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ROZWAZANIA WSTEPNE

Psychologiczna analiza $rodowiska szkolnego jest jednym z kluczowych
zagadnien psychologii wychowawczej, szkota bowiem oddzialuje na czlowieka
przez coraz dltuzszy czas w wymiarze ontogenetycznym i to w okresie krytycznym
dla ksztaltowania si¢ wielu funkcji psychicznych. Doswiadczenia nabywane
w tym §rodowisku sg istotna przestanka formowania si¢ schematow poznawczo-
-wykonawczych jednostki i wspétwyznaczaja jej funkcjonowanie w terazniejszo-
sci 1 przysziosci (E. Dryll 1989).

Srodowisko szkolne jest obszarem stwarzajacym wiele utrudnien w przebiegu
procesu badawczego zgodnie z zasadami poprawnosci metodologicznej, przyje-
tej w psychologii. Nalezy tu przede wszystkim podkresli¢ praktyczna niemozno$¢
zastosowania Scislej, a zarazem nie upraszczajacej kontroli wszystkich zmien-
nych, zawierajacych si¢ w psychologicznym pojeciu szkoly. Ponadto, w bada-
niach takich nie ma odpowiednika ,,grupy kontrolnej”, czyli pro6by o normalnym
rozwoju psychicznym i fizycznym, korzystajacej wylacznie z nauczania i wy-
chowania rodzinnego. Istniejace w literaturze doniesienia na ten temat maja
wymiar jednostkowy i historyczny (np. J. Kozielecki 1986). Nie stanowia wigc
argumentu w sensie metodologicznym, posiadaja jednak wartosC inspirujaca dla
analizy srodowiskowych wyznacznikow pelnego rozwoju cztowieka.

Zarysowana sytuacja jest przejawem znacznie szerszego problemu w psycho-
logii jako nauce. Dotyczy on rozdzwigku pomiedzy wartoScia humanistyczna
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coraz wigkszego zakresu tematow podejmowanych przez psychologi¢ a stosowa-
na metodologia naturalistyczng (por. np. K. Obuchowski 1989). Jest to czynnik
korygujacy zamierzenia badawcze do poziomu operacjonalizacji hipotez, nie
sprzyjajacy kompleksowosci badan psychologicznych srodowiska szkolnego.
Stad wiele miejsca w literaturze przedmiotu zajmuja prace o charakterze
pedagogicznym, eseje (np. Kozielecki 1988), a w mniejszym stopniu raporty
z rozleglych badan psychologicznych (jak np. A. Gurycka 1989), ktére moga
stanowi¢ podstawe rzetelnej weryfikacji potocznie funkcjonujacych tez na temat
wspolczesnej szkoly.

SRODOWISKO SZKOLNE — ANALIZA PSYCHOLOGICZNA

W swietle generalnych programow naczelnym zadaniem szkoly jest nauczanie
i wychowanie mlodego czlowieka. Znamienny jest fakt, iz dla administracji
szkolnej postrzegany jest on przede wszystkim jako uczen, co mplikuje
konsekwencje niekorzystne dla sfery wychowania. Stad zapewne wynika ograni-
czono$¢ przyjetej potocznie przez nauczycieli definicji wychowania, odnoszacej
si¢ do ksztaltowania osobowosci dziecka (Dryll 1989, s. 199). Rozumienie takie
inspiruja ponadto — jak mozna sadzi¢ — rozwazania zawarte w podr¢cznikach
teorii wychowania. ,,Cele wychowania obejmuja [...] dyspozycje i cechy
osobowosciowe, ktore pragniemy przyswoi¢ wychowankom™ (Muszynski 1976,
s. 153). W swietle wspolczesnej wiedzy psychologicznej nie jest to nieprawda, ale
raczej ujecie jednostronne. W tej definicji wychowawca potraktowany jest jako
podmiot dzialajacy, zas wychowanek jako ,,tworzywo” — przedmiot dzialania
(Gurycka 1986). Wychowawca modyfikuje i formuje dziecko wedlug wlasnego
zamiaru. Jezeli napotyka trudnosci, to musi uznaé, ze albo ,,tworzywo” bylo
niepodatne, albo jego metody malo skuteczne (pomijajac ewentualny wplyw
czynnikow zewnetrznych). Nie zauwaza jednak faktu, iz nie tylko dziecko, ale
i on sam podlega wplywom wzajemnego oddziatywania. Jezeli wiec w ogolnych
programach szkolnych widnieje ideat osobowosci tworczej i odpowiedzialnej za
siebie i swoja przyszlos¢, jest to nie do pogodzenia z funkcja, jaka 6w cel pelni
w tak rozumianym wychowaniu (Dryll 1989). Wydaje sie wigc, ze w obrebie
$wiadomosci tzw. decydentoéw os§wiatowych funkcjonuje bigdna logicznie kon-
cepcja mozliwosci uksztaltowania czlowieka tak, aby stal si¢ podmiotem.

W reprezentacji poznawczej ucznia zapisywane sa jednak doswiadczenia
pochodzace gléwnie ze sfery wymagan dydaktycznych (Gurycka 1986, Jurczyk
1989b). Wynika to z faktu, iz polska szkola jest podporzadkowana modelowi
instytucji nastawionej na realizacj¢ programu nauczania. Koncepcje modelu
alternatywnego — szkoly nastawionej na stymulacj¢ maksymalnego rozwoju
wychowanka istnieja w rodzimej swiadomosci edukacyjne;j li tylko jako placowki
eksperymentalne. (Blizsza prezentacja dorobku ,,pedagogiki rozwoju’ wykracza
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poza zakres niniejszego artykulu. Jest to ponadto zagadnienie szeroko przed-
stawione w literaturze, a zwlaszcza w pedagogice poréwnawczej i w teorii
wychowania (por. np. B. Suchodolski 1958, W. Okon 1964, Cz. Kupisiewicz
1980).

Jak wykazuja rezulataty badan, nauczyciele zmierzaja niemal wylacznie do
osiagnigcia dydaktycznego celu szkoty, rozumiejac go jako odtworczg reproduk-
cje materialu przez uczniow (Jurczyk 1989a, Borzym, Matczak 1989, Popek
1989, Jurkowski 1989). Duza efektywno$¢ stymulacji za pomoca ocen szkolnych
sprawia, ze stan pozadany przez nauczyciela zostaje szybko osiagniety. Jest to
jednocze$nie stan nie wspomagajacy, a niekiedy wrecz szkodliwy dla rozwoju
jednostki. Zagadnienie to szerzej zostanie omowione w punkcie 3 niniejszej
pracy.

Srodowisko szkolne moina wigc opisaé jako syndrom nastepujacych od-
dziatywan:

1. Manipulacja nagrodami i karami prowadzaca do wzrostu ulegtosci wobec
sterowania zewngtrznego. Machanizm ten narzuca jednostce okre§lony sposob
zachowania si¢, zazwyczaj bez jej wiedzy, a tym samym — bez autonomicznych
decyzji z jej strony. Jest to szczegOlnie niekorzystne dla niezaleznego procesu
tworczego, ktory naginany do wymagan zewngtrznego dysponenta wzmocnien,
nie moze rozwijac si¢ zgodnie ze swoja wewngtrzng logika (Necka 1987).

2. Wymagania unifikacji i standaryzacji zachowan przejawiajace si¢ w prefe-
rowaniu jedynie poprawnych wzorcow postgpowania zaréwno w sferze dydak-
tycznej, jak i wychowawczej. W tym ujeciu samodzielno$C i niesterowana
aktywnosc ujmowane sa jako dewiacje, co utrudnia wystgpowanie typowych dla
tworczosci stanow emocjonalnych (zaciekawienie) oraz sposobow zachowania
(czynnosci eksploracyjne, np. w postaci pytan, R. Lukaszewicz 1980, J.
Trzebinski 1978).

3. Wzbudzanie rywalizacji w dazeniu do osiagniecia wypracowanych przez
szkole wyznacznikow sukcesu (Necka, ibid). Tymczasem — jak wykazano
w dalszej czgsci pracy — uczen zdolny i twbrczy moze staé si¢ tzw. prymusem, nie
wykorzystujac wielkich obszaréw swych mozliwosci poznawczych.

Wiekszo$¢ zadan realizowanych przez ucznia w szkole ma zewngtrzna geneze.
Zewnetrzne w stosunku do jednostki sa takze kryteria oceny poziomu wykona-
nia tych zadan. W takiej sytuacji podporzadkowanie si¢ wymogom regulamino-
wym moze by¢ odbierane jako przymus czy ograniczenie i w konsekwencii
wywolywaé reaktancje lub rezygnacje (biernos¢, wyuczona bezradno$¢, ob-
nizenie poziomu dzialania — Gurycka 1986). Obydwie formy sa szkodliwe dla
rozwoju jednostki. Reaktancja moze wywolaé zwrotnie syndrom zaburzen
emocjonalnych. Rezygnacja zas stanowi zaklocenie podmiotowego stosunku do
samego siebie.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, iz pozbawienie czlowieka swobody wyboru
i uzasadnienia swych dzialan, gdyz wszelkie motywacje wynikaja z odpowied-
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niego systemu wzmocnien, stanowi sens dobrze znanego w psychologii paradyg-
matu behawioralnego. Godny uwypuklenia wydaje si¢ takze fakt, ze gdy B. F.
Skinner opracowal autorska wizje tak urzadzonej spolecznosci, nazwat ja ,,poza
wolnoscia i godnoscia” (Skinner 1978). Pozostajac w kregu terminologii
behawiorystycznej, mozna wysunaé teze, iz szkola traktuje ucznia jako uklad
reaktywny i zewnatrzsterowny. Jest to stanowisko calkowicie sprzeczne z zaloze-
niami wspolczesnej wiedzy o cztowieku i o jego relacjach ze srodowiskiem (por.
np. model orientacji podmiotowej M. Kofty 1989), z ogolnymi hastami
zawartymi w programach szkolnych, a takze z postulatami wielkich ekspertyz
oswiatowych (Faureiin. 1975, Botkiniin. 1982, na gruncie polskim wspomniany
raport Guryckiej 1986).

Nieprzystosowalnos¢ behawiorystycznego modelu szkoly do wymogow
wspolczesnej cywilizacji znajduje odzwierciedlenie w ogromnej liczbie opraco-
wan krytycznych zarowno w literaturze swiatowej, jak i rodzimej. Formulowane
zarzuty, w swej skrajnej wersji, prowadza do utozsamiania szkoly z roznorod-
nymi instytucjami totalitarnymi (jak wigzienie czy koszary, por. A. Janowski
1987) lub do kreowania wizji zdeskolaryzowanego spoleczenstwa (J. Illich 1976).
Pomimo to szkola wciaz funkcjonuje na wymienionych wczesniej zasadach.
Miarg jej sukcesOw ,,jest bowiem wzrastajaca liczba zwyciezonych” (Lukasze-
wicz 1980).

SZKOLA A POSTAWA TWORCZA UCZNIOW

Autorzy Raportu Migdzynarodowej Komisji do Spraw Rozwoju Edukacji
(Faure 1975) stwierdzaja: ,,Wychowanie posiada dwojaka silg: moze rozwijac
lub zabijaé tworczosc™.

Ta alternatywna teza wydaje si¢ byC zbyt pochlebna dla szkoly. Jak wynika
z badan cytowanych przez G. Prince’a (1970), nastgpuje gwaltowne odwrdcenie
stosunku jednostek tworczych do nietworczych przed rozpoczeciem i po
ukonczeniu standardowej edukacii; okoto 80% dzieci 5-letnich uzyskuje wysokie
wyniki w testach typu Guilfordowskiego, w grupie 6- 7-latkoOw proporcje te
wyrownuja si¢. W kolejnych poziomach wiekowych odnotowuje si¢ systematycz-
ny spadek do okoto 5% oséb kreatywnych w populacji dorostych. Podobne
wskazniki podaje Papanek (za: W. Dobrolowicz 1984). Interpretowane sa one
najczesciej jako dowod na hamujace postawe tworcza oddziatywanie szkoly na
wszystkich poziomach edukacji, lacznie ze szkolnictwem wyzszym (D. Lewis
1988). Autor ten podkresla, iz przyswajanie sobie faktow zamiast stopnia
rozwoju umiejetnosci postugiwania si¢ tymi faktami w sposob tworczy pozostaje
nadal kryterium osiagnie¢ takze w placowkach uniwersyteckich (Lewis ibid., s.
215). Istnieja wprawdzie proby innego niz oddzialywanie szkolne wyjasnienia
omawianego zjawiska, np. w kategoriach czynnikow Scisle rozwojowych (za:
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Necka 1987). Sa to jednak mozliwosci ograniczone do okresu przejscia do etapu
operacji konkretnych, wymagajacych raczej $cistosci niz oryginalnosci w rozu-
mowaniu. Natomiast traca moc wyjasniajaca w odniesieniu do dzieci starszych
imlodziezy, ktorych charakterystyki rozwojowe wskazuja wrecz na predyspozy-
cje do tworczosci swiadomej (postawy tworczej).

Doniesienia o negatywnym wplywie regularnego treningu szkolnego na
postawe tworcza ucznidw pojawiaja si¢ w literaturze Swiatowej od wezesnych lat
piecdziesiatych. Krytyczna ocena oddziatywan szkolty w analizowanym zakresie
formuje si¢ przede wszystkim w tych spoleczenstwach, ktore jako pierwsze
zrozumialy podstawowe znaczenie kreatywnosci we wspolczesnym zyciu.

W literaturze przedmiotu wiele miejsca poswigcono problemowi ksztal-
towania przez szkole nastawienia konformistycznego jako opozycyjnego dla
tworczosci. Ch. S. Whiting w pracy z r. 1958 wykazuje nadmierng stereotypo-
woS$¢ dzialan nauczycieli, co powoduje silny transfer nawyku, sklaniajacy do
stosowania starych metod i sposobow przy rozwiazywaniu zupelnie nowych
probleméw. Na standardowy charakter prac zleconych w szkole wskazuje na
podstawie rozleglych badan D. D. Messe, podkreslajac ich hamujace znaczenie
dla ,,swobodnego i tworczego wyrazania mysli” (Messe 1968, za: M. Kielar
1981). Podobne wnioski prezentuja: C. R. Rogers 1959, J. W. Getzels, P. W.
Jackson 1962, C. L. Burt 1962, C. A. Parker 1965, M. A. Wallach, N. Kogan
1965, J. C. Bentley 1966, A. Beaudot 1969). Konformizm jako immanentny
czynnik srodowiska szkolnego najpelniej opisuje E. P. Torrance, egzemplifikujac
go jako lek przed ryzykiem, przed odejsciem od przyjetych zasad, ktory jest
najlatwiej redukowalny przez oparcie si¢ na nauczycielu. Takie uczenie si¢ ,,przez
autorytet” powoduje stopniowe zanikanie zainteresowan i zdolnosci do mys-
lenia dywergencyjnego ucznidw (Torrance 1965). Praca Torrance’a zawiera wigc
pewne proby okreslenia mechanizmu ksztaltowania postawy konformistyczne;j.
Inne doniesienia, w wigkszosci z lat siedemdziesigtych, stanowig prezentacje
niektorych przyczyn tego zjawiska. Jako najwazniejsze mozna tu wymienié: duze
liczebnie klasy, w ktorych niezbgdna jest autorytarna dyscyplina, co implikuje
nagradzanie ucznia za dzialania zgodne z przyjetymi wzorami, rygorystyczny
rozktad zajeé szkolnych i wreszcie przekonanie nauczycieli, Ze uczniowie tworczy
nie poddaja si¢ kierowaniu, a ich wytwory trudniej oceniac niz prace konformis-
tow (Barbe, Renzulli 1975, Callahan 1975, Ogilvie 1974, Ramey, Piper 1974).
Rozpowszechniony poglad, ze uczniowie kreatywni sprawiali wiele ktopotow
wychowawczych, jako konkluzja badan Getzelsa i Jacksona (1962) wydaje si¢
byc¢ nie tyle nieprawdziwy, co nadmiernie uproszczony. Jego stuszno$§¢ odnosi si¢
tylko do tych jednostek tworczych, ktdre zarazem wykazuja niski poziom
inteligencji ogdlnej (Wallach i Kogan 1965). Natomiast Kaltsounis i Higdon
wykazali, iz uczniowie nie sprawiajacy probleméw regulaminowych osiagaja
— w prodwnaniu z grupa niesubordynowana — lekka przewage w testach
gietkosci i oryginalnoSci stownej (Kaltsounis i Higdon 1977, za: Necka 1987).
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W Swietle tych badan traci racj¢ bytu argument, Ze tworczo§¢é w szkole jest
wygaszana ,,przy okazji” dyscyplinowania krnabrnych wychowankow. Raczej
ze wzgledu na sama siebie.

Inni autorzy podkreslaja problem przeciazenia informacyjnego ucznidéw,
ktore nie sprzyja tworczemu dziataniu (Kubie 1967). Sad ten potwierdzaja
badania genetyczne J. Bjorkstena, ktorych wyniki wskazuja na zmniejszenie
potencjatu tworczego po 13 roku zycia, co autor tlumaczy wlasnie nadmiarem
przyswojonych faktow, wynikajacym z realizacji okreSlonych programoéw
nauczania (Bjorksten 1961, za: Kielar 1981).

Istnieje takze grupa pogladow, wywodzacych si¢ z réznych kierunkow
badawczych, wskazujacych na niekorzystne oddzialywanie wzbudzanej przez
szkol¢ atmosfery rywalizacji. Argumentow temu stanowisku dostarczaja zarow-
no obserwacje psychoterapeutow, zwlaszcza z krggu orientacji humanistyczne;j,
jak i wyniki eksperymentow (Prince 1982, por. w literaturze rodzimej: Tokarz
1985, Necka 1987). 1 wreszcie — nalezy odnotowaé poglady wskazujace na
sztywna strukture i tradycyjne normy systemu szkolnego jako utrudnienie dla
postawy tworczej uczniow (Brunner 1964, Lewis 1988). Stanowisko takie
znajduje pelne uzasadnienie w znanej pracy R. Glotona i C. Clero, napisanej
z pozycji pedagogdéw — praktykow (Gloton, Clero 1976). Sformutowane przez
nich tezy ,.funkcjonalnej pedagogiki tworczej aktywnosci” stanowia autorska
wizje innego modelu szkoly, przetwarzajacej idee ,,Nowego Wychowania™
w zwiazku z osiagnigciami amerykanskiej psychologii tworczosci (Guilford,
Torrance, Cropley, Lowenfeld, Yamamoto, Wallach i Kogan).

Przedstawiona prezentacja doniesien z literatury §wiatowej, ktore obarczaja
system szkolny odpowiedzialnoscia za hamowanie naturalnego potencjalu
tworczego mlodziezy, ma na celu wykazanie, Ze nie jest to problem specyficznie
polski. Przeciwnie — wynika on z coraz wigkszej rozbieznos$ci pomigdzy
wymaganiami dzisiejszej cywilizacji i odpowiadajacym jej modelem czlowieka
(ktéry to model system szkolny kazdego panstwa teoretycznie akceptuje)
a rzeczywistymi mozliwosciami wspolczesnych absolwentow. W literaturze
rodzimej, prace pedagogiczno-psychologiczne z omawianego zakresu pojawily
si¢ zasadniczo w latach siedemdziesiatych, jako jeden z elementow diagnozy
malej efektywnosci nauczania i wychowania w szkole polskiej (por. J. Szczepan-
ski 1973). Zgodnie z polska tradycja pedeutologiczna wiele uwagi poswigcono
analizie mozliwosci ksztaltowania przez nauczycieli postaw tworczych uczniow
(Z. Marciniak 1972, M. Grzywak-Kaczynska, H. Ostrowska 1973, J. Banasiak
1975, S. Popek 1980, W. Panek 1989). Tymczasem wyniki badan wskazuja, iz
postawe tworczg w pracy pedagogicznej przejawia zaledwie 9,1% nauczycieli,
nasladowcza — 54,8%, a zupelnie bierna — az 36,1 % (J. Poplucz 1973). Okazuje
si¢ wigc, ze spoleczne zapotrzebowanie na ksztalcenie jednostek twoérczych
realizuja ludzie, ktorzy ,,[...] wykazuja niska motywacje do innowagji [...], nie
potrafiag tworczo wykorzystywacC codziennych sytuacji Zyciowych, a takze
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teoretycznej wiedzy” (Popek 1980, s. 112). Czgsto dochodzi nawet do sytuacji
paradoksalnych, gdy zdolna klasa skazana jest na pracg z malo twérczym
nauczycielem (Popek 1988). Mamy tu do czynienia z dwojakiego rodzaju
dysproporcja: uzdolnien i rol spolecznych miedzy nauczycielem a uczniem. Jezeli
przyjmiemy zalozenie, uprawdopodobnione wspomnianymi wynikamj badan
(Prince, Panek), ze przeci¢tne dziecko jest bardziej oryginalne od przecigtnego
dorostego (w tym takze: nauczyciela — Poplucz), to okazuje si¢, iz nauczyciel jest
mniej tworczy, ale dominujacy, uczen zas bardziej kreatywny, ale podporzad-
kowany. W ten sposob dochodzi do systematycznego hamowania tych przeja-
wow zachowan dziecka, w ktorych nauczyciel jest ,,stabszy” (Necka 1985, 1987).

Biernosc i schematyzm w pracy nauczycieli powodujg rowniez wcigz za male
respektowanie zasad indywidualizacji ksztalcenia, postulowanych juz w latach
siedemdziesiatych (Lewowicki 1977, Kuligowska 1975), w tym specyfiki opieki
nad uczniem zdolnym i tworczym (Wasyluk-Kus 1971, Bandura 1974, Borzym
1979, Lewowicki 1980, Czerwinska 1984, Wosinski 1985, Panek 1989).

Najbardziej systematyczne z dotychczasowych badan polskich, realizowane
w pierwszej polowie lat osiemdziesiatych w ramach problemu weztowego
11:4-w-361/82 ,,Modernizacja systemu o$wiaty w PRL” wskazuja m.in. na
stosowany przez nauczycieli system preferencji zachowan i dzialan uczniow.
Nagradzane sa malo rozwijajace intelektualnie formy aktywnosci takie, jak:
spostrzegawczoSC kierowana, pamig¢ mechaniczna, wyobraznia odtworcza,
myslenie konwergencyjne. Uczniowie ,,dobrzy” w swietle ocen szkolnych
przejawiajg istotnie rzadziej niz ,,stabi”’ zdolnosci tworcze i postawy nonkonfor-
mistyczne (Popek 1989). Teza ta nie upowaznia jednak do wyciagnigcia wniosku,
iz uczniowie ,,dobrzy” nie maja mozliwosci tworczych. Raczej nauczyli sig, ze
aby osiagna¢ sukces, nie nalezy wykorzystywa¢ podstawowego potencjalu ich
zdolnosci, zwigzanego z mysleniem dywergencyjnym (Jurczyk 1989b). Ponadto,
nauczyciele wykazuja staba orientacj¢ w zdolnosciach wychowank 6w, niewielkie
zroznicowanie opisow tych zdolnosci i nieadekwatno$¢ tychze opisow (Borzym,
Matczak 1989). Podobne niezrozumienie dotyczy zjawiska manifestowanych
intraindywidualnych roznic zdolnosci, szczegélnie w okresie szkoly $redniej
(Matczak 1987). Nauczyciele z wigksza latwoscia identyfikuja ucznia aktywnego
niz tworczego, pojmujac jednoczesnie aktywnosc jako ,,wdrukowanie si¢” we
wlasny spos6b myslenia (Jurkowski 1989, por. takze Luk, za: Dobrolowicz
1984). Uczen przeciwstawiajacy ,.kontrolowanej”” aktywnosci wlasna inwencj¢
i dzialania niesterowalne spotyka si¢ z rygorystycznymi lub agresywnymi
reakcjami nauczyciela (Gurycka 1986). Warto w tym miejscu nawigza¢ do
wczesniejszych badan Trzebinskiego, wykazujacych spadek poziomu oryginal-
no$ci mySlenia w sytuacji wzbudzenia u podmiotu negatywnych emocji i po-
czucia dezaprobaty autorytetu (Trzebinski 1978). Z negatywng oceng spotyka si¢
takze refleksyjno$¢ ucznia sprzyjajaca dywergencyjnym poszukiwaniom, a utru-
dniajaca gotowos¢ odpowiedzi (Jurkowski 1989).
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Wyniki przytoczonych tutaj badan, a takze uprzednich, np. Szymanskiego
(1987) dobitnie wykazuja, iz wielkie obszary potencjalnego rozwoju intelektual-
nego wychowanka pozostaja przez szkol¢ nie zauwazone. Powoduje to zapis
w doswiadczeniu ucznia braku zainteresowania szkoly jego indywidualnoscia
i braku pomocy w samorozwoju. Jezeli potencjal tworczy okazuje si¢ nieprzydat-
ny (szkodliwy), zaczynaja dominowaé przystosowawcze zachowania konformis-
tyczne (Jurczyk 1989a). Uczniowie przekonuja si¢, ze indywidualne uzdolnienia
i zainteresowania moga by¢ rozwijane poza szkola, a czgsto ,,przeciwko niej”.
Whiosek ten jest potwierdzeniem i poglgbieniem wynikow wezesniejszych badan,
np. z zakresu pedagogiki ekspresji (Pielasinska 1979, 1984). Jednoczesnie
doswiadczenie braku wpltywu na formalne funkcjonowanie szkoly moze przeno-
si¢ si¢ i na inne sfery zycia mlodego czlowieka.

Stanowiska badaczy odnoszace si¢ do roli nauczyciela w formowaniu modelu
wspolczesnej szkoly jako srodowiska ,,cz¢sto szkodliwego dla rozwoju jedno-
stki” (Jurczyk 1987b) sa zasadniczo zbiezne. Rozwazania te warto uzupelnic
wynikami badan Wojtowicz, wskazujacymi na ogoélnie staba w §wiadomosci
milodziezy pozycj¢ nauczycieli jako zrodta waznych doswiadczen i celow
zyciowych (Wojtowicz, za: Gurycka 1986). Wydaje si¢ wigc, ze schematyczny
wzor interakcji, charakterystyczny dla lekcji, przenosi si¢ na wszystkie inne
formy kontaktéw na linii: nauczyciel — uczed. Dlatego tez wielu autorow
postuluje rozpoczecie koniecznych prob optymalizacji calosciowej pracy szkoty
od zmian w postawie nauczycieli. Zadania te, podejmowane pod hasltem
,»tworczosci pedagogicznej” (Lewin 1983, Frankiewicz 1983) wydaja si¢ niezbed-
ne, ale niewystarczajace. Problem ten wymaga, w znacznie wigkszym niz
dotychczas stopniu, opracowania przez psychologéw tworczosci. Zagadnienie
przygotowania przyszlej kadry do pracy z uczniem zdolnym i kreatywnym,
stymulowanie mozliwosci tworczych nauczycieli juz pracujacych naleza bowiem
do sfery heurystyki, tym bardziej, ze nie ma ,,modelu nauczyciela idealnego, lecz
raczej zalozenia, z ktérych mozna formutowaé¢ oczekiwania wzgledem niego”
(Panek 1989, s. 28, por. takze Popek 1980, 1988). Oczekiwania te nalezy okresla¢
— jak mozna sadzi¢ wykorzystujac elementy wiedzy psychologicznej na temat
dzialalnosci tworczej, usytuowanej w ramach wspotczesnych koncepcji cztowie-
ka. Chodzi tu o koncepcj¢ transgresyjna (Kozielecki 1987) i model orientacji
podmiotowej (Kofta 1989). Wydaje si¢ bowiem, ze nie tylko uczen, ale
i nauczyciel nie czuje si¢ w szkole podmiotem (chociaz nie przeprowadzano
jeszcze systematycznych badan na ten temat, aczkolwiek zapowiedziano ich
podjecie — Gurycka 1986). Tymczasem wiedza psychologiczna wykazuje, iz
przedmioty nie rozwijaja si¢. Korzystne wydaja si¢ by¢ takze dzialania
popularyzujace techniki treningu tworczego wsréd nauczycieli (np. Necka 1985).
Nie pomijajac prac w omawianym kierunku, nalezy takze zwréci¢ uwage na
znaczenie innych elementow systemu ksztalcenia, a w szczegllnosci programu
nauczania. Jest to zagadnienie o niewielkim stopniu eksploracji, a tym wazniej-



Srodowisko szkolne jako czynnik hamujacy rozwoj postawy twérczej uczniow. .. 29

sze, ze polska edukacja nastawiona jest niemal wylacznie na osiagnigcie
dydaktycznego celu szkotly, okreslonego wlasnie programem nauczania. Cel ten
ulega autonomizacji, tzn. ksztalcenie przestaje stuzyC celom szerzej pojetym niz
odtworcza reprodukcja materiatu. Celowe wydaje si¢ takze prowadzenie prac
nad zmiana m od elu programu nauczania, ktory, odchodzac od roli sterujacej,
stanowilby zespol propozycji wyboru dla nauczyciela i dla ucznia. Jednakze
rezultat ten mozna osiagnac spetniajac uprzednio dwa podstawowe warunki.
Pierwszy, mozna okre§li¢ jako przelom w $wiadomosci tzw. decydentéow
oswiatowych, aby wzorzec dzialania przestal funkcjonowac jako algorytm, lecz
byl rozumiany jako zbiér mozliwosci i sytuacji koniecznych do wytworzenia si¢
poczucia odpowiedzialnosci za ich wykorzystanie. Drugi — zeby program
nauczania jako zespol propozycji konstruowany byl takze na podstawie dorobku
psychologii tworczosci. W chwili obecnej zakres tresci realizowanych w przed-
miotach szkolnych okreslaja specjalisci z poszczegolnych dyscyplin naukowych.
Przekazujac elementy istotne dla rozwoju wlasnej subdyscypliny, nie analizuja
ich pod katem znaczenia dla rozwoju umystu i osobowosci mtodego czlowieka.
Trudno bowiem obronic teze, Ze tresci wazne ze wzgledu na ,,logike nauki” sg
rownie istotne dla ,,logiki proceséw nauczania i wychowania” (Tomaszewski
1984). Spotggowane poszerzanie si¢ wiedzy w praktyce szkolnej odbija sig
zapisem coraz wigkszej liczby faktow, ktore uczen musi zapamigtac. Krytyka
stosowanej przez szkol¢ zasady oceny na podstawie przyswojonych wiadomosci
rzeczowych znajduje uzasadnienie w analizie losu prymusa (Dobrotowicz 1984,
Nakoneczna 1986). Badacze podkres$laja ponadto, iz maksymlane opanowanie
materialu stanowi przeszkode w mozliwosci stosowania jego przeksztalcen, czyli
nie jest optymalne pod wzgledem funkcjonalnym (Materska 1978). Przekazywa-
na przez szkole wiedza o faktach doczekala si¢ w literaturze wielu okreslen:
wiedza typu: ,,wiem ze” (Kozielecki 1988), ,,wiedza zimna” (Skinner 1971,
Dobrotowicz 1984), ,,reprodukcyjna” (Tomaszewski 1984), ,jalowa” (Necka
1987), ,,scholastyczna” (Stemplewska 1989). Wszystkie te okreslenia akcentuja
jej trzy wspolne cechy. Po pierwsze, nie ulega ona transpozycji na funkc-
jonowanie pozaszkolne, na rozne sytuacje zyciowe. Kolejna cecha, a istotna
w Swietle wiedzy o kreacji, jest nieumiejetno$¢ samodzielnego formowania celow
i problemow do zbadania. I wreszcie — wiedzy reprodukcyjnej odpowiada
ugruntowany wsrod nauczycieli sposob pojmowania uczenia si¢ jako procesu
zdobywania i przechowywania wiadmosci. Nalezy podkreslic, iz ten rodzaj
wiedzy posiada rzetelna podbudowg teoretyczna w pracach psychologicznych na
temat funkcjonowania pamigci oraz w postaci tradycyjnych teorii uczenia si¢
(Tomaszewski 1984, Dobrotowicz 1984, Paneck 1989). Tymczasem nie istnieje
ogoblna teoria wiedzy produktywnej. Wymagalaby ona jako podstawy oparcia si¢
na odmiennej definicji uczenia si¢, rozumianego jako proces przechowywania
wiadomo$ci w stanie aktywnosci, przeksztalcefi i przeorganizowania (Popek
1980). Wbrew pozorom rozwazan tych nie mozna zaliczyé tylko do klasy sporow
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definicyjnych, gdyz okreslaja one pewna koncepcj¢ funkcjonujaca w obrgbie
$wiadomosci edukacyjnej. Chodzi o to, aby zasadniczy cel nauczania stanowila
umiejetnos¢ samodzielnego wytwarzania przez ucznia informacji nowych,
majacych wplyw na rzeczywiste dzialanie.

W chwili obecnej, jak mozna sadzi¢, psychologowie o wiele czesciej formuhuja
zarzuty pod adresem wiedzy reprodukcyjnej niz podejmuja proby budowy teorii
wiedzy kreatywnej (np. Dobrolowicz 1984). Istnieje przeto obawa wykluczenia
szeroko rozumianej problematyki tworczosci z obszaru dziatan edukacyjnych.
W takiej sytuacji wcigz bedzie powigckszat sie¢ rozdzwiek pomiedzy ogdlnym
kontekstem spolecznym i poznawczym ludzkiej wiedzy a zadaniami szkolnymi.
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SUMMARY

The article presents an attempt to analyze the school environment on the basis of the
characteristics of typical situations and experiences in which a pupil participates. The basis thesis
acknowledges that the contemporary school functions according to the behaviouristic model. This
model contradicts the requirements of the present knowledge about a man and the mechanisms of his
development, and it is especially unfavourable for the autonomous creative process. The paper
contains a review of the world’s literature showing an inhibiting effect of regular school training on
the pupils’ creative attitudes. A separate analysis — within the framework of the discussion — refers
to the Polish school. On the basis of recent results of investigations (for example, a report on
education edited by A. Gurycka, 1989) it was shown that the teachers do not have proper preparation
and they exert inadequate influences in their work with a creative pupil. A critical estimation was also
given to the binding models of the teaching programs directed at conferring knowledge which is
unuseful for independent formulation of goals and problems. The paper also contains certain
postulates concerning the direction of necessary educational modifications on the basis of the
requirements of psychology of creation.



