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Szkolna sztywnosc

| elastycznosc

1 zepsuta niz dzis. Szkota podobnie...

Szkola to instytucja szczegdélna. Kazdy si¢ z nig zetknal, wszystkim wydaje si¢ wigc, ze maja na jej
temat co$ istotnego do powiedzenia. Zwykle jest to tez co§ krytycznego, bo trudno znalez¢ kogos,
kto z funkcjonowania szkoly — niezaleznie od tego, o ktéorym etapie edukacyjnym méwimy — bylby
w pelni zadowolony. Utyskiwanie na szkolna edukacj¢ przypomina narzekanie na mlodziez — prze-
ciez za naszych czaséw tez byla bardziej kulturalna, §wiatla, zdeterminowana, mniej rozpuszczona
Tylko czy rzeczywiscie?

Wprowadzenie

Wielos¢ rol, jakie pelnimy w relacji ze szkola:
wszyscy — uczniow, wielu — rodzicéw, tylko nie-
liczni za$ — nauczycieli czy dyrektoréw, sprawia,
ze roznimy si¢ nie tylko ocena szkoly, ale takze
spojrzeniem na zadania, jakie sa jej stawiane. Nie
sposéb omoéwic ich w krotkim tekscie, dlatego
skupmy si¢ na jednej z mozliwych perspektyw
takiej anahzy — spojrzmy na edukaqu jako pro-
gram rozwijania zdolnosci uczniéw.

Takie spojrzenie nie jest szczeg6lnie kontro-
wersyjne. Zdolnosci to te aspekty naszego funk-
cjonowania, ktére sprawiaja, ze radzimy sobie
z rozmaitymi problemami i zadaniami. Obejmujg
zaréwno ogolne sprawnosci czysto intelektualne,
przede wszystkim mysSlenie, jak tez wlasciwosci
specyficzne dziedzinowo — méwimy wszak o zdol-
nosciach (i uzdolnieniach) plastycznych, sporto-
wych, muzycznych badz spolecznych. Ogranicza-
jac obszar naszych zainteresowan, skupimy si¢ na
zdolnosciach ogélnych, a wigc sprawnosci mysle-
nia, wnioskowania i rozwigzywania zadan. Teza,
ktéra zakonczylismy poprzedni akapit, moglaby
wigc zosta¢ dookreslona nast¢pujaco — celem edu-
kacji (jednym z wielu, lecz o wielkiej wadze) jest
rozwijanie zdolnosci uczniéow, zwigkszanie spraw-
nosci ich myslenia i umiejetnos$ci radzenia sobie
z zadaniami, przed jakimi stawia ich szkola i zycie.
Nie sadze, zeby znalazl si¢ ktos, kto stwierdzi, ze
szkola nie ma rozwija¢ zdolnosci i uczy¢ myslenia.
To rzecz oczywista i niebudzaca sporéw. Znacznie

mniej klarowna jest odpowiedZ na pytanie, czy
1 w jakiej mierze szkola wywiazuje si¢ z tego zada-
nia, czy udaje sie¢ jej spelnic ten obowiazek.

Reakcja funkcjonujaca w spolecznej §wiadomo-
$ci wydaje si¢ jednoznaczna i negatywna, brak bo-
wiem przekonujacych badan na ten temat, a opinie
budujemy na podstawie analizy tygodnikéw opinii
1 foréw internetowych. W powszechnym przeko-
naniu szkola nie uczy myslenia. Raczej wttacza do
glowy nie zawsze aktualne i zwykle niepotrzebne
informacje, wéwicza do konformizmu, oducza re-
fleksyjnosci, promujac intelektualng sztywnosc.
Opinie specjalistow — badaczy edukacji: pedago-
go6w, psychologéw i socjologéw — sa podobne, cho¢
nieco bardziej zniuansowane. Zamiast utyskiwac
na szkole, nauczycieli, uczniéw, rodzicéw, system
1 wszystko wokél, przyjrzyjmy sie trzem wybranym
obszarom toczonej dyskusji. Beda to: (i) problem
wszechobecnej testomanii, (ii) pytanie, czy i w ja-
kiej mierze szkola uczy myslenia oraz (iii) problem
funkcjonowania w szkole uczniéw cechujacych sie
wysokim poziomem kreatywnosci.

Testy i testowanie — czy faktycznie zto
wcielone?

Jedna z latwiej dostrzegalnych zmian polskiej
edukacji w ostatnich latach jest pojawienie si¢ na
niespotykana wczesniej skale w szkotach kazdego
poziomu i typu rozmaitych testow, przede wszyst-
kim w postaci sprawdzianéw zewng¢trznych, ma-
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jacych mierzy¢ wiedze i umiejetnosci uczniow. Od
sprawdzianu szostoklasisty (a ostatnio juz od klasy
III), przez egzamin gimnazjalny, az po mature,
z wieloma testami pomiedzy — polscy uczniowie
sa oceniani w oparciu o liczace sobie kilkadziesiat
zadan zestawy, zwykle zamkniete, z kilkoma odpo-
wiedziami do wyboru. Jesli dodac do tego rozmaite
badania krajowe 1 mi¢gdzynarodowe, wykorzystuja-
ce tzw. testy niskiej stawki (low-stake tests — testy, ktore
maja mierzy¢ wiedz¢ i umiejetnosci, ale nie wply-
waja bezposrednio na przyjecie ucznia do szkoly),
obraz testowej manii staje si¢ dopelniony.

Czesto to w testach 1 testowaniu widzi si¢
zrédlo coraz mniejszej refleksyjnosci uczniow.
Nauczyciele zamiast skupia¢ si¢ na rozwijaniu
krytycznej i twoérczej postawy ucznidw, pobu-
dza¢ ich samodzielno$¢ myslenia i refleksje ucza,
jak rozwiazywac testy, program ograniczajac do
tego, co moze si¢ znalez¢ w tescie, a w skrajnych
— lecz spotykanych — przypadkach, rozwiazujac
wraz z uczniami testy z ubieglych lat. Nie ucza
myslenia, ale radzenia sobie z testami. Wsréd
uczniéw ginie umiejetno$é formutowania mysli
1 argumentowania w sposéb wymagajacy sklece-
nia wiecej niz kilku zdan; w rezultacie pisa¢ nie
potrafia juz nie tylko gimnazjalisci i licealiSci, ale
takze studenci i doktoranci. Czytajac prace ma-
gisterskie 1 licencjackie przyszlych absolwentéw
studiow wyzszych — wkrotce elity intelektualnej —
lapie si¢ na tym, ze coraz rzadziej tekst napisany
jest poprawng polszczyzna, nie wspominajac na-
wet o tym, czy ma on jakakolwiek merytoryczna
warto$¢. Z roku na rok i z rocznika na rocznik
ginie umiejetnos¢ budowy tekstu, nawiagzywania
do dokonan kultury wysokiej, utrzymywania lo-
giki wywodu. Pojawiaja si¢ za to bledy niegdys
niespotykane — takie, ktérych edytor tekstow nie
wychwytuje, wiec piszacy jest przekonany o po-
prawnosci sformulowan. Studenci czytaja wiec
~ta ksiazke” (o zgrozo), ,teorie co§ im argumen-
tuja i sa przekonywujace” (tu juz tylko usmiech
politowania), a autorytety ,wylanczaja dyskusje”.
Wiele innych przykltadéw nie nadaje si¢ do przy-
wolania nawet w popularnonaukowym tekscie.

Czy jednak faktycznie testy sa zrédlem tego
niepokojacego zjawiskar Czy rzeczywiscie wlasnie
ich pojawienie si¢ spowodowalo ten efekt? Takie
stwierdzenie, cho¢ spotykane, byloby i przed-
wczesne, 1 niesprawiedliwe.

Uczenie ,,pod test” jest wypaczeniem idei praw-
dziwej edukacji 1 wlasciwego ksztalcenia, patologia
pojawiajaca si¢, gdy nacisk na wyniki zaczyna przy-
slania¢ sens nauczania i uczenia si¢. Jednak same
testy to jedynie narzedzia. Z narzedziami jest za$ jak

z mlotkiem — mozna nim wbi¢ gw6zdZ, mozna roz-
bi¢ komus§ glowe. Trzymajac si¢ tej nieco wyswiech-
tanej metafory, mozna by rzec, ze powinnismy dbac
o to, by nie rozbijac testami gléw, lecz uzywac ich
skutecznie 1 uzytecznie. A skuteczne i uzyteczne in-
formacje plynace z testow sa trudne do przecenie-
nia. Przede wszystkim — cho¢ krytycy zdaja si¢ tego
argumentu nie dostrzega¢ — masowe wykorzystanie
egzaminow zewngtrznych w postaci wystandaryzo-
wanej (czesto testowej), a przez to rzetelnej (a wiec
mniej obciazonej bledami pomiaru) pozwala na
niezalezna, a przez to bardziej obiektywna, oce-
ne tego, co wiedza i potrafia uczniowie. Dla wielu
to rzecz dzi§ juz niewyobrazalna, ale warto sobie
u$wiadomi¢, ze przed wprowadzeniem ujednoli-
conych sprawdzianéw i egzaminéw zewnetrznych
nie byliSmy w stanie poréwna¢ wiedzy i umiejetno-
$ci uczniéw z réznych szkol, miast czy wojewodztw.
Taka mozliwos¢ pojawita si¢ wraz z krytykowanymi
wszem 1 wobec testami.

Oczywiscie sama poréwnywalno$¢ to niewie-
le, a testom wiele mozna zarzuci¢. Po pierwsze,
zdarza si¢, ze zawieraja kompromitujace bledy,
niescistodci 1 niespojnosci, czego doswiadczamy
niemal co roku. Po drugie, testy wykorzystywane
w naszym kraju nie przechodzg procedury zréw-
nywania, a wi¢c nie jesteSmy w stanie powiedzie,
czy uczniowie dzi§ wiedza wiecej niz ich koledzy
rok czy dwa lata temu. Poréwnywalnosc jest wiec
mocno ograniczona —jedynie do przestrzeni — mo-
zemy porownac rezultaty uzyskane przez uczniow
z dwéch wojewodztw lub szkél w tegorocznym
dowolnym egzaminie — ale juz nie w czasie: nie
wiemy, czy uczymy bardziej czy mniej skutecznie,
bo kazdorazowo startujemy z nowym, malo po-
réwnywalnym testem. Po trzecie, rezultaty uzyski-
wane przez uczniéw w rozmaitych sprawdzianach
1 testach nie tylko maja wielki wplyw na ich dalsze
edukacyjne kariery (stad testy te okresla si¢ cza-
sem mianem testow donioslych lub testéw wyso-
kiej stawki, od angielskiego high-stake lests), ale tez
czesto stuza do tworzenia rankingéw szkoét — hie-
rarchizacji ze wzgledu na Sredni rezultat uzyska-
ny w sprawdzianie lub teScie w okres§lonym roku.
Niestusznie uwaza si¢, ze miejsce w takim rankin-
gu $wiadczy o jakosci nauczania w szkole. Wynik
testu zaczyna za$ dziala¢ na zasadzie samonape-
dzajacego si¢ proroctwa — lepsi uczniowie cz¢sciej
trafiaja do ,lepszych szkoél”, w rezultacie jeszcze
polepszajac ich rezultaty.

Wynik w tescie nie jest dobrag miara jakosci
edukacji w szkole, bo osiagniecia szkolne zaleza od
ogromu powigzanych ze soba elementéw, posréd
ktérych praca nauczyciela i szkoly weale nie sg naj-
wazniejsze. Badania pokazuja, ze gros czynnikow
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odpowiedzialnych za rezultat w nauce lezy po stro-
nie ucznia i jego rodziny — przede wszystkim jego
inteligencji, statusu spoleczno-ekonomicznego
rodziny, wysokiego wartosciowania nauki, wresz-
cie specyficznego stylu zycia i systemu zachowan,
zwanego czasem habitusem — przyzwyczajen, prze-
konan, preferencji, stowem czynnikéw, z ktérymi
szkola ma niewiele wspdlnego, a ktére uczen do
niej wnosi wraz ze swoim pojawieniem si¢. Dlatego
samo porownywanie wynikow sprawdzianéw czy
egzaminéw zewnetrznych niewiele méwi o jakosci
edukacji w szkole. Czy oznacza to jednak, ze réw-
niez do oceny szkoly testy sa kompletnie nieprzy-
datne? Nic bardziej blednego. Wyniki sprawdzia-
noéw i egzamindéw zewnetrznych moga postuzy¢ do
obliczenia edukacyjnej wartosci dodanej' — fak-
tycznego podsumowania jakosci szkoly, a w przy-
szloSci by¢ moze réwniez nauczyciela. Edukacyjna
warto$¢ dodana to syntetyczna miara moéwigca,
ile szkola daje (lub ,jodbiera”) uczniowi, powsta-
jaca poprzez analityczna operacje sprawdzenia,
na ile wynik uzyskany przez ucznia w egzaminie
jest jedynie odtworzeniem jego rezultatow z po-
przednich egzaminéw, na ile za$ ulega podniesie-
niu (wéwczas EWD jest dodatnia) lub obnizeniu
(wtedy jest ujemna). Prace prowadzone w polskim
zespole EWD pod kierunkiem profesora Roma-
na Dolaty cechuja si¢ znacznym zaawansowaniem
statystycznym, ale 1 wielka waga praktyczna. Oka-
zuje si¢ bowiem, ze nie zawsze szkoly najlepsze ze
wzgledu na wynik egzaminu to szkoly najefektyw-
niej uczace. Czesto sa to placowki, do ktérych tra-
fiaja dobrzy uczniowie, a zadanie nauczycieli spro-
wadza si¢ do utrzymania ich wysokich mozliwosdi,
nie zawsze jednak ich rozwijania. Z kolei w szko-
tach z nizszymi wynikami bardzo czg¢sto dostrze-
galny jest wysoki potencjal wyrazany wzrostem
osiagni¢¢ uczniow pomiedzy egzaminami, dobrze
swiadczacy o poziomie nauczania w szkole.

Nawet zaawansowane procedury w rodzaju
edukacyjnej wartosci dodanej zawsze byly i beda
jedynie czastka informacji o tym, co faktycznie
dzieje si¢ w szkole, jak rzeczywiscie przebiega
proces dydaktyczny, jaki panuje w niej klimat. To
prawda, ale tez przeciez nikt rozsadny nie twier-
dzi, ze wynik jednego czy dwéch egzaminéw jest
kompletna informacja o jakosci edukacji w danej
placowce. Jednak uzupelniony bardziej subtel-
nym opisem wiele wnosi do naszego zrozumienia,
co faktycznie dzieje si¢ w szkole i klasie. Wracajac
wiec na chwile do metafory z poczatku tej czesci
— jesli test traktujemy jak miotek, postugujmy si¢
nim odpowiednio, ale tez miejmy $wiadomos¢,
ze nie jest wiertarka, lopata czy pedzlem, a tak
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jak samym mlotkiem niewiele da si¢ zdziata¢, tak
same testy sa jedynie jednym z wielu Zrédel in-
formacji o tym, jak szkola funkcjonuje. Gdy sa
dobre — dobrze tych informacji dostarczaja.

Czy szkota uczy myslenia?

Jesli szkola ma rozwija¢ nasze zdolnosdi, t.
uczy¢ myslenia, a zarzucona jest testami i przy-
gotowaniami do nich, oczywiste wydaje si¢ pyta-
nie: Czy 1 w jakiej mierze mozliwe jest rozwijanie
myslenia w szkole? Nie jest to przy tym pytanie
retoryczne, bo nasza wiedza na ten temat wcale
nie jest tak wielka, jak mogloby si¢ wydawac.

Po pierwsze, jak w spos6b wiarygodny, to jest
trafny i rzetelny, sprawdzic, czy faktycznie ucznio-
wie potrafia myslec? Przeciez to w takiej sytuacji
powinien liczy¢ si¢ szczegélnie nie wynik jakiegos
zadania, ale proces dochodzenia do rezultatu.
Znacznie ciekawsze z tego punktu widzenia jest
nie to, ile zadan poprawnie rozwiazal uczen, ale ja-
kie popelnit bledy, jakie strategie zastosowal, zma-
gajac si¢ z problemem, co si¢ udalo, a co zawiodlo.
Jedynymi badaniami, ktére moga w sposéb mia-
rodajny odpowiedzie¢ na takie pytania, sa mig-
dzynarodowe studia edukacyjne, gdzie poréwny-
walnymi testami bada si¢ uczniow z wielu réznych
krajéw, a nastepnie zestawia ich wyniki ze soba.
Studia takie jak PISA, PIRLS czy TIMSS pozwa-
laja na ocene, jak wypadaja polscy uczniowie na
tle swoich réwiesnikow z innych krajéow — w czym
sa lepsi, a co sprawia im wigksze klopoty. Takich
informaciji nie uzyskamy z badan krajowych z bar-
dzo prostego powodu: nie majac poréwnania
miedzynarodowego, nie jesteSmy w stanie orzec,
na ile rézne wyniki uzyskane przez badanych
uczniow w tescie sa powodowane faktycznymi réz-
nicami w ich umiejetnosciach, na ile za$ sa funk-
¢ja zadania: bardziej lub mniej trudnego. Zadania
zwiazane z odtwarzaniem wiedzy sa zwykle (cho¢
nie zawsze) latwiejsze 1 mniej ztozone niz zadania
mierzace mySlenie krytyczne i twércze. Nie musi
z tego jednak jeszcze wynika¢, ze poziom mysle-
nia krytycznego i twérczego jest nizszy niz umie-
jetnodci odtwarzania informacji z pamieci — by¢
moze jest to w wigkszym stopniu kwestia zadan niz
uczniowskich kompetencji. Dlatego dysponujac
jedynie odpowiednio przygotowanymi, przete-
stowanymi i skalibrowanymi zadaniami, jesteSmy
w stanie formulowac takie wnioski. Badania mie-
dzynarodowe na takie konkluzje pozwalaja.

Co6z zatem wynika z naszych doswiadczen
z udzialu w miedzynarodowych badaniach osia-

' Dolata R. Szkola, segregacje, nierdwnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2008.
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Wynik egzaminu gimnazjalnego: cze$¢ humanistyczna
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Wynik egzaminu gimnazjalnego: cze$¢ matematyczno-przyrodnicza

Rys. 1. Zaleznos$ci pomiedzy wynikami egzaminu gimnazjalnego a rezultatami badania PISA (analizy

wlasne)

gnie¢ szkolnych, takich jak PISA (gdzie udzial
biora 15-latkowie)? Najczesciej przywolywany
wniosek jest wlasnie taki, ze na tle swoich kole-
zanek 1 kolegéw z innych krajéow polscy 15-latko-
wie relatywnie lepiej radza sobie z odtwarzaniem
informacji, stabiej za$ z rozumowaniem — wycia-
ganiem wnioskéw, formutowaniem hipotez, kry-
tycznym ustosunkowywaniem si¢ do zdobytej
wiedzy. Taka konkluzja pokazywalaby, ze nieda-
leko odeszlismy od waskiego encyklopedyzmu
1 w dobie Google i Wikipedii wcigz staramy si¢
wbi¢ uczniom do glowy jak najwiecej informacii,
niekoniecznie uswiadamiajac im, co z ta wiedza
mozna i nalezy zrobi¢. Ta sytuacja przypomi-
na dziecko wiedzace, ze twierdzenie Pitagorasa
moéwi, ze c?=a?+b?, ale niepotrafiace sobie pora-
dzi¢ z policzeniem, ile siatki potrzebuje do ogro-
dzenia pola w ksztalcie trojkata prostokatnego
o podanych przyprostokatnych.

Te wnioski zapewne przemawiaja do wyobraz-
ni i sklaniaja do zastanowienia si¢, jak mozna uczy¢
efektywniej i faktycznie pobudza¢ myslenie. Jednak
na badania takie jak PISA réwniez nalezy patrzec
spokojnie i z nalezytym dystansem. Zdaniem twor-
cow tego wyrafinowanego studium jego przewaga
nad egzaminami zewnetrznymi polega na tym, ze
testy PISA nie dotycza programu nauczania i nie sa
na nim oparte. O ile wigc testy egzaminacyjne mie-
rza wiedz¢ 1 umiejetnosci ograniczone najczescie]
do waskiego, szkolnego, przedmiotowego, wresz-
cie — programowego kontekstu — o tyle PISA mie-
rzy¢ ma umiejetnosci bardziej ogélne, pokazujace
sprawnos¢ myslenia w réznych dziedzinach, mato
zwiazane z programenmn.

Jednak gdy popatrzymy na rezultaty uzyski-
wane przez uczniéw w badaniu PISA i egzaminie
gimnazjalnym — a takie poréwnanie jest mozliwe
dla niemal 5000 uczniow zbadanych w studium
Instytutu Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii
Nauk — okaze si¢, ze rezultaty te sa ze sobg bar-
dzo silnie zwigzane. Jak wida¢ (rys. 1), pomijajac
nieliczne wyjatki i znajac rezultat ucznia na eg-
zaminie gimnazjalnym, jesteSmy w stanie z wyso-
kim prawdopodobienstwem przewidzie¢ réwniez
jego wynik w stosownym teScie PISA i vice versa.

Kto$§ moglby oczywiscie argumentowad, ze je-
zeli uczen sprawnie mysli (co ma mierzy¢ PISA),
to uzyskuje tez wysokie rezultaty na egzaminie
gimnazjalnym. Ale taka argumentacja implicite
zakladalaby, ze testy egzaminacyjne w niema-
tym stopniu badaja umiejetnosci myslenia — nie
sa wiec takie zle, jak chcieliby ich krytycy. Gdyby
za$ przystepowac do interpretacji wynikow z po-
zycji krytyki testow zewnetrznych, wowczas trze-
ba by zapewne stwierdzi¢, ze badanie PISA wcale
nie jest tak bardzo zorientowane na pomiar tzw.
umiejetnosci zlozonych 1 sprawnos$ci mysSlenia
1 niewiele pod tym wzgledem rézni si¢ od typo-
wego egzaminu gimnazjalnego.

Co ciekawe — poréwnanie rezultatow uzyski-
wanych w badaniu PISA i tedcie gimnazjalnym
przez uczniéw o réznym poziomie inteligencji po-
kazuje niemal identyczny wzor zaleznosci (rys. 2)
— co tez sklania do uznania, ze kompetencje mie-
rzone przez test PISA i egzamin gimnazjalny
wcale nie sa od siebie tak odlegle, jak mogloby
si¢ wydawac?.

? Zaprezentowane w tym teksScie wyniki sa prostg analizg rezultatow badan zrealizowanych przez IFIS PAN w ramach badania
,Badanie podluzne - Sciezki rozwoju edukacyjnego mlodziezy — szkoly pogimnazjalne”, realizowanego w ramach Projektu nr II
pt. »Badania dotyczace rozwoju metodologii szacowania wskaznika edukacyjnej wartosci dodanej (EWD)” na zlecenie Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej, wspoétfinansowanego ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu Opera-
cyjnego Kapital Ludzki, Priorytet ITI, Dzialanie 3.2. Nr umowy EFS/I1/3/2009.

Wyniki tego studium dost¢pne sa do ogélnego uzytku dla zainteresowanych badaczy (http://www.ifispan.waw.pl/index.php?lan-
g=pl&m=page&pg_id=215). Bardziej zaawansowane analizy — zaréwno wlasne, pomini¢te w tym miejscu, jak réwniez innych
badaczy — pokazuja jeszcze silniejsze zwiazki wynikéw egzaminu gimnazjalnego z pomiarem PISA.

(2]
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Rys. 2. Relacje miedzy poziomem inteligencji a rezultatami z egzaminu gimnazjalnego i badania
PISA. Na lewej osi w kazdym z wykreséw Sredni rezultat w badaniu PISA, na prawej sredni wynik
odpowiednich czesci egzaminu gimnazjalnego uzyskany przez osoby o ré6znym poziomie inteligencji

(analizy wlasne)

Czy szkota zabija kreatywnos¢?

Chyba najwiecej zarzutéw pod adresem szko-
ly formutuja badacze zainteresowani twoérczymi
mozliwo$ciami i kreatywnoscia uczniéw. W peda-
gogice tworczosci narzekanie na szkole jest wrecz
moda, a dla wigkszoSci uczonych stwierdzenie,
ze szkola zabija 1 hamuje kreatywnosc, jest oczy-
wiste. Wystarczy obejrze¢ glosne wystapienie sir
Kena Robinsona (wyszukiwanie w popularne;j
przegladarce Google pod hastem ,,Ken Robinson
+ creativity” daje blyskawiczny efekt, za$ strona
TED dostarcza rowniez polskiego tlumaczenia),
by zosta¢ przekonanym, ze dzieci¢ca ciekawosc,
zadawanie pytan, pomyslowos¢ i zamilowanie do
znajdowania i nieckonwencjonalnego rozwiazywa-
nia probleméw nie trafiaja w szkole na podatny
grunt. Kreatywnosc to ztozona ludzka wiasciwos¢
— polaczenie wymiaréw intelektualnych, zwa-
nych zdolnosciami twérczymi, oraz elementow
tzw. postaw twoérczych, na ktére skladaja si¢ nie-
zalezno$¢ myslenia i dzialania oraz otwarto$¢ na
nowe sytuacje i problemy. Zdolnosci twércze od-
powiadaja za to, z jaka sprawnoscia wymysSlamy
nowe rozwiazania, jak bardzo sga one réznorodne
i oryginalne. Otwarto$¢ sprawia, ze chcemy anga-
zowac si¢ w zadania nowe, czesto niedookreslo-
ne, i uczyc si¢ nowych rzeczy. Niezaleznos¢ z ko-
lei odpowiada za umiej¢tno$é obrony wlasnego
zdania i przeciwstawiania si¢ innym — réwniez
grupie, gdy jesteSmy przekonani, ze racja jest po
naszej stronie. O wlasciwej, pelnej kreatywnosci
moéwié mozemy, gdy wysokim zdolnosciom twor-
czym towarzyszy wysoka niezaleznos¢ i otwartos¢.
Gdy ktos$ cechuje si¢ wysoka otwartoscia i zdol-
nosciami tworczymi, lecz brak mu niezaleznosci,
jest osoba o wysokim poziomie konformizmu,

3

mozna go okre§li¢ mianem osoby o kreatywnosci
podporzadkowanej — zdolnej do angazowania si¢
w rézne zadania i ich efektywnego rozwiazywa-
nia, niekoniecznie jednak do skutecznej obrony
swojego zdania. Gdy mamy do czynienia z pola-
czeniem zdolnosci twérczych i niezaleznosci, przy
braku otwartosci, wowczas mowa o kreatywnosci
sztywnej 1 buntowniczej — takiej, ktérej efektem
jest czesto efektywne dzialanie, ale jedynie w ob-
szarze dobrze znanej dziedziny, czeSciej jednak
czczy bunt i kwestionowanie dla samego kwestio-
nowania. Polaczenie otwartoSci 1 niezaleznosci
bez zdolnosci tworczych daje kategorie okreslang
»kreatywnoscia bez szans na twérczo$¢” — sytuacje,
w ktorej ktos posiada cechy osobowosci wlasciwe
osobom twoérczym, brak mu jednak mozliwosdi,
aby skutecznie rozwiazywac problemy. Taka oso-
ba moze i chcialaby dziala¢ kreatywnie, brak jej
jednak zdolnosci do takiego dziatania. Graficzna
ilustracje wymienionych profili kreatywnosci ilu-
struje rysunek 3.

PELNA KREATYWNOSC

Zdolnosci
KREATYWNOSC 4
FODPORZADKOWANA tworcze KREATYWNOSC SZTYWNA |

BUNTOWRNICZA

KREATYWNOSC BEZ SZANS NA
TWORCZOSCE

Rys. 3. Profile kreatywnosci®

Karwowski M. Kreatywnosc — feeria rozumien, wwiklari, powodow. Teoretyczno-empiryczna prolegomena [w:] Karwowski M., Gajda A.
[red.] Kreatywnosc (nie tylko) w klasie szkolnej, APS, Warszawa 2010.
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Szkolna sztywnosc i elastycznos¢

Dlaczego w tym miejscu wspominam o 16z-
nych profilach kreatywnosci? Czynig tak, bo jesli
argumenty krytykoéw szkoly jako miejsca zabija-
nia tworczosci bylyby stuszne, mozna by oczeki-
waé co najmniej dwoch istotnych obserwacji. Po
pierwsze, uzasadnione wydaje si¢ stwierdzenie,
ze kazdy z czterech typow kreatywnosci powinien
funkcjonowaé w szkole mniej efektywnie niz oso-
by niekreatywne — np. uzyskiwaé¢ gorsze oceny
czy stabsze noty z zachowania. Po drugie, mozna
by oczekiwac, ze najlepiej do warunkéw szkoly
dostosowane beda te osoby, ktore zaliczyliSmy do
»kreatywnos$ci podporzadkowanej”. Wyniki ba-
dan zaprezentowane w innym miejscu* pokazuja
co$ zgola przeciwnego. Przedstawiciele kazdego
z czterech wyréznionych typéw kreatywnosci
ucza si¢ przynajmniej tak samo dobrze jak oso-
by mniej kreatywne, czg¢sto za$ znacznie lepiej.
Okazuje si¢ tez, ze wprawdzie kategoria ,kre-
atywnosci podporzadkowanej” faktycznie §wiet-
nie funkcjonuje w szkole (uzyskuje dobre oceny),
jednak jeszcze lepiej radza sobie osoby z grupy
opisanej jako ,pelna kreatywno$¢”. Widac wiec,
ze osoby kreatywne moga funkcjonowac w szko-
le skutecznie i czg¢sto tak wlasnie si¢ dzieje. Nie
zmienia to oczywiScie w niczym faktu, ze wiele za-
lezy tu od klimatu szkoly, podejscia nauczyciela,
a czesto rowniez od etapu edukacji i konkretnego
nauczanego przedmiotu. Cho¢ te czynniki znacz-
nie modyfikuja uzyskiwane rezultaty, to w Swietle
dostepnych badan stwierdzenie, ze szkola ha-
muje twérczo$¢ i naraza uczniéw tworczych na
szczegblny dyskomfort, wydaje si¢ gruba przesa-
da. Nie oznacza to rzecz jasna, ze szkola szcze-
gélnie dba o rozwijanie kreatywnosci uczniéw
— trzeba dodac¢ — ,niestety”. Nie jest jednak tak,
ze w szczeg6lny 1 wyrafinowany sposéb zabija ich
kreatywnos$¢. W takich stwierdzeniach wigcej jest
ideologicznych sporéw niz faktycznych, potwier-
dzonych badaniami wnioskow.

* Ibidem.

Podsumowanie

Artykut ten rozpoczatem od stwierdzenia, ze na
szkole zna si¢ (lub sadzi, ze si¢ zna) kazdy. Wszyscy
znamy si¢ tez na medycynie, pilce noznej, wigkszos¢
na prowadzeniu samochodu. Tylko dziwnym tra-
fem wciaz okazuje si¢, ze wiele choréb w Polsce wy-
krywanych jest zbyt p6zno, w pitke grac nie potrafi-
my, za to wypadkéw mamy prawie najwiecej w Unii
Europejskiej. Celem tego artykulu bylo pokazanie,
ze wiele oceniajacych — i zwykle krytycznych — sa-
déw wypowiadanych pod adresem szkoly nie znaj-
duje poparcia w wiedzy plynacej z badan. Kilka lat
temu, piszac tekst na prosbe ,,Meritum”?, prosilem,
zeby$my badali kreatywnos¢ uczniéw, a nie tworzy-
li stereotypy na jej temat. Ten postulat zachowuje
swoja aktualno$¢ réwniez w odniesieniu do szkoly
w ogoéle. Rzeczywistos¢ nie jest czarna, biala, nie jest
tez szara. Jest wielobarwna, zréznicowana i zalezna
od wielu czynnikéw. Dlatego tym bardziej potrze-
bujemy refleksji, namystu i solidnych badan, pro-
wadzacych do jej lepszego zrozumienia. Wypada
mie¢ nadzieje, ze ten postulat uda si¢ w przyszlosci
wypelni¢ lepiej niz dzialo si¢ to w przesziosci.
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