgcymi t¢ samg dziedzing (Torr, 2011; Fazlagi¢, 2015;
Cropley i Cropley, 2015). Osiggniecie na tym szczeblu rozgtosu i wysokich do-
chodéw wymaga sporych zdolnosci specjalnych i ogélnych, duzego zaangazo-
wania, a nawet poswigcenia, uporu w lansowaniu wtasnych dziet, odpornosci na
krytyke, konsekwencji w ich promowaniu oraz sojusznikéw upowszechniajacych
ten dorobek i stawigcych profesjonalizm tworcy. Podobnie jak sport zawodowy,
tworczo$¢ profesjonalna i nastgpne szczeble kreatywnos$ci wymagaja wyrzeczen,
poglebionych ¢wiczen, statego rozwijania sprawnosci, odpornosci na przegrang
i umiejetnosci odraczania gratyfikacji. Warunkiem jej zaistnienia jest wigec po-
stawa cechujaca si¢ swoistym zacigciem (ang. grif). Termin ten, jak twierdzi An-
gela Lee Duckworth (2016), oznacza wyjatkowa wytrwatos¢ potaczong z pasja



122 Czes$¢ 2. Tworezos¢ — srodowisko — kultura

w dazeniu do celu, jest to ,,samodyscyplina podniesiona do poziomu absolutne;j
nieustepliwosci”. Tworczo$¢ profesjonalng uprawia wielu artystow, inzynierow,
projektantow, architektow, naukowcow, dziennikarzy i... sportowcow. Pomoc
W tworzeniu na tym poziomie zaczyna przybiera¢ formy naukowe — kieruje si¢
w strong badania przejawow tej tworczosci, wyjasniania jej natury oraz budowa-
nia projektow rozwijania specyficznych zdolnosci tworczych, przydatnych profe-
sjonalistom (treningi tworczosci, twdrczego rozwigzywania problemow, treningi
inwentyczne, sesje pomystowosci itp.). Pedagog tworczosci moze/powinien zajac
si¢ rowniez upowszechnianiem najlepszych dokonan powstatych w réznorodnych
laboratoriach, pracowniach i instytucjach kultury.

Tworczos¢ mistrzowska to tworczos¢ profesjonalna na najwyzszym pozio-
mie. Dostgpna jest nielicznym tworcom, ktorzy opanowali wiedze i sprawnosci
w okreslonej dziedzinie na poziomie najwyzszym z mozliwych, do ktérego aspi-
ruja wszyscy pozostali parajacy si¢ ta dziedzing. Wigze si¢ z dazeniem tworcy do
powszechnej stawy, zaistnienia w $wiadomosci nie tylko wlasnego narodu, ale ca-
tej ludzkosci. Zwigzana z wybitnymi zdolnosciami specjalnymi, poparta jest ory-
ginalnymi osiggnigciami (rekordami), zwracajacymi uwage swa nowoscia i niepo-
wtarzalno$cig, a takze kunsztem i jakoscig wykonania (Simonton, 2009; Ericsson
i Pool, 2016). Tworzy ta tworczos¢ kanon w danej dyscyplinie, do ktdrego porow-
nuje si¢ inne dokonania. Osigga si¢ ten szczebel tworczosci cigzka praca, uporem,
latami ¢wiczen, prob i wyrzeczen. Z tego powodu rzadko ten szczebel dostgpny
jest mtodym ludziom. Podejmowana jest nie tylko dla stawy i dochodéw, ale i dla
urzeczywistnienia dobra wspolnego, poniewaz tworca-mistrz chce da¢ ludzko-
Sci co$ z siebie (swego talentu) i ma poczucie misji spotecznej. Analogicznie jak
W mistrzostwie sportowym, przedstawicieli tego szczebla trudno jest nasladowac,
pokonac¢ lub przynajmniej zblizy¢ si¢ do ich poziomu. Tworcéw mistrzow jest nie-
wielu w kazdej dziedzinie, a mistrzem nie zostaje si¢ z formalnego mianowania
przez t¢ czy inng gazete, jury konkursu czy komisje naukowa, lecz na skutek po-
wszechnego uznania tworcow profesjonalnych, reprezentujacych te sama dziedzi-
n¢ co mistrz. Ten szczebel tworczosci zastuguje na miano talentu. Zakres pomocy
w tworzeniu jest tutaj dosy¢ waski — pedagog tworczosci co najwyzej moze badac,
uprzystepniac i upowszechnia¢ dorobek tworcow tego szczebla.

Twoérczosé transgresyjna (przetomowa) to dziatalnos¢ tworcza mistrzow,
ktorzy nie tylko osiggneli rekordowe wyniki w danej dziedzinie, ale doprowadzi-
li w niej do przetomowej, rewolucyjnej, paradygmatycznej zmiany, takiej, ktora,
burzac zaistnialy stan rzeczy, stworzyla w to miejsce nowa jakos¢. To tworczos¢
historyczna, najwybitniejsza z mozliwych®. Wymaga autentycznego talentu,
najwiekszego ze wszystkich szczebli wysitku, zaangazowania, pasji tworzenia

4 Dzigckuje pani profesor Janinie Uszyfiskiej-Jarmoc z Uniwersytetu w Bialymstoku za
zwrocenie mi uwagi na to, iz tworczo$¢ przelomowa reprezentuja nie wszystkie transgresje, lecz
tylko transgresje historyczne.
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1 konsekwencji w dazeniu do rewolucyjnych zmian, a takze — co nieuniknione
w tym przypadku — odpornosci na odrzucenie, krytyke iniech¢¢ spoteczna.
Tworce tego szczebla dobrze okresla nieprzettumaczalny na jezyk polski termin,
uzywany przez E. Paula Torrance’a i Garnetta Millara — ,,Beyonder” (Torrance
i Safter, 1997; Millar, 1995) Beyonder to ,,sprawca transgresji”, tworca, ktory
— jak okres$la to Aleksandra Chmielinska [w druku] — przekracza granice istnie-
jacej dyscypliny i tworzy nowa jakos$¢. Dzigki tej twdrczosci nastepuje istotny
postep we wszystkich dziedzinach kultury, techniki, nauki i zycia spotecznego,
cho¢ tworcy tego szczebla narazeni sg na wszelkie formy ostracyzmu spotecz-
nego, a nawet utrate zycia lub zdrowia (Kozielecki, 1997; 2001; 2004; 2008).
Tworcow tego szczebla jest najmniej, z pewnoscig mozna do tego grona zaliczy¢
Mikotaja Kopernika, ,,wynalazcow” symfonii, Karola Darwina, Mari¢ Sktodow-
ska-Curie, braci Wright, tworcow Internetu czy odkrywcéw genomu. Pedagog
tworczosci na tym szczeblu petni role badacza, ktéry bada, opisuje, wyjasnia oraz
upowszechnia i uprzystepnia dorobek najwybitniejszych tworcow epoki.

Uwagi koncowe: orientacja na proces

Podwaliny pod wszystkie, opisane tu krotko szczeble tworczosci daje odpo-
wiednio rozumiana pomoc w tworzeniu w rodzinie, szkole, placowce kultural-
nej, gdyz nawet geniusz transgresyjny byt kiedy$ dzieckiem, ktorego potencjalne
zdolnos$ci kto$ wcezesniej lub pdzniej rozpoznat i potem odpowiednio wspierat.
Rzecz jasna, zadania pedagoga tworczosci maleja, wraz ze stopniami tej drabi-
ny: na szczeblu tworczosci codziennej i amatorskiej ma on wiele do powiedzenia
1 zrobienia, nieco mniej na szczeblu tworczosci profesjonalnej. Najwyzsze szcze-
ble — twdrczos¢ mistrzowska i tworczos¢ transgresyjng — moze on co najwyzej
bada¢, opisywac, wyjasniac. I upowszechniac!

By¢ moze badajac ludzkg kreatywnos¢, zbyt duza wage przyktadamy do
koncowego efektu proceséw tworczych — wytworu, a tracimy z oczu przejawy
potencjalnych zdolnos$ci tworczych, ktore moga si¢ urzeczywistnic, jesli zostang
odpowiednio wczesnie oraz trafnie zdiagnozowane i wsparte. Jak twierdzi Beata
Dyrda (2012), zmarta w 2013 r. wybitna badaczka zdolno$ci, szwankuje w pol-
skiej edukacji diagnozowanie zasobow 1 wczesnych przejawow uzdolnien, peda-
godzy tatwiej i chetniej dostrzegaja ucznia, ktdry generuje duzo wytworow (naj-
lepiej na konkursy, akademie, wystawy), cho¢ marnej jakosci, niz ucznia, ktory
duzo i oryginalnie my$li. Tymczasem powinnismy, badacze i praktycy pedagogi-
ki tworczosci 1 pedagogiki zdolnos$ci, wigcej uwagi poswigcic¢ tworczej potencjal-
nos$ci naszych uczniéw i wychowankéw (Saracho, 2012b). Zwraca na to uwage
jeden z najwybitniejszych badaczy w naukach o twdrczosci, Mark A. Runco. Oto
jego gtowne tezy (Runco, 2007; 2010):
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* W rozwoju twérczosci i wychowaniu do twdrczosdci wazniejsza jest orien-
tacja na proces tworczy, niz na wytwor — ,,w edukacji i badaniach proces
tworczy jest duzo wazniejszy niz aktualne osiggnigcia” (Runco, 2010: 248).
Rdzeniem tworczosci jest oryginalno$¢ myslenia i zdolnosci dywergencyj-
ne, ale nie wypelniajg one w catosci tego fenomenu. Niezbgdne sg inne
korelaty psychiczne i osobowosciowe, z ktérych najwazniejsze sg: auto-
nomia, odwaga, szerokie zainteresowania, otwartos¢ umystu, tolerancja,
autentycznos¢, zdolno$¢ do podejmowania ryzyka. Nie ma jednej kluczo-
wej cechy ulatwiajgcej tworczos¢, nie ma tez jednej osobowosci tworczej
— tworcze osobowosci roznig si¢ w roznych dziedzinach i by¢ moze rdznia
si¢ wewnatrz tej samej dziedziny. ,,Twdrcza osoba ceni tworczos¢ i $wia-
domie inwestuje czas i wysitek w dziatania tworcze” (Runco, 2007: 314).
Powinni$my takie postawy u uczniow budzi¢ i wspierac.

Potencjat tworczy ma kazdy cztowiek. Nie kazdy wykorzysta ten potencjat
1 stanie si¢ wybitnym tworca, ale korzysta¢ z niego moga wszyscy. Taki
swiat, w ktorym kazdy wykorzystuje swe zdolnosci tworcze, begdzie ,,ba-
jeczny i zdumiewajacy”.

» Najwazniejsze sg trzy zadania nauczycieli w procesie wspierania tworczo-

$ci uczniow:

— dostarczanie im okazji do tworczego myslenia,

— zachecanie do tworczego myslenia,

— modelowanie tworczych zachowan (Runco, 2014).

Poczatkiem takiej pozytywnej edukacji protworczej moze by¢ przerwanie pa-
nujacej w szkole dominacji nauczania konwergencyjnego ,,pod test” i umieszczenie
w centrum dydaktyki zasady dywergencyjnosci — serwowania uczniom probleméw
1 zadan rozbieznych, otwartych, inspirujgcych wielokierunkowe poszukiwania po-
znawcze. Nic tak dobrze, zdaniem Runco, nie pozwala rozpozna¢ potencjatu twor-
czego naszych ucznidow, jak zadania i testy dywergencyjne (Runco, 2013). Cho¢ sa
utozsamiane wprost z mysleniem tworczym, co jest bledem, zadania tego rodzaju
pozwalaja przewidywac przyszty rozwdj kreatywnosci. Dlaczego wobec tego na-
uczanie dywergencyjne nadal przegrywa w klasie szkolnej z zadaniami zamknig-
tymi, i to nie tylko w Polsce, i to nie tylko z tzw. kluczem maturalnym (zob. roz-
dziat 2 w tej ksigzce); dlaczego ciggle bardziej koncentrujemy si¢ w wychowaniu
na brakach, a nie na zasobach — oto pytania, na ktére trzeba bgdzie niedtugo odpo-
wiedzie¢ w sposob bardziej wyczerpujacy. By¢ moze odpowiedzig jest rozwijanie
podejscia, ktore okreslamy jako pedagogika pozytywna i wigksze skoncentrowa-
nie si¢ pedagogow (i samej pedagogiki) na wezesnym wykrywaniu potencjalnych
zdolnosci dzieci, umiejetnym stymulowaniu wykrytych zdolnosci i ciggtym rozwi-
janiu tworczej madrosci (Szmidt, Modrzejewska-Swigulska, red., 2013).

I to jak najwczesniej!
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Putapki twérczosci codziennej i amatorskiej w kulturze
nadmiaru, kiczu i braku smaku

W tworczosci codziennej nie tyle wazne jest to,
co kto$ robi, ale jak to robi.

Ruth Richards, 2007b: 5

Wprowadzenie

Impulsem do napisania tego tekstu bylo szereg poczynionych przeze mnie
obserwacji dotyczacych zalewu rozmaitych wytworéw tworczosci w mass me-
diach, swoistych wyscigow czotowych stacji telewizyjnych w produkowaniu
i nadawaniu r6znych konkursow typu ,,talent show”, a przede wszystkim doko-
nane kilka lat temu subiektywne odkrycie prawdziwego potopu twoérczosci foto-
graficznej, ktory szybko zatapia fora internetowe po§wigcone tej dziedzinie twor-
czo$ci. Gdzie nie spojrzeé, tam mnogos¢ przejawdw tworczosci roznego kalibru:
tysigce blogow literackich i paraliterackich, ktore zastapity tradycyjne pamigtni-
ki i dzienniki, blogow poswieconych modzie (tzw. modowych), stron o podrozach
1 sztuce kulinarnej, pisaniu poezji i recenzji, malowaniu na szkle i jedwabiu, grze
na gitarze i cytrze. | tak dalej, i tym podobne.

Mozna odnie$¢ wrazenie, ze ktokolwiek cokolwiek tworzy, ten odczuwa im-
peratyw kategoryczny, zeby swe wytwory zakomunikowa¢ znajomym osobom lub,
co gorsza, pokaza¢ calemu §wiatu. Kazda wizyta w ksiggarni moze stanowi¢ przy-
czynek do utwierdzenia si¢ w przekonaniu, iz ksigzki pisza juz wszyscy, od bylej
modelki i aktorki jednego serialu, ktora zdradza nam sekret ,,jak zosta¢ gwiazdg?”,
po skompromitowanych politykow i pitkarzy noznych, ktéorym udalo si¢ iles tam
razy wbi¢ wypelniony powietrzem przedmiot pomigdzy dwa stupki. Kazdy cykl
prowadzonych przeze mnie na Uniwersytecie Lodzkim wyktadow z pedagogiki
tworczosci, w ktorych upowszechniam egalitarne podejscie do kreatywnosci, uroz-
maicony i wienczony jest wreczaniem mi—mniej lub bardziej konspiracyjnie — ptyt
z autorskg muzyka studentow lub adresu internetowego, pod ktorym student pre-
zentuje swoje granie. To samo dotyczy tomikéw poezji, ktorymi ze stosowng dedy-
kacjg studenci — tworcy codzienni lub amatorscy — obdarowuja mnie po uzyskaniu
zaliczenia. A robig to z nieukrywang autorskg duma, realizuja bowiem w praktyce
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wiele gloszonych przeze mnie w czasie wyktadow postulatéw pedagogicznych,
moéwigcych o tym, by tworzy¢ i realizowac tworczy styl zycia. Ktopot w tym, ze
to, co tworza zaré6wno studenci poeci, jak i wielu innych ,,tworcow internetowych”,
to tworczos¢ marna, o niskiej wartosci artystycznej, tworczos¢ btaha. Nic w tym
dziwnego: zgodnie z prawem Kopernika, tworczos$¢ staba wypiera tam, gdzie tylko
moze, tworczos¢ mocng. I1o$¢, niestety, nie przechodzi w jakos¢!

Symptomy przesytu

Nadprodukcje tworczosci zaobserwowalo i opisuje coraz wigcej badaczy
(Piirto, 2004; Sawyer, 2012; Torr, 2011), a zwtaszcza socjologdéw kultury i antropo-
logow (Szlendak, 2013; Eriksen, 2001; Barber, 2008; Griswold, 2013). W tym kon-
tekScie piszg o ,,kulturze nadmiaru”, ,,nadtatwosci produkcji obrazow”, ,,bezliku
ksigzek™, ,,zalaniu wiedza”, ,,nadmiarze sensu”, ,,wielkim rozdwojeniu”, ,,spigtrze-
niu informacji i wytworow”, ,,ikonicznej chmarze szaranczy”, braku ,.alfabety-
zmu wizualnego” i nadmiarze ,,cyberpawlaczy”, gdzie ladujg tysiace zdjg¢, ,,ktore
moze kiedys si¢ obejrzy”. Zatroskanie tym stanem rzeczy znalazto ujscie w opubli-
kowanym specjalnym numerze ,,Kultury Wspotczesnej”, wydawanej przez Naro-
dowe Centrum Kultury i Towarzystwo Kulturoznawcze, zatytutowanym Kultura
nadmiaru w czasach niedomiaru (koncepcja numeru — Tomasz Szlendak, 2013).
Do zamieszczonych w tym tomie tekstow bede wracal wielokrotnie.

Jane Piirto (2004: 5), jedna z czotowych przedstawicielek wspotczesnej krea-
tologii, pisze nie bez ztosliwosci: mamy ksigzki o tworczosci w biznesie, twor-
czosci w psychologii, tworczo$ci dla rodzicow, tworczosei i duchowosci, tworczo-
$ci 1 nauczaniu, tworczosci i rozwoju, tworczosci i sztuce, tworczosci i naukach,
tworczosci 1 matematyce, tworczosci i rozwigzywaniu problemow, ,,tworczosci
i... 100 poradnikach, 200 aktywnosciach, 400 ideach, 12 krokach. Kazdy rosci
sobie prawo do bycia ekspertem”. Za stan ten wini postmodernistyczne zagma-
twanie wszystkiego, co si¢ da, w tym pogmatwanie wiedzy o tworczosci.

Tomasz Szlendak (2013: 7-8), w artykule otwierajacym wspomniany wyzej
tom poswiecony kulturze nadmiaru, pisze tonem trybuna ludowego:

Coraz czgs$ciej coraz wigcej ludzi odnosi wrazenie, ze wszystkiego w kulturze za-
chodniej robi si¢ za duzo. Wyboréw za duzo, tozsamosci za duzo, impulséw informa-
cyjnych za duzo, nierdwnosci za duzo, kryzyséw za duzo, polityki za duzo, religii za
duzo, bezboznosci za duzo, pracy za duzo, bezrobocia za duzo, mobilnosci za duzo,

edukacji za duzo, regulacji za duzo [...]. Przedmiotéw za duzo i za duzo miejsc, gdzie
si¢ te przedmioty przetrzymuje, wystawia i zuzywa.

I dalej (ibidem: 8):

Idee, produkty, programy, interfejsy i twarze paczkuja, a w ich mnogosci coraz trud-
niej nawigowac, coraz trudniej wybrac¢. W konsekwencji niemoznosci dokonania wyboru
rodzi si¢ zobojetnienie, przesyt, nuda — albo agresja, konflikt i uproszczone wizje $wiata.
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Socjolog ten widzi nie tylko zalew przedmiotéw codziennego uzytku i na-
rzedzi majacych cztowiekowi utatwic zycie, lecz takze wytwordéw tworczosci ar-
tystycznej:

Medidéw jest za duzo i artystow za duzo, za duzo sztuki i za duzo dziet. [...] Ponie-
waz niemal kazdy — amator i profesjonalista, mtody i starszy, odkrywczy czy wtorny
— znajduje dzi§ w sieciach przestrzen do prezentacji, wszystkiego pojawia si¢ coraz
wiecej 1 wigeej (ibidem).

W rezultacie we wspolczesnej kulturze wszystkiego dzi$ petno, wszystko
kipi od kreatywnej inwencji” (ibidem: 9). Oto kilka danych potwierdzajacych te
obserwacje:

* w portalu Bandcamp publikuja swoje utwory muzyczne tworcy amatorzy,
ktorzy jeszcze nie rozpoczgli profesjonalnej kariery. Na portalu dostepne
sa miliony utworow;

* wspotczesnie wyodrebnia sie kilkaset gatunkow muzyki popularnej, a po-
dziaty mnoza si¢ wraz z przyrostem produkcji muzycznych (jak z humo-
rem zaznacza Bartlomiej Chacinski, istnieje nawet gatunek ,,yacht rock”,
ibidem: 10);

* rozwija si¢ dyktat rankingu i nagrod za tworczo$¢, lecz prestiz tych na-
grod — nawet Grammy, National Book Award, nagrody Goncourtéw, Nike
czy Pulitzera, zeby wspomnie¢ tylko te najbardziej znane — gwattownie
spada z powodu ich nadmiaru wtasnie;

* w 1976 r. wydano w Polsce 1079 tytutow literatury picknej, w 2010 r. za$
—4708. Ksiazek z dziedziny prozy polskiej wydano odpowiednio: 400
1 801 (Czaplinski, 2013);

* obecnie na Facebooku mozna odnalez¢ 100 mld zdje¢ i zasdb ten przyra-
sta w tempie 200 mln zdje¢ codziennie. Serwisy poswigcone wylacznie
fotografii zawieraja tylko trochg mniejsze kolekcje: ImageShack — 20 mld
zdje¢, Flickr — 6 mld zdje¢. Do serwisu Instagram, majacego zarejestro-
wanych w lutym 2013 r. ponad 100 mIn uzytkownikow, ktérzy moga sko-
rzysta¢ z tatwych programéw ,,tworczej obrobki” fotografii, co sekunde
naplywa $rednio 60 zdje¢ (Olechnicki, 2013: 64);

* po zaskakujacym sukcesie rynkowym trylogii kryminalnej Stiega Lars-
sona Milenium nastapil prawdziwy wysyp kryminatow autoréw skandy-
nawskich. Na potkach ksiegarskich w Polsce niemal co tydzien przybywa
nowych historii o matych spoteczno$ciach miejskich i wiejskich w Szwec;ji,
Islandii, Danii czy Norwegii, kryjacych mroczne tajemnice, pisanych przez
pielegniarki, psychologow, prawnikow sadowych, profesora kryminologii,
dziennikarzy, scenarzystéw telewizyjnych, inzynier budowlang, bytg mini-
ster sprawiedliwosci, sekretarke w biurze prawniczym, pracownika socjal-
nego i polozne (wszystkie przyklady autentyczne!). Stieg Larsson nie zyje
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od 2004 r., a jego historia o genialnej hakerce Lisbet Salander jest kontynu-
owana przez Davida Lagercranza. Wydaje si¢, iz kazdy mieszkaniec Skan-
dynawii, potrafigcy jako tako pisaé, stawia sobie za punkt honoru i istotny
element autokreacji, by napisac cos, co doréwna popularnoscia i — by¢ moze
— jakoscig — powiesciom Asy Larsson, Hakana Nessera czy Karen Fossum.
Najczgsciej, niestety, nie doréwnuje. I jak to czesto bywa z wytworami kul-
tury masowej — jako$¢ tych produkcji tworczych szybko si¢ obniza;

* na hasto ,,Creativity writing” w najwickszej s$wiatowej ksiegarni interneto-

wej Amazon wyswietla si¢ ponad 64 tys. pozycji (dane z 4 marca 2015 r.).
Hasto ,,Creative thinking” przynosi nam ponad 35 tys. rezultatow, za$
,,Creativity training” — tylko nieco ponad 2 tys. trafien'.

Tego typu przyktady, dotyczace nadprodukcji wytwordw tworczosci — utwo-
row muzycznych, fotografii, form literackich, projektéw mody, ale i prac nauko-
wych i paranaukowych — mozna mnozy¢. W moim przekonaniu nadmiar wytwo-
row tworczosci, na trzech pierwszych jej szczeblach — codziennym, amatorskim
1 profesjonalnym, a jednocze$nie niedomiar warto§ciowych jakosciowo dziet na
dwoch szczeblach goérnych — mistrzowskim i transgresyjnym, jest spowodowany,
oprocz upowszechnienia si¢ cyfrowych systemow wytwarzania i komunikowania
produktow twoérczosci, popadnigciem wielu tworcoOw codziennych i amatorow
oraz zawodowcow w szereg pulapek, zwigzanych z procesem tworczym i tatwo-
$cig komunikowania oraz prezentowania wytworow tego procesu. O niektorych
z nich bedzie mowa w dalszej czesci tego tekstu.

Putapka tatwosci procesu twérczego

Socjologowie fotografii chyba jako pierwsi zaobserwowali i tak wnikliwie
opisali niekojace ich zjawisko nadprodukcji zdje¢ cyfrowych izwigzane z tym
znaczne obnizenie si¢ jakosci wigkszej czesci tej twdrczosci oraz zaklocenia pro-
cesu tworzenia dzieta fotograficznego. Krzysztof Olechnicki (2013: 61) odnoto-
wuje kryzys, jaki dotknagt praktyki fotograficzne, i uzasadnia:

Pisz¢ o kryzysie, bo chociaz dzigki ulatwieniom oferowanym przez fotografi¢ cy-
frowg amatorzy z ambicjami moga pozwoli¢ sobie na tak wiele fotograficznych eks-
perymentow, ile tylko sa w stanie wymysli¢ i zrealizowac, to tatwos¢ wykonywania
zdjec i ich cyfrowej obrobki sprawia, ze niektorzy z nich, by¢ moze wigkszos¢, wpadaja
w putapke ztudzenia tatwos$ci procesu tworczego.

! Po sukcesach literackich dziennikarka i autorka kryminatow, Katarzyna Bonda, opubli-
kowata ksiazke Maszyna do pisania. Kurs kreatywnego pisania (2015), tym samym dotacza do
pisarek polskich (Izabela Filipiak, Olga Tokarczuk) radzacych innym jak zosta¢ pisarzem dzigki
kursom tworczego pisania.
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Rzeczywiscie, istnieje wielka réznica pomigdzy sytuacja, gdy dawny twor-
ca fotograf miat do dyspozycji film celuloidowy z trzydziestoma szescioma lub
tuzinem klatek do zrobienia ujecia, a doswiadczeniem, gdy wspotczesny tworca
codzienny dysponuje kartg pamieci moggca zmiesci¢ kilka tysiecy zdje¢. Zmie-
niajg si¢ kontekst tworczy i proces tworzenia: ewentualny btad w kadrowaniu,
wyborze przestony i czasu ekspozycji nie ma fatalnych nastepstw, wszak uje-
cie mozna powtdrzy¢ setki itysigce razy. Zmienia si¢ stan skupienia tworcy
1 waga fazy preparacji, kiedy to tworca musiat otworzy¢ si¢ na wlasne przezy-
cia i uzmystowi¢ emocje zwigzane z fotografowanym obiektem, ustawi¢ kadr,
uwaznie przemysle¢ rézne niuanse koncowego dzieta, ktore tez trzeba byto sobie
wyobrazi¢ w finalnej postaci, zanim nacisnat spust migawki. Mozna zatem po-
wiedzie¢, a tworzenie fotografii stuzy mi tylko jako egzemplifikacja szerszego
zjawiska, ze proces tworczy wymagat, a moze tez wymuszat, staranniejsza pre-
paracje: wiecej namyshtu nad zdefiniowaniem lub przeformulowaniem problemu
twoérczego, dtuzsza inkubacja pomystu, glgbsza uwaznos¢ i ostrozno$¢ w wy-
borze pomystu do realizacji. Wymagal tez, jakby powiedziat Tadeusz Gadacz
(2013), ,,bezinteresownego zachwytu”. A w fazie p6zniejszej bardziej przemy-
slanego generowania pomystéw, ich krytycznej oceny i weryfikacji oraz wa-
luacji (dodawania warto$ci) pierwszym i kolejnym pomystom?. Uruchamiat
wigc towarzyszaca czgsto ptynnosci ideacyjnej (pomystowosci) postawe kry-
tyczng i myslenie konwergencyjne, ktorych obecnie, jak sadze, brakuje wielu
amatorom fotografii cyfrowej. Majg oni wszak réznego rodzaju programy retu-
szujace wszelkie bledy i niedociggniecia. ,,To si¢ poprawi w photoshopie” — oto
postawa wielu tworcow codziennych.

Rodzi si¢ zasadne pytanie o to, czy nadlatwo$é tworzenia fotografii, ale
i cyfrowych kompozycji muzycznych, kolazy plastycznych i projektow ubran
oraz — spojrzmy réwniez krytycznie na rynek wydawnictw akademickich — pu-
blikacji naukowych, nie jest przyczyna tworczego zalewu, ale czy tez nie obniza
ich warto$ci? Jesli zwrocimy uwage na to, ze wybitna tworczos¢ czesto powstaje,
a jak twierdzi Andrzej Goralski (2003), wrgcz wymaga niedoboru $rodkéw, to
dzisiejszy fotograf i muzyk cyfrowy, a by¢ moze i naukowiec, majg matg szanse
na wybitnos¢. Chyba, ze si¢ samoogranicza.

2 W publikacjach pedagogicznych bardzo rzadko wspomina si¢ o wadze waluacji rozwig-
zan, poprzestajac na ogot na roztrzasaniu problemow ewaluacji. Tymczasem, jak powszechnie
uwaza si¢, waluacja, rozumiana jako intencjonalne ulepszanie dziela, nadawanie mu poprzez
rézne zabiegi wigkszej wartosci, zyskuje w ostatnich latach na znaczeniu, zwlaszcza w pracy ze-
spotowej, w ktorej kazdy cztonek zespotu moze przyczyni¢ si¢ do ulepszenia zgltaszanych przez
innych idei, zapominajac niejako o autorstwie przyjetego do realizacji pomystu. Specjalisci od
tworczosci grupowej czesto powtarzaja zasade, iz: ,,Zaden pomyst nie jest tak dobry, by nie dato
si¢ go udoskonali¢”. Zob. Szmidt, 2010a; 2016d.
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Putapka zaniku rzetelnej oceny wytworéw

Wydaje sig, iz zar6wno w teorii, jak i praktyce pedagogiki tworczosci nie do-
cenia si¢ funkcji rzetelnej i — co bardzo wazne i co umyka czesto gremiom recen-
zentow w komisjach naukowych — trafnej oceny wytworow tworczosci. O wiele
wigksza uwage skupiamy na procesach generowania rozwigzan. Tymczasem trafna
1 niestronnicza, a wiec konstruktywna, krytyka dzieta bywa zbawienna dla twor-
cow poczatkujacych i profesjonalnych. Nie moje to zadanie w tym tek$cie, by zaj-
mowac si¢ dogltebnie rodzajami i funkcjami oceny produktéw tworczosci, uwazny
Czytelnik znajdzie kompetentne teksty w wielu zrodtach (zob. na przyktad Runco,
2003; Van Tassel-Baska, ed., 2008; Groborz i Slifierz-Wasilewska, 2003; Szmidt,
2016d). Chciatbym jednak wyraznie stwierdzi¢, iz zgadzam si¢ z twierdzeniami
tych badaczy, ktérzy przekonuja, iz ,,bez trafnej oceny efektow tworczego mysle-
nia nie bytoby tworczosci” (Groborz i Slifierz-Wasilewska, 2003: 207). Zwolenni-
cy rownowagi myslenia tworczego i krytycznego w procesach tworczych podkre-
$laja, iz bez weryfikacji pomystéw, produktow i dziet (ewaluacji w klasycznym
znaczeniu) zostaliby$my zalani wynalazkami bez uzytecznosci, sztukami teatral-
nymi, kompozycjami muzycznymi i filmami, bedacymi zlepkiem istniejacych po-
mystow 1 wtornymi dzietami literackimi. Badania empiryczne, zwtaszcza Marka
Runco (2003; Runco i Chand, 1994; Runco, ed., 2013), wyraznie pokazuja, iz zdol-
nosci ewaluacyjne (krytyczne) ida w parze z ptynnoscig ideacyjna (pomystowo-
$cig) 1 — co wazne dla naszych rozwazan — z oryginalnoscia myslenia. Okazuje si¢
bowiem, ze ci tworcy codzienni, ale i profesjonalni, uzyskuja nowe, niekonwen-
cjonalne dzieta, ktorzy sa jednoczesnie zdolni do ich krytycznej analizy i wyboru
sposrod wielu pomystoéw tych wilasnie, ktore zawierajg pierwiastki oryginalnosci.
Wydaje sig, iz tej wlasciwosci brakuje wielu fotografom cyfrowym, muzykom in-
ternetowym, poetom amatorom i adeptom nauki, bombardujagcym nas produktami
swych szybkich procesow tworczych.

Do tej pory pisatem o zaniku umiej¢tnosci samooceny i krytycznej analizy
wytworow wlasnych. Warto nieco uwagi poswigci¢ innej przeszkodzie w procesie
tworczym — zaniku umiejetnosci 1 narzgdzi rzetelnej oceny wytwordw, z jakim
spotykamy si¢ na forach internetowych, w redakcjach czasopism, a nawet w no-
bliwych komitetach przyznajacych wazne nagrody panstwowe, resortowe i inne.
Wspominatem juz wczesniej o powolnym spadku prestizu wielu nagrod literac-
kich i artystycznych. Rzeczywiscie, jako wytrwaly czytelnik literatury pickne;
ze zdziwieniem i niepokojem konstatuj¢ fakt, iz kolejne ksigzki laureatki nagrody
Pulitzera, Goncourtéw, National Book Awards, a nawet Nobla nie sg w stanie
wzbudzi¢ mojego zachwytu tak, bym dobrnat do ich konca’. Ktopoty z ocena

3 Przyznaje¢ ze skruchg, iz od dawna juz nie jestem w stanie, jako wielki mito$nik muzy-
ki klasycznej, wytrwaé w stuchaniu nagrodzonych w r6znych konkursach kompozycji muzykoéw
wspotczesnych.
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1 recenzjg wytworow tworczosci majg nie tylko komitety noblowskie, wydaje sig,
iz jest to powszechny problem roéznych platform cyfrowych. Socjolodzy kultury
moéwig w tym konteks$cie o zaniku szeroko rozumianych instytucji recenzyjnych
lub wrecz o uwiadzie narzedzi selekcyjnych (Szlendak, 2013).

Sie¢ to platforma dla wszystkich i wszystkiego, dla kazdej —jak chea konserwatysci
i tradycjonalisci — ,,potwory”, ktorg urodzi w akcie (od)tworczym jednostka nieprzy-
gotowana, niewyedukowana i nieprzejawiajaca szczeg6lnych talentow. A skoro si¢ po-
miesci wszystko 1 wszystkich, jest takze [...] odpowiedzialna za degeneracj¢ lub/i zanik
procedur recenzyjnych; wszystkiego, co si¢ w niej pojawia, nie sposob intelektualnie
opanowac ani rzetelnie opisac (ibidem: 10).

Mamy zatem wskazane zrodto zalewu banatlu nietworczego — sie¢ i kryzys
metod weryfikacji prezentowanych w sieci wytworow.

Rzeczywiscie, w prowadzonych pod moim kierunkiem badaniach dotycza-
cych fotograficznej tworczosci amatorskiej, prezentowanej na forum interneto-
wym, zdiagnozowano symptomy tego kryzysu. Dominika Dominiak (2012: 164)
pisze:

Uzytkownicy w swych postach na pierwszym miejscu podnosza temat poziomu
prac zamieszczanych w analizowanych serwisach. Temat ten bezposrednio laczy si¢

w wypowiedziach uzytkownikow serwisu z tematem aktywnosci moderacji i oceny

skutecznosci jej dziatan. Pojawiaja si¢ wypowiedzi w ostrym tonie ganigce zatoge ser-

wisu gltéwnie za opieszato$¢ w usuwaniu prac stabych pod wzglgdem artystycznym

i technicznym, stronniczo$¢ w osadzaniu czy bezzasadne usuwanie prac dobrych. Za-
rzuca si¢ im takze niekompetencjg.

W innych badaniach tego nurtu autorka, Emilia Aranowska (2012), podjeta
wprost temat funkcji oceny i krytyki tworczo$ci codziennej fotografow amato-
row, ktorzy komunikuja wytwory na portalu Digart.pl. Z badan tych wynika, iz
w serwisie tym krytyka fotografii przybiera réznorakie formy:

* wylacznie ocena (w skali: rewelacja, bardzo dobre, dobre, powyzej prze-

cietnej, przecigtne, ponizej przecigtnej, stabe, ponizej krytyki);

* wylacznie komentarz, ktéry bywa na ogo6t wartosciujacy w tresci;

* ocena potaczona z komentarzem.

Srednia wystawionych ocen tworzy procentowy wskaznik wartosci dzieta,
ktory nazywany jest ,,stupkiem satysfakcji” i ma forme graficzng. Autorka badan
pisze:

Komentarze zamieszczane przez uzytkownikow pod zdjeciami tworcow réwniez
moga by¢ bardzo zrdznicowane i, jak wynika z badan, przyjmowa¢ moga postac:
znaku interpunkcyjnego, znaku graficznego, pojedynczych stéw, zwrotow/hasel ak-
tualnie modnych lub wypowiedzi pisemnej ztozonej ze zdan, zawierajacej okreslong
tres¢. Forma znaczeniowa, okreslana ze wzgledu na tre$¢ krytyki moze by¢ wielora-
ka, zaliczy¢ mozna do niej m.in. krytyke: ztosliwg i Zyczliwa; meritum i niedotyczaca
wytworu; ksztalcacg lub pomocng oraz dyskredytujaca; negatywna, pozytywna lub
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zawierajacg oba elementy; bezstronng lub stronniczg. Krytyka moze rowniez przybraé
posta¢ kontrkrytyki, czyli odwetu za czyjas wczesniejsza i negatywna oceng lub ko-
mentarz (ibidem: 115).

Mimo tych narzedzi oceny i krytyki przez sito selekcyjne przedostaja si¢
produkty tworczosci bez wartosci, jawne kicze lub pozbawione jakichkolwiek
symptomow oryginalnosci. Nie ma w tym chyba nic dziwnego, wszak to jedna
z glownych zasad kultury masowej, iz nadprodukcja wytworow powoduje osta-
bienie instytucji recenzyjnych i przedostanie si¢ do pola tworczosci (w rozumie-
niu Mihaly Csikszenmihalyiego, 1988) produktow mato tworczych. To po prostu
koszt egalitaryzacji tworczos$ci i narzedzi jej upowszechniania, gléownie poprzez
media cyfrowe. Socjolog kultury ubolewa: ,,Wszystkiego petno, ale to wszystko
jest tym samym” (Szlendak, 2013: 11). Wypada zada¢ pytanie, czy uwaga ta nie
dotyczy coraz bardziej tworczosci naukowej, rowniez pedagogiczne;j?

W tym miejscu warto jednak zaznaczy¢, iz tworczo$¢ codzienna z samej
swej istoty nie jest dzialalnoscig nastawionag celowo na tworzenie skonczonych
dziet, a co wigcej — orientacja na produkt nie definiuje dziatan tworcow co-
dziennych. Klaryfikujac teoretycznie to zjawisko, jego wybitna badaczka — Ruth
Richards (2007a: 47), wyraznie stwierdza, iz tworczo$¢ codzienna nie jest wy-
sitkiem skierowanym wylacznie na uzyskiwanie skonczonych wytworow, lecz
raczej pelnym angazowaniem si¢ w realizowanie zdrowego stylu zycia, daza-
cego do lepszego zrozumienia siebie i otaczajacego swiata. Mozemy zatem po-
wiedzie¢, iz wytwarzanie produktow tworczych nie jest tu celem, lecz srodkiem
do petniejszej samorealizacji (Modrzejewska-Swigulska, 2013; 2014). Jak cze-
sto podkreslajg pedagodzy tworczosci, wazniejsza w tego typu aktywnosci jest
orientacja na proces niz orientacja na wytwor: samo uczestnictwo w procesie
tworczym, nawet gdy nie wienczy go zadowalajace dzieto, ma warto$ci autokre-
acyjne i wychowawcze (zob. rozdz. 9 w tej ksiazce). ,,nasza tworczo$¢ codzienna
reprezentuje przekonujacy i dynamiczny sposob zycia i poznania oraz spotkania
ze $wiatem” — jak w poetycki sposob stwierdza Richards (2007a: 48).

By¢ moze ocena tego, co tworzymy na co dzien, nie jest tak wazna. Ale czy
rowniez wtedy, gdy tak tatwo i tak czgsto prezentujemy nasze codzienne wytwo-
ry innym osobom i prébujemy zajac ich coraz bardziej kaprysng uwage?

Putapka tatwosci komunikowania dzieta

Media i platformy cyfrowe obality monopol panstwowych i prywatnych ga-
lerii, wydawnictw, firm nagraniowych itp., ktére do tej pory zajmowaty si¢ pre-
zentacja i promocja rezultatow tworczosci, najczesciej profesjonalnej i wybitne;.
Zdemokratyzowaly zatem proces komunikowania dziet. Przez dziesiatki, a na-
wet setki lat, tworcy amatorzy i profesjonalni tworzyli swoje dzieta, z ktorych
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tylko nieliczne, po przejsciu sita selekcyjnego, zostaty upublicznione lub zapre-
zentowane w szerszym $rodowisku spoleczno-kulturowym. Z tego powodu de-
biut artystyczny lub techniczny byt tak trudny, to byto statym elementem troski
1 przyczyna wielu frustracji twércow, ale rowniez zrodtem korupcji, impulsem do
powstawania koterii artystycznych lub naukowych oraz motywem stowarzysze-
nia si¢ tworcow w grupach artystycznych. Mozna byto tworzy¢ przez cale dzie-
sigciolecia, a wytwory tej twdrczosci, czasami czyste arcydzieta!, pozostawaly
ukryte 1 nieznane. Biografie wybitnych tworcow dostarczajg nam wiele przykta-
dow tego zjawiska*. Tworzono wiec czesto ,,do szuflady” i dopiero wtedy, gdy
tworca i jego tworczos$¢ stawaty si¢ znane, si¢gano do ,,szuflad” i ich zawarto$¢
prezentowano publicznosci. Zjawisko to w czasach wspolczesnych znane jest
gltownie pisarzom debiutantom i wickszosci kompozytorow, ktorym — niestety —
grozi to, ze ich kompozycje orkiestrowe nigdy nie doczekajg si¢ prapremier w sa-
lach filharmonicznych. Co innego z tworcami codziennymi, ktérzy upubliczniaja
swoj dorobek na platformach cyfrowych. Tutaj brak narz¢dzi selekcyjnych oraz
wielka pojemnos¢ platform powoduja, iz debiut tworczy stat si¢ tatwy. By¢ moze
zbyt tatwy!

Zakomunikowanie dzieta w spotecznej skali mezo- i makro w wielu koncep-
cjach teoretycznych uznaje si¢ za warunek sine qua non petnego aktu tworcze-
go: na przyktad w teorii tworczosci produktywnej Davida i Arthura Cropleyow
(2019), w systemowych teoriach Teresy Amabile (1996), i w najbardziej znanej
teorii Mihaly’ego Csikszentmihalyiego (1988). Keith Sawyer (2012: 367), zwolen-
nik podejscia spoteczno-kulturowego do tworczosci, pisze:

Tworczos¢ nie odbywa si¢ cata w glowie, jak chcialyby teorie idealistyczne; reali-
zuje si¢ w ciggu dtugiej pracy wykonawcze;j.

Idee zrodzone w umysle tworcy musza si¢ zatem zmaterializowaé. W kon-
cepcjach tych sugeruje sie, iz nie ma tworczosci bez dziela, i to bez dzieta, ktore
zostanie pozytywnie ocenione przez przedstawicieli pola, a potem ewentualnie
wzbogaci lub nawet zasadniczo zmieni dang dziedzing tworczo$ci. Sam pomyst,
inwencja, inspiracja, ktore nie koncza si¢ namacalnym dzietem, nie zastuguja
— zdaniem zwolennikéw tych teorii — na miano tworczos$ci. A zatem, tworcy co-
dzienni powinni nalezycie zadba¢ o jak najszersze udostepnienie i upowszech-
nienie rezultatow swej aktywnos$ci tworczej. | tak tez czyni wielu internetowych
tworcow codziennych: pisarzy, felietonistow, fotografow, stylistow mody czy mu-
zykoéw, ktorzy nieustannie przesytaja do platform internetowych setki i tysigce
produktow wiasnej mysli tworczej.

4 Malo kto wie, iz za zycia najwybitniejszy, jak si¢ powszechnie uwaza, kompozytor w dzie-
jach muzyki — Jan Sebastian Bach — opublikowatl w catosci tylko kilka dziet i to w wigkszosci
o charakterze dydaktycznym.
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A skoro zaktadamy, iz nie dziatajg nalezycie narzedzia selekcji, a pojemnosé
galerii internetowych jest prawie nieograniczona, wobec tego przedostaja si¢ do
nich jawne kicze, wytwory marne i niedopracowane. W tym sensie fatwo$¢ zako-
munikowania swego dzieta staje si¢ putapka dla wielu tworcow codziennych, kto-
rzy zacheceni sukcesem prezentacyjnym i chwilowym lub dtuzszym rozglosem
facebookowym, wysytajg na platformy coraz to wigcej produktow.

Zobaczy¢ wlasne dzieto w czasopismie, na stronach internetowych, na uli-
cy lub na wyswietlaczu smartfona to uzasadniony powod do radosci i czynnik
z trudem budowanego poczucia autorstwa i sprawstwa tworcy amatora. To tak-
ze zwienczenie zmudnego nieraz i trudnego procesu tworczego. Problem lezy
w tym, iz tatwo$¢ zakomunikowania komus tego dzieta powoduje — podobnie jak
pozostate dwie putapki — iz marnej twdrczos$ci, nie tylko codziennej czy amator-
skiej, rodzi si¢ po prostu za duzo badz za duzo prezentuje si¢ jej publicznie.

Pozytywny program pedagogiczny

Mamy wigc trzy putapki czyhajace na co dzien na tworcow codziennych.
Kazda z nich rodzi pewne niebezpieczenstwa, o ktorych pisalem wczesniej, a ilu-
struje to schemat 6.

Putapka tatwosci Skutki dla twérczosci codziennej

procesu twoérczego » Obnizenie wagi fazy preparacji dzieta i stanu
koncentracji tworcy

» Powierzchownos¢ przezycia estetycznego
. » Ztuda tatwosci tworzenia
Puiapka.zanlku » Nadprodukcja wytworow
rzetelnej oceny —

wytworéw c Obn|_zen|e yvgrtosm wytworow, zanik
oryginalnosci

* Przesada w komunikowaniu wiasnej

twdérczosci
Putapka tatwosci * Prezentowanie banatu i kiczu jako dzieta
komunikowania dzieta + Uleganie modom i trendom

Schemat 6. Putapki tworczosci codziennej i ich skutki
Zrodto: opracowanie wiasne.

Nie wystarczy tylko zdiagnozowac¢ niepokojacy stan, w jaki popadty niekto-
re dziedziny tworczosci codziennej. Pozytywny pedagog tworczosci powinien
zaproponowaé program zmiany, naprawy czy modyfikacji tego, co go niepokoi.
Jakie wobec tego mozna zaproponowa¢ wyjscia z opisanych powyzej putapek
tworczosci codziennej? Oto kilka propozyc;ji:
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1. Twoércom codziennym, generujacym i prezentujgcym na forach interne-
towych tysigce zdjg¢, kompozycji muzycznych czy plastycznych, warto
uzmystowic, iz proces tworczy, wbrew mitom o ol$nieniach i iluminacjach,
wymaga czasu, uwagi, wytrwatosci, ewaluacji pierwszych pomystow, ktore
najczesciej nie sg nowatorskie, a nastgpnie modyfikacji tego, co si¢ wcze-
$niej wymyslito w kierunku polepszania jego jakosci (waluacja rozwigzan).
W tym konteks$cie pisze si¢ o waznej roli, jaka w procesie tworczym odgry-
wa myslenie krytyczne, ktére — wolne od znanego nam powszechnie kryty-
kanctwa — pozwoli sposrod wielu wybraé ten pomyst, ktory spetnia kryteria
dzieta oryginalnego. Po prostu na oryginalne dzielo trzeba sobie zastuzy¢!
W postulacie tym odwotuje si¢ do koniecznosci edukowania tworcow co-
dziennych w zakresie wiedzy o naturze proceséw tworczych i funkcjach my-
Slenia krytycznego®. I to do takiej edukacji, ktora zdekonspiruje zywe wcigz
mity o natchnieniach, ol$nieniach i cudownych przypadkach. Jak pisze autor
popularnej ksiazki obalajacej wiele mitow dotyczacych talentu, Geoff Colvin
(2009: 166):

Wielkie innowacje przypominaja roze, ktore rozkwitaja po dhugim czasie troskli-
wej pielegnacji.

2. Twoércy codzienni musza sobie uzmystowi¢ nietatwa prawde, iz dochodze-
nie do poziomu tworczosci mistrzowskiej i wybitnej wymaga okoto 10 lat
wytrwatej praktyki (Zasada Dziesigciu Lat zaproponowana przez Herberta
Simona i Williama Chase’a, a powszechnie uznawana w psychologii i peda-
gogice tworczosci — zob. Weisberg, 2006; Gardner, 1993; Runco, 2014). John
Hayes (za: Colvin, 2009: 167), okresla ten dtugi czas mianem ,,dekady ciszy”
iuwaza go za niezbedny warunek stworzenia czegokolwiek zastugujacego
na uwage. Sadze, ze pedagodzy tworczosci, gloszacy hasta kreatywnosci co-
dziennej i egalitarnej, zbyt rzadko objasniaja ten warunek wspiecia si¢ na
wyzsze szczeble tworczosci. Moga przeciez odwota¢ si¢ do doswiadczen
wybitnych treneréw sportowych, ktorzy wychowali wybitnych sportowcow
— najwazniejszym warunkiem osiggni¢cia mistrzostwa jest systematyczny
i konsekwentny trening i poglebione éwiczenie (deliberate practice) — zob.
rozdziat 10 w tej ksigzce.

Dobrze rozumiana pomoc w tworzeniu wymaga wigc uswiadomienia twor-
com, iz proces tworczy, ktory ma przynie$¢ wartosciowe rezultaty, nie po-
lega na ol$nieniach, ktore si¢ przydaja i zdarzajg umystom dobrze przygoto-
wanym (L. Pasteur), i w chwile potem na niecierpliwym zakomunikowaniu

5 Bardzo wnikliwie tymi kwestiami zajeta si¢ w ostatnich latach Iwona Czaja-Chudyba, kto-
ra zdiagnozowala rowniez niskie — w kontekscie tworczosci — kompetencje krytyczne nauczycieli.
Zob. Czaja-Chudyba, 2013: 129-155.
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$wiatu pierwszego lepszego pomyshu, lecz na poglgbionym, §wiadomym celu
wysitku 1 poszukiwaniu oryginalnej nowosci. A to moze potrwac... Czy wo-
bec tego pospiech naukowcow w pracy badawczej i niecierpliwe dazenie do
szybkiej publikacji w punktowanych czasopismach naukowych nie odbywa-
ja si¢ wbrew zasadom procesu tworczego przynoszacego wybitne rezultaty?

3. W pozytywnym programie edukacyjnym powinnismy, moim zdaniem,
z wigksza troskg i uwagg traktowac proces tworczy i przezycia estetyczne,
bedace zrodtem tworczosei. I znéw mozna odwotac si¢ do badaczy tworczo-
sci fotograficznej, ktorzy odnotowali potegujaca sie z kazdym rokiem wsrod
fotoamatoréw cyfrowych powierzchownos$¢ i pospiech w wybieraniu moty-
wow, brak nalezytego filtrowania zamiarow, klopoty z kontemplacja rzeczy-
wistos$ci 1 skupieniem uwagi na obiektach, ktore chce sie uwieczni¢ — wszyst-
ko to niepokoi (Olechnicki, 2013). Pedagog tworczosci winien wigc apelowad
do tworcow codziennych, by si¢ nie spieszyli w fazie poszukiwania i definio-
wania problemu tworczego, by otworzyli si¢ na przezycia wewngtrzne, jakie
budzi zetknigcie si¢ z obiektem tworczosci 1 zwolnili tempo tworzenia pierw-
szych lepszych pomystow. By¢ moze warto apelowa¢ o nadanie wigkszego
znaczenia medytacji i relaksowi w tworzeniu i powrdci¢ do nauki patrzenia
i obserwacji jako podstawy wszelkiej tworczosci (Szuman, 1990)°.

4. Tworczos$¢ codzienna i amatorska ma wiele waloréw wychowawczych, auto-
kreacyjnych i innych. Jestem przekonany, ze warto je uprawiac jak najcze-
sciej. Nie jestem tylko przekonany, czy warto komunikowac¢ $wiatu ich
wszystkich przejawow i wytwordw, bez wzgledu na ich warto$¢ obiektywna
i subiektywna, i to na kazdym kroku. Postuluj¢ zatem, by tworcy codzienni
krzewili w sobie i w innych cnoty skromnos$ci i pokory w fazie publicznej
prezentacji. Moze po prostu warto tworzy¢ duzo, zgodnie z prawidtowoscia,
iz wybitni tworcy sa wybitnie produktywni (Simonton, 2009), natomiast
prezentowa¢ innym ludziom i upublicznia¢ nieco mniej i znacznie bardziej
wyselekcjonowanych wytworow? Dotyczy to takze tworczosci naukowej,
nadmiernie stymulowanej w ostatnim czasie przez zewngetrzne czynniki mo-
tywacyjne zwigzane z oceng parametryczng, a nie podstawowg checig eks-
plorowania $§wiata i odkrywania jego praw i prawidlowosci.

6 Jaki$ czas temu zauwazytem, iz wiele 0sob zwiedzajacych pigkne obiekty przyrody lub
sztuki odczuwa przymus fotografowania. Polega on na tym, iz zamiast podziwiac¢ i kontemplowac
pigckno zwiedzanego zjawiska fotografowie cyfrowi czym predzej wykonuja dziesiagtki lub setki
zdje¢, w pospiechu, nieuwadze, zdenerwowaniu, nie zatrzymujac si¢ ani chwili. O zadnym waz-
nym przezyciu estetycznym nie ma wowczas mowy! Co wigcej, przyrzad zwany self-stick zachgca
ich do reakcji narcystycznych — patrzenia na interesujace obiekty przez pryzmat wlasnej osoby lub
bliskich. Wiecej o tym pisze w: Szmidt (2016¢).
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Uwagi koncowe

Stawiam si¢ w tym miejscu w niewygodnej pozycji pedagogicznej. Bo oto
konsekwentnie od wielu lat (zob. Szmidt, 1994) z nadzieja misjonarza i zarliwo-
$cig kaznodziei nawotuje do kultywowania postaw tworczych na co dzien i od
$wigta, do tworzenia mimo braku wybitnych uzdolnien, do upowszechnienia
si¢ tworczego stylu zycia w szkole, firmie i domu. Razem z cztonkami Lodzkiej
Szkoty Pedagogiki Tworczosci (zob. Wprowadzenie), a zwtaszcza z dr Monika
Modrzejewska-Swigulska (zob. 2005; 2009; 2013; 2014), autorytetem naukowym
w dziedzinie tworczo$ci egalitarnej, konsekwentnie upowszechniamy, udostep-
niamy i uprzystepniamy teorie tworczosci codziennej i oparte na nich programy
dydaktyczne. Tymczasem w tym teks$cie krytykuje nadmiar tworczosci codzien-
nej. Odpowiem, iz owszem, krytykuje nadmiar tworczosci codziennej, ale w jej
banalnym, kiczowatym i czgsto ,,zadufanym” wydaniu. Tworczo$¢ codzienna,
bedaca wszak atrybutem wigkszosci ludzi i waznym sposobem realizowania do-
brego zycia, nie musi by¢ jednoczes$nie polem uprawiania tandety. Zostawmy tan-
dete mediom, telewizji i portalom internetowym, propagujmy za to warto$ciowa
tworczos$¢ codzienng w domu, zagrodzie, placowce kultury i fundacji, naprawde
wzbogacajaca nasze zycie kulturalne i duchowe. W zwigzku z tym:

* tworzmy uwazniej,

* tworzmy mniej i wolniej, ale lepiej,

* oceniajmy wlasne dzieta rzetelnie i bezstronnie, ale stale,

* sortujmy wilasne wytwory i prezentujmy $wiatu mniej dokonan, ale bar-

dziej warto$ciowych.

A zatem: uwaznie, powoli, w swoim wilasnym czasie, krytycznie, starannie
i lepiej — oto cechy codziennej postawy tworczej, ktorg tutaj propaguje. Warto je
upowszechnia¢ wérdd tworcow codziennych, bo, jak twierdzi w swojej glosnej
ksigzce Scott Barry Kaufman (2013: 288),

[...] ludzie o wszystkich mozliwych rodzajach umystu sa zdolni osiagnac¢ nadzwyczaj-
ne rzeczy, ale na swoj wlasny sposob, i w swoim wlasnym czasie.
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Jesli nie bede ¢wiczyt cho¢ jednego dnia — zauwaze
réznicg. Jesli oming dwa dni — moja Zzona zauwazy.
Po trzech dniach bez ¢wiczen — zauwazy caty Swiat.
Wiadimir Horowitz za: Coyle, 2011: 92

Wigcej ¢wiczen to wyzszy poziom sukcesu.
Robert W. Weisberg, 2006: 177

Wprowadzenie

Carol Dweck (2013: 13), autorka glosnej ksiazki Nowa psychologia sukcesu,
amerykanska badaczka z Uniwersytetu Stanforda, zwraca si¢ do czytelnikow:

Czy wiecie, ze Darwina i Tolstoja uwazano w dziecifistwie za przecigtniakow?
Ze Ben Hogan, jeden z najwiekszych golfistow wszech czasow, jako dziecko byt nie-
zgrabny i miat ktopoty z koordynacjg ruchowg? Ze fotografka Cindy Sherman, ktora
znajdziecie na niemal kazdej liScie najwigkszych artystow XX wieku, nie zdata egza-
minu koncowego na swoim pierwszym kursie fotografii? Ze Geraldine Page, jedne;
z najwigkszych amerykanskich aktorek, radzono, aby zrezygnowata z zawodu, bo nie
ma talentu?

Rzeczywiscie, analiza biografii wielu wybitnych tworcow wyraznie pokazuje,
ze ich kariera szkolna i pierwsze lata wykonywania zawodu nie byly pasmem sa-
mych sukcesow, lecz raczej trudnym okresem zmagania si¢ z porazkami, niespra-
wiedliwymi krytykami, a nawet walkg z wrogami. Wypada zatem zada¢ pytanie
o to, co zadecydowato, iz mimo tych barier stawianych na drodze ich rozwoju wielu
tworcow, tych przywotanych w powyzszym cytacie, jak i wspomnianych w dalsze;j
czescei tekstu, odniosto sukces tworczy, bardziej lub mniej spektakularny, bardziej
lub mniej wymierny? Jakie czynniki edukacyjne przyczynity si¢ do tego, iz poko-
nali liczne meandry i przeszkody na drodze rozwoju ich zdolnos$ci tworczych?

Przedmiotem mojego zainteresowania nie jest sukces jako taki, efektywnosc
1 pomyslnos$¢ w procesie uczenia si¢ i nauczania, zdobycie kolejnych umiejetnosci
i wiedzy, prowadzacych do dobrostanu zyciowego, lecz sukces twérczy. Rozu-
miem przez to pojecie osiggnigcie licznych 1 wybitnych rezultatow w aktywnosci
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tworczej, cechujacych si¢ wysoka oryginalnoscig i nowatorstwem, powszechnie
uznang wartoscig (uzytecznoscia) i wyznaczajacych nowe kierunki rozwoju da-
nej dziedziny twoérczosci (od sztuki i nauki po sport i rekreacje). Tego typu do-
konania, jak juz wiemy, zaliczane sg do poziomu (szczebla) tworczosci wybitne;,
mistrzowskiej lub przetomowej. Co powodowalo, iz majacy trudnosci na maturze
Einstein czy cierpigcy na ADHD Bill Gates oraz wielu innych wybitnych twor-
cow (Mendecka, 2015) osiagne¢li wymierne i wielkie sukcesy tworcze?

Badania empiryczne nad uwarunkowaniami wybitnych osiggni¢¢ tworczych
i czynnikami rozwoju zdolnosci od wielu lat probuja dostarczy¢ trafnych odpowie-
dzi na postawione powyzej pytania. Psycholodzy i pedagodzy twoérczosci i zdol-
nosci formutuja i testujg hipotezy o wplywie wybranych czynnikéw wewngtrz-
nych (na przyktad wyposazenie genetyczne, zdolno$ci, nastawienia na rozwoyj,
zdolno$¢ odraczania satysfakcji, tolerancja dla bledow i znoszenie porazek itd.)
oraz zewnetrznych (na przyktad wsparcie rodziny i 0s6b znaczacych, stymulujaca
postawa nauczycieli, klimat kreatogenny srodowiska kulturowego itd.) na sukces
tworczy jednostki. Sposrod licznych koncepcji wyjasniajacych ten problem chcia-
fem opisa¢ trzy, ktére w moim przekonaniu ttumaczg najlepiej, dlaczego osobom
o tych samych zdolnos$ciach tworczych udaje si¢ osiggna¢ niejednakowy sukces.

Pogtebione ¢wiczenia

Anders Ericsson, szwedzki psycholog pracujacy w USA, poswiecit ponad
30 lat na badania wszelkich postaci wyszkolonych umiejetnosci i zdolnosci, ob-
serwujac pielggniarki, oficerow wojska, szachistow, sportowcow roznych dys-
cyplin, wirtuozow muzyki, artystow plastykdow, rzezbiarzy, liderow biznesu
i innych. To, co go zainteresowato, to nie genetyczne podstawy sukcesow w ob-
ranej profesji, lecz sposoby wykonywania ¢wiczen, ktore praktykowali rozni
profesjonali$ci o podobnych uzdolnieniach oraz style rozwigzywania problemow
prowadzace do osiggnigcia poziomu eksperta i mistrza (Ericsson, 2003). Jak pi-
sze propagator koncepcji Ericssona, Daniel Coyle (2011: 54), szwedzki badacz
,mierzyt ¢wiczenia”, a zwlaszcza sposob ich wykonywania oraz poswigcony im
czas. Koncepcja pogltebionych ¢wiczen jest wynikiem wieloletniego wysitku ba-
dawczego Ericssona ijego zespotu, na ktory sktadajg si¢ skrupulatne badania
testowe 1 obserwacje uczestniczace, nalezycie zweryfikowane w kazdy mozliwy
— statystyczny i jakosciowy — sposob. Warto szczeg6lnie podkresli¢ dorobek ba-
dawczy Ericssona, gdyz warunkami wybitnych osiagnig¢ tworczych zajmujg sie
czesto autorzy bez nalezytego przygotowania empirycznego, upowszechniajacy
w mediach potprawdy, spekulacje i mity. Badania i liczne publikacje Ericssona
1jego kolegdbw majg za zadanie, jak twierdzi autor, wzmocni¢ ten nurt rozwa-
zan o rozwoju zdolnosci i talentu oraz sukceséw tworczych we wspomnianych
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dziedzinach, ktory upatruje zrédet wybitnosci nie we wrodzonych, ukrytych
zdolnosciach wewngtrznych jednostki, lecz w swiadomie podejmowanych wy-
sitkach edukacyjnych. Nurt ten okresla Ericsson jako expert-performance frame-
work — podejscie eksperckie (Ericsson, Nadagopal, Roring, 2005).

Przez poglebione ¢wiczenia (deliberate practice), okreslane takze jako ,,prze-
myslane ¢wiczenia”, ,,rozwazne ¢wiczenia”, ,,6wiczenia celowe”, Anders Ericsson
rozumie

[...] zindywidualizowane aktywnosci ¢wiczeniowe, zaprojektowane specjalnie przez
trenera lub nauczyciela dla poprawy szczegdtowych aspektow wynikow jednostki, po-
przez powtdrzenia oraz efektywne udoskonalenia (Ericsson i Lehman, 1996: 278).

W innym miejscu Ericsson i Lehmann (1999: 695) pisza, iz poglebione ¢wi-
czenia to

[...] uporzadkowana aktywnos¢, zazwyczaj zaprojektowana przez nauczycieli lub tre-
neréw, ze sprecyzowanym celem zwickszenia aktualnego poziomu osiagnie¢ jednostki.
W przeciwienstwie do innych rodzajéw aktywnosci, jak cho¢by praca i zabawa, wyma-
gaja wygenerowania swoistych celow udoskonalenia i kontrolowania réznych aspektow
wykonania. A co wigcej, poglebione ¢wiczenia pociagaja za soba proby przekraczania
dotychczasowych granic osiagni¢¢, co wymaga pelnej koncentracji i wysitku.

Waznym elementem poglebionych ¢wiczen sa permanentne informacje
zwrotne, ktore uzyskuje ¢wiczacy uczen od nauczyciela (trenera), bedacego eks-
pertem w danej dziedzinie tworczosci. Azeby uzyska¢ maksymalne korzysci
z informacji zwrotnej, uczacy si¢ musi, zdaniem Ericssona, monitorowacé swoj
trening z petna, wytezona koncentracja i umie¢ limitowaé¢ dzienny czas ¢wiczen.
Inaczej mowiac, poglebione ¢wiczenia to intensywna, systematyczna praca nad
technika, polegajaca na ciaglym poszukiwaniu krytycznych informacji zwrot-
nych i skupieniu si¢ na niwelowaniu stabosci.

Okreslenie tego typu wysitku jako ,,6wiczenia” moze nieco myli¢, gdyz nie
sa to ,,zwyczajne’ ¢wiczenia polegajace na mechanicznym powtarzaniu jakie$
sekwencji czynnos$ci prowadzace do wickszej wprawy. Poswiecenie wigkszego
wysitku i czasu na wykonywanie tych czynno$ci moze, ale nie musi przynies¢
koncowego sukcesu. Pogtebione ¢wiczenia sag czym$ wigcej niz prostym powta-
rzaniem. Ericsson (Ericsson, Prietula, Cokley, 2007: 4) pisze:

Nie kazde ¢wiczenie prowadzi do perfekcji [...]. Kiedy wigkszo$¢ ludzi ¢wiczy,
koncentruje si¢ na rzeczach, ktore juz wie jak wykonac¢. Poglebione ¢wiczenia sa inne.
Pociagaja za soba znaczace, swoiste, wydtuzone wysitki, zeby zrobi¢ co$, czego nie
potrafisz zrobi¢ dobrze lub czego w ogole jeszcze nie robites.

W tym sensie tego rodzaju aktywnos¢ mozna by okresli¢ jako ,,umyslna
praktyke”. Keith Sawyer (2012: 94) sprobowal sprecyzowac istote pogtebionych
¢wiczen, stwierdzajac, iz nie sg one
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[...] po prostu $piewaniem tej samej piosenki ciggle od nowa, wymagaja pracy nad
zadaniami, ktore wychodzg troche poza to, co jestesmy zdolni zrobié, lecz co mozemy
opanowac¢ dzigki koncentracji i informacji zwrotne;j.

Roznice pomiedzy zwyczajnymi a poglebionymi ¢wiczenia dobrze ilustruje,
zdaniem Ericssona, praktyka uczenia si¢ gry na instrumencie i w ogole muzyka
jako swoista dziedzina osiggania wymiernych sukcesoéw. Jako dzieci wielu lu-
dzi spedza duzo godzin na niewielkim i powolnym ulepszaniu swojej gry badz
obserwuje osoby, ktore graja lepiej. Kiedy rodzice zmuszaja dzieci do ¢wiczen,
wiele z nich po prostu powtarza mechanicznie te same utwory bez peinej koncen-
tracji na waznych i specyficznych dla muzyki aspektach wykonania. W tych wa-
runkach poziom wykonania osiagnigty przez ucznia staje si¢ co prawda bardziej
stabilny, ale dalsze ¢wiczenia tylko go w tym poziomie zakotwiczaja, a nie roz-
wijaja. Tymczasem praktyka prowadzaca do sukcesow w grze na instrumencie
wymaga zidentyfikowania sposobow, jak zmieni¢ i polepszy¢ aktualny poziom
wykonania. Uczen wrecz musi by¢ zdolny do skoncentrowania si¢ na tych czesto
trudnych zmianach, a to wymaga od niego rozpoznania, jakie zmiany sg potrzeb-
ne oraz uswiadomienia sobie, ktore z nich moze kontrolowa¢ podczas grania.

Co wigcej, uczen musi umieé¢ kontrolowaé rezultaty, azeby w dojrzaty sposob
uszlachetni¢ wykonanie (Ericsson, 2003: 73).

A to z kolei wymaga od niego monitorowania wielu elementéw gry, takich
jak tempo i1 gtosnos¢, utozenie dtoni i palcow oraz stop, pozycja ciata itp. Nauczy-
ciele gry na r6znych instrumentach opracowali wiele roznorodnych technik maja-
cych w czasie wystepdw pomodc uczniom w rozwinigciu lepszej kontroli wlasnej
gry 1jej korekeji, i w rezultacie osiggna¢ wymarzong szybkos¢ oraz biegtosé.

Wykorzystanie technik zaprojektowanych po to, zeby przelamywac stabosci
i zwigkszaé kontrol¢ wykonania ilustruje istote pogtgbionych ¢wiczen

— konkluduje Ericsson (ibidem).

Warto w tym miejscu przytoczy¢ wyniki jednego z wielu badan Ericssona,
w ktorych badano osoby uzdolnione muzycznie. Okazato si¢, iz muzycy osig-
gajacy sukces to ci, ktorzy pos§wiecaja wigcej czasu na ¢wiczenia w ciggu dnia,
a takze w weekendy i dni wolne od nauki (¢wicza $rednio 4 godziny dziennie).
W wieku okoto 20 lat najlepsi muzycy maja juz za sobg okoto 10 tys. godzin
¢wiczen, to jest od 2,5 do 5 tys. godzin wiecej niz muzycy o mniejszych osia-
gnigciach 1 az o 8 tys. godzin wigcej niz pianisci amatorzy, bedacy w tym samym
wieku (Ericsson i Lehman, 1999: 695). W innych badaniach Ericssona i kolegow
diagnozowano studentoéw berlinskiej akademii muzycznej, grajacych na skrzyp-
cach, ktorzy notowali, jak duzo czasu po$wigcaja w ciggu tygodnia na ¢wicze-
nie gry. Okazato sig, iz najlepsi skrzypkowie ¢wiczyli dwa razy dtuzej w ciaggu
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dwoch pierwszych lat studidow niz pozostali (Ericsson i Lehman, 1999: 702). Te
prawidtowos¢ potwierdzaja podobne badania nad zdolnymi graczami w szachy,
sportowcami i innymi muzykami.

Nie talent, lecz przemyslane ¢wiczenia, jak twierdzi Geoff Colvin (2009: 76)
w stynnej ksiazce Talent jest przeceniany sg zrodlem wybitnosci. I to w najroz-
niejszych dziedzinach aktywnosci cztowieka, cho¢ najbardziej widoczne jest to
w sporcie 1 muzyce. Warto wiec w tym miejscu scharakteryzowaé ten rodzaj ak-
tywnosci przez wytonienie podstawowych cech poglebionych czy tez umysinych
¢wiczen.

Na podstawie analizy réznych opiséw tego rodzaju praktyki wytonitem kilka
najwazniejszych wlasciwosci pogtebionych ¢wiczen. Sg to czynnosci:

1) zaplanowane specjalnie w celu zwigkszenia bieglosci w okreslonej dziedzi-
nie aktywnosci, a wiec doglebnie przemyslane i celowo zaprojektowane;

2) wykonywane najczesciej pod kierunkiem nauczyciela (trenera), ktéry w da-
nej dziedzinie jest ekspertem lub mistrzem, a wiec pod troskliwa opieka
mistrza — lidera;

3) ustrukturowane, wielokrotnie powtarzane w celu zdobycia wickszej
wprawy;

4) stale monitorowane i nadzorowane przez nauczyciela (trenera), udzielaja-
cego uczniowi ciaglej informacji zwrotnej o poziomie wykonania;

5) systematycznie korygowane na podstawie osiggnictych wynikéw;

6) celowo przekraczajace osiggniety dotychczas poziom sprawnosci ucznia,
lecz nie w sposob radykalny';

7) ze swej natury nie sg przyjemne, bo sg trudne.

Robert Weisberg, wybitny badacz twoércow wybitnych, podkresla podobne
cechy pogtebionych ¢wiczen, prowadzacych do mistrzostwa: 1) stosowanie do-
brze ustrukturowanych, a nie przypadkowych metod ¢wiczen; 2) zaangazowanie
tutora lub trenera — jednakze niejednakowe w kazdym etapie ¢wiczen i w cza-
sie catego sezonu treningowego; 3) informacje zwrotne dostarczane uczniowi;
4) powtarzanie okazji, zeby uczen mogt uczestniczy¢ w krytycznych momentach
wykonania. Pisze R. Weisberg (1999: 233):

Oznacza to, ze jednostka jest zdolna powtarza¢ w koto pod okiem trenera wybrane
elementy umiejetnosci, wymagajace udoskonalenia, a potem dalej pracowac juz w sa-
motnosci.

Widzimy wiec, ze niewiele ¢wiczen (zadan, prob), ktore realizuja na roz-
nych szczeblach ksztatcenia nasi uczniowie, nosi cechy rozwijajacych ¢wiczen
typu deliberate practice. Ale badania najlepszych szkot tenisowych, szachowych,

! Howard Gardner okresla te wlasciwo$¢ wybitnych tworcow jako ciggle dazenie do wyjscia
poza strefe komfortu. Wybitni tworcy odkrywaja kategorie¢ nowych problemoéw lub obszar zain-
teresowania, ktory ,,daje mozliwo$¢ wyptyniecia na niezbadane dotad wody”. Zob. Gardner, 1993.
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W najnowszej publikacji Anders Ericsson i Robert Pool (2016: 99-100)
zwiezle scharakteryzowali poglebione éwiczenia poprzez nastepujace ich wlasciwoSci:

» Poglebione ¢wiczenia pomagaja rozwinag¢ te umiejetnosei, ktore sg juz dobrze okreslone
i dla ktorych ustalono juz listg skutecznych technik treningowych. System ¢éwiczen jest za-
projektowany i nadzorowany przez nauczyciela lub trenera, ktory swietnie zna zdolnosci
sktadajace si¢ na mistrzowski poziom wykonania i pod opieka ktérego mozna je rozwijac na
najwyzszym poziomie.

» Poglebione ¢wiczenia odbywajg si¢ poza sfera komfortu (comfort zone) i wymagaja od
ucznia statego probowania rzeczy, ktore wykraczajg poza jego aktualne zdolnosci. To zas
zmusza go do najwyzszego wysitku, co nie jest generalnie przyjemne.

» Poglebione ¢wiczenia dotycza dobrze okreslonych celow aktywnos$ci ina ogot angazuja
w ulepszanie okre$lonych Scisle aspektow docelowego wykonaja, nie sa zaprojektowane
do polepszania jakich$ niejasno sprecyzowanych sprawnosci. Kiedy ogélny cel aktywno-
$ci zostanie sprecyzowany, trener lub nauczyciel powinien stworzy¢ plan, majacy zapew-
ni¢ uczniowi osiagnigcie matych zmian, prowadzacych w rezultacie do wielkiej, pozadanej
zmiany (postgpu). Doskonalenie wybranych aspektow koncowego osiggnigcia powinno po-
zwoli¢ uczniowi dostrzec, ze mozna je rozwija¢ poprzez trening.

» Poglebione ¢wiczenia sg przemyslane — wymagaja od ucznia petnej uwagi i §wiadomych
dzialan. Nie wystarczy podaza¢ za wskazoéwkami nauczyciela — uczen musi si¢ skoncentro-
wac na swoistych celach wtasnej aktywnosci po to, by poprawki umozliwiaty kontrolowanie
praktycznych wykonan.

* Poglebione ¢wiczenia wymagaja informacji zwrotnych i modyfikacji wysitku w odpowiedzi
na te informacje. Na poczatku wigcej informacji zwrotnych powinno pochodzi¢ od trenera,
ktory stale monitoruje postepy ucznia, wykrywa problemy i pomaga w ich rozwiazywaniu.
Z czasem uczen powinien nauczy¢ si¢ monitorowania samego siebie i poprawiania btedéw. Ta-
kie samo-monitorowanie wymaga wytworzenia u niego skutecznej reprezentacji poznawczej.

» Poglebione ¢wiczenia niemal zawsze wymagaja modyfikowania lub budowania na wcze-
$niej opanowanych umiejetnosciach poprzez skupienie si¢ na ich wybranych aspektach i cia-
glej ich poprawie. Nieraz to prowadzi do osiagnigcia przez ucznia poziomu eksperckiego,
dlatego nauczyciel powinien przeprowadzi¢ uczniow przez ¢wiczenia pozwalajace na po-
prawne opanowanie tych czastkowych umiejetnosci jak najwczesniej, azeby juz do nich nie
powracac na bardziej zaawansowanych poziomie ¢wiczen.

muzycznych, jak rowniez szkot tworczych pokazuja, iz ich najwybitniejsi absol-
wenci odbywali setki i tysigce wlasnie takich ¢wiczen. W czasach przyspieszo-
nych karier i popularnosci gwiazd kultury masowe;j, ktore pojawiaja si¢ i znikaja
szybko w kalejdoskopie kulturowym, wnioski z koncepcji Ericssona nie brzmig
mito dla zwolennikow teorii szybkich karier. Méwig bowiem, iz autentyczne suk-
cesy tworcze rodzg si¢ dzigki wielkiemu, wieloletniemu wysitkowi i Zzmudnej
pracy nad nowymi umiejetnosciami pod okiem wymagajacego nauczyciela. [ ze
nie jest to zawsze przyjemne. Geoff Colvin (2009: 82) z nutg grozy pisze:

Najwigksza rados¢ sprawia nam wykonywanie czynno$ci, ktore umiemy robié
dobrze, a przemyslane ¢wiczenie jest czym$ wprost przeciwnym. Zamiast robi¢ to,
w czym jestesmy dobrzy, nieustgpliwie szukamy elementow, ktorych jeszcze nie opa-
nowalismy. Nastepnie definiujemy bolesne i trudne czynnosci pozwalajace wycéwiczyé
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dany element i powtarzamy je raz za razem. Po kazdym powtorzeniu zmuszamy si¢ do
samodzielnego dokonania oceny postepow lub prosimy o to kogos innego, a nastgpnie
powtarzamy wykonywang wlasnie czynnos¢ — i tak dalej, az do catkowitego wyczer-
pania umystowego.

Jak wielu naszych uczniéw jest zdolnych do takiego wysitku?

Pogtebione éwiczenia plus dziesie¢ tysiecy godzin

Badania Ericssona i kolegéw przyczynity si¢ do ugruntowania znanej juz
wczesniej w badaniach nad tworczoscia i zdolnosciami tzw. Zasady Dziesieciu
Lat lub Zasady Dziesigciu Tysigcy Godzin. Badajac biografie wybitnych twor-
cow w historii, odkryto, iz wiekszos¢, jesli nie wszyscy z nich, przez blisko 10 lat
studiowali pilnie dang dziedzing tworczosci, zanim osiagneli pierwszy znaczacy
sukces (Gardner, 1993: 83; Sawyer, 2012: 93). Sadzi sig, iz zasada ta zostata od-
kryta w 1899 r., kiedy to czasopismo naukowe ,,Psychological Review” opubliko-
walo artykut o tym, ze w dziedzinie telegrafu ekspertem zostaje si¢ po 10 latach
wytrwatego praktykowania (Sawyer, 2012: 93). W 1973 r. Herbert Simon i Wil-
liam Chase, na podstawie badan nad wybitnymi szachistami, doszli do wniosku,
iz dojscie do poziomu mistrzow miedzynarodowych w tej dziedzinie wymaga
10 lat ¢wiczen i studiéw. Sladami tych badaczy poszedt R.J. Hayes w 1989 ., kto-
ry postawit sobie pytanie o to, ile potrzeba czasu, azeby osiagna¢ szczebel twor-
czo$ci wybitnej w tak roznych dziedzinach, jak komponowanie muzyki, poezja
i malarstwo? Jego glo$ne badania potwierdzity trafnos¢ zasady 10 lat (Hayes,
1989). Do podobnego wniosku, dotyczacego niepospolitosci w roznych dziedzi-
nach tworczosci, doszedt w 1993 r. Howard Gardner (1993) po starannych bada-
niach biograficznych Einsteina, Freuda, Picassa, Strawinskiego, Eliota, Graham
1 Gandhiego.

Komentujgc ustalenia wymienionych badaczy, Dean Simonton, chyba naj-
wybitniejszy wspolczesny badacz genialnosci, sprowadza omawiang zasade do
nastepujacej reguty:

[...] zanim kto$ jest gotow do tego, by wnies¢ powazny wktad w jakas$ dziedzing, upty-

wa zwykle petna dekada, poswigcona ekstensywnym i intensywnym studiom. Taki po-

ziom wysitku nie jest dla ludzi matego ducha. Trzeba by¢ wytrwatym, metodycznym,

skrupulatnym i oddanym, zeby zdobywac¢ wiedze i umiejgtnosci, bez ktorych w wigk-

szosci dziedzin wybitne osiggnigcia s3 niemozliwe (Simonton, 2010: 44).

A zatem Zasada Dziesigciu Lat mowi, ze do poziomu twodrczosci wybitnej
— do znaczacego sukcesu tworczego — dochodzi si¢ po okoto 10 latach wytezonej
pracy. Oczywiscie, nie wszyscy, ktorzy tak dtugo i wytrwale ¢wicza, stang si¢
geniuszami w swojej dziedzinie. Do tego potrzeba jeszcze odpowiedniej dawki
zdolnosci, szczescia, wsparcia ze strony innych osob, znalezienia si¢ ze swoja
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tworczoscig w odpowiednim czasie i miejscu, i tak dalej. I jak wiemy, potrzeba
poglebionych ¢wiczen. Ale raczej nie zdarzajg si¢ przypadki osiggniecia $wia-
towej klasy twoérczosci w krotszym czasie. Nawet Mozartowi to si¢ nie udalo,
poniewaz jak si¢ sadzi, jego pierwsze arcydzieto, koncert fortepianowy Es-dur,
KV 271, powstato, gdy kompozytor miat juz 21 lat i ponad 10 lat ¢wiczen w tej
dziedzinie za sobg (Szmidt, 2010).

Przywotywane juz w tym tekscie badania Ericssona i jego kolegow sprecyzo-
waly tez liczbe godzin przemys$lanych ¢wiczen, ktére trzeba wykonaé, azeby doj$c
do poziomu mistrzowskiego w takich dziedzinach, jak szachy, medycyna, progra-
mowanie komputerowe, fizyka, taniec i muzyka. Ustalono te ,,magiczng” liczb¢ na
10 tys. godzin. Oznacza to, iz nasz uczen pragnacy w tych dyscyplinach osiggnaé
sukces, musi ¢wiczy¢ srednio cztery godziny dziennie, przez pi¢¢ dni w tygodniu,
przez 10 lat. Wobec tego wzdr na wielki sukces tworczy wyglada nastgpujaco:

4 godziny

dziennie razy 5 dni razy | 10 lat réwna WIELKI
pogtebionych w tygodniu sie SUKCES
cwiczen

Malcolm Gladwell (2009: 52), stawny popularyzator koncepcji pogtgbionych
¢wiczen i Zasady Dziesigciu Lat, ktorego zycie dziennikarza i autora jest dowo-
dem na to, iz ci¢zka praca poplaca, zauwaza, ze 10 tys. godzin to przeogromna
ilo$¢ czasu.

Nie da si¢ ¢wiczy¢ tak dtugo przed wejsciem w dorostos¢ bez niczyjej pomocy. Po-
trzeba zachety 1 wsparcia rodzicow. Nie mozemy by¢ biedni, bo jezeli musimy zarabiaé
na utrzymanie, w ciggu dnia zabraknie nam czasu. Prawd¢ mowiac, wigkszo$¢ z nas ma
szanse 0siggnac t¢ magiczng liczbe tylko wtedy, gdy uczestniczymy w zajeciach dodatko-
wych, jak np. treningi dla najlepszych, lub gdy trafi si¢ jakas nadzwyczajna sposobno$¢.

Teoria wotu roboczego?

Ericsson 1 jego zwolennicy, a takze wszyscy ci badacze wybitnosci i geniu-
szu, ktorzy akcentujg gtdéwnie znaczenie cigzkiego wysitku dla rozwoju talentu,
a nie dostrzegajag wagi zdolnosci wrodzonych czy wyposazenia genetycznego,
wydaja si¢ reprezentantami koncepcji, ktorg w zlosliwy sposob Dean Simonton
(2010: 77-78) okresla jako ,,teoria wotu roboczego”.

Nie mozna zosta¢ geniuszem bez wytezonej pracy. Trzeba studiowaé, uczy¢ si¢
irobi¢ ¢wiczenia, az dojdzie si¢ do absolutnej wprawy. Co gorsza, zdobycie fachowej
wiedzy, zwigzanej z konkretng dziedzing, wymaga bardzo dtugiego czasu. Nie da si¢
tego zrobi¢ w rok, a nawet w 5 lat. Przeciwnie, trzeba po$wieci¢ calg dekade, zeby za-
istnie¢ w $wiecie. [...] Nie ma dziesigciu lat ofiarnego treningu, nie ma geniuszu!
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— tak Simonton (ibidem: 77) podsumowuje stanowisko wyznawcodw wyzszosci
cigzkiej pracy nad naturalnym talentem. I dalej lekko szydzi:

Geniusze s3 po prostu wolami roboczymi. Z ponurg zawzi¢toscia oddajg si¢ zmud-
nej, szarej, szczegdblowo zaplanowanej pracy, tydzien po tygodniu, w dzien i w nocy,
az wypelni si¢ okreslony czas. Dopiero, gdy dobiegnie konca ich dziesigcioletni wyrok
w samotnej celi, moga opusci¢ wigzienie ze szkartatnym napisem na piersi: ,,Teraz je-
stem dyplomowanym geniuszem” (ibidem: 78).

Ale w tych naukowych kpinach trzeba zauwazy¢ racjonalne jadro i przeni-
kliwo$¢ wybitnego badacza talentu. Simonton krytykuje jednostronno$¢ pode;j-
Scia zwolennikéw tworczego rezimu i wskazuje dwa wazne problemy ich teorii.
Po pierwsze, zasadg¢ 10 lat nalezy traktowac jako pewng przecietng, a nie warto$¢
progowa. Wedtug niego niektorzy wybitni tworcy, na przyktad muzycy, do osig-
gnigcia poziomu mistrzowskiego, potrzebujg mniej niz 10 lat, inni wigcej. Badani
przez Simontona kompozytorzy muzyki klasycznej (120 osob), ktérzy termino-
wali w tej dziedzinie krocej niz 10 lat, osiggneli znaczng stawe, mieli dtugie ka-
riery tworcze i byli niezwykle produktywni. Ci, ktérzy terminowali dtuzej niz 10
lat, byli na og6t mniej stawni, mniej produktywni, a ich kariery trwaly krotko.
Po drugie, z koncepcji rezimu pracy tworczej wynika, ze im wiecej tworca wtozy
wysitku w poglebione ¢wiczenia i studia nad uprawiang dziedzing, tym osiggnie
wieksze sukcesy. Tymczasem pochodzace z wielu zrodet dowody

[...] $wiadcza o tym, ze w niektérych dziedzinach nadmierna wiedza specjalistyczna
moze by¢ destrukcyjna i powodowac pogorszenie wynikow (ibidem).

Autor okresla to ,.efektem przetrenowania” ichyba kazdy, kto uprawiat
wyczynowo jaka$ dyscypling sportu lub sztuki, ale takze uczestniczyt w wielu
rownolegltych projektach badawczych, zna to zjawisko. Dobrze jego istot¢ od-
daje francuskie powiedzenie, méwiace o tym, iz odkry¢ nie dokonujg eksperci.
Simonton zgadza si¢, iz nie mozna odnie$¢ wybitnego sukcesu w tworczosci bez
wczesniejszego opanowania fachowej wiedzy, zwigzanej z dang dziedzing i bez
praktykowania ¢wiczen krocej niz 3—4 godziny dziennie. Ale uzasadnia, ze nie
tylko cigzka i dtugoletnia praca decyduje o sukcesie tworczym, trzeba mie¢ jesz-
cze niezbedne minimum zdolno$ci wrodzonych oraz entuzjazm polaczony z wy-
trwatoscig?®.

W ten sposéb docieramy do trzeciego warunku sukcesu tworczego, o ktérym
mowa ponizej.

2 Koncepcje Ericssona i kolegow krytykuje wielu innych badaczy, wérod nich tak wybitni
znawcy tematu, jak: R. Sternberg, H. Gardner, E. Winter, J. Freeman. Wigcej szczegotow w: Ham-
brick i in., 2014.
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Pogtebione éwiczenia plus dziesie¢ tysiecy godzin
plus zaciecie

Z koncepcja pogiebionych ¢wiczen i wytrwatoscia w ich realizowaniu do-
brze koresponduje rozwijana przez uczong amerykanskg Angelg Lee Duckworth
teoria zacigcia (Duckworth i in., 2007; Duckworth, 2016). Swoje badania nad
sukcesem w edukacji Duckworth zaczeta od kwestii samodyscypliny i jej zwigz-
kéw z osiggnigciami szkolnymi, by nastepnie przejs¢ do eksploracji wyjatkowe;j
wytrwatosci 1 konsekwencji w dazeniu do celu, ktore zdefiniowata jako zacie-
cie (grif)>. Koncepcja zaciecia przeciwstawia sie¢ dominacji roznych teorii ta-
lentu w wyjasnianiu najwybitniejszych dokonan tworczych. Angela Duckworth
(2016: 33) pisze:

Moim zdaniem, najwazniejszy powod szkodliwos$ci przyktadania nadmiernej wagi
do talentow jest prosty: kierujac na talent $wiatta reflektorow, ryzykujemy pozosta-
wienie calej reszty w cieniu. Mimowolnie komunikujemy w ten sposob, ze pozostate
czynniki — w tym upor — nie sg tak wazne, jak naprawde sa.

Omawiajac t¢ koncepcje, nauczyciel Angelii Duckworth, tworca psychologii
pozytywnej — Martin Seligman (2011: 171) — okresla zacigcie jako ,,samodyscy-
pline podniesiong do poziomu absolutnej nieustepliwosci”. I pisze dale;j:

Wysitek w bardzo duzym stopniu wynika z cech osobowosci, jaka jest skrajna
upartos$¢. Im wigksze masz zacigcie, tym wigcej czasu przepracujesz nad danym za-
daniem, a wszystkie godziny po$wiecone danej umiejetnosci nie tyle sumuja sig, ile
mnoza w realizowaniu zatozonego celu (ibidem).

7 badan Duckworth (2016: 56) wynika, iz osoby osiggajace sukcesy w nauce
1 tworczos$ci cechujg si¢ pigcioma podstawowymi wlasciwosciami:
1) niepowodzenia ich nie zniechgcajg — nietatwo rezygnuja,
2) cigzko pracuja,
3) koncza kazda rozpoczeta prace,
4) cechujg si¢ sumienno$cig — nigdy si¢ nie poddaja,
5) pokonuja przeszkody, aby osiggna¢ wazny cel.
Zdaniem Duckworth (ibidem), zacigcie (upor) wigzg si¢ z trzema wymiarami
charakteru:
1) wymiarem intrapersonalnym — samokontrola, panowanie nad sobg, umiejet-
no$¢ zarzadzania soba;
2) wymiarem interpersonalnym — wdzigczno$¢, inteligencja spoleczna, umie-
jetnos$¢ panowania nad emocjami (,,kregostup moralny”);
3) wymiar intelektualnym — dociekliwos$¢ i zapat.

3 Ten angielski termin jest dosy¢ trudny do jednoznacznego przettumaczenia, oznacza bo-
wiem zardwno ,,zacigcie”, jak i odwage, determinacje, wytrwato$é, hart i krzepe.
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Cechy te, a wiec wyjatkowa wytrwatos$¢ plus pasja w dazeniu do wartoscio-
wego 1 dobrego dla tworcy i spotecznosci celu, mogg by¢ metaforycznie rozu-
miane jako rusztowanie geniuszu. ,,Budulcem” geniuszu sg okreslone zdolnosci,
rozwijane w toku $wiadomie podejmowanego wysitku. Wysitek, zdaniem Selig-
mana, to nic innego jak czas pos§wigcony zadaniu. Tworca teorii wyuczonej bez-
radnosci pisze (Seligman, 2011):

A zatem czas po$wigcony zadaniu przyczynia si¢ do budowania osiggnig¢cia. Nawet
jesli dziecko nie jest urodzonym talentem, celowe ¢wiczenie bedzie bardzo pomocne,
poniewaz stworzy dla niego podstawe w postaci wiedzy. Cwiczy¢, ¢wiczy¢, ¢wiczy¢

— konkluduje sformulowaniem przypominajacym nam koncepcje¢ deliberate
practice Ericssona.

Badaczom jako$ciowym, a zwlaszcza biografom wybitnych tworcow, usta-
lenia Angeli Duckworth, ktore sformulowata gtéwnie na podstawie wynikow
wieloletnich badan testowych, nie wydaja si¢ zbyt odkrywcze. Niemal kazde bo-
wiem badanie biografii wybitnych tworcow, czy to artystow, czy naukowcow lub
innowatorow spolecznych, wyraznie dowodzi, jak wazne w osigganiu przez nich
szczytnych celow tworczych byty nieustepliwo$e, pasja, konsekwencja i znoszenie
niepowodzen oraz radzenie sobie z krytyka. By¢ moze tworzenie nowego pojecia
— grit (zacigcia) — 1 stosownej do tego koncepcji teoretycznej jest po prostu mnoze-
niem niepotrzebnych bytow naukowych, gdyz nie wyjasnia ona lepiej niz klasycz-
ne odwotanie si¢ do wytrwato$ci, zaangazowania 1 pasji uwarunkowan sukcesow
tworczych na najwyzszym poziomie. Jak wiemy, nowe nie zawsze jest lepsze...

Uwaga koncowa

Z przedstawionych tu wnioskéw badawczych wynika dosy¢ jasno, iz wy-
bitne dokonania tworcze — prawdziwy sukces tworczy — sa wynikiem co naj-
mniej 10-letnich pogtebionych ¢wiczen realizowanych przez tworcg codziennego
z wytrwaloscia, wysitkiem, nieustepliwos$cia i nieprzemijajaca pasja, pod opieka
zyczliwego, madrego i wymagajacego nauczyciela (trenera). Nie sa zas wylacz-
nie rezultatem rozwoju tajemniczego, wewnetrznego i ukrytego talentu, cho¢ bez
niego ¢wiczenia, nawet bardzo przemyslane i pod nadzorem mistrza, moga oka-
zac¢ sie bezowocne. Zwolennicy pedagogiki ciezkiej pracy i motywacji autotelicz-
nej moga si¢ cieszy¢, ze ich czesto intuicyjne wyprowadzane zasady wychowania
i nauczania znalazty dobre empiryczne uzasadnienie. Rzeczywiscie, madra, ciez-
ka, wytrwatla i tworcza praca nad wcze$niej odkrytymi uzdolnieniami poptaca
— czyni mistrza!
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11. Kluczowe kompetencje nauczyciela
tworczosci jako diagnosty

Nie wszystko, co jest wazne, jest mierzalne,
i nie wszystko, co jest mierzalne, jest wazne.

Elliot Eisner (za Robinson, Aronica, 2015: 211)

Lekcja jest prosta: nie polegaj tylko
na jednym narzedziu lub zrodle danych.
Treffinger, Schoonover, Selby, 2013: 128

Wprowadzenie

Stefan Ziemski (1972: 12), autor stynnej niegdys, a dzisiaj zapomniane;j
przez mtodziez akademicka, ksiazki Problemy dobrej diagnozy zaczyna swoje
dzieto tak:

Postawienie dobrej diagnozy jest czynnoscig ztozona, gdyz na podstawie zewnetrz-
nych objawow trzeba wnioskowac o stanie wewnetrznym badanej rzeczy — zlozonej
struktury, instytucji, maszyny, organizmu zywego z jego funkcjami fizjologicznymi,
au cztowieka — o stanie funkcji fizjologicznych wraz z psychicznymi oraz zdolnosci
przystosowania spotecznego, ktore sa badane przez lekarzy, psychologdéw, pedagogow
i socjologow. Postawienie diagnozy wymaga wi¢c namystu i badan wedle pewnych
wytycznych linii przewodnich, ustalonych metod, prowadzacych do mozliwie petnego
rozpoznania cech istotnych badanego stanu rzeczy.

Istotnie! Kazda diagnoza cztowieka, oboj¢tnie czy opiera si¢ na tescie, czy
na danych pochodzacych z rozméw swobodnych i obserwacji, tak naprawde pole-
ga na opisie 1 ocenie wlasciwosci wewnetrznych na podstawie cech zewngetrznych
czlowieka. Jak celnie zauwazyly Anne Anastasi i Susanna Urbina (1999: 21), kaz-
dy test jest ,,miarg probki zachowania”. Zwracam uwagg na stowo ,,probka” w tym
sformutowaniu, nie pada tu kategoria ,,cato$¢”. Mozna wigc wnioskowac, ze jest to
,»probka” zachowan zewnetrznych cztowieka, ktorg zaobserwowal diagnosta w ja-
kiej$ postaci (na przyktad w formie odpowiedzi w tescie, rysunku w zadaniu czy
reakcji na pytanie). Jesli wigc mamy do czynienia tylko z ,,probka” zachowania,
czasem z ,,probka” 3-minutowa jak w popularnych testach dywergencyjnych, to
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warto o tym fakcie pamigtaé, tworzac diagnozy catosciowe, zwane przez Ziem-
skiego diagnoza rozwinieta lub petng lub — co czyni t¢ uwagg jeszcze wazniejsza —
piszac dla jakich$ komisji raporty prognostyczne lub selekcyjne uczniéw zdolnych
(tworczych) badz kwalifikujac ich do programéw edukacyjnych.

Chodzi tu wiec o konstruktywna nieufnos$¢, jaka powinien zachowa¢ kaz-
dy nauczyciel i pedagog diagnozujacy zdolnosci tworcze uczniéw i probujacy
postawi¢ trafne prognozy co do jego rozwoju w tym zakresie — swiadomos¢,
ze ma do czynienia tylko z fragmentem (,,probka”) jego zachowan lub wytwo-
row powinna budzi¢ w nauczycielu postawe watpienia i ostroznos¢ w ferowaniu
wyrokow pedagogicznych. Bedzie o tym mowa w dalszej czesci tego tekstu. Ta
cecha nauczyciela twérczosci — diagnosty stanowi¢ moze i czg¢sto stanowi waz-
ng umiejetnos¢ badawcza, wechodzae w sktad kompetencji kluczowych, ktorych
krotka charakterystyke przedstawiam ponizej. Moim zamiarem jest bowiem od-
powiedz na wazne pytanie, bardzo czesto formutowane w podrecznikach peda-
gogiki tworczosci 1 zdolnos$ci oraz w tekstach z zakresu diagnostyki edukacyjne;:
jakie kluczowe kompetencje powinien opanowac/posiadaé refleksyjny nauczyciel
(pedagog) — diagnosta, zajmujacy si¢ pomocg w tworzeniu? Co powinien wie-
dzie¢ i umie¢ na wysokim poziomie i jak z tej wiedzy i umiejetnosci korzystac
dla dobra wychowankow? (Lepalczyk i Badura, red., 1987).

W odpowiedzi na te pytania formutuje si¢ liste powinnos$ci pedagogicznych,
majacych czesto — niestety — charakter ,,poboznych zyczen”, naktada si¢ bowiem
na nauczyciela takg ilo$¢ trudnych obowigzkéw, ktdorym nie jest on w stanie po-
dota¢ nawet w potowie. Chcac si¢ uchroni¢ przed tg forma pedeutologicznego
chciejstwa, postawitem sobie pytanie, co ja po przeszto 25 latach pracy z nauczy-
cielami twdrczo$ci i badaniu ich praktyk pedagogicznych, rowniez wiedzy i dzia-
fan diagnostycznych, uznaje za najwazniejsze w optymalnym wykonywaniu tej
pigknej profesji, jakg jest nauczanie tworczosci, i prowadzeniu ciggtej diagnozy
zdolno$ci tworczych uczniow?! Zarysowane w dalszym ciggu tekstu charaktery-
styki nie majg pretensji do tworzenia kompletnego i wyczerpujacego rejestru tych
kompetencji, nie sg tez proba uogoélnienia wszystkiego tego, co inni badacze pisza
na ten temat. Jest probg uogdlnienia tego, co ja wiem i mysle na ten temat.

! Szczegodlnie cenne w tym wzgledzie uznaj¢ doswiadczenie 20-letniej wspdlpracy z na-
uczycielami Panstwowej Ogolnoksztalcacej Szkoty Artystycznej w Zakopanem, przeszto 10-letni
udzial w projekcie ,,Szkota wspierajaca uzdolnienia” w Plocku, polegajacym na trwatym zain-
stalowaniu lekcji tworczosci do programu wszystkich szkol podstawowych i przedszkoli, oraz
szkolenia dyrektoréw i nauczycieli wszystkich szkot artystycznych w Polsce, w ramach projektu
Centrum Edukacji Nauczycieli Szkot Artystycznych MKiDN w Warszawie. Ten ostatni projekt
dotyczyt m.in. problemu oceny i krytyki osiggnig¢ tworczych uczniow szkot artystycznych. Zro-
dtem moich do$wiadczen jako dydaktyka tworczosci byt 2-letni projekt instalacji lekcji tworczosci
w Szkole Podstawowej nr 5 w Lasku, w czasie ktorego przeprowadzitem prawie 200 godzin zajec
tworczych z uczniami VII i VIII klasy. Zob. Szmidt, 2001b.
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Po pierwsze, ugruntowana wiedza o twoérczosci i jej aspektach

Nie bedzie przesady w stwierdzeniu, iz wielu nauczycieli tworczosci i przed-
miotow artystycznych ,,wyznaje” swoiste mity o tworczosci i zle reaguje na do-
niesienia naukowcow, badajacych zjawiska tworczosci, ktore dekonspirujg te
mity i w to miejsce proponujg ugruntowane w wynikach badan empirycznych
nowe tezy. Dlatego tez t¢ kompetencj¢ uznaj¢ za pierwszg wazng. Wsrod tych
mitéw, a wigc przekonan nie majacych ugruntowania w wynikach badan nauko-
wych, r6zni autorzy wymieniajg rézne mity, wsrod ktdrych powtarzaja sie takie,
ktorych ,,wyznawcami” jest wielu nauczycieli przedmiotow artystycznych:

* tworczosc¢ to rzadka cecha przynalezna tylko geniuszom;

* tworczos¢ rodzi si¢ z natchnienia lub boskiej inspiracji;

* tworczosc¢ jest tajemnicza, zwigzana z szalenstwem i trudno ja opisac, co6z

dopiero wyjasnic;

* tworczo$¢ wigze si¢ jedynie ze sztuka, a tworcami sa glownie pisarze,
kompozytorzy, malarze, nie zas wydawcy, rezyserzy dzwigku czy kura-
torzy wystaw;

» prawdziwa tworczosc jest przekraczaniem wszelkich granic;

 zrodlo tworczosci znajduje sie w lewej potkuli moézgu;

* dzieci sg bardziej tworcze niz dorosli;

 tworcy najlepiej dziataja, kiedy nie naktada si¢ na nich Zzadnych obowigz-
kéw 1 nie wyznacza im zadnych granic;

» wiele wybitnych dziet tworczych nie jest dostrzeganych przez wspotcze-
snych ludzi, dopiero nastepne pokolenia doceniajg ich wartosci;

* koniecznym warunkiem, bez ktdrego tworczo$¢ nie zaistnieje, jest wol-
no$¢ i podmiotowos¢ tworcy;

* tworczo$¢ wybitna pochodzi od wybitnych jednostek o szlachetnych cha-
rakterach.

* najlepiej tworczos¢ potrafia opisa¢ i wyjasni¢ sami tworcy, zwlaszcza wy-
bitni.

Ugruntowana w naukach o tworczosci wiedza o tym fenomenie i jego aspek-
tach — procesie tworczym, osobowosci tworcy, uwarunkowaniach tworzenia
1 wytworze — powinna stanowi¢ podstawowe wyposazenie intelektualne kogos,
kto chce pomagaé¢ innym w tworzeniu i bada¢ efekty swojej pracy. Opanowa-
nie tej wiedzy nie utatwiajg liczne kontrowersje dotyczace samego rozumienia
kluczowych poje¢ — tworczosei 1 kreatywnosci — i ciggle $cieranie si¢ réznych
opcji naukowych. Jak donosza badacze, w ,,obiegu” naukowym funkcjonuje prze-
szto 70, jak méwia jedni, badZz ponad 100, jak szacujg drudzy, definicji tworczo-
$ci (Treffinger, Schoonover, Selby, 2013: 25). Ale warto, zeby nauczyciel przyjat
podstawowa zasade wszelkiej wiedzy o tworczosci i tworcach — jest ona anty-
nomiczna z samej swej natury, co oznacza, ze jednemu twierdzeniu ogoélnemu
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o jakims$ fakcie twérczym mozemy przeciwstawic¢ szybko jakie$ inne twierdze-
nie, sprzeczne z tamtym, ale réwnie dobrze ugruntowane w wynikach badan.
Na przyktad tezie, iz wybitna tworczos$¢ rodzi si¢ najczgsciej we wspotdziataniu
roznych uzdolnionych oséb (zespotu tworczego), mozemy przeciwstawic twier-
dzenie, ze wielu wybitnych tworcow tworzylo i tworzy swoje wielkie dzieta w sa-
motnosci, a nawet w opozycji do szkot i ugrupowan tworczych. Jak napisat Eric
Weiner (2016: 18):

Geniusz moze by¢ nadasanym introwertykiem jak Michat Aniot albo wesotym eks-
trawertykiem jak Tycjan.

Trzeba zatem ze stoickim spokojem uzna¢, ze wiedza naukowa o tworczo-
$ci zawiera wiele takich sprzecznych zasad, uogodlnien i twierdzen, i nie wpadaé
z tego powodu w stan nerwicy umystowej, badz zajmowac postawy dogmatycz-
nej i lansowac tylko jeden jedyny ,,stuszny” punkt widzenia.

Naukowa wiedza o tworczos$ci, ktorg pedagog tworczosci-diagnosta powi-
nien posiasc¢, dotyczy czterech glownych aspektéw i pytan o tworczo$¢:

1) kto tworzy? Jakie cechy psychiczne, intelektualne i motywacyjne sg warun-
kami tworczosci wybitnej i sktadajg si¢ na osobowo$¢ tworcza? Ten wymiar
refleksji nad tworczos$ci jest okreslany jako personologiczny i zajmujg si¢ nim
glownie psycholodzy, tworzac rézne charakterystyki osob tworczych, w kto-
rych na plan pierwszy ciaggle wysuwaja si¢ takie wlasciwosci, jak: otwartosé¢
umystu, ciekawos$¢ poznawcza i zdolnos¢ odkrywania problemow, oryginal-
no$¢ i ptynno$¢ myslenia, tolerancja dla réznorodnosci, niezalezno$¢ i non-
konformizm, updr, wytrwalos¢, pasja w realizowaniu zamierzen;

2) czym charakteryzuje si¢ wytwor tworczosci? Jakie cechy powinien mie¢
wytwor, zeby mozna bylo go uzna¢ za tworczy? Moéwimy o tym aspekcie
jako o wymiarze wytworu lub aspekcie atrybutywnym (Szmidt, 2013a). To
bardzo wazny zakres rozwazan naukowych, albowiem dotyczy réwniez
kryteriow diagnozowania efektow aktywnosci tworczej ucznidéw i zaintere-
sowani nim sg nauczyciele przedmiotéow artystycznych. Aspekt ten budzi
rowniez wiele kontrowersji, poniewaz twierdzenie, ze to jest tworcze, co jest
nowe i uzyteczne (wartosciowe, cenne itp.), rodzi pytanie o to, co jest nowe
w stosunku do czego, dla kogo jest nowe iuzyteczne oraz jak bardzo jest
nowe i cenne? To sa dylematy wszelkich komisji i jury w konkursach arty-
stycznych 1 komisji projektowych, a takze badaczy twoérczych wytwordw.
Wskazuje si¢ przy tym na wiele pomytek w rozpoznawaniu dziet naprawde
tworczych, ktore obciazajg konto recenzentéw, kuratorow czy redaktorow
wydawnictw. I nauczycieli, ktorzy w por¢ nie rozpoznali talentow tej miary
tworcow, co Thomas Edison, Bill Gates, Wiadystaw Reymont czy Thomas
Mann, ktory dwukrotnie repetowal klas¢ (Mendecka, 2015). Ten aspekt jed-
nak jest Swietnie rozwijany w literaturze Swiatowej i ciagle rodza si¢ nowe
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3)

4

koncepcje pomiaru twoérczosci wytwordw, ktore warto polskiemu nauczy-
cielowi przyblizy¢ (zob. na przyklad The Creative Strenght Profile Donalda
Treffingera 1 zespotu, 2013; The Creative Solution Diagnosis Scale Davida
i Arthura Cropleyéw, 2015). W tym aspekcie méwi si¢ rowniez o biegunach
lub poziomach twoérczosci, uznajac ja jako ceche¢ ciagla, lecz wystepujaca
u réznych uczniéw na réznych poziomach. Koncepcje poziomdw tworczosci
moéwig nauczycielom, iz tworczo$¢ uczniéw czy studentéw mozna postrze-
gac 1 ocenia¢ na kontinuum od poziomu twoérczosci codziennej i amatorskie;j,
poprzez poziom tworczosci profesjonalnej (dojrzatej) i mistrzowskiej (wy-
bitnej), az do poziomu twoérczosci przelomowej (transgresyjnej), ktora re-
prezentuja tworcy — autorzy najwybitniejszych dziet, tworzacy prawdziwe
przetomy w uprawianej dziedzinie (zob. rozdz. 8 w tym tomie). Rzecz jasna,
uczniowie nie dokonujg takich przeloméw ani w nauce, sztuce czy techni-
ce, ani w innych podstawowych dziedzinach tworczosci i warto wobec nich
ostrozniej uzywacé pojecia talent lub geniusz, rezerwowanych raczej do naj-
WYZszego poziomu tworcow;

jak rodzi si¢ tworczy pomyst? Jakie procesy psychiczne sg zaangazowane
W proces tworczy i jak mozna ten proces usprawnic¢? Sg to pytania nalezace
do aspektu procesualnego i tutaj najwigcej majg do powiedzenia psychologo-
wie tworczosci, ktorzy konstruujg ciggle nowe koncepcje procesu tworcze-
go. Niestety — wiele z tych nowych teorii ma malg lub ograniczong wartos¢
aplikacyjng i stabo daje si¢ zoperacjonalizowaé w narzedzia diagnostyczne,
pomagajace rozpoznaé dziatania tworcze uczniéw. Rzadko tez bada si¢ sam
proces tworzenia rozwigzan w szkole lub uczelni, wymaga to bowiem zasto-
sowania innych niz testowe technik badan, takich jak dtugotrwate obserwa-
cje uczestniczace, eksperymenty naturalne itp. (zob. Faulkner, Coates, 2011).
Pedagogom tworczosci autorzy koncepcji procesow tworczych dostarczaja
uzytecznych poje¢, ktére dobrze opisujg lub wyjasniajg sekrety tworzenia
pomystow (na przyktad inkubacja, wglad, majoryzacja lub minoryzacja, re-
definicja, metaforyzacja czy transformacja tresci wyobrazen). Szkoda jed-
nak, iz w stosunku do liczacych sobie prawie sto lat koncepcji iluminacji
— ol$nienia Grahama Wallasa czy zamykania Gestalt psychologdéw postaci,
ich wspotczesni koledzy nie stworzyli rownie przydatnych w edukacji teorii;
co, jakie warunki zewnetrzne (rodzinne, szkolne, instytucjonalne iinne)
sprzyjaja, a jakie utrudniajg aktywnos¢ tworczg? Jakie tresci i metody na-
uczania, style pracy nauczyciela sg stymulujace, a jakie inhibitujace rozwoj
tworczosci wychowankéw. Ten aspekt najbardziej interesuje pedagogdéw
tworczosci 1 dydaktykow, okreslany jest jako aspekt stymulatorow — inhibi-
toréw. [ badacze pedagodzy maja tu najwiecej do powiedzenia, wskazujgc na
te zasady, metody oraz srodki wychowawcze i dydaktyczne, ktére tworczo-
$ci najbardziej sprzyjaja i ktore najbardziej ja hamuja. Pedagog — diagnosta
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kreatywnosci, chcac poszerzyc i poglebi¢ wiedzg z tego zakresu, ma w czym

wybiera¢: rynek materiatow dydaktyki tworczosci ciggle sie bogaci o nowe

i dobrze zakorzenione w wiedzy naukowej pozycje (zob. na przyktad cykl

Myslanki wydawany przez Osrodek Tworczej Edukacji ,,Kangur” w Krako-

wie, cykl Metoda i wyobraznia. Lekcje tworczosci, autorstwa Elzbiety Pto-

ciennik i Moniki Just, a takze pozycje anglojezyczne: podrecznik pedagogi-
ki tworczosci Johna Dacea i Wendy Conklin Creativity and the Standards,

2013; Orison Carlile i Anne Jordan Approaches to Creativity, 2012; Dougha

Johnsona Teaching Outside the Lines, 2015 i wiele innych?.

A zatem pedagog twoérczosci — diagnosta chegce rozpoznawaé przejawy twor-
czosci powinien wiedzie¢, czym jest tworczosé, a czym kreatywno$¢ jako jej oso-
bowy wymiar i jej wymienione aspekty. Bez tej wiedzy moze za twdrcze uznac
wytwory i osoby bez zadnej reprezentacji pierwiastka oryginalno$ci, unikatowo-
$ci czy uzytecznos$ci (coraz czesciej spotykane na forach internetowych i wysta-
wach szkolnych pseudotwoérczo$¢, kicz, tandeta — zob. rozdz. 9 w tej ksigzce).
Wiedzy tej sprzyja lektura coraz liczniej wydawanych, dobrze napisanych — to
znaczy fachowo i zarazem przystepnie — ksigzek i artykutéw naukowych i popu-
larnonaukowych z zakresu pedagogiki i dydaktyki tworczosci (zob. ich przeglad
w: Szmidt, 2010; 2016d, a takze na stronach internetowych Polskiego Stowarzy-
szenia Kreatywnosci: http:/p-s-k.pl/nowe-ksiazki/). Niestety, na naszego dia-
gnoste czyhajg tez liczne i marne publikacje, reprezentujace nurt tzw. fast-food
creativity, a wigc poradniki nalezace do kultury masowej, radzace jak rozwijac¢
zdolnosci tworcze tatwo, milo i przyjemnie, bez ugruntowania w wynikach ba-
dan nad twoérczoscig. Tych warto unika¢ jak... — tu Czytelnik moze sam wymy-
sli¢ trafny nosnik pordwnania (analogii).

Po drugie, wiedza o uczniu twérczym

Rozwinigta iugruntowana wiedza o tworczo$ci ijej aspektach to rowniez
wiedza o uczniu tworczym 1 jego specyfice. Jak mozemy trafnie rozpozna¢ ucznia
tworczego, jesli nie bedziemy znali jego podstawowej charakterystyki? Badania
pedagogdéw tworczosci wskazuja, iz wielu nauczycieli szkot podstawowych i po-
nadpodstawowych ma stabg lub nietrafng wiedz¢ na temat whasciwosci ucznia
tworczego i nagminnie myli go z uczniem pilnym, wzorowym lub sumiennym, za$
cechy ucznia tworczego, takie jak dociekliwo$¢, oryginalno$¢ myslenia, niezalez-
nos¢ od innych, buntowniczo$¢ czy upor, postrzega jako co najmniej klopotliwe.
Cho¢ moje wlasne badania (zob. Szmidt, 2016b) nie potwierdzaja tej obserwacji,

2 Bez falszywej skromnosci polecam rowniez wiasne ksiazki z tego zakresu, zwlaszcza,
Trening kreatywnosci. Podrecznik dla pedagogow, psychologow i trenerow grupowych, 2013 oraz
Sesje tworczej pomystowosci dla pedagogow, psychologow i trenerow grupowych, 2016.
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wielu badaczy szkoty twierdzi, iz nauczyciele tak naprawde nie lubig ucznidw
tworczych lub bardzo twdrczych. Moze to, takg stawiam hipoteze, wynika¢ z fak-
tu, iz nie majg odpowiednej wiedzy o osobowosci ucznia tworczego i cechy twor-
cze utozsamiajg z cechami ktopotliwymi. Tym bardziej wobec tego pedagog twor-
czo$ci-diagnosta powinien zapoznaé si¢ z naukowymi charakterystykami ucznia
zdolnego i tworczego, a zrodel tej wiedzy jest wiele. Kilkakrotnie dokonywatem
takiego syntetycznego opisu cech intelektualnych (myslenie twércze), wolicjonal-
nych i dzialaniowych ucznia twérczego, czynigc z nich operacyjng podstawe kil-
ku narzedzi diagnostycznych, uzytecznych w praktyce szkolnej (zob. na przyktad
Nauczycielski Formularz Oceny Postawy Tworczej Ucznia, Szmidt, 2001b). Inne
charakterystyki pedagog znajdzie w pracach Wiestawy Limont (2010), Iwony Czai-
Chudyby (2009), Beaty Dyrdy (2012), Janiny Uszynskiej-Jarmoc (2003; Uszynska-
-Jarmoc, Kunat, Mantur, 2015) czy w serii wydawnictw o uczniu zdolnym Osrodka
Rozwoju Edukacji. Zrodet zagranicznych jest tak duzo, iz mozna sie pogubi¢, za
najlepsze uznaje podstawowe dziela Alane Starko (2014), Jane Piirto (2004), Ar-
thura Cropleya (2001), Davida i Arthura Cropleyow (2009), Keitha Sawyera (2012).

Nie bede tu jeszcze raz przytaczal drobiazgowych list cech ucznia twoérczego
lub zdolnego, odsylajac Czytelnika do wspomnianych publikacji. Warto jednak za-
znaczy¢, iz takie beda nauczycielskie rozpoznania tworczych ucznidw, jakie przy-
porzadkowania okres$lonych zachowan czy probek wytwordw do tak a nie inaczej
rozumianych i zdefiniowanych cech podstawowych lub pobocznych typu idealnego
ucznia tworczego. Jesli nauczyciel-diagnosta nie bedzie rozumiat kategorii ptynno-
$ci ideacyjnej (zdolnosci tworzenia w krotkim czasie wielu pomystow rozwigzan
problemu), to nie rozpozna jej u ucznia na lekcji lub w badaniach ewaluacyjnych.
Jesli nie bedzie znat podstawowej cechy perseweracji (uporu i wytrwatosci w po-
wracaniu do dawnych pomystéw i che¢ ich realizacji), jaka spotyka si¢ u wielu bar-
dzo twoérczych ucznidéw, to pomyli jg z dogmatyzmem lub sztywnoscig myslenia.
A zatem do trafnego rozpoznania dyspozycji i wlasciwos$ci ucznia twdrczego po-
trzebne jest nauczycielowi uwazne zapoznanie si¢ i przyswojenie opisow tych cech.

Diagnoza ucznia tworczego to nie tylko rozpoznanie jego konstruktywnych,
zwigzanych z generowaniem nowych pomystow, cech, lecz rowniez zwrocenie
uwagi na problemy, ktére tworczy uczen sprawia w klasie szkolnej 1 na zajeciach
pozalekcyjnych. I znéw listy tych negatywnych cech sg szeroko opisywane, cza-
sem czg¢s$ciej niz listy cech pozytywnych, powtarzajg si¢ na nich takie klopotliwe
atrybuty, jak:

* dominacja nad innymi uczniami, brak umiejetnosci zgodnej wspotpracy

W zespole;

* przesadny perfekcjonizm;

* buntowniczos$¢, nieumiejetnos¢ tolerowania innych racji;

* brak umiejetnosci zamykania sytuacji problemowej, ciggla niepewnosé

wyniku;
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* nieradzenie sobie z krytyka i negatywnymi informacjami zwrotnymi;

» ,0jcowski afekt” — zwracanie uwagi tylko na te dane, ktore potwierdzaja
wartos$¢ naszych pomystow, i bagatelizowanie lub niedostrzeganie danych,
ktére je obnizaja;

» zadowalanie si¢ tylko wygenerowaniem pomystu i brak motywacji do ich
wdrozenia;

* zlosliwe, ranigce poczucie humoru.

Uczen tworczy to uczen charakteryzujacy sie, podobnie jak twoércy starsi,
wieloma antagonistycznymi wtasciwosciami i nauczyciel powinien zaaprobowac
wnioski z licznych badan, ktéore mowia, iz osobowo$¢ tworcza jest syntezg anty-
nomicznych cech. Scott B. Kaufman i Carolyn Gregoire (2015) wyselekcjonowali
10 takich ztozonych wewnetrznie i czgsto sprzecznych cech, m.in. zamitowanie
do zabaw w wyobrazni, pasj¢, samotnos¢, otwartos¢ na do§wiadczenia, wrazli-
wos¢. Wiele z nich to cechy mite i1 lubiane w klasie szkolnej, wiele jednak to ce-
chy klopotliwe i sprawiajace nauczycielom trudnos$ci wychowawcze. Uczen twor-
czy to jednak nie uczen grzeczny i wykonujacy wszelkie polecenia nauczyciela
w sposob bezkonfliktowy.

Po trzecie, wiedza o diagnozie zdolnosci i twérczosci
oraz umiejetnosci praktycznego stosowania jej metod

Mozna duzo wiedzie¢ o aspektach tworczosci i uczniu tworczym, ale taka
wiedza noszaca charakter wiedzy deklaratywnej i faktograficznej sama nie prze-
rodzi si¢ w wiedz¢ proceduralng i umiejetnosci praktycznego przeprowadzania
diagnoz lub oceny dokonan tworczych uczniow w murach szkoty czy placowki
kultury. Kompetencji diagnostycznych najlepiej uczy si¢ poprzez state, powta-
rzalne stosowanie okreslonych technik diagnostycznych i nic tu nie zastapi prak-
tyki w tym zakresie (Niemierko, 2009). Nie mozna nauczy¢ si¢ diagnozowania
zdolnosci tworczych poprzez lekture madrych ksigzek na ten temat w zaciszu
domowym. Pedagog twodrczosci-diagnosta musi pdjs¢ w teren ze swoimi narze-
dziami diagnostycznymi. Zanim jednak przystapi do dziatan badawczych, musi
opanowa¢ wiedzg na temat rozpoznawania zdolnosci tworczych, rodzajow dia-
gnozy, technik tej diagnozy, warunkoéw i ograniczen ich stosowania, analizy i in-
terpretowania danych empirycznych i wyciggania oraz uogolniania wnioskow
pedagogicznych. A to juz wymaga specjalistycznych szkolen®.

3 Takie szkolenia zaczgto organizowaé w 2016 r. gdanskie Centrum Edukacji Nauczycie-
li w ramach kierowanego przez Urszul¢ Kornas-Krzyzykowska projektu ,,Czy tworczos¢ da si¢
zmierzy¢? ldentyfikacja i pomiar zdolnosci tworczych dzieci i mtodziezy” dla nauczycieli 1 peda-
gogdéw oraz psychologdw. Prowadzacymi warsztaty sa: dr Monika Modrzejewska-Swigulska oraz
prof. Krzysztof Szmidt z Zaktadu Pedagogiki Tworczosci UL.
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Jak opanowac techniki diagnozowania; na ten temat istnieje pokazna literatu-
ra przedmiotu, dotyczy ona jednak w przewazajacej wigkszosci diagnozy trudno-
$ci i problemdéw wychowawczych (,,diagnoza negatywna”). Istnieje wyrazny brak
w polskiej pedagogice przystepnych i dobrze uzasadnionych naukowo podreczni-
kéw metod diagnozowania zdolnosci tworczych w edukacji. Inaczej méwiac, brak
podrecznikéw nie do naukowego badania twoérczosci, lecz do dokonywania dia-
gnoz edukacyjnych, uzytecznych w warunkach szkolnych, a wiec majacych wa-
lory praktycznej uzytecznosci. Te nieliczne podreczniki technik diagnostycznych,
jak na przyklad prezentujacy popularny test Urbana-Jellena podrecznik Anny
Matczak i zespotu (Matczak i in., 2000) czy Kwestionariusz KANH Stanistawa
Popka (Popek, 2000), to nieliczne wyjatki poswiecone jednemu wybranemu testo-
wi tworczosci. Brak publikacji zbierajacych réznorodne techniki diagnostyczne
w catos¢, cho¢ dostrzec mozna pierwsze polskie proby takich kompendiow (zob.
Karwowski, red. 2009; Cybis i in., 2013). Tymczasem, jak twierdzg znani badacze
Jonathan Plucker i Matthew Makel (2010: 51), jeszcze nigdy praktyka testowania
zdolnos$ci tworczych i tworzenia nowych narzedzi tego typu nie rozwijata si¢ tak
dynamicznie jak w ostatnich latach. Dodajmy, ze w USA.

Rzeczywiscie, w praktyce diagnostycznej w tym kraju jest w uzyciu niemal
300 roéznych testow tworczosci, a publikacji ogdlnych, krytycznych przegladow
1 metodycznych poradnikéw na temat istoty testowania i konkretnych zastosowan
testow 1 innych narzedzi pomiarowych jest co niemiara (por. Kaufman, Plucker,
Baer, 2008; Runco, ed., 2013; Thompson, Subotnik, eds, 2010; Van Tassel-Baska,
ed., 2008).

Wazne jest rowniez podstawowe rozroznienie na dwa rodzaje diagnoz twor-
czosci ze wzgledu na cel rozpoznania (Helson, 1999; Cropley and Cropley, 2015):
1) diagnozy twoérczej produktywnoSci (creative productivity) — koncentru-

ja si¢ na rozpoznaniu aktualnej tworczosci osoby badanej, na rzeczywiscie

wytwarzanych przez nig wytworach tworczej pomystowosci w uprawianej
przez nig dziedzinie kreatywnosci. Technikami tej diagnozy sa gltownie
skale ocen wytwordw, jak na przyktad Consensual Assesment Technique

Teresy Amabile czy Creative Product Assesment Semantic Scale Besemer

1 O’Quinn czy The Creative Solution Diagnosis Scale Davida i Arthura Cro-

pleyow; ponadto kwestionariusze aktywnosci tworczej (Activity Checklist),

rzadziej natomiast obserwacje i ocena autentyczna (portfolio);

2) diagnozy potencjalu twérczego (creative potential) — skupiaja si¢ nie tyle
na rozpoznaniu aktualnej produktywnosci osoby objetej diagnoza, lecz na
okresleniu jej zdolnosci tworczych i1 wlasciwosci psychicznych zwigzanych
z aktywnoscig tworcza i postawieniu diagnozy prognostycznej, odnoszacej
si¢ do jej rozwoju w tej dziedzinie. Wykorzystujagc kwestionariusze osobowo-
$ci i postaw, takie jak na przyktad Kwestionariusz KANH Stanistawa Popka,
Kwestionariusz Style Tworczego Zachowania Andrzeja Strzateckiego, Skal
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Postaw Tworczych versus Odtworczych (SPTO) dla uczniéw klas I-111 Kata-

rzyny Krason (2011), Skala Postaw Tworczych versus Odtworczych (SPTO).

Podrecznik testu w wersji dla szkoly podstawowej klas I-11I, MEN, Krakow

czy Kwestionariusz Skali Preferencji Tworczych Orientacji Zyciowych Agaty

Cudowskiej (2014: 2017), diagnosci — zdaniem niektorych badaczy — tak na-

prawde nie dokonuja pomiaru tworczosci, lecz jedynie potencjatu tworczego

danej osoby lub grupy. A ten moze si¢ urzeczywistni¢ w przysztosci, badz nie.

Jak dotad pisatem gléwnie o psychometrycznym nurcie diagnozowania
zdolnosci tworczych, a przeciez to nie wszystkie nurty diagnoz. Swojego czasu
wyrdznilem nast¢pujgce sposoby diagnozy i oceny dokonan twoérczych uczniow
(Szmidt, 2007):

1. Techniki psychometryczne:

* testy myslenia tworczego,

» kwestionariusze postaw i osobowosci tworczej,

* skale ocen wytwordow tworczosci,

» kwestionariusze i skale wlasciwosci srodowiska tworczego.

2. Obserwacja i ocena autentyczna (portfolio).
3. Techniki sondazowe:
» wywiady i rozmowy swobodne,
* ankiety i nominacje.
4. Eksperymenty naturalne i laboratoryjne.
5. Badanie (diagnozowanie) w dzialaniu (action research).

Nie sposob cho¢ krotko opisaé wszystkie te rodzaje metod diagnozowania,
ktore moze wykorzystaé refleksyjny nauczyciel tworczo$ci®. Najtatwiej, rzecz
jasna, jest zastosowaé prosty test myslenia tworczego, najtrudniej eksperyment
naturalny lub dtugotrwale badania w dziataniu. O wszystkich tych podejsciach,
o ich zaletach i ograniczeniach, pisalem szczegdlowo w innych publikacjach, po-
Swiecajac najwiecej czasu teorii i praktyce stosowania testow tworczosci (Szmidt,
2013a). Ta ostatnia kwestia nadal wzbudza najwiecej moich zastrzezen w mia-
re, jak rosnie popularno$¢ uzywania do diagnoz testow myslenia tworczego lub
skal czy ocen wytworéw. Poniewaz nasza praktyka diagnostyczna cierpi na brak
dobrze zakorzenionych kulturowo technik diagnostycznych, dlatego powstajace
nowe narzedzia nalezy powita¢ z radoscig. Odnotujmy tu dwie nowe techniki
diagnostyczne, tym bardziej iz majg one okreslone walory edukacyjno-diagno-
styczne, a nie wylgcznie naukowo-badawcze:

 Skala Postaw Tworczych i Odtworczych (SPTO) dla uczniéw szkoty pod-

stawowej, klasy I-111 Katarzyny Krason (2011);
» Arkusz Nominacji Twoérczosci (ANT) Krzysztofa T. Piotrowskiego (2009).

4 W miarg aktualny opis wspotczesnych technik diagnozowania tworczo$ci zawiera ksigzka
Davida i Arthura Cropleyow 2015.
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Po czwarte, postawa watpienia w wartos¢ diagnostyczna
i prognostyczng wynikéw

Postulujg, by pedagodzy twdrczosci o ambicjach diagnostycznych zachowali
lub rozwijali w sobie konstruktywna postawe watpienia w trafnosc¢ i rzetelnosé¢
wszelkich diagnoz psychometrycznych zdolnosci i osobowosci tworczej. I nie
tylko psychometrycznych!

Omowieniu problemu wartosci wszelkich testow tworczosci poswigcilem
w Pedagogice tworczosci (Szmidt, 2013a) niemal 30 stron, tutaj powtorze tyl-
ko gléwne zarzuty kierowane pod adresem tego typu narzedzi diagnoz, sadze
bowiem, iz nauczyciel tworczosci-diagnosta powinien zdawac sobie sprawe
z ograniczen tego popularnego i moim zdaniem naduzywanego sposobu badania
i oceny zdolnosci tworczych ucznidw. Wiedza ta moze go powstrzymac przed
naduzywaniem tych niby prostych a fatwych technik w praktyce edukacyjne;j.

Testy szkolne i zwigzana z nimi dyktatura, a nawet terror testowania wszyst-
kiego, co si¢ da, spotkaty si¢ z wieloma krytykami, zwlaszcza autorstwa spe-
cjalistow pedagogiki zdolnosci i tworczosci (zob. np. Robinson i Aronica, 2015;
Gardner, 2009), ktorzy podkreslaja, iz za t¢ dominacje odpowiedzialna jest poli-
tyka standaryzowania wszelkiej dziatalnosci edukacyjnej i mania egzaminowa-
nia®. Przejdzmy jednak do technik psychometrycznych w diagnozowaniu zdol-
nosci i potencjatu tworczego, ktore — chcae nie cheac — stanowig znaczacg czgs$é
standaryzowanej praktyki oceniania postgpow uczniow, i krotko przypomnijmy
glowne zarzuty pod ich adresem (Szmidt, 2013a: 593—600).

* Testy tworczosci nie badajg tworczoscli, ale jej sktadniki, przyczynki lub tyl-

ko potencjalne mozliwos$ci — niska trafno$¢ teoretyczna i kryterialna testow.
 Zadania testowe bywaja trywialne, nierealistyczne i nie maja zadnego odnie-
sienia do autentycznej twdrczosci badanej osoby (tworczej produktywnosci).

* Nie nadajg si¢ do badania wybitnych tworcow, w tym do szczegdlnie uta-
lentowanych ucznidéw, ktorzy na ogét niechetnie reaguja na zadania, w kto-
rych zada si¢ od nich, by wymienili niezwykle zastosowania spinacza biu-
rowego lub kategorie rzeczy, do ktorych mozna by zaliczy¢ widelec.

* Wyniki tych testdw zalezg silnie od kontekstu sytuacyjnego, od tresci in-
strukcji, rodzaju stawianych zadan oraz warunkéw motywacyjnych, kto-
re w wypadku wielu osob badanych, zwlaszcza mtodych, bywajg bardzo
zmienne.

5 Stynny krytyk praktyki testowania i egzaminowania w szkotach, sir Ken Robinson (Ro-
binson i Aronica, 2015: 199), pisze: ,,Standaryzowane egzaminy, zamiast by¢ srodkiem poprawy
edukacji, staty si¢ obsesja sama w sobie”. A cytowany przez niego Monty Neill, przewodniczacy
organizacji Fair Test, twierdzi dobitnie, iz ,,W skrajnych przypadkach szkoty staty si¢ miejscami,
w ktorych prowadzone sg wlasciwie kursy przygotowujace do egzaminow” (ibidem: 200). W mo-
jej ocenie tak si¢ wlasnie dzieje w wielu polskich szkotach ponadgimnazjalnych.
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» Zadania testowe nie sg w stanie wywota¢ u wielu badanych os6b duzego
zaangazowania, bedacego warunkiem aktywacji procesow poznawczych
odpowiedzialnych za powstanie tworczej idei. Jak wykazuja badania, efek-
ty procesow tworczych zaleza od decyzji tworcy ijego aktualnej moty-
wacji do bycia oryginalnym, sg wiec sprawa nie tyle istniejacych zdol-
nosci umystowych, ile kwestig napgdu psychicznego. Zwolennik testow
1 wybitny badacz tworczosci, Mark Runco (2014: 5), twierdzi, iz testowani
uczniowie czgsto nie sa zainteresowani wypelnianiem testu i dlatego nie
angazuja w t¢ czynno$¢ catego swojego potencjalu tworczego i w rezul-
tacie wynik testu mowi nam raczej o stopniu ich zainteresowania testem,
a nie o poziomie zdolnosci tworczych.

* Rozklady wynikow w testach tworczosci czesto odbiegajg od normalnosci,
poniewaz wiekszo$¢ osob otrzymuje w nich wyniki stabe i bardzo stabe.
W konsekwencji trudno jest ustali¢ normy, wedtug ktérych przelicza sie
wyniki surowe i interpretuje wynik ogélny — stalos¢ pomiaru w badaniach
powtdrzonych pozostawia wiele do zyczenia, a zatem — niska rzetelno$¢
testow tworczosci (trafnos$¢ prognostyczna).

» Badania testowe analizujg stan, a nie proces tworczy w jego dynamice i roz-
woju, nie daja wgladu w istote samego procesu tworzenia, koncentrujac sie
czesto jedynie na wytworze — dyktat wytworu w badaniach tworczosci.

* Ocena wynikéw zadan testowych bywa oparta nie na zobiektywizowa-
nych kryteriach, ale na subiektywnych ocenach i upodobaniach badaczy,
wynikajacych ztakiego anie innego, czesto intuicyjnego, rozumienia
twoérczosci — problem kryterialny tworczosci.

* Na podstawie wynikéw testow tworczosci trudno przewidzie¢ rzeczywiste
osiagnigcia badanych w codziennym zyciu i prognozowac rozwoj zdolnosci
tworczych — niska warto$¢ predyktywna (trafno$¢ prognostyczna) testow.

* Mimo pozornego bogactwa istniejacych testow tworczosci pokrywaja one
tylko bardzo niewielki zakres aktywnosci, w ktorych moga si¢ ujawnic¢
tworcze predyspozycje cztowieka.

* Presja czasu w wickszosci testow tworczosci zle wptywa na poziom oryginal-
nosci generowanych rozwiazan, gdyz ta wymaga niezbednej dawki czasu do
elaboracji, inkubacji, namystu, porzucania stereotypowych rozwiagzan i dal-
szej penetracji umystowej. Pospiech testowy temu wszystkiemu nie sprzyja.

Znany psycholog spoteczny i poznawczy, Richard Nisbett (2016: 347) napisal:

Przez ponad pot wieku eksperci w dziedzinie badania inteligencji zgodnie twier-
dzili, ze inteligencja to w istocie iloraz inteligencji (IQ) mierzony za pomoca standa-
ryzowanych testow; ze w niewielkim stopniu ulega wptywowi czynnikéw $rodowi-
skowych; oraz ze roznice pod wzgledem IQ migdzy czarnymi a bialymi sg cz¢sciowo
uwarunkowane genetycznie. Wszystko to okazato si¢ nieprawda!

Warto o tym pamigtaé, myslac o testach tworczosci.
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Zakonczenie: obserwacja przede wszystkim!

Im wigcej wiem o tworczosci i jej badaniu, metodach jej pobudzania u dzieci
i mlodziezy oraz dorostych, im wigcej pedagogdéw obserwowalem w toku zajec
tworczych 1 im wigcej analizowatem wytworow uczniowskiej kreatywnosci, tym
glebiej utwierdzatem si¢ w przekonaniu, iz nie sposéb w petni rozpozna¢ prze-
jawow tej aktywnosci, stosujagc kilka 3-minutowych testow myslenia tworczego
lub 20-minutowych kwestionariuszy postaw tworczych (uczniowie starsi). A tym
bardziej nie sposob formutowaé w oparciu o nie trafnych prognoz rozwoju zdol-
nos$ci tworczych uczniow w okreslonych klasach lub zespotach amatorskich. Oto
kilka przyktadow ku przestrodze (Runco, 2014: 240-241):

* Wydawca ,,San Francisco Examiner” powiedzial Rudyardowi Kiplingowi:
,»Przykro mi, Panie Kipling, ale pan naprawdg¢ nie wie, jak uzywac jezyka
angielskiego”.

* Henri Matisse, Gertrude Stein i George Braque i wielu innych wybitnych
artystow odwiedzili pracowni¢ Pabla Picassa, kiedy ten tworzyt swoj prze-
tomowy obraz Panny z Avignon. Nikt z nich nie rozpoznat w nim wybit-
nych cech tworczych.

* Alfred Harcourt oznajmit wydawcy ksigzki Williama Faulknera Wscie-
klosc i wrzask, ze ten jest najwickszym glupcem w Nowym Jorku, ktéry
chce wydac te ksiazke.

* Redaktorzy Decca Recording Company odpowiedzieli w 1963 r. zespotowi
The Beatles, iz ,,nie lubig ich soundu” i ze muzyka gitarowa jest niemodna.
Inni ,,rozpoznawaczy” w firmie Capitol Records oznajmili Johnowi Lenno-
nowi i kolegom, iz nie sadza, by ci dokonali czego$§ waznego ,,na tym rynku”.

* Nic jednak nie réwna si¢ w dziedzinie oceny twdrczosci muzycznej przy-
padkowi Swieta Wiosny Igora Strawinskiego, ktorego premiera w 1914 r.
w Paryzu wywotata masowe protesty krytykéw, potepienie i bunt na wi-
downi, ostracyzm grupowy innych tworcow i falg kalumnii na biednego
kompozytora-innowatora. Premiera tego samego baletu w lédzkim Te-
atrze Wielkim w 2016 r. wywotala entuzjazm i fale pochwatl.

Przyktady takiego ztego rozpoznania wartos$ci wytwordw i osobowosci
tworczych mozna by mnozy¢, gdyz historia tworczosci to historia pomytek w dia-
gnozie, popetnionych przez rodzicow, nauczycieli, rowiesnikow, recenzentow,
wydawcow i kuratorow. Fakty te powinny tym bardziej poglebia¢ pokore dia-
gnostyczng wszystkich tych osob, ktdore sg odpowiedzialne za trafne rozpoznania
i selekcje 0sob uzdolnionych tworczo®.

¢ To przyktad innego kalibru, ale znaczacy w omawianej kwestii. Oto moja wychowawczyni
w szkole podstawowej, matematyczka, poddata moja dziatalno$¢ uczniowska ocenie diagnostycz-
nej pod koniec VIII klasy i oznajmita mi, ze ,,Ty, Szmidt, nie masz co zdawa¢ do I Liceum, a o stu-
diach, Szmidt, lepiej zapomnij”.
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Z moich doswiadczen, réwniez jako pedagoga tworczosci, ktory spedzit
w klasie szkolnej dwa lata, prowadzac lekcje tworczosci dla uczniow 13—14-let-
nich, wynika, ze w trafnej diagnozie i ocenie zdolnosci tworczych uczniéw nic
nie dor6wna uporczywej, statej obserwacji uczestniczacej oraz ocenie (diagnozie)
autentycznej, okreslanej jako authentic assesment badz metoda porfolio. Zwo-
lennikiem tej metody, a nawet strategii diagnozy, jest Donald Treffinger i jego
zespot badaczy z réznych osrodkdéw amerykanskich.

Odsytajac Czytelnika do prac Treffingera (1994; Treffinger i in., 2013), mozna
w skrocie powiedziec, iz ocena autentyczna (portfolio) polega na systematycznym
obserwowaniu dziatan tworczych uczniow oraz kompletowaniu w dtuzszym cza-
sie (na przyktad przez caly rok szkolny) najlepszych egzemplarzy dokonan dzieci
(prac plastycznych, projektow, prac literackich itp.), a nastepnie na analizie i oce-
nie tych dokonan wedtug wybranych kryteriow zwigzanych z tworczoscig. Kryte-
ria sg zawarte w pytaniach:

1) czy widoczna jest rosngca z czasem oryginalnos¢ zachowan i prac ucznia?

2) czy nastgpuje wzrost bogactwa stosowanych srodkow tworczych (stéw, barw,
metafor itd.), ich r6znorodno$¢ i ztozonos¢?

3) czy wida¢ postep w zakresie starannosci i estetyki wykonczenia prac twor-
czych?

Podstawowa zaleta metody portfolio polega na tym, iz dokumentuje i stano-
wi ocene¢ autentycznych, rzeczywistych i — co w tym wypadku wazne — najlep-
szych dokonan tworczych danego ucznia, czego metody testowe nie sg w stanie
zrobi¢. Wzmacnia ich motywacje do tworzenia, informuje o aktualnym poziomie
umiejetnosci, zacheca do formutowania nowych i trudniejszych celéw aktywno-
Sci tworczej, jest rowniez diagnoza spersonalizowana, ,,unikalng i osobistg dro-
g3 do zakomunikowania uczniowi swoistej wiadomosci od pewnego audytorium
w pewnym czasie” (ibidem: 148). Co powinno zawiera¢ porfolio ucznia tworcze-
20, jak je tworzy¢, analizowac¢ 1 wlacza¢ do ogolnego profilu tworczosci, o tym
jest cytowana ksigzka. Autorzy pisza (ibidem: 127), a ja si¢ z nimi zgadzam w ca-
tej rozciggtosci:

Nie zrozumiesz osoby przez patrzenie tylko na jeden obraz. O wiele lepiej jest pa-
trze¢ na caty album, w ktorym mozesz dostrzec rozne perspektywy [...] i zrozumieé,
jak nastgpowaty zmiany w czasie i w roznych warunkach. Tak samo jest, gdy przyste-
pujesz do zrozumienia czyjej$ tworczosci.

Reasumujac, cztery rodzaje kompetencji — wiedzy i umiejetnosci — uznaje za
istotne w wyposazeniu profesjonalnym nauczyciela tworczo$ci-diagnosty (zob.
schemat 7). Powinien on wiedzie¢, co to jest tworczos$¢, kim jest uczen tworczy,
jak rozpoznawac i ocenia¢ jego dokonania i wlasciwos$ci charakteru i dlaczego
nie ufa¢ jednej metodzie tego rozpoznania, a zwlaszcza sagdom co do jego rozwo-
ju jako tworcy.
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wiedza o tworczosci
i jej aspektach

postawa watpienia

i nieufnosci w stosunku KIuczowe.
do wartosci kompete.nqe wiedza o uczniu
diagnostycznej nal..iczymela- tworczym
i prognostycznej wynikow -diagnosty
diagnozy

wiedza o diagnozie
i umiejetnosci
stosowania jej metod

Schemat 7. Cztery kluczowe kompetencje nauczyciela tworczosci-diagnosty
Zrédto: opracowanie wiasne.

Na koniec kilka zasad psychopedagogicznych, adresowanych do pedagoga-

-badacza i diagnosty tworczosci.

L.

Diagnoza zdolnosci (potencjatu, osobowosci tworczej) musi by¢ wieloaspek-
towa, zréznicowana i dynamiczna, poniewaz tworczos¢ jest fenomenem wie-
loaspektowym, zréoznicowanym i dynamicznym.

Nie mozna polega¢ na wynikach jednej techniki diagnostycznej i na ich pod-
stawie budowac diagnozy prognostycznej, poniewaz kazda technika ma swoje
ograniczenia i dostarcza nam tylko czastkowych danych o tworczo$ci ucznia.
W zwigzku z tym pelng diagnoz¢ zdolnosci tworczych ucznia nalezy oprzec
na roéznorodnych technikach rozpoznania, ilosciowych i jakosciowych, two-
rzac portfolio danego ucznia w dtuzszym odcinku czasu i analizujac syste-
matycznie uwidocznione w porfolio postepy.

,»Poszukuj znaczenia, nie tylko cyfr” (Treffinger iin., 2013: 126). Analiza
danych ilo$ciowych jest wazna w diagnozie o tyle, o ile prowadzi do ,,wyj-
scia’ poza te dane i dostrzezenia, co tak naprawde one znacza w obrazie ak-
tywnosci tworczej ucznia. ,,Co one méwig ci o twoich uczniach?” (ibidem).
Diagnoza pedagogiczna nierozerwalnie taczy si¢ z oceng prognostyczna,
a wiec z pewnym wyrokowaniem co do dalszego rozwoju zdolno$ci uczniow.
Tworzenie diagnozy prognostycznej powinno by¢ czynno$cig ostrozna, deli-
katng, pozbawiong pychy pedagogicznej, sadow kategorycznych i pewnosci
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siebie. Krytycy i jurorzy, badacze i selekcjonerzy, nauczyciele i cztonkowie

komisji egzaminacyjnych mylili si¢ i ciggle si¢ mylg w swych rozpoznaniach

i prognozach, o czym moga nas przekona¢ doswiadczenia Janusza Gajosa

jako kandydata do t6dzkiej Filméwki. Naprawde nie wiemy, jak mogg rozwi-

na¢ si¢ okreslone zdolnosci tworcze naszych mniej lub bardziej kreatywnych

w 2017 1. ucznidw czy studentow.

Jest taki utwor zespotu Pink Floyd pt. Ostroznie z tq siekierq, Eugeniuszu
(Careful with that Axe, Eugene) z ptyty Ummagumma. Korzystajac z tej analogii,
moge¢ na koniec sformutowaé wyzwanie: ostroznie z ta diagnozg tworczosci,
Nauczycielu.



12. Kreatywnos¢ ogodlna czy specyficzna:

powazny problem badawczy
czy pseudoproblem?

Wprowadzenie: kreatywnos¢ osoby

Od wielu lat (Szmidt, 2008a; 2010; 2013b) propaguje teze, w mysl ktoérej sens
uzywania poje¢cia kreatywno$ci w znaczeniu zaréwno rzeczownikowym (‘kre-
atywnos¢’), jak i przymiotnikowym (‘kreatywny’, ‘kreatywna’, ‘kreatywne’) po-
lega na odnoszeniu ich wylacznie, albo gtéwnie, do aspektu personologicznego
(osobowosciowego). Kreatywni sg ludzie, a nie rzeczy! Rozumienie to sprowa-
dzam do nast¢pujacych tez:

,,Kreatywno$¢” to nazwa cech charakteru (postawy) cztowieka, ktory wyka-
zuje si¢ zdolnosciami generowania (wymyslania) nowych i wartosciowych
pomystéw (idei, koncepcji, rozwigzan). W tym sensie logiczne i zasadne
jest méwienie, ze kreatywny jest uczen, pracownik, sportowiec, handlowiec
czy kucharz, a nie, ze kreatywny jest jakis ich wytwor czy dzielo. Ceche
kreatywnosci przypisujemy wigc ludziom, a nie rzeczom czy nawet insty-
tucjom. Niestety, powszechnie przymiotnikiem ,kreatywny” okresla si¢
wytwory tworczosci lub dziatania tworcze, na przyklad ,,kreatywny rysu-
nek”, ,,kreatywna sprzedaz”, ,.kreatywna fryzura”, , kreatywny projekt” itp.
W tym kontekscie sformutowania te sg bez sensu.

Kreatywno$¢ jest w miar¢ ogolng wiasciwoscig cztowieka, cho¢ moze si¢
roznie przejawia¢ w roznych dziedzinach. Kto$ kreatywny w dziedzinie li-
teratury czy w ogole w poshugiwaniu si¢ stowem nie musi by¢ taki w dzie-
dzinie marketingu lub sztuki kulinarnej. Istotag kreatywnosci jest pomy-
stowo$¢ czy — jak ja dzisiaj okreslajg psychologowie tworczosci — ideacja.
Ideacja to zdolnos¢ do wymyslania wielu pomystéw rozwigzania probleméw
otwartych, ktora u czlowieka kreatywnego moze si¢ przejawia¢ na wysokim
poziomie w réznorodnych dziedzinach aktywnosci, ale moze tez docho-
dzi¢ do glosu najwyrazniej w jednej dziedzinie, na przyktad tylko w bio-
chemii lub tylko w krawiectwie. Spotykamy jednakze dosy¢ czesto ludzi
pomystowych zaréwno w dziedzinie biochemii, jak i sztuce ogrodniczej czy
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muzyce. Nie oznacza to wcale, ze — tak jak chcg zwolennicy pseudokreatyw-
nos$ci — artysta grafik stworzy co$ wiekopomnego w dziedzinie biologii mo-
lekularnej, a biolog — w dziedzinie linorytu. Istnieja ograniczenia w postaci
wiedzy i specjalistycznych sprawnosci, ktore trzeba opanowac, zeby w tych
dyscyplinach wymysli¢ co$ nowego i warto$ciowego. Z drugiej jednak stro-
ny trzeba pamigtaé, ze ani Zygmunt Freud, ani Aleksander Fleming nie byli
specjalistami psychiatrii i biologii, gdy wymyslali swoje genialne teorie.
Watek ten zostanie rozwinicty w koncowej czesci tego rozdziahu.
Kreatywnos$¢ to nie jakas§ swoista przed-tworczos¢, prawie-tworczos$¢ czy
quasi-tworczosé, jak chca niektorzy teoretycy. Kreatywnos¢ to tworczosé
rozumiana personalnie jako dziatalno$¢ Iub postawa cztowieka tworcze-
go. W tym sensie pojecia czlowieka twérczego i kreatywnego traktuje
zamiennie. Powtorze jeszcze raz (zob. rozdziat 8 w tej ksigzce). Zgodnie
z nim kreatywno$¢ nie jest jakim$ stopniem wstepnym do tworczosci, jakas
wczesng inicjacja do tworczosci dojrzatej czy wybitnej. Kreatywnym na-
zwiemy zardwno tworce wybitnego, ktdry tworzy unikatowe w skali $wia-
towej dziela sztuki, teorie naukowe czy wynalazki, jak i tworce codzien-
nego, ktory tworzy unikatowe pomysty w skali rodziny, grupy zawodowej
czy sasiedzkiej (Modrzejewska-Swigulska, 2009; 2014). W tym znaczeniu
mowienie o ,,kreatywnosci bez tworczosci” uwazam za semantyczny i po-
jeciowy dziwolag — to tak jakby méwic o pracowitosci bez pracy czy dziel-
nos$ci bez odwagi. Tworczos¢ — obojetnie czy codzienna, czy wybitna — jest
istota, rdzeniem kreatywnosci. Nie ma kreatywnosci bez tworczoSci.
Kreatywno$¢ to wlasciwos¢ cztowieka, ktorego dziatalno$¢ przynosi war-
tosciowa nowos¢. Nie kazdg nowos¢, ale wlasnie nowos¢ majaca okreslone,
pozytywne warto$ci dla samego twdrcy, jego rodziny, grupy zawodowe;j,
kraju lub calego $wiata. W tym kontekScie mowienie o ,,kreatywnej ksiego-
wosci”, jak to si¢ zdarza nawet dobrym publicystom, w odniesieniu do prze-
stepczej dziatalnosci ksiegowych i zarzadow takich firm, jak Parmalat czy
Enron, jest pozbawione sensu. Stowa ,kreator” i,,kreatywnos¢” pochodza
od pojecia ,,Bog Stworzyciel” i warto to wzia¢ pod uwagg. Pedagodzy twor-
czo$ci bardzo wyraznie w pojeciach kreatywnosci 1 twdrczosci akcentujg
pozytywng warto$¢, do ktorych majg te zjawiska prowadzi¢. Dobro, prawda,
pickno iuzytecznos¢ spoleczna to wartosci ciggle uzasadniajace cele kre-
atywnosci i dlatego przeciwstawiamy si¢ praktyce mowienia o ,kreatyw-
nym ztodzieju” Iub ,,twérczym mordercy”. Kreatywnos¢, jesli ma zachowacé
sens pedagogiczny i psychologiczny, warto chroni¢ przed zakusami zwolen-
nikéw koncepcji ,,tworczosci ztowrogiej” (malevolent creativity) lub ,,ciem-
nej strony tworczosci” (dark side of creativity), ktorzy probuja tym samym
pozytywnie warto$ciujacym pojeciem nazwaé akty zbrodniczej lub prze-
stepczej pomystowosci (Cropley i Cropley i in., eds, 2010; Kaufman, 2016).
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Kreatywnos¢ ogélna czy specyficzna?

Problem specyficznosci/ogolnosci zdolnosci tworczych, i1 generalnie — kre-
atywnos$ci — wydaje si¢ jednym z najwigkszych dylematdéw wspotczesnej wie-
dzy o tworczosci, wywotujacym liczne spory i dyskusje psychologow i —rzadziej
— pedagogdéw. Mozna go doprecyzowaé przez nast¢pujace pytania:

» Czy zdolnosci tworcze sa ogdlne, wspodlne (takie same lub podobne) dla roz-
norodnych dziedzin kreatywnosci czlowieka (na przyktad w sztuce, tech-
nice, dziataniach spotecznych, nauce), czy raczej swoiste dla kazdej z tych
dziedzin?

* Czy kreatywnos$¢ moze by¢ uwazana za stalg antropiczng, ogdélny zasob
rozwojowy cztowieka i czy mozna méwic o niej jako o sile przepajajacej
najrozniejsze dziatania cztowieka? Czy jest raczej specyficzna, wlasciwa
i rozna w kazdej z form aktywnosci tworczej cztowieka?

* Czy czlowiek jest kreatywny (tworczy) w ogole, czy tylko w Scisle okre-
slonych, waskich i raczej nielicznych dziedzinach, a tym samym nietwor-
czy lub mato kreatywny w innych dziedzinach?

Pytania te mozna mnozy¢, ale wszelkie pytania bardziej konkretne sprowa-
dzajg si¢ do podstawowego dylematu: czy cztowiek jest/moze by¢ tworczy w jednej
lub kilku waskich dziedzinach, czy jest/moze by¢ tworczy w ogole? Odpowiedz na
to pytanie jest wazna dla pedagogdw zaréwno na poziomie metateoretycznym, jak
1 na pozostatych — mezo- i mikro — poziomach. Jesli bowiem uznamy specyficz-
nos$¢ zdolnosci tworczych, to mozemy zrezygnowac z budowania i rozwijania teorii
kreatywnosci jako zasobu ogolnego, z poszukiwania w dziejach, jak i w praktyce
dnia wspotczesnego przyktadow ludzi naprawde tworczych i srodowisk kreato-
gennych i1 uogdlniania ich cech w postaci wzorcow ogolnych wychowania, co ne-
gatywnie moze si¢ odbi¢ na eksplikacyjnej i deskryptywnej funkcji nauk o twor-
czosci. Jesli za§ uznamy, ze ludzie sg tworczy w najrozniejszych dziedzinach i ze
kreatywnos$¢ jako cecha ogodlna jest ,,rdzeniem” ich osobowosci i tworczego zycia,
podobnie jak inne cechy (zasoby) w rodzaju pracowitosci, dzielnosci czy otwar-
tosci na do$wiadczenie, to tym samym uzasadniamy sens rozwijania koncepcji
autokreacji, tworczego zycia niezaleznego od waskiej specjalizacji, kreacji samego
siebie 1 inne teorie akcentujace personologiczny wymiar tego fenomenu.

Dylemat specyficznos¢ versus 0golnos¢ zdolnosci tworczych polaryzuje sta-
nowiska wielu badaczy tego zjawiska. Najgorgtszym or¢downikiem stanowiska
specyficznosci zdolnosci tworczych jest amerykanski psycholog John Baer, kto-
ry od wielu lat nie szczedzi sit i pidra, by udowodni¢ swoje racje (Baer, 1993;
1998; 2012a, b; Baer i Kaufman, 2012). Uzasadnienie dla tezy o specyficznosci
zdolnos$ci tworczych John Baer i jego zwolennicy (wybitni badacze tworczosci:
M. Csikszentmihalyi, J.C. Kaufman, D.K. Simonton, R.J. Sternberg, R.W. Weis-
berg) sprowadzaja do nastepujacych twierdzen:
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 zasadnicze skladniki kreatywnosci sg rozne w zaleznosci od dziedziny:
inne w matematyce, a inne w malarstwie czy poezji;

* sukcesy tworcze jednej osoby w wielu dziedzinach sg wyjatkiem, a nie regu-
1a. Tylko nieliczni tworcy osiagneli wybitno$¢ w wigcej niz jednej dziedzinie;

* badania testowe 0sob, w tym ucznidow, majacych napisa¢ wiersz, utozy¢
zadanie matematyczne, namalowa¢ obraz lub wykona¢ kolaz, wyraznie
pokazuja niskie Iub bardzo niskie korelacje migdzy kreatywnoscia w tych
roznych dziedzinach (technika CAT Teresy Amabile);

* tworczos¢ w fizyce nie ma nic wspdlnego z tworczoscig w poezji — twier-
dza zwolennicy teorii specyficznosci (Simonton, 2010). Podobnie brzmi
stwierdzenie Jamesa Kaufmana (2011: 56):

Kto$ obdarzony talentem poetyckim niekoniecznie musiatby by¢ zdolny do kompo-
nowania muzyki albo rozwigzywania zadan matematycznych;

» wyniki badan psychometrycznych nad efektami treningu twoérczo$ci po-
kazujg bardzo staby transfer umieje¢tnosci z jednej dziedziny (na przyktad
poezji) na sprawnos$ci tworcze w innej dziedzinie (na przyktad plastyce);

* motywacja wewnetrzna w roznych dziedzinach twoérczosci rézni si¢ od
siebie w sposob istotny.

John Baer (2010: 324) pisze:

Jesli tworczos¢ jest dziedzinowo ogdlna, wowczas wigkszos¢ ludzi, ktorzy sa bar-
dziej tworczy niz inni ludzie w jednej dziedzinie, powinni by¢ rowniez bardziej twor-
czy w innych dziedzinach.

Ale tak nie jest! Zwolennik specyficznosci zdolnosci tworczych, znany nam juz
znawca osobowosci tworczej, Gregory Feist (2010: 290), stwierdza, iz:

Twoérczy ludzie w sztuce i nauce nie wykazuja si¢ tymi samymi profilami osobowo-
$ci. Artysci sa bardziej afektywni, niestabilni emocjonalnie, jak réwniez stabiej uspo-
tecznieni i akceptujacy normy spoteczne, podczas gdy naukowcy sa bardziej sumienni.

Zwolennicy tezy o ogo6lnosci zdolnosci tworczych Iub kreatywnosci jako
wiasciwosci ogdlnej zwracajg uwage, iz niemal wszystkie badania potwierdzajace
specyficzno$¢ zdolnosci tworczych sg prowadzone w jednym nurcie — psychome-
trycznym i uzywaja na ogo6t podejscia Consensual Assessment Teresy Amabile.
Tym samym obarczone sg licznymi wadami, dziedziczonymi przez to podejscie.
Badane przez nich osoby, w tym uczniowie, po prostu majg wykona¢ w krotkim
czasie kilka r6znych zadan tworczych o charakterze dywergencyjnym: napisaé
wiersz, rozwigza¢ zadanie matematyczne, utozy¢ kolaz lub wykonaé obrazek.
Wytwory te nastgpnie poddawane sg dosy¢ skomplikowanej ocenie przez specja-
listow z danej dziedziny, ktérzy uznawani sg za ekspertow. Oceny te porownuje
si¢ 1 wyciagga $rednie, gdy istnieje wysoki wskaznik zgodno$ci ocen (na przyktad
0,7-0,9). Nic dziwnego, ze w warunkach klasowych, w napietej sytuacji testowe;
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wielu badanych nie jest w stanie wzbudzi¢ w sobie wysokiego poziomu motywa-
cji do rozwigzania tych zadan i poréwnania mi¢dzydziedzinowe wypadaja stabo.
Zastanawiajgce jest rowniez to, iz zwolennicy teorii specyficznos$ci starajg si¢
nie dostrzega¢ w naturalnym srodowisku rodzinnym lub szkolnym tych uczniow
i dorostych tworcow, ktorzy bedac dobrymi matematykami sg rowniez uzdol-
nieni muzycznie czy literacko, spotecznie lub artystycznie, plastycznie lub wo-
kalnie. A przeciez wizyta w kazdej zwyczajnej szkole, rowniez amerykanskiej,
dostarcza stosownych obserwacji na ten temat.

Kiedy za$ zwolennicy tezy o specyficznosci podaja przyktady wyjatkowosci
zdolnosci tworczych w kilku dziedzinach u tej samej osoby, to z reguty powotu-
ja si¢ na przyklady tworcow najwybitniejszych i geniuszy, ktorych rzeczywiscie
w historii sztuki czy nauki nie byto zbyt wielu (ulubionymi sg J.W. Goethe, Mi-
chat Aniot, L. da Vinci). Ale nie bylo tez tak mato! Nie wspominaja za$ o twor-
cach reprezentujacych poziom tworczosci profesjonalnej czy mistrzowskiej, kto-
rzy byli kreatywni w najrozniejszych, czesto odlegtych od siebie, dziedzinach,
jak przywolani przeze mnie w tabeli ponize;j.

Badania innego nurtu — biograficzne, jakosciowe, nawet historiometryczne
— dostarczaja danych sprzecznych z teorig domain-specificity. Przypadki oséb
tworczych, czasem wybitnie tworczych w bardzo réznych dziedzinach, obalaja
— zgodnie z zasadg falsyfakcjonizmu indukcyjnego — prawidlowos$¢ teoretycz-
ng, a nawet — jakby chciat John Baer — prawo naukowe, w mys$l ktoérego wybitne
zdolno$ci tworcze nie wystepuja w jakosciowo réznych dziedzinach u tej samej
osoby. Tworczy ,,0g6lnie”, a nie ,,specyficznie” byli tak wybitni filozofowie, na-
ukowcy czy artysci, jak Arystoteles, Hildegarda von Bingen, Leonardo da Vinci,
Giordano Bruno, Michat Aniot, Blaise Pascal, Witkacy, Czestaw Niemen i wielu
innych. Postuzmy si¢ przyktadem.

Tabela 4
Przypadki twoércow uzdolnionych w réznych dziedzinach
Tworca Dziedziny aktywnoSci tworczej
1 2
Joseph Martin Kraus (1756-1792)
» Kompozytor * Muzyka
* Muzykolog * Filozofia muzyki
* Pedagog » Pedagogika muzyczna
* Prawnik * Prawo
 Pisarz  Literatura
Albert Schweitzer (1875-1965)
* Filozof, dr hab. teologii, pastor » Teologia
* Wybitny organista ¢ Filozofia
* Pisarz i muzykolog, autor jednej z najlepszych biografii |+ Muzyka
naukowych J.S. Bacha * Muzykologia
* Lekarz * Medycyna
* Spotecznik — laureat Pokojowej Nagrody Nobla » Dziatalno$¢ spoteczna
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Tabela 4 (cd.)
1 2

Brian May (1947—
 Gitarzysta, kompozytor, muzyk zespotu Queen * Muzyka
 Doktor astrofizyki  Astrofizyka
* Autor ksiazki o historii wszech§wiata  Literatura
Marek Alaszewski (1942—
* Muzyk zespotu Klan, gitarzysta, kompozytor * Muzyka
* Autor tekstow i poezji * Poezja
* Artysta plastyk * Malarstwo
+ Spiewak (bas) w chorze Vox Cordis
Stefan Kisielewski (1911-1991)
» Kompozytor * Muzyka; pianistyka, kompozycja
* Pisarz, autor kryminalow, powiesci psychologicznych e Literatura

i politycznych * Dziennikarstwo
* Felietonista, powszechnie uznawany za najwybitniejszego | * Polityka

polskiego felietoniste po II wojnie §wiatowej * Muzykologia
» Dziennikarz muzyczny, zatozyciel ,,Ruchu » Pedagogika muzyczna

Muzycznego”
» Pedagog, nauczyciel akademicki
* Polityk, posel na Sejm, zatozyciel Unii Polityki Realnej

Zrédto: opracowanie wlasne.

Nie sg to tak rzadkie przypadki tworcow uzdolnionych w réznych dziedzi-
nach, jak chcieliby zwolennicy koncepcji specyficznosci. Max Planck, noblista
w dziedzinie fizyki, tworca teorii kwantowej, byt tez uzdolnionym muzykiem,
pianistg 1 kompozytorem pie$ni. Analizy historyczne, kulturowe, a nawet peda-
gogiczne dostarczajg wiele dowodow, iz kreatywno$¢ moze by¢ pojmowana jako
wilasciwos$¢ ogolna, rowniez na najwyzszych poziomach. Gdy przeanalizujemy
biografi¢ i dorobek tworczy Heleny Radlinskiej, tworczyni polskiej pedagogiki
spotecznej, to tatwo wywnioskujemy, iz byta kreatywna na polu literatury pickne;
i dziecigcej, pracy socjalnej i dzialalnosci publicznej, pedagogiki, poradnictwa,
historii, organizacji zycia naukowego. Jej wspotpracownik iuczen, Aleksander
Kaminski, byt nie tylko tworca ruchu harcerskiego i zuchowego, uzdolnionym
wychowawca, naukowcem, dziennikarzem, tworcg ruchu oporu, ale rowniez pi-
sarzem, pedagogiem, historykiem. Oboje operowali na ogot stowem jako materig
tworczoscia, ale w najrézniejszych dziedzinach. Nie wiem, czy byli uzdolnieni
muzycznie lub plastycznie, ale mam takie prze§wiadczenie, ze gdyby ambitnie
zabrali si¢ za te sfery aktywnosci tworczej, to osiagneliby rowniez wybitne rezul-
taty jak w swoich dziedzinach podstawowych. Bo byli kreatywni ogdlnie!. By¢

! Szkoda, ze John Baer nie zna profesora Stanistawa Popka, ktory jest nie tylko wybitnym
badaczem psychologii tworczosci, ekspertem w dziedzinie psychologii tworczosci plastycz-
nej, naukowcem, ale tez czynnym poeta, cztonkiem ZLP i artysta malarzem, ktory wydat wiele
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moze ma racj¢ James C. Kaufman (2016: 48), twierdzac, ze wtedy, kiedy badacze
stosuja techniki pomiarowe dotyczace wytworow tworczosci (dziet), wtedy re-
zultaty ich badan §wiadcza o specyficznosci zdolnosci tworczych. Jednak wtedy,
gdy uzywajg zaréwno testow myslenia tworczego, jak i kwestionariuszy samo-
oceny, odkrywaja, ze zdolno$ci tworcze sa ogolne.

Podsumowanie — stanowisko wlasne

Na koniec pragne w zwieztych punktach przedstawi¢ wlasne stanowisko od-

nos$nie do dylematu specyficznosci i ogolnosci zdolnosci tworczych.

» To prawda, ze pewne cechy (wlasciwosci, zdolnosci itd.) sg specyficzne,
swoiste w danej dziedzinie tworczosci (na przyktad zdolnosci ruchowe, ta-
neczne, zdolnoéci tworzenia metafory wizualnej, umiejetnosci laczenia
dzwigkow itp.). Ale caty szereg zdolnoSci (cech, whasciwosci) tworczych ma
charakter ogoélny, ,,czynny” w najrézniejszych dziedzinach kreatywnosci:
otwarto$¢ umystu, neofilia — zamitowanie do nowos$ci, nonkonformizm, ory-
ginalno$¢ myslenia, upor i zacigcie. Mozna je uznac za rdzen kreatywnosci.

* Bez tych cech rdzeniowych trudno méwic o cztowieku tworczym i kreatyw-
nosci jako postawie zyciowej. Jesli John Baer ma racje, to nalezy organizo-
wac tylko specyficzne formy nauczania tworczosci i wysoce specjalistyczne
treningi tworczosci, stymulujace tylko bardzo waskie umiejetnosci w danej
dziedzinie: na przyklad treningi tgczenia odleglych skojarzen w tworzeniu
reklam masta ros§linnego lub treningi uczace nienaturalnego zwielokrotnie-
nia elementéw wyobrazenia plastycznego do skonstruowania znaku graficz-
nego jednoplaszczyznowego (multiplikacji). Bez sensu jest uczenie ludzi
ogolnych kompetencji tworczych i treningi kreatywnosci trzeba zawiesic.

* W tym kontekscie rOwniez nie majg sensu inne treningi i warsztaty psy-
chologiczne, na przyktad asertywnosci, komunikacji, negocjacji, bo nie
mozna rozwing¢ ogolnych umiejetnosci spotecznych i psychicznych.

» Co wigcej, heurystyka jest bez sensu! Nie ma sensu tworzenie nowych,
og6lnych metod heurystycznych, ktore majg by¢ pomocne w rozwigzywa-
niu réznorodnych, z roznych dziedzin pochodzacych, probleméw dywer-
gencyjnych. Takie programy, jak ,,Odyseja Umystu” sg pozbawione warto-
sci pedagogicznych! Co wigcej, nieracjonalne jest ksztatcenie ogdlne!

 Johnowi Baerowi i jego zwolennikom mozemy — poprzez analogi¢ — za-
dac szereg dociekliwych i chyba trudnych dla nich pytan: Czy inne wazne
wlasciwosci cztowieka, na przyktad pracowito$é, zaradno$é, uczciwosé sg

tomikow poezji i wystawiat swoje dzieta w galeriach polskich i europejskich. Czy profesor Popek
jest kreatywny specyficznie, czy og6lnie?
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specyficzne, czy ogbélne? Czy jesteSmy pracowici w ogodle — jako tacy — czy
tylko w wybranych $cisle dziedzinach: Jan jest pracowity tylko w ogréd-
ku, a moze tylko w dziedzinie przerzucania kompostu, Monika jest pra-
cowita tylko w kuchni, a Kamila na zajeciach dramy? A zaradni jesteSmy
zyciowo 1 ogoblnie, czy inaczej w urzedzie podatkowym, inaczej w thumie
plazowym przy smazalni, a jeszcze inaczej na egzaminach z metodologii
badan pedagogicznych?

Kreatywnos$¢ postrzegana (opisywana, badana, stymulowana) jako cecha
ogolna ma sens! Takie jej traktowania zapobiega skrajnym tendencjom redukuja-
cym tworczos¢ do ,,poszukiwania rdzeni pojeciowych”, ,,kategoryzacji stow”, czy
do pigciu, szesciu lub siedmiu czynnikow gtownych lub operacji poznawczych.
Postugiwanie si¢ nig w sensie ogdélnym pozwala nadal bada¢ ludzi twérczych i ich
wytwory w roznych, bogatych i szerokich kontekstach biograficznych, spolecz-
nych, kulturowych i indywidualnych. I nie sprowadza badan nad tym fenomenem
do trzyminutowych testow, w ktorych tworcy majg napisaé trzywersowy wiersz
o rozy, utozy¢ z 10 kotek kolaz lub rozwigzaé zadanie matematyczne majace cha-
rakter pulapki poznawczej.

Gordon Torr (2011: 229), wybitny ekspert od tworczosci w reklamie, autor
kontrowersyjnej ksiazki Zarzqdzanie kreatywnymi pracownikami, zastanawiajgc
si¢ nad naszym dylematem, napisat:

Z prac nad kreatywnos$cig wynika, iz jest ona catkowicie zalezna od dziedziny,
jednak autorzy wyolbrzymiaja t¢ kwestie. Mozliwe, ze Picasso nie bylby wspanialym
muzykiem albo Einstein nie zostatby wybitnym malarzem. Odnalezienie wtasciwej do-
meny w odpowiednim czasie pomaga sterowac geniuszem w odpowiednim kierunku,
wiemy jednak, iz kreatywnos¢ nie jest ograniczona do jednego obszaru. Wyjatkowy
talent znajdzie sposdb na wyrazenie si¢ nawet wtedy, kiedy nie istnieje domena, do
ktorej najlepiej pasuje. Ten rodzaj uzdolnien czgsto tworzy zupelnie nowe dziedziny
lub znajduje sposob na zacieranie granic pomigdzy dwiema lub trzema innymi.

A moze problem specyficzno$ci — ogolnosci kreatywnosci to wydumany pro-
blem naukowy, typowy problem akademicki, ktory wszczyna jalowe dyskusje?
Jestem sktonny zgodzi¢ si¢ z tezg Roberta Sternberga (2005: 305), ktory twierdzi,
iz tak jak jest dzisiaj zdefiniowany problem specyficzno$¢ versus ogolnos¢ zdol-
nos$ci tworczych jest problemem nieproduktywnym.



13. Epifania i doswiadczenie krystalizujgce
w biografii twérczej
— préba zarysowania pola badawczego

Dlaczego ludzie do§wiadczaja epifanii?
Poniewaz sg na nie przygotowani.

Elise Ballard, 2011: XVIII

Wprowadzenie

W badaniach biograficznych na ogét dominuja, a czasem $cieraja si¢ ze soba,
dwie rozne tendencje: pierwsza z nich obejmuje badanie zycia codziennego, dia-
gnoze¢ przebiegu procesow niejako ,,zwyczajnych”, radzenie sobie przez respon-
dentéw z codzienno$cia, druga zas koncentruje si¢ na penetracji wydarzen zna-
czacych, przetomowych, w zasadniczy sposdb wptywajacych na istotne zmiany
w zyciu badanych (codziennos$¢ versus przetomowos¢). Oba te przedmioty docie-
kan wydaja si¢ interesujace w badaniach pedagogicznych, drugi cieszy si¢ szcze-
gbélnym zainteresowaniem w popularnych biografiach, nalezacych do kultury
masowej, tworzonych przez publicystow i dziennikarzy poszukujacych w historii
zycia tworcow przede wszystkim sensacji i spektakularnych przyktadow prze-
kraczania barier spotecznych i kulturowych. W biografiach tworcow spotykamy
si¢ z obu wymienionymi tu podejsciami (Szmidt, 2009d; w druku; Szmidt i Mo-
drzejewska-Swigulska, 2011). Przedmiotem dociekan w niniejszym artykule sa
zjawiska badane w drugim nurcie, okreslane jako epifanie, wydarzenia znacza-
ce, zwrotne, przelomowe oraz doswiadczenia krystalizujace — doswiadczenia
o mniejszej sile, ukierunkowujace rozwoj zdolnosci tworczych. Moim zamiarem
jest proba okreslenia pola badawczego w biografiach tworczych, ktorych auto-
rzy pragneliby podja¢ eksploracje najbardziej znaczacych faktow z zycia bada-
nych osob, a wiec takich wydarzen, po ktorych nic juz nie jest takie, jak byto
dawnej. Biografie tworcow, a wiec artystow, naukowcow, wynalazcow, twor-
cow dobra spotecznego, wydaja si¢ by¢ szczegolnie dogodne do tego typu badan
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eminencyjnych, gdyz zycie wielu wybitnych tworcéw rzeczywiscie sktadato sie
z wielu kluczowych punktéw zwrotnych i momentow przetomowych.

Epifanie jako wydarzenia kluczowe

W badaniach biograficznych podkresla sie, iz przy opisywaniu catego swego
zycia respondenci na ogot podporzadkowuja jego przebieg kilku kluczowym wy-
darzeniom, azeby w ten sposob lepiej fabularyzowa¢ narracje (Gibbs, 2011: 115).
Narracje obejmujg wowczas kilka miar sukcesu zyciowego, sposoby przezwy-
cigzania przeciwnos$ci losu, metody radzenia sobie z problemami itp. Bardzo
czesto tez trescig biograficzng czyni si¢ pewne kluczowe wydarzenia i ludzi,
ktorzy ,,zmienili co§ w zyciu danej osoby, bez ktérych nie bylaby ona tym, kim
jest” (ibidem: 116). Takim szczego6lnym przyktadem kluczowego wydarzenia jest
punkt zwrotny w zyciu osoby badanej, okreslany przez Normana Denzina (1989)
jako epifania. Takim znaczacym przezyciem, czyli forma epifanii, jest spotkanie
uzdolnionego tworcy z innym cztowiekiem (mistrzem, mentorem, nauczycielem)
lub dzietem, okreslane przez Johna Waltersa i Howarda Gardnera (1986) jako do-
Swiadczenie krystalizujace.

Epifania (epiphany) jest definiowana przez Grahama Gibbsa (2011: 254) jako

[...] epizod w biografii lub historii Zycia danej osoby, ktory ma charakter punktu zwrot-
nego. Rozdziela biografi¢ na kontrastujace ze soba okresy — przed i po epifanii. W opo-
wiesciach ludzi o sobie czesto pojawia si¢ watek przemiany czy stania si¢ zupetnie
innym cztowiekiem dzigki doswiadczeniu epifanii.

W religioznawstwie epifania jest rozumiana jako objawienie, a wiec zjawi-
sko polegajace na tym, iz co$ lub kto$ ukazuje si¢ nam, pojawia w sposob nagty,
ol$niewajacy i uswiadamia istnienie czego$ dotad nie znanego. W tym znaczeniu
epifania zbliza si¢ znaczeniowo do stosowanego w naukach o tworczosci, spopu-
laryzowanego juz w 1926 r. przez Grahama Wallasa (1926) w jego teorii procesu
tworczego, pojecia iluminacji (ol$nienia, reakeji ,,AHA”, eureki) lub czgsciej uzy-
wanego wspotczesnie terminu wgladu (insight). Polega ono na nagtym zrozumie-
niu istoty problemu lub strategii stuzacej jego rozwigzaniu, co czesto si¢ wigze
z catkowicie nowym sposobem okreslenia problemu (Davidson, 2003). Doznaé
wgladu to zrozumie¢ istotg problemu i jego rozwigzania.

Zdaniem Gibbsa (2011: 116), kluczowe wydarzenia iosoby sa dobrym
wskaznikiem sposobu, w jakim osoby badane postrzegaja swoje zycie i jakie ma
ono dla nich znaczenie.

Epifanie, zdaniem Denzina (1989: 71), w swej istocie sg egzystencjalnymi kry-
zysami, ktore pojawiaja si¢ w tych szczegdlnych momentach zycia, gdy jednostka
konfrontuje si¢ z powaznymi kryzysami i do§wiadcza ich skutkow. A skutki te
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mogg by¢ zarowno pozytywne, jak i negatywne. Denzin (ibidem) wyrdznia cztery

rodzaje epifanii:

1) epifanie glowne (major) — do§wiadczenia, ktore krusza (wrecz druzgoczg)
dotychczasowe zycie jednostki, ktére juz nigdy nie bedzie takie samo;

2) epifanie skumulowane (cumulative) — objawiaja si¢ jako rezultat serii r6z-
nych wydarzen, ktore budujg dotychczasowe zycie jednostki;

3) epifanie podrzedne lub iluminacyjne (minor or illuminative) — ujawniaja sie

w nich napigcia i problemy w sytuacjach codziennego zycia i kontaktach

Z innymi,

4) epifanie wspomnieniowe (relived) — w nich jednostka powraca wspomnie-
niami i przezywa jakby na nowo kluczowe momenty swojego zycia.

A. Jarvis (za: McDonald, 2005: 30) definiuje epifani¢ jako nagta, nieciagla
zmiane, prowadzaca do gruntownej, pozytywnej i trwalej transformacji poprzez
przeformutowanie najbardziej ugruntowanych, glebokich przekonan jednostki
o sobie i §wiecie. A zatem wedtug tej autorki epifania to gruntowna zmiana w zy-
ciu, ale zmiana pozytywna. Autorzy zainteresowani cechami przezy¢ epifanicz-
nych podkreslaja nastgpujace ich wlasciwosci (Denzin, 1989; McDonald, 2005;
Miller i Baca, 2001):

* epifanie nastgpuja czgsto po dtuzszym okresie konfliktow wewnetrznych,
niepokoju, niestabilno$ci emocjonalnej, wyalienowania, samotnosci, lgku
lub depresji, ale tez — co wazne w tworczosci — po dlugim okresie wybitnej
produktywnosci;

* sg przezywane jako doswiadczenia nagle i niespodziewane, ale ekscytuja-
ce, wysoce angazujace, intensywne, uwalniajace;

* cho¢ ich natura nie jest wytgcznie religijna, to opisywane s3 czg¢sto jezy-
kiem pelnym odniesien religijnych, duchowych, mistycznych;

 zachodzg czesto w niezwyczajnym lub niezwyktym $rodowisku spotecz-
no-kulturowym, ktore zacheca jednostke do podawania w watpliwos¢ sta-
tych przekonan o cztowieku i $wiecie oraz osmiela ja do rekonstruowania
i redefiniowania indywidualnych pogladow i wartosci;

» wiele zmian w przekonaniach o §wiecie, bedacych skutkami przezycia epi-
fanii, jest stabilnych i trwatych;

* pierwsze epifanie zdarzajg si¢ w okresie poznego dorastania lub wczesnej
dorostosci.

Podkresla sie, iz doswiadczenia tego rodzaju sg udziatem osob szczegdlnie
gleboko wierzacych, uczestnikow terapii oraz tych wszystkich, ktoérzy zdolni sa
do przezy¢ mistycznych i estetycznych o duzej sile. W tym sensie przebieg do-
swiadczen epifanicznych zbliza je do opisywanych przez Abrahama Maslowa
(2004) doswiadczen szczytowych (peak experiences).
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Przyktad epifanii — testament heiligensztadzki
Ludwiga van Beethovena

Kiedy Ludwig van Beethoven odbywat wycieczke piesza w okolicach Baden
wraz ze swoim uczniem i przyjacielem, wybitnym kompozytorem Ferdynandem
Riesem, ten zwrdcil jego uwage na pickne tony fujarki, ktére stychaé byto z gory.
Beethoven nadstawit uszu, ale niczego nie styszal. ,,W ten sposéb przekonatem
si¢ — pisze Ferdynand Ries (Czartkowski, 2010: 44) — ze stracit stuch”. Utrata stu-
chu dla kompozytora byta prawdziwg tragedia. Pierwsze objawy choroby stuchu
wystapity u Beethovena w 26. roku zycia, gdy mial 45 lat trudno byto w ogdle
porozumie¢ si¢ z nim, a gdy miat 52 lata oglucht zupetnie (zyt 57 lat). Latem
1802 r., a wiec w wieku 32 lat, Beethoven wyjechat jak zwykle na lato na wies,
tym razem do wioski Heligenstadt, ktorg wybrat za rada swego lekarza, profesora
Schmidta. Tam spedzit p6t roku. Jak pisze George Marek (2009: 328) w najlep-
szej jak do tej pory biografii wielkiego kompozytora:

Beethoven czut si¢ bardzo osamotniony, cho¢ mieszkat w uroczej miejscowosci,
wsrod kwitnacych pdl i cienistych lasow, w domu stojacym wysoko na szczycie wzgo-
rza. Z biegiem tygodni przekonat sig, iz stuch mu si¢ nie polepsza. [...] Oceniajac swoj
stan, ktory do niedawna staral si¢ ukry¢ przed wszystkimi, wyjawszy najblizszych
przyjaciol, ugial si¢ pod swiadomoscia, zZe nie ma na to rady.

W takim nastroju napisat stynny Testament z Heiligenstadt, skierowany do
braci Carla i Johanna, a bedacy przejmujacym swiadectwem kryzysu zyciowego
i gtebokiej depresji, w jakiej si¢ znalazt. Pisze w nim (ibidem: 331):

Radosnie ide na spotkanie $mierci — gdyby przyszla, zanim zdotam rozwina¢ caty
moj talent artysty, wowczas, mimo ze los moj jest tak ciezki, przysztaby jeszcze za
wezesnie [...]. Ach, Opatrzno$é — prosze ja o bodaj jeden dzien czystej radosci — Od
tak dawna nie odbrzmiewa we mnie echo prawdziwej radosci — Kiedy, ach, kiedy Boze
Wszechmogacy, bede mogt owo echo ustyszeé i odczuwaé znowu w Swiatyni natury
i w zetknieciu z czlowiekiem — Nigdy? — Nie! — Byloby to zbyt straszne.

Biografowie réznie oceniajg testament z Heiligenstadt. Wiadomo, iz Beetho-
ven schowat go do szuflady i w zasadzie nigdy do niego nie zagladat. Sadzi sig, iz
napisanie testamentu pozwolito mu pogodzi¢ si¢ z losem i sprecyzowaé postano-
wienie, zeby mimo choroby tworzy¢ dalej, niezaleznie od tego, czy jego stan si¢
pogorszy, czy nie (ibidem: 333). Beethoven postanowit od tego momentu by¢ cier-
pliwym i znosi¢ chorobg z godnosciag. Wartos¢ epifaniczna pobytu w Helignen-
stadt polega na tym, iz napisanie testamentu stanowito punkt zwrotny w jego
zyciu i tworczosci, swoiste katharsis i zwrot w depresji, po ktorym podjat silng
decyzje, by ,,mdc dalej zy¢, przezy¢ kolejne dwadziescia pigé lat, osiagna¢ czeka-
jaca go jeszcze wielkos$¢” (ibidem: 332). Celu tego dopiat!
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Doswiadczenie krystalizujgce jako znaczace spotkanie

Rzadziej spotykanym w teorii badan biograficznych pojeciem jest do§wiad-
czenie krystalizujace, ktore upowszechniania w swych pracach majacych cha-
rakter studium zycia wybitnych tworcow Gardner (Walters i Gardner, 1986;
Gardner, 1993; 1994; 1998; 2002). Doswiadczenie krystalizujace (Crystallizing
exeperience) jest definiowane przez Waltersa i Gardnera (1986: 1) jako takie do-
Swiadczenie,

[...] ktore angazuje w znaczace i niezapomniane spotkanie osoby o niezwyklym ta-

lencie lub potencjalnych zdolnosciach z tworzywem danego pola, w ktorym talent ten

moze si¢ ujawnic.

Jest to niezwyktle ,,spotkanie” tworcy, bedacego na ogoét w wieku dorastania,
z przedstawicielami danej dziedziny tworczosci badz z jej charakterystycznym
tworzywem lub nawet sprzetem i oprzyrzadowaniem, ktore staje si¢ przetomowe
w jego dalszym zyciu. Dramatyczny przebieg tego ,,spotkania” skutkuje tym, iz
tworcza osoba zaczyna koncentrowac swoje zycie na wybranym problemie, two-
rzywie lub doswiadczeniach i przezyciach. Czesto tez jest zmotywowana do tego,
by ponawia¢ te doswiadczenia w nieokreslonej przyszlosci i zredefiniowac pod
ich wptywem wlasne przekonania i cele zyciowe. W tym sensie do$wiadczenie
tego rodzaju krystalizuje dalszy rozwoj zaréwno co do jego zasadniczych ce-
16w, jak i sposobow do nich prowadzacych. Przezycie krystalizujace jest na ogdt
jawna, widoczng reakcja na jakie$ okreslone tresci lub wlasciwosci danej dzie-
dziny i reakcja ta wydaje si¢ natychmiastowa. Prowadzi jednak u twoércy do dtu-
goterminowych i rozciggnigtych w czasie przeobrazen dotyczacych wlasnej wizji
uprawiania tworczo$ci w danej dziedzinie, charakteru dokonan tworczych i oce-
ny samego siebie jako tworcy. Walters 1 Gardner (ibidem: 8) twierdza, ze nie jest
mozliwe zidentyfikowanie doswiadczenia krystalizujacego w chwili jego poja-
wienia si¢, a jedynie poprzez obserwacje zachowan tworcy w okresie ,,pokrysta-
lizujacym” mozna wyréznic takie, ktore wynikaja z przezy¢ o tym charakterze.

Michat Stasiakiewicz (1999: 76), omawiajac koncepcje Gardnera, wskazuje
na to, iz w jego ujeciu doswiadczenie krystalizujace ogniskuje aktywnos¢ jed-
nostki na okreslonym problemie, idei lub typie materiatu.

Proces ,.krystalizacji” tworczosci jest procesem tworzenia si¢ wlasnego ,,paradygma-
tu”, tzn. zbudowania obszaru laczacego wewnetrzny, amorficzny §wiat tworcy z ze-
wnetrznymi wymaganiami dziela i jego rzeczywistego lub wirtualnego odbiorcy (ibidem).

Doswiadczenie krystalizujace przybiera wedtug Waltersa i Gardnera (1986: 8-9)
rozne formy, z ktorych dwie zastuguja na szczegolna uwage pedagogdw:
» doswiadczenie krystalizujace wstepne (initial) — ujawnia si¢ we wezesnych
okresach rozwojowych i sygnalizuje ogolne podobienstwo pomigdzy jed-
nostka a szersza dziedzing tworczosci,
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* doswiadczenie krystalizujace doskonalace (refining) — ujawnia si¢ wtedy,
gdy tworca doswiadczyt juz waznych przezy¢ inicjacyjnych w danej dzie-
dzinie i odkrywa szczegdlne podejscie, styl czy instrument wewnatrz tej
dziedziny, do ktérych czuje si¢ specjalnie ,,dostrojony”. Otwierajg one nowe
perspektywy i kierunki dzialania.

Przezycia krystalizujace nie s3 w opinii Waltersa i Gardnera ani konieczne,
ani wystarczajace, azeby tworca dokonat czegos$ znaczacego w tej czy innej dzie-
dzinie. Stanowi jednak bardzo przydatng kategori¢ pojeciowa i badawcza, uzy-
teczng do wyjasniania, dlaczego pewne tworcze jednostki sg zdolne wczesniej
niz inni ludzie odkry¢ wilasne pole uzdolnien, a pdzniej osigga¢ w nim znaczace
wyniki.

W tym sensie kategoria doswiadczen krystalizujacych moze tez spetniaé
wazne funkcje w badaniach poswieconych dziecku zdolnemu i by¢ uzyteczna
jako pojecie heurystycznie ptodne dla pedagogiki tworczosci i pedagogiki zdol-
nosci. Okazuje si¢, ze we wczesniejszych okresach rozwojowych uzdolnione
dziecko dzigki dobremu nauczaniu moze odkrywac wilasne predyspozycje, dzie-
dziny wiedzy i umiejetnosci, ktore je szczegolnie zainteresuja i beda odpowia-
dac¢ jego zdolnosciom. Zdaniem Waltersa i Gardnera (1986), w przypadku dzie-
ci szczegolnie utalentowanych odkrycia takie zdarzajg si¢ czgsto ,,niejako same
z siebie” wlasnie przez doswiadczenia krystalizujace.

Kiedy dojdzie do takiego przezycia, co czgsto zdarza si¢ we wczesnym dziecin-
stwie, jednostka reaguje otwarcie na jaka$ atrakcyjna dla niej cechg lub wiasciwosé
danej dziedziny [...]. Pdzniej w wielu przypadkach jednostka tak uparcie trzyma sig¢ tej
dziedziny i korzystajac ze zbioru silnie rozwinigtych odpowiednich inteligencji, zdo-
bywa w stosunkowo krotkim czasie wielkie umiejetnosci (Gardner, 2002: 56).

W przypadku najwickszych talentow doswiadczenia krystalizujace sa nie-
jako nieuniknione, a — co ciekawe — zdarzaja si¢ najczesciej, zdaniem Gardnera,
w dziedzinie muzyki i matematyki (ibidem). Dobrze rozumiane wychowanie do
tworczosci to pomoc kazdemu dziecku w znalezieniu swojego powotania poprzez
takie wlasnie znaczace doswiadczenia.

Wydaje sie, iz Walters i Gardner ograniczajg doswiadczenia krystalizuja-
ce do wcezesnych okreséw rozwoju przysztego tworcy. Moim zdaniem, katego-
ri¢ tego typu przezy¢ mozna rozszerzy¢ na wszystkie okresy rozwojowe, gdyz
momenty przetomowych odkry¢ wlasnego powotania tworczego lub okreslone-
go problemu, ktéremu warto po§wigci¢ energie zyciowg zdarzaja si¢ wszystkim
generacjom wieku. Historie zycia Alberta Schweitzera, Williama Goldinga czy
Paula Gauguina za§wiadczaja dowodnie, iz na do§wiadczenia krystalizujace ni-
gdy nie jest za po6zno.
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Przyktady doswiadczenia krystalizujgcego — kompozytorzy

Walters i Gardner (1986) w wyniku badan biograficznych stworzyli tabele
ukazujaca, czy wybitni kompozytorzy doswiadczyli przezy¢ krystalizujacych,
czy raczej nie. Oto wyjatki z tego zestawienia:

Tabela 5

Doswiadczenia krystalizujace w biografii wybitnych kompozytorow

Jozef Haydn
(1732-1807)

Talent nie ujawnit si¢ we
wczesnym dziecinstwie

Brak danych o dos§wiadczeniach
krystalizujacych

W.A. Mozart
(1756-1791)

Utalentowany jako dziecko:
w wieku 5 lat pierwsze
kompozycje, w wieku 9 lat
pierwsza symfonia, w wieku
13 lat pierwsza opera

Brak danych o dos§wiadczeniach
krystalizujacych

Ryszard Wagner
(1813-1883)

Talent nie ujawnit si¢ we
wczesnym dziecinstwie

Jako mtodzieniec ustyszat stynng
Spiewaczke w Fideliu Beethovena i byt
wielce poruszony. Napisal do niej list,

w ktorym poswigcal swoje zycie muzyce,
doreczyt list do jej hotelu, po czym ,,uciekt
na ulicg, zupetnie oszalaty”

Claude Debussy
(1862—-1918)

Zostat przyjety do
konwersatorium muzycznego
w wieku 9 lat, otrzymat
nagrodg za gre na fortepianie
w wieku 14 lat

Kiedy ustyszat transkrypcje fortepianowa
opery Wagnera Tannhauser byt tak
poruszony, ze postanowit przepisa¢ cala jej
wersj¢ na fortepian

Pierre Boulez
(1926-2016)

Talent nie ujawnit si¢ we
wczesnym dziecinstwie

Kiedy miat 19 lat i studiowal kompozycje,
ustyszat pierwszy raz utwor O. Messaiena
i zapoznat si¢ z 12-tonym stylem
kompozytorskim. Uznat ten styl za nowy
jezyk i prawdziwa rewolucj¢ w tworczos$ci
muzycznej

Zrodlo: Walters, Gardner, 1986: 45.

Epifanie i doswiadczenia krystalizujgce w biografii tworczej

— problemy przysztych badan

Znaczace doswiadczenia zyciowe, bedace przedmiotem naszych zaintere-
sowan, okreslane jako epifanie lub doswiadczenia krystalizujace, nie byly spe-
cjalnym przedmiotem wielu naukowych badan biograficznych nad tworcami'.

' O niektorych badaniach nad epifaniami u pisarzy i naukowcoéw pisze Marcin Kafar (2011).
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Nieliczne badania tego typu prezentujg cytowane prace Denzina, McDonalda
oraz Waltersa i Gardnera. Co ciekawe, czesciej t¢ problematyke podejmuja so-
cjologowie i antropolodzy niz przedstawiciele psychologii i pedagogiki. Znakiem
szczegdlnym badan nad epifaniami jest to, iz koncentrujg si¢ gtéwnie nad zy-
ciem jednostek wybitnych (jak Galois, Debussy czy Renoir w badaniach Wal-
tersa i Gardnera, 1986), bo tez epifanie przez nie do§wiadczane wydaja si¢ bada-
czom najciekawsze i skutkujgce dzietami wybitnymi. Ale cho¢ nie jest to gtéwny
przedmiot zainteresowan, wiele badan biograficznych — chcgc nie cheage — docie-
ka i opisuje przezycia tego rodzaju, ktore sg udzialem nie tylko tworcéw. W tym
kontekscie pisze si¢ o spotkaniach z osobami znaczacymi dla historii zycia bada-
nych oséb, dzigki ktorym przebieg zycia nabrat takiego a nie innego charakteru,
badz tez o momentach kluczowych i przetomowych, wptywajacych w znaczacy
sposob na przyjmowane i realizowane cele i wartosci zyciowe, a takze na wyjat-
kowo$¢ zycia badanych osob (Catek i Tokarz, 2004; Catek, 2012; 2013; Zawadzki,
red., 2010).

Dobra podstawa do formutowania pytan badawczych dotyczacych epifanii
i doswiadczen krystalizujacych moze by¢ hipotetyczna typologia tych zjawisk,
ktorg przedstawiam ponizej. Zostala ona stworzona nie w wyniku systematycz-
nych badan empirycznych nad zyciem tworcow, lecz wysnuta na podstawie ana-
lizy literatury przedmiotu oraz istniejacych biografii, opublikowanych zaréwno
przez badaczy o ambicjach naukowych, jak i literackich. Jako taka jest pewna
propozycja spekulatywng i przez to dyskusyjna. Ale zachecenie do dyskusji na
ten temat jest jednym z gtéwnych celow tej publikacii.

Wsrdd réznorodnych przezy¢ o charakterze epifanii mozna, moim zdaniem,
wyrédzni¢ kilka zasadniczych ich rodzajow:

1. Ze wzgledu na geneze¢ i przebieg wydarzenia:

» doswiadczenia nagte, majace charakter ol$nienia lub wgladu;

» doswiadczenia ewolucyjne, przyrostowe, stopniowe.

Epifanie z samej swej istoty sg na ogo6t wydarzeniami zaskakujacymi, czesto
niespodziewanymi i pojawiajacymi si¢ nagle, cho¢, jak si¢ wydaje po blizszej ich
analizie, zdarzaja si¢ — jakby powiedzial Ludwik Pasteur — tylko twdércom na nie
przygotowanym. Historia tworczosci pelna jest opowiesci o szczgsliwych trafach
i ol§nieniach, bedacych udziatem a to kagpigcego sie Archimedesa i siedzacego
pod jabtonig Newtona, a to Fleminga czy Roentgena (zob. wigcej przyktadow
Simonton, 2010: 34-35). Mozna w tym obszarze postawi¢ badanym tworcom roz-
norodne pytania:

* Jaki charakter miaty ich przezycia krystalizujace 1 w jaki sposob sie poja-

wity?

* Czy byly wynikiem stopniowego, addytywnego i1 dtuzszego procesu, czy

objawily sie nagle i niespodziewanie?

» Czy tworca byl na nie przygotowany, a jesli tak, to w jaki sposob?
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 Jaki miaty przebieg i jak byly do§wiadczane?
» Czy byly dramatyczne, traumatyzujace, czy raczej spokojne i bez napigc?

2. Ze wzgledu na rodzaj czynnika stymulujacego do zmiany:

* spotkanie z mistrzem, mentorem, wybitnym nauczycielem, osobg znaczaca;

* zerwanie z mistrzem, mentorem, osobg znaczacg lub szkotg tworzenia;

* wazna podroz, intensywny kontakt z inng kulturg;

* udziat w waznym wydarzeniu historycznym;

* choroba tworcy lub jego bliskich;

* przezycia religijne, duchowe, mistyczne;

 udzial w psychoterapii lub formach rozwoju osobistego;

* opanowanie nowej i waznej dla tworcy nowej wiedzy lub umiejetnosci.

Epifanie w biografii tworcow maja rdézne przyczyny. Dokonujac diagnozy

genetycznej, warto dociekac, jak przyczyny tych do§wiadczen definiuje sam ba-
dany. Zwlaszcza, gdy badania dotycza tworcow wybitnych, majacych pokazng bi-
bliografi¢, w ktorej niejednokrotnie powielane sa opisy fatszywych przyczyn lub
motywow naglych zmian toku i tresci zycia. Badacz, ktoremu udato si¢ dotrze¢ do
takiego tworcy, co nie jest zadaniem prostym, dziwi si¢ niejednokrotnie, iz znane
szeroko w literaturze wydarzenia kluczowe jego zycia postrzega on inaczej niz
autorzy tekstow biograficznych, ktorzy po prostu czesto powielajg mity o zyciu
tworcow (zob. hipotezy dotyczace obcigcia sobie ucha przez Vincenta van Gogha
— Mc Kinley Runyan, 1992, mity zwigzane z depresjami i pos¢pnym charakterem
Ludwiga van Beethovena czy matzenstwa Piotra Czajkowskiego). W tym aspekcie
wiedzy o epifaniach badacz moze postawic¢ wiele interesujacych, owocnych pytan:

* Co bylo bezposrednim zrodlem (zarzewiem) wywotujacym tak silne prze-
zycie?

* Czy byto to bliskie spotkanie z mistrzem w danej dziedzinie, osoba bedaca
autorytetem, ekspertem lub znakomitym nauczycielem tworczosci? A jesli
tak, to jaki charakter miaty te spotkania i jakie czynniki odegraty istotng
rol¢ w zainicjowaniu przelomowej zmiany?

* Co badany tworca zawdzigcza mistrzowi, co mistrz konkretnie lub ogélnie
uczynit, by wptyna¢ na badanego ijego tworczosc? Na czym ten wpltyw
polegat?

Jesli czynnikiem wywotujacym epifani¢ byto uwolnienie si¢ od mistrza

i jego szkoly, to warto zapytac o to:

* Dlaczego badany pragnat wolnosci i dazyt do emancypacji?

* Z jakich powoddéw zerwanie tworczej pgpowiny bylo konieczne i jakie
miato znaczenie dla biografii badanego tworcy?

* A co by bylo, gdyby nie zerwat ze sposobem myslenia i tworzenia mistrza
ijego szkoty? Jakie by byly tego skutki dla historii jego zycia i ksztattu
tworczosci?
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» Jak wygladato to uwolnienie si¢ i na jakie problemy badany napotykat?
Jakie byly koszty osobiste tej decyzji?

W odniesieniu do innych czynnikéw wywotujacych epifanie, takich jak zna-
czaca podroz i poznanie innych kultur i ludzi, choroba wlasna lub $mier¢ naj-
blizszych, silne przezycia religijne lub duchowe, czy nabycie pozadanej i nowej
kompetencji bedacej impulsem do tworzenia, warto zapytac o to:

* W jaki sposéb wptynety one na zmiane dotychczasowego stylu zycia

i sposobu tworzenia?

* Co pod wptywem konkretnego czynnika badany zmienit lub zmodyfiko-
wat w swoim zyciu i procesie tworczym, jakie nowe tresci wlaczyt do dziet
lub metody ich tworzenia?

» Jakie znaczenie miata podroz na Daleki Wschod lub wakacje na Samos
w otoczeniu $wigtyn greckich?

* Co istotnego w do zycia badanego wniosto opanowanie nowej wiedzy (je-
zyka, umiejetnosci, sprawnosci itp.) i dlaczego mozna to uzna¢ za wyda-
rzenie krystalizujgce?

3. Ze wzgledu na trwalo$¢ zmiany:

 doswiadczenie trwale zmieniajgce zycie 1 tworczos¢;

* doswiadczenie czasowo lub w niewielkim stopniu zmieniajgce zycie
1 tworczosc¢.

Jak juz wiemy, epifanie gtowne czy podstawowe to takie, ktore w zasadniczy
sposdb wplywaja na histori¢ zycia jednostki, zmieniajg jej cele, cenione warto-
$ci, nadajac zyciu nowy ton i sens. Sg kamieniami milowymi zycia i tworczosci.
Zapewne takie znaczenie mial udziat w wojnie domowej w Hiszpanii dla Georga
Orwella, dos$wiadczenie pierwszych symptomoéw ghuchoty przez Ludwiga van
Beethovena czy podréz na Wschod Carla Gustawa Junga. Ale tez wiele epifanii
i doswiadczen krystalizujacych ma na zycie tworcow wpltyw mniejszy i wywo-
tuje zmiany nie tak zasadnicze inie tak trwate. W tym aspekcie badacz moze
postawiC nastepujace pytania problemowe:

* Jak trwate i glgbokie zmiany w zyciu badanego wywotaly przezycia epifa-
niczne? Czy byly to zmiany bezposrednio czy posrednio wywotane przez
te doswiadczenia?

* Jak badany ocenia skutki tych do§wiadczen?

4. Ze wzgledu na zakres zmiany:
 doswiadczenia zmieniajgce zardwno przebieg zycia, jak i charakter twor-
czosci;
» dos$wiadczenia zmieniajgce przebieg zycia, lecz nie charakter tworczos$ci;
» doswiadczenia zmieniajace charakter tworczosci, lecz nie przebieg i tre$¢
zycia.
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Jesli myslimy o tym, co kluczowe wydarzenie w zyciu tworcy zmienia, mo-
dyfikuje lub redefiniuje na nowo, to mozemy wysnu¢ kilka hipotez o mozliwych
skutkach. Musimy tez uwazac¢, aby nie da¢ wiary wielu popularnym mitom,
ktore otaczajg zwigzek zycia i osobowosci tworcy z wlasciwosciami jego dziet.
W badaniach biograficznych twércow tatwo bowiem popetni¢ blad wzajemnego
wyjasniania, ktory polega na tym, iz przebieg procesu tworczego oraz charak-
ter dzieta wyjasniamy poprzez odwotanie si¢ do cech osobowosci tworcy, ktora
z kolei stanowi kategori¢ wyjasniania jego tworczosci (Stasiakiewicz, 1999). Ta-
kie zamkniete koto wnioskowania 1 interpretacji, majgce zréodlo w podwojnym
wskaznikowaniu danych biograficznych, prowadzi cz¢sto do wielu uproszczen
W opisie zycia i tworczosci badanych oséb. Powoduje to, iz spodziewamy sig, ze
tworca wiodacy szczesliwe zycie tworzy dziela o jednoznacznej pozytywnej wy-
mowie, a dzieto mroczne, posepne lub petne agresji jest wytworem depresyjnego
lub agresywnego tworcy. Tymczasem losy zyciowe wielu wybitnych tworcow,
zawierajgce wiele waznych doswiadczen krystalizujacych o charakterze epifanii,
kaza nam by¢ ostroznym w takim fatalistycznym i jednokierunkowym widzeniu
zwigzkdéw tworczosci z cechami osobowosci tworcy. Nie ma tu prostego przeto-
zenia przyczynowo-skutkowego, o czym moze zaswiadczy¢ wielokrotny ztodziej
i wigzien — Karol May, tworca optymistycznych powiesci o szlachetnych India-
nach z Ameryki Péinocnej, badz morderca i jednocze$nie genialny malarz na-
tchnionych scen religijnych — Caravaggio. Warto pamigtac, iz pograzony w ghu-
chocie i smutku Beethoven dodat do IX symfonii Ode do radosci.

Doswiadczenia krystalizujgce w rodzaju podrézy i zamieszkania w picknym
1 bardzo réznigcym si¢ od rodzinnego srodowisku przyrodniczym i kulturowym
moga, ale nie musza bezposrednio skutkowaé okreslonymi tresciami powstatych
w tym $rodowisku dzietl. Robert Graves mieszkajacy w pigknej wiosce na Ma-
jorce — Deia, wolatl pisa¢ o mitach greckich lub rzymskim cesarzu Klaudiuszu
niz o rybakach majorkanskich, a jego rodak — Lawrence Durrell, ktory kilka lat
zycia spedzit w Kalami, przepicknej wiosce na Korfu, tematem swych dziet wo-
lat uczyni¢ losy przedstawicieli europejskiej bohemy artystycznej (Kwintet awi-
nionski) niz widok na masyw Pantokratora. Ale uprawniony jest rowniez wniosek
przeciwny, iz epifaniczne wydarzenia zyciowe, chociazby takie jak podréz czy
choroba, bezposrednio wplywajg na tresci dziet, o czym doskonale wiedzg czy-
telnicy powiesci Hermana Hessego czy Obledu Jerzego Krzysztonia. Jak zawsze,
wnioski ogoélne odnosnie do twdrczosci i zycia tworcow napotykaja na kazdym
kroku na trafne antytezy.

Wazne wydarzenia zyciowe majace charakter epifanii, z samej swej defini-
cji, zmieniajg podstawowe wskaznik zycia tworcy, nie muszg jednak wplynaé
W istotny sposdb na przebieg procesu tworczego lub cechy jego dziel. Postepujaca
ghuchota Beethovena zmienila jego codzienne funkcjonowanie, kontakty z inny-
mi, prezentacje publiczng dziet, no i oczywiscie samopoczucie tworcy, ale nie
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zmienila w zasadniczy sposob procesu tworczego i wiasciwosci dziet. Staty sig
one po prostu jeszcze lepsze! Emigracja Manueli Gretkowskiej do Szwecji 1 zwia-
zanie si¢ na stale z jednym partnerem zmodyfikowata cato$¢ jej zycia, stata si¢
posrednio tematem niektérych utwordw literackich, lecz nie zmienita w radykal-
ny sposob charakteru jej tworczosci. Zgodnie z zasada, iz tworczos¢ jest z istoty
pelna antynomii, mozemy jednak poda¢ wiele przyktadow silnego zwigzku przy-
czynowo-skutkowego pomigdzy epifanig a przeobrazeniami w procesie i charak-
terze tworczosci (na przyklad emigracja Marka Htaski do Izraela, malzenstwo
Augusta Strindberga z Siri von Essen (zob. Tomczak, 2010), zabdjstwo zony Ro-
mana Polanskiego przez band¢ Charlesa Mansona i inne).

W tym nurcie rozwazan mozemy zapytaé tworcéw o to:

* Czy, ajesli tak, to w jaki sposob do§wiadczenie epifanii wplynelo na spo-
sob tworzenia i tresci wytworéw? Co w nich zmienito (zmodyfikowalo,
zredefiniowalo) i w jaki sposob nastgpowala ta zmiana?

* Jesli epifania nie zmienita charakteru twdrczo$ci, a zmienita przebieg zy-
cia, to dlaczego tak si¢ stato i jakie czynniki tu odgrywaty wazna rolg?

* Jesli epifania zmienita charakter tworczosci, a nie zmienila zasadniczych
cech zycia, to dlaczego?

Uwagi koncowe: romantyzm versus racjonalizm

Wydaje si¢, iz epifanie i doswiadczenia krystalizujace w rozumieniach tu
opisywanych maja duzo ze sobg wspodlnego, ale tez zachodza pomig¢dzy nimi
istotne roznice:

* epifanie wydaja si¢ by¢ do§wiadczeniami silniejszymi niz doswiadczenia
krystalizujgce, angazujacymi cato$¢ mysli, uczué i czynow jednostki —
dlatego tez mozna je uzna¢ za momenty kluczowe (przetomowe) w danej
biografii. Doswiadczenia krystalizujace, jak zaktadam, majg przebieg spo-
kojniejszy, sa rozciagnigte w dtuzszym czasie i nie sg tak spektakularne;

* epifanie, zwlaszcza glowne w terminologii Denzina, zmieniajg wszystkie
najwazniejsze wskazniki zycia jednostki, do§wiadczenia krystalizujace
nadaja zyciu wyrazny kierunek i cel;

* epifanie nie muszg by¢ pozytywne dla twdrczosci jednostki, a nawet moga
powodowac jej kryzys, doswiadczenia krystalizujace wydajg si¢ w prze-
wazajacej mierze wybitnie protworcze.

Badaczy zainteresowanych tymi aspektami funkcjonowania tworcéOw warto
przestrzec przed pokusg nadmiernego akcentowania wptywu epifanii jako wyda-
rzen przetomowych dla zycia tworcow 1 ich procesow tworzenia oraz charakteru
wytwordw. Moze to bowiem skierowac ich w rejony zwolennikéw romantycznej
koncepcji tworczosci, ktora ,krolowata” przez setki lat w rozwazaniach o tym
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fenomenie ludzkiej dziatalnosci, a dzisiaj jest juz podwazana przez powazne ba-
dania naukowe (Sawyer, 2012). Zgodnie z tg wizjg tworczos¢ i zycie tworcy zale-
73 glownie od niewytlumaczalnych wptywoéw losu, muz, Ducha czy Boga, ktorzy
obdarowuja jednostke zdolno$ciami tworczymi i natchnieniem. Przebieg zycia
tworcy wedtug Romantykéw peten jest naghlych kryzyséw egzystencjalnych, po-
wrotow do wczesniejszych faz rozwojowych (regres w stuzbie ego), porywow
1 niewytlumaczalnych zwrotdw w procesie tworzenia, a wybitne osiggnigcia sg
rezultatem ol$nien i skokowych przyrostow inwencji (procesy pierwotne). Do-
Swiadczenia epifanii i zwigzane z nimi rewolucyjne przeobrazenia w biografii
tworcow znakomicie mieszczg si¢ w tej wizji. Zwierzenia biograficzne wielu wy-
bitnych pisarzy czy artystow malarzy, rzadziej za$ naukowcow, czesto ugrunto-
WwUujg te mistyczng wizje¢ tworczosci i zycia tworczego (Weisberg, 2006; Sawyer,
2012). Wizje te podtrzymujg sami tworcy, zwlaszcza artysci, oraz dziennikarze
1 autorzy popularnych biografii, widzacy w ,,odczarowaniu” procesu tworczego
ostabienie atrakcyjnosci tego zjawiska i zycia swych bohaterow

Koncepcja racjonalistyczna (pozytywistyczna) glosi co$ przeciwnego: zro-
dtem tworczosci nie sg procesy podswiadome, nagte iluminacje i kryzysy zyciowe
tworcy, ale spokojna, niejako pozytywistyczna praca organiczna u podstaw, stop-
niowy przyrost wiedzy i umiejetnosci tworcy, cierpliwa i czesto nudna praca nad
realizacjg odlegltego celu tworczego, wymagajaca ciaglego zaangazowania, uporu
1 konsekwencji oraz odpornos$ci na porazki, jak rowniez pozytywnego znoszenia
wszelkich kryzyséw, osobistych i spotecznych (procesy wtérne). Racjonalisci od-
czarowujg proces tworczy z mistycyzmu i wyjatkowosci, odbierajg tez tworcom
ponadludzkie zdolnosci i ostabiajg znaczenie pojedynczych wydarzen zyciowych,
nawet epifanicznych, dla wartosci tworzonych przez nich dziel. Staranne studia
zycia wybitnych tworcow 1 ich tworczosci, przeprowadzone przez Herberta Gru-
bera (Gruber i Wallace, 1989), Howarda Gardnera (1993), Mihaly’a Csikszentmi-
halyiego (1996) i Roberta Weisberga (2006), s3 naukowymi dowodami na trafnos$¢
wizji racjonalistycznej. Zamieszczone w tomie Portrety psychologiczne pod re-
dakcja Romana Zawadzkiego (2010) badania empiryczne dotyczace biografii wy-
bitnych tworcow oraz uogdlnienia redaktora naukowego rowniez opowiadajg si¢
za tym kierunkiem teoretycznym. Okazuje si¢ bowiem, iz nawet proces tworzenia
Guerniki przez Pabla Picasso nie byl jedynie konsekwencjg doswiadczenia przez
artyste epifanii po zbombardowaniu tego miasteczka, lecz starannym, zmudnym,
dtugim i petnym prob i poprawek dochodzeniem do znanej wszystkim postaci
koncowej dzieta (Weisberg, 2006). Uwagi te nie oznaczaja, iz Romantycy w catej
rozciaglosci mylg si¢ — procesow tworczych i zycia tworcéw nie da si¢ zadowa-
lajgco wyjasni¢ jedynie poprzez odwolanie si¢ do normalnych operacji myslenia
1 funkcjonowania osobowos$ci nawet bardzo si¢ samorealizujace;.

Epifanie i dos§wiadczenia krystalizujgce mogg stanowi¢ ciekawy i atrakcyjny
przedmiot badan biograficznych w pedagogice. Rysuje si¢ w tym obszarze wiele
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pytan problemowych, dotyczacych tak roznych zakresow tematycznych, jak: cze-
stotliwos$¢ tych doswiadczen w ciggu zycia danej jednostki, zakres i skutki tych
przezy¢ dla zycia i tworczosci, ich geneza i zrodta, przebieg i specyfika w zyciu
tworcow reprezentujagcych odmienne dziedziny twérczosci (czy epifanie sg takie
same w zyciu naukowcow, artystow, wynalazcow i reformatorow spotecznych,
czy raczej rozne?), podatnosc¢ lub jej brak u badanych twércow na tego typu prze-
zycia. Badajac epifanie, docieramy do najwazniejszych, spektakularnych faktow
biograficznych, warto§ciowanych przez badanych w wyrazny — na ogoét pozy-
tywny — sposob, eksplorujemy réwniez sam rdzen danej osobowos$ci tworczej
1 odkrywamy istotne czynniki majace wpltyw na tre$¢ i jako§¢ dziel tworczych.
Juz samo to decyduje, iz badania tego typu mogg stac si¢ fascynujgcym zadaniem
naukowym.



14. Walidacja komunikacyjna
W procesie wyjasniania i interpretacji wynikéw
badan pedagogicznych’

Uwagi wstepne

Zagadnienie walidacji komunikacyjnej pojawia si¢ w dyskursie naukowym
na og6t wtedy, gdy dyskutowany jest problem trafno$ci wypowiedzi badanych
0sOb w trakcie badan jakosciowych (wywiadow réznego typu), a zwlaszcza badan
biograficznych. Walidacja komunikacyjna, rozumiana jako szacowanie trafnosci
danych na podstawie ocen 0sdb uczestniczacych w badaniach (Flick, 2011: 230),
to w tej sytuacji swoisty test prawdy, ktory ma uchroni¢ badacza przed znieksztat-
ceniami, deformacjami lub zgota zafalszowaniami w analizie i interpretacji uzy-
skanych informacji badawczych. Celem naszego wystapienia jest zaprezentowa-
nie gtownych zatozen teoretycznych i metodologicznych operacji angazowania
badanych w proces walidacji, opis rodzajow walidacji oraz sformutowanie kilku
problemoéw, jakie moze napotkac¢ badacz w jej trakcie. Egzemplifikacja bedzie
zastosowana przez mtodszego z autorow oryginalna procedura walidacji w bada-
niach biograficznych nad twoérczoscig codzienng pedagogdéw oraz krotka relacja
z walidacji przeprowadzonej w badaniach nad rolg os6b znaczacych w rozwija-
niu zdolnosci (Modrzejewska-Swigulska, 2009; 2010; Forysiak, 2012).

Termin ,,walidacja komunikacyjna” (communicative validation) nie jest do-
brze ugruntowany w literaturze metodologicznej, cho¢ postuguje si¢ nim coraz
wicksza liczba badaczy. Mozemy spotka¢ bliskoznaczne pojecia: ,,opiniowanie
przez respondentéw” (Hammersley, Atkinson, 2000: 233), ,weryfikacja dys-
kursywna”, ,walidacja przez respondentow”, ,kontrola wynikéow przez bada-
nych” (Flick, 2010: 197), ,,nadawanie trathos$ci przez respondenta” (Silverman,
2007: 255), ,,weryfikacja interpretacji wynikow badan”, ,,walidacja konsensual-
na”, ,walidacja przez uczestnika” (Kvale, 2004: 245), ,walidacja danych przez re-
spondenta” (Gibbs, 2011). Wszystkie one — mniej lub wigcej — oznaczajg sytuacje,
w ktorej badacz komunikuje si¢ z osobami badanymi i przedstawia im wyniki

* Wspotautorka: Monika Modrzejewska-Swigulska.
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swych badan oraz ich interpretacje (analiz¢ danych iich uogdlnienia) w celu
sprawdzenia ich poprawnosci (trafnosci).
Ich wspdlng cecha — pisze Uwe Flick (2010: 69) — jest przyjecie akceptacji uczest-

nikéw za kryterium lub wskaznik przy szacowaniu jako$ci produktéw badan — od sa-
mych danych az po koncowe wyniki.

Ten sam autor w prosty sposob okresla walidacje komunikacyjng jako

Szacowanie trafnosci wynikéw (lub danych) na podstawie ocen 0sob uczestnicza-
cych w badaniu (ibidem: 230).

I omawia to zagadnienie w kontekscie formutowania i przeformutowania
tradycyjnych kryteridow oceny jakosci badan empirycznych i jej dwoch gtdéwnych
czynnikéw: rzetelnosci i trafnos$ci.

Nie sposob w tak krotkim szkicu scharakteryzowaé gtéwne problemy zwia-
zane z trafnos$cig i rzetelnoscig badan jakosciowych, zwlaszcza biograficznych,
gdyz temat ten jest trudny, kontrowersyjny i wymaga odwotan do wielu stano-
wisk teoretyczno-metodologicznych. Ma rowniez sporg literature przedmiotu
(Gibbs, 2011; Flick 2011; Jemielniak, red., 2012; Kubinowski, 2010; Kvale, 2010;
Silverman, 2008). Warto tu zaznaczy¢ jedynie, iz spor, czy kryteriami jakos$ci ba-
dan jako$ciowych moga by¢ nadal miary rzetelnosci, trafnosci i obiektywnosci,
powszechnie przyjete w tradycyjnych badaniach empirycznych w nurcie pozy-
tywistycznym, spolaryzowal réwniez stanowiska badaczy jakosciowych'. Jedna
grupa twierdzi, iz rzetelno$¢ danych i procedur oraz trafno$¢ wewngtrzna czy
zewnetrzna wynikow badan (opisu badanego zjawiska i uog6lnien)

[...] niespecjalnie pomaga w okresleniu jakos$ci danych jakosciowych (Flick, 2011: 43).

Powtorzenie na przyklad tej samej opowiesci w niezmienionej postaci pod-
czas wywiadow narracyjnych moze raczej §wiadczy¢ o tym, iz opowies¢ ta jest
bardziej ,,skonstruowana”, ,wykreowana”, ,,wystudiowana” niz prawdziwa. Z dru-
giej strony trafno$¢ badania, a wige tego, czy badamy (widzimy, opisujemy) to, co
myslimy, ze widzimy, czy zgota co$ innego, jest motorem napgdowym zabiegow
majacych na celu standaryzacje¢ narzgdzi gromadzenia i analizy danych. Problem
w tym, iz

[...] niezbedny stopien standaryzacji kldci si¢ ze specyfika metod jakosciowych lub

podwaza ich wlasciwe zalety (ibidem).

Steinar Kvale (2010: 200) nie pozostawia cienia watpliwosci, gdy pisze:

Kiedy miejsce nowoczesnej wiary w to, ze wiedza jest zwierciadlem rzeczywisto-
$ci, zajmuje przekonanie, iz rzeczywisto$¢ spoteczna jest spotecznie konstruowana, na
pierwszy plan wysuwaja si¢ trafnos¢ komunikacyjna i pragmatyczna. Metoda przestaje
by¢ gwarantem prawdy.

' Zob. spor na ten temat: Guba, Lincoln, 2009.
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Dyskurs wspoélnoty (walidacja komunikacyjna z r6znymi grupami ,,intere-
sariuszy’’) staje si¢ zatem centralnym problemem w ustalaniu trafhosci wynikow
badan.

Druga grupa badaczy jakosciowych ciggle poszukuje sposobow nadania
swym wysitkom badawczym wigkszej obiektywnosci i odwotuje si¢ nadal do
klasycznych kryteriow ich oceny, mnozac i komplikujac testy weryfikujace te
wskazniki (zob. wezesny model teorii badan ugruntowanych, prace Silvermana,
Gibbsa). Czyni si¢ tak nie tyle w poszukiwaniu idealistycznej prawdy, ale raczej
W trosce o zapewnienie prowadzonym przez siebie badaniom wysokiej jako-
$ci (niekiedy moéwi si¢ o ,,autentycznosci”, ,,krystalicznosci”, ,,wiarygodnosci”,
,»pewnosci”, a nawet ,,uczciwosci” — zob. Guba i Lincoln, 2009). Jak pisze Gra-
ham Gibbs (2011: 163):

Nawet jesli faktycznie nie istnieje jedna, absolutna prawda, nie wyklucza to moz-
liwosci istnienia btedu.

Trzeba wigc liczy¢ si¢ z pytaniem o to, jak zadba¢ o wysoka jakos$¢ badan.
W odpowiedzi na to pytanie wielu badaczy jakosciowych wykorzystuje znane
zasady triangulacji badan, metody cigglego poréwnywania i coraz czg¢sciej odwo-
tuje si¢ do koncepcji walidacji komunikacyjne;.

Walidacja komunikacyjna — badany okresla trafnos¢ badan

Prowadzenie wywiadu jako$ciowego w jego najrozniejszych formach jest
sytuacja spoleczna, czesto trudna dla osoby badanej (ale i badacza, jesli temat
jest intymny, problematyczny, drazliwy itp.), wywoluje bowiem roéznorodne
zachowania werbalne i niewerbalne. Doswiadczeni badacze czegsto donosza, iz
charakterystycznym zachowaniem badanych w czasie pierwszego spotkania sg
czeste pomytki lub wrgcz méwienie nieprawdy, niekonsekwencje w ocenie zda-
rzen 1 osOb, zaslanianie si¢ niepamigcia, idealizacja wlasnego postgpowania lub
bliskich, majoryzacja poziomu wlasnego uczestnictwa w kulturze, kreatywnosci,
sumienno$ci i innych cno6t itp. Podkresla sig, ze wypowiedzi badanych sa czesto
niespojne i mato konsekwentne, badani zmieniaja zdanie, dochodza do innych
niz w czasie zwiadu czy wstepnego pilotazu konkluzji, inaczej oceniajg swoje do-
$wiadczenia. W rezultacie sporzadzony przez badacza opis wynikéw badan (na
przyktad biografii tematycznej dotyczacej tworczosci) moze by¢ w istotny sposob
zdeformowany, znieksztalcony lub zafalszowany. Azeby koncowy raport badaw-
czy byl wolny od tego rodzaju deformacji, angazuje si¢ uczestnikow badan (jed-
nostki lub grupy) w dalszy proces badawczy. Proces ten, bedacy istota walidacji
komunikacyjnej, realizowany jest na ogoét podczas drugiego spotkania z badany-
mi, po przeprowadzeniu wywiadow, transkrypcji ich tresci oraz sformutowaniu
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pierwszych wnioskéw ogélnych. Uwe Flick (2011: 45) dostrzega w tym zabiegu

dwojakie szanse na poglebienie autentycznosci wywiadow:

1) otrzymuje si¢ ze strony osob badanych potwierdzenie tego, co powiedzieli
w czasie wywiadow;

2) osoby badane moga samodzielnie rozwing¢ strukture wlasnej wypowiedzi,
a tym samym uwzgledni¢ relacje, ktérych poszukuje badacz.

Clive Seale wyréznia dwie wersje walidacji komunikacyjnej (,,pytania bada-
nych o adekwatno$¢ opisu badaczy”): a) wersje mocng, w ktorej badani oceniaja
koncowy raport z badan, oraz b) wersje stabg, w ktérej badani ustosunkowujg si¢
do precyzji dokumentéw roboczych, transkrypcji wywiadéw itp. (ibidem: 70).
Zeby zastosowaé tego rodzaju strategie oceny jako$ci badan, trzeba zdaniem Flic-
ka uprzednio odpowiedzie¢ na dwa wazne pytania.

1) ,,po pierwsze, czy mozna zaplanowa¢ metodologiczng procedure walidacji
komunikacyjnej w sposéb, ktéry bedzie naprawde oddawat charakter bada-
nych zagadnien oraz poglady respondentow”;

2) po drugie, czy mozna kontynuowac prace nad danymi i wnioskami z badan
(ugruntowanie) juz bez udziatu badanych? (ibidem: 45—46).

W odpowiedzi na te pytania niektorzy badacze proponujg prowadzenie wali-
dacji proceduralnej, obejmujacej cato$¢ procesu badawczego i wszelkie zaanga-
zowane w niego czynniki: relacje miedzy obserwowanymi zachowaniami a szer-
szym kontekstem kulturowym, spotecznym i instytucjonalnym, punkty widzenia
(perspektywy) obserwatora i obserwowanego, role czytelnikoéw w ksztattowaniu
koncowego raportu z badan, style uzywane przez autora do opisu i interpretacji
badanych zjawisk (Mischler, za: Flick, 2011: 46). Jak jednak stwierdza Uwe Flick
(ibidem: 47) w cytowanym dziele, te zalecenia na ogdt

[...] pozostaja jednak na poziomie manifestu programowego inie schodza raczej do
poziomu konkretnych kryteriow czy wytycznych, ktore pozwolityby oceni¢ wartosé
pojedynczych badan lub ich czesci.

Kontrola wynikow badan przez samych badanych staje si¢ watpliwym kry-
terium ich wartosci (trafnos$ci, autentycznosci), jesli badanie wykracza poza jed-
nostkowy punkt widzenia i odnosi si¢ do szerszej perspektywy w postrzeganiu
zjawisk spotecznych czy kulturowych.

Widzimy wigc, iz walidacja komunikacyjna rodzi wiele probleméw — o nie-
ktorych z nich pisz¢ jeszcze w zakonczeniu tego tekstu. W tym miejscu podkresle
jej wazne zalety:

 walidacja danych przez respondentéw moze by¢ wykorzystana jako narze-

dzie pozwalajace unikngc¢ oczywistych btedow oraz luk w analizie zebra-
nego materiatu — nazwe to funkeja korekcyjna walidacji;

* dzigki walidacji komunikacyjnej badania stajg si¢ bardziej dialogiczne

— badany ma istotny wptyw na to, jak opisuje si¢, interpretuje i wyjasnia
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fakty z jego zycia, moze wyrazi¢ zgode lub dezaprobate w stosunku do
uogolnien i wnioskéw z analizy — nazwe to funkeja dialogowg walidacji;

 walidacja komunikacyjna wigcza badanych w gtéwny nurt procesu badaw-
czego, pozwala im zerwac z rolg pasywnych obiektow badania i stac si¢
ich aktywnym wspottworca, majacym wptyw na tresci koncowego dzieta
—nazwe to funkcja twérecza walidacji.

Twierdzi sig, iz pierwszymi badaczami, ktorzy w sposob swiadomy i celo-
wy zastosowali walidacj¢ komunikacyjng jako narzedzie weryfikujace trafnosc
badan, byli Michael Bloor (badania lekarzy laryngologdéw stawiajacych diagnoze
—1978) 1 S.J. Ball (badania komunikacji w$rdd nauczycieli liceum — 1981) (Ham-
mersly i Atkinson, 2000: 233).

Walidacja komunikacyjna w badaniach biograficznych
nad tworczoscig codzienng — egzemplifikacja pierwsza

W ponizszej cz¢sci artykutu zaprezentujemy procedure analizy i interpreta-
cji wywiadow narracyjnych wraz z walidacja komunikacyjna zastosowang w ba-
daniach nad twoérczoscig codzienng, przeprowadzong przez mtodszego z auto-
roéw, oraz zasygnalizujemy problemy i pytaniami, ktore pojawily si¢ w trakcie
wspoOtpracy z narratorami nad ostatecznym raportem z badan.

Wspolczesnie w psychologii i pedagogice ,,tworczos¢” funkcjonuje jako ter-
min o szerokim znaczeniu. Dokonuje si¢ rozrdznienia na tworczos¢ egalitarng
i elitarng, poniewaz bez tego trudno byloby psychologom i pedagogom poro-
zumie¢ si¢ w kwestii sposobu jej definiowania i badania (Szmidt, 2010; 2013a;
Szmidt i Modrzejewska-Swigulska, red., 2013; Modrzejewska-Swigulska, 2009;
Sawyer, 2012; Runco, 2014). Twoérczo$¢ to niewatpliwie dziatalno$¢ przynosza-
ca wybitne osiggnigcia w nauce, sztuce i wynalazczosci, ale rowniez, jak chca
psycholodzy i pedagodzy, wiazaca si¢ z zachowaniami oraz wytworami nowy-
mi, majgcymi przede wszystkim znaczenie rozwojowe i osobotworcze, ksztattu-
jace podmiotowos¢ i tozsamo$¢ samego tworcy. Termin ,,tworczos¢ codzienna”
(egalitarna) pojawil si¢ w réznych dyscyplinach naukowych m.in. w psychiatrii,
socjologii sztuki, psychologii i pedagogice, jak rowniez w mediach kultury popu-
larnej, szczegodlnie w Internecie oraz poradnikach typu —,,jak wie$¢ udane i spet-
nione zycie”. Tworczo$¢ codzienna opisywana jest w literaturze w roznorodnych
kontekstach teoretycznych i metodycznych, wystarczy wymieni¢ kilka:

* podwyzszony wskaznik kreatywnosci u osob cierpigcych na tagodng for-

me cyklofrenii (psychozy dwubiegunowe;j);

* grupowe rozwigzywania problemow za pomocg technik tworczego mysle-

nia,
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* codzienne praktyki komunikacyjne, umozliwiajace przystosowanie si¢ do
nowych sytuacji poprzez zmian¢ nawykow jezykowych, estetyzacja prze-
strzeni prywatnej;

* autokreacja, doskonalenie sig;

* refleksyjne przetwarzanie wptywow socjalizacji;

* tworzenie wlasnej drogi zyciowej;

* rozwigzywanie codziennych problemow;

* poszukiwanie bardziej satysfakcjonujacych rozwigzan czynigcych zycie
sensowniejszym (Richards, 2007a; Modrzejewska-Swigulska, 2014).

W moich badaniach nad tworczo$cig codzienna rozmawialam z osobami ak-
tywnie dziatajacymi w Polskim Stowarzyszeniu Kreatywnosci, promujacym teo-
retyczne i praktyczne problemy rozwijania potencjatu tworczego zaré6wno u sie-
bie, jak i u innych. Ukonczenie stosownych form edukacji, bedacych warunkiem
przynaleznos$ci do PSK (studia podyplomowe, kursy z zakresu psychologii i pe-
dagogiki tworczosci itp.), nie jest jednoznaczne z podejmowaniem aktywnosci
tworczej. Sposrod licznych cztonkow PSK wybratam do wywiadow tych, ktorzy
podejmuja zréznicowane dzialania zawodowe i hobbistyczne, spodziewajac sie,
ze ich narracje pozwolg opisa¢ procesy i zdarzenia biograficzne prowadzace do
podejmowania ich zdaniem dziatan twdrczych.

Proces analizy i interpretacji danych

Wyjsciom materialem empirycznym w moich badaniach byty wypowiedzi
pozyskane na drodze wywiadow narracyjnych. W trakcie prowadzenia rozmow
mogtam zapoznac si¢ rowniez ze sztukg amatorskg narratoréw, wytworami reko-
dzielniczymi, publikacjami metodycznymi, artykutami, autorskimi programami
edukacyjnymi, scenariuszami zajeé¢, projektami animacyjnymi i edukacyjnymi.
Bratam udziat w wystawach fotograficznych i malarskich (m.in. Poznan, Sieradz,
Dobron, £6dz), uczestniczytam w zajeciach i warsztatach prowadzonych przez
moich rozméwcow oraz przebywatam w placowkach edukacyjnych, ktore zarza-
dzane sg oraz funkcjonuja wedtug pomystow niektérych narratorow.

Analiza i interpretacja wywiadoéw narracyjnych przebiegata w kilku eta-
pach, od przygotowania transkrypcji wywiadoéw, poprzez analize i interpretacije
poszczegdlnych wywiadow do proby scalenia materiatu pochodzacego ze wszyst-
kich wywiadoéw narracyjnych. Wyjsciowe pytania, ktore stawialam tekstom wy-
wiadow, brzmiaty:

* Co te wypowiedzi méwia o tworczosci codziennej?

* Jakie doswiadczenia biograficzne ksztattowaty tworczos¢ badanych?

o Jak tresci wywiadow modyfikuja problematyke badawcza?
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Etapy analizy — opis

Transkrypcja zarejestrowanych wywiadow

Do pierwszego etapu analizy mozna zaliczy¢ transkrypcje wywiadow,
z mowy ustnej na tekst pisany, czyli zabieg przygotowujacy materiat do dalsze;j
interpretacji. Transkrypcja moze zosta¢ dokonana z réznym stopniem szczegdto-
wosci — od ,,mhm”, przerw, $miechu, zaznaczenia tonu gtosu po gtadkie stresz-
czenie glownych mysli, ktore wypowiada méwcea. Zgodnie z zaleceniem Milesa
i Hubermana (2000), w swoich transkrypcjach koncentrowatam si¢ na stowach.
Szczegodtowa transkrypcja nie jest konieczna: kiedy

[...] badacz zainteresowany jest pytaniem, ,,co0?”, to odtwarzanie wywiadu w jezyku
standardowym jest wystarczajace.

Badania twoérczosci codziennej wynikaja wtasnie z pytania ,,c0?”, a nie ,,jak
jest rekonstruowana biografia?”. Oczywiscie zdaj¢ sobie sprawe, iz tre$¢ oraz for-
ma wywiadoéw stanowig nierozdzielng jedno$¢ wypowiedzi, a rozréznianie obu
warstw tekstu jest jedynie zabiegiem analitycznym. Podczas transkrypcji kiero-
watam si¢ zardbwno wytycznymi gramatycznymi i interpunkcyjnymi, jak row-
niez stosowatam podstawowe notacje w transkrypcji.

Wilasciwa analiza danych (porzadkowanie danych)

W prezentowanym postepowaniu proces jakosciowej analizy danych zostal
przygotowany glownie w oparciu o wskazéwki wywiedzione z prac Steinara Kvale
(2004) oraz Matthew B. Milesa, A.M. Hubermana (2000). Porzagdkowanie danych
pociaga za sobg konieczno$¢ skompresowania dhuzszych wypowiedzi w kroétsze,
bardziej zwigzte sformutowania. Dane jakosciowe zostajg skondensowane poprzez
ich kodowanie, selekcje, uproszczenie, omdéwienie, ewentualnie podciggniecie pod
wzdr wynikajacy z ram pojeciowych przyjetych przez badacza czy podziat na seg-
menty. Proces kondensacji prowadzony jest do momentu przygotowania ostatecz-
nego raportu z badan (Kvale, 2004). Nalezy zauwazy¢, iz proces analizy danych
przebiega w prezentowanej pracy réwnolegle z procesem ich pozyskiwania.

Porzadkowanie danych przebiegto wedtug nastepujacego schematu: od po-
szczegblnych przypadkéw (etap 1) do proby scalenia danych pochodzacych od
wszystkich narratoréw (etap II):

ETAP I. Analiza wertykalna dokonywana w obrebie poszczegdélnych przy-

padkow

1. Czytanie calo$ci wywiadu — pierwszym krokiem bylo zapoznanie si¢ z ca-
tym tekstem transkrypcji, a nastgpnie naniesienie skojarzen w celu mozli-
wie wszechstronnego zrozumienia tekstu wywiadu przy wykorzystaniu
réznorodnych kontekstow — wiedzy badacza na temat zjawiska, skojarzen
intelektualnych i kulturowych. Cato$ciowe czytanie miato rowniez na celu
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uchwycenie ogélnego przestania tekstu. Proces ,,odstaniania”, czyli wstep-
nej interpretacji materiatu, rozpoczat si¢ od naniesienia na tekst transkrypcji
wywiadu asocjacji badacza. Mogty to by¢: odniesienia do wiedzy z zakresu
pedagogiki i psychologii tworczosci, dominujgce wrazenie wyniesione po
lekturze wywiadu, atmosfera wypowiedzi badanych. To, co zostato wypra-
cowane, mozna nazwac ,,inicjujgcymi wskazdéwkami interpretacyjnymi” po-
szczegbdlnych wywiaddw.

2. Wyroznienie segmentéw — polegato na podziale tekstu wywiadu na seg-
menty tematyczne, czyli najmniejsze czastki wywiadu, inaczej ,,naturalne
jednostki sensu”, twierdzenia o okreslonym przedmiocie. Zaktadam, ze kaz-
da wyodrebniona jednostka powinna méwi¢ wylacznie o jednej rzeczy, wy-
darzeniu, sposobie dziatania, zjawisku, cesze, odczuciu itd. Podczas podziatu
nie zawsze kierowatam si¢ wytycznymi gramatycznymi badz interpunkcyj-
nymi. Nastgpnie wyroznione segmenty zostaty zatytulowane (nadanie ety-
kiet). Tytuty miaty stuzy¢ szybkiemu odnajdywaniu segmentow podczas in-
terpretacji wywiadow, czyli tematycznemu uporzadkowaniu segmentow.

3. Interpretacja wywiadow’. Tematyczne uporzadkowanie segmentow miato
stuzy¢ ,,wydobyciu” z materialu jakosciowego nadrzednych watkow (linii)
tematycznych i wypracowaniu struktury (obrazu) twodrczosci codziennej
poszczegdlnych narratoréw wraz z jej kontekstem biograficznym. Na tym
etapie przede wszystkim rozwijane (uszczegdtawiane) byly wyjsciowe kate-
gorie analityczne (osoba tworcy, proces i wytwory oraz czynniki warunku-
jace tworczosc), ktore stanowily podstawowe kierunki poszukiwan (odczy-
tan tekstu transkrypcji), wynikajace z przyjetej perspektywy teoretycznej.
W miare¢ interpretacji kategorie byty zglebiane, to znaczy doprecyzowane
przez charakteryzujace je wlasciwosci, jak rowniez poszukiwatam nowych
kategorii. W celu pozyskania spojnej interpretacji sporzadzone zostaty mapy
pojeciowe tworczosci codziennej dla kazdego narratora. Stuzyly one gra-
ficznemu przedstawieniu zwiazkéw pomigdzy wyrdéznionymi kategoriami
badanego zjawiska. Nastepnie mapy zostaty wykorzystana do sporzadzenia
koncowego raportu, czyli opisu interpretowanego ,,portretu” twdrczosci co-
dziennej. W interpretacji odnositam si¢ do wynikow badan prowadzonych
nad tworcami wybitnymi, co moze wydawac si¢ niespdjne z tematyka badan.
Odwolywatam si¢ do nich w celu poréwnania pozyskiwanych danych, jak
i rzetelnego opisu.

? Na potrzeby niniejszej pracy pojgcia ,,analiza” i ,,interpretacja” traktowane sg synonimicz-
nie, z tym ze pojecie analizy uzywane jest raczej w odniesieniu do catego procesu pracy z mate-
rialem empirycznym (poczawszy od omowienia poszczegélnych przypadkow do proby scalenia
danych). Natomiast pojecie interpretacji odnosi si¢ do czynno$ci zwigzanych z tematycznym po-
rzadkowaniem segmentéw w ramach pracy z tekstami wywiadow. Por. Kvale, 2004.
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4. Walidacja komunikacyjna

ETAP II. Analiza horyzontalna dokonywana w obrebie wszystkich przypad-
kow (scalanie danych):

W drugiej cze$ci analizy podjetam probe scalenia pozyskanych danych em-
pirycznych, w tym celu odniostam si¢ do wszystkich narracji, aby poréwnac nar-
racje dotyczace tworczosci codziennej, wydobycie réznic i podobienstw migdzy
nimi. A zatem opracowanie danych przebiegato od etapu analizy wertykalnej,
dokonywanej w obrebie przypadku, do analizy przekrojowej, porownawczej
wszystkich przypadkow.

Walidacja jako jeden z etapéw interpretacji materialow
— przebieg i problemy

W badaniach jako$ciowych nie mozna rozdzieli¢ etapu gromadzenia danych
od ich analizy (organizowanie materiatu) oraz interpretacji (rozwijanie idei, kon-
cepcji, kategorii). Juz sama sytuacja wywiadu taczy w sobie te dwa elementy pro-
cesu badawczego. Brak jednoznacznych regul prowadzenia badan jakosciowych
oraz analizy materialu badawczego, jak réwniez walidacji komunikacyjnej jako
sposobu empirycznego ugruntowania budowanej teorii, komplikuje procedury
badawcze z jednej strony, z drugiej za$ pozwala na oryginalne i tworcze rozwig-
zania. Przyjmuje, ze badania biograficzne sg drogg do ustalania znaczen i sensow
z narratorem i majg by¢ procesem odtwarzania niepowtarzalnych biografii ludz-
kich, dlatego tez zabieg walidacji komunikacyjnej wydawat mi si¢ konieczny.
Zaktadatam, ze pozwoli on oszacowac trathos¢ moich interpretacji na podstawie
opinii narratoro6w, na ile przedstawiony im material umozliwia glgbszy wglad
w ich zycie, dzialania, praktyke edukacyjna.

Zastosowanie walidacji komunikacyjnej miato na celu:

* podmiotowe traktowanie rozmowcow, realizujace etyczne standardy ba-
dan jakosciowych. Prowadzac badania, chciatam, aby narratorzy zaanga-
zowani zostali w realizacje catego projektu badawczego. Tym samym stali
si¢ wspotbadaczami i uczestniczyli w procedurze badan od precyzowania
koncepcji, poprzez zbieranie materiatu, a nastgpnie jego analize i interpre-
tacje;

» sprawdzenie poprawnosci (trafnosci) interpretacji wywiadéw, ponie-
waz narratorzy korygowali kolejne raporty z badan. Badaczowi trudno
jest zadecydowac, na ile jego interpretacja jest poprawna, dlatego tez miat
w tym pomoéc wilasnie kontakt z narratorem, ktory jest najlepszym eksper-
tem swojego zycia. Walidacje komunikacyjng traktowatam wigc jako do-
petnienie wywiadu jakosciowego, ktory ma przeciez charakter interakcyj-
ny, a wiedza w badaniach biograficznych tworzona jest w toku interakcji
migdzy dwiema osobami, narratorem i badaczem;
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* zbudowanie ,,pomostu” pomiedzy badaniami a praktyka edukacyjng.
Miatam nadziej¢, ze walidacja komunikacyjna bedzie sprzyjata mojemu
procesowi uczenia si¢ nie tylko jako badacza, ale i pedagoga. Interesowato
mnie roéwniez, czy moje opisy i wnioski z badan moga cokolwiek wnosi¢
nowego w postrzeganie podejmowanych przez narratoréw dziatan twor-
czych, badz szerzej — ich zycia. W konsekwencji moga postuzy¢ do wspol-
nego z narratorami projektowania praktyki edukacyjne;.

Walidacja komunikatywna, w zaleznos$ci od potrzeb rozméwcow, przebiega-

ta w kilku etapach:

Pierwszy etap walidacji komunikacyjnej polegat na wystaniu droga elek-
troniczng rozmoéwcom interpretacji wywiadu narracyjnego wraz z pro$na o:

* krytyczne ustosunkowanie si¢ do zaproponowanego materiatu, naniesie

uwag, poprawek, uzupelnien i ich uzasadnienie;

» wskazanie tresci, cytatow, ktore zdaniem rozméwcow nie powinny zna-
lez¢ sie w koncowym raporcie.

Drugi etap walidacji to kolejne spotkanie z narratorami, podczas ktorego
dyskutowane byly zaproponowane zmiany, rozmoéwcy uzupetniali poruszane
wezesniej watki, ewentualnie rozwijali nowe. Rozmawiajac z narratorami, od-
wotywatam si¢ do transkrypcji, a tylko raz do nagranej rozmowy, aby moc wy-
tlumaczy¢ si¢ z przygotowanej interpretacji, a by¢ moze, zeby ich przekona¢ do
swojej interpretacji. Mam nadziejg, ze ten etap walidacji stat si¢ przestrzenia, do
spotkania, rozmowy, uzgadniania znaczen, jak i proba, nie do konca udana, rezy-
gnacji z przyjetych zalozen teoretycznych.

Trzeci etap walidacji wigzal si¢ z naniesieniem zmian zaproponowanych
przez narratorow oraz uwzglednieniem w opisach tworczosci codziennej doku-
mentoéw pozyskanych podczas kolejnych spotkan z rozméwcami. W konsekwen-
cji przygotowany zostat koncowy raport, ktory ponownie zaprezentowalam nar-
ratorom. Startam si¢, aby zamiany nie miaty tylko charakteru ,,kosmetycznego”,
»punktowego” i dziataly na zasadzie ,,domina”, czyli pociagaty za soba reinter-
pretacje pojec, co byto zadaniem bardzo trudnym.

Czwarty etap walidacji zalezat od potrzeb 0so6b badanych, doszto do niego
w przypadku trojki narratorow?.

Walidacja komunikacyjna w referowanych badaniach nad tworczoscig co-
dzienng pelnita nastepujace, wspominane we wstepie funkcje:

3 Tak wtedy, w dzienniku badacza, komentowatam jedno ze spotkan: ,Jestem troche
zmeczona uzgadnianiem, a co dopiero narrator. Jak trudno kazdemu z nas odpusci¢ przekonania
o wlasnej waznosci, ambicje, pewnos¢. Dla mnie to réwniez proba charakteru, trening cierpliwo-
$ci. Trudno mi byto wysiedzie¢ podczas wywiadow, kotowy proces badawczy??? Z drugiej strony
przyjemnie jest doswiadczaé pewnego rodzaju nietrwatosci, uwalnia mnie to, cho¢ na chwilg, od
strachu utknigcia na zawsze w jednej sytuacji”.
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Funkcje korekcyjna

* Narratorzy nanosili poprawki dotyczace chronologii zdarzen, pomimo
ze owe zdarzenia w opowiesci skojarzone zostaly z innym czasem, to pod-
czas walidacji skrupulatnie zostaty umiejscawiane zgodnie z biegiem zycia.
Rozmowcy bardziej koncentrowali si¢ na wymiarze faktograficznym swo-
ich opowiesci niz subiektywnym znaczeniu tresci wywiadu, na przyktad

[...] ta wyprawa byta w 2007, a przewodnik powstal w 90. latach — inspiracja dla prze-

wodnika bylo m.in. inwentaryzowanie mtyna w Talarze oraz wyprawy rowerowe

wzdtuz rzeki,
[...] staz odbytam w tej szkole nie na drugim, ale pigtym roku.

* Narratorzy rozwijali wypowiedz na trzy sposoby:

1) uzupelniali poruszane watki podczas wywiadu, zaglebiali si¢ w szcze-
goty, precyzowali opisy dotyczace przede wszystkim miejsc, zdarzen,
0sob. Dzieki temu opisy stawaty si¢ coraz bardziej ztozone (na przyktad
jedna z narratorek uzupetnita watek, w ktorym opowiada o spotkaniach
z ks. Tischnerem, w nastgpujacy sposob:

Niezwyklym jest fakt, ze moja mtodsza coérka od kilku lat zwigzana jest z grupa
teatralng, prowadzona przez uczennic¢ Tischnera, promujaca jego filozofi¢ dramatu;

2) dostarczali materialy obiektywizujace ich wypowiedzi (archiwalia,
zdjecia, publikacje) oraz
3) zapraszali mnie do udzialu w ich przedsiewzieciach zawodowych
i hobbistycznych. Miatam wrazenie, ze nie chcieli tylko opisywa¢ swo-
ich dziatan, ale pokazac¢ jak dziataja, co inspirowato mnie do ponownego
przemyslenia procedury badawczej i modyfikowania wczesniej przyje-
tych rozwigzan. W konsekwencji spotkan z narratorami uwzglednitam
w badaniach wymiar wewngetrzny (indywidualny), czyli wywiady, jak
1 wymiar zewngetrzny — obserwacj¢ oraz analize dokumentow zastanych.
* Rozméwcey rezygnowali z potocznos$ci wypowiedzi, zamieniali jezyk
moéwiony na pisany, na przyktad skreslali powtérzenia, konczyli niedokon-
czone zdania, wygladzali niezgrabnos$ci jezykowe, pozbywali si¢ wlasnych
form leksykalnych, zmieniali znaki interpunkcyjne. W konsekwencji re-
zygnowali z niepowtarzalnosci swoich wypowiedzi, zindywidualizowanej
ekspresji, autokreacji poprzez jezyk. Jeden z narratoréw stwierdzit:

Zaznaczytem na z6tto sporo poprawek do moich cytatow. To byto konieczne. Uczy-
telnitem je tak, aby obcy zrozumieli.

Zapytalam m.in.:
Co masz na mysli méwiac obcy.

Ustyszatam:

Obcy, czyli inni ci co nie styszeli wywiadu, nie znaja mnie, nie widzieli materiatow,
ktore dostatas ode mnie, nie widzieli moich fotografii, na przyktad.
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2. Funkcje dialogowa

Narratorzy manifestowali sprzeciw dotyczacy narzucaniu schematow wy-
nikajacych z perspektywy teoretycznej badacza oraz podejmowali dialog odno-
szacy si¢ do interpretacji materiatu zawartego w ostatecznym raporcie z badan.
Jeden z narratorow skomentowat zaproponowang mu interpretacj¢ w nastgpujacy
Sposob:

Po pierwszym czytaniu poczutem si¢ zle, zle jak opisywany przedmiot. Miatem

i mam wrazenie, ze 0w fragment nie oddaje ,,mojego tworzenia”, ze ono jest bogatsze.
Opisywany czas to krotki okres mojego zycia. Potem odkrytem kontekst, czyli umiesz-
czenie mnie w obregbie mysli naukowej, co tez nieco mnie sfrustrowato, bo przeciez to
jakie$ ramki. I kolejna wypowiedz: Czulam si¢ troche... zazenowana, czytajac Twoje
uwagi, nigdy nie bylam przedmiotem tego typu analizy i staralam si¢ z tym oswoic.
Jestem Ci wdzigczna, szczerze, za mozliwo$¢ takiej konfrontacji z soba. Teraz wiem,
co jeszcze moge zmieni¢, by moja praca w tym obszarze byta... hm... bardziej satys-
fakcjonujaca.

Podczas dyskusji na temat zaproponowanych interpretacji narratorzy:

Zwracali uwage przede wszystkim na zmiany, ktore zaszty wich zyciu
od momentu wywiadu, ale i zmiany w postrzeganiu pewnych wydarzen,
zmieniali zdanie, podkreslajac, ze sg w innym miejscu swojego zycia i ina-
czej odbieraja opisywane wydarzenie, sytuacje, relacje. Mozna by zaryzy-
kowa¢ stwierdzenie, ze rozmowcey nie godzili si¢ na ,,statycznos¢” otrzy-
manego opisu;

Proponowali zmiany w wyjasnianiu przyczyn podejmowanych przez nich
dziatan i eksponowali wlasng rolg w ksztattowaniu zycia i otoczenia (na
przyktad ,,to byta moja decyzja”, ,,po prostu chciatam inaczej zy¢”, ,,wicle
zawdzigczam sobie”, ,,cigzko pracowatam, aby mdc robic to, co lubig”, ,,no
nie jestem pewna, ze mdj brat miat wptyw na decyzje o podjecie decyzji
o kontynuowaniu studiéw”). Jedna z narratorek nie przystala na interpre-
tacje wywiadu jako opowiesci o podejmowaniu formalnego i pozaformal-
nego wysitku edukacyjnego, jako mozliwos¢ zmiany swojego statusu spo-
tecznego. Doprecyzowata:

Uczac si¢ chodzi mi takze o bycie wzorem dla corek, podniesienie jakosci zycia,

glownie finansowej, poczucie spetnienia i sukcesu, podniesienie samooceny. Dla mnie
podstawa byto podniesienie poczucia wlasnej wartosci, chociaz caly czas widzg niedo-
skonatosci, ciagle wydaje mi si¢, ze mozna lepiej zy¢.

Konczy swojg wypowiedz:

Chciatam, zeby moje corki miaty swoje pasje, zeby nie spedzaty czasu przed tele-

wizorem, lezac na kanapie; chciatam pokazac, ze trzeba mie¢ motywacje do dziatania,
zaangazowanie, ze jak co$§ mowimy, to trzeba to robi¢. Konsekwencje dziatania chcia-
tam corkom przekazaé. Nie cheiatam matosci zycia.
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» Zwracali uwage na pozytywne strony wspotpracy z badaczem. Po kolej-
nym spotkaniu walidacyjnym jedna z narratorek napisata:

Czytajac, Moniko, Twoja prace, zdumiat mnie znéw — uswiadomiony chyba po raz
pierwszy podczas wywiadu z Toba — tak mocno wdrukowany we mnie zwigzek z na-
uczaniem.

A oto pisemny komentarz innej rozmowczyni:

Czytanie Twojego opracowania mnie dotyczacego uswiadomito mi moja trudna
droge ku niezalezno$ci, nawet upor w dazeniu do powzigtego celu, dazenie do bycia
kims, kogo trudno wstawi¢ w ramki. Przy moim braku wiary we wlasng warto$¢ —
weale nie bylo to tatwe.

* Niektorzy z narratoréw prosili o usunigcie dostownych wypowiedzi doty-
czacych trudnych doswiadczen, na przyktad kwestii zwigzanych z rozwo-
dem, brakiem zrozumienia ze strony najblizszych, czy cigzkiej choroby,
jednoczesénie nie rezygnowali z tych watkow w ostatecznej ocenie inter-
pretacji.

3.  Funkcje tworcza

W moich badaniach funkcja ta wigzata si¢ nie tylko z koniecznoscig wykra-
czania poza wlasng perspektywe postrzegania §wiata. W trakcie badan, a zwlasz-
cza podczas spotkan walidacyjnych, pojawit si¢ pomyst na zajecia wykorzystu-
jace materiaty biograficzne, ktory udato mi si¢ zrealizowa¢ z ré6znymi grupami
osob. Co wiecej, badania staty si¢ dla mnie dobrym ,,treningiem” osobowoscio-
wym, wymusity bowiem autorefleksje, jak i staly si¢ okazja do praktykowania
uwazno$ci w kontaktach z innymi.

Procedura walidacji komunikacyjnej byla tez okazja do skrystalizowania

wielu pytan metodologicznych. Oto niektére z nich:

* Czy i w jaki sposob walidacja komunikacyjna moze postuzy¢ do opisania
i pokazania w badaniach biograficznych procesu reinterpretacji znaczen,
czy ksztattowania si¢ tozsamosci? Jak pokazac¢ te zmiany, jezeli rozmow-
cy prosza o usuni¢cie pewnych tresci? Jak wprowadza¢ zmiany do tekstu
i kiedy zakonczy¢ proces nanoszenia poprawek?

* Czy i wjaki sposéb walidacja moze pokazaé sposoby uniezalezniania si¢
narratoré6w od ,,pomystow” badacza, ktore mozna juz obserwowac pod-
czas narracji, gdy opowies¢ biegnie swoim torem i nie podaza za wyjscio-
wymi warunkami wywiadu?

» Jak w praktyce badawczej walidacja komunikacyjna moze wpltywaé na
przenikanie si¢ perspektyw badacza i podmiotéw badania?

 Jak prowadzi¢ walidacj¢ komunikacyjna, aby znalez¢ optymalne rozwig-
zanie, ktore zadowoli badacza i narratorow? Co zrobi¢, zeby porozumienie
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dotyczace interpretacji nie miato charakteru deklarowanego, zracjonalizo-
wanego, odmiennego od rzeczywistego poczucia rozmoéwcow?*

* Co decyduje o znaczeniu w pedagogicznych badaniach jakosciowych? Jak
pogodzi¢ intencje narratora, badacza oraz intencj¢ samego tekstu wywia-
du? Czy znaczeniem wypowiedzi jest to, co narrator miat na mysli, jego
intencja? Czy znaczenie zawiera si¢ w transkrypcji wywiadu, ktory juz
jest ingerencja, pierwszym krokiem na drodze interpretacji pozyskanych
wypowiedzi?

» Co sig¢ stanie, jezeli zaczniemy stawia¢ pytania, ktorych nie ,,stawia” sam
tekst wywiadu, ale ktére mozna by postawi¢ w celu poszerzenia interpre-
tacji?

* W jaki sposob uwzgledni¢ zmieniajgce si¢ okolicznos$ci, ramy wypowiedzi
—m.in. czasowe, spoteczne, przestrzenne i emocjonalne?

* Co z zasadg ,,ekonomiczno$ci” badan i praktyka gromadzenia coraz wigk-
szej ilosci materiatow w trakcie walidacji, ktora, w przypadku moich ba-
dan, byla czasochtonna, wydtuzyta proces przygotowania publikacji?

Walidacja komunikacyjna w badaniach nad rolg oséb znaczacych
w rozwoju zdolnosci — egzemplifikacja druga

Maria Forysiak przeprowadzila pod kierunkiem starszego z autoréw tego
tekstu badania o charakterze studium indywidualnych przypadkow, ktdérego
glownym przedmiotem byta rola oso6b znaczacych w rozwoju zdolnosci kierun-
kowych wybranych osob, reprezentujacych wysoki poziom zdolno$ci tworczych
(Forysiak, 2012). Do badan wybrano dwoch respondentow: znanego podréznika,
zeglarza, polarnika i wspinacza gorskiego w jednej osobie oraz wszechstronnie
uzdolnionego tworce miniaturowych aparatow fotograficznych, mieszkajgcych
w Gdansku. Dane byly zbierane poprzez wywiady jako$ciowe i rozmowy oraz
analize dokumentow i wytworow. Wywiady zostaly poddane transkrypcji oraz
analizie jako$ciowej wedtug kodoéw zawartych w tresci pytan problemowych. In-
terpretacje i wnioski z analizy materiatu badawczego zostaty nastepnie przedsta-
wione badanym do okre$lenia ich trafno$ci (walidacja trafnosci). Ponizej znajduje
si¢ krotka relacja mtodej badaczki opisujacej te procedure.

W mojej pracy zalezalo mi na tym, by wyruszy¢ na poszukiwania kolejnych frag-
mentdéw prawdy o §wiecie. Staratam si¢ wigc o to, aby badania przeprowadzi¢ uczciwie
irzetelnie. I chociaz jestem §wiadoma, ze wigkszo$¢ ludzi opowiadajac o sobie — mniej

* W trakcie walidacji narratorzy komentowali: ,,Czutam si¢ troche zazenowana, czytajac
Twoje uwagi. Nigdy nie bylam obiektem tego typu analiz i staralam si¢ z tym oswoi¢; Zaufatem
ja-narrator badaczce i pozostang konsekwentny. Zaktadam, ze z refleksji na temat tworczo$ci co-
dziennej bede mial swoj pozytek”.
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lub bardziej $wiadomie — aktywnie kreuje taki obraz siebie, ktory bedzie zgodny — lub
wilasnie celowo nie-zgodny — z pewnymi kanonami obowigzujacymi w spoteczenstwie,
uznatam jednak za stuszne przeprowadzenie walidacji komunikacyjnej. Bo cho¢ bada-
ni najprawdopodobniej podtrzymaja wykreowany przez siebie obraz, walidacja zmniej-
szy ryzyko popelnianie z mojej strony nadinterpretacji dostarczonych mi informacji.

Gdy ukonczylam podrozdziaty prezentujace wypowiedzi moich respondentow oraz
ich analize¢, umoéwitam si¢ z nimi na ponowne spotkanie, na co obaj chetnie si¢ zgodzili.
Najbardziej satysfakcjonujaca bytaby dla mnie sytuacja, w ktorej badani w mojej obec-
nos$ci zapoznaliby si¢ z dostarczonym im materialem, a ja miatabym mozliwo$¢ nie tyl-
ko wystuchania ich pdzniejszych sugestii, lecz takze obserwowania ich bezposredniej
reakcji. Postanowitam jednak pozostawi¢ im tutaj wigksza swobodg i gdy zasugerowali
obaj, ze woleliby przeczytac¢ prace¢ ,,tak na spokojnie” nieco pdzniej, zgodzitam sig.
Z jednym z badanych umoéwiliSmy si¢ na kolejne spotkanie nazajutrz, z drugim dwa
dni poznie;.

Obaj respondenci podchodzili do naszego wspolnego konstruowania wiedzy z za-
angazowaniem i widziatam, Ze staraja si¢ aktywnie w nim uczestniczy¢. Bylam wigc
przekonana o tym, ze niezaleznie od mojej obecnosci, doktadnie przeczytaja dostar-
czony im materiat i rzetelnie si¢ do niego odniosa. Podczas obu spotkan miatam przy
sobie petna transkrypcje wywiadow, aczkolwiek postanowilam skorzystaé¢ z nich jedy-
nie w sytuacji, gdyby badani prébowali zdecydowanie zaprzeczy¢ fragmentom swoich
wczesniejszych wypowiedzi. Sytuacja taka jednak nie wystapita.

Podczas ponownego spotkania w wyznaczonym wczesniej terminie respondenci
podzielili si¢ ze mna swoimi uwagami. Obaj przyje¢li moja pracg pozytywnie i zgodzili
si¢ ze wszystkimi wyciagni¢tymi przeze mnie wnioskami. Naniesione przez nich po-
prawki wystepowaly jedynie sporadycznie i mialy charakter precyzujacy. Przyktado-
wo sformutowanie ,,przez lata byt prezesem” zostato zastapione na ,,przez osiemnascie
lat byl prezesem”.

Odniostam wrazenie, ze udostgpnienie badanym materiatu ich dotyczacego byto
dla nich czyms$ istotnym i chociaz wprowadzone przez nich poprawki byty jedynie
epizodyczne, czuli si¢ bardziej komfortowo mogac uczestniczy¢ w ksztattowaniu sig
mojej pracy takze na etapie analizy zebranego materiatu.

Widzimy, ze chociaz walidacja komunikacyjna w tym przypadku nie wniosta
niczego istotnego do wezesniejszej analizy 1 wysunietych wnioskow badawczych,
a zatem nie skorygowata i nie zwigkszyla czy poglebita ich trafnosci, to jednak
spetnita tak wazne w badaniach jakosciowych funkcje korekcyjng i dialogowa.

Dyskusja i nowe pytania

Nie wiemy, czy wielu badaczy pedagogdéw zgodzi si¢ z tezg Ivonne Lincoln
i Egona Guby (1985), iz ostatecznym sprawdzianem trafnos$ci relacji badawczej
jest reakcja aktorow, ktorych przekonania i zachowania byty opisane przez ba-
daczy. Sens walidacji komunikacyjnej opiera si¢ na humanistycznej zasadzie
charakterystycznej dla podejscia interpretatywnego w metodologii badan spo-
fecznych, méwigcej iz ostatecznym celem badan jest zrozumienie rzeczywistosci
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w takiej postaci, w jakiej jawi si¢ ona uczestnikom (aktorom spotecznym). Podej-
Scie to tak charakteryzuje Bartosz Stawecki (2012: 78):

Poszukujac wyjasnien, odwotuje si¢ do $wiadomosci, do§wiadczen, przekonan
i wyobrazen ludzi, ktorzy stale konstruuja i rekonstruuja swoje dziatania. Swiat spo-
teczny jest traktowany jako wylaniajacy si¢ i zmieniajacy proces spoleczny tworzony
przez jednostki; jest on tworem ludzkich umystow, siecig zalozen i intersubiektywnie
podzielanych znaczen.

Dlatego tez chcac doglebnie opisac¢ czy wyjasni¢ ten $wiat, nalezy odwotaé

si¢ do bezposrednich opiséw, wyjasnien, ocen, interpretacji i reakcji uczestnikow
badan. Zakladamy przy tym — implicite lub explicite — iz uczestnik badan jest
ekspertem w dziedzinie wlasnego zycia i trafnego (autentycznego, wiarygodne-
g0, pewnego) opisu i interpretacji jego faktow w szerszym kontekscie spotecz-
nym, a nawet teoretycznym. Zalozenie to rodzi wiele kontrowersji i pytan.

1.

Juz sam proces techniczny tworzenia transkrypcji wywiadoéw stanowi zro-
dto problemdéw. Badani na og6t nie sa w stanie zapamigtac¢ stowo w stowo
tego, co powiedzieli w czasie wywiadu, czesto tez w trakcie badan zmie-
niaja zdanie, moga odczuwac zazenowanie lub dyskomfort w stosunku do
tego, co powiedzieli weczesniej, pod presja bliskich lub wspdtpracownikow
sa zmuszeni zmieni¢ swoje opinie lub oceny na omawiany temat — wszystko
to powoduje pytanie o status transkrypcji jako wiernej kopii wypowiedzi
stownych (Gibbs, 2011: 169).

Ostatecznie, wszystkie one odbywaty sie¢ w kontekscie prywatnej rozmowy, nato-
miast jej zapis stanowi juz, a przynajmniej moze si¢ sta¢, dokumentem dostepnym pu-
blicznie. Wywiad i jego transkrypcja nalezy wigc do dwdch roznych form komunikacji

— konkluduje Graham Gibbs (ibidem).

2.

Uwe Flick (2011: 71) zauwaza, iz trzeba znalez¢ sposob na ,,przettumacze-
nie” dyskursu naukowego i dokumentow badawezych na dyskurs potocz-
ny i praktyczny. Co zrobi¢, zeby transkrypcja wywiadow nie byla irytujaca
w czytaniu dla respondentow, ktorzy udzielili tych wywiadow? Jak pomoc
respondentom w przezwyci¢zeniu rozdraznienia, ktdrego zrodtem sg rézni-
ce w jezyku méwionym a pisanym? | powazniejsze pytanie: jakiego rodzaju
wyniki udostgpni¢ osobom badanym — wszystkie, czy tylko dotyczace ich
samych? Czy udostepniac¢ i negocjowac tres¢ klasyfikacji, uogdlnien teore-
tycznych 1 wnioskow koncowych? Czy uzgadnia¢ z badanymi interpretacje
zebranych danych?

Kiedy uzgadniamy wyniki z badanymi, czg¢sto napotykamy problemy wynikajace
z tego, ze nasze interpretacje wykraczaja poza to, co dostrzegaja sami badani, i moga
zmusi¢ ich do zmierzenia si¢ z takimi aspektami wlasnej wiedzy lub dziatan, ktorych
nie byli do tej pory swiadomi
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— twierdzi Flick (ibidem: 72). By¢ moze sg to koszty petnej emancypacji uczest-
nikéw badan, o czym mozna si¢ byto przekonaé¢ w czasie badan nad tworczoscia
codzienng pedagogow.

3. Nastgpny problem wigze si¢ ze statusem potwierdzenia jako$ci badan
przez jego uczestnikoéw. Czy bedzie to jedyne kryterium walidacji wynikow
badan? Czy w sytuacji odrzucenia lub zanegowania jakiego$ okreslonego
wniosku lub interpretacji badacza przez respondenta nalezy zanegowac war-
to$¢ catych badan? A co w sytuacji, gdy nasze wnioski odrzuca jeden uczest-
nik, a przyjmuje za trafne wigkszos¢ badanych os6b? Czy racj¢ ma Graham
Gibbs (2011: 170), twierdzac, iz zmiana zdania lub oceny przez respondenta
jest sama w sobie cickawym materiatem do dalszych analiz? I wazne pytanie
metodologiczne: na czym polega postep, ktorego dokonaty nasze badania
w stosunku do wiedzy potocznej? (Flick, 2011: 72). Moze racje maja Martyn
Hammersley i Paul Atkinson (2000: 234), ktorzy trzezwo stwierdzaja:

Mowiac krotko, ludzie sg kompetentnymi sprawozdawcami wlasnych dziatan, ale
nic ponad to. W trosce o trafno$¢ analizy ich opinie nalezy traktowac¢ w identyczny
sposob jak reszte materiatu.

By¢ moze rozwigzaniem problemu ustalania trafnosci i rzetelnosci badan ja-
kosciowych jest koncepcja trafnosci komunikacyjnej i trzech rodzajow walidacji,
przedstawiona przez Steinara Kvale (2010: 200-202). Zaktada on, iz trafno$¢ po-
winna by¢ testowana przez rozmowe.

O tym, czy obserwacja lub interpretacja jest trafna, decyduje dialog w obrgbie
okreslonej spotecznosci

— pisze Kvale i wyrdznia trzy rodzaje walidacji:

1) walidacja przez uczestnika (member validation) — interpretacja wynikow ba-
dan sporzadzona przez badacza jest przedstawiona osobom badanym, ktore
okreslaja jej trafnos¢;

2) walidacja przez odbiorcow (audience validation) — interpretacje badacza
przedstawiane sg pozaakademickiej opinii publicznej, ktora dyskutuje nad
ich trafnoscia;

3) walidacja Srodowiskowa (peer validation) — interpretacje badacza przedsta-
wiane sg innym badaczom, ktdrzy okreslaja ich trafnosc (ibidem: 236).
Zaden z tych trzech kontekstow ustalania trafnosci badan nie dostarcza, zda-

niem autora, bardziej prawidtowej, autentycznej czy gtebszej wiedzy niz inne, bo

kazdy z nich jest odpowiedni do innych pytan badawczych, ktore stawia sobie
badacz. Zastosowanie ktorego$ z rodzajow walidacji komunikacyjnej wiaze si¢
réwniez z problemem wiladzy, a wigc z pytaniem, kto w ,,spotecznosci interpreta-
cyjnej” jest kompetentny i uprawniony do tego, by rozstrzyga¢ w kwestii prawdy
1 warto$ci?
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Widzimy zatem, iz prowadzenie walidacji komunikacyjnej stawia przed ba-
daczami wiele waznych pytan. Pierwotnym zrédiem tych pytan, o czym wspo-
minali$my we wstepie, jest ciagle aktualne i nierozstrzygnigte pytanie o trafno$¢
wynikoéw badan jakosciowych, a w zasadzie kwestia prawdy i wiedzy prawdzi-
wej w tych badaniach. Sporéw tych nie mamy ani zamiaru, ani zdolnosci roz-
strzyga¢, opowiadamy si¢ bowiem za stanowiskiem umiarkowanie sceptycznym
1 konstruktywistyczno-postpozytywistycznym w tej kwestii. Oznacza to, iz trak-
tujemy walidacje komunikacyjng z duzg ostroznoscig i sceptycyzmem — jako
wazne narzedzie pomagajace nada¢ naszym badaniom waloru autentycznosci,
poprawnosci, dialogiczno$ci i kreatywnosci. Wypowiedzi badanych, pierwotne
1 wtdrne, traktujemy — zgodnie z wnioskiem przedstawionym powyzej — jako
rownorzedne z danymi pozyskanymi w inny sposob (analiza dokumentéw i wy-
tworéw, obserwacje itp.). Zgadzamy si¢ ze Steinarem Kvale, iz w sporze o traf-
no$¢ badan jakosSciowych grozi nam popadnig¢cie w mani¢ uzasadniania. Kvale
(ibidem) pisze:

Zamiast przyzwoli¢, aby wytwor badan, twierdzenie wiedzy, mowit sam za siebie,
walidacja moze pocigga¢ za sobg manie uzasadniania [podkresl. — K.J.Sz., M.M.-S],
ktéra moze ostatecznie prowadzi¢ do korozji trafnosci — im bardziej kto$ uzasadnia
trafno$¢, tym wigksza rodzi potrzebe dalszej walidacji.

Mozemy te praktyke nazwac¢ blednym kolem walidacji, a obserwujac
wspotczesne procedury przyznawania grantow badawczych ioceny projek-
tow badan snu¢ pesymistyczne przypuszczenia odnos$nie do rozwoju tej manii
w ,,spotecznosci interpretacyjnej”. W opinii starszego z autoréw tego tekstu
btedne koto walidacji grozi mtodym badaczom, ktérzy projektujac i realizujac
badania jakos$ciowe na zlecenia coraz liczniejszych komisji i recenzentow jako-
$ci, musza spetnia¢ wiele roznorodnych, czesto sprzecznych ze soba, kryteriow
poprawnosci. Jak sie¢ broni¢ przed wpadnigciem w jego tryby, to temat na osobne
wystapienie (zob. Szmidt, 2013b).



Zakonczenie: zycie twoércze

jako zycie wartosciowe
Relacja z pewnego eksperymentu poznawczego’

Wprowadzenie

Czytajac List otwarty do uczestnikow IX Zjazdu Pedagogicznego, autorstwa
Joanny Madalinskiej-Michalak i Zbigniewa Kwiecinskiego, zatytutowany Edu-
kacja i Zycie wartoSciowe, moja pierwsza reakcjg po lekturze byt namyst nad tym,
co ja — specjalizujacy si¢ w pedagogice tworczosci — mam ciekawego, godnego
obrad Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego — do powiedzenia na ten temat.
Mysle, ze jest to czesto spotykana, niejako naturalna reakcja badaczy zajmuja-
cych si¢ jakim$ waskim zagadnieniem lub uprawiajacych wysublimowang dyscy-
pline badan. ,,Co mam na ten temat do powiedzenia?”’, a w domysle, co mam do
powiedzenia nowego, interesujacego dla stuchaczy i dla reprezentantdow szerszej
dziedziny, wnoszacego co$ oryginalnego do tematu? ,,Ku zyciu warto$ciowe-
mu” zrazu wydalo mi si¢ tematem inspirujagcym, zachecajacym do przemyslen
i uczestnictwa w Zjezdzie.

Nastepna refleksja byta niezbyt konstruktywna mysl, iz w zasadzie cata filo-
zofia, antropologia, religie, socjologia wartosci i pedagogika jako taka bez prze-
rwy zajmuja si¢ poszukiwaniem i opisem odpowiedzi na pytanie, co to jest zycie
wartosciowe i jak je wie$¢ i do niego wychowywac, a zatem ja nie jestem raczej
w stanie do istniejacego juz wielkiego dorobku mysli humanistycznej wnies¢ ja-
kie$ nowe elementy. Przed oczami stajg mi rozprawy Epikura, Seneki i Marka
Aureliusza, $w. Tomasza i $w. Teresy, tomy Pascala, Brentano, Jamesa, Marcela,
Tischnera, Jana Pawta II i cata biblioteka psychologéw pozytywnych od Selig-
mana po Dienera. Przypominaja mi si¢ szkice Bohdana Suchodolskiego o zyciu
odwaznym i Aleksandra Kaminskiego o dzielnosci, Kazimierza Obuchowskiego
o radosci, Anthony Storra o tworczej samotnosci i Rollo Maya o odwadze twor-
czej. I przychodzi mi do glowy antytworcza w istocie refleksja, ze juz tyle na ten
temat napisano i zeby cokolwiek napisa¢ nowego na dziewie¢ sformutowanych

" Tekst referatu przygotowanego na IX Zjazd Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, ktory
odbyt si¢ we wrzesniu 2016 r. w Biatymstoku, nigdy jednak nie wygloszony.
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przez wymienionych wyzej autoréw obszaréw tematycznych, trzeba nawigzac¢ do
tego ogromnego dorobku.

Z drugiej za$ strony przypomina mi si¢, iz jeden z rozdzialow w mojej ksigz-
ce ABC kreatywnosci (Szmidt, 2010) nazwatem Z jak zycie tworcze i opisatem
w nim cztery wazne wedlug mnie wilasciwosci zycia prawdziwie tworczego:
wybitng produktywnos¢, ciggla daznos¢ do zmian na lepsze, odwage i godzenie
paradokséw. Ta reminiscencja rodzi mi pomyst, bedacy odpowiedzig na jedno
z pytan sesyjnych o to, czym lub jakie jest zycie warto$ciowe. Zycie wartoécio-
we jest zyciem tworczym, i odwrotnie: zycie tworcze jest zyciem wartosciowym
— oto prosta i zwig¢zta odpowiedz.

Postanowitem na ten temat napisa¢ szkic lub esej, nieb¢dacy relacjg stricte
naukowa, ale przemys$lang refleksja i glosem w dyskus;ji, a dodatkowo — obser-
wujac praktyke tworzenia tekstow naukowych w ostatnich latach — wolnym od
setek cytatow i odwotan do literatury przedmiotu, kryjacych skutecznie mysl au-
torska. Tak powstat pomyst niniejszego eksperymentu poznawczego.

Moim zamiarem jest autorskie uzasadnienie gltéwnej tezy, iz zycie warto-
Sciowe jest zyciem tworczym. Nie bede odwotywal si¢ do badan i wnioskow auto-
row licznych publikacji na ten temat i przyjmuje gtéwne zatozenie: zero cytatow
w calym teks$cie. Nie sicgam do zadnych prac teoretycznych, ani empirycznych
w poszukiwaniu pomocy i inspiracji bagdz dowodow stusznosci gltoszonych prze-
ze mnie pogladow, nie wspieram lub nie podpieram si¢ zadnymi stanowiskami
i uzasadnieniami poza wlasnymi do§wiadczeniami badawczymi i przemyslenia-
mi. Powodowane to jest, jak juz wspomniatem, checig uniknigcia cigglego odwo-
tywania si¢ do istniejacych juz badan, sformutowanych juz wnioskéw i pogladow,
opisanych w tysigcach artykutach i ksigzek, ktore mato kto czyta, a wielu pisze.

Przedziwng praktykg autorska w ostatnich latach, a w mojej dziedzinie
— naukach o tworczosci — realizowang nawet przez najwybitniejszych badaczy
o §wiatowym prestizu, jest nadmiar cytowan iodwotan do innych autoréw,
w najdrobniejszych nawet i mato waznych kwestiach. Oto liczacy siedem stron
artykut czotowych badaczy twoérczosci, Ronalda Beghetto i Jamesa Kaufmana,
zamieszczony w prestizowym czasopismie naukowym ,,Psychology of Aesthetic,
Creativity and the Arts” (2007), wydawanym przez nie mniej prestizowe Amery-
kanskie Towarzystwo Psychologiczne (APA), poswigecony koncepcji tworczosci
pospolitej, zawiera:

* na stronie 1 — 14 odwotan do literatury przedmiotu, na stronie 2—16;

* 38 pozycji w spisie literatury cytowanej, ktory zajmuje jedng strone (przy-

pomng, ze caly artykut liczy siedem stron);

* 37 nazwisk autoréw réznych cytowanych prac naukowych, co daje srednio

5,2 nazwisk na strong.

To tylko wybrany przyktad naduzywania cytatow (nadcytowania?) i przywo-

tywania na kazdym kroku nieswojego punktu widzenia. Dochodze¢ do wniosku,
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iz cytowanie to nie naukowa odskocznia, lecz czesciej proteza. Postanowitem
unikng¢ tej bariery tworczosci naukowej. Nadcytowanie jest jak nadcisnienie —
szkodzi zdrowemu funkcjonowaniu naukowca.

Przyjmuj¢ zatem zasade ,,zero cytowan”, cho¢ —rzecz jasna — nie moge wziaé
w nawias calej dotychczasowej wiedzy, konstruowanej przez wiele lat i uzupet-
nianej wplywami z réznych zrdédet (od pedagogiki i psychologii, po kulturoznaw-
stwo i muzykologi¢). Zatozytem, ze na tytutowe pytanie o to, dlaczego uwazam,
Ze zycie tworcze jest Zyciem warto$ciowym, odpowiadam tylko wlasnymi sto-
wami, pisz¢ tylko to, co wiem sam, o czym sam s3adz¢ i 0 czym jestem prze-
konany, bez odwotan do istniejacych teorii, twierdzen autorytetow i wynikow
badan innych oséb. Jesli juz odwotuje si¢ do doswiadczen badawczych, to tylko
do wtasnych, realizowanych gléwnie w nurcie jakosciowych i biograficznych ba-
dan nad tworcami i tworczymi nauczycielami. Zdaje sobie sprawe, iz naktadam
na udzielane tu odpowiedzi naukowe wyrazne i trudne warunki brzegowe, ktore
moga ograniczy¢ zakres i tresci tej odpowiedzi, ale wlasnie na tym polega ten
eksperyment poznawczy, by przemowi¢ wylacznie wlasnym glosem.

Zycie tworcze jako zycie wartosciowe

* Zycie tworcze jest zyciem warto$ciowym z wielu réznych powodow
i wzgledow, z ktorych na pierwsze miejsce wysuwa si¢ argument, iz jest
realizacjg warto$ci dobra, prawdy, pigkna i uzytecznosci spotecznej. Au-
tentyczna tworczos¢, mimo tego, ze zdolnosci tworcze (moze w tym wy-
padku lepiej méwi¢ o pomystowosci) sg zaprzegane do czynienia zta (kra-
dzieze, nowe rodzaje broni i agresji, ataki hakerow internetowych itp.),
jest czynieniem dobra w najrozniejszych dziedzinach. A czynienie dobra,
badz przynajmniej usitowanie wprowadzania dobra do zycia codzienne-
go nawet na niewielka skalg, jest realizacja warto$ci. Juz z samej definicji
wynika, iz kreatywno$¢ czlowieka jako w miare stata cecha jego charak-
teru, realizuje si¢ poprzez tworzenie wartosci w sztuce, nauce, dziataniach
spolecznych, technice, sporcie, rekreacji, zabawie i w innych dziedzinach
ludzkiego zycia. Ta autentyczna i odpowiedzialna tworczo$¢, cho¢ w swej
szczytowej postaci (tworczo$¢ wybitna, twdrczos¢ transgresyjna) narusza
istniejacy status quo, godzi w powszechnie przyjmowane warto$ci, a na-
wet w migjsce starych kreuje nowe (tworczo$¢ rewolucyjna), to jednak jest
zawsze tworzeniem czego$ nie tylko nowszego, lecz przede wszystkim
lepszego niz to, co bylo do tej pory. Wiem, Ze jest to stanowisko wielce
optymistyczne, a nawet naiwne pedagogicznie, ale jest to optymizm uza-
sadniony. Gdyby zycie tworcze nie bylo zyciem warto§ciowym, odwotu-
jacym sie do dobra, inie stanowito ciagle waznego celu wychowania, to
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pomystowi despoci, tyrani i geniusze zta przewazaliby nad tworczymi ge-
niuszami dobra i tworcami szczepionek. Istnieje wspotczesnie tendencja,
by tworczos¢ i jej niektore walory (oryginalnosé, produktywnos¢) rozsze-
rza¢ na dzialania z gruntu destruktywne lub zle, a przy tym pomystowe,
niekonwencjonalne, zaskakujace. Mowi si¢ w tym kontekscie o ,,tworczo-
sci ciemnej” (dark side of creativity) lub wrecz ,,twdrczosci negatywne;j”,
a jako przejawy takiej ,,tworczos$ci” wymienia pomystowe kradzieze, kon-
struowanie nowej broni czy nowe formy wyszukanych oszustw. Czy tego
rodzaju aktywnos$¢ i zycie oparte na niej moze by¢ uznane za wartosciowe
i czy nie powinnisSmy lepiej strzec aksjologicznego, wartosciujacego zna-
czenia pojecia tworczosci i kreatywnosci. Czy tworczym nazwiemy Ad-
olfa Eichmana lub ,,Doktorow Smier¢” (Jacka Kevorkiana, Harolda Ship-
mana lub Woutera Bassona), bo byli pomystowi w swoich zbrodniczych
dziataniach? W moim przekonaniu zycie tworcze, powtorze to jeszcze raz
innymi slowami, jest tworcze dlatego, ze mnozy dobro. Czy jest to dobro
powszechne, jak w wypadku tworczosci mistrzowskiej i przelomowe;j, czy
dobro indywidualne, jak w przypadku tworczosci codziennej lub amator-
skiej, to z tego punktu widzenia obojetne.

Zycie tworcze jest zyciem warto$ciowym, poniewaz pozwala cztowiekowi
zostawi¢ po sobie wyrazny §lad, bedacy wyrazem (efektem) jego najbar-
dziej doniostych mysli. Cztowiek-twdrca nie mija niepostrzezenie, dzig-
ki tworczosci, nawet wtedy, gdy juz go nie ma, zyje w pozostawionych
przez siebie dzielach (wytworach), mogacych wywrze¢ okreslony wplyw
na dzialania i mysli uczniow, zwolennikow (czesto i przeciwnikdéw), od-
biorcow. Jan Sebastian Bach nie zyje od 267 lat, a jego tworczos¢ nadal
jest bardzo wysoko ceniona, bardzo czgsto wykonywana, wzbudza ciggly
zachwyt milioné6w melomandw na calym $wiecie, a takze inspiruje kolejne
pokolenia kompozytorow swg odkrywczoscig i kunsztem kontrapunktycz-
nym. Helena Radlinska nie zyje juz od 60 lat, a jej pisma pedagogiczne
stanowig ciggle inspiracje dla wspotczesnych uczonych, nawet filozofow,
ktoérzy tworzg opaste (700-stronicowe) tomy rozwazan na temat pogladow
autorki Oswiaty dorostych. Wynalazca dtugopisu, wegierski wynalazca
i dziennikarz, Laszlo Biro, nie zyje od 32 lat, a szkic do tego tekstu zostat
przeze mnie napisany dzieki jego genialnemu pomystowi. Oni wszyscy
oraz inni mniej wybitni ludzie tworczy pozostawili po sobie idee, wytwory
i dzieta o r6znej randze, ale wszystkie one tworzg dorobek cywilizacyjny
i kulture §wiatowa, ale takze kulture i tradycje rodzinne, organizacyjne
lub tylko grupowe. Tworza wartosci! Idee te i dzieta istniejg, mimo ze ich
tworcoéw juz nie ma. Stuchajac muzyki, czytajac powies¢ Henniga Mann-
kela, uzywajac urzadzen, ktére utatwiajg codzienne czynnosci domowe,
czy stosujac przepis kulinarny niezyjacych juz kompozytordw, pisarzy,
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technikow czy ukochanej babci, pozwalamy, by ich tworczos¢ rodzita si¢
ciggle na nowo. Moze to nadaje zyciu twoérczemu, i samej tworczo$ci, naj-
bardziej istotnego sensu?

Zycie tworcze jest zyciem warto$ciowym, poniewaz jest realizacja wia-
snych potencjaléw i zasobdw, z ktérymi przychodzimy na $wiat i ktore
rozwijamy przez cate zycie. Potencjaty te — zadatki, dyspozycje, zapowie-
dzi — bardzo czesto nie sg rozpoznawane przez rodzicéw i wychowaw-
cow, a nawet sam podmiot tworczy. USpione, zamrozone, zahamowane
nie wptywaja na tok i sens zycia. Dopiero trafnie odkryte i zanimowane,
zaprzegnigte w aktywnos$¢ tworcza, pozwalaja uzdolnionej jednostce wy-
korzysta¢ dany mu przez Boga lub geny potencjat tworczy do realizacji
waznych celéow 1 wartosci zyciowych. Tworczos¢ moze by¢ jednoczesnie
sposobem, jak i celem samorealizacji, pozwala podejmowa¢ coraz to trud-
niejsze i ambitniejsze zadania rozwojowe, skonfrontowane potem ze §ro-
dowiskiem spotecznym (odbiorcy, publicznos$¢, uczniowie, krytycy itd.).
To wedtug mnie jest istotg autokreacji.

Zycie tworcze jest Zyciem warto§ciowym, poniewaz pomaga w rozwiazy-
waniu waznych i trudnych problemow indywidualnych i spotecznych, po-
znawczych, praktycznych i decyzyjnych. To dzigki kreatywnos$ci rozwia-
zano wiele probleméw zwigzanych z chorobami dziesigtkujacymi ludzko$¢
przez cate stulecia. To dzigki ludzkiej pomystowosci usprawniono wiele
mechanizméw spotecznych (na przyktad komunikacje, zakupy, rekreacje
1 zabawe), skonstruowano wiele rewolucyjnych urzadzen (od lodéwki, po
tomograf komputerowy i laser) lub wyeliminowano wiele przykrych zja-
wisk, o ktorych swiat powoli zapomina (na przyktad miejski brud, odrzu-
cenie niepelnosprawnych, bolesne zabiegi lekarskie). Tworczos¢ jest na
0g6t rozwigzywaniem problemdw, nawet w sztuce. Tworczos$¢ profesjonal-
na, mistrzowska i przetomowa jest na ogdt rozwigzywaniem problemow
trudnych i najtrudniejszych, z ktorymi nie potrafimy si¢ upora¢. Zmaganie
si¢ z takim trudnymi problemami (nadal wiele choréb, bieda, zanieczysz-
czenie przyrody, bezrobocie, uwiad kontaktow spotecznych, infantyliza-
cjaiagresja w mediach itd.) moze nada¢ zyciu cztowieka-tworcy waznego
1 statego sensu. Jest po co zy¢!

Zycie tworcze jest zyciem wartosciowym, poniewaz poteguje pozytyw-
ne stany psychiczne: rado$¢, szczgscie, zadowolenie. Wbrew mitycznemu
przekonaniu, upowszechnianemu przez poszukujace sensacji media i auto-
row popularnych pseudobiografii tworcodw, zycie tworcze, nawet tworcow
wybitnych, nie jest pasmem udreki, ekstazy, bolu tworzenia i znoju. To
prawda, ze wielu geniuszy tworczosci (na przyktad malarzy, kompozyto-
row, muzykéw jazzowych i rockowych) cierpialo i nadal cierpi na wiele
dolegliwos$ci i chordb psychicznych, lecz wigkszos¢ ludzi twoérczych to
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ludzie zdrowi, a nawet zdrowsi! To, co ich odréznia od nietworczej wigk-
szosci, to prawdziwa rado$¢ tworzenia i koncowa satysfakcja, gdy dzieto
zawisnie na $cianie, artykul zostanie opublikowany w czasopismie, a nowe
danie zniknie szybko ze stotu. Twodrczos$¢ cieszy! Zwilaszcza wtedy, gdy
jest realizacja trudnego i ztozonego zadania, gdy wymaga cierpliwosci,
uporu, odtozenia gratyfikacji i ciagtych poprawek, a w efekcie prowadzi
do powstania czego$ lepszego i nowszego niz to, co byto. Ogromna rado$¢
z doprowadzenia poczatkowo niedojrzalego i petnego wad pomystu do
koncowej perfekcyjnej postaci nie ma sobie rownych w dziataniach czlo-
wieka. Stad by¢ moze, wbrew glosicielom psychopatologicznych koncepcji
kreatywnosci, ludzie tworczy sg znacznie szczesliwsi niz przedstawiciele
tak zwanej populacji generalnej. A zycie warto§ciowe jest, a przynajmnie;j
powinno by¢, zyciem szczesliwym.

Zycie tworcze jest zyciem wartosciowym, bo pozwala na akty odwagi,
sensownej dzielno$ci i podejmowanie rozsgdnego ryzyka. Tworczos¢ wy-
maga, ale tez wyzwala odwagg, z tej prostej racji, ze pomysty prawdziwie
tworcze (nowe i cenne) godza na ogoét w istniejgcy porzadek rzeczy, ukta-
dy zaleznosci, hierarchie i rankingi. Tworzenie takich pomystow, a potem
ich upublicznianie, promocja i obrona ich warto$ci wymagaja od cztowie-
ka tworczego umiejetnosci radzenia sobie z krytyka i ostracyzmem gru-
powym, z pomijaniem i milczeniem wydawnictw i kuratoréw wystaw,
z o$mieszaniem i deprecjonowaniem wartosci. Ilez uporu, samozaparcia,
pasji w finalizowaniu swych pomystow, odwagi i odpornosci na krytyke
musieli mie¢ pisarze, ktorym ciggle odrzucano teksty (na przyktad Imre
Kertes, Joseph Heller, Zygmunt Miloszewski), kompozytorzy, ktérych
kompozycje nie byly wydawane drukiem i wykonywane za ich zycia (na
przyktad J.S. Bach, K. Szymanowski, wspdlcze$ni kompozytorzy symfo-
nii), naukowcy, ktorym recenzenci nie pozwolili wydaé publikacji, a kto-
rzy mimo to dalej uprawiali twérczos$¢ naukowa. Bez tej odwagi potaczonej
z uporem 1 wiarg w sens wlasnej dziatalnosci tworczej, ktdrg przeciwsta-
wiali szeregom gotowych na wszystko krytykéw, ludzie tworczy nie do-
konaliby zadnego waznego przetomu w zadnej waznej dziedzinie zycia.
Ale sg réwniez okreslone koszty tej tworczej dzielnosci, potegowane przez
wrogow wszystkiego, co nowsze i lepsze, cho¢ niepewne: bunt, krytyka na
kazdym kroku, niech¢¢, wrogos¢, odrzucenie, deprecjonowanie osiggnigc
i wiele innych. Czy nie znamy tych zjawisk w $wiecie polskiej nauki?
Zycie tworcze jest zyciem warto$ciowym, poniewaz pozwala tworczej jed-
nostce pokona¢ ograniczenia i bariery, jakie na drodze jej rozwoju stawia-
ja inni ludzie (rodzice, koledzy, przetozeni, krytycy i jurorzy, straznicy
roznych, czgsto skostnialych lub zwiedtych, doktryn). Tworczosé, zwtasz-
cza tworczos¢ przelomowa i transgresyjna, polega na przelamywaniu
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ustanowionych wcze$niej barier, regul poprawnosci i doskonatosci, wzor-
cow wykonania i kryteriow wyznaczajacych w danej dziedzinie pozadang
normeg. Tworczy cztowiek, chcac czy nie cheae, przetamuje te bariery na
réoznym poziomie i w roznej skali: raz sg to bariery rodzinne lub grupowe
(np. normy spedzania §wiat, wzory czasu wolnego), innym razem bariery
1 ograniczenia zawodowe lub kulturowe (tabu — zakaz poruszania pewnych
spraw, np. dotyczacych bledow kierownictwa, systemy ocen i nagrod pre-
ferujace dokonania ilo$ciowe i replikacyjne kanony oryginalnos$ci, pisa-
ny lub niepisany nakaz podejmowania tych, a nie innych tematoéw badan,
mieszczacych si¢ w tradycji danej dyscypliny, pisania w tym, a nie innym
jezyku tekstow itp.). W zasadzie kazda dziatalno$¢ tworcza jest w pewnym
sensie naruszeniem istniejagcych norm i granic indywidualnych, grupo-
wych i kulturowych, i ustanowieniem w to miejsce nowych norm i granic,
czesto nowszych i cenniejszych. Tworczos¢ pozwala przekracza¢ wiasne
ograniczenia, ale takze granice spoteczne i kulturowe, ktore dziatajg na
szkode zdrowia i dobrostanu psychicznego — sg balastem, a nie balsamem.
Ale zycie tworcze to tez pokonywanie ograniczen wewnetrznych, zwig-
zanych z mozliwosciami i zdolno$ciami organizmu i psychiki. Niepogo-
dzenie si¢ z tymi zasobami jest istota zycia tworczego 1 wigze si¢ z wcale
nielatwym wysitkiem, by ograniczenia te i dany czlowiekowi potencjat
przekroczy¢. Dlatego zycie tworcze jest zyciem wartosciowym, ale tez zy-
ciem nietatwym.
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