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STRESZCZENIE

Problematyka prezentowanej rozprawy dotyczy aktualnego i niezmiernie waznego obszaru
wiedzy psychodydaktycznej zwigzanego z istota spotecznego i osobowego rozwoju dzieci, mto-
dziezy i ludzi dorostych w epoce ,,spoteczenstwa wiedzy i postgpu”.

Rzeczywisto$¢ spoteczna charakteryzuje si¢ szybkim postgpem naukowo-technicznym, wyga-
saniem czynnoS$ci prostych na rzecz aktywnosci skomplikowanych mentalnie i praktycznie, co po-
cigga za sobg zapotrzebowanie na ludzi twoérczych. W tych warunkach zachodzi konieczno$¢ zmiany
strategii edukacyjnych na wszystkich szczeblach nauczania. Dlatego tez niniejsza rozprawa zary-
sowuje teoretyczny model osobowosci cztowieka, a szczegdlnie zdolnosci i uzdolnien specjalnych
oraz tworczych w ujgciu systemowym, holistycznym i interakcyjnym. Jest to takze model uwzgled-
niajacy roznice indywidualne psychiki ludzkiej, co sprawia, ze struktura owych zdolnosci i uzdol-
nien jest zréznicowana, a przy tym daleko odbiega od tradycyjnego schematu opartego na teorii
inteligencji. Zarysowany model psychiki ukazuje konieczno$¢ przebudowy systemu dydaktycz-
nego, to jest odejscia od strategii podajacych i reprodukcji wiedzy (systemu szkoty tradycyjnej)
na rzecz strategii polimetodycznych (systemu szkoly nowoczesnej, bazujacej na interakcji réoznic
indywidualnych).

Stowa kluczowe: postawa tworcza; psychologiczna teoria interakcyjna; edukacja
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WPROWADZENIE

Mija 150 lat od momentu pelnego wylonienia si¢ psychologii z nauk filozo-
ficznych i na wstepie trzeba dodad, Ze jest to okres niezbyt dlugi, zwazywszy na
fakt wielowiekowego rozwoju §wiadomosci ludzkiej. Z tej przyczyny sadzi sig, ze
cztowiek znacznie wigcej wie o otaczajagcym $wiecie niz o istocie wlasnego umy-
stu. Badania funkcji centralnego systemu nerwowego, a gtownie mozgu, jak do tej
pory okazaly si¢ zbyt prymitywne, a to za sprawg stosowanych metod i narzedzi
badawczych, ktore daja zbyt powierzchowny obraz tych funkc;ji.

Na szczgscie dynamika badan naukowych, a takze efekt tych badan — wie-
dza — w ostatnich latach sprawiaja, ze méwi sie o jej podwajaniu co dziesie¢ lat,
a w niektorych dziedzinach nauki jeszcze szybciej. Jest nadzieja, ze wprzegnigcie
nowoczesnej aparatury w badania — nie tylko na zwierzetach, ale takze bezposred-
nio na organizmach ludzkich — proces przyrostu ilosci i jako$ci wiedzy jeszcze
przyspieszy. W XXI wieku chodzi nie tyle o ogdlne mechanizmy funkcjonowa-
nia centralnego systemu nerwowego, co o niezwykle zréznicowanie indywidu-
alne czynnosci psychicznych, czego efektem sg odmienne rezultaty aktywnos$ci
ludzkiej.

Podstawowe pytanie brzmi nastgpujaco: co sprawia, ze w tych samych wa-
runkach zewnetrznych jedni ludzie osiagaja znakomite rezultaty, podczas gdy inni
pedza jedynie przystosowawcze zycie i sa w stanie co najwyzej ,,wdrukowac si¢”
w schematy opracowane wczesniej przez innych ludzi.

W jezyku potocznym wiasciwosci, o ktorych jest tutaj mowa, nazywa sig
mozliwosciami, w jezyku naukowym — zdolnos$ciami i uzdolnieniami, a ogdlnie
aktywnoscig tworczg. Z dotychczasowych badan wynika bezsprzecznie, ze wia-
sciwosci te warunkowane sa genetycznie, a procz tego ich rozwodj i dynamika
zalezg od czynnikow $rodowiskowych (edukacji, wptywdw ogdlnospotecznych,
trafnego i wezesnego wykrywania oraz stymulowania spontanicznego i sterowa-
nego rozwoju). Co wiecej, sa to wlasciwosci niezwykle zréoznicowane struktural-
nie, a wystepuja w tylu rodzajach, ile cztowiek poznat i wytworzyt od poczatku
uzyskania §wiadomosci typowo ludzkiej. ,,Wszystko to, co nie jest tworem przy-
rody, jest dzielem cztowieka jako zbiorowosci gatunkowej” (Popek 2001, s. 7).

Sposrod réznorodnych wiasciwosci i mechanizméw czynnosci ludzkich to
glownie zdolnos$ci, uzdolnienia i aktywnos$¢ tworcza budza od poczatku XXI
wieku najwigksze zainteresowanie teoretykow (badania podstawowe) i prakty-
kéw (badania stosowane). Sadzi si¢ bowiem, ze tylko postawy kreacyjne i in-
nowacyjno$¢ moga przyczyni¢ si¢ do dalszego rozwoju nauki, techniki, sztu-
ki i wszystkich dziatan utylitarnych dnia codziennego (Kuspit, Tychmanowicz,
Zdybel 2015). Od kreatywnos$ci 1 innowacyjnych dziatan menedzerow, projek-
tantow, konstruktorow, ale takze rodzicéw, nauczycieli r6znych szczebli edukacji
zalezny bedzie postep oraz jego dynamika i efektywnos$¢ wplywajaca na poziom
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zycia wszystkich, a nie tylko wybranej, elitarnej grupy ludzi. Od kreatywnosci
i innowacyjnos$ci zalezne sa takze: poziom zycia duchowego spoleczenstwa, po-
ziom kultury, tworczosci artystycznej i caly system wartosci regulujacy zycie spo-
teczne, efektywnos$¢ opieki zdrowotne;j, trafne i szybkie diagnozowanie patologii
rozwoju, schorzen genetycznie uwarunkowanych i nabytych w zdegradowanym
ekologicznie srodowisku.

OGOLNE MECHANIZMY ROZWOJU JAKO ENERGIA SPRAWCZA TWORCZOSCI

Systemowe podejscie do wyjasnienia mechanizméw aktywnosci tworczej
cztowieka wymaga rozpatrzenia ogdlnych prawidlowosci funkcjonowania catej,
wielostronnie sprzezonej przyrody. Rozwoj §wiata, na ktory skladajg si¢ przy-
roda i czlowiek, ma swoisty rytm rodzenia i obumierania, przyjmowania i wy-
dalania, tworzenia i burzenia, reprodukcji i przetwarzania. Cztowiek w uktadzie
organizm—srodowisko jest systemem otwartym, podmiotowym, wewnatrz- i ze-
wnatrzsterownym, dziatajacym swiadomie i pod$wiadomie, nawykowo i rekon-
strukcyjnie (Bernsztajn 1961, von Betalanfty 1984). Powstaje uktad wtasciwosci
osobowosciowych o charakterze cigglym (kontinuum) okres$lany jako konfor-
mizm-nonkonformizm (Popek 1990, 2015). Wszystkie procesy uczestnicza-
ce w aktywnosci fizycznej i psychicznej sa niezwykle zréznicowane, a przy tym
wchodzg ze sobg w interakcje na zasadzie asymilacji (Popek 2010). Zatem nie sta-
nowig zwigzku atomistycznego (tak jak u behawiorystow), ale przybieraja postac
holistyczna. Nie maja takze wartos$ci hierarchicznych (tak jak inteligencja w teorii
Philipa Vernona) — proste zwigzki sa zdeterminowane sztywnym uktadem przy-
czyn i skutkow. Gdyby $wiat podlegal tylko prawom determinizmu, nie bytoby
rozwoju. Wszystko, raz na zawsze, miatoby staty uktad zaleznoSciowy.

Do lat 80. XX wieku w badaniach nad zdolnos$ciami i uzdolnieniami domino-
waty teorie psychologii poznawczej przyjmujace nadrz¢dno$¢ inteligencji nad in-
nymi procesami psychicznymi (percepcja, uwagg, pamigcia, wyobraznig i intuicja,
sferg emocjonalng i motywacyjna). Podobnie specyficzne uzdolnienia elemen-
tarne wyznaczajgce predyspozycje muzyczne, plastyczne, literackie, techniczno-
konstrukcyjne i inne byty podporzadkowane sferze intelektualnej. Na bazie kry-
tyki takich zatozen zrodzita si¢ teoria czynnikoéw réwnorzednych (Louis Thursto-
ne, Joy Guilford, Howard Gardner), a nast¢pnie teorie bardziej uniwersalne 1 sze-
rokie (triarchiczna teoria Roberta Sternberga i traidowa teoria Raymonda Cattel-
la), a w latach ostatnich — teorie interakcyjne (Renzulli 1971; Monks 1990; Urban
1982; Popek 1987, 1990).

Termin ,,inteligencja”, wprowadzony pod koniec XIX wieku przez Herbert
Spencera i1 Francisa Galtona, oznaczal najpierw zdolno$¢ cztowieka do przy-
stosowania si¢ do warunkow $rodowiskowych, ktore podlegaty ciaglym prze-
obrazeniom. Chodzilo zatem o elastyczno$¢ wlasciwosci psychicznych i odpor-
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nos¢ na zmieniajgce si¢ sytuacje zewnetrzne, a odpowiadaty za to wlasciwosci
biologiczne — szybko$¢ przewodzenia nerwowego w centralnym uktadzie ner-
wowym, a takze odpornos¢ na dziatania czynnikéw naruszajacych transmisje
neurondéw, czyli energetyczng wydajnos¢ moézgu (Necka 2003). Koncepcja
Spencera i Galtona zaktadata, iz inteligencja jako konstrukt teoretyczny deter-
minuje poziom i charakter uczenia si¢ oraz rozwigzywania probleméw, a zatem
aktywnosci odtworczej 1 tworczej (Strelau 1997).

Teoria hierarchiczna, a nastepnie teorie czynnikow roéwnorzednych coraz bar-
dziej rozbudowywaly wewnetrzng strukture tego konstruktu teoretycznego, kto-
ry do dzi$ nosi nazwe ,,inteligencji”. Dla przyktadu Edward Thorndike wyodrgb-
nit trzy kategorie mozliwosci (zdolnosci): inteligencje¢ abstrakcyjna, inteligencje
praktyczng oraz inteligencj¢ spoleczng. Pod koniec XX wieku inteligencja spo-
leczna zostata jeszcze bardziej rozbudowana, gdyz procz wcezesniej dodanej in-
teligencji behawioralnej (Guilford 1978) Peter Salovey i John D. Mayer (1995,
2001) wydzielili inteligencje¢ emocjonalng i wskazali jej funkcje.

Te poszukiwania badaczy biorg si¢ z zatozenia, iz inteligencja — bedaca wy-
miarem poznawczym — nie wyczerpuje zakresu wlasciwosci odpowiedzialnych
za efektywnos$¢ zachowania czlowicka (patrz takze: Taracha 2010). Bardzo czg-
sto potoczne obserwacje, a takze badania testowe prowadza do wniosku, ze
ludzie nie wykorzystuja w petni swoich mozliwosci. Pojawiajg si¢ bariery hamu-
jace, a wsrod nich sg aktualne predyspozycje emocjonalne i motywacyjne (Po-
pek 2001). Podobnie te same pozapoznawcze wlasciwosci wptywaja na zwigk-
szenie osiagnie¢, przekraczajac znacznie zdiagnozowane wczesniej mozliwosci
poznawcze.

Tak jak niejednokrotnie pisatem (Popek 2001, 2010), jeszcze w filozofii,
a takze w psychologii naukowej XX wieku stawiano pytania, czy owe predyspo-
zycje zapewniajgce osiagnigcia zaleza:

— od jednej, gtownej wlasciwosci psychicznej, czy stanowig zespdl, sume

lub tez sprzezony (zintegrowany) uktad (system) wlasciwosci;

— od nasladownictwa i1 uczenia si¢, czy czynnikow wewnetrznych, psy-

chicznych (wrodzonych).

Dzisiaj jednak pytania typu ,,natura czy kultura?” sa bezzasadne, gdyz oba te
czynniki — chociaz w ré6znym stopniu u kazdej jednostki ludzkiej — uczestnicza
w aktywnosci odtworczej 1 tworczej.

Z tego stwierdzenia wynika podziat na dwa skrajne stanowiska teoretycz-
ne dotyczace zdolnosci: elitaryzm i egalitaryzm lub na wartosci ciagle: od braku
mozliwosci tworczych do genialnosci. To drugie stanowisko jest wyprowadzo-
ne z teorii najnowszych — interakcyjnych, a to pierwsze z pankreacjonizmu zakta-
dajacego, ze kazdy cztowiek w jakims$ stopniu jest zdolny do aktywnosci twor-
czej. Trzeba zaznaczyé, ze wezesniejsze teorie zdolnosci (inteligencji), a gtownie
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czynnikow rownorzednych, nie rozroznialy zdolno$ci i uzdolnien ani odmiennej
dynamiki rozwoju inteligencji i uzdolnien specjalnych. Dotyczy to takze teorii
hierarchicznych, w ktorych inteligencja (jako zdolno$¢ ogélna) byta czynnikiem
szczytowym, wyznaczajacym poziom funkcjonowania kazdego uzdolnienia spe-
cjalnego (Popek 1988, 1989, 1996, 2015).

Tymczasem dynamika rozwoju inteligencji (jako zdolnosci ogolnej) jest zu-
penie inna niz w przypadku uzdolnien specjalnych. Jesli chodzi o inteligencje,
mozna mowi¢ o zblizonym tempie rozwoju (niedorozwoju) u kazdego osobnika,
co oznacza, iz okoto 18.—20. roku zycia uzyskuje ona pelnig, a intensywny trening
w sprzyjajacych dla danego czlowieka warunkach moze wptyngé na 10% pod-
niesienie ilorazu inteligencji. Odmiennie rozwija si¢ dynamika poszczegolnych
uzdolnien specjalnych, a szczegdlnie predyspozycji tworczych. Oto dla przykta-
du uzdolnienia muzyczne, matematyczne i jezykowe pojawiaja si¢ u wielu dzie-
ci w wieku 6-10 lat. Pierwsze osiagnigcia tworcze Bediich Smetana mial juz
w 5. roku zycia, Robert Schumann skomponowatl walczyki w wieku 6 lat, a Fry-
deryk Chopin Poloneza G-moll w wieku 8 lat, podobnie jak Niccold Paganini So-
nate skrzypcowg. Doda¢ do tego mozna wielu innych tworcow, jak np. Isaaca
Albéniza, Wolfganga Amadeusza Mozarta, Felixa Mendelsohna-Bartoldy’ego,
Franciszka Liszta, Henryka Wieniawskiego, ktorzy miedzy 8. a 12. rokiem zycia
stworzyli kompozycje zaliczane pdzniej do dojrzatych osiggnie¢ tych tworcow.
Na przestrzeni kilkudziesigciu ostatnich lat mozna byto spotka¢ mtodych geniu-
szy, takich jak przedstawiciele rodziny Ojstrachow (Dawid — dziadek, Igor — oj-
ciec, Walery — syn), ktorzy koncertowali przed 12. rokiem zycia (Popek 2001).

Wiele wybitnych osiagnig¢ zdobytych w dziecinstwie i wczesnej mtodosci
odnotowano takze w dziedzinie jgzykow obcych (William Hamilton, John Stuart
Mill) i matematyki (Stefan Banach, Albert Einstein, Dimitrij Iwanowicz Mende-
lejew, Carl Friedrich Gauss). Zauwazono tez pewne trudnosci, czasem u tych sa-
mych o0sdb, np. u Einsteina, ktéry miat opézniony rozwdj procesu mowy (Popek
2001, Gelb 2002).

Ellis Paul Torrance sadzit, ze osiagniecia zalezg takze od rodzaju uzdolnien,
dlatego wiek, na ktory przypada najwigcej dokonan, wiaze si¢ z dyscypling, np.:

— chemia: 26.-30. rok zycia, srednia wieku — 28 lat,

— elektronika: 27.-32. rok zycia, $rednia wieku — 29,5 roku,

— matematyka: 30.-37. rok zycia, $rednia wieku — 34 lata,

— humanistyka: 40.—53. rok zycia, $rednia wiecku — 47 lat,

— filozofia: 43.-53. rok zycia, $rednia wieku — 48 Iat.

Procz tego uczeni, ktorzy zostali poddani badaniom, utrzymuja, ze wraz
z wiekiem zwigkszajg si¢ ich mozliwosci, a dotyczy to glownie tworczosci
artystycznej: literatury i plastyki oraz naukowe;j: filozofii i humanistyki (Torran-
ce 1962, Popek 1989).
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Oto przyktady odnotowane przez Wlodzimierza Szewczuka:

1.

Dziatalnos$¢ literacko-artystyczna:

Donatello (Donato di Niccolo di Betto Bardi, 1386—-1466) po 75. roku zy-
cia tworzy jeszcze dzieta, jak Pojmanie Chrystusa i Ztozenie do grobu,
Wit Stwosz (ok. 1447—-1533) w wieku 70 lat tworzy Pozdrowienie aniel-
skie w Norymberdze, a 13 lat pozniej (83) oltarz w Bambergu;

Lucas Cranach Starszy (1472—-1553) maluje autoportret w 75. roku zycia,
aw 80. — stynny ottarz w Weimarze;

Michatowi Aniotowi (Michelangelowi di Lodovicowi Buonarrotiemu,
1475-1564) brakuje roku do ,,dziewie¢édziesiatki”, gdy tworzy Piete Ro-
danini, a jako 71-latek pracuje nad kosciotem $w. Piotra;

Claudio Monteverdi (ok. 1567—1643) konczy swa ostatnig opere Korona-
cja Poppei w 75. roku zycia;

Jean de La Fontain (1621-1695) ostatnie bajki wydaje pod koniec 73.
roku zycia;

Carl Philip Emmanuel Bach (1714-1788) w 73. roku zycia komponuje
Spiew poranny, Zmartwychwstanie i Podréz do nieba,

Jacques Louis David (1748-1825) konczy 75 lat, malujac Marsa rozbra-
janego przez Wenus i Gracje;

Johann Wolfgang von Goethe (1749—-1832) w 70. roku zycia pisze Dywan
wschodni;

Katsushika Hokusai (1760—1849) maluje stynne 100 widokow Fudzi, gdy
ma 74 lata, a pi¢¢ lat pozniej (79) tworzy Sto piesni,

Victor Hugo (1802-1885) jako 80-letni starzec daje spoteczenstwu dra-
mat Torquemada, a rok pozniej — Legende wiekow;

Giuseppe Verdi (1813-1901) obdarza wspotczesnych Otellem w 74., Fal-
staffem w 80., Czterema sztukami religijnymi w 85. roku zycia;

Camille Saint-Saéns (1835-1921) swa wielkg oper¢ Dejanire konczy
w 76. roku zycia, a dwa lata po niej komponuje Ukochany kraj.
Dziatalno$¢ naukowa i filozoficzna:

Galileusz (Galileo Galilei, 1564—1642), majac 72 lata, odkrywa libracje
ksiezyca, w 74. roku zycia wydaje Dialogi o nowych naukach, a w 77.,
juz jako niewidomy, konstruuje pionowy zegar wahadlowy;

Johann Heinrich Pestalozzi (1946—-1827) ma lat 80, gdy pisze Schwanen-
gesang (Labedzi spiew).

Alexander von Humboldt (1769-1859) ostatnie tomy Kosmosu, czyli rysu
fizycznego opisu Swiata, konczy w 89. roku zycia. Warto pamietac, ze 19
lat wczesniej odbywa na propozycje rzadu rosyjskiego wielka podr6z do
Azji Srodkowej;
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— Carl Friedrich Gauss (1777-1855) w 72. roku zycia wydaje dalszy cigg
swej pracy z zakresu teorii rownan algebraicznych, a dwa lata pozniej
konczy opracowywac teori¢ pomiaru pol;

— Michel Eugéne Chevreul (1786-1889), majac 83 lata, pisze o historii che-
mii, w 93. roku zycia kieruje Muzeum Historii Naturalnej, do 100. zacho-
wuje pelng jasno$¢ umystu i autorytet w swojej specjalnosci;

— Immanuel Kant pisze w 73. roku zycia Methaphysik der Sitten: 1. Me-
taphysische Anfangsgriinde der Rechtslehre, 2. Metaphysische Anfangs-
griinde der Tugendlehre (Metafizyke obyczajow: 1. Metafizyczne podsta-
wy nauki o prawie, 2. Metafizyczne podstawy nauki o cnocie), a juz w na-
stepnym roku Steit der Fakultdten (Spor wydziatow);

— Wilhelm Dilthey skonczyt 77 lat, gdy wydat Der Aufbau der geistlichen
Welt in den Geisteswissenschaften (Strukture duchowego swiata w na-
ukach humanistycznych);

—  Wilhelm Wundt naucza jeszcze po skonczeniu 80 lat, a na dwa lata przed
,,dziewiecdziesiatka” konczy swoje wielkie dzielo Vélkerpsychologie
(Psychologie ludow) (Szewczuk 2000).

O wybitnych osiagnigciach wielkich tworcow sztuki bedacych w zaawanso-
wanym wieku pisat takze Mieczystaw Wallis (1975), przytaczajac ,,pdzny styl”
(po 75. roku zycia) u El Greco. Niektorzy artysci byli bardzo schorowani i samot-
ni, jak: Rembrandt van Rijn, Claude Monet, Henri Matisse, Ludwig van Beetho-
ven, a mimo to pod koniec zycia stworzyli znakomite dzieta. Badacze zauwa-
zaja takze okresy ,thluste” i ,,chude” w ciggu zycia przewazajacej wigkszosSci
tworcow. Sa to powtarzajace si¢ rytmicznie co kilka lat okresy depresji i ponow-
nego rozkwitu.

Sadze, ze wymienione przyktady mozna uzna¢ za dostateczne dowody na od-
mienny rytm funkcjonowania intelektualnego oraz uzdolnien specjalnych i twor-
czych u jednostek wybitnych, co pozwala podwazaé istote teorii hierarchicznej
inteligencji i jej role w tworczosci. Jezeli dodamy do tego uznane rezultaty dzia-
alnosci 0s6b o obnizonym poziomie intelektualnego rozwoju, a takze osob o za-
burzonej osobowosci, to wowczas jasne staje si¢ uogodlnienie, iz inteligencja jest
wprawdzie koniecznym, ale rownocze$nie niewystarczajacym warunkiem efek-
tywnego procesu tworczego. To ograniczenie wynika z faktu, iz poszczegdlne
dziedziny dzialalnosci cztowieka, jak rowniez zdolnosci i uzdolnienia, sg niezwy-
kle zréznicowane pod wzgledem wewnetrznej struktury, bo zréoznicowana jest
cala rzeczywisto$¢ otaczajacego nas $wiata, a takze mechanizmy jego rozwoju
i obumierania. Totez dzisiaj nauka wyodrebnia trzy typy zrodet rzeczywistosci
1 tworczos$ci z nimi zwigzanej.
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Tabela 1. Typologia zrodet i zroznicowania tworczosci

istniejacych praw przyrody

praw nauki w procesach
konstruowania techniki (nauki

Aktywno$¢ typu Aktywno$¢ typu Aktywno$¢ typu
,,0dkry¢” ,,skonstruowac¢” ,,Sstworzy¢ co$ z niczego”
Odkrywanie obiektywnie Wykorzystanie tworzonych Wytwarzanie nowych idei,

dziet sztuki, prawidlowosci
spotecznego funkcjonowania

(nauki przyrodnicze)

techniczne) (kultura, nauki spoteczne)

Zrédto: Opracowanie whasne (2015).

Zaprezentowane w tabeli 1 zréznicowanie ujawnia rownoczesnie odmienne
mechanizmy funkcjonowania przyrody, organizmow zywych, a szczegolnie zja-
wisk 1 wytworoéw kultury, co pocigga za soba konieczno$¢ zrozumienia tych nie-
jednolitych wspotzaleznos$ci.

A4

Dynamiczny
ewolucjonizm

Przypadkowos¢
i chaos

Determinizm  [¢

v

v

Schemat 1. Podstawowe mechanizmy wspotzaleznosci i rozwoju

Rodzi si¢ potrzeba zmiany (zréznicowania) metodologii badania zjawisk
podlegajacych prawom determinizmu (zalezno$ci przyczyn i skutkéw) wedlug
ideatu pozytywistycznego, przyjmujacego spojnos¢ i generalizacje wiasciwosci.
Badanie to

Jest ustaleniem prawd bardzo ogélnych (grubych), co w obszarze zdolnosci i tworczosci ludz-
kiej niezbyt wiele wyjasnia, gdyz — jak sadza badacze — geniusze maja jedynie jedna wspdlna
cechg, a jest nig to, ze si¢ od siebie zasadniczo r6znig. (...) Proces wykrywania i wielokrotnego
sprawdzania prawidtowosci (praw) rzadzacych mechanizmami zycia w przyrodzie to zupetnie inna
rzeczywistos$¢ niz tworzenie utworu muzycznego lub poetyckiego niemajacego do tej pory jakiego-
kolwiek pierwowzoru (,,tworzenie co$ z niczego”). Tam mamy do czynienia z odkryciem czego$, co
zostalo stworzone przez przyrode lub jest dzietem boskim, trzeba wykry¢ t¢ prawde, zweryfikowac
jej istnienie, opisa¢ i wlaczy¢ do systemu wiedzy w okre§lonym obszarze. W przypadku tworzenia
przez cztowieka zachodzi proces zupelie odmienny. Trzeba powota¢ rzecz lub idee do tego czasu
nieistniejace, a zatem niepodlegajace prawom determinizmu. Dlatego w pewnych sytuacjach bada-
nia ilosciowe, oparte nawet na niemal doskonatych pod wzglgdem psychometrycznym narzedziach
badawczych, przyblizaja nas raczej do przyjetego algorytmu teoretycznego, a niekoniecznie do
prawdy (Popek 2015, s. 9).

W ten sposob dochodzimy do przyczyn, a rownoczesnie zrodet tworzenia
teorii interakcyjnych (czy tez interakcyjno-strukturalnych), obejmujacych nie tyl-
ko poznawcze wyznaczniki zdolno$ci i uzdolnien, ale takze typologie uwzgled-
niajace sfery emocjonalng i motywacyjno-wolitywna oraz oddzialywanie $rodo-
wiska przyrodniczego i spolecznego. Jedna z pierwszych takich typologii stwo-
rzyt Carl Gustav Jung, biorgc za podstawe zréznicowanie osobowosciowe ludzi.
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Tabela 2. Typy roznic indywidualnych osobowosci wedtug Junga

Typ ekstrawertywny Typ introwertywny
myslowy myslowy
uczuciowy uczuciowy
spostrzezeniowy spostrzezeniowy
intuicyjny intuicyjny

Zrédto: Jung (1995).

Jeszcze wyrazniej idea interakcji zroznicowanych funkcji psychicznych wi-
doczna jest w modelu Williama Kaye’a Estesa (1974, 1976), ktory traktowat za-
chowanie jako zmienng zalezng od zdolnosci i sSrodowiska.

ZACHOWANIE SIE
INTELIGENTNE
(zmienna zalezna)

! !

A
A
A

SRODOWISKO MOTYWACJA

UCZENIE SIE FUNKCJE
POZNAWCZE
ZDOLNOSCI INTELIGENCJA
UCZENIA SIE (jako zdolnos¢
— szybko$é przetwarzania
—- efektywnos¢ informacji)

Schemat 2. Interakcyjny model inteligentnego zachowania si¢ Estesa

Inny badacz amerykanski Joseph Renzulli (1977), tworzac triadyczny mo-
del zdolnosci, uwzglednial interakcje takich czynnikow, jak zdolno$ci intelek-
tualne, uzdolnienia kreacyjne i motywacje, oczywiscie w sprzezeniu ze $rodo-
wiskiem spolecznym. Holender Franz Monks rozbudowatl model zdolno$ci
o zréznicowane wplywy srodowiska (zaangazowanie w zadania, czyli motywa-
cje; tworczose; ponadprzecietne zdolnosci wykorzystywane pod wptywem ro-
dziny, szkoty i réwiesnikow). Podobnie Klaus K. Urban przyjat zré6znicowane
powiazania myslenia ogdlnego (inteligencji), myslenia dywergencyjnego, wiedzy
1 umiejetnosci z zaangazowaniem w zadanie (motywacja, otwartos$¢ i tolerancja
na niejasnosci jako wymiary osobowosci) (Urban 1988, 1992).
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Procz tego badacze rozbudowali wewngtrzng strukture inteligencji. Do cza-
sow Joya Guilforda to myslenie (rozumienie, rozumowanie) decydowato o poj-
mowaniu wymiaru inteligencji. Od lat 60. XX wieku w sktad inteligentnego
zachowania wchodzily stopniowo takie procesy psychiczne, jak: percepcja zmy-
stowa, uwaga, pamig¢¢, wyobraznia, intuicja, myS$lenie. Teorie rozwojowe przyj-
mowaly ponadto indywidualng dynamike rozwoju zdolno$ci i uzdolnien specjal-
nych, szczegdlnie u jednostek wybitnych, czego nie uwzgledniata teoria Jeana
Piageta. Przyktadem takiej koncepciji jest teoria Davida Feldmana, wedtug ktorej
dzieci wybitne w jakie$ dziedzinie maja zréznicowane tempo rozwoju okreslo-
nych predyspozycji stymulujgcych typ uzdolnienia, czyli inne predyspozycje roz-
wijaja si¢ wolniej, sa zblizone do normy, a tylko np. stuch muzyczny, wrazliwos¢
kolorystyczna, wyobraznia przestrzenna wykazuja przyspieszony, a zarazem ja-
kosciowo wysoki rozwdj (Feldman 1974, 1980, 1990).

W tym miejscu pragng nadmienié, ze od 1981 roku — nie majac dostepu do
publikacji Renzulliego i Mdnksa — pracowatem nad autorska koncepcja teorii
interakcyjnej obejmujacej model wewnetrznej struktury wilasciwosci wyjasnia-
jacych funkcjonowanie zdolnosci, uzdolnien i dziatalnosci tworczej cztowieka.
Kierunek mojego myslenia okazat si¢ zblizony do kursu obranego przez wspo-
minanych badaczy. Zrodtem moich pomystow byly wiasne doswiadczenia twor-
cze w dziedzinach: plastyki, literatury i nauki, a takze obserwacje i rozmowy
z tworcami tych dziedzin oraz kompozytorami utworé6w muzycznych. Wczesdniej-
sze studia teoretyczne, a takze badania empiryczne prowadzone z wykorzystaniem
teorii hierarchicznej inteligencji wskazywaly, ze zakres ujmowanych przez t¢ teo-
ri¢ predyspozycji, odpowiedzialnych za osiggniecia w r6znych dziedzinach dzia-
talno$ci tworczej (a nie tylko formalne wymiary intelektu), jest zbyt ograniczony.
Procz tego poziom osiagnig¢ w pomiarach testowych ilorazu inteligencji bardzo
czesto nie pokrywat si¢ z wynikami w osiggnigciach szkolnych, a takze w aktyw-
nosci twoérczej miodziezy 1 0s6b dorostych. Tak wiec zrodtem moich pomystow
byty z jednej strony studia teoretyczne, analiza wynikow badan empirycznych ze-
spotu, ktorym kierowatem od 1979 roku, z drugiej za$ wlasne do§wiadczenia pro-
cesu tworczego w nauce i sztuce (plastyce, literaturze traktowanej profesjonalnie,
anie amatorsko). Mo6j model opiera si¢ na triadzie: zdolnosci intelektualne, uzdol-
nienia specjalne, uzdolnienia tworcze, ktére wchodzg ze sobg w interakcje o 16z-
nym nasileniu, a wigc na wspolwystepowaniu poszczegdlnych sfer osobowosci.
Odrzucitem zatem model atomistyczny psychiki oraz hierarchiczng nadrzedno$¢
inteligencji wobec uzdolnien specjalnych i tworczych. Jakosciowo zréznicowany
poziom kazdego z komponentow, a zatem takze sfery emocjonalnej i motywacyj-
nej, rozwojowo stymulowany przez srodowisko (rodzine, szkole, grupy rowiesni-
cze, srodowisko ekologiczne), dopetnia interakcyjnie asymilacj¢ wyodrebnionych
elementéw — funkeji psychicznych. Funkcje te wchodza ze sobg w rdézne interak-
cje (na tym polega istota réznic miedzy indywidualnymi postawami tworczymi),
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w efekcie czego tworza si¢ r6zne mozliwosci poszczegolnych jednostek. Uzysku-
ja one postac realizacyjng (aktywna) dzigki motywacyjnej i emocjonalnej sferze
osobowosci w sprzyjajacych dla danej osoby warunkach $rodowiskowych (spo-
teczno-kulturowych i ekologicznych).

W zalozeniach teoretycznych przyjatem takze, ze wszystkie zmienne istot-
ne dla osiggni¢¢ sa cechami cigglymi, to jest uzyskuja rézne wartosci na kontinu-
um ,,cechy”. Tak wiec np. mozliwosci ludzkie rozwijaja si¢ dwutorowo, jako pre-
dyspozycje odtworcze i tworcze. Sg zatem stopniowalne w zaleznosci od roznych
zmiennych wewnetrznych i zewnetrznych.

W dzialalnos$ci tworczej wazne sg nie tylko uzdolnienia tworcze (u Guilfor-
da myslenie dywergencyjne), ale rowniez odtworcze (nawyki, sprawnosci zauto-
matyzowane, magazyn pamigci). Ogolny model osobowosci tworczej uwzglednia
ponadto interakcje genotypu i srodowiska, wigc predyspozycje biogenetyczne,
a takze efekty uczenia si¢ i aktywnos$ci tworczej. Oto syntetyczny model rozwoju
zdolnosci i uzdolnien oparty na strukturze osobowosci:

RODZINA

GRUPY
ROWIESNICZE

UZDOLN.
SPECJALNE

OMSIMOAOUS

ANZOI90T0NA
SRODOWISKO
EKOLOGICZNE

WYBITNE ZDOLNOSCI
1 UZDOLNIEIA

SZKOLA

Schemat 3. Interakcyjny model rozwoju zdolnosci i uzdolnien Popka (1981)

Pelne ustalenia o charakterze systemowym sprawiaja, ze kazda koncepcja
musi spelnia¢ okreslone wymagania — sg to zatozenia teoretyczne, a takze stra-
tegia weryfikacji empirycznej, czyli metody i1 narzedzia pomiaru. Z tego powodu
zbudowatem Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH i przebadalem do-
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tad za pomocg tego narzedzia ponad tysigc 0sob (od 1990 roku). Poza srodowi-
skiem lubelskim kwestionariusz zastosowano m.in. w ponad dwudziestu pracach
doktorskich.

DZIALALNOSC INNOWACYJINA CZLOWIEKA WSPOLCZESNA KONIECZNOSCIA

W poprzednich wiekach cztowiek najwigcej zawdzigczal przyrodzie (natu-
rze). Obecnie jej funkcje przejelty wytwory spoleczenstwa: biotechnologia, inzy-
nieria genetyczna (biomechaniczna regulacja organizmdw, przeszczepy, implanty,
sztucznie wytworzona skora czy siatkowka oka, sztuczne zaptodnienie), roboty-
zacja. Cztowiek wrgcz sam stopniowo staje si¢ ,,rozumnym robotem”. Wszyst-
ko byloby rozwojem pozytywnym, gdyby nie to, Zze zostata zachwiana réwno-
waga migdzy wzmiankowanym §wiatem sztucznie wytworzonym a warto$ciami
kulturowymi, ktore dookreslajg istote cztowieczenstwa. Najdoskonalsze roboty
nie dysponuja takimi wlasciwosciami, jak empatia, humanitaryzm, patriotyzm.
Kultura schodzi na coraz dalszy plan, jest jak gdyby dekoracja zycia. Zmienia
si¢ system wartosci. Przezywamy kryzys rodziny, zanik autorytetéw, obumiera-
nie potrzeb oraz postaw moralnych i estetycznych. Na naszych oczach nastgpuje
zacieranie granic mi¢dzy dobrem a ztem, picknem a brzydota, prawdg a fatszem.

Technologizacja procesu nauczania nie ksztattuje warto$ci moralnych, poczu-
cia sensu zycia, empatii. Nastepuje dysonans miedzy owym rozumnym, biotech-
nologicznym robotem a osobg wyposazona w postawe humanistyczna, w ludzkie
,,Wwspolbrzmienie” i symbiotyczne odczuwanie. Mysliciele, ktorych glosy sg coraz
stabiej styszalne w thumie, ostrzegaja, ze cztowiek nie moze by¢ jedynie przewo-
dem pokarmowym, wystrojonym w modne ubranie i przemieszczajacym si¢ coraz
szybszym $rodkiem lokomocji, ale osobg §wiadomg i stosujaca uniwersalne war-
tosci: prawdy, dobra i pigkna (Popek 2016).

Prawda ogolna jest takze to, ze $wiat podlega ciaglej ewolucji, ze miejsce
czynnosci prostych coraz czesciej zajmujg dzialania ztoZzone, zautomatyzowane,
wymagajace profesjonalnego przygotowania. Przybywa prognoz mowiacych, ze
swiat u swych podstaw begdzie mial wiedze, innowacje i tworczos¢. Od tych pro-
cesow zalezy bowiem podstawowe i odwieczne dazenie cztowieka do tego, by
zy¢ lepiej, godniej, szczesliwiej... Potrzebna jest wzgledna rownowaga rozwoju
miedzy $wiatem rzeczy a sferg humanitarnych wartosci. Zachwianie tej rownowagi
prowadzi ludzko$¢ na manowce.

FUNKCJONOWANIE SYSTEMU DYDAKTYCZNO-WYCHOWAWCZEGO WOBEC
POTRZEB CZLOWIEKA W SWIECIE INNOWACII

Od niepamietnych czasow ciaglos¢ rozwoju §wiadomosci ludzkiej byta efek-
tem uczenia si¢, przekazywania do§wiadczen przez starsze pokolenia pokoleniom
nastepnym. Nasladownictwo zapewnialo przystosowanie si¢, a takze byto baza
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dla innowacyjnosci i kreacji, gdyz — jak pisatem wczesniej — cztowiek ze swojej
natury jest jednostkg tworcza. Od innowacyjnosci i tworczos$ci zalezny jest pro-
ces doskonalenia systemu wartosci, podwyzszania standardu zyciowego, zacho-
wywania zdrowia fizycznego i psychicznego kazdego cztowieka.

W zwigzku z dynamikg rozwoju cywilizacji w ostatnim stuleciu obserwuje-
my staly wzrost zapotrzebowania na jednostki tworcze. Okoto roku 1900 to zapo-
trzebowanie wynosito 1% populacji, w roku 1950 — 3% populacji, w roku 1975
— 5%, w roku 2000 — 7,5%, a obecnie — 10% populacji. W tej sytuacji coraz czg-
$ciej pojawia si¢ pytanie: Czy dzisiejszy system edukacyjny i strategie dydaktycz-
no-wychowawcze zapewniaja efektywny rozwoj uzdolnien tworczych, a zarazem
prospotecznego systemu wartos$ci? Formulowane jest takze proste zalozenie, iz
szkota nie moze by¢ warsztatem rzemie$lniczym, ale pracownig rozwoju twor-
czych osobowos$ci wychowankow.

Mozna hipotetycznie przyjac, ze mozliwosci dzieci i mlodziezy na $wiecie sa
do siebie zblizone, a zatem zr6znicowanie efektywnosci w réznych kregach kultu-
rowych i spotecznych jest bardziej uzaleznione od rzeczywistego doceniania war-
tosci edukacji, od konkretnych naktadow ekonomicznych przeznaczonych na pro-
ces dydaktyczny, niz od politycznego deklarowania i obietnic pozostajacych bez
pokrycia. W przypadku naszego kraju, mimo dos¢ pozytywnych rezultatow ba-
dan porownawczych bedacych wskaznikami wybranych aspektow owej efektyw-
nosci na §wiecie, naktady finansowe na edukacj¢ i rozwoj nauki sg o wiele nizsze
niz przecigtne wydatki na ten cel w panstwach zaliczanych do efektywnie rozwi-
jajacych sie. Z chwilg wstgpienia Polski do Unii Europejskiej pod wzgledem de-
mograficznym stanowilismy 8% ludnos$ci Starego Kontynentu, natomiast naktady
na nauke wynosity u nas zaledwie 0,7% $rodkéw przeznaczonych na rozwdj na-
uki w UE. W roku 2007 Polska wydata na nauke 3,7 miliarda zlotych, czyli poni-
zej 0,4% PKB, oraz na szkolnictwo wyzsze (inwestycje, ksztatcenie, ptace, admi-
nistracje, badania naukowe, informacj¢ naukowa i wydawnictwa) — 10,4 miliarda.
W tym samym czasie budzet badawczy Stanford University, intelektualnego za-
plecza Doliny Krzemowej, wynosit 975 milionow dolaréw. Innym wskaznikiem
wspierania ekonomicznego rozwoju nauki moze by¢ kwota przeliczana na jedne-
go mieszkanca i wynosita ona do 2000 roku 17 euro, podczas gdy w tym samym
czasie w Europie Zachodniej siggata 167 euro, a w Stanach Zjednoczonych osia-
gneta sume dwunastokrotnie wyzsza niz w Polsce (Popek 2010, s. 46-48).

Réwnie niewielkie kwoty przeznaczano w Polsce na liczne, w ostatnim pot-
wieczu, reformy ,,systemu” edukacji. Stowo ,,system” nalezy uja¢ w cudzystow,
gdyz jak do tego czasu wszystkie reformy miaty charakter czastkowy i nie obej-
mowaty nawet potowy elementow sktadajgcych si¢ na system edukacji. Wszyst-
kie zaczynaly si¢ od wybidrczego modernizowania wychowania przedszkolne-
g0 1 nauczania poczatkowego, zatamywatly si¢ juz na szczeblu koncowych klas
szkoty podstawowej lub gimnazjum, nigdy nie docierajac do poziomu studiéw
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wyzszych, a wigc takze do niezbgdnej reformy edukacji nauczycieli specjalistow
i pedagogow.

Trudno przeciez za reform¢ systemu uzna¢ zmian¢ szczebli ksztalcenia
1 wprowadzenie po szescioletniej szkole podstawowej gimnazjum, a nastepnie li-
ceum. Trudno takze nazwac reformg systemu edukacyjnego wprowadzenie nauki
szkolnej dla szesciolatkdéw czy siedmiolatkdéw, co w innych krajach zostato doko-
nane bez ,,infantylnej wrzawy”, a ostatnio — zapowiedzi wprowadzenia podrecz-
nikow do klasy I, ktore beda wlasnoscig szkoty...

Czym zatem jest system edukacji i jakie elementy obejmuje?

Wypada przypomnie¢, ze system (gr. systema) oznacza zorganizowang cato$¢ lub ustrukturali-
zowany zbior idei, zatozen (celow) poje¢, metod i zasad generalizacji, klasyfikowania, dziatania po-
miedzy ktorymi wystepuja roznego rodzaju stosunki wzajemnych zaleznosci i powiazan (np. system
spoteczny, logiczny, prawny, edukacyjny, dydaktyczny). W takim znaczeniu system edukacji obej-
muje generalne idee rozwoju, cele edukacji, programy edukacyjne (tresci ksztatcenia), metody i za-
sady nauczania, uczenia sig, $rodki i strategie przekazu informacji (zrédta wiedzy), poziomy edu-
kacji, modele absolwentow (o cechach niespecyficznych i specyficznych dla kazdej specjalnosci),
organizacje i finansowanie, a takze inne elementy, w tym modele nauczyciela, wychowawcy, wykta-
dowcy, uczonego itp. (Popek 2010, s. 46).

Do teraz wigkszos¢ wymienionych sktadnikow (programy, podreczniki, po-
ziomy edukacji), powstawata na zasadzie dziatania metody ,,prob i btedow”. Naj-
wazniejszy z nich — system dydaktyczny — tak jak inne elementy (poza nauczaniem
poczatkowym, gdzie zaczgto wprowadzaé nauczanie zintegrowane), od wielu
lat trwajg w stagnacji. Trzeba wigc jeszcze raz podkresli¢ z catym naciskiem, ze
w ostatnim potwieczu nie przeprowadzono w Polsce ani jednej reformy o charak-
terze systemowym.

Sa kraje w Europie (np. kraje skandynawskie), ktore kazda reforme syste-
mu o$wiaty rozpoczynaty od opracowania cato$ciowej koncepcji pod wieloma
wzgledami opartej na wynikach przeprowadzonych wczesniej eksperymentow,
a nastgpnie — w pierwszym etapie prac — modernizowaty system przygotowania
i doskonalenia nauczycieli. Twoércy koncepcji modernizacyjnej wychodzili z za-
lozenia, Ze najlepszy program nie zostanie skutecznie wdrozony w sytuacji, gdy
kadra nauczycielska bedzie wykonywata zadania edukacyjne w sposob tradycyj-
ny i przestarzaty. Tym samym uznawali, ze najwazniejszym czynnikiem reformy
systemu edukacyjnego jest system dydaktyczno-wychowawczy i przygotowana
do jego realizacji kadra.

Trzeba przyzna¢, ze takie zatozenie jest jak najbardziej stuszne. Szkoda, ze
ta prawda w warunkach polskich zostata zapomniana, a efektywnosci edukacji
poszukiwano w mniej istotnych wyznacznikach. Stato si¢ tak m.in. z dwu powo-
dow. Pierwszg przyczyng bylo przejecie inicjatywy i wprowadzania reform przez
urzednikéw resortu Ministerstwa Edukacji wspieranych przez nauczycieli prak-
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tykow, pozbawionych mozliwosci myslenia systemowego. Po drugie, po odej-
$ciu w stan spoczynku badz do lepszego $wiata wybitnych dydaktykéw takich
jak m.in.: Konstanty Lech, Wincenty Okon czy Czestaw Kupisiewicz (emerytu-
ra), nastgpito zwolnienie czy wrecz zahamowanie rozwoju teorii nowoczesnej dy-
daktyki opartej na podbudowie psychologicznej (psychodydaktyki). Zapomniano
o zasadzie gloszonej przez Lecha, ze proces dydaktyczno-wychowawczy powi-
nien mie¢ u swych podstaw nowoczesnie pojmowane modele psychiki, a zwlasz-
cza funkcje poznawcze oraz motywacje dzieci i mtodziezy.

Psychodydaktyka, podobnie jak inne dziedziny wiedzy, powinna podwajac
swoj potencjat poznawczy co dziesie¢ lat. W tym czasie rodza si¢ nowe obszary
(dziedziny), jak chociazby: biotechnologia, cybernetyka, informatyka, automaty-
ka, kosmologia, nowoczesne modele funkcjonowania psychiki i struktur poznaw-
czych ludzi, nowoczesna ekonomika i strategie zarzadzania zespotami ludzkimi.
Powstaja nowe zrodta wiedzy, metody jej wytwarzania i wykorzystywania. Pro-
ces dydaktyczny — od nauczania elementarnego po studia wyzsze — nie moze po-
zostawacé w tyle, a tym bardziej w opozycji do zachodzacych zmian.

W tym miejscu nalezy postawi¢ pytanie: Co oznacza i od czego zalezy jakos¢
edukacji? W naukach o wychowaniu i ksztatceniu od wielu lat funkcjonuja takie
okreslenia, jak: ,,sprawnos$¢ ksztalcenia” (nauczania), ,,efektywnos¢ edukacyjna”,
aostatnio—,,jako$¢ ksztatcenia”. Wywodza si¢ one z terminu ,,efekt” (fac. effectus —
,,skutek’)ioznaczajg skutecznos¢ w okreslonej dziedzinie, w tym przypadku w edu-
kacji. Owa skutecznos$¢ nie jest jednak rozumiana jednolicie ani w praktyce, ani
w teoriach pedagogicznych. W starszych modelach edukacyjnych przyjmowa-
no, ze miarg skutecznosci sa doktadnos¢ i jako§¢ w osiaganiu celow edukacyj-
nych roztozonych na poszczegoélne dziedziny (przedmioty) edukacji czy ksztat-
cenia. Z takim zalozeniem zwigzane bylo istnienie mozliwo$ci opracowania
celow (ogolnych i szczegdtowych, rozcztonkowanych na poszczegolne przedmio-
ty nauczania) oraz kryteriow przez powotang komisje, okreslang niekiedy jako
»sedziowie kompetentni” lub ,,rzeczoznawcy”. Systemy aktywne, czy tez szkoty
tworcze, za miarg efektywnosci edukacji przyjmowaty rozwoj dzieci i mtodziezy
w codziennym dziataniu.

Dawniej wskaznikiem skuteczno$ci nauczania byly mniej lub bardziej do-
ktadnie okreslone kryteria zasobno$ci umystowej uzyskiwanej poprzez pamiecio-
we przyswojenie zaplanowanej wiedzy badz rozumienie jej, a w wspolczesnie —
umiejetnosci taczenia wiedzy z praktyka spoteczng. Niedoskonatymi, subiektyw-
nymi narzedziami pomiaru byly oceny szkolne albo — w latach ostatnich — testy
wiadomosci szkolnych, w jakims$ stopniu zobiektywizowane, ale dalekie od moz-
liwos$ci sprawdzenia np. rozumowania, wyobrazni tworczej, wartosciowania itp.
W rozmontowanym i doprowadzonym do upadku szkolnictwie zawodowym sto-
sowano niekiedy testy wykonania, co miato prowadzi¢ do sprawdzania ,,zasady
Iaczenia teorii z praktyka” (Lech 1965).
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Tworcy zatozen edukacji opartej na idei rozwoju w zakresie pomiaru efek-
tywnosci jak dotad nie uporali si¢ z praktyczng strong sprawdzania efektyw-
nosci, ktorej mocnym punktem byly cele przyjmowane postulatywnie (np.
wszechstronny rozwoj osobowos$ci uczniow), a zupetnie stabym czy wrecz nie-
mozliwym do zrealizowania — sprawdzanie efektywnosci edukacji w warun-
kach istnienia réznic indywidualnych i srodowiskowych (ekonomicznych, mo-
ralno-spotecznych), predyspozycjach uczniow oraz nauczycieli, wyposazeniu
placowek edukacyjnych itp.

Totez najczesciej spotykanym sformutowaniem w podrecznikach metodycz-
nych dla nauczycieli jest postulat ,,nauczyciel powinien”. Za oczywistos¢ nalezy
uznaé, ze sprawdzianem tak rozumianej efektywnosci stajg sie w kazdym przy-
padku odroczona w czasie praktyka spoteczna absolwentow, ich przygotowanie
do zycia spolecznego, dojrzatos¢ spoteczna, zdolnos¢ kreatywnego wilaczenia sie
do wybranego nurtu dziatalnosci zawodowej, otwartos¢ i odpornos¢ na zmienia-
jace sie warunki itp. W takim rozumieniu efektywnos¢ edukacji polega na wydo-
byciu tkwigcych w kazdym cztowieku nieco innych mozliwosci, na wyrobieniu
przekonania, ze uczenie si¢ i rekonstrukcja wiedzy teoretycznej i praktycznej jest
procesem ciaghym i nigdy nie skonczonym (Sliwerski 2012).

Kazdy poziom ksztatcenia — od przedszkola po studia wyzsze — ma nieco
inne zatozenia praktyczne i odmienne cele do osiggni¢cia. Tym niemniej wadli-
wa edukacja na szczeblu nizszym odbija si¢ negatywnie na wyzszym poziomie
ksztalcenia.

Dla przyktadu okreslenie kryteriow efektywnos$ci moze mie¢ nastgpujace
postaci:

— osiggnigcie sprawnos$ci w pisaniu, czytaniu, liczeniu,

— zdobycie elementarnej wiedzy przewidzianej w programie, opartej na za-

projektowanych zrédtach wiedzy (opanowanie pamigciowe wynikajace
z nauczania kopiujacego, rozumienie tresci, np. czytanie ze zrozumie-
niem, umiejetnos¢ przeksztalcania wiedzy i wykorzystania jej w dziatal-
nosci praktycznej);

— ksztaltowanie umiejetnosci przyswajania, przetwarzania i wytwarzania
informacji przy wykorzystaniu arsenatu wszystkich funkcji poznawczych
czlowieka;

— zdolnos¢ ksztattowania postaw prospotecznych na podstawie wartosciowa-
nia zjawisk 1 wlasciwosci, rozumienie réznych wartosci i tolerowanie ich;

— zdolno$¢ taczenia teorii z praktyka, rozwijanie operatywnosci dziatania
w sytuacjach nowych.

Cele te odnoszg si¢ do réznych systemow edukacyjnych. Oczywiscie nie jest

to zamkniety, a jedynie przyktadowy zbidr. Cele, zadania, zasady i metody zalezg
od pojmowania istoty efektywnos$ci edukacji. Dlatego wypada zaznaczy¢ i nega-
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tywnie oceni¢ fakt sprowadzania jakosci ksztalcenia do sposobow algorytmicz-
nego (schematycznego) zapisu programow ksztalcenia — zewnetrzne ujecie roz-
ozenia tresci edukacyjnych nie jest wystarczajacg metoda modernizacji systemu
dydaktycznego. Mozna ten fakt zobrazowa¢ anegdotycznie w sposob nastepuja-
cy: to jakby ksztalt kapelusza mial wptyw na zmiang ilorazu inteligencji i men-
talno$ci cztowieka. Wtasnie w taki sposdb pojmowano w ostatnich latach sposob
podnoszenia jakosci ksztatcenia w szkotach §rednich i uczelniach wyzszych w na-
szym kraju.

Oto przyktad schematycznego ujecia systemow dydaktycznych i ich zalezno-
$ci od narastajgcej wiedzy o wlasciwo$ciach psychiki ludzkie;:

Tabela 3. Zwigzek systemow dydaktycznych z modelami psychiki (przyktady)

Funkcje i procesy psychiczne

System dydaktyczny wyznaczajace model

Model psychiki

1. |Szkota tradycyjna model zobiektywizowany,
reprodukcyjny (sensualno-em-

piryczno-pamigciowy)

poznanie zmystowe,

pamig¢ (zapamictywanie,
,,odpoznawanie”, przypominanie),
rozumienie (myslenie logiczne)

2. |Szkota aktywna model oparty na wiedzy zindywidualizowane poznanie

(poznanie poprzez
dziatanie)

o réznicach indywidualnych,
podmiotowosci i aktywnosci
w procesach dziatania dzieci
(dziataniowy)

zmyslowe i umystowe, taczenie
poznania z dziataniem (o charakte-
rze tworczym) oparte na aktywno-
$ci i samosterownosci dziecka

3. | System nauczania
problemowego
i programowanego

model oparty na procesach
myslenia i rozumowania,

a takze taczenia teorii z prak-
tyka (intelektualny)

poznanie zmystowe i umystowe
zmierzajace do rozumienia
problemow praktycznych i teore-
tycznych, programowanie i struktu-
ralizacja wiedzy oparte na rozumo-
waniu indukcyjnym i dedukcyjnym,
weryfikacja wiedzy w praktyce

4. | System nauczania
polimetodycznego

model oparty na poznaniu
holistycznym, zmystowym i
umystowym, wykorzystujacy
wiedzg o roznicach
indywidualnych, funkcjach
poznawczych, emocjonalnych
i motywacyjnych, ujmujacy
systemowo psychike

i uwarunkowania zewngetrzne
(wielofunkcyjny)

poznanie zmystowe i umystowe
stymulowane przez procesy
emocjonalne i motywacyjne,
uczenie si¢ oparte na roznicach
indywidualnych: stylach poznaw-
czych, polegajace na przyswajaniu,
przetwarzaniu i wytwarzaniu
wiedzy i warto$ci nowych

Zrédto: Opracowanie whasne (2014).
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TEORIE NAUCZANIA I UCZENIA SIE JAKO REZULTAT WIEDZY O MOZLIWOSCIACH
POZNAWCZYCH DZIECI I MLODZIEZY

Model szkoly tradycyjnej

Wiek XIX, a w szczegolnosci jego I potowa, to ksztattowanie si¢ modelu po-
Znawczego nauczania i uczenia si¢, zwanego z perspektywy XX wieku systemem
szkoty tradycyjnej. Jeszcze w latach 60. mijajacego stulecia Konstanty Lech pisat:

Szkota tradycyjna pojmuje wiedze przekazywana uczniom jako co$ gotowego, podawanego
z zewnatrz przez nauczyciela czy podrgeznik, przyswajanego biernie przez uczniow. To przyswa-
janie rozumie si¢ tu zgodnie z teorig empiryzmu—sensualizmu. Formuta ,,nic nie ma w umysle cze-
go nie bylo w zmystach” lezy u podstaw zasad pogladowosci w tradycyjnym systemie. Do tego
systemu weszly rowniez pewne pierwiastki racjonalistyczne (...) Ten zlozony proces przyswaja-
nia wiedzy nie wychodzi tez jednak daleko poza kopiowanie danych. Uczen obserwuje wskazane
mu przedmioty i zjawiska, dostrzega stosunki i prawidtowos$ci, powtarza rozumowanie nauczycie-
la, pojmuje prawa i ich uzasadnienia, uczy si¢ okreslonych sposobow ich zastosowania w dziata-
niu (Lech 1964, s. 52).

Tak wigc model poznawczy ogranicza si¢ tu w pierwszej kolejnosci do po-
znania zmystowego, zapamigtywania, utrwalania i przypominania, a kluczowym
procesem staje si¢ rozumienie zwigzkow i zalezno$ci. Nie ma mowy o réznicach
indywidualnych. Uczen przystosowuje si¢ badz nie do stylu poznawczego na-
uczyciela i to jest miernikiem jego zdolnosci oraz uzdolnien.

Mimo krytyki niemal przez cale stulecie system tradycyjny przetrwat z nie-
wielkimi modyfikacjami w starszych klasach szkolnictwa podstawowego,
w szkolnictwie §rednim i nauczaniu akademickim. Jego trwalo$¢ uwarunkowana
jest gtdwnie przez bardzo tradycyjny system ksztatcenia nauczycieli, ktorzy prze-
nosza wzorce metodyczne z uczelni na nizsze poziomy nauczania.

Model szkoly aktywnej

Juz u progu XX wieku wielu $wiattych pedagogéw, zafascynowanych no-
wymi odkryciami w zakresie aktywnosci i struktury poznawczej dzieci, oglosi-
o nastanie ,,stulecia dziecka” (Alfred Binet, Granville Stanley Hall, John Dewey,
Ovide Decroly, Maria Montessori, Edouard Claparéde, Célestin Freinet, a w Pol-
sce Jan Wiadystaw Dawid, Henryk Rowid, Wtadystaw Spasowski). Dydaktyka
Deweya i Claparéde’a ma u swych podstaw instrumentalne pojmowanie mysle-
nia. Czlowiek jest przede wszystkim istotg dziatajaca. Nie tylko reaguje na bodz-
ce, lecz takze ingeruje w przebieg zdarzen. Myslenie i poznanie sg instrumentami
dziatania. Wystepuja one, gdy nie wystarcza dziatanie instynktowne i nawykowe
(Lech 1964).
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Dziecinstwo zostato zdefiniowane jako specyficzny stan rozwoju, w ktérym u dziecka poja-
wia si¢ naturalna dgznos$¢ do dziatania i samodzielnego zdobywania nowych doswiadczen. Dziec-
ko spehnia po temu wszelkie warunki. Posiada samorzutng aktywnosc¢ i wole dziatania zmierzajaca
w kierunku cigglego ujawniania si¢ nowych, naturalnych potrzeb rozwoju, zainteresowan i samore-
alizacji osobowosci. Tak wiec rola nauczyciela-wychowawcy powinna polegac na zapewnianiu wa-
runkow do ujawniania si¢ dazen, a nastgpnie na bacznym obserwowaniu kierunkéw rozwoju i sty-
mulowaniu naturalnych tendencji rozwojowych (Popek 1984).

Trzeba przyznaé, ze idea szkoly aktywnej, tworczej, czy tez szkoty pracy,
czynita z ucznia podmiot o okre§lonej tozsamosci i réznicach indywidualnych
w zakresie zainteresowan, motywacji, predyspozycji poznawczych i zdolnosci do
dzialania. Niestety, jej zasieg byt i jest ograniczony do szczebla przedszkola i na-
uczania poczatkowego, a przy tym wymagat od nauczycieli postawy tworczej,
duzej aktywnosci i inwencji w stwarzaniu indywidualnych warunkéw do rozwo-
ju w nauczaniu masowym. Tak wigc przyczyny nieakceptowania systemu szkoty
aktywnej wynikaty z silnych tendencji szkoty tradycyjnej, ktorej zatozenia moga
by¢ poprawnie spelniane przez nauczycieli pozbawionych uzdolnien tworczych.
Procz tego, podobnie jak w catej Europie, nieche¢ rodzita si¢ z krytycznego sto-
sunku wobec modelu swiadomosci dzieci. Model ten wynikat z jednej strony z in-
strumentalizmu i pragmatyzmu amerykanskiego (James, Dewey), z drugiej strony
z irracjonalizmu i witalizmu Bergsona, a takze z biogenetycznego nurtu psycho-
logii z silnymi wplywami psychoanalizy. Model ten — mimo Ze otwarty — nie byt
zatem wszechstronny ani uniwersalny. Przyzna¢ jednak trzeba, ze system szkoty
aktywnej ma w swoich zatozeniach wiele idei do wykorzystania w nowoczesnej
praktyce. Dlatego do dzi$ koncepcje Montessori czy Freineta stosowane sg z po-
wodzeniem w wielu krajach $wiata, takze w Polsce, i sg uwazane, mimo uptywu
czasu, za nowoczesne.

System szkoty aktywnej (tworczej) stworzyt takze niektdre podwaliny do
dalszej ewolucji pojmowania tzw. energii poznawczych czlowieka. Dato to moz-
liwo$¢ spojrzenia na procesy poznawcze i motywacyjne w uczeniu si¢ nie tylko
dzieci i mlodziezy, ale takze ludzi dorostych. Wiodacym procesem poznawczym
stato si¢ myslenie.

Model nauczania problemowego i programowego

Dokonania Johna Deweya (1988), zapoczatkowane jeszcze na poczatku XX
wieku (co nadmienitem we wezesniejszych fragmentach tego opracowania), spo-
wodowaty glebsze zainteresowanie si¢ badaczy procesami myslenia, rozumienia,
rozumowania, a w tym mysleniem indukcyjnym, dedukcyjnym, mysleniem hipo-
tetycznym, dowodzeniem, mys$leniem analitycznym, syntetycznym, a wiec takimi
operacjami myslenia, ktére prowadza do generalizacji, abstrahowania i wytwa-
rzania nowych struktur poznawczych. Duzy wktad w badania nad stadiami roz-
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woju myslenia wnie$li, niezaleznie od siebie, Jean Piaget i Lew Wygotski. Naj-
wieksza rewolucja w pojmowaniu myslenia w procesie poznawania i dziatania
nastgpita w latach 50. i nastepnych XX wieku. W wyniku badan Guilforda i jego
szkoty (Guilford 1978) zaczeto odchodzi¢ od hierarchicznego ujmowania inte-
ligencji (Charles Spearman, Raymond Cattell) w kierunku pojmowania zdolno-
$ci poznawczych jako czynnikow rownorzednych, ale niezwykle zréznicowanych
strukturalnie (kazda zdolno$¢ umystowa mozna opisa¢ w nastepujacych wymia-
rach: operacje, tresci, wytwor). Poznanie jest z jednej strony przyswajaniem infor-
macji, a z drugiej przetwarzaniem ich (poprzez percepcje, pamie¢, wytwarzanie
konwergencyjne i dywergencyjne oraz ocenianie). Najwigkszym osiggnigciem tej
szkoty byto wykrycie dwu typéw myslenia: konwergencyjnego lub algorytmicz-
nego oraz dywergencyjnego — rozbieznego, tworczego (Guilford 1978).

Przy takim pojmowaniu myslenia mogla rozwija¢ si¢ nowoczesna dydakty-
ka, a gtéwnie nauczanie i uczenie si¢ problemowe. W nauczaniu problemowym
(rozwigzywaniu trudnosci praktycznych i teoretycznych) mozna byto uruchomié
uzdolnienia do odkrywania nowosci, poszukiwania oryginalno$ci pomystow, ge-
neratywnosci, swobody i ptynnosci, elastycznosci, gigtkosci 1 réznorodnosci za-
réwno proceséw poznawczych, a gtownie myslenia, jaki 1 wytwarzania tresci
i rzeczy odznaczajacych si¢ takimi cechami (Kozielecki 1966; Popek 1990, 1991;
Strelau 1987, 2000). Na tych zatozeniach opierali swoja nowoczesng dydakty-
ke Konstanty Lech (1964), Czestaw Kupisiewicz (1960), Wincenty Okon (1962).

Dla przyktadu mozna przytoczy¢ proponowane modele rozwigzywania pro-
blemow, ktore staty si¢ klasycznymi paradygmatami dla strategii dydaktycznych
Deweya i Guilforda:

Model Deweya (1910):

1. Odczucie trudnosci.

2. Wykrycie jej i blizsze okreslenie.

3. Nasuwanie si¢ rozwiagzan (hipotezy robocze).

4. Wysuwanie wnioskow z przypuszczalnego poprawnego rozwigzania.
5. Eksperymentalne sprawdzenie przypuszczen.

Model Guilforda (1962):

1. Dostrzezenie problemu.

2. Analiza posiadanych informacji.

3. Wytwarzanie rozwigzan.

4. Weryfikacja rozwigzan.

5. Powro6t do faz poprzednich w przypadku niepowodzenia.

6. Eksperymentalne sprawdzanie poprawnosci rozwigzan (Guilford 1978).
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W wielu krajach $wiata tworzono liczne modyfikacje tych modeli, r6znig-
ce si¢ w niewielkim stopniu. W Polsce Lech poddal probom eksperymentalnym
dwie struktury po$§wigcone wykorzystaniu myslenia praktycznego i teoretyczne-
go. Postuzyly mu do tego celu gldwnie przedmioty matematyczno-przyrodnicze
(Lech 1964). Dodatkowo Jozef Kozielecki — zafascynowany na poczatku swojej
drogi naukowej psychologig kognitywistyczng (w jej skrajnej postaci) — wypraco-
wal uproszczony schemat dziatalno$ci tworczej, ustanawiajac dwie operacje my-
slowe jako najistotniejsze: wytwarzanie pomystow (generator) i weryfikacja po-
mystéw (ewaluator). Za podstawe brat wyodrebnione ,,kroki myslowe” (analizy
1 syntezy) w rozwigzywaniu problemoéw o strukturze liniowej, cyklicznej i rozga-
fezionej. W konkluzji stwierdzit, ze wytwarzanie pomystow ma zawsze charakter
heurystyczny 1 nie podlega prawom logiki, natomiast weryfikacja jest czynnoscia
logiczna, opartg na procesach analizy i syntezy (Kozielecki 1976, 1997).

W rezultacie badan psychologicznych w Stanach Zjednoczonych i Europie
uksztaltowat si¢ nowy model psychiki, zwigzany z procesem uczenia si¢ i po-
konywania trudno$ci. W latach 60. dotyczyty one gldwnie percepcji, myslenia
i dziatania praktycznego. Na tej bazie Okon (1995) opracowal wzorcowy sche-
mat zajec¢ polegajacych na rozwiazywaniu problemoéw. Schemat ten w zmiennej
organizacji zaje¢ indywidualnych, zespotowych badz grupowych, byl nieznacz-
nie modyfikowany (Czestaw Kupisiewicz, Krzysztof Kruszewski, Kazimierz De-
nek, Stanistaw Palka), szczegdlnie po rozszerzeniu metod nauczania o ksztatcenie
multimedialne (Kupisiewicz).

Oto podstawowe etapy modelu:

Odczucie problemu.

Sformutowanie problemu.

Szukanie roznych wersji rozwigzan (hipotezy).
Weryfikacja hipotez (empiryczna badz logiczna).
Wybdr rozwigzania i jego realizacja (Okon 1976).

kW=

Istota tak zaprezentowanej strategii byto przesunig¢cie dominacji z nauczania
na uczenie si¢ przez aktywno$¢ uczniow. Stosowano roézne metody organizacji
zaje¢ problemowych (aby odej$¢ od schematu — algorytmu): symulacyjne, sytu-
acyjne, inscenizacyjne, a takze gietde pomystow polegajaca na ,,burzy moézgow”.
Procz tego na wyzszych poziomach ksztalcenia stosowano programowanie pro-
wadzace do strukturalizacji tresci. Chodzito o syntetyzowanie wiedzy 1 wlgczanie
nowych wiadomosci do informacji znanych.

W latach 70. i 80., gdy psychologia poznawcza osiggneta apogeum w inter-
pretacji mozliwosci i zjawisk psychicznych, gdy przekonano sie, ze tempo rozwo-
ju wiedzy powoduje w kazdym dziesigcioleciu podwojenie zasobnosci (a w no-
wych dziedzinach jeszcze wigksze jej pomnozenie), a procz tego w dziatalnosci
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spotecznej (wytworczej) przewazaja czynnosci coraz bardziej skomplikowane, ja-
sne stato sig, ze pamie¢, jako reprodukcja wiedzy minionej musi ustgpi¢ miejsca
wiedzy przetwarzanej i wytwarzanej dzigki ztozonym funkcjom poznawczym.
Zaczgto pomnazaé energie decydujace o poznawaniu i przetwarzaniu wiedzy
o $wiecie. Myslenie stawalo si¢ wprawdzie procesem wiodacym, ale procz tego
dostrzezono duzg rolg intuicji, wyobrazni (gtdéwnie tworczej), a nawet emocjonal-
no$ci i motywacji wewnetrzne;.

Psychologia wkroczyta w etap pojmowania struktury psychicznej cztowie-
ka w sposob holistyczny, a zarazem systemowy. Z obserwacji i badan empi-
rycznych wynika, Ze na tym etapie nastgpito peknigcie migdzy dydaktyka a psy-
chologia systemowa pojmujaca psychike cztowieka jako zlozong interakcje
wielu funkcji psychicznych i poznawczych, emocjonalnych i wolitywno-motywa-
cyjnych, a przy tym podkreslajacg zréznicowanie indywidualne kazdego zespotu
ludzkiego, w tym klasy szkolnej, i odbierajaca wplywy zewnetrzne (Srodowisko-
we) w roézny sposob. Jezeli doda si¢ do tego wprowadzenie badan nad jakoscia
ksztalcenia z uzyciem algorytmicznych testow, i to na kazdym poziomie eduka-
cyjnym, jasny staje si¢ obraz zahamowania, a nawet regresu nowoczesnego na-
uczania i uczenia si¢. Z tego powodu ostatnie dwudziestolecie to okres powrotu
do systemu tradycyjnego o charakterze podajaco-reprodukcyjnym.

Systemowe podej$cie do procesu uczenia si¢ i nauczania
jako podstawa ksztalcenia polimetodycznego

Pragnienia badaczy, iz wykrycie prostych mechanizméw pozwoli na zrozu-
mienie ztozonych wtasciwosci §wiata 1 cztowieka, naleza juz do przesztosci. Co-
raz czgsciej daje si¢ styszec poglady, ze czynnosci i osiggni¢cia ludzkie zaleza od
wielu wymiarow osobowosci i spolecznych uwarunkowan zewnetrznych wykra-
czajacych poza myslenie, inteligencje 1 przystosowanie si¢ do srodowiska.

Od lat 80. XX wieku w naukach spotecznych zaczyat dominowac poglad, ze
na tym etapie rozwoju wiedzy o cztowieku systemowe ujecie psychiki pozwo-
li w pewnym stopniu przezwyciezy¢ atomistyczne pojmowanie struktury istoty
ludzkiej, a tym samym wlaczy¢ 6w system w wyjasnianie mechanizmow odpo-
wiedzialnych za uczenie si¢ i zdobywanie osiggni¢¢. Zdolnosci i uzdolnienia, wa-
runkujgce poznanie i tworczo$¢, nie sg tu pojmowane jako elementy oddzielne od
osobowosci 1 srodowiska, ale jako system powiazanych sktadnikoéw. Jest to holi-
styczny punkt widzenia na psychike, siegajacy swoimi korzeniami do psychologii
postaci, psychologii humanistycznej, ale wykraczajacy poza nie (von Bertalanf-
fy 1976, Angyal 1986).

Wedhug tej koncepcji organizacja dynamiczna osobowosci sprzgzona ze §ro-
dowiskiem ma na celu opanowanie terazniejszo$ci i przyszlosci przy pomocy
czynnosci tworczych. Atrybutami tak pojmowanej osobowos$ci sa: rozwdj i dy-
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namika (ewolucja dynamiczna), autonomia i dynamika (ewolucja dynamiczna),
autonomia i podmiotowos¢, poczucie sensu zycia i naczelnych wartosci (Obu-
chowski 1985, 1993; Popek 2001, 2010; Sliwerski 2012). Procz tego czlowiek
1jego osobowos¢ jako system otwarty, zharmonizowany, o wtasciwosciach samo-
organizujacych si¢ (samosterowny), nie tylko pobiera informacje (percepcja, pa-
mi¢é, rozumienie), ale takze zmienia swoje otoczenie i samego siebie. Dlatego —
jak dodaje Ervin Laszl6 (1978) — gtownymi fenomenami owej podmiotowosci s3:

— samodoskonalenie si¢, czyli zdolno$¢ do odnowy, wymiany, integracji;

— samotranscendencja, czyli zdolno$¢ do tworczego wychodzenia poza fi-
zyczne i umystowe ograniczenia w takich procesach, jak: uczenie sig,
rozwdj, odczuwanie emocji 1 wszelkiego typu dzialalno$¢ tworcza
(Laszlo 1978).

W takim rozumieniu wszystkie cechy czlowieka, a takze wtasciwosci otocze-

nia sg dynamiczne, ciagle i stopniowalne (a nie proste, dychotomiczne).!

ZAKONCZENIE

Wspotczesna literatura naukowa z zakresu psychodydaktyki potwierdza
fakt znacznego zapdznienia nauczycieli r6znych szczebli w stosunku do wiedzy
o mozliwo$ciach dzieci i mlodziezy w procesach uczenia si¢ i przetwarzania in-
formacji. Wynikow $wiadczacych bardzo tradycyjnych metodach nauczania do-
starczyty takze prowadzone w ostatnich latach przez moich doktorantéw bada-
nia empiryczne’. Okazuje si¢, ze dydaktycy nadal preferuja nauczanie podajace
i uczenie si¢ reprodukcyjne. Tak wiec, szczegbdlnie w szkolnictwie srednim, a tak-
ze na studiach wyzszych, dominuja elementy systemu tradycyjnego (szkoty tra-
dycyjnej). Chociaz zmienily si¢ nosniki wiedzy i miejsce podrecznikéw zajmuja
Internet, telewizja, a wyktad akademicki bywa najczesciej odczytywany z ekranu
komputera, a nie z przygotowanych notatek, to jednak w dalszym ciagu w proce-
sie przyswajania wiedzy dominujg pami¢¢ i rozumienie tresci, natomiast aktyw-
na forma myslenia polegajaca na rozumowaniu (tworzeniu nowych hipotez, czyli
projektowaniu, przetwarzaniu, dowodzeniu, sprawdzaniu, wyjasnianiu, a szcze-
gblnie generalizacji) nadal pojawia si¢ okazjonalnie, a nie jako zaprojektowana
czynno$¢ psychiczna.

Tak jak wcze$niej pisatem, jest to spowodowane niskim poziomem dydak-
tyk szczegolowych (metodyki nauczania) ksztatlcenia nauczycieli, gdyz wykta-
dowcy akademiccy prowadzacy zajecia z metodyki jezyka polskiego, historii,
fizyki, matematyki, chemii itp. sa na ogo6t odizolowani od profesjonalnych srodo-

! Opis systemow dydaktycznych sporzadzono na podstawie opracowania z monografii W kregu
aktywnosci tworczej (Popek 2015).

2 Chodzi m.in. o badania Kamili Kosiak, ktére dotyczyly funkcjonowania procesu nauczania
oraz pojmowania struktury zdolnosci i uzdolnien przez nauczycieli szkot ponadgimnazjalnych.
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wisk badawczych pedagogdéw i psychologow. Absolwenci tak pomys$lanych stu-
diow przygotowujacych do zawodu nauczycielskiego, pozbawieni dodatkowo do-
brych praktyk pedagogicznych, przenosza negatywne wzorce na szczeble szkot
podstawowych i §rednich.

Nauczanie polimetodyczne, oparte na wynikach badan z zakresu psycholo-
gii roznic indywidualnych, bazuje na zréznicowaniu typoéw lub stylow uczenia
sie. Dla przykladu mozna tu wymieni¢ takie typy, jak: percepcyjny, reproduk-
cyjny (pamigciowy), wyobrazeniowy, intelektualno-refleksyjny. Oznacza to, ze
zespot uczniowski (kilkunastoosobowy lub nawet wigkszy) skupia w sobie przed-
stawicieli wymienionych typow (czystych 1 mieszanych), co powinno powodo-
wac roznorodno$¢ metod i zasad nauczania oraz uczenia si¢, gdyz tylko wowczas
mozna mowi¢ o dbatosci o efektywnos¢ tego procesu.

Do zréznicowania kazdego zespotu uczniowskiego lub studenckiego pod
wzgledem poznawczym nalezy doda¢ zréznicowanie emocjonalnosci i motywa-
cji, a takze r6zne warunki srodowiska zewnetrznego. W ten oto sposéb dochodzi-
my do syntezy wszystkich elementéw systemu interakcyjnego, ktory w catosci za-
pewnia nowoczesnie pojmowany proces nauczania i uczenia si¢.

Procz tego z najnowszych badan (amerykanskich i zachodnioeuropejskich)
wynika, ze gtéwna przyczyna regresu jest niedofinansowanie o§wiaty i nauki, co
pociaga za soba:

— feminizacj¢ zawodu nauczyciela;

— tradycyjny system edukacji nauczycieli, a w tym niedostateczny proces

doksztatcania czynnych nauczycieli;

— brak nowoczesnych warunkow materialnych (w tym aparaturowych) edu-

kacji;

— dominacje polityki nad kompetencjami ekspertow w procesach moderni-

zacyjnych systemu edukacji.

Efektem koncowym takiego stanu w naszym kraju byto to, iz w ostatnim pot-
wieczu nie przeprowadzono petnej reformy systemu edukacji — od przedszkola po
studia wyzsze.
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SUMMARY

The topic of this article concerns an immensely current and important field of psycho-didactic
knowledge which is linked to the essence of social and personal development of children, young
people and adults in the age of “the society of knowledge and progress”.

Nowadays, the social reality is characterized by fast scientific and technological progress, ex-
piration of simple actions in favour of those which are more complicated mentally and practically
which brings about the need for creative and innovative people. In such conditions it is necessary
to transform the educational strategies on all levels. That is why this article outlines the theoretical
model of personality with the special attention being paid to special and creative talents in systemic,
holistic and interactive perspectives. This model also takes into consideration the individual dif-
ferences in human psyches which make the structure of these talents so diverse and remote from
the traditional schema based on the theory of intelligence. The delineated model of psyche shows
the necessity to reconstruct the didactic system which means the departure from reproductive and
presentative strategies (the traditional school system) to the poly-method strategies (modern school
system, based on the interaction of individual differences).

Keywords: creativity; interactive psychological theory; education



