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WSTEP

Koncepcja tworczych orientacji zyciowych jest proba odpowiedzi
na wyzwania wychowawcze wspoliczesnosSci. Jest, w moim przekonaniu,
jednym z mozliwych glosow w dyskusji nad dylematami wspoiczesnej
edukacji. Wpisuje sie w nurt rozwazan, toczonych w naukach spotecz-
nych, poszukujacych uprawomocnien dziatalnoSci edukacyjnej w nowej
sytuacji wspolczesnych spoteczenstw.

Idea globalnej wioski, w Swietle nowoczesnych §rodkow komuni-
kacji, staje sie coraz bardziej realna w XXI wieku. Nasilajg sie procesy
zmienno§ci, zroznicowan 1 zlozono$ci zjawisk we wspodiczesnym
Swiecie. Faktem jest nie tylko to, ze wiele rzeczy zmienia sie, ale
takze to, ze wiele rzeczy zmienia sie w tym samym czasie — jak mawia
P. Saffo []J.O.Green, 1999], utrudnia to niewatpliwie przewidywanie
efektow tych zmian. Poteguje sie wiec zjawisko niepewnosci wobec
dnia jutrzejszego. Dokonujace sie przewartoSciowania w kulturze
wspolczesnych spoleczenstw dopelniajag miary skomplikowania sytuacji
wspolczesnego cziowieka. W znaczne] mierze bowiem spelniajg sie
przewidywania M. Mead [1978] o dominacji kultur kofiguratywnych 1
postfiguratywnych, w obrebie ktorych czlowiek nie moze korzystac z goto-
wych wzorow zyciowych wypracowanych w przesztosci. Mlode pokolenia
musza na nowo okresla¢ swoje wartos$ci egzystencjalne, przyjmowac
nowe postawy wobec rzeczywisto$ci geopolitycznej, ekonomicznej, Spo-
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tecznej i kulturowej. Przy tym rola starszego pokolenia takze zmienia
sie znacznie, gdyz przestaje by¢ ono wzorem postaw i zachowan, co wie-
cej, rzeczywistoS¢ zdominowana przez nowe technologie, nowe media,
wymaga ciaglego zmieniania sie, doskonalenia umiejetnoS$ci profesjonal-
nych, poszerzania kompetencji spotecznych i kulturowych. Wyborow,
w obszarze roznych dziedzin zycia nie utatwia rozdZwiek na dwie kultury
w rozwoju my$li naukowej dwudziestego wieku. Wediug C.P. Snowa
[1999] kultura ,,intelektualistow o literackiej proweniencji” 1 ,,kultura
przyrodoznawcow” pozostajg miedzy soba w stosunku niezrozumienia i
wzajemne] podejrzliwos$ci, nie wspomagaja wiec spoleczenstw w radze-
niu sobie z licznymi problemami wspolczesnego Swiata. Wiek XX, ktory
mial by¢ stuleciem dziecka, nie zmniejszyt bynajmniej cierpien milionow
dzieci na calym §wiecie 1 stal sie raczej apoteoza bezwzglednej miodoSci,
za wszelka cene. Cialo ludzkie, jak nigdy przedtem, stalto sie miejscem
wpisywania znaczen, a jednym z podstawowych dyskursow, lansowanych
w Srodkach masowego przekazu, jest dyskurs mody, w ktorym modelki
staja sie wzorami konstruowania tozsamosci [Z. Melosik, 1996].

W tym kontekScie zasadnicza rola we wspieraniu czlowieka
przypada edukacji. Wydaje sie, ze jej podstawowe znaczenie tkwi
w mozliwo$ci ksztaltowania sadow, wspomagania procesu rozumienia
zachodzacych zdarzen, ochronie przed uproszczonym lub zdeformo-
wanym ich obrazem, jaki czesto oferuja media. Staje sie ona coraz
bardziej mediatorem pomiedzy cziowiekiem i zlozona rzeczywistoScia
spoleczna, w ktorej zyje. Nie jest to oczywisScie proste, sama edukacja
jest bowiem mocno uwiklana w kontekst polityczny funkcjonowania
spoleczenstw, jest elementem w dyskursie wtadzy — wiedzy, toczonym
na roznych poziomach spotecznej narracji. Wobec edukacji formutowane
sa bardzo rozne oczekiwania. Z jednej strony powinna ona umozliwiac
jednostce kreowanie jej Swiata osobistego 1 spolecznego, z drugiej za$
ksztaltowac umiejetno$¢ krytycznego jego odbioru i dekonstruowania
znaczen zawlaszczajacych przestrzen interpretacji. Oczekuje sie od
niej realizowania demokratycznych zasad, realizowania idei sprawied-
liwo$ci 1 rownoSci spolecznej, a jednoczeSnie wpisuje sie jg w kontekst
zdominowany przez logike wolnego rynku. Przypisuje sie jej moc spraw-
cza w sytuacjach, w ktorych decyzje, co do jej losow zdominowane sa
racjonalnos$cia polityczng. Edukacja tymczasem nie jest panaceum na
wszystkie bolaczki tego Swiata [Z. Kwiecinski, 2000], tym bardziej, ze
wiekszo§¢ z nich ma swoje Zrodia poza dziataniami o§wiatowymi. Wydaje
sie natomiast, ze rola edukacji w procesie interpretowania znaczen



11

1 sensOw konstruujacych podstawowe narracje spolecznej rzeczywistosci
moze by¢ znaczaca. Rozumienie $wiata oznacza pojmowanie zwigzkow
1zalezno$ci miedzy czlowiekiem i jego Srodowiskiem, wymaga akceptacji
roznorodnosSci. Tym bardziej, ze kategoria roznicy J. Derridy, staje sie
jednym z podstawowych paradygmatow opisujacych wspolczesne spote-
czenstwa ,,postkapitalistyczne” [P. Drucker, 1999]. Pieniadze zastepuje
w nich wiedza oraz informacja, a podstawowym determinantem rozwoju
staja sie technologiczne Srodki przekazu. P.Drucker akcentuje zna-
czenie ,kapitatu informacyjnego” dla rozwoju tych panstw i ich pozycji
na arenie miedzynarodowej. Wytwarza sie nowa klasa spoleczna, tak
zwani kognitariusze, czyli ludzie zajmujacy sie tworzeniem, przetwa-
rzaniem, przechowywaniem, wykorzystywaniem i upowszechnianiem
informacji oraz wiedzy. W nowoczesnych spoleczenstwach ustugowcy
1 kognitariusze stanowia okolo 80% ogo6tu ludzi pracujacych. Tym, co
powoduje wyzszo$¢ rynku nad innymi formami gospodarki jest wiasnie
fakt, ze organizuje on dzialalno$§¢ gospodarcza wokot informacji, czyniac
je towarem. JednoczeS$nie wiedza podwaja sie przecietnie co sze$é
lat, jeszcze szybciej sie dewaluuje, co trzy lata, mozliwoS§ci internetu
oraz innych elektronicznych Srodkow przekazu podwajajg sie co 12-18
miesiecy, a niemal trzy czwarte aktywnych zawodowo obywateli wysoko
rozwinietych panstw (na przykiad USA czy Unii Europejskiej) pracuje
w trzecim sektorze tj. w ustugach, gdzie oczekuje sie nie tylko zdol-
no$ci umystowych, ale takze umiejetnosci wykorzystywania intuicji,
uczué 1 wyobrazni [NAUCZANIE 1 UCZENIE SIE..., 1997]. Wiedza staje sie
kluczowym zasobem przynoszacym bogactwo, podczas gdy tradycyjne
czynniki produkgji staly sie drugorzedne, mozna je bowiem zdobyc¢ jesli
sie dysponuje wiedzg, sprawdzajaca sie w dzialaniu.

Z punktu widzenia problematyki orientacji zyciowych w ich twor-
czym wymiarze, istotne znaczenie maja konsekwencje takiej wizji
spoleczenstwa. Egzemplifikuje sie ona bowiem w modelu czlowieka
wyksztalconego, bedacego archetypem spoteczenstwa wiedzy. Wiedza
bowiem nie znajduje sie w ksigzce, banku danych, czy programie kom-
puterowym — tutaj mieszcza sie tylko informacje. Wiedza jest zawsze
umiejscowiona w osobie. W spoleczenstwie wiedzy osoba jest wiec
w centrum uwagi. Okresla ona zdolno$¢ spoteczenstwa do osiggniec,
uciele$nia jego warto$ci. Zdaniem P. Druckera we wspolczesnym spo-
feczenstwie wiedzy osobe wyksztalcona powinny charakteryzowac
nastepujace cechy:

1) uniwersalno$é, czyli zdolnoSc do zycia w spoteczenstwie wielu kultur,
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tradycji, wielu organizacji;

2) umiejetno$¢ przemiennego wykonywania rol spolecznych adekwat-
nych do kultury intelektualnej zorientowanej na stowa oraz idee i do
kultury menedzerskiej, skierowanej na ludzi i na prace;

3) laczenie wysokich kwalifikacji z rozumieniem innych rodzajow wie-
dzy, rownie waznych;

4) uczestniczenie w kompetentnym upowszechnianiu wiedzy.

Do tej listy zasadne wydaje sie takze dodanie jeszcze jednego
elementu, cechy bardzo waznej dla funkcjonowania czlowieka w zmien-
nej, dynamicznie rozwijajacej sie rzeczywisto$ci, bycia tworczym
w zyciu codziennym, Swiadome kreowanie $wiata i swego w nim miejsca,
w sensie, ktory w tej pracy znajduje swoje rozwiniecie.

Cyfrowa transmisja informacji spowodowala wielka rewolucje w
Swiecie komunikacji, pojawienie sie urzadzen multimedialnych oraz
niezwykly rozwdj sieci telematycznych. Od roku 1988 liczba uzytkow-
nikow internetu oraz ilo$¢ przeplywu informacji podwajaja sie z kazdym
rokiem. Dane statystyczne wskazuja, ze obecnie prawie 10% ludzi na
Swiecie korzysta z internetu. Z badan przeprowadzonych w 2002 przez
Nua Internet Surveys wynika, ze liczba uzytkownikow sieci osiggneta
ponad 580 milionow, 32% internautéow mieszka w Europie (w Polsce
1,2%), prawie tyle samo w Stanach Zjednoczonych Ameryki Poinoc-
nej, okolo 28% w Azji i rejonie Pacyfiku, 6% w Ameryce Poludniowej
oraz 2% na Srodkowym Wschodzie i w Afryce [NEWSWEEK 2002/36, s.
4]. Rewolucja technologiczna tworzy nowe formy socjalizacji, nowe
definicje tozsamos$ci indywidualnej i zbiorowej. Z jednej strony nowe
technologie sprzyjaja komunikowaniu sie z Innym, z drugiej strony
poglebia sie tendencja do wycofywania sie 11zolacji. Rodzi sie wiele obaw
zwigzanych z dostepem do §wiata wirtualnego, ktory moze zaburzac
poczucie rzeczywistoSci. Istnieje ryzyko powstania nowych podziatow i
nowych nieré6wno$ci miedzy tymi, ktérzy maja dostep do nowoczesnych
technologii i tymi, ktorzy takiego dostepu nie maja. Juz dzi$§ obserwuje
sie roznice w mozliwo$ciach zatrudnienia 1 wysoko$ci zarobkow tych,
ktorzy sa uzytkownikami internetu i pozostatymi pracownikami. Przy
tym niebezpieczenstwa te sa najwieksze w obrebie poszczegolnych spo-
teczenstw, a nie jakby moglo sie wydawaé, miedzy panstwami bogatymi
arozwijajacymi sie. Podejmuje sie bowiem szereg inicjatyw, majacych
na celu wyposazenie tych krajow w podstawowg infrastrukture tech-
niczna, dokonuje sie tak zwany ,,skok technologiczny”, zapobiegajacy
,exodusowi kompetencji” poprzez powstanie laboratoriow wirtualnych,
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umozliwiajacych naukowcom z krajow rozwijajacych sie tworcza prace
w ich wiasnych panstwach. W tej sytuacji, edukacja powinna kazdego
wyposazy¢ w Srodki panowania nad zalewem informacji, umiejetno$¢é
krytycznego selekcjonowania i warto$ciowania komunikatow ptynacych
z mediow, dyskutowania z nimi oraz tworczego ich wykorzystywania.
Jednocze$nie wymogi globalizacji 1 solidarno$ci w skali planetar-
nej zakladaja potrzebe przezwyciezenia tendencji do zamykania sie
w sferze wlasnej tozsamo$ci na rzecz zrozumienia Innych, ale zro-
zumienia opartego na poszanowaniu 1 akceptacji roznic. Tozsamo§¢
mozna jednak odczytywaé dwojako, jako afirmacje wlasnej roznicy,
umacnianie solidarno§ci grupy. Moze by¢ ona dla jednostki Zrédtem
pozytywnych postaw 1 wyzwolenia, ale Zle pojeta uniemozliwia spotkanie
1 dialog z Innymi. Wydaje sie wiecej niz pewne, ze podstawowa rola w
ksztaltowaniu pozytywnego odczytywania wlasnej tozsamosci jednostki
przypada wiasnie edukacji. Znajomo$¢ innych kultur, z jednej strony
umozliwia u§wiadomienie specyfiki wiasnej, z drugiej za$ strony stwarza
szanse doSwiadczenia wspolnoty dziedzictwa kulturowego. Kazda forma
tozsamos$ci ma zlozony charakter, gdyz sposob okreslania siebie wobec
innych jest procesem dynamicznym. Zadaniem edukacji jest z pewnoscia
wspomaganie jednostki w odkrywaniu tej wielorakiej przynalezno$ci,
sklaniajacej do poszukiwania wspolnych wartoSci, tworzacych moralny
oraz intelektualny fundament ludzko$ci. Miedzynarodowa Komisja do
Spraw Edukacji dla XXI Wieku wyraznie okre§la potrzebe refleksji nad
rolg wspoliczesnej polityki edukacyjnej. Jej podstawowym zadaniem
jest dzialanie na rzecz przezwyciezenia niebezpieczenstwa podziatu
wspo6lczesnych spoleczenstw na mniejszosc¢, ktora umie poruszac sie w
nowym $wiecie — wiedzy, informacji, technologii 1 na wiekszos$¢, ktora
bytaby igraszkg wydarzen niezdolna wptywac na wiasny los. Edukacja
wiec powinna pomagac zrozumie¢ $§wiat 1 innych, aby lepiej zrozumie¢
samego siebie. Wydaje sie, ze w dzisiejszym spoleczenstwie cel ten
moze spelni¢ jedynie edukacja ustawiczna. Urzeczywistnieniem takiej
edukacji jest uczestnictwo wszystkich ludzi w budowaniu spolteczen-
stwa odpowiedzialnego i praworzadnego [EDUKACJA. JEST W NIEJ UKRYTY
SKARB..., 1998]. Wymaga to, w moim przekonaniu, ksztaltowania jedno-
stek o postawie tworczej, zdolnych do samorozwoju i samorealizacji.
Edukacja, stajac sie zjawiskiem wielowymiarowym, zajmuje
coraz wiecej miejsca w zyciu ludzi, zwieksza sie jej rola w dynamice
rozwojowe]j wspolczesnych spoleczenstw. Daleko wykracza poza dotych-
czasowa praktyke, coraz wyrazniej wiaze sie dzis z ideg spoleczenstwa
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wychowujacego, gdzie wszystko sprzyja uczeniu sie 1 rozwojowi osoby
ludzkiej. Komisja Europejska w Bialej Ksiedze Ksztalcenia i Doskonale-
nia [NAUCZANIE I UCZENIE SIE..., 1997] wskazuje na potrzebe ksztaltowania
nowego modelu zdobywania wiedzy, taczacego wysoka specjalizacje z
tworczo$cia. Proponuje szereg zmian w zyciu spolecznym i w edukacji,
aby odpowiedzie¢ na wyzwania cywilizacji, w obliczu licznych obaw przed
wykluczeniem i marginalizacja tych, co nie nadazaja za przy$pieszonym
postepem w nauce i przemys$le. Coraz czeSciej akcentuje sie potrzebe
koncentracji na kulturze ogolnej, ksztattowania umiejetnosci refleksji
wobec przekazu tak zwanych ,,dzikich srodkow edukacji” (mass mediow),
umiejetno$¢ rozumienia i kreatywno$ci, zdolno$¢ osadu i podejmowa-
nia decyzji, ksztattowanie przydatnosci do zatrudnienia i zdolno$ci do
aktywno$ci ekonomiczne;j.

W dyskusjach nad sytuacja czlowieka w ponowoczesno$ci, W Spo-
teczenstwach kognitywnych nieodmiennie podnoszona jest kategoria
kreatywno$ci. Wiele tez wskazuje na to, ze nie jest ona jedynie ozdobni-
kiem, ale autentyczng potrzeba i wymogiem naszych czaséw. Konieczno$¢
jej rozwijania w wymiarze jednostkowym i spolecznym akcentuja gre-
mia miedzynarodowe, pojawia sie ona jako staly element rozwazan
w naukach spotecznych. W przekonaniu wagi tego zagadnienia podejmuje
probe konstruowania koncepcji tworczych orientacji zyciowych. Wydaje
sie ona istotnie wpisywaé w utopie zarysowana przez Miedzynaro-
dowa Komisje do Spraw Edukacji dla XXI Wieku, by §wiat zmierzal do
pelnego wzajemnego zrozumienia, zwiekszenia poczucia solidarno-
Sci 1 odpowiedzialnoSci poprzez akceptacje odmiennosci duchowych 1
kulturowych. Wydaje mi sie, ze takie utopie sg bardzo wazne w edukacji,
sa czym$ w rodzaju GPS (Global Positioning System — System Nawigacji
Satelitarnej), pozwalaja okresli¢ miejsce edukacji, ale wyznaczaja tez
jej kierunek 1 cel dziatan. Wciaz trafna jest mysl Seneki gloszaca, ze
jesli nie wiesz do jakiego portu masz sie skierowac, wiatry pomysine
nie beda ci wialy [J. Zieleniewski, 1982]. Coraz czeSciej niedawne
utopie staja sie rzeczywista konieczno$cia.

Koncepcje tworczych orientacji zyciowych wyprowadzam z
ontologicznych 1 psychologicznych koncepcji procesu tworczego oraz
sformutowanej wczesniej koncepcji ,,orientacji zyciowych jednostki”
w wymiarze aksjologicznym [A. Cudowska, 1997]. Podstawowa katego-
rig jest wiec tutaj ,,tworczo$¢”, jako proces, zjawisko 1 warto$é. Wiaza
sie z tym zagadnienia postaw 1 tworczych zachowan, rola motywacji
poznawcze] w ich generowaniu, cechy tworczej osobowosSci. Wazng
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kategorig s bariery hamujace rozwoj kreatywnych orientacji zyciowych
oraz czynniki, ktore go stymuluja. Zagadnienia te rozpatrywane w
kontek$cie zdeterminowanym przez edukacje rzeczywistg 1 eduka-
cje mozliwag stanowia istotny element koncepcji tworczych orientacji
zyciowych. Szczegoblnych inspiracji dostarcza antropologiczna filozofia
M. Bachtina, z jej kategorig tworczego rozumienia, etyczng postawa
,Jhiewspolobecnos§ci” 1 polifoniczng przestrzenia pogranicza, ktorg odczy-
tuje jako obszar spelniania sie tworczego zycia cziowieka. Koncepcja
tworczych orientacji zyciowych wpisuje sie w zalozenia psychologii
humanistycznej, akcentujacej potrzebe samorealizacji jednostki. Licz-
nych inspiracji dla budowania znaczen w autorskiej koncepcji dostarcza
tez teoria rozwoju J.S. Brunera [1978], koncepcja cyklu zycia E. H. Erik-
sona [1997], czy wizja zycia czlowieka w ponowoczesno$ci Z. Baumana
[1998]. Dla wyja$nienia i opisu kreatywnych orientacji zyciowych
W Wymiarze empirycznym, szczegélnie przydatne jest integracyjne oraz
interakcyjne ujecie procesu tworczego zaproponowane przez E. Necke
[1995]. Szereg innych, znaczacych koncepcji i teorii znajduje swoje
odzwierciedlenie w tekScie.

O

Ksiazka ta nie powstalaby, gdyby nie ogromny dorobek humani-
styki, myS§licieli, naukowcow, badaczy, ktorzy swoim dzielem tworzyli
kontekst rozumienia czlowieka i §wiata. Ich poglady, opinie, idee kreuja
przestrzen dyskursu, w ktorg wpisuja sie zawarte w tej ksigzce prze-
myS$lenia 1 bez ktorych nie bylyby one mozliwe.

Prezentowana praca jest proba poszukiwania odpowiedzi na pyta-
nie o sposob bycia czlowieka w Swiecie tym, ktory wciaz sie zmienia,
w ktorym czlowiek zyje coraz szybciej, coraz wiecej wie, a zarazem
coraz mniej czuje, coraz mniej rozumie. Ta proba nie konczy sie
jednoznacznym daniem odpowiedzi. Zawarte tu refleksje sg raczej
poczatkiem drogi, inspiracja do dalszych poszukiwan. Swoje nadzieje
na ,,zakorzenienie” czlowieka w Swiecie zmian i ,,migotliwych znaczen”
ulokowalam w tworczo$ci, poniewaz wydaje mi sie ona przestrzenia,
w ktorej w sposob autentyczny i adekwatny mozna budowaé stosunek
do siebie i $wiata. Czlowiek wspolczesny zyjac w ,,polifonicznej prze-
strzeni pogranicza”, nasyconej cudzymi sfowami, jak pisze M. Bachtin
[1986], jest niejako zobligowany do tego, by ,,dopisywacé” dalszy ciag
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historii 1 kultury, by kreowac siebie 1 §wiadomie decydowac o swoim
miejscu w Swiecie.

Narracja ksigzki rozgrywa sie wiec na scenie, ktorej giownym
aktorem jest ,czlowiek tworczy”. Poczatkowe rozwazania koncen-
truja sie na ,tworczoSci” jako kategorii pojeciowej, jako wartoSci 1
procesie, oraz formach przejawiania sie jej fenomenu w osobowosci
czlowieka i w jego dzialaniu. Traktujg o tym rozdzial pierwszy i drugi.
Z tych refleksji wynikaja niejako kolejne fragmenty, w rozdziale trzecim
podejmuje probe budowania znaczen autorskiej koncepcji tworczych
orientacji zyciowych. Rozdzial czwarty dotyczy natomiast Srodowisko-
wych uwarunkowan ksztaltowania sie tego typu orientacji zyciowych
oraz barier istotnych w ich generowaniu. Okre$lanie orientacji twor-
czych oraz interpretowanie ich odbywa sie na wielu ptaszczyznach i
sytuowane jest w kontek$cie zycia, w tym niepoznawalnym do konca
obszarze spelniania sie losu cztowieka. Proponuje takze Czytelnikowi
krotka wyprawe w $wiat poszukiwan empirycznego wyrazu, rysowanego
wczes$niej, teoretycznego konstruktu. Tu, modelowe ujecie tworczych
orientacji zyciowych, na chwile ,,wyzwolone” ze swej ,filozoficzne]
szaty”, przybiera posta¢ empirycznego modelu orientacji zyciowe] w
wymiarze tworczym versus zachowawczym. W rozdziale piatym opisuje
trudne wybory zwiazane z ,,przykrajaniem” szerokiej, otwartej formuly
tworczych orientacji dla potrzeb ich empirycznej charakterystyki. Po-
szukiwanie takiej mozliwo$ci zaowocowato podjeciem analizy iloSciowe],
ale przede wszystkim jakoSciowe] interpretacji w kilku kierunkach:

— konstruowania autorskiego narzedzia badawczego,

— jego weryfikacji w badaniach oraz w konfrontacji i komparatystycz-

nym ujeciu z innym narzedziem badawczym,

— przeprowadzenie badan w zakresie orientacji zyciowej, na przykiadzie
grup mlodziezy akademickiej, na skali tworcze versus zachowaw-
cze

— atakze polaczenie analiz w tym zakresie z wynikami badan poczucia
bezpieczenstwa na skali pesymizm versus optymizm wobec zagrozen
globalnych wspolczesnego $wiata.

Etyczne 1 aksjologiczne nasycenie problematyki orientacji zycio-
wych w ich tworczym wymiarze implikuje tez okre$lone konsekwencje
edukacyjne, ktore wielokrotnie powracaja w refleksji w roznych czes-
ciach ksiazki, a swoje szczegolne miejsce znajduja w rozwazaniach o idei
tworczego wychowania i pomocy w rozwoju, w rozdziale szostym. Orien-
tacje zyciowe w tworczym wymiarze, w sensie mozliwym, jako wyraz
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kreacji czlowieka, sytuuje w przestrzeni ,,pogranicza”’, rozumianej jako
swoiScie Bachtinowska kategoria filozoficzna. Jest to, w moim prze-
konaniu, ten obszar, w ktorym spelniajg sie orientacje tworcze, gdzie
czlowiek wspolczesny funkcjonuje nie tylko w wymiarze potencjalnym,
ale 1 koniecznym. Filozoficzny kontekst pogranicza wydaje sie istotnie
ksztaltowac dialogiczny charakter bycia cztowieka w §wiecie. Przed-
stawiam propozycje okreslenia tozsamos$ci wspoltczesnego czltowieka,
w perspektywie stanu mozliwego, a jednocze$nie pozadanego z punktu
widzenia toczonej tu narracji, jako ,,tozsamos$ci poszukujacej”. Calos¢
rozwazan konczy, cho¢ w zaden sposob nie domyka, refleksja na temat
antropologicznej idei czlowieka jako istoty ,,poszukujacej”. Zagadnie-
niom tym po$wiecony jest rozdzial siodmy, ostatni.

Koncowe przemys$lenia wydaja sie by¢ jednoczeSnie poczatkiem
dalszych mozliwych interpretacji tej problematyki. By¢ moze refleksje
tu zawarte okaza sie dla kogo$ inspiracja do nowego odczytania codzien-
nych zdarzen, do wlaczenia wlasnego gtosu w polifoniczng przestrzen,
w ktorej ksztaltuja sie nasze przekonania i poglady. Kazda kolejna
proba wpisywania znaczen daje bowiem poczatek nowym jako$ciom, a
1dea ciaglego poszukiwania nabiera sensu.

Pragne jednoczes$nie podziekowac wszystkim, ktorzy przyczynili
sie do powstania tej ksigzki. Dziekuje Tym, ktorzy podjeli trud czytania
roboczej wersji maszynopisu, ich uwagi i opinie byly cennym Zrodiem
inspiracji do pracy nad tekstem.

Szczegoblne stowa wdzieczno$ci kieruje do recenzentdéw pracy:
Pani Profesor Wiestawy Limont i Pani Profesor Urszuli Ostrowskiej,
ktorych zaangazowanie w krytyczng analize tekstu pozwolito na jego
poprawienie i udoskonalenie. OczywisScie odpowiedzialno$¢ za wszyst-
kie niedoskonalo$ci pracy ponosi autor.

Dziekuje takze swoim najblizszym za wsparcie, zyczliwa obecno$¢
1 wiare w sens podjetego trudu.
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3 ’R’ozdziai I
TWORCZOSC JAKO ZJAWISKO,
WARTOSC, PROCES

Wspolczesne rozumienie tworczosci rodzito sie na drodze ewo-
lucji od $redniowiecznego ,,deus creator” przez romantyczne ,,homo
creator”, z zawezeniem do nielicznych jednostek genialnych, az po
czasy nam najblizsze nadajac jej szerokie znaczenie i przyznajace ja
kazdemu. Wspolczesna mysl spoteczna sytuuje bowiem kreacje nie tylko
w roznych sferach przedmiotowych, ale takze w obrebie struktur osobo-
wosciowych czlowieka. Podkresla sie jej stopniowalno$¢ [J. Kozielecki]
1 mozliwo$§¢, rozwijania [C. Rogers, E. Fromm, E.Necka]. Uzasadnione
jest wiec zalozenie, ze we wspolczesnej humanistyce dominuje poglad
pankreacjonistyczny, okreslajacy czlowieka, jako jednostke potencjalnie
tworcza [na przyktad B. Suchodolski, K. Obuchowski, M. Szyszkowska,
[. Wojnar]. Nie ma przy tym zgodnosci co do jednoznacznych kryteriow
okreslenia tak rozumianej tworczosci. Nie jest wykluczone, ze takich
by¢ nie moze ze wzgledu na specyfike tej kategorii pojeciowej. Wydaje
sie jednak, ze niezaleznie od zakresu i1 konotacji znaczeniowych przypi-
sywanych tworczoS§ci, w historii my$li ludzkiej byta ona yymowana jako
fenomen aksjologiczny. Jej ewolucja za$, poza opisanym tu wymiarem,
miala jeszcze jeden istotny walor — od wartoSci dziela tworcy do war-
toSci samej tworczosSci, niezaleznie od tego, kto 1 kiedy tworzy, pod
warunkiem wszakze, ze czyni to dla ,,wspolnego dobra”.

1. Rozwazania wokol pojecia tworczoSci
O tworczo$ci w odniesieniu do dziet ludzkich 1 samego cztowieka

mowi sie dopiero w wieku XVII, kiedy to przyznano poetom miano tych,
ktorzy tworza. Dawniej pojecie tworzenia bylo zarezerwowane tylko
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dla bogow. Czlowieka uznawano jedynie za nasladowce ich dziet. Wy-
rozniano byt stworzony przez bogéw — nature 1 byt odtworzony przez
czlowieka — kulture. Przez wiele wiekow obowigzywata koncepcja Pla-
tona, ktory odrzucal mysl sofistow jakoby natura ulegata cziowiekowi,
a jezyk, kultura 1 spoteczenstwo byly pochodzenia ludzkiego. Platon
wskazywal na pewien rodzaj ,,metanatury” niepodlegajacej bezposrednio
czlowiekowi. Arystoteles za$ podkreslat ztozono§¢ natury, poprzez
wyodrebnienie w bycie tego, co zmyslowe 1 pozazmysiowe, potencjalne
1 aktualne, niedoskonate 1 doskonale. Jednak zdecydowanie dominowalo
w Starozytnos$ci pojecie natury jako jednolitego kosmosu — wzoru piekna
mozliwego jedynie do nasladowania, a nie przeksztalcania [W. An-
drukowicz, 1999]. Dopiero sceptycy zaczeli watpi¢c w harmonijno$¢
1 doskonalo§¢ natury, ale stoicy podtrzymywali teze Platonska, gloszaca,
ze wszech$wiat jest najwiekszym dzielem sztuki.

Przy takim pojmowaniu natury czlowiekowi oczywiscie pozostawato
jedynie nasladowanie 1 odtwarzanie materii i formy bytu. Okreslano wiec
Sciste reguly 1 kanony wykonawcze, ktorych znajomo$c¢ byta warunkiem
sine qua non umiejetnosci reprodukowania natury. Dzielono wowczas
sztuki na liberales (wyzwolone) — wymagajace znacznego udzialu
intelektu i vulgares (pospolite) — wymagajace sity fizycznej. Do tych
ostatnich zaliczano na przyktad malarstwo, rzezbe i trzeba przyznac, ze
nieszczegodlnie je ceniono. Poezji w ogole za$ nie zaliczano do sztuki. O
poezji mowilo sie, ze wymys$la ona rzeczy nieprawdziwe i czyni iluzje
istnienia (Gorgiasz), stad wyjatkowo poetow okreslano jako tych , ktorzy
czynia nowe rzeczy”’ [W.Andrukowicz, 1999]. Terminu ,,tworczoSci”
nie bylo wiec w filozofii, w teologii, ani w sztuce europejskiej. Grecy
nie posiadali w ogole takiego wyrazu, Rzymianie za$ nie stosowali go
w wymienionych dziedzinach. Creator byl dla nich terminem jezyka
potocznego, znaczyl tyle, co ojciec, zalozyciel miasta (creator urbis).

Dopiero chrzescijanstwo wprowadza termin creatio ex nihilo,
chociaz nie miat on odniesienia do czlowieka, gdyz byl przypisywany
Bogu. W takim znaczeniu uzywano tego terminu jeszcze w Odro-
dzeniu. W Sredniowieczu, obok religijnego rozumieniu utrzymywat sie
tez starozytny poglad, ze sztuka nie jest dziedzing tworczosci. Sw. Au-
gustyn pisal, iz rzecza artysty jest tylko zbieranie Sladow piekna
[W. Tatarkiewicz, 1982]. A w XIII wieku R. Grosseteste stwierdzal, ze
sztuka na$laduje przyrode i jest, tak samo jak przyroda, bezbiedna [op. cit.].
W Sredniowieczu nie robiono nawet wyjatku dla poezji, jak to mialo
miejsce w Starozytno$ci. Uwazano ja za sztuke kierujaca sie swoimi
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regulami i traktowano jak umiejetno$é, a nie tworczosc.

To rozumienie sztuki, a tym samym tworczoSci zaczelo zmieniac
sie w okresie Odrodzenia, chociaz pojecie ,tworczo$ci” wcigz bylo
nie uzywane. Mowiono wowczas, ze artysta ,wymySla swe dziela
(Ficino), stosowano w filozofii termin excogitatio. Rafael twierdzil, ze
malarz ksztaltuje swoj obraz wedle swej idei, Leonardo, ze stosuje
ksztalty, jakich nie ma w przyrodzie forme che non sono in natura, Michat
Aniol wyrazal poglad, ze artysta realizuje swoja wizje, a nie nasladuje
przyrode. Ale nie tylko sami artySci wypowiadali sie w tym duchu. Row-
niez teoretycy sztuki pisali, ze artysta ksztaltuje nowy Swiat i nowe racje
il nuovo mundo, nuovi paradisi (Zuccaro). Teoretycy poezji [na przyktad
G.P.Capriano, czy F.Patrizi] twierdzili, ze inwencja poety rodzi sie
,Z niczego”, a poeta ,,wymy$la”, ksztaltuje, przeksztalca [op. cit.].

Dopiero siedemnastowieczny poeta i teoretyk poezji, Polak Kazi-
mierz Maciej Sarbiewski pierwszy zastosowal to pojecie w odniesieniu
do cziowieka [W. Tatarkiewicz, 1982]. Pisal on, ze poeta ,wymysla”,
,buduje” ale takze ,,na nowo tworzy” (de novo creat) 1 dodal nawet, ze
poeta tworzy na podobienstwo Boga (instar Dei). ,Poeta moze nie
zakladac istnienia ani swego tematu, ani watku treSciowego, ale jakby
jakim§ aktem stworzenia (per quandam creationem) moze powotac do
zycia zarowno sam temat, jak i sposob jego ujecia [...]. Poezja tak
odtwarza co$ czy nasladuje, ze zarazem stwarza to, co nasladuje [...] nie
jak inne sztuki, ktore nie stwarzaja, bo zakladajg istnienie badZ mate-
rialtu, z ktorego tworza, badz to tematu. Jeden tylko poeta (solus poeta)
sprawia, ze co$ jak gdyby na nowo powstaje (de novo creari); i on jeden
o rzeczach, ktorych nie ma, mowi bez ktamstwa, ze istniejg” [W. Ta-
tarkiewicz, 1982 s.307-308].

W wieku XVIII przyjeta sie nazwa ,sztuki piekne” 1zaczal do
glosu dochodzi¢ subiektywizm, a wraz z nim uleglo zmianie pojecie
piekna 1 sztuki. Kategoria tworcy stata sie tozsama z czlowiekiem
uprawiajacym jaka$ sztuke. Wzrost tez jej spoleczny prestiz i czeSciej
pojawial sie termin ,,tworzenia” w teorii sztuki, Iaczono go z pojeciem
wyobrazni [op. cit.].

Pojecie tworczosSci ulegto zmianie w wieku XIX izaczeto byé
okreSlane przez atrybut nowo$ci wytworu, przy tym bardzo roznie
rozumianej. Rozwijajaca sie wowczas teoria przypisywala tworczosc
wylacznie artyScie, stad tez w teorii sztuki pojawila sie ,,tworczo$¢” na
okreslenie pracy artysty. W okresie klasycznym byta ona nasladowa-
niem, a w Romantyzmie ekspresja [W. Tatarkiewicz, 1982]. Powstaly
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nowe wyrazy, dawniej niepotrzebne, takie jak przymiotnik ,,tworczy”
i rzeczownik ,,tworczoS¢”.

W wieku XX obserwujemy dalsze rozszerzanie sie pojecia
tworczoSci, takze na tych, ktorzy czynia rzeczy nowe w polityce, gospo-
darce, edukacji, czy po prostu we wiasnym zyciu (autokreacja). Dzi$§
juz nawet warunek nowos$ci wytworu przestal byé bezwzglednie
obowiazujacy. W.Tatarkiewicz pisze, ze o tworczoS$ci nie stanowi juz
sama nowo$¢ wytworu, ale co$ wiecej — wyzszy poziom dzialania, wiek-
szy wysilek 1 skutecznos¢. ,,Gdzie sie wszakze wyzszy poziom zaczyna,
na to niepodobna odpowiedzie¢ $ci§le” [1982, s.304]. Okazuje sie wiec,
ze energia umyslowa zuzyta na wytworzenie nowej rzeczy moze byc
tak samo miara tworczos$ci, jak jej nowoS¢. Oba te kryteria sg jednak
niemierzalne 1 moga by¢ oceniane jedynie intuicyjnie [op.cit.]. Na
kolejnych stronach tekstu przesledzimy jak rozwoj psychologii twor-
czoSci doprowadzil do poszukiwania i wielorakich prob okreslania
pozaintuicyjnych miernikow tworczego dziela i tworczej dziatalnosci. W
czasach nam wspolczesnych dokonalo sie wiec swoiste otwarcie na nowe
odczytanie pojecia natury, piekna 1 sztuki. Tworca nie musiat juz liczy¢
sie z naturg rzeczywistoSci, wystarczyto, ze wyrazal siebie. Proces
tworczy stat sie trwalym elementem zycia spolecznego i osobniczego
jednostki. Wydaje sie wiec, ze propozycja konstruowania autorskiej
koncepcji ,tworczej orientacji zyciowej jednostki” jest uzasadniona
1 potrzebna takze w kontekScie swoistego ewoluowania tej kategorii
1jej znaczenia dla wspoliczesnego cztowieka.

Coraz czeSciej jedynym kryterium tworczoSci jest wyrazanie
subiektywnej wolnoSci czlowieka, poza jakimkolwiek przymusem co do
formy, tresci czy materii przekazu. Stad zapewne tak czeste szokowanie
oryginalno$cig, nowo$cia, ekspresja czy irracjonalnoscia, odmiennymi
od rozumienia tworczoSci przez starozytnych, gdzie podstawowym jej
walorem byta wierno§¢ regutom i zgodnosc¢ z konwenansem przyjetym
w danej dziedzinie sztuki (zysunek 1).

Rozwdj nauki 1 techniki w istotny sposob wplynal na postrzega-
nie tworczoSci jako pewnej innowacyjnej dzialalno$ci czlowieka we
wszystkich wymiarach jego egzystencji. Wigze sie z tym oczywiScie
coraz wieksze zainteresowanie ksztaltowaniem 1 rozwijaniem tworczego
potencjaiu jednostki. Tym bardziej, ze konkurencja i komercjalizacja
wiekszoS$ci sfer zycia powoduja, ze czesto tworcze podejScie do zasobow
1ich wykorzystania jest koniecznym lub nawet jedynym warunkiem
osiggniecia sukcesu. A sukces to swoiste bozyszcze naszych czasow
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1 cho¢ jest kategorig bardzo subiektywna, to w zyciu spotecznym funk-
cjonuja i utrwalaja sie obiegowe 1 standardowe miary jego osiggania.

Przy tym okazato sie, w wyniku badan prowadzonych przez psycho-
logow tworczos$ci, ze mozliwos$ci tworcze jednostki zaleza nie tylko i nie
wylacznie od jej potencjalu genetycznego, ale takze od Srodowiska jej
zycia, stymulacji bodZcami rozwojowymi we wczesnym dziecinstwie, od
kontaktow ze Swiatem faktow, idei 1 warto$ci. W znacznej mierze takze
od akceptacji innych, otwarto$ci na doS§wiadczenia i motywacje. Chociaz
gwoli $cisto$ci nalezy tez zaznaczyc, iz sg te czynniki w duzej mierze
wzgledne, aich dzialanie jest sprzezone itak uwiklane w kontekst
funkcjonowania kazdego czlowieka, ze niejednokrotnie trudno mowic
o decydujacym znaczeniu ktorego$ z nich. Blizsze prawdy jest zapewne
rozwazanie znaczenia specyficznego ich zapetlenia 1 wzajemnego prze-
nikania sie w procesach kreacji.

Zaprezentowane na wstepie aksjologiczne ujecie tworczosSci nie
jest jedynym podejSciem do analizy tej kategorii. TworczoSc jest poje-
ciem nauki, postuguja sie nig rézne dyscypliny wiedzy i to juz czyni jg
niejednoznaczng. Jednoczes$nie funkcjonuje w jezyku potocznym, co
jeszcze bardziej komplikuje calo$é zagadnienia. W dotychczasowych
rozwazaniach akcentowalam sens i znaczenie tej kategorii, jako wartosci
autonomicznej, ale mozna tez mowic¢ o wartoSci dziela tworczego 1 to
juz jest zupelnie inne jej odczytanie. W psychologii 1 naukach spolecz-
nych tworczo$¢ bywa nierzadko traktowana jako potrzeba zaliczana do
,,botrzeb ludzkiego rozwoju”, jak ma to miejsce w teorii A.Maslowa. Po-
trzeby stanowia indywidualng wiasciwo$¢ jednostki ludzkiej, ktora przez
osliaganie okre§lonych warto$ci osiaga pelnie bytu. Potrzeba tworczoSci,
obok potrzeby wiedzy (informacji) oraz piekna jest przez tego autora
zaliczana do potrzeb samourzeczywistnienia [A. Maslow, 1991].

Tworczo$§¢ bywa tez uznawana za postawe i analizowana w od-
niesieniu do jej trzech komponentow: intelektualnego, emocjonalnego
1 dzialaniowego [por. S.Mika, 1982]. Niejednokrotnie przyjmuje sie
ja za motyw ludzkiego dzialania lub aspiracje w znaczeniu dazenia do
dokonania czego$ tworczego. Zdolno$¢ do tworczego funkcjonowania
w zyciu zostata uznana miedzy innymi przez J. Szczepanskiego [1989]
za jeden z istotnych determinantow ,stanu oSwiecenia spoleczen-
stwa”, obok umiejetno$ci stawiania sobie przez jednostke realnych
celow zyciowych 1 osiggania ich. TworczoS¢ jest wiec we wspolczesnej
myS$li spotecznej lokowana w wielu wymiarach i zakresach funkcjo-
nowania jednostki. Wtasnie indywidualistyczny aspekt wydaje sie
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dominowac w teoretycznym jak i empirycznym analizowaniu ludzkiej
kreatywnoS$ci. Nie oznacza to oczywiScie niedostrzegania roli §ro-
dowiska, w szerokim jego rozumieniu, w generowaniu i rozwijaniu
tworczego potencjalu czlowieka. Do kwestii tej powroce w dalszej
czeScirozwazan. Wypada jednak w tym miejscu zauwazyc¢, ze dla kon-
struowania koncepcji tworczych orientacji zyciowych oba te wymiary
sa wazne, jako ze koncepcja ta wpisuje sie w szerszy kontekst filozofii
bycia czlowieka w Swiecie, czy raczej nieustannego stawania sie, kre-
owania siebie.

Konstruowaniu znaczen w jej narracji bliskie jest ujecie tworczosSci
zaproponowane przez E.Fromma. Wpisuje sie ono w szerszy obszar
interpretacyjny, w ktorym tworczo$¢ utozsamiana jest z dzialaniem,
zachowaniem, okreslona postawa wobec zycia. Znaczaca kategorig w tym
ujeciu jest ,widzenie 1 doSwiadczanie” siebie jako bytu, Swiata i innych
ludzi. Zdaniem E.Fromma [1989] widzie¢ drugiego czlowieka w sposob
tworczy to znaczy widzie¢ go bez projekcji i znieksztalcen. Tylko wtedy,
gdy sie osiaga ten stopien wewnetrznej dojrzatoSci, jaka redukuje do
minimum projekcje, mozna doswiadcza¢ w sposob tworczy. Postawa
tworcza oznacza wiec bycie $wiadomym i1 wrazliwym na to, czego kto$
inny jest Swiadom. Warunkiem tak rozumianej postawy tworczej jest
ciekawo$¢. Zdolno$¢ te w sposob naturalny posiadajg dzieci, latwo je
zaintrygowac, kieruja sie ku nieznanemu, zachwycaja sie, zdumiewaja,
reaguja tworczo. Jednak edukacja ksztaltuje czlowieka, ktory chce
,wiedzie¢”, a zdumienie 1 zaintrygowanie traktuje raczej jako przejaw
ignorancji niz tworczo$ci. Tymczasem wielu odkry¢ dokonano wia$nie
dzieki zdziwieniu i zaciekawieniu wobec czegos$, co inni ogladali wiele
razy niczemu sie nie dziwigc. Niezwykle trafnie mysl te sformutowat
M. Proust twierdzac, ze prawdziwe odkrywanie nie polega na odnaj-
dywaniu nowych ladow ale na patrzeniu ,,nowymi oczami” [J. Canfield
iin., 1998].

Istotnym warunkiem zaistnienia postawy tworczej w koncepcji
E.Fromma jest zdolno$¢ koncentrowania sie. Nieustanne bycie zajetym
nie oznacza jednak koncentracji. W przypadku autentycznego skupienia,
ani przeszlos¢, ani przyszio§¢ nie moze byc realnie do§wiadczana. Zda-
niem E. Fromma nie mozna wiec mowié o prawdziwej SwiadomosSci
poza tu iteraz, poza postawa pelnego zaangazowania w to, co robie
1czuje w danej chwili. Wazng przeslanka postawy tworczej w tej
koncepcji jest ,,doSwiadczanie ja” 1 ,,do$wiadczanie jazni”. E.Fromm
pisze 0 nim: ,,...poczucie jazni oznacza, ze doSwiadczam siebie jako
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prawdziwego centrum swego Swiata, jako prawdziwego zrodla swych
dzialan. To wtasnie znaczy by¢ oryginalnym” [E.Fromm, 1959
s.65]. Przywolane tu poczucie tozsamos$ci bywa rozne, zaleznie od
struktury spolecznej czy kultury, w ktorej zyjemy. Poczucie jazni jest,
w tym ujeciu, doSwiadczaniem siebie poprzez odniesienie do Innych. Nie
oznacza wiec egocentryzmu czy narcyzmu. Prawdziwe poczucie jazni
zdaniem E. Fromma to ,,wyzwalanie sie ze swojej osoby”, do§wiadczanie
siebie jako kogos, kto jest zdolny do tworczego oddzwieku 1 wykraczanie
poza granice wlasnej osoby. Mozna to zapewne w jakiej$ mierze odnie§¢
do transgresyjnej koncepcji cztowieka i kultury J. Kozieleckiego [1987,
1997].

Szczegbdlnym determinantem postawy tworczej jest, zdaniem
E.Fromma umiejetno$¢ akceptowania konfliktow 1 napiec, ktore wyni-
kaja z rozmaitych przeciwienstw. Tymczasem edukacja wspolczesna
nastawiona jest na usuwanie konfliktow z pola doSwiadczen dziecka,
w przekonaniu, ze sg one szkodliwe. Wedtug E.Fromma konflikty sa
zrodiem ciekawos$ci 1 rozwoju sil, a przy tym sa gieboko zakorzenione
w ludzkiej egzystencji. Zaprzeczanie im prowadzi wiec do powierzchow-
noSci doSwiadczen. Niwelowanie konfliktow 1 przeciwienstw czesto
wiaze sie z falszywie pojeta rownoscia, sprowadzang do identycznosci
1 upodobnienia. Tymczasem autentyczna rowno$¢ oznacza, ze kazdy
ma te samg godno$¢, pomimo ze jesteSmy rozni. To takze prawo do
rozwoju czyjej$ odmienno$ci i zasada, ze nikt nie moze wykorzystywac
roznic przeciwko Innym. Postawa tworcza we Frommowskim para-
dygmacie oznacza wiec gotowo$¢ do tego, aby sie roznic. Wiele w tym
ujeciu mowi sie o mozliwo$ci rozwijania umiejetno$ci bycia tworczym
przez kazdego, o ile zdobedzie sie na odwage 1 wiare. Odwage porzu-
cenia pewno$ci, bycia innym 1 wiare w rzeczywistoS¢ swego wlasnego
do$wiadczenia mySlowego 1 uczuciowego, zaufania mu i polegania na
nim [E.Fromm, 1959]. Takie rozumienie postawy tworczej nie odnosi
sie do 0s0b szczegolnie uzdolnionych, ale do kazdego.

1.1. Interdyscyplinarny charakter tworczosci

Pojecie tworczosci pojawia sie w roznych dyscyplinach naukowych,
stad zapewne réznorodno$¢ ujeé i1 koncepcji. Wiekszo§¢ z nich jest
zreszta na tyle ogolnych, ze umozliwiaja rozne zabiegi interpretacyjne. W
ujeciu psychologicznym o tworczo$ci mowimy wtedy, gdy dziatajacemu
podmiotowi nie sg znane wszystkie istotne elementy, skiadajace sie na
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strukture danej czynnoSci oraz sposoby powigzania tych elementow
miedzy sobg. W tym sensie dzialanie tworcze jest jedng z podstawowych
cech czlowieka 1 przynalezy kazdemu podmiotowi, chociaz urzeczy-
wistnia sie w roznym stopniu u poszczegolnych jednostek, zaleznie od
czynnikow wewnetrznych (genetycznych) i zewnetrznych (Srodowiska
przyrodniczego i spotecznego).

W socjologii, tworczym nazywa sie takie dzialanie, ktorego rezul-
taty sg oryginalne w stosunku do tego, co juz dokonano i takie, ktore
zyskuje aprobatg spoteczng [J. Rudnianski, 1981]. Nie okres§la sie jednak
powszechnie uznanych kryteriow oryginalno$ci, a warunek spolecz-
nej akceptacji czasami bywa dyskusyjny. W literaturze bowiem podaje
sie liczne przypadki jej braku dla wybitnych odkrywcow, artystow,
naukowcow, ktorzy niezaprzeczalnie tworzyli rzeczy nowe, oryginalne
1znaczace dla rozwoju ludzko$ci. By¢ moze wiec proponowany tu
warunek spolecznego przyzwolenia byloby lepiej zastapi¢ kryterium
,Spolecznego znaczenia”, czy ,spolecznej doniosto$ci”, lub po prostu
,dobrem wspolnym”. OczywiScie wtedy rowniez pozostaje kwestia:
kto? 1jak? okreslalby jego spelnienie, nadajac niejako spoleczne upra-
womocnienie nowym rozwigzaniom.

Wydaje sie, ze sporo watpliwos$ci budzi tez pojecie tworczoSci
w pedagogice. W 1887 roku historyk sztuki C. Ricci po raz pierw-
szy zwrocil uwage na artystyczng warto$¢ spontanicznej ekspres;ji
dziecka [I. Wojnar, 1964]. Szersze zainteresowanie wychowawczym
aspektem tworczosci obserwujemy wraz z rozwojem Ruchu Nowego
Wychowania. Wigzalo sie ono przede wszystkim z nazwiskiem Johna
Deweya, z nowoczesng Francuska Szkola Technik Freineta, oraz z takimi
pedagogami jak: H. Read, V. Lovenfeld, Rudolf Laban, C. Orff, aw
Polsce B. Suchodolski czy I. Wojnar [M. Malicka, 1989]. Postrzeganie
problematyki tworczoSci w pedagogice ma swoje korzenie w procesie
ksztaltowania sie tego pojecia w historii mys$li naukowej. NajczeSciej
jednak sprowadzana jest ona do aspektow wychowawczych, ktorych
egzemplifikacja sg pytania o mozliwo§ci rozwijania spontanicznych
tworczych zdolnoSci dziecka, o role srodowiska (gtownie rodzinnego
1 szkolnego) w tym procesie. W pedagogice, tworcza — pedago-
giczna praca zawodowa jest okreS$lana jako wszelka intencjonalna
forma rozwoju kultury wychowania, towarzyszaca wykonywaniu
pracy przez nauczyciela. Wyraza sie ona w projektowaniu i/lub pio-
nierskim wdrazaniu innowacji (rozumianych jako zmiany rozwojowe)
do ksztaltowanego w danym systemie oSwiatowym - i wzglednie
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trwalego w okreSlonym czasie — zasobu pedagogicznego doSwiad-
czenia [R.Schulz, 1994]. Paradygmat psychologiczny i socjologiczny
W ujmowaniu zjawiska tworczosci jest podstawa refleksji nad tym
zagadnieniem w pedagogice. Analizy teoretyczne i empiryczne skon-
centrowane sg giownie na tworczoS§ci ucznia i nauczyciela, a takze jej
wymiarze instytucjonalnym w odniesieniu do instytucji o§wiatowych,
a glownie szkoty. Tworczo$¢ jest tu traktowana jako kategoria zmiany
spolecznej. Przy czym akcentuje sie podstawowga zasade w rozwijaniu
tworczych postaw, ze moze to czynic tylko ten, kto sam jest tworczy.
W pedagogice o tworczo$ci mowi sie w sensie teleologicznym. Trak-
tuje sie ja jako cel edukacji, ale jednocze$nie warunek jej rozwoju,
a niejednokrotnie takze jako Srodek realizacji zadan dydaktyczno-
wychowawczych. Problematyke tworczo$Sci pedagogicznej
w polskim piSmiennictwie naukowym szeroko omawia R.Schulz
[1990,1994]. Czesto nawiazuje sie do idei tworczosci w obszarze edu-
kacji alternatywnej. Najbardziej chyba znang koncepcja pedagogiczng
w tym zakresie jest wychowanie poprzez swobodna ekspresje tworcza
dziecka i metody naturalne C.Freineta. Nie mniej wazne przykiady
to: ,,antropozoficzna sztuka wychowania” R.Steinera, czy koncepcja
organizacji Srodowiska wychowawczego 1 materialu rozwojowego
M. Montessori, lub idea swobodnego wychowania A. Neilla. Koncepcje te,
poza tym, ze majg swoje liczne reprezentacje w literaturze przedmiotu,
W sposob syntetyczny scharakteryzowane sg tez w pracy pod redakcja
R.Wieckowskiego Szkory piaLoGu [1993]. Tak wiec wychowanie do
tworczoSci 1 poprzez tworczosc¢ jest waznym problemem edukacyjnym,
o kontekstach znacznie wykraczajacych poza sama oSwiate. Ze wzgledu
na specyfike niniejszej publikacji zagadnienie to, w réznych aspektach
1 wymiarach bedzie wielokrotnie poruszane na kartach ksigzki.
Interesujace spojrzenie na tworczo$¢ rysuje sie w Swietle koncepcji
H.Bergsona [1957], sytuujacej szanse tworczego rozwoju czlowieka
w jego biologicznej niedoskonalo$ci. Postrzegana jest ona wowczas
jako szczeg6lny rodzaj odpowiedzi ewolucji na biologiczng stabo§¢
czlowieka. To niedokonczenie staje sie gwarantem otwartosci jednostki,
jej zdolno$ci uczenia sie przez cale zycie, takze w ujeciu E.Morina
[1977]. Przyczyn osiagnie¢ czlowieka upatruje on w nieustannym
przezywaniu przez niego stan6w niepewnosSci i niejasno$ci miedzy
umyslem a zewnetrznym Swiatem, w zludzeniach i1 wyobrazeniach,
iluzyjno$ci i emocjonalno$ci doznan. Geniusz czlowieka, E. Morin sytu-
uje we wzajemnej wymianie i porozumieniu miedzy logika i uczuciem,
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tym co spekulatywne 1tym, co egzystencjalne, miedzy Swiadomym
1 nieSwiadomym. ,,Geniusz homo sapiens mieSci sie w wymykajacej
sie spod kontroli szczelinie, w ktorej harcuje szalenstwo, w otchiani
niepewno§ci i nierozstrzygalnos$ci, w ktorej dokonuje sie badan, odkryc,
aktow tworzenia” [1977, s.176].

W bliskim mojemu spojrzeniu, hermeneutyczno-fenomenolo-
gicznym ujeciu problematyki tworczosSci, jest ona rozumiana szeroko,
jako proces, zjawisko 1 warto§¢. Wskazywalam juz na brak jedne;,
powszechnie uznanej definicji tego pojecia. Jego sens konstruuje
wiele znaczen. TworczoS¢ bywa postrzegana jako wytwor, czynnosSc,
szczegoblna cecha osobowosci czlowieka, wreszcie jako tkwigca w nim
mozliwo$¢, potencjal. Ten wlasnie aspekt w rozumieniu kreatywnos$ci
jest szczegolnie znaczacy dla narracji koncepcji tworczych orienta-
cji zyciowych. Przy tym rzadko bywa on podnoszony w literaturze
przedmiotu, chociaz w wielu psychologicznych koncepcjach tworczosci
przyjmuje sie milczace zalozenie o jego istnieniu. TworczosSc jest dzi§
odnoszona zaréwno do sfery ars jak i techne. A w jezyku polskim znane
jest ponadto rozroznienie obce niemal wszystkim innym jezykom, mowi
sie bowiem o ,tworzeniu” i ,,stwarzaniu” [W. Strozewski, 1983 s.13].
W pierwszym znaczeniu zaklada sie istnienie jakiego$ materiatu, two-
rzywa, z ktorego co$ sie tworzy. ,,Stwarzac” natomiast, to tworzy¢ co$
z niczego, ex nihilo. Istotnym elementem roznicujacym te dwa pojecia
jest takze warto§¢ wytworu. W wyniku ,,stworzenia” powstaje dzieto
W najwyzszym stopniu wybitne, stad rzeczownik ,,stworca” bywa rezer-
wowane dla Boga.

W jezyku polskim mozna wyr6zni€ poza tym terminy bliskoznaczne
w stosunku do tworczosci, W. Strozewski zalicza do nich ,,wytwarzanie”
1,przetwarzanie”. Przybierajg one rozny sens i znaczenie w zmieniaja-
cym sie kontek§cie aksjologicznym, w zalezno$ci od tego, czy chodzi o
warto$ci absolutne, bezinteresowne czy utylitarne [1983]. Tworczosé
w tej koncepcji uyymowana jest w trzech obszarach: jako zbior okre§lonych
wytworow, jako proces i jako dyspozycja lub wiasno§¢ podmiotowa. W
znaczeniu procesualnym obejmuje ona: stwarzanie, tworzenie z two-
rzywa, wytwarzanie, przetwarzanie i odtwarzanie, ktore to dzieli sie na
rekonstruowanie, nasladowanie, interpretowanie [op. cit.]. Rozréznienia
te maja niewatpliwie walor wyjasniajacy dla samego terminu twor-
czoSci, wskazuja na mozliwe formy opisu i znaczenia szeroko pojetej
dzialalnoSci tworczej, wydaja sie tez w istotny sposob pokazywac
odmienne, w kazdym z tych pojec, usytuowanie i zakres waloru nowosci
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w dzialaniu. Wydaje sie jednak, ze konsekwentne ujecie procesualne
powinno dopuszczaé tez przechodzenie jednych form kreacji w inne,
swoiste ewoluowanie, zakladajace, ze w procesie przetwarzania moze
tez zosta zainicjowany proces tworzenia. Nie musi by¢ to zjawisko
planowane, czy przewidywane przez dzialajacy podmiot.

Tworczos$¢ jest takze obecna w refleksji prakseologicznej, ma swdj
okreslony sens iznaczenie w teorii organizacji i zarzadzania. Wspot-
czesne kierowanie coraz silniej zwigzane jest z pobudzaniem ludzi do
kreatywnych zachowan, z tworzeniem nowych jako$ci wiasnie dzieki
Innowacyjnemu organizowaniu pracy i wykorzystaniu zasobow. Nie-
rzadko mowi sie dzi§ o tym, ze w skomplikowanym i dynamicznie
zmieniajacym sie Swiecie tworcze kierownictwo bardziej niz tworcza
technologia decyduje o rozwoju wielkich korporacji 1 miedzynarodowych
koncernow [por. L. Pufal-Struzik, 1994]. Jedna z najwazniejszych funkcji
wspoOlczesnego kierownika jest umiejetno$¢ ksztaltowania korzystnego
klimatu dla tworczoSci w pracy. Istotnym jego wyznacznikiem jest pro-
gresywno$¢ organizacji, czyli orientacja na rozwoj osobowy czionkow,
innowacyjno$¢ mysli, idei i metod dziatania. Wérod czynnikow stymulu-
jacych tworczo$§¢ w procesie zarzadzania wymienia sie miedzy innymi:
poparcie dla dywergencyjnego my$lenia, redukowanie frustracji, otwar-
to§¢ struktur organizacyjnych, minimalizowanie przymusu, swoboda
dziatania, nagradzanie odwagi, akceptacja fantazji, wspieranie wzajem-
nego rozumienia sie w procesie komunikacji, utatwienie grupowych
dyskusji nad pomystami, kompetentne kierowanie [op. cit.]. Wymienione
tu uwarunkowania tworczego funkcjonowania jednostek i grup w or-
ganizacji sa oczywiScie w znacznej mierze wieloznaczne 1 moga by¢
roznie interpretowane. Sprawno$¢ innowacyjna grup zadaniowych zalezy
bowiem od specyficznego ukladu wielu czynnikow, zaden z nich sam,
w izolacji nie jest gwarantem kreatywnoS$ci organizacyjnej. Niewatpliwie
jednak tworcze zachowania jednostek (kierownika 1 osob kierowanych)
stanowia podstawowy atrybut innowacyjno$ci organizacji.

Rozwazanie problematyki tworczosci w kontekscie funkcjonowania
organizacji 1 procesu nowoczesnego zarzadzania implikuje spojrzenie
na kreatywnoS$c¢ z perspektywy socjologicznej. Akcentuje sie woOw-
czas wymiar spoleczny tego zjawiska, przede wszystkim w aspekcie
wplywu na innowacyjne osiagniecia zespolow ludzkich. Zagadnienie
to jest zlozone, uwiklane w kontekst licznych, wzajemnie powigza-
nych uwarunkowan, ktore determinuja mozliwo$ci osiggania tworczych
rozwigzan problemow przez grupe. Czynniki te sytuowa¢ mozemy
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w czterech obszarach problemowych, nalezg do nich: 1) charakter grupy,
jej struktura, liczebno§¢, specyfika, cechy tworzacych ja czionkow, ich
kompetencje, indywidualny potencjal tworczy, cel, do ktorego daza,
etc.; 2) kierownik, jego kwalifikacje, miejsce w grupie, styl kierowania,
cechy osobowosSci; 3) zadanie do wykonania, stopien jego trudnoSci
dla grupy, specyfika, czas na wykonanie, jego znaczenie dla grupy; 4)
klimat spoleczny, w jakim grupa funkcjonuje, czy jest on sprzyjajacy
czy niechetny lub wrogi, wspomaga czy tez utrudnia osigganie celu,
etc. Sprawy te szczegotowo rozpatrywane przez psychologie spoleczng
jedynie tu sygnalizuje, by zaakcentowac rozlegly i ztozony kontekst
kreatywnoSci grupowej. Jest to temat sam w sobie wymagajacy zapewne
osobnego opracowania.

Istotnym zagadnieniem w rozwazaniu tej problematyki jest wplyw
dziatan zespotowych na osigganie tworczych rozwigzan problemow.
Nie ma jednoznacznych dowodow wskazujacych na lepsze rezultaty
dziatan grupowych niz indywidualnych w zakresie innowacyjnoSci
1 kreatywnosci. OczywiScie zdarza sie, ze grupa osigga lepsze rezultaty
w pracy nad problemem niz jednostka, ale tylko wtedy, gdy spelnione
sa okreslone warunki []J. Daszkiewicz, 1998]: 1) mozliwy jest podzial
pracy 1 jej rozbicie na etapy; 2) indywidualne wktady cztonkéw grupy
sumuja sie; 3) umiejetnosci poszczegdlnych jednostek w zespole sa
zroznicowane 1 uzupelniaja sie wzajemnie, 4) wszyscy maja Swiadomos§c
poprawnosci krokow prowadzacych do wykonania zadania. Osiagniecie
przez grupe tworczych rezultatow w rozwigzaniu problemu wynika
z addytywnos$ci wysitkow poszczegolnych jednostek, z ich kreatywnego
potencjatu 1 umiejetnosci jego wykorzystania, a zdaniem E. Necki [2002]
jest takze efektem rozproszenia odpowiedzialno$ci za wynik (ostabia
indywidualny lek przed porazka). Moze dziatac tutaj takze zjawisko
wzmacniania nowo powstatych pomystow i znacznego skondensowania
procesu tworczego w czasie. JednoczeSnie zauwaza sie, ze grupowe
rozwigzywanie problem6w narazone jest na niebezpieczenstwa zwigzane
z rywalizacja, czy tez szkodliwym wplywem autorytetow [op. cit.].

1.2. Atrybutowa analiza kreatywnoSci
W procesie kreacji mamy do czynienia z dzialaniem wielu mecha-

nizm6w psychologicznych 1 licznych uwarunkowan zewnetrznych, a ich
dialektyczny zwigzek doprowadza czasem do zaskakujacych efektow
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1zmian w samym procesie. Powtarzajacy sie w wielu koncepcjach
tworczoSci atrybut ,,nowoSci” wytworu jest takze wzgledny. Co$ jest
nowe w relacji do czego$ innego. W potocznym, szerokim rozumieniu
,howe” utozsamia sie z tym, co ,r6zne”. Natomiast w Scistym zna-
czeniu tego stowa, ,,nowe” jest tylko to, co przeciwstawia sie staremu,
czemus, co juz bylo, a samo charakteryzuje sie czyms, czego przed-
tem nie bylo [op. cit.]. Takie odniesienie prowadzi do wyeksponowania
momentu nieistnienia, niebytu. ,,Nowe, przeciwstawiajace sie staremu,
przezwycieza niejako niebyt 1 bogaci calo$¢ bytu czyms, czego w nim
przedtem nie byto” [op.cit., s.38]. Podobnie jak tworczo$¢, ,,nowos$¢”
jest pojeciem wzglednym. Moze mie¢ ona wymiar subiektywny, gdy
moéwimy o nowoSci dla kogos, lub/i wymiar obiektywny, kiedy mamy
do czynienia z nowo$cig w ogole ex nihilo.

Wydaje sie, ze w odniesieniu do tworczych orientacji zyciowych
zasadne jest rozwazanie aspektu nowosci w jego wymiarze subiektyw-
nym, jako tego, co przeciwstawia sie dawnemu, jest rézne od tego, co
byto przedtem, a podstawa tego wyrdznienia jest zasada przeciwienstwa,
nowo$¢ jest tu wiec relatywna. Przypuszczam, ze dla konstruowania
znaczen w obszarze tworczych orientacji istotny jest takze temporalny
aspekt nowosci, ktory odnosi sie do tego, co rozgrywa sie wylacznie
w terazniejszoSci. Moment ,bycia teraz”, wylonienia sie stanowi cal-
kowicie nowy atrybut tego aspektu tworczoSci. Nowos$¢ jest wowczas
pozytywna wiasciwosScig tego, co zachodzi w terazniejszoSci [W. Stro-
zewski, 1983]. Wpisywanie znaczen w koncepcji orientacji zyciowych
wymaga uwzglednienia wszystkich trzech aspektow nowosci i ujecia
ich w dialektycznym zwigzku: nowo$ci jako ,,wylonienia sie z nico$ci”,
»przeciwstawienia sie dawnemu” i ,aktualizacji terazniejszosSci”.

Ta dialektyka nowo$ci w trzech jej atrybutach widoczna jest
wyraznie w rozwoju sztuki. Jest to taka forma wyrazu, w ktorej nie
wszystko w jednakowym stopniu tym aspektem jest nasycone. Tematy
artystyczne na przykltad zmieniaja sie szybciej niz reguty kompozycji,
ale te z kolei szybciej ulegaja przeobrazeniom niz material artystyczny
w muzyce czy malarstwie. Rewolucja artystyczna doszla do apogeum,
jak pisze W.Strozewski [op. cit.], gdy zmieniono dotychczasowe two-
rzywo sztuki, a technika umozliwila nowe wykorzystanie znanych juz
materialow. Sztuka collage’u okazala sie jedynie wstepem do uznania
absolutnie kazdego kawaltka materii za potencjalne tworzywo sztuk
wizualnych. Rozwoj elektroniki dostarczyt zrodet wielu nowych mozli-
woSci analizowania 1 przetwarzania dZwiekow, prowadzac do powstania
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zupelnie nowych jako$ci. Jezeli przyjaé, za przywolywanym autorem,
ze w kazdej odmianie tworczoSci zawsze wystepuje pewna odmiana
creatio ex nihilo 1jeSli przypomnimy jeszcze, ze wiek XX przyniost
szerokie rozumienie kreatywnosci, w odniesieniu do wszystkich sfer
ludzkiej aktywno$ci, mozna zasadnie przyjac, ze kiedy jednostka tworczo
orientuje sie w zyciu mamy do czynienia z tym aspektem nowosci, ktory
oznacza wejscie w byt czegos$, czego jeszcze nie bylo (z bezwzglednym
jego momentem, ale by¢ moze relatywnym dla danej osoby).

W analizach tego zagadnienia pojawia sie tez nowo$S¢ w odniesieniu
do innych dziet, na przyktad w przypadku techniki moéwimy o nowo$ci,
jako realizacji czysto intencjonalnego planu (modelu), lub jako rzeczy
dodanej do zastanej rzeczywisto$ci materialnej 1 wlaczonej w procesy,
ktore w niej zachodza. W ramach jednego modelu wytwarzana jest
Swiadomie jak najwieksza liczba przedmiotow, co nie deprecjonuje ich
wartoSci, odmiennie oczywiScie niz w przypadku dzieta sztuki. Wiek XX
zaczal ceni¢ bowiem takze wytwory seryjnej produkcji, co doprowadzito
do zacierania sie i rozmycia réznic miedzy tworczym i nietworczym
wytworem. Pop-art nobilituje produkty przemysiowe, land-art prowokuje
specyficzne potrzeby estetyczne odbiorcow. Dos$wiadczamy coraz silniej
swoistego mezaliansu sztuki i techniki, ujawniajacego pokrewienstwo
w ramach szeroko pojetej rzeczywisto$ci. Obie te formy dzialalnosci
czlowieka, wyrazu jego mysli, emocji, zmieniaja ja nieustannie kazdego
dnia. Pedagog coraz czeSciej staje dzi$, zdaniem L.Witkowskiego®,
na strazy ,deficytu”, swoistego braku w codziennym do$wiadczeniu
jednostki wyzszych wartoS$ci kultury, wobec masowosci, trywialno$ci
1 technicyzacji przestrzeni zycia wspolczesnego cziowieka. Wydaje sie,
ze dochodzi do jej swoistego ,,wysycenia” z etycznego i aksjologicznego
»zaplecza”, ktore od wiekow kreowato $wiat przezycia czlowieka, dzieki
ktoremu tworzyt on najpiekniejsze dzieta kultury.

Bardziej szczegblowe rozwazanie tych zagadnien daleko wykra-
cza poza narracje tej pracy. Powr6émy wiec do prob dookreslenia
samej ,,tworczoSci”. W.Tatarkiewicz [1982] wyrdznia trzy zasadnicze
znaczenia tworczosci: boska, ludzka w najszerszym rozumieniu oraz
wylacznie artystyczna. Dwie cechy odrozniaja, jego zdaniem, twor-
czo$¢ od innych form dziatalno$ci, tj. nowoS§¢ i1 energia umysiowa uzyta

*  Wyktad wygloszony w Letniej Szkole Pedagogow, wrzesien 2002, Mie-
dzyzdroje.
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do wytwarzania nowej rzeczy. Problem tylko w tym, ze takie ogdlne
okreSlenie pozwala interpretowac r6zne dziatania, takze destrukcyjne
czy przestepcze jako tworcze. Niezaleznie wiec od tego ile atrybutow
wyznaczy pojecie tworczos$ci niezbedne jest dookreslenie jej poprzez
kategorie ,wspolnego dobra”, badz jakkolwiek inaczej nazwang,
ale taka ktora zawiera w sobie jej sens 1znaczenie dla czlowieka.
Uczynienie tego zalozenia jest istotne w konstruowaniu znaczen kon-
cepcji tworczych orientacji zyciowych, jako ze sg one aksjologicznie
nasycone, a wymiar pedagogiczny jest w nich watkiem szczegodlnie
waznym.

W przywolywanych tu okreSleniach ,,tworczoSci” pojawiala sie tez
symptomatycznie kategoria ,,oryginalnosci”. Ze wzgledu na jej znaczenie
dla analizowanego zagadnienia poSwieémy jej nieco uwagi. Jest to, tak
jak kategoria ,,nowoSci”, pojecie wieloznaczne.

Oryginalno$¢ przeciwstawia sie banalnoS§ci i1 pospolito§ci. Szyb-
kie skojarzenia przywodza na mysl takie terminy, jak: nieprzecietne,
zadziwiajace, niespotykane. Warunkiem koniecznym wystapienia orygi-
nalnoSci jest wystapienie czegos$, co rozni przedmiot od innych danego
rodzaju i jest to cecha w przedmiotach tych na og6t niespotykana.

Oryginalno$¢ jest wiec takze pojeciem zrelatywizowanym, podlega
stopniowaniu i ma w sobie duza doze subiektywnosci, chociaz moze tez
posiada¢ wymiar obiektywny, jak na przyklad wyhodowanie nowego
gatunku ro§liny. Mozna j3 tez rozumieé, jako przeciwstawienie wtor-
nemu, pochodnemu, podrobionemu czy imitujagcemu. Oryginalny znaczy
tutaj tyle, co pierwowzor czyli pierwsze w okreslonym porzadku i bedace
podstawa wielorakich odniesien. Jeszcze inny sens oryginalno$ci ujaw-
nia sie, gdy odnosimy ja nie do dziela, lecz do tworcy. Wowczas nowe
jest tylko o tyle oryginalne, o ile posiada swe wyrazne podmiotowe
zrodlo. Uzasadnia ono pozytywnie zaro6wno fakt zaistnienia nowej rze-
czy, jej cechy, jak i przystugujace jej wartoSci, niezaleznie od tego, czy
mozna je porownac z cechami i warto$ciami wcze$niejszych wytworow
[W.Strozewski, 1983]. Mysle, ze w jakiejS mierze, o zaistnieniu takiej
oryginalno§ci mozemy mowi¢ w przypadku urzeczywistniania sie twor-
czej orientacji zyciowej jednostki, kiedy to kreuje ona podmiotowy sens
1 nadaje nowa jako$¢ do§wiadczeniu. Podmiot w tej narracji nie moze
by¢ tylko sprawca, musi by¢ tez zrodiem koncepcji 1 kim§, kto w sobie
znajduje istotne kryterium wartos$ci swoich wyborow. Jednocze$nie
kategorie ,,nowosSci” 1 ,,oryginalno$ci” sa w tym ukladzie zar6wno subiek-
tywne, jak 1zrelatywizowane. Orientacja zyciowa posiadajaca walor



35

L2Wytworzenia przez jeden podmiot tworczy” naznaczona jest jedyna
swego rodzaju indywidualno$cig. Nie oznacza to oczywiscie, ze w jej kre-
owaniu nie maja swojego udziatu czynniki Srodowiskowe, ich znaczenie
jednak zostanie wskazane w innym miejscu opracowania.

Pojecie tworczosSci posiada bogatg bibliografie oferujaca wiele
roznych mozliwosci jego definiowania, zadne jednak nie konstruuje
jego znaczen w sposob ostateczny. Tworczo$¢ bywa okreslana, jako
zdolno$¢ znajdowania nowych zwigzkow 1 polaczen, lub zespot spostrze-
zen zorganizowanych w nowy sposob, powstawanie nowych stosunkow,
pojawienie sie nowych wytworow, predyspozycja do rozpoznawania
1 dokonywania innowacji, a takze, jako aktywno$¢ umystu prowadzaca
do nowych odkry¢, czy tez wyobrazanie sobie nowych konstelacji zna-
czen lub nowa organizacja do$wiadczenia [za: A. Tokarz, 1985]. Paleta
mozliwych znaczen tego terminu jest wiec ogromna, a i tak nie preten-
duje do wyczerpujacego ich skatalogowania. Prawdopodobnie kazde
z nich zawiera jaka$ czeSc¢ treSci istotnych dla zrozumienia fenomenu
HtworczoSci”. NajczeSciej jednak jest on opisywany w kategoriach pro-
cesu, ktorego istota polega gidownie na ,reorganizacji poprzedniego
doswiadczenia i stwarzaniu w oparciu o jego elementy nowych kombi-
nacji, nowych zestawien” [Z. Pietrasinski, 1961, s.105]. W procesie tym
dochodzi do syntezy roznych elementow rzeczywistosci zintegrowanych
w sposob oryginalny [A. Trojanowska-Kaczmarska, 1971]. Ma on cha-
rakter dynamiczny 1 wigze sie z roznymi dziedzinami rzeczywistoSci. W
procesie tworczym mamy wiec do czynienia z ,,poszukiwaniem r6zno-
rodnosci 1 roznorodno$cig poszukiwan” [T. Kocowski, 1980; A. Tokarz,
1985]. Takie wlasnie okreSlenie jest szczegolnie adekwatne do rozu-
mienia tworczo$ci w koncepcji tworczych orientacji zyciowych.

Kategoria ta okre§lana procesualnie daje mozliwo$c¢ identyfikacji
aktywno$ci ,,potencjalnie tworczej”, inaczej niz w przypadku tworczo-
Sci okreS§lanej przez cechy wytworu, gdzie dopiero po zakonczeniu
dziatania mozna stwierdzic, czy bylo ono tworcze. Takie postrzeganie
aktywnos$ci tworczej jest adekwatne dla rozwazan w obszarze orientacji
zyciowych. Charakteryzuje ja bowiem poszukiwanie i wykorzystywanie
roznorodnych do$wiadczen, ktore moga, ale nie musza prowadzi¢ do
tworczych efektow. Nie jest wiec konieczne zaistnienie jej w sensie
atrybutowym, czyli w postaci wytworu, ktory posiadatby cechy nowosSci
1 uzytecznosci, jakkolwiek definiowanej. Wydaje sie jednak nie do konca
uzasadniony poglad [por. A. Tokarz, 1985] o zatarciu ostrych réznic
miedzy tworczoscia 1 aktywnoScia poznawcza. Co prawda kazdy proces
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poznawczy jest aktywnoScia, ale nie kazda aktywnoS$c¢ tego typu moze
by¢ okreslona jako tworczo$¢. Istotna wydaje sie w wielu wypadkach
Swiadomo§¢ dokonywania okre§lonych dziatan. Doskonale ilustruje to
odkrycie insuliny, kiedy to jego autorstwo przyznano nie temu, ktory
zrobil to pierwszy, ale nie mial Swiadomo$ci tego faktu, lecz badaczowi,
ktory tego samego odkrycia dokonatl wiele lat pozniej, jednak z peing
Swiadomos$cig jego sensu i znaczenia [por. E.Necka, 1995]. Jednak nie
zawsze wymog ten posiada tak wielkie znaczenie, a w odniesieniu do
tworczoSci artystycznej wydaje sie nie mieé go w ogole. TworczoScia
okresla sie przeciez takze dzieta matych dzieci, czy ludzi upo$§ledzonych
umysiowo 1 majg one swoj swoisty walor w sztuce [por. J.Kozielecki,
1997].

1.3. Tworczos¢ jako styl zycia

Dotychczas wskazywalam na relatywno§¢ wielu pojeé, przy pomocy
ktorych psychologia tworczosci probuje wypracowac jakie$ spojne okre-
Slenie tworczo$ci. Daleko niewystarczajace okazaly sie takie kategorie,
jak ,,nowoS¢” wytworu, jego ,,oryginalno$¢”, czy ,,uzytecznos¢”. Wydaje
sie wiec zasadne poszukiwanie dodatkowych uprawomocnien wyjas-
niajacych sens iznaczenie tworczos$ci. Z perspektywy poznawcze]
przyjetej w konstruowaniu koncepcji tworczych orientacji zyciowych
dostarczajg ich propozycje psychologii humanistycznej. Dystansujg sie
one od kryterium wytworu, a tworczoS¢ wiaza ze stylem zycia. Cecha
charakterystyczna tego stylu jest ,samorealizacja”, rozumiana jako
aktualizowanie tendencji do permanentnego rozwoju, osigganie coraz
wyzszego poziomu dojrzaloSci. Teoria ta rozwija teze, wedtug ktorej
tworczy potencjal tkwi w kazdej jednostce, ale jego rozwdj wymaga
sprzyjajacych warunkow, dlatego tez proces samorealizacji jest
udziatem niewielu ludzi [A.Maslow, 1959; C.Rogers, 1981; R.].May,
1994]. Istotne dla koncepcji orientacji zyciowych jest tez szerokie ujecie
dziatalnosSci tworczej zaproponowane przez A. Tokarz, ktora okres$la ja
jako ,,dziatalno$¢ cziowieka przynoszacag rezultaty obiektywnie lub/i
subiektywnie nowe i wartoSciowe, we wszystkich dziedzinach zycia,
zwlaszcza w nauce, sztuce 1 kulturze” [1998, s.907].

W konteks$cie prezentowanego w pracy ujecia tworczych orientacji
zyciowych szczego6lne znaczenie posiada koncepcja ,,stylu tworczego
zachowania” A.Strzaleckiego [1989]. Prezentuje ona tworczo$¢ jako
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wynik wspoldziatania systemu poznawczego, osobowoSciowego 1 ak-
sjologicznego jednostki 1 wigze tym samym czynniki intelektualne,
identyfikowane w dotychczasowych badaniach, w konstrukty o wyz-
szym poziomie ogoélnoSci (rysunek 2). ,Styl tworczego zachowania”
jest struktura hierarchiczng, ukazujaca wzajemne powigzania elemen-
toOw na coraz wyzszym poziomie. Zawiera trzy konstrukty nizszego
rzedu: 1) gietko$¢, oryginalno$c¢ i plynno$c¢ procesow intelektualnych,
odpowiedzialnych za sprawno$¢ systemu intelektualnego; 2) swobode
1 oryginalno$¢ wyrazu osobowo$ci, odpowiedzialnego za sprawnosc
systemu osobowoS$ciowego; 3) autonomiczno$¢ aksjologiczna, odpo-
wiedzialng za spojnos¢ systemu wartosci.

Zaproponowana przez A. Strzaleckiego struktura ,,stylu twor-
czego zachowania” jest odwzorowaniem wielowymiarowego systemu
procesow, za poSrednictwem ktorych jednostka rozwigzuje problemy
tworcze. Koncepcja ta wydaje sie mie¢ wymiar og6lny i faczacy poszcze-
golne sfery funkcjonowania czlowieka [1989]. Zwraca tez szczegdlng
uwage na wielowymiarowoS$¢ pojecia tworczo$ci 1 pokazuje, ze dzialanie
tworcze jednostki jest wynikiem wspolgrania wielu procesow 1 wymia-
row funkcjonowania ludzkiego umysiu i osobowosci. Te walory ,,stylu
tworczego zachowania” czynia ja takze bliskg postrzeganiu kreatyw-
nos$ci w koncepcji tworczych orientacji zyciowych. Szczegolnie cenne
w Swietle prowadzonej analizy sa formulowane przez A. Strzalteckiego
warunki konieczne dla uksztattowania sie takiego stylu. Jednym z nich
jest wysoki poziom ,,gietkoSci, oryginalnosSci i ptynnos$ci” funkcjo-
nowania systemu poznawczego, ktora przejawia sie w poszukiwaniu
1 uzyskiwaniu réznorodnych wariantow rozwigzywanego problemu,
,rozwiazan pomystowych, wolnych od sztywnych ograniczen, zaska-
kujacych wykorzystaniem i taczeniem pojec z odlegtych dziedzin [1989,
s.189]. Podstawg tego stylu jest takze duzy stopien integracji osobowo-
§ci, zwigzany z silnym ,;ja”, wysokim poczuciem wiasnej warto$ci oraz
autonomiczng motywacja poznawczg [por. tez A.Tokarz, 1985]. , styl
tworczego zachowania” wydaje sie istotnie 1aczy¢ sie z tendencja do
samorealizacji, ktora jest takze istotnym elementem narracji koncepcji
tworczych orientacji zyciowych [por.rozdziat III p. 2].

Pojecie tworczosci jest tak trudne do zdefiniowania rowniez dlatego,
ze moze przejawiac sie ona na wiele roznych sposobow. I.Taylor [za:
J.Sotowiej, 1997] wyroznit jej pie poziomow. Pierwszy, ktory pojawia
sie najwczesniej, to tworczo$¢ ekspresyjna, jej przykiadem sa dzieciece
rysunki. Wytwory artystyczne lub naukowe, wyniki dziatalnoSci profe-
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RYSUNEK 2. MODEL TWORCZOSCI A. STRZALECKIEGO
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Zrodio: A. Strzatecki [1989, s. 186].
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sjonalnej, ktorej celem jest wytworzenie rzeczy oryginalnych, autor ten
nazywa tworczoS$cig produkcyjng. Forma przejawiania sie tworczosci jest
takze pomyslowe operowanie materialami, metodami i technikami. Z
kolei tworczo§¢ innowacyjna polega na udoskonaleniach i modyfikacjach
dokonywanych w wyniku wczeSniejszej konceptualizacji. Zapoczat-
kowanie nowej szkoly, kierunku, stylu, etc., przywolywany autor
okresla mianem tworczo$ci nowatorskiej. Wydaje sie jednak, ze nie
jest to podzial roztaczny, bowiem tworczo$¢ produkcyjna, innowacyjna
1 nowatorska pozostaja ze soba w dialektycznym zwigzku. Niejedno-
krotnie tworczo§¢ innowacyjna i nowatorska sa istotnym elementem
konstytuujacym przejawy produkcyjnej kreatywnos$ci. Mozna wiec
mowic nie tylko o niezaleznym ich istnieniu, ale takze o wzajemne;j
komplementarno$ci.

Tworczo$¢é bywa tez opisywana przez charakterystyke
przeciwienstw. Interesujaca propozycje w tym obszarze zaprezentowal
W. Strozewski [1983] wskazujac na dialektyczno$é procesu tworczego
w aspekcie diaretycznym (gr. Diairesis — podzial) i dialogicznym. Wy-
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odrebnil w procesie tworczym szereg ,linii napiec”, o biegunach
pozostajacych wobec siebie w stosunku mniej lub bardziej radykalnej
opozycji. Wykreslaja one ,,mnogo$¢ mozliwych momentow dialektycz-
nych” [1983, s.360], ktorych nie mozna okresli¢ bez odwolania sie
do takiego biegunowego zestawienia. ,,Momenty dialektyczne” staja
sie miejscami ,,zapoSredniczenia” okreslonych opozycji i tym samym
miejscami ich ,,zniesienia”, tworzacymi za kazdym razem nowy moment
jedno$ci przeciwienstw. Aspekt dialogiczny takiego ujecia ujawnia sie
przede wszystkim w stosunku ,,dzielo — tworca” i jest szczegodlnie zna-
czacy dla konstruowanej w tej pracy idei cztowieka poszukujacego (homo
explorens). Dodatkowym walorem dialektycznego ujecia tworczoSci jest
akcentowany przez W. Strozewskiego aksjologiczny wymiar tworczoSci
[1983]. Autor ten konstatuje, ze ,tworczo§¢ w pelnym rozumieniu
tego slowa, zachodzi tylko wtedy, gdy powoluje do bytu co$ nowego ale
1 wartoSciowego zarazem” [op.cit., s.361]. JakoS¢ 1 warto§¢ samego
procesu tworczego zalezy wiec od warto$ci zrealizowanych w jego
wytworach lub ujawnionych w toku jego realizacji.

Opozycje opisywane w ramach procesu tworczego majg rozny
charakter. Autor dzieli je na szeS¢ grup:

I. Elementy tworczej sytuacji dialogowej, do ktérych naleza: 1) tworca
— dzielo; 2) tworca — odbiorca; 3) tworca — tworca.

II. Czynniki wyznaczajace ontologiczne uwarunkowania procesu twor-
czego, gdzie mozna wymienic: 1) determinizm — indeterminizm;
2) konieczno$¢ — wolnos$¢; 3) konieczno$¢ — przypadkowosSc; 4) ko-
nieczno$§¢ — mozliwo§¢; 5) realno$¢ (faktyczno$cé) — irrealnosé; 6)
dynamiczno$¢ — statyczno$c; 7) istnienie — nieistnienie (byt — niebyt).

II1. Postawy podmiotowe, takie jak: 1) poddanie — dominacja; 2) swobo-
da - rygor; 3) bezpos$rednio$¢ — poSrednioS¢.

IV. Sposoby czynnych zachowan sie podmiotowych, do ktorych zali-
cza sie: 1) spontanicznoS¢ — kontrola; 2) akceptacja — odrzucanie;
3) improwizacja — kalkulacja; 4) stwarzanie — odkrywanie; 5) war-
toSciowanie — ocenianie; 6) obmys§lanie — wykonywanie.

V. Idee kierownicze, takie jak: 1) warto§ciowo$¢ — a-warto§ciowoS¢;
2) nowatorstwo — perfekcjonizm; 3) nowatorstwo — tradycjonalizm;
4) artyzm — antyartyzm; 5) estetyzm — antyestetyzm; 6) estetycz-
no$¢ — pozaestetyczno$¢; 7) estetyczno$¢ — nadestetycznosc.

VI. Najwazniejsze odmiany jako$ci, ujawniajace sie w trakcie tworzenia:
10 nowe — stare; 2) doskonale — liche; 3) naturalne — sztuczne; 4)
oryginalne — wtorne; 5) udane — nieudane; 6) wartoSciowe — bez-
warto$ciowe.
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Jak zauwaza autor, nie wszystkie z wymienionych tu stosunkow sa
jednakowo ostre, a jednocze$nie na tyle, by mozna bylo je sprowadzic¢
do prostego przeciwienstwa. Niekiedy tez bieguny nie wykluczaja sie,
lecz tworza pary komplementarne, jednak i w takich przypadkach da
sie wykry¢ dialektyczne linie napieé, pozwalajace ustalic okreslone
momenty dialektyczne. Wymienione tu opozycje nie zawsze wystepuja
W procesie tworczym, czasem jedne maja w nim zastosowanie, a inne nie
[W.Strozewski, 1983]. Dialektyczna charakterystyka umozliwia ejde-
tycznie zorientowany opis tworczosSci, co pozwala wyr6znic te elementy
sktadowe procesu, ktore z istoty swej wymagaja komplementarnego,
biegunowego ujecia celem lepszego ich wyjasnienia. Dialektyka splata
sie wiec tutaj z fenomenologia, co zdaniem W. Strozewskiego, uzasadnia
mowienie o fenomenologii dialektycznej [op. cit.].

1.4. Procesualne ujecie tworczosci

Najpopularniejszym bodajze i1 najbardziej typowym okreSleniem
tworczosSci jest yymowanie jej w kategoriach procesu, w wyniku ktorego
powstaje co$ nowego 1 wartoSciowszego, ulepszonego w stosunku do
tego, co jest. W psychologii tworczosci przyjmuje sie rozne sposoby
okreslania kryteriow tworczoSci [przywotuje za A.Tokarz, 1998]:
1) atrybutywny, gdy cechy wytworow cztowieka pozwalaja kwalifikowaé
jego aktywno$¢ jako tworcza w kulturze (nowe, wartoSciowe, przydatne)
lub w obrebie grupy poréwnawczej (oryginalne, rzadkie niezwykle);
2) procesualny, stosowany wowczas gdy okreSlane sa specyficzne wlasci-
wosci procesOw psychicznych czlowieka uznane wcze$niej za niezbedne
skiadniki aktywnoSci tworczej (np. mys$lenie dywergencyjne, motywacja
autonomiczna); 3) podmiotowy, jezeli za kryterium tworczoSci przyjmuje
sie obecno§¢ okreslonych cech osobowosci 1 wiasciwo$ci umystu lub
postaw przypisywanych tworcom.

W prezentowanej publikacji tworczo$S¢ odczytuje jako zjawisko
wieloaspektowe 1 polisemiczne, nie tylko zwigzane z osobowos$cia,
wytworem 1 procesem, ale takze jako fenomen 1 warto$¢. Jako kate-
goria ontologiczna stanowi podstawe konstruowania znaczen autorskiej
koncepcji tworczych orientacji zyciowych. Takie rozumienie wpisuje
tworczos¢ w Swiadomo§c¢ aksjologiczng jednostki, czyni z niej istotny
element ztozonego ukladu czynnikow determinujacych wybory doko-
nywane przez czlowieka w zyciu, jego stosunek do Swiata i samego
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siebie. Fenomen tworczoS$ci, immanentnie zwigzanej z naturg czlowieka,
przejawia sie tez w jego zdolnoSci do samorealizacji i kreowania Swiata,
takze dzieki wyobrazni, bez ktorej tworczo$¢, w zadnym ze swych
wymiarow oby¢ sie nie moze. Nierzadko w literaturze przedmiotu
wyobraznie traktuje sie jako zrodio wszelkich zachowan kreatywnych
czlowieka, w ktorej tworczo$¢ ma swoj poczatek [por. J. Gorniewicz,
1997; W.Limont, 1996; I. Rozet, 1982]. Rozwazaniom tym poSwiecam
nieco miejsca w dalszej czeSci ksigzki.

Interesujace proby analizy zjawiska tworczoSci podejmuja tez
socjologowie szczegolnie w kontekScie spotecznych uwarunkowan prze-
jawiania sie tego fenomenu. Wskazuje sie na tworczoSc¢ jako atrybut
kultury, stanowi ona bowiem czynnik zmiany spolecznej. Coraz czeSciej
obecne w naukowe]j refleksji tego zagadnienia jest szerokie, caloSciowe
podejScie do postrzegania procesu tworczego, w jego zwigzku ze Srodowi-
skiem spotecznym jednostki. Paradygmat holistyczny kresli wizerunek
czlowieka dynamicznego w réznych kontekstach jego aktywnosci. Pro-
ces tworczy w tym ujeciu sklada sie z trzech czeSci. Pierwsza z nich,
to dziatanie wyobrazni, gdzie pojawia sie praidea przysztego wytworu,
pobudza ona do dziatania wszystkie mechanizmy psychiczne, bedace
ze soba powigzane strukturalnie i organicznie. Nastepnie dochodzi do
obrobki tego praobrazu przez wspomniane mechanizmy, by w ostatnim
etapie wawnila sie tak zwana ekspresja tworcza, czyli zakomunikowanie
tej idei innym ludziom. Moze przybiera¢ ona r6zng forme: material-
nego dzieta, wytworu, wypowiedzi stowno-muzycznej lub zachowania
[J. Gorniewicz, 1997].

Tworczo$¢ mozna uyjmowac takze jako proces dialektyczny, ktory
opisuje tworzenie z punktu widzenia opozycji 1 napiec rozgrywajacych
sie w tym procesie. WSrod elementow tworczej sytuacji dialogowe;j
W. Strozewski [1983] wyroznia pary: tworca — dzielo, tworca — odbiorca,
tworca — tworca. Ontologiczne uwarunkowania tworczego procesu
wspoltworza dymensje: determinizm — indeterminizm, konieczno$¢
— wolnos$¢, konieczno$¢ — przypadkowos§¢, konieczno$¢ — mozliwosé,
realno§¢ — irrealno$¢, dynamiczno$¢ — statycznos§¢, istnienie — nieist-
nienie (byt — niebyt). Rowniez postawy podmiotowe wobec tworczosci
cechuje dualizm: poddanie — dominacja, swoboda — rygor, bezpoSrednio$¢
— poSrednio$¢. Sposoby czynnych zachowan podmiotowych oscyluja
wokot: spontaniczno$ci 1 kontroli, akceptacji 1 odrzucania, improwiza-
¢ji 1 kalkulacji, stwarzania 1 odkrywania, warto§ciowania 1 oceniania,
obmy$lania i wykonywania. Istotng grupa opozycji procesu tworczego sa
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takze okreSlone idee: wartoSciowoS¢ — a-wartoSciowoS¢, nowatorstwo
- perfekcjonizm, nowatorstwo — tradycjonalizm, artyzm — antyartyzm,
estetyzm — antyestetyzm, estetycznoS$¢ — pozaestetycznoS¢, estetycz-
no$¢ — nadestetyczno$c¢ [op. cit.]. W samym procesie tworzenia ujawniaja
sie tez pewne odmiany tworzonych jakoSci: nowe — stare, doskonate
— liche, naturalne — sztuczne, oryginalne — wtorne, udane — nieudane,
warto$Sciowe — bezwarto$ciowe. Opozycje te oczywiscie nie wyczer-
puja wszystkich mozliwo$ci, zwigzane sa z ontologiczng strona procesu
tworczego 1 pomijaja jego wymiar psychologiczny, nie sg tez jakoSciowo
ostre i nie w kazdym procesie tworczym znajdujg zastosowanie w jed-
nakowym stopniu. Mimo ograniczen takiego ambiwalentnego ujecia
procesu tworczego prezentacja ta wydaje sie zasadna, poniewaz wskazuje
na roznorodne napiecia powstale w procesie generowania i rozwijania
tworczych orientacji zyciowych jednostki, w ich ujeciu dynamicznym
1 procesualnym.

Tworczosé jako zjawisko niejednorodne od dawna probowano
typologizowac. Jedna z najpopularniejszych propozycji w tej dziedzinie
jest koncepcja R.Schulza [1990], przywolywana w wielu pracach na
temat kreatywnoS$ci. Autor ten wyodrebnia cztery dziedziny tworczoSci:
autonomiczng dziatalno$¢ kulturotworcza, nowoczesng prace ludzka,
innowacyjne zachowanie spoleczne 1 autokracje. Urzeczywistnianie sie
tworczych orientacji zyciowych jednostki dokonuje sie we wszystkich
tych dziedzinach jednocze$nie, ale z pewno$cig z roznym stopniem
nasilenia u roznych jednostek, w zalezno$ci od predyspozycji osobowos-
ciowych, jak 1 warunkow zewnetrznych. Urzeczywistnianie tworczego
potencjalu jednostki w aspekcie wypracowywania przez nig wiasnego
stylu zycia, odbywa sie takze we wszystkich czterech wymiarach twor-
czo$ci wymienianych przez R.Schulza: w tworczym podmiocie, procesie,
produkcie oraz warunkach, czyli Zzrodiach tworczosci. W przypadku
analizowanego zagadnienia, realizuje sie w orientacji zyciowej jednostki,
ktorej tre$¢ konstruuje w autorskiej koncepcji. Jej zakres znaczeniowy
jest bardzo pojemny, a jednoczesnie zroznicowany, przy czym tej roz-
norodno$ci nie traktuje dysjunktywnie, ale koniunktywnie, stanowia
one bowiem swoista jedno$¢ w roznorodnos$ci.

Do zaistnienia dzialan tworczych tak samo potrzebne jest doSwiad-
czenie z przeszlo$ci jak 1 wyobraznia. Transcendencja wymaga takze
transgresji, wyzwalanie ,,od” implikuje howiem ewoluowanie ,,do”. Two-
rzenie stanow przysziych, bytow, ktore jeszcze nie istnieja wymaga
zakorzenienia w przeszto$ci, bycia w terazniejszo$ci 1 przekraczania
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ograniczen, ktore one nakiadaja. Kreowanie orientacji zyciowej odbywa
sie przez doSwiadczanie rzeczywisto$ci, zajmowanie wobec niej aksjo-
logicznie nasyconej postawy etycznej. Orientacja zyciowa w swym
tworczym wymiarze jest szczeg6lnie zréznicowana i dynamiczna, moze
ksztaltowac sie i rozwijaC przez cale zycie czlowieka. Tym bardziej,
ze we wspoOlczesnych spoleczenstwach mamy do czynienia z wieloma
odmianami kreacji, adekwatnie do zr6znicowania obszaréw i wymiarow
funkcjonowania jednostki.

Wskazanie waznych dla okreslenia tworczoSci znaczen 1 kontekstow
nie konczy sie jednak przyjeciem jakiej$ jednej jej definicji. Ta czesc
pracy skoncentrowana byla na probach uchwycenia istoty niedopetl-
nienia kategorii kreatywnos$ci, zrozumienia jej fenomenu 1 odstoniecia
niektorych jej aspektow w ,,morzu” konstytuujgcych ja watkow. Celem
prezentowanych tu refleks;ji bylo wiec otwarcie, a nie domykanie znaczen
1 sensOwW w interpretacji tego obszaru problemowego. Nie traktuje tez
tych rozwazan jako skonczonych i zamknietych w ,,granicach” wyznaczo-
nych tytutami kolejnych rozdziatéw. Jest to raczej toczaca sie refleksja,
ktora obecna bedzie z pewno$cig w roznej formie takze na nastepnych
stronach tekstu. Proébowalam natomiast wskaza¢ na te momenty r6znych
podej$é teoretycznych do pojecia ,tworczosci”, ktore sa szczegdlnie
istotne dla konstruowania znaczen w koncepcji tworczych orientacji
zyciowych. Niech wiec dana bedzie 1 Czytelnikowi 1 autorce mozliwo$¢
wielokrotnych powrotow do zawartych tu przemys§len.

2. Tworczosé w aksjologicznej perspektywie

We wspolczesnych spoleczenstwach tworczoSé, coraz czes-
ciej postrzegana jest jako wartoS¢, cenny atrybut przygotowania do
zycia. Teza ta dzi$ nie wydaje sie juz nikogo szokowac, chociaz dzieje
homo creator to niezbyt odlegly okres w mysli ludzkiej. Pojecie twor-
czoSci w filozofii nauki przeszio dtuga ewolucje 1 wiasciwie dopiero
w wieku XX utrwalit sie jego sens i znaczenie w zyciu czlowieka. Na
trwate weszlo ono do stownika aksjologicznego, jako wartoS¢ niezwykle
cenna w spoleczenstwach ponowoczesnych.
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Dzieje sie tak zapewne w jakiej§ mierze dlatego, ze w zyciu
wspolczesnego czlowieka wiele rzeczy zmienia sie ito zmienia sie
jednoczesnie, nie mozna wiec do konca przewidzie¢ skutkéw tych
zmian. ,Zakorzenienie” jednostki w takim niedookreslonym kontekscie
wymaga z jednej strony — aktywnego ustosunkowania sie do nowych
sytuacji, a z drugiej — antycypowania wielu z nich. Jednocze$nie czlo-
wiek przejawia, jak pokazuje historia i liczne psychologiczne koncepcje,
potrzebe kreowania siebie i swego Swiata.

Wydaje sie wiec zasadnym twierdzenie, ze pojecie tworczoSci ma
podstawowe znaczenie dla kultury i cywilizacji. M. Szyszkowska [1998]
uwaza, iz znamieniem czlowieczenstwa jest wspoltworzenie Swiata
kultury, nieodlacznie zwigzane przeciez z kreatywna postawa zyciowa
jednostki. Tworzenie wyprowadza ze swoistego pozytywnego nieprzy-
stosowania do rzeczywistoSci, ktora jest i jednoczesnie przystosowania
do rzeczywistoSci, ktorej jeszcze nie ma, ale ktora by¢ powinna. Na
czynnik pozytywnego nieprzystosowania do zastanej rzeczywistoSci,
jako atrybut tworczego rozwoju jednostki wskazuje takze K. Dabrowski
— tworca koncepcji dezintegracji pozytywnej. W wypowiedziach filozo-
fow, psychologow, pedagogow 1 socjologow odnajdujemy sprzeciw wobec
sformalizowanego ujecia tworczoSci oraz zawezania jej do, potwierdzonej
dyplomami odpowiednich szkol, dziatalno$ci profesjonalnej. Prawdziwy
tworca to ten, ktory tworzy w imie wewnetrznego przymusu, tworczo$¢
jest dla niego celem, a nie Srodkiem, umozliwia bowiem realizacje wlas-
nej wolnoSci. Takie spojrzenie czyni tworczo$¢ takze Zrodtem poczucia
sensu zycia. Pozwala wpisywac ja w kontekst orientacji zyciowych jed-
nostki 1 poszukiwac ich kreatywnego wymiaru.

Uwazam, iz zasadne jest postrzeganie tworczoSci jako pew-
nego dynamicznego procesu, usytuowanego na kontinuum: tworcze
— zachowawcze. Nie wiemy bowiem do konca ile trzeba ,,doSwiadczac
starego”, zeby , wykreowac nowe”. Tworczo§¢ nie moze by¢ sprowa-
dzona jedynie do czynnoSci, czy jednorazowego aktu. TworczoS¢ bywa
wiec okreslana, jako spostrzezenie zorganizowane w nowy sposob
(McKellar), jako zdolno$¢ do znajdowania nowych zwigzkow 1 polaczen
(Kubie), jako powstawanie nowych stosunkow (Rogers), pojawienie sie
nowych wytworow (Murray), predyspozycja do rozpoznawania innowacji
(Lasouelle), aktywno$¢ umystu prowadzaca do nowych odkryé (Gerard),
nowa organizacja doSwiadczen (Taylor), czy wyobrazanie sobie nowych
konstelacji znaczen (Ghiselin) [przytaczam za: A. Tokarz, 1985]. By¢
moze dopiero wszystkie te okresSlenia razem przyblizaja nas nieco do



45

prawdy o procesie tworzenia, a wciaz jeszcze pozostaje wiele kwestii
nierozstrzygnietych. Przy tym okre§lenia te nie odwotujg sie do ,,aksjo-
logicznego sumienia” czlowieka, gdzie rezyduje odczucie tworczoSci,
jako wartoSci, nie mniej wazne dla kreowania nowych jako$ci i znaczen
niz pozostale atrybuty tego procesu.

2.1. Twoérczos$¢ jako warto§é intersubiektywna

Uwazam, ze dla zaistnienia tworczo$ci, tak w wymiarze jed-
nostkowym, jak i spolecznym, potrzebne jest postrzeganie jej jako
warto$ci 1 pewnego bytu, stanu pozadanego, optymalnego, do ktorego
czlowiek aspiruje, doskonalac siebie i swoje otoczenie. Wydaje sie to
wskazane wia$nie dzi§, kiedy rzeczywisto$¢ spoleczna, zdominowana
przez multimedia, komercje i1 konkurencje, trywializuje kategorie
tworczo$ci. Probuje ja upraszczac, sprowadzajac do umiejetnoSci
radzenia sobie w sytuacjach problemowych, utwierdzajac klienta w prze-
konaniu, Zze mozna jej sie ,,nauczy¢” na odpowiednich treningach. Nie
wspomina sie najczesciej jednak o potrzebie jej odczucia i przezycia,
zinternalizowania i zakorzenienia w sferze noetycznej i w pewnym
ethosie dzialania (czynienia tego, co nalezy). Tymczasem tworczoSc
jest zjawiskiem zlozonym, ktére nalezaloby rozpatrywac na kilku
poziomach analizy i z réznych perspektyw, gdyz kazda z nich yymuje
je fragmentarycznie. Dopiero uwzglednienie wszystkich poziomow
umozliwia zblizenie sie do fenomenu tworczosci [E. Necka, 2002].

Proponowany w tym tekScie aksjologiczny sens kreatywnoSci ozna-
cza, 1z tworzenie, to nie tylko ,,formutowanie symbolu”, ale takze ,,jego
odczytanie” [W. Andrukowicz, 1999], zrozumienie i1 zaakceptowanie,
albo dalsze dekonstruowanie prowadzace do wykreowania nowych
symboli, lub ich znaczen. Czlowiek, ktory nie tworzy symboli — pisze
W. Andrukowicz [1999] — badzZ tez nie ¢wiczy sie w ich odczytaniu
1 rozumieniu, traci w ktorym$§ momencie ,,zmys! sensu”, na korzy§c
mySlenia ,,szablonami jezyka”, a powolne narastanie specyficznych ogra-
niczen 1 partykularyzmow zycia spolecznego, zaweza jego mozliwosSci
widzenia wertykalnego. Dostrzega on wprawdzie szczegoly, ale nie
widzi caloSci. J.Tischner pisze w MYSLENIU WEDLUG WARTOSCI [1993,
s. 273], ze ,,...na Swiecie dzieje sie wiele niedobrych rzeczy. Ale byloby
tych rzeczy jeszcze wiecej, gdyby nie ideal byl norma rzeczywistosSci
lecz rzeczywisto$¢ norma ideatu”. Aby tworczo$¢ mogla zaistniec
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w zyciu jednostkowym 1 spotecznym niezbedne jest jej uwewnetrznienie
jako kategorii ontologicznej, a nie jedynie i nie tylko, jako kategorii
czynnoSciowej. Dopiero wowczas moze stac sie ona immanentng cechg
myS$lenia cztowieka o sobie 1 Swiecie. Przyjecie takiej wlasnie optyki
w postrzeganiu tworczos$ci ma szczegolny sens w autorskiej koncepcji
tworczych orientacji zyciowych. Kiedy to kreatywnoSc staje sie czescia
aksjologicznej ,,antroposfery” cziowieka wplywa na sposob jego dzia-
tania w zwyklych, codziennych sprawach, a nie tylko w okazjonalnych
sytuacjach zadaniowych czy problemowych.

Przyjmujac aksjologiczng perspektywe w postrzeganiu tworczosci
nalezy tez, jak sadze, zaakcentowac role emocji, istotnych w procesie
internalizacji warto$ci i nadawania sensu symbolom. W ksztaitowaniu
,,sumienia aksjologicznego” reakcje afektywne majg niewatpliwie podsta-
wowe znaczenie. Proba zredukowania fenomenu tworczo$ci do kategorii
my$lenia tworczego nie moze wyjasnié tego zjawiska [J. Gorniewicz,
1997]. Aby tworczoS¢ zostala przez jednostke zaakceptowana, jako
warto$§¢, obok sfery intelektualnej musi doj$¢ do zaangazowania emocjo-
nalnego w jej spostrzeganiu. Procesowi temu sprzyja takze motywacja,
pobudzajaca, organizujaca i ukierunkowujgca poznawcza aktywnos$c
kojarzong z pozytywnymi emocjami, uczuciami radosci, zaciekawienia
1 satysfakcji [A. Tokarz, 1985]. Istotnym elementem ziozonych procesow
motywacyjnych jest ciekawo§¢, ktorg A. Tokarz [1989] okresla jako emo-
cje pojawiajaca sie w reakcji na bodzce o wlasciwoS§ciach porownawczych
lub bodZce sygnalizujace obiekty albo sytuacje wazne dla aktualnych
potrzeb podmiotu, zwlaszcza zwigzane z aktualng motywacja. Wskazuje
tez na istnienie silnej 1 zlozonej zalezno§ci miedzy eksploracja, cieka-
woscig 1 aktywno$cig tworcza oraz mozliwo$¢ stymulowania tworczosci
przez ,aktywizacje struktur emocjonalno-motywacyjnych immanentnie
powiazanych z przebiegiem procesu tworczego” [op.cit., s.731]. Tak
wiec wzbudzanie ciekawo§ci moze by¢ skuteczne jedynie w kontekscie
motywowania aktywnosci jednostki, szczeg6lnie wtedy, gdy wazne
jest wywolanie dlugotrwaltego stanu zaciekawienia podmiotu. Jest to
zagadnienie istotne dla postrzegania tworczych orientacji zyciowych,
jako ze motywacje zwigzane z diugofalowymi i waznymi dla podmiotu
planami dzialania moga by¢ na tyle absorbujace, ze w istotny sposob
przyczynia sie do modyfikacji dziatania czynnikdw osobowosSciowych
1 sytuacyjnych.

W kontekScie analizowanej w pracy problematyki wazne wydaje
sie takze wskazanie czynnikow, ktore moga hamowac ciekawosc,
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przeciwdziatac jej wzbudzaniu i utrzymaniu. A.Tokarz [1989] zali-
cza do nich: 1) dyskomfort fizjologiczny i/lub psychiczny jednostki
(np. choroba, przemeczenie); 2) niekorzystne wlasSciwoSci tem-
peramentu (np. niska aktywacja); 3) niektore cechy umysiu lub
osobowo$ci (np. niski poziom inteligencji, dogmatyzm, konserwatyzm);
4) inna, dominujaca, niezaspokojona potrzeba lub silne i atrakcyjne
bodzce, czy tez konkurencyjne emocje; 5) awersja do tresci lub formy
przekazu; 6) lek, niepokoj lub napiecie wywolane jakimi§ waznymi
zdarzeniami; 7) przecigzenie lub nasycenie informacyjne; 8) btedy same;j
procedury wzbudzania ciekawoS$ci (np. nieodpowiedni dobor tresci,
sposob ich podziatu, eksponowania). Obok inhibitorow, przywolywana
autorka wyroznia takze stymulatory ciekawo$ci. Naleza do nich czyn-
niki sytuacyjne, czyli bodZce, ktore wywoluja reakcje orientacyjno
— badawcza oraz wzbudzaja procesy poznawcze ukierunkowane na
eksploracje. Mozna wymieni¢ trzy kategorie takich bodZcow: nowosc,
zmienno$c¢ 1 konfliktogenno$¢ [A. Tokarz, 1989]. Do drugiej grupy czyn-
nikow naleza stymulatory zwigzane z aktualnym stanem podmiotu, czyli
realizowane potrzeby i zadania. Natomiast trzecig grupe stymulatorow
tworza czynniki zwigzane z aktualng aktywno$cig podmiotu, zaréwno
jej rezultaty, jak 1 wszelkie typy danych dotyczacych rozwigzywanego
problemu. Znaczenie wzbudzania ciekawoSci w tworczosci implikuje
takze waznoS¢ tej problematyki w koncepcji tworczych orientacji
zyciowych 1 w procesie ich generowania w edukacji. Wydaje sie tez, ze
inhibitory i stymulatory ciekawo$ci moga by¢ takze istotne w procesach
rozwijania orientacji tworczych.

Z1ozono$¢ problematyki tworczos$ci implikuje, w moim przekonaniu,
potrzebe przyjecia szerokiej perspektywy w jej okreslaniu, na rzecz
aksjologicznego ujecia zagadnienia. Tworczos¢, widziang jako wartoS$¢
sytuuje w centrum koncepcji tworczych orientacji zyciowych jednostki,
nadajac jej range kluczowa dla zrozumienia tej kategorii. Uzasadnien
takiego stanowiska dostarcza takze koncepcja nowej filozofii czlowieka
tak zwanej ,,filozofii zyjacej” [H. Skolimowski, 1993], czy ,,ekofilozofii”
[L.Michnowski, 1999]. Nadaja one szczegdlng range wartoSciom, prze-
ciwstawiajac sie charakterystycznemu dla naszych czasow empiryzmowi,
ktory rozdziela warto$ci od wiedzy 1 przyznaje tej ostatniej prymat nad
wartoSciami. W wieku XX ugruntowuje sie dominacja takiego pogladu na
Swiat 1 czlowieka, ktory H. Skolimowski nazywa ,,bazarowizmem” — od
nazwiska bohatera powie$ci I. Turgieniewa OJCOWIE 1 SYNOWIE, Siergieja
Bazarowa. Postawa jego jest ucieleSnieniem nihilizmu, materializmu,
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scjentyzmu i1 pozytywizmu, traktuje wartosci, jako rzeczy drugorzedne
1 nieistotne w Swiecie obiektywnych faktow 1 naukowego rozumu. Ba-
zarowizm, ktory wciaz przenika wspolczesng filozofie spoleczng jest
programowo niewrazliwy na problemy aksjologiczne [H. Skolimowski,
1993]. Tymczasem, proby postmodernistycznej filozofii, zorientowania
myS$lenia naukowego na obszary niewiedzy i polityke r6znicy nie zdotaty,
jak sie wydaje, wyeksponowaé kwestii aksjologicznych i usytuowac
wartoSci w procesie poznania. Znamienna jest w tym konteksScie teza
»filozofii zyjacej”, ze oddzielenie faktow od wartosci 1 czlowieka od
wiedzy spowodowalo atomizacje $wiata ludzkiego, doprowadzajac do
procesu alienacji konceptualnej — wyobcowania czlowieka, zaroéwno od
jego wiedzy jak ijego warto$ci.

Tymczasem madro$¢ wymaga, nie tylko i nie tyle nawet, duzej ilo$ci
informacji 1 wiedzy o wielu faktach, ile wiasciwej wiedzy wynikajacej
z zaangazowania, wspolodczuwania 1 doSwiadczania bytu. ,,Madros§¢, to
posiadanie wiedzy wlasciwej dla danego stanu $wiata, danej sytuacji spo-
tecznej, danej artykulacji kondycji ludzkiej”, pisze H. Skolimowski [1993,
s.123]. Wydaje sie, ze istotnym elementem tak pojmowanej madrosSci
jest tworczy stosunek do zycia, gdzie tworczoS¢ oznacza zaangazowanie
w codzienno$¢ 1 pojmowana jest, jako warto$¢ stymulujaca refleksje nad
tym co robimy, jak zyjemy, czego pragniemy. Staje sie wowczas elementem
uwrazliwienia jednostki na Swiat 1 innych, warunkiem kreowania filozofii
zycia, a nie filozofii destrukcji. Rozpoznanie tworczo$ci, jako warto-
Sci moze dokonac sie dzieki naszej ,,Swiadomo$ci aksjologicznej”. Nie
ma bowiem wartoSci wewnetrznych, jak pisze H.Skolimowski [1993,
s.185], ktore istnialyby poza $wiadomos$cig czlowieka jako gatunku
lub byty od niej niezalezne. Autor ten, gloszac teze, iz rzeczy nie majg
warto$ci same w sobie, to nasza $wiadomo§¢ nadaje im warto$¢, nie
opowiada sie za subiektywizmem warto$ci. Traktuje je bowiem, jako
specyficzne dla calego gatunku 1 w tym sensie intersubiektywne. Przy
czym subiektywno§¢ rozumie, jako ograniczenie do indywidualnego
ludzkiego podmiotu. Natomiast to, co jest specyficzne dla gatunku jest
ponadsubiektywne. MySle, ze tworczo$¢, jako warto§¢ mozemy sytuowac
w aksjologiczne] przestrzeni intersubiektywnej, pomiedzy subiektywi-
zmem 1 obiektywizmem, gdzie ,Swiadomo$¢ aksjologiczna” czlowieka
okresla przedmioty i sytuacje, jako dobre lub zte. Takiemu postrzeganiu
tworczoSci bliska jest refleksja ,,ekofilozofii” [L. Michnowski, 1999], ktéra
rozwijanie kreatywnego potencjatu ludzi uznaje za jeden z podstawowych
warunkow ekohumanistycznego rozwoju.



49

Niezgodno$é wspolczesnych form zycia i gospodarowania z pra-
wami natury oraz ich niedostosowanie do wymagan nowoczesnej nauki
1 techniki sg miedzy innymi przyczynami kryzysu globalnego. Nie-
sprawiedliwe bogacenie sie jednych kosztem drugich, bezwzgledna
eksploatacja 1 degradacja przyrodniczego Srodowiska cziowieka pociagaja
za sobg nieuchronnie kryzys, takze aksjologiczny i etyczny — pisze
L.Michnowski [1999]. Wsrod podstawowych tez na drodze do przezwy-
ciezenia kryzysu globalnego w ,,ekofilozofii” wymienia sie wzmocnienie
kreatywnej aktywno$ci ludzi, a podjecie konkretnych dziatan na rzecz
ekohumanistycznego rozwoju sytuuje sie przede wszystkim w systemie
o$wiatowo-wychowawczym, w systemie informacyjnym, politycznym
1 ekonomicznym. Akcentuje sie tez potrzebe ksztalcenia zorientowanego
na krytycyzm i kreatywno$¢, samodzielno$¢ intelektualng i elastycz-
no$¢ zawodowa, umiejetno$¢ uczestniczenia w naukowym poznaniu
1 przeksztalcaniu rzeczywistos$ci oraz odpowiedzialno§¢ za Srodowisko
spoleczne i przyrodnicze.

Nieco odmiennie madro§¢ charakteryzuje Z. Pietrasinski [2001],
traktujac ja jako ,,$wietne wyposazenie umystu”, na ktore skiada sie
krytyczny stosunek do wlasnej wiedzy, postrzeganie spraw w szerokim
konteks$cie, patrzenie na problemy z wielu perspektyw, przewidywanie
konsekwencji wlasnych decyzji, szukanie uzasadnien oraz unikanie
mySlenia zyczeniowego. Zarazem madro$¢, charakteryzowana przez
autora jako synonim kultury poznawczej, a jednocze$nie cel 1 instrument
rozwoju, posiada szereg cech wspolnych z rozumieniem tego zagadnie-
nia w koncepcji ,,filozofii zyjacej” H.Skolimowskiego [1993]. W obu
tych ujeciach akcentuje sie niewatpliwie walory tworczego stosunku
do zycia. Wydaje sie tez, ze osig konstruowania narracji na temat
madroSci jest przekonanie, ktore wyrazit w swojej koncepcji madroSci
J.A.Meacham [1990; przywoluje za: Z. Pietrasinski, 2001]. Stwierdzit
on, ze istotg madroSci nie jest wiedza jako taka, ale sposob jej posia-
dania 1 uzywania, daleki zar6wno od dogmatyzmu, jak i przesadnego
sceptycyzmu. Madro$¢ oznacza wiec tutaj ,,wiedzie€ 1 watpi¢, nabywac
nowa wiedze, ale zarazem mieé SwiadomoSc jej ograniczen i tego, co
jeszcze zostaje do poznania” [Z. Pietrasinski, 2001 s.44]. Odwotania do
tworczej postawy w zyciu, rozumianej miedzy innymi jako: otwarto§¢
na do$wiadczenia, refleksyjny stosunek do rzeczywistos$ci, motywacja
do rozwoju 1 zmian, odnajdujemy w wielu aspektach analizy problemu
madrosci, zar6wno w wyposazeniu intelektualnym jednostki, jak 1 w ana-
lizach osobowoS$ci dojrzalej, ukierunkowanej na tworczy rozwoj.
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2.2. Transcendentalny sens tworczoS$ci

Wydaje sie wiec zasadne poszukiwanie rozwigzan wielu wspotl-
czesnych problemow egzystencjalnych i spolecznych poprzez odwolanie
sie do tworczego potencjatu jednostki i probe konstruowania koncep-
cji, w ktorej tworczy stosunek do zycia i postrzeganie tworczosci jako
warto$ci ma walor podstawowy. Tworczo$é w tym ujeciu, w znacznej
mierze kojarzona jest z autokreacja, badZ w jej formie transgresyjnej,
badz transcendentalnej. W ujeciu tego procesu, w koncepcji tworczych
orientacji zyciowych obie znajduja odzwierciedlenie. Wiecej nawet,
obie sg potrzebne, sg koherentne, uzupelniajace sie. Ujmuje je na
pewnego rodzaju kontinuum. Transcendencja, jako ewoluowanie ,,do”
wymaga transgresji, ktora jest przekraczaniem ograniczen ludzkiego
losu. Pozostajg wiec ze sobg w koincydencji, uzupelniajgcym sie wza-
jemnie stosunku tworzenia nowych jakoSci. Transgresyjna koncepcja
autokreacyjna zaklada wychodzenie od tego, co jest i ewoluowanie do
pewnych stanoéw potencjalnych. Takie podejScie spotykamy juz u Hera-
klita — ,,nowe” porzuca ,stare”, a czlowiek nie pozostaje nigdy tym,
kim byl wczes$niej, a pozniej takze u Epikura (przyjemnosSc i pozytek)
1 stoikow (wolnoS$¢ 1 koniecznoS$é).

Te mysSli odnajdujemy takze we wspoiczesnych ujeciach
samorealizacji. H.Marcuse [1991] okresla ja jako transgresje poza to, co
jest, poza aktualny stan kultury czlowieka, poprzez usuniecie sprzeczno-
$ci miedzy naturg a kultura. Podobnie jest odczytywana w koncepcjach
tworczosSci psychologdw humanistycznych na przyktad A.H.Maslowa
[1991]1 C.R.Rogersa (1981), gdzie czlowiek jest zdolny do samoreali-
zacji w antynomii swojego ,,ja” 1 siebie jako czeSci Swiata innych ludzi
oraz przyrody. Autokreacja jest wypadkowa antynomii i harmonii ze
Srodowiskiem, gdzie sily te sa tylko pozornie antagonistyczne i1 dajg sie
utozsamiaé. O ile jednak u A.H.Maslowa [1991] tworzenie uzasadniajg
potrzeby, o tyle u C.R.Rogersa [1981] cziowiek tworzy dla samego two-
rzenia, a kreacja jest cecha bytu i wszechSwiata, za$ impulsem tworzenia
jest dazenie do samoaktualizacji. Produkt tworczy nosi wiec zawsze
pietno osobowosci tworcy i cech tworzywa. Najwazniejsze jest w nim
zachowanie wiasnego istnienia 1 ewolucyjny rozwoj poprzez coraz wiek-
sz3 zlozono§¢ 1 niezalezno$¢ [W. Andrukowicz, 1999]. Takie rozumienie
tworczosci zainspirowalo zapewne zwolennikow psychologii ewolucyjnej,
dla ktorych tworzenie poprzez samorealizacje sprowadza sie do sku-
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tecznej prokreacji. Na przykiad G.Miler [za: W. Andrukowicz, 1999]
twierdzi, ze cala tworczo$¢ w tym autokreacja jest rodzajem ,,popisu”
stuzacego wywarciu wrazenia na potencjalnych wspolpartnerach. Twor-
cz0$¢ jest tu sprowadzona do zalotow 1 traktowana jako nakaz sily natury,
samorealizacja jest za$ poszukiwaniem roznorodnych strategii seksu-
alnego przyciggania. Zapewne nie mozna catkowicie odrzucic takiego
pogladu jako falszywego, w takim samym zreszta stopniu, w jakim
nie da sie udowodni¢ jego prawdziwos$ci. By¢é moze jest w tym jakas
czastka prawdy o tworczoSci cztowieka 1 z pewnoS$cig dowod na to, ze
tworczoSc niejedno ma imie. Jednak dalece niewystarczajace wydaje
sie wyjasnienie wszystkich zachowan i1 tworczych osiagniec czlowieka
za pomocg procesu ewolucji. O ile mozemy nim wytlumaczyc istnienie
samochodu, jako nowoczesnej protezy nog, istnienie komputera, jako
protezy mozgu, to nie da sie na tej drodze sensownie uzasadniC istnienia
symboli w zyciu cztowieka czy Swiadomos$ci aksjologicznej. W. Andru-
kowicz zauwaza, ze tylko czlowiek, bedac wartoScig sama w sobie,
staje sie wartoScig dla siebie, dazac do samorealizacji. J. Gorniewicz
1 K. Rubacha [1992] pisza, ze tylko czlowiek, wyzbywajac sie swoich
naturalnych uzaleznien, odchodzac stopniowo od $wiata natury, stworzyt
Swiat kultury, ktory stat sie dla niego tak samo niezbedny do zycia jak
dobra natury. Kontynuujac te mysl mogliby$my zasadnie dodac, ze tylko
czlowiek jest zdolny kreowac nowy, ekohumanistyczny tad spoteczny,
zorientowany nie tylko na kulture, ale tez na nature. Odczytuje to
jako §wiadectwo istnienia tworczosci w §wiadomosci aksjologicznej
czlowieka, jako wartoSci intersubiektywne;.

Tworczo$¢ wyrazona przez samorealizacje, w koncepcji trans-
cendentalnej jest dochodzeniem do sensu §wiata i sensu egzystencji
czltowieka. V.E.Frankl [1978] twierdzi, ze podstawowym warunkiem
tworzenia sie osoby ludzkiej jest dgzenie do realizacji sensu i urzeczy-
wistnienia warto§ci. Jego zdaniem, cztowieka bardziej charakteryzuje
,poszukiwanie sensu” niz ,,poszukiwanie samego siebie”. Im bardziej
zapominamy o sobie na rzecz innych, tym bardziej jeste$Smy ludzcy. Im
bardziej jesteSmy pochlonieci czym$ lub kim$ innym, tym bardziej
stajemy sie sobg [1978, s.106]. W tym ujeciu czlowiek realizuje siebie
poprzez wartoSci, ktore pozwalajag mu przekroczy¢ aktualny stan, zacho-
wujac wolno$c¢ 1 godno§¢ nawet w sytuacjach ekstremalnych. Koncepcja
transcendentalna dostarcza wiec istotnych uprawomocnien dla sytuowa-
nia tworczo$ci, jako warto$ci, w centrum autorskiej koncepcji tworczych
orientacji zyciowych jednostki.
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Dzieki temu koncepcja rozwijania tworczego stosunku do zycia,
siebie 1 §wiata wykracza poza mySlenie tworcze, a w szczegoblnosci
ten jego aspekt, ktory sprowadza je do heurystyk — technik tworczego
rozwigzywania problem6w. Stanowia one swoiste uproszczenie w po-
strzeganiu tworczosci, sprowadzajac ja do instrumentu umozliwiajacego
wykonanie jakiego$ zadania, ale nie bedac warto$cia zakorzeniong
w Swiadomo$ci aksjologicznej czlowieka, tworczo$¢ nie moze organi-
zowac jego dzialania i ukierunkowywac go na transcendencje. Powinna
ona ukierunkowywac dazenia jednostki do samotranscendencji, jako
stanu, w ktorym czlowiek zyje dla innych, realizuje siebie w ukie-
runkowaniu na dobro $rodowiska ekospolecznego, przyrodniczego,
kulturowego 1 na wartoSci intersubiektywne. Samotranscendencja
przejawia sie tu w zdolno$ci czlowieka do przekraczania jednostko-
wej istoty fizycznie 1 psychicznie uwarunkowanej. Wymaga wiec ona
duchowos$ci, wolnoS$ci 1 odpowiedzialno$ci, gdzie duchowo$¢ jest warun-
kiem wolnoSci, a wolno$¢ warunkiem odpowiedzialno$ci [V. E. Frankl,
1984], obie za$ sa warunkami tworczo$ci. Podobne ujecie autokreacji,
spotykamy juz u Sokratesa i Platona, dla ktorego jest ona kazda proba
wyrwania sie z uwarunkowan cielesnych. Pdzniejsze rozroznienie
bytu przez Tomasza z Akwinu na byt substancjalny i byt egzystencjalny
(u Arystotelesa takiego rozroznienia jeszcze nie ma; czlowiek ,,w ogole”
1,ten czlowiek” s3 dla niego tozsame) rozwinie w swojej teorii S. Kierke-
gaard [1982]. Okres$la on autokreacje czlowieka jako oddanie sie temu,
aby by¢ soba, okreS§lonym pojedynczym czlowiekiem, samotnym wobec
Boga. A stac sie sobg znaczy stac sie czyms konkretnym. Najwiekszym
niebezpieczenstwem jest natomiast straci¢ samego siebie, poprzez niew-
nikanie w istnienie, zycie na jego obrzezach. NieSwiadomo$¢ swojej
osobowosci lub niechec bycia soba, to zdaniem S. Kierkegaarda [1982]
choroba ducha, ,,choroba na Smierc¢”.

3. Wybrane koncepcje aktywnoSci tworczej

Procesualne postrzeganie tworczosSci jest bardzo znaczace dla budo-
wania koncepcji orientacji zyciowych w wymiarze kreatywnym. Ten
obszar badan, podobnie jak samo pojecie tworczoSci, cechuje wieloS¢
podej$é teoretyczno-metodologicznych, a takze réznorodno$é dokony-
wanych interpretacji. Nie jest moim zamierzeniem charakteryzowanie
wszystkich, pojawiajacych sie w literaturze, opisow tego zagadnienia,



53

a jedynie proba zasygnalizowania istotnych, z punktu widzenia prowa-
dzonych narracji aspektow. A.Tokarz [1998] procesualne kryterium
tworczosSci okresla jako ,,specyficzne wiasciwosci procesow psychicz-
nych cztowieka uznane wcze$niej za niezbedne sktadniki aktywnos$ci
tworcze] (np. myS$lenie dywergencyjne, motywacja autonomiczna)”
[s.908]. E.Necka [2002] proces tworczy definiuje jako ,proces
psychiczny prowadzacy do wytworzenia nowej i wartoSciowej idei”
[s.35] Nie mozna procesu tworczego sprowadzi¢ do my$lenia, ponie-
waz czlowiek tworzy takze uwaga, percepcja, wyobraznia, pamiecia
1innymi procesami poznawczymi. Elementem procesu tworczego sa
rowniez niektore stany emocjonalne 1 szczego6lne stany Swiadomosci
[op.cit.]. Koncepcje opisujace strukture procesu tworczego, czyli
ogolne zasady jego budowy 1 przebiegu nazywa sie teoriami procesu
tworczego [E.Necka, 2002]. Do klasycznych teorii procesu tworczego
zalicza sie te, ktore maja swoje zrodlo w jednej z wielkich tradycji, szkot
mys$lenia psychologicznego. Z nich wiasnie wywodzi sie jezyk opisu
tworczoSci. Natomiast wspolczesne teorie procesu tworczego, powstate
w latach osiemdziesiatych 1 dziewiecdziesiatych XX wieku, cechuja sie
eklektyzmem teoretyczno-metodologicznym, rewizja wczes$niejszych
pogladow (przede wszystkim tych, ktore zakladaty jakoSciowa swoisto$é
proces6w tworczych) oraz poszukiwaniem bazy empirycznej w badaniach
poznawczych [op. cit.].

Charakterystyka teorii procesu tworczego znajduje sie w dostepne;j
literaturze psychologicznej [m.in. E.Necka, 2002; S. Popek, 2003; A. To-
karz, 1998], ogranicze sie wiec w tym miejscu jedynie do haslowego
1 skrotowego ich przywotania. W grupie teorii klasycznych wyré6znia sie:
podejScie asocjacyjne, postaciowe — Gestalt, psychodynamiczne i szkole
behawiorystyczna. Asocjacyjna teoria procesu tworczego [S. A.Mednick,
M. T.Mednick, 1964, za: E.Necka, 2002; S.Popek, 2003] sprowadza
mechanizm tworczo$ci do odlegtego kojarzenia. Umyst opisywany jest
tutaj jako mozaika przedstawien (idei, wyobrazen), taczacych sie wediug
pewnych regul, nazywanych prawami asocjacji, podejScie to wywodzi
sie od Arystotelesa. Wedlug tych praw idee 1aczg sie w umysle na zasa-
dzie podobienstwa cech, kontrastu lub w wyniku czestego pojawiania
sie w tym samym momencie. Wiekszo§¢ procesow kojarzeniowych
polega, zdaniem M. T. Mednicka [op. cit.] na rutynowym aczeniu bliskich
idei, czasami jednak dochodzi do powstania nieoczekiwanych skojarzen
odlegtych, dzieki posredniczacej funkcji innych skojarzen. Pozwala to
zestawiaé, faczyc rozne idee praktycznie bez ograniczen, niezaleznie od
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tego jak bardzo sa od siebie odlegte. Innym mechanizmem odleglego
skojarzenia jest podobienstwo cech drugorzednych (ukryte), na przykiad
miedzy homonimami. W oparciu o te teorie powstalo takze narzedzie
do pomiaru zdolnoS§ci tworczych tzw. Test Odlegtych Skojarzen [patrz:
E.Necka, 2002].

W psychologii postaci (Gestalt) proces tworczy jest rozpatrywany
jako dazenie do zmiany struktury sytuacji problemowej [M. Wertheimer,
1945, za: E.Necka, 2002]. Cecha postaci jest niemoznoS¢ sprowa-
dzenia jej do tworzacych ja czeSci skladowych, poniewaz cato$¢ jest
wazniejsza od jej elementow. Wedlug psychologéw postaci problem
mozna sobie wyobrazi¢ jako niedomknietg figure, proces rozwigzania
problemu bedzie wiec proba jej ,,domkniecia”, czyli uzupelnienia sytuacji
problemowej o brakujace elementy. Wprowadzono tu takze pojecie
mys$lenia produktywnego, rozumianego jako proces przynoszacy nowe
efekty juz w sensie subiektywnym (np. nowa wiedze). Psychologia
postaci wprowadzila takze pojecie wgladu, jako nagla zmiane percepcji
sytuacji problemowe;j. Istotnym elementem jest w niej zmiana struktury
problemu, np. przez dostrzezenie ukrytych aspektow, zmiane figury
1/lub tta [op.cit.].

Psychodynamiczne koncepcje tworczosci, odwolujg sie do
nie§wiadomej pracy umysiu [Z.Freud, 1973]. Zdaniem Z.Freuda
niespozytkowana w akcie seksualnym energia moze przejawia sie
w symptomach neurotycznych, albo w aktywno$ci tworczej. Przeksztal-
cenie energii seksualnej w tworcza aktywnoS¢ nazwat sublimacja 1 uznat
ja za podstawe tworczoS$ci mlodzienczej. W odniesieniu do aktywno-
Sci dojrzalej zakltadat dzialanie wzrastajacego poziomu libido. Z.Freud
przypuszczal tez, ze tworczoSc jest funkcja pierwotnych procesow
mys$lenia, ktore sg impulsywne, niestereotypowe 1 podporzadkowane
zasadzie przyjemnos$ci, ale w pozniejszym okresie rozwoju swojej teorii
przypisywal takze znaczaca role my§leniu wtérnemu, okreslanemu
jako proces logiczny, stereotypowy 1 podporzadkowany zasadzie rea-
lizmu [op.cit.]. Inni autorzy szkoly psychodynamicznej uwazali, ze
procesy tworcze zachodza w pod$wiadomos$ci [np. L.S.Kubie, 1958;
za: E.Necka, 2002]. Procesy przedSwiadome zachodzace na granicy
snu 1jawy umozliwiaja unikanie sztywno$ci wynikajacej z nadmiaru
rozsadku z jednej strony, a takze tej pochodzacej z niekontrolowanych
impulséw. Koncepcje tworczosci jako ,,regresji w stuzbie ego” sformu-
towal E.Kris [1952, za: E.Necka, 2002]. Pojecie nieSwiadomej pracy
umystu wystepuje takze w teorii inkubacji, w ramach ktorej powstata
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klasyczna juz koncepcja czterech etapow procesu mySlenia G. Wallasa
[1926, za: E.Necka, 2002]: 1) preparacja, czyli gromadzenie danych,
definiowanie problemu i inne czynnoSci przygotowawcze; 2) inkubacja,
czyli samoistne, nieSwiadome generowanie pomysiow, podczas kto-
rego Swiadomy umyst wykonuje czynnoS$ci niezwigzane z problemem;
3) iluminacja, czyli nagle zrozumienie istoty problemu i dostrzezenie
rozwiazania, ol$nienie; 4) weryfikacja, sprawdzenie czy wyinkubowany
pomyst spetnia oczekiwane kryteria (np. czy jest poprawny, uzyteczny,
sensowny). Teoria inkubacji nie wyjasnia struktury 1 przebiegu pro-
cesu tworczego, dlatego tez nie cieszy sie zbytnim uznaniem wsrod
specjalistow. Niemniej jednak zwraca uwage na fakt, ze procesom twor-
czym Sprzyjaja przerwy w pracy nad problemem, cho¢ nie wiadomo co sie
w ich trakcie dzieje i dlaczego moga by¢ pomocne [E.Necka, 2002].

Badacze szkoty behawiorystycznej definiujg tworczosc¢ jako proces
generowania nowych form zachowania [I. Maltzman, 1955; W.S.Ray,
1967; za: E.Necka, 2002]. Wytwarzanie nietypowych lub nowych
reakcji symbolicznych utozsamiane jest tu z mySleniem produktyw-
nym, a powstawanie reakcji przewidywalnych odpowiada mys$leniu
reproduktywnemu. Jezeli myslenie produktywne przynosi spotecznie
uzyteczne efekty, moze by¢ nazwane tworczym, natomiast zachowania
tworcze sa szczeg6lnym przypadkiem zastosowania wlasciwej reakcji
w danej sytuacji bodZcowej. Jedng z wersji behawiorystycznej koncepcji
tworczoSci jest teoria generatywnosci R. Epsteina [1996], w mysl ktorej
nowe formy zachowania sa swoistg synteza wczesniej wytworzonych
nawykow, a mechanizmy generowania nowych zachowan sg powszechne
1 uniwersalne, poniewaz nie mozna byloby bez nich sobie radzi¢ w no-
wych, zmieniajacych sie sytuacjach. Mimo tego jednak zachowania
tworcze sa rzadkoS$cig, co wynika zdaniem R.Epsteina z nadmiaru
bodZcow awersyjnych 1 niedoboru wzmocnien pozytywnych. Zwlaszcza
dzieci w okresie szkolnym oduczane s3 nietypowych zachowan na rzecz
konformizacji, wymuszonej procesem socjalizacji. Brak wzmocnien
pozytywnych uniemozliwia nabycie kompetencji w zakresie ekspres;ji
tworczych idei w konkretnej dziedzinie [op.cit.]. Szczeg6lne znaczenie
behawiorystycznego podejsScia do tworczosci dla pojmowania tworczych
orientacji zyciowych polega na wykazaniu, ze tworczoSc jest rodzajem
sprawczego zachowania, a tym samym, jak kazde inne zachowanie,
moze by¢ uczone, modelowane, wzmacniane. Takie rozumienie dostar-
cza takze specjalnych uzasadnien sytuowania procesu ksztaltowania
tworczych orientacji jednostki w edukacji.
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W ostatnich latach wypracowano dwie grupy teorii procesu
tworczego. A.Tokarz [1998] okresla je jako makroskopowe, wykra-
czajace poza psychologie 1 poszukujace mechanizmow 1 uwarunkowan
aktywnoSci tworczej w kulturze, naturze i spoteczenstwie. E.Necka
[2002] nazywa je teoriami systemowymi procesu tworczego (ich krotka
charakterystyka znajduje sie w dalszej czeSci tego rozdziatu). Do drugiej
A.Tokarz [1998] zalicza teorie mikroskopowe, ktorych przedmiotem sa
mechanizmy psychologiczne oraz procesy i cechy psychiczne. Przykia-
dem takiej teorii jest zlozona koncepcja R.]J. Sternberga i T.1. Lubarta
[1995, 1999], w ktorej tworczoS¢ traktowana jest jako skutek kombinacji
szeSciu czynnikow podstawowych oraz wzajemnych ziozonych zwiaz-
kow miedzy nimi. Naleza do nich: inteligencja i1 procesy poznawcze,
wiedza, style poznawcze, cechy osobowoS$ci, motywacja i kontekst
spoleczny. Stopien wplywu zmiennych psychologicznych na aktyw-
no$¢ tworcza podmiotu jest zalezny od warto$ci danego czynnika i jego
funkcjonalnego zwiazku z rodzajem tworczego dziatania (czyli funkcji
tworczej). Funkcja tworcza danej zmiennej jest zalezna od interakcji
z pozostalymi zmiennymi, specyfiki danej dziedziny tworczoSci 1 specy-
ficznych cech danej osoby. W Polsce koncepcje mikroskopowe procesu
tworczego przedtawili m.in. J. Trzebinski [1981], A. Strzatecki [1989],
ktory zaproponowatl koncepcje stylu tworczego zachowania; E.Necka
[1995], autor koncepcji interakcji tworczej, ktorg definiuje jako proces
wzajemnego i ciaglego oddziatywania celu i struktur probnych. Do tych
dwoch ostatnich koncepcji [E.Necki 1 A. Strzateckiego] bede odwo-
tywac sie w dalszej czeSci pracy, dlatego tez w tym miejscu pomine
ich charakterystyke. Teoria J.Trzebinskiego [1981] opiera sie na
osiggnieciach psychologii poznawczej 1 psycholingwistyki. Zaktada,
ze treS¢ pojecia wyznaczana jest przez reprezentacje poznawcza ide-
alnego egzemplarza pojecia, czyli rdzen pojeciowy, oraz dopuszczalng
wielko$¢ jego transformacji. Transformacja rdzenia zachodzi podczas
identyfikacji obiektu i ukierunkowana jest na osiggniecie odpowied-
nio$ci miedzy tre$cig pojecia a cechami identyfikowanego obiektu. Im
wieksza transformacja jest wymagana, tym bardziej nietypowym
egzemplarzem pojecia jest dany obiekt. Rdzenie pojeciowe roznig sie
wielkoS§ciag swych transformacji. WlaSciwo$§¢ warunkujaca te wielkoS¢
J. Trzebinski [1981] nazywa plastycznoScig rdzeni pojeciowych. Im
wieksza plastyczno$¢ rdzeni, tym wieksze sg transformacje w procesie
identyfikowania, plastycznoS¢ rdzeni pozytywnie wplywa na poziom
tworczosci zachowan.
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Wsrod wspolczesnych teorii procesu tworczego wymienia sie
koncepcje ,rewizjonistyczne”, ktore daza do obalenia niektérych
mitow na temat tworczosci [D. Perkins, 1981; za: E.Necka, 2002;
R.W.Weisberg, 1988]. Ich autorzy argumentuja, ze w tworczoSci sa
potrzebne te same procesy pamieci, percepcji i mySlenia, co w innych
formach aktywnos$ci. Natomiast specyfika procesoéw tworczych, zdaniem
D. Perkinsa, polega na swoistoSci celu stawianego przez czlowieka,
podejmujacego sie dziatan tworczych [op.cit.]. R.W.Weisberg [1988]
swoja koncepcje nazwal teorig stopniowego przyrostu, poniewaz uwazal,
ze tworczoS$c¢ polega na rozwigzywaniu problemu, ktory jest procesem
stopniowego nabywania potrzebnej wiedzy i umiejetnoSci. Uwazal,
ze dziela wybitna powstaja w wyniku diugotrwalego procesu uczenia
sie, tzw. ,,zanurzenia sie” w okreslonej dziedzinie. Podstawowe zna-
czenie w tym procesie odgrywa wiec zdobywanie wiedzy, a potem jej
przywolywanie i wykorzystywanie [R. W. Weisberg, 1999]. W grupie naj-
nowszych teorii procesu tworczego E. Necka (2002) sytuuje tez model
genploracji [T.B. Ward, R. A. Finke, S.M. Smith, 1995], traktowany jako
model heurystyczny, ktory zapoczatkowuje nowe podejScie badawcze
Ltworcze poznanie” (creative cognition) 1 wyroznia w procesie twor-
czym dwa giowne etapy: wytwarzanie wstepnych idei, a nastepnie ich
interpretowanie lub sprawdzanie tkwiacych w nich mozliwosci. Zaktada
tez istnienie jeszcze trzeciego elementu, bioracego udzial w procesie
tworczym, tj. ograniczen naktadanych na konicowy produkt. Dzialaja
one zarOwno na procesy generowania, jak tez interpretowania struktur
przedtworczych. Model ten dopuszcza rozne wzorce przebiegu procesu
tworczego, poniewaz w kazdym przypadku moga wystepowac rozne
rodzaje procesow generatywnych, przynoszacych struktury probne
o roznorodnych wlaSciwoS$ciach, nastepnie badane oraz interpretowane
na wiele sposobow 1 z roznym skutkiem [op. cit.]

Interesujaca koncepcje analizy aktywno$ci tworczej zapropo-
nowal w ostatnim czasie E.Necka [2002]. Wyrdznil cztery poziomy
tworczoSci, pozostajace we wzajemnych zalezno$ciach: tworczo$c
plynna, skrystalizowana, dojrzalg 1 wybitng. Tworczo§¢ ptynna oznacza
,elementarne procesy poznawcze, emocjonalne i motywacyjne, ktore
decyduja o mozliwo$ciach czlowieka w zakresie wytwarzania nowych
pomysiow” [2002, s.216]. Jest wiec potencja, mozliwoS§cig 1 niezbednym
sktadnikiem innych rodzajow tworczoSci. Jej poznawczymi sktadnikami
sa procesy odpowiedzialne za generowanie nowych pomysiow, gtownie
proces myslenia dywergencyjnego oraz kreatywne sposoby funkcjo-
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nowania percepcji, uwagi, wyobrazni, wiedzy pojeciowej. Ciekawo$¢
poznawcza i emocje ,,filokreatywne” skladaja sie na emocjonalny element
tworczosci ,,plynnej”. Natomiast potrzeba nowos$ci 1 niektore przejawy
motywacji samoistnej (np. zabawa) skiadajg sie na motywacje do tego
rodzaju aktywnos$ci tworczej. Procesy 1 cechy zwiazane z otwarto$cia
stanowig osobowoSciowe aspekty tworczosci ptynnej. Ten poziom ana-
lizy E.Necka utozsamia z ,ideacja, czyli zdolno$cig do wytwarzania
nowych pomystow” [2002, s.216]. TworczoS¢ skrystalizowang autor
ten charakteryzuje jako wykorzystanie potencjalnych zdolnoSci idea-
cyjnych w dazeniu do celu lub w procesie rozwigzywania problemu. Ta
forma tworczosSci pojawia sie pozniej w toku indywidualnego rozwoju
jednostki, niz tworczo$¢ ptynna, gdyz wymaga wykorzystania wczesnie]
nabytej wiedzy oraz zrozumienia struktury problemu i uwzglednienie
kontekstu jego wystepowania. Do poznawczych sktadnikow tworczosci
skrystalizowane]j E. Necka zalicza przede wszystkim: budowanie 1 zmiane
poznawcze]j reprezentacji problemu (celu), dostrzeganie problemow
(celow) 1 myS$lenie krytyczne. Zdaniem tego autora, emocje, motywacja
1 0sobowoS§¢ nie przejawiajg na tym poziomie zadnej swoisto$ci, choc
by¢ moze dziala tu, wyrdzniona przez A.Tokarz [1985], motywacja
zadaniowa. Trzecim poziomem analizy tworczoSci w prezentowanym
ujeciu jest tworczo$¢ dojrzata. Polega ona na podejmowaniu waznych
celow lub problemow i1 wypracowaniu takich ich rozwiazan, ktore
— w Swietle oceny spolecznej — zyskujg status dziel tworczych. Istota
tej formy tworczoSci jest wybor celow aktywnoSci lub problemow
wartych rozwiazania. Rozwinieta zdolno$¢ ideacji, skrystalizowana
w postaci zdolnoSci do rozwigzywania pewnej kategorii problemow,
owocuje dojrzala tworczoScia, pisze E.Necka, tylko wtedy, gdy zostanie
uzyta wobec problemow rzeczywiscie waznych dla okre§lonej dziedziny
tworczosci. Podstawowym skladnikiem tworczosci na tym poziomie
sa przede wszystkim procesy motywacyjne, na przykiad pewne formy
motywacji samoistnej, wspomagane motywacja hubrystyczng 1 motywacja
osiagnie¢. Wazng role odgrywaja takze niektore mechanizmy osobowo-
$ci, na przyklad niezalezno§¢ i wytrwalo$¢. Procesy poznawcze, chociaz
niezbedne jako warunek ideacji 1 skutecznego rozwigzywania problemow,
nie wykazujg na tym poziomie szczegodlnej specyfiki. Tworczos$¢ dojrzata
pojawia sie w rozwoju jednostki znacznie pdzniej niz poprzednie jej
formy, poniewaz trafny wybor celu lub problemu wymaga dobrej znajo-
mosSci danej dziedziny aktywnoSci, rozwinietych zdolnoS§ci spotecznych,
a takze zdolnoSci kierowania sie wartosciami w dokonywaniu wyboru
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[E.Necka, 2002]. Szczegdlnym rodzajem tworczoSci dojrzalej jest jej
nawyzszy poziom; tworczo$¢ wybitna, ktora prowadzi do powstania dziet
zmieniajacych w sposob znaczacy pewna dziedzine zycia 1 tworczosci. Ta
forma tworczoSci jest dostepna nielicznym, ktorzy wprowadzaja do
swej dziedziny zmiany o charakterze rewolucyjnym, fundamentalnym
(np. K.Darwin, A. Einstein, czy P.Picasso). O jej zaistnieniu decyduja,
zdaniem E.Necki [2002], przede wszystkim czynniki natury spolecznej,
w tym takze przypadek i specyficzne zapotrzebowanie spoleczne na
okreslony rodzaj dziel tworczych. Wsrod osobowos$ciowych przesta-
nek rozwoju tworczos$ci wybitnej cytowany autor wymienia: skfonno§¢
do ryzyka intelektualnego i spolecznego, wytrwato$§¢ oraz doglebne
zrozumienie problemu 1 wybranej dziedziny, czesto zreszta wiecej niz
jedne;j.

Istotnym kryterium prezentowanego tu wyrdznienia poziomow
tworczosci, obok ztozonoSci zjawisk psychicznych wystepujacych na
danym etapie rozwoju tworczoSci, jest takze ,,doniosto$¢ spolecznej
oceny wytworow aktywnosci tworczej” [op.cit., s.219]. Jest ona tym
wieksza, im wyzszy poziom samej tworczoSci i o ile praktycznie nie
ma ona znaczenia w przypadku tworczosci plynnej, nie jest decy-
dujaca w tworczoSci skrystalizowanej, to jej znaczenie jest wielkie
w tworczoSci dojrzalej, a zwlaszcza wybitnej. Poszczegdlne poziomy
tworczoSci rozgrywaja sie w roznej perspektywie czasowej, zarowno
w odniesieniu do dtugo$ci trwania, jak i1 okresu pojawiania sie W roz-
woju jednostki. Najmniej czasu wymaga tworczoS¢ plynna, zajmuje
od kilku sekund do kilku minut, tyle mniej wiecej trwa generowanie
pomysiu. Tworczos$¢ skrystalizowana, w zalezno$ci od zlozonoSci
problemu, a takze czynnikow Srodowiskowych i motywacji jednostki,
moze trwacé od kilku minut do kilku miesiecy. Jeszcze dluzsza per-
spektywa czasowa potrzebna jest w tworczosSci dojrzalej, obejmujace;j
od kilku do kilkunastu lat, gdyz umiejetno$¢ podejmowania waznych
tematow wymaga poznania istniejacego dorobku w danej dziedzinie
1 stania sie w niej ekspertem. Obserwacja rozwoju wybitnych tworcow
wskazuje, ze zwykle wymaga to dziesieciu lat, tzw. ,regufa 10 lat”
[R.W. Weisberg, 1999]. TworczoS§¢ wybitna, jako szczegolna odmiana
tworczo$ci dojrzatej; wymaga najprawdopodobniej podobnego czasu,
chociaz proces spolecznego uznania dziela wybitnego moze byc¢ dluzszy
niz dziela warto§ciowego, ale nie rewolucyjnego, jak konstatuje E. Necka
[2002]. Przy tym, w diugotrwatym procesie tworczym dziata wiele
czynnikow zakiocajacych, wzajemnie skorelowanych. Z jednej strony
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zwieksza to role motywacji tworcy 1 szczegolnych cech jego osobowosci
dla pomy§lnego zakoniczenia procesu, z drugiej za$ strony zmniejsza
prawdopodobienstwo wystapienia wyzszych poziomow tworczosci. Dla-
tego tez dziela tworczo$ci dojrzalej sa do$¢ rzadkie, a wybitne] wrecz
unikatowe [op.cit.]. Konsekwencja czasowego zroznicowania poziomow
tworczo$ci sg takze prawidiowos$ci w rozwoju potencjatu tworczego
w biegu zycia ludzkiego, co sygnalizowatam w krotkiej charakterystyce
poszczegolnych poziomow tworczosci.

Zagadnienia tu wskazywane majg istotne znaczenie dla koncepcji
tworczych orientacji zyciowych, gdyz zroznicowana czesto$¢ wystepowa-
nia poszczegolnych rodzajow tworczosci prowadzi do réznych rozkiadow
czesto$ci wystepowania w populacji 0so6b zdolnych do przejawiania
danego rodzaju tworczosci. Zdaniem E.Necki [2002] wiekszo§¢ ludzi
przejawia prawdopodobnie przecietny poziom zdolno$ci uruchamiania
procesow ideacyjnych, czyli tworczo$¢ ptynna byltaby roziozona w popu-
lacji wediug krzywej Gaussa. Tworczo$¢ skrystalizowana ma natomiast
rozklad sko$ny, to znaczy stosunkowo czesto mozna spotkaé osoby o
stabym stopniu rozwoju tych uzdolnien, rzadziej osoby wykazujace je
w stopniu przecietnym, natomiast bardzo rzadko tych, ktorzy posiadaja
je wysoko rozwiniete. Wraz ze wzrostem poziomu tworczosci maleje
liczba o0s6b zdolnych do jej przejawiania. Zdecydowana wiekszo§¢ ludzi
nie wykazuje tworczoSci dojrzalej, a rozkiad wystepowania w populacji
tworczoSci wybitnej ma charakter jeszcze bardziej elitarny. Chociaz
sam autor koncepcji zaznacza, ze te rozklady czestoSci wystepowania
poszczegolnych uzdolnien tworczych sa jedynie spekulacja teoretyczna,
nie poparta badaniami, to wydaja sie one bardzo prawdopodobne. Kon-
sekwencjg uznania tej koncepcji tworczosci byloby wiec zalozenie,
ze tworcze orientacje zyciowe moga realizowac sie w odniesieniu do
wszystkich pozioméw tworczosci, od form najprostszych do najwyz-
szych, ale oczywiscie rozny bylby ich charakter, stopien zlozonoSci,
przejawiania sie w zyciu. W tym ujeciu akcentuje sie rowniez aspekt
aksjologiczny tworczo$ci, w odniesieniu do trzeciego i czwartego jej
poziomu, okre§lonego jako tworczo$¢ dojrzata 1 wybitna. E.Necka [2002]
wskazuje, ze jednym z jej elementow jest kierowanie sie wartoSciami
w wyborze celow do realizacji, czy problemow do rozwigzania. To, na ile
sa one dla jednostki wazne, moze ostatecznie zadecydowac o kierunku
1 charakterze tworczoSci dojrzatej. Aksjologiczny wymiar dokonywanych
wyborow w aktywnoSci tworczej stanowi istotny, choé zapewne nie
jedyny aspekt tej problematyki.
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Wynik procesu tworczego okreSlany jest w tym ujeciu jako
koniunkcja dwoch cech: nowosci 1 wartoSci. Maja one w znacznej mierze
charakter relatywny, dlatego tez potrzebna jest obecnoS§¢ arbitra, czyli
rozstrzygajacego o tym, w jakim stopniu dane dzielo odbiega swoim
charakterem od poprzednich, albo juz istniejgcych wytworow. W duzej
mierze waloryzacja uwarunkowana jest tez cechami osobowosci arbi-
tra, inaczej to samo dzielo ocenia tworca, inaczej odbiorca. ,,W ujeciu
psychologicznym liczy sie w zasadzie punkt widzenia tworcy” [E.Ne-
cka, 1995 s.10], nie jest tak jednak w wymiarze spolecznym, czy
kulturowym. Znaczenie czynnikow makrospolecznych w procesie
tworczym akcentuja systemowe koncepcje tworczoSci. Uwzgledniaja
one w analizach tej problematyki wiele czynnikow, ktore dziatajac tacz-
nie 1 we wzajemnych interakcjach prowadza do wytworzenia nowego
1 wartoSciowego dziela. Teorie te wykraczaja poza psychologiczny
punkt widzenia, poszukujg mechanizmow 1 uwarunkowan aktywnosci
tworczej czlowieka w kulturze, naturze i spoleczenstwie [A.Tokarz,
1998]. Zalicza sie do nich koncepcje ,tworczego inwestowania”
R.Sternberga i1 T. Lubarta, ,,przypadku i konfiguracji” D. Simontona
[E.Necka, 2002], koncepcje transgresyjng czlowieka J. Kozieleckiego
[1987, 1997, 2001], koncepcje T.Kocowskiego [1991]. Za najbardziej
radykalng uznaje sie, w tej grupie teorii, koncepcje M. Csikszentmihalyi
[1996], ktory za podmiot tworczos$ci uznaje zlozony system sklada-
jacy sie z trzech podsystemow: jednostki, pola i domeny. Jednostka
jest ta czeScia, ktora generuje zmiany. O roznicach miedzy ludZmi
w gotowos§ci dokonywania takich zmian decyduje wiele czynnikow:
indywidualna biografia, uwarunkowania genetyczne (np. wrodzona
gietko§¢ mys§lenia), wpltywy spoleczne (tu m.in. oddziatywanie osob
znaczacych). WiekszoS¢ zmian wytwarzanych przez jednostke nie ma
jednak zadnej wartoSci, dlatego konieczna jest ich selekcja wedlug
okreslonych kryteriow. Systemem dokonujacym selekcji zmian jest
pole, ktore obejmuje ludzi, wzajemne relacje miedzy nimi oraz insty-
tucje spoleczne. W polu dzialaja selekcjonerzy zmian wygenerowanych
przez jednostki. Naleza do nich osoby, ktore sa bezpoSrednio odpowie-
dzialne za selekcje, np. recenzenci, krytycy, promotorzy, a takze takie,
ktore dokonuja selekcji niebezposrednio, np. nauczyciele lub historycy
sztuki. W polu dzialaja tez instytucje dajace Srodki dziatania osobom
zajmujacym sie selekcja, ktora dotyczy nie tylko dojrzatych dziel, ale
takze tworczosSci dzieciecej (np. plastycznej). Selekcja ma miejsce takze
w odniesieniu do przeszloSci, gdzie standardy doskonalo$ci dziel twor-
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czych ustalaja historycy. Zmiany, ktore pomyS$inie przejda selekcje sa
przekazywane do konkretnej domeny. Jest to okre§lona dziedzina twor-
czoSci, system symboli, cze$¢ kulturowego dziedzictwa ludzkosSci. W
przeciwienstwie do pola nie jest instytucja spoleczng lecz wspodlnota
kodow kulturowych, znaczen, procedur dzialania, do§wiadczen. Funkcja
domeny jest przechowywanie dorobku kulturowego i przekazywanie go
nastepnym pokoleniom. Proces tworczy w ujeciu M. Csikszentmihalyi
[1996] ma charakter cykliczny. Domena poprzez transmisje dziedzictwa
kulturowego w procesie socjalizacji oddzialywuje na jednostke, ktora
nie tylko asymiluje dorobek przeszio$ci, ale takze wystepuje przeciw
niemu, wprowadzajac zmiany. Przechodza one procedury selekcji i jesli
spelnig kryteria przyjete przez pole, wzbogacaja domene.

E.Necka [2002] komentujac koncepcje M. Csikszentmihalyi uznaje
za jej istotny walor radykalny odwrot od indywidualistycznego podej$cia
do tworczoSci, za wade natomiast — pominiecie zagadnienia mechanizmow
rzadzacych generowaniem innowacji przez jednostke. RzeczywiScie
radykalizm tego ujecia tworczego procesu powoduje pominiecie kwe-
stii zwiazanych z podmiotowym postrzeganiem tworczoS§ci, uwrazliwia
natomiast na znaczenie czynnikow spotecznych i1 kulturowych. Ujecie to
pozostaje bardzo wazne w perspektywie koncepcji tworczych orientacji
zyciowych, gdyz uwydatnia role pozaosobowosSciowych czynnikow w ich
generowaniu i rozwijaniu. Gros z nich jest zreszta wpisana w procesy
edukacyjne, stad sytuowanie wiasnie w nich dziatan zmierzajacych do
ksztaltowania tworczych postaw zyciowych wydaje sie zasadne. M. Csik-
szentmihalyi wypracowal takze interesujaca koncepcje ,,przeplywu”,
jako optymalnego do$wiadczenia psychicznego poprawiajacego jako$c
zycia ludzi [1991]. Istotng kategoria konstruujaca jej narracje jest
tworczo$¢ 1 zaangazowanie w codzienno§¢, dlatego jest ona bliska
postrzeganiu bycia czlowieka w §wiecie, ktore rysuje sie w koncepcji
tworczych orientacji zyciowych.

Kontekst spoteczny ma wielkie znaczenie dla procesu ksztaitowa-
nia sie orientacji zyciowych. Konieczne wydaje sie jednak zwrocenie
uwagi takze na fakt, ze jest on wspolny dla wielu jednostek, a jednak
nie wszystkie one w takim samym stopniu realizujg swoj tworczy
potencjal. Czynniki osobowo$ciowe, wewnatrzpsychiczne, indywi-
dualnos$¢ jednostki odgrywaja wiec tutaj rownie znaczaca role, na co
wskazuja mikrosystemowe koncepcje procesu tworczego.
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3.1. Interakcyjne ujecie zjawiska

Interesujaca propozycje wyjasniania procesu tworczego zapro-
ponowat E.Necka [1995]. Jej szczeg6lnym walorem jest interakcyjne
postrzeganie procesu tworczego, dystansujace sie od potrzeby wyroz-
niania jego faz i stadiow, co do ktorych istnieja liczne spory, gtownie
w obszarze iloSci 1 kolejnoSci. Partnerami w interakcyjnym ujeciu
tworczosci sa: cel, czyli to, co czlowiek pragnie osiggna¢ nowego i war-
toSciowego oraz struktury probne, czyli pomysty 1 wszelkie produkty
wytworzone w odpowiedzi na wymagania celu. Struktury probne sa
przejSciowe 1 podporzadkowane celowi. Problem nowo$ci i warto$cio-
wosci tworczego wytworu powraca wiec ponownie, jako definicyjna
cecha tworczego dzieta. Struktury probne maja tez w tym uktadzie
warto$¢ samoistng 1 moga doprowadzi¢ do wylonienia sie celu. Pierw-
sza struktura probna moze takze stuzyc¢ jako oSrodek, wokot ktorego
krystalizuje sie cel i p6Zniejsze, bardziej dopracowane struktury. Cel
nie zawsze wiec zapoczatkowuje proces tworczy. Struktura probna
moze czynic cel bardziej lub mniej okreSlonym lub doprowadzi¢ do
jego uswiadomienia. Realizacja kolejnych struktur probnych ukazuje
czasem nieadekwatno$¢ lub bezwarto$ciowo$¢ celu w stosunku do
oczekiwan jednostki. Efektem bywa zaniechanie celu, jeSli dazenie
do niego wymagaloby zbyt wielkiego ryzyka lub groziloby popadnieciem
w konflikt z otoczeniem. Zmiany jakim podlega cel tworczego procesu
pod wplywem struktur probnych potwierdzaja zasadnoS¢ mowienia o
interakcji miedzy nimi. E. Necka przypuszcza, ze natura tej tworczej
interakcji jest redukowanie rozbiezno$ci miedzy parametrami celu
1 kolejnymi strukturami probnymi. Wynika z tego, ze proces tworczy
konczy sie wtedy, gdy parametry celu i struktur probnych upodobniaja
sie do siebie w stopniu wystarczajacym. W tym ujeciu wiec zgodno$¢
celu i struktur probnych oznacza zawsze dzialanie standardowe.

Czy jednak nie jest mozliwa itaka sytuacja, gdy cel jest sam
w sobie na tyle nowy, oryginalny, wartoSciowy, ze zgodnoS¢ z nim
struktur probnych potencjalizuje tworcze efekty interakcji, a tworcze
dzielo staje sie faktem, niejako whrew zalozonym tu schematom mysle-
nia? Watpliwo§¢ ta Swiadczy o tym, ze tworczoS$¢ nielatwo poddaje
sie zabiegom interpretacyjnym konstruowanym w oparciu o reguly
tradycyjnej, ,lejkowatej” hermeneutyki [Z.Bauman, 1998]. Chociaz
oczywiScie niewatpliwa zaleta modelu interakcyjnego jest mozliwo$¢
jednolitej, cigglej analizy procesu tworczego, uwzgledniajacej zmiany
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celu w dowolnym zakresie i momencie. Jest on wowczas postrzegany
jako zjawisko posiadajace wlasno$ci samosterujace. Mozliwa jest takze
reinterpretacja wgladu, jako znacznej zmiany struktury celu, pod wply-
wem jego interakcji ze strukturami probnymi. Przeformulowanie celu
inicjuje tez proces tworczy. Taki mechanizm niekonczacego sie procesu
tworzenia dobrze oddaje zjawiska tworcze 1 mechanizm powstawania
dziel niedokonczonych. W. Strozewski [1983] mowi o nich, ze sg one
niedokonczone pozornie, w rzeczywisto$Sci bowiem jako takie maja
wartosc.

W modelu interakcyjnym znajduje takze wyjasnienie rola myslenia
irracjonalnego (wizje, fantazjowanie, myslenie zyczeniowe, itp.), ktore
wystepuje w wielu momentach procesu tworczego. Takie nieracjonalne
idee stajg sie czesto zalgzkiem calkiem realnych rozwiazan, a tymczasem
ocena dokonywana po wytworzeniu pomysiu w modelach fazowych,
prawdopodobnie by je dyskwalifikowata. W weciu interakcyjnym takie
pomysly sg natomiast catkiem naturalne, gdyz odpowiadaja na poprzednig
wersje celu 1 wynikaja z jego wewnetrznej logiki. Taka charakterystyka
procesu tworczego wydaje sie bardzo przydatna dla rozumienia tego
zjawiska w koncepcji tworczych orientacji zyciowych, jako struktury
dynamicznej 1 ewoluujacej w ciagu zycia czlowieka. Interakcyjne ujecie
procesu tworczego dobrze oddaje takze sposob mysSlenia o tworczosci,
jako o dziatalno$ci podmiotu wpisanej w jego codzienne doSwiadczenie,
w reakcji na sytuacje znane, jak 1 problemowe, gdy zachodzi potrzeba
poszukiwania nowych rozwigzan. Stad istotne jest akcentowanie
w tym modelu strategii poznawczych, czyli heurystyk, umozliwiajacych
wzajemne oddzialywanie celu i struktur probnych i dochodzenie do
tworczych rozwiazan. Opierajg sie one na zupelnie prostych czynno$-
ciach lub na zlozonych zestawach regut i zasad, okreslajacych sposob
postepowania. Czy ich ustalanie, w przypadku, tak bardzo niepoddajace;j
sie definiowaniu dziatalnoSci, jak tworczos$¢, jest mozliwe? Czy stosowa-
nie tych strategii daje gwarancje zaistnienia tworczych efektow? Takie
watpliwo$ci wydaja sie uwrazliwia¢ na wzglednoS¢ proponowanych
rozwigzan w generowaniu tworczo$ci. Nie mniej jednak przyjmuje sie,
ze okreSlone strategie sprzyjaja powstawaniu tworczych rozwigzan
w sytuacjach zadaniowych.

Strategia czujnosSci polega na wybiérczym uwrazliwieniu sie-
bie samego na odbior niektorych tylko bodzcow: zewnetrznych lub
wewnetrznych. Staja sie one wowczas latwiejsze do wykorzystania
w interakcji tworczej. Badania nad ta strategia prowadzili w latach
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sze$Cdziesiatych 1 siedemdziesiagtych miedzy innymi Nisbett 1 Wilson,
Mendelsohn i1 Griswold, Ponomariew, Adams, Dreistadt, Olton i Johnson
[za: E.Necka, 1995]. Jednak dane empiryczne na ten temat sg bardzo
rozhiezne.

Strategia percepcji postaci odwoluje sie do mechanizmu rozpo-
znawania zlozonych wzoréw w wyniku spostrzegania w przeszioSci
okreslonych konfiguracji bodZcowych. Dazenie do jak najczestszego
kontaktu z przedmiotem tworczego wysitku pozwala na wytworze-
nie umiejetno$ci szybkiego rozpoznawania struktur ukrytych w tym
obiekcie. Lorenz, a takze Pickford 1 Westcott prezentuja ten mechanizm
w skrocie, jako reakcje ,,0. To znowu to!” [E.Necka, 1995].

Strategia ukierunkowujacej emocji zostala opracowana przez
J.J.Gordona [1961], autora synektyki, jednej z technik tworczego
my$lenia. Niektorzy ludzie skutecznie wykorzystuja swoje uczucia
jako wskazniki poszukiwania tworczych idei, jednoczes$nie doSwiadczaja
przy tym pozytywnych emocji (podekscytowania, radoSci). Reakcje
hedoniczne, a wiec kierowanie sie uczuciem przyjemno$ci moze byc
dobrym drogowskazem na drodze poszukiwania tworczych rozwigzan
probleméw. Ta, sympatyczna w gruncie rzeczy, strategia jest jednak
dos$¢ hipotetyczna, brak bowiem szerszych danych empirycznych na
jej potwierdzenie.

Strategia zamykania opiera sie na jednym z podstawowych twierdzen
psychologii postaci, ze ludzie wykazuja naturalna tendencje do uzupet-
niania niekompletnych struktur zgodnie z ich wewnetrzng logika. Takie
,zamykanie” niepelnych struktur nadaje im znaczenie. Stad wywodzi sie
1dea pregnancji (od niem. ,,pragnanz”), czyli tendencji do zastepowania
niekompletnej struktury petniejsza. W tym ujeciu my§lenie tworcze
sprowadza sie do rozpoznania wewnetrznej struktury problemu i uzu-
pelnienia jej brakujacymi elementami, ktore sa po prostu rozwigzaniem
sytuacji problemowej. Spotykamy je u Wertheimera, Brunera, Gordona
[za: E.Necka, 1995], W. Strozewskiego [1983]. A.H. Maslow [1991]
wskazuje na postawe pokornego kontemplowania dzieta przez jednostke
tworcza 1 przyzwolenia na autonomiczne zmiany dokonujace sie w tym
dziele. Tak wiec zbyt duza kontrola nad procesami psychicznymi,
konstytuujacymi tworcze rozwigzania jest tu raczej przeszkoda niz
czynnikiem stymulujacym tworczoSc.

Strategia jasno okres$lonego celu polega na eliminowaniu fal-
szywych zalozen iopiera sie na dwoch podstawowych tezach: 1)
cele, ktore wymagaja tworczego podejScia sa wystarczajaco zlozone
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1 niedookreslone, aby mozna bylo sie spodziewac, ze zostana jasno
sformulowane juz na poczatku procesu tworczego; 2) kontynuowanie
interakcji tworczej przy zle okreslonym celu zmniejsza szanse uzyskania
wartoSciowego wyniku. Za ojca tej strategii uznaje sie Sokratesa, ktory
wierzyl, ze czlowiek mysli nie po to, aby tworzy¢ prawde, ale po to, aby ja
odkrywac. Tkwi ona bowiem od poczatku w naszym umysle, trzeba tylko
usunac falszywe zaltozenia, ktore ja maskuja. ,,Metoda maieutyczna”
zaprezentowana w DiaLoGAcH Platona [1999; por. A.Olejarczyk, 2001]
nie musi jednak zawsze przybierac formy dialogu Sokratycznego, mozna
ja stosowac takze w formie autodialogu. Istota jej nie jest jednak dialog,
lecz jasne okreslenie tego, do czego zmierzamy.

Strategia wyniku idealnego polega na probie wytworzenia cze-
go$, co widealny sposob spelnialoby wymagania przyjetego celu.
O przebiegu tworczej interakcji decyduja tu marzenia i pragnienia, a nie
realistyczna ocena mozliwosSci i dopiero po wymys§leniu takiego ideatu
nastepuja proby przystosowania go do rzeczywistoSci. Strategia ide-
alnego wyniku ma tez dwie interesujace odmiany:

— strategia dziwacznoSci, polega na wytwarzaniu dziel mozliwie naj-
bardziej niezwyktych, dziwacznych, niepodobnych do innych.

— strategia aksjologiczna funkcjonuje w oparciu o spelnienie warunku
warto§ciowo$ci wytworuy, a oryginalno$§¢ i nowo$¢ sa mniej wazne
dla tworcy.

W tym podejSciu stosowana jest czesto synektyka, jako wykorzy-
stywanie analogii 1 metafor w tworczym rozwigzywaniu problemow,
a system Altszullera operuje pojeciem ,,maszyny bez wad” [E.Necka,
1995]. Jest to hipotetyczne, idealne urzadzenie, ktore pelni wszystkie
przypisane mu funkcje, nie potrzebuje energii, nie powoduje strat, nie
psuje sie, nie zuzywa sie w trakcie eksploatacji. Chociaz maszyna taka
w rzeczywistoS$ci nie istnieje, nalezy probowac ja obmys§lac, po to, by
zaprojektowa¢ maszyne wymagajaca mniej energii, powodujaca mniej
strat, czy trwalsza w eksploatacji.

W pewnym sensie przeciwstawng strategia do wyniku idealnego,
jest strategia zarodka. Tworca wychodzi nie od idealu, ale od czego§,
co w minimalnym stopniu spelnia warunki przyjetego celu. Ten
pierwszy produkt, zarodek tworczej idei moze by¢ nieustannie ulep-
szany 1 przeksztalcany, az w kofncu osiggnie wymagane parametry
koncowe. Wychodzi sie wiec od czego$, co nie jest ani cenne ani
nowe, ale moze uzyskac te cechy w procesie tworczego przeksztalcania
G.M. Prince [1970, za: E.Necka, 1995] opracowal praktyczng metode
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przeksztalcania stabych pomysiow w pomysty wartoSciowe 1 nazwatl ja
,reakcja zroznicowana”. Jako ze w kazdej idei mozna wyr6znic strony
wartoSciowe 1 bezwartoSciowe w roznej proporcji, ulepszanie pomy-
stu polega na przeksztalcaniu aspektow zlych tak, by nadawaly sie do
przyjecia.

Strategia nadmiaru (,,burza moézgoéw”) opiera sie natomiast na
wytwarzaniu jak najwiekszej iloSci idei, bez zwracania uwagi na ich
rzeczywista warto§¢. Pozniej wybiera sie ten pomysl, ktory najbardziej
odpowiada kryteriom nowosci i wartoSciowo$ci. Glowna mysl strategii
wyraza zasada Osborna, wediug ktorej ,,ilo§¢ (pomystow) rodzi jako$¢”
[za: E.Necka, 1995]. Badaniami w tym obszarze zajmowali sie miedzy
innymi Christensen, Guilford i Wilson [op. cit].

W strategii tworczego oddalenia cel dziatania osiggany jest nie
wprost. Swiadome oddalenie sie, co jaki$ czas, od prawdziwego celu
umozliwia osiggniecie Swiezego wgladu w jego istote, po czym dochodzi
do przeksztalcenia wynikow zastepczych w rzeczywiste. Przykiadem
takiego podej$cia moze by¢ takze synektyka w wersji p6zniejszej, ktora
obejmuje trzy etapy: 1) zwiezle okreSlenie istoty problemu; 2) szukanie
innych obiektow, przejawiajacych ten sam typ trudnosci; 3) rozwigzanie
trudnoS$ci zachodzacej w obiekcie analogicznym 1 ,przetiumaczenie”
tego rozwigzania na jezyk wymagan pierwotnego problemu. Pozwala
to czesto unikng¢ wielu czynnikéw hamujacych nasza pomystowosc,
ktore dzialaja szczegoélnie silnie, gdy probujemy rozwigzac¢ problem
bezposrednio. Strategia ta faworyzuje laikow, co umozliwia unikniecie
hamujacego wplywu istniejacego paradygmatu na Swiezo$¢ mySlenia
[por. T.S.Kuhn, 2001].

Zaprezentowane strategie nie wyczerpujg repertuaru twor-
czych interakcji, sa takze w duzej mierze hipotetyczne i stabo
udokumentowane. Niemniej jednak warte sg uwagi, gdyz przyblizaja
nas do lepszego zrozumienia tworczych procesé6w. Trudno natomiast
byloby wypowiedzieC sie na temat ich przydatnoSci w procesie gene-
rowania i rozwijania tworczych orientacji zyciowych, cho¢ oczywiScie
zalozenie o ich znaczeniu w tym procesie jest mozliwe.

3.2. Operacje umyslowe w tworczym procesie

Istotnym sktadnikiem procesu twoérczego w roznych ujeciach
1 strategiach sa operacje umysiowe, swoiste dla tego rodzaju dziatal-
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no$ci intelektualnej. Chociaz nie we wszystkich teoriach tak wtasnie
postrzega sie to zjawisko. Nie ma zgodnoSci co do tego, czy rzeczywiscie
procesy umysiowe zachodzace podczas tworczej pracy sa tak zasadniczo
odmienne od innych. E.Necka [1995] uwaza, ze operacje umysiowe
skladajgce sie na proces tworczy nie roznia sie istotnie od operacji
niezwiazanych z tworczoScia, sa jednak wykonywane w specyficzny
sposob. Tradycyjnie uwazano, Ze najwazniejszym procesem poznawczym
bioragcym udzial w tworczo$ci jest mys$lenie. Dzisiaj panuje przekonanie
o decydujacym wplywie na przebieg procesu tworczego takze innych
procesOw poznawczych, takich jak: uwaga, wyobrazna [por. W.Limont,
1996], kategoryzowanie obiektow, pamieé. Coraz wieksza wage przy-
kiada sie do proceso6w metapoznawczych odpowiedzialnych za nadzor
1 sterowanie przebiegiem innych proceséw poznawczych [E.Necka,
2002]. Operacje umysiowe, takie jak: rozumowanie dedukcyjne,
indukcyjne, metaforyzowanie, dokonywanie skojarzen, abstrahowanie
1 transformacje [E.Necka, 1995] spelniajac okreS§lone warunki moga
brac udzial w tworczej interakcji.

Rozumowanie dedukcyjne na przyktad, przyczynia sie do mySlenia
tworczego jesli jest konsekwentne (wniosek wynika z przestanek), gdy
jest kompletne (wyciagane sg wszystkie wnioski tkwigce w przestan-
kach, a nie tylko te, ktore narzucaja sie w sposob oczywisty), a takze gdy
jest hipotetyczne, tzn. ze zadna przestanka nie musi by¢ bezwzglednie
prawdziwa. Przykladem moze by¢ tu eksperyment mysSlowy polegajacy
na stworzeniu hipotetycznego modelu rzeczywistoSci, potraktowaniu
go jako jednej z przestanek rozumowania sylogistycznego (dedukcyjne),
a nastepnie spekulowanie, co musiatoby sie zdarzyc¢, gdyby taki model
byt prawdziwy. To rozumowanie powinno by¢ oparte na czystych prze-
stankach, nalezy bra¢ pod uwage tylko to, co jest w nich rzeczywiscie
zawarte 1 nic ponadto. Rozumowanie indukcyjne polega na wycigganiu
wnioskow z niepelnego zbioru danych, zawiera wiec w sobie element
zgadywania. Ten typ rozumowania obejmuje trzy typy zadan: uzu-
pelnianie serii, klasyfikowanie 1 wnioskowanie z analogii [E.Necka,
1995]. Za najbardziej istotne dla tworczoSci uznaje sie rozumowanie
przez analogie, ktora ulatwia transfer wiedzy 1 szczegblowych rozwigzan
z jednego problemu na drugi, lub z jednej dziedziny na zupelnie inng
[E.Necka, 1984]. Przy czym rola analogii nie ogranicza sie tylko do
transferu idei. Wiele z nich zawiera bowiem element podobienstwa
metaforycznego miedzy czlonem porownawczym a czlonem porow-
nujacym.
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Metafora bywa Srodkiem i celem tworczoSci. MySlenie meta-
foryczne moze by¢ narzedziem w procesie wytwarzania nowych
idei. Mamy z nim do czynienia wtedy, gdy odnosimy sie do jednej rzeczy
w terminach wlaSciwych zupelnie innej rzeczy. Przynosi ona nowe
informacje, istotne dla zrozumienia obiektu, pogtebia wglad w jego
istote, wprowadza efekt nowosci, czy nawet zaskoczenia. Zwykle opi-
suje bardziej zlozony obiekt w terminach wiaSciwych czemus$ znacznie
prostszemu. Metaforyzowanie ma znaczenie w procesie tworczym jesli
przynosi nowe, bardziej zrozumiale, a takze trafne efekty w postaci
wiedzy o obiekcie. Metafory nie musza koniecznie przybieraé formy
stownej, tworczo wykorzystuje sie takie jej odmiany jak gest, rzezba,
rysunek, czy spostrzeganie fizjonomiczne [E.Necka, 1995].

Jednym z elementow tworczych operacji umystowych jest dokony-
wanie skojarzen miedzy poszczegblnymi ideami. Ale wsrod teoretykow
nie ma zgodnosci co do tego, jaki jest mechanizm tworzenia sie ory-
ginalnych skojarzen. Pewne jest tylko to, ze istotne znaczenie maja
tu asocjacje odlegle, a wyjasSnianie ich wplywu odwoluje sie do wielo-
znacznoS$ci atrybutow poszczegélnych pojec, na przykiad dostownym
1 przeno$nym, czy tez uznania poSredniczacej roli kontekstu lub uczuc
[op.cit.].

W tworczej interakcji, w realizacji zadan poznawczych istotna
role spelnia abstrahowanie. Polega ono na zwracaniu uwagi tylko na
niektore cechy obiektow, a ignorowanie innych. Ta operacja umyslowa
jest podstawg analizy funkcjonalnej [A. Goralski, 1989], polegajacej na
projektowaniu czego$ poczawszy od definicji 1 podstawowych funkcji
obiektu, a nie od istniejacych jego modeli. Operacje abstrahowania
biora takze udzial w redefinicji obiektu isg waznym skiadnikiem
wykonawczym procesu tworczego, poniewaz ulatwiajg przelamywanie
stereotypow, przyczyniaja sie do pionowego ruchu obiektow na skali
abstrakcyjne — konkretne.

Transformacje takze moga by¢ tworcza operacja umysiowa jesli sa
wierne lub dalekosiezne. Oznaczaja zamienianie wszystkich lub nie-
ktorych cech obiektow tak, aby ich koncowe postaci roznily sie istotnie
od wyjSciowych [E.Necka, 1995]. Transformacje moga by¢ w znacznej
mierze stymulowane przez stowa i ukierunkowywane przez nie, a w
szczegoOlno$ci przez tak zwane czasowniki modyfikujace ,,odwrocic”,
»przekrecic”, ,,zgnie$¢”, ,rozcigé” itp., uzywane celowo w niektorych
technikach tworczego mySlenia. Najtatwiejsze jednak do przeksztalcania
w procesie transformacji sa obrazy, gdyz sa z natury bardziej ciagle
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1 wykazujg wiekszy stopien zgodno$ci informacyjnej w stosunku do
swoich desygnatow.

Kwestia, ktora jak sadze, nalezy wyeksponowac przy analizowa-
niu procesu tworczego w zarysowanej tu perspektywie poznawczej,
jest fakt, ze konstruuja go typowe 1 powszechnie wystepujace ope-
racje umyslowe, a ich specyficzny uktad zalezy od wielu czynnikow o
zroznicowanej naturze. Oznacza to dostepnoS$c¢ takiej formy mysSlenia
potencjalnie dla wszystkich ludzi, jako ze ma ona charakter wlasciwosci
gatunkowej. PodkreSlanie wiec, przez wielu teoretykow 1 praktykow
wychowania, iz jednym z podstawowych zadan edukacji jest przygoto-
wanie do tworczego zycia, chociaz niezmiernie stuszne, kryje w sobie
pewien paradoks. Taki sposob my$lenia ukrywa bowiem pewne zaloze-
nie, ze zycie czlowieka dzielimy na ten etap, kiedy jest ono nietworcze
(wtedy, gdy przygotowujemy do...) i etap drugi, czyli zycie tworcze
(realizacja tego, do czego przygotowaliSmy). Z racji, o ktorych pisalam
wczesniej, z istoty tworczosci, a przynajmniej z tego, co o niej wiemy,
wynika, ze zalozenie to jest bledne. Nie jest przeciez niewazne, w jaki
sposob werbalizujemy zadania wychowawcze, bo takie, a nie inne
sformulowania organizuja proces myslenia o nich, sposob ich inter-
pretowania w codziennej dziatalno§ci placowek o$wiatowych. Wydaje
sie, ze precyzyjno$c i dbatos¢ o szczegoly w naukach o wychowaniu jest
szczegOlnie wazna. Nauczyciel, ktory przekiada teoretyczne refleksje
na praktyke codzienno$ci powinien by¢ §wiadomy tego, ze od poczatku
ma do czynienia z tworczym podmiotem i co wiecej, ze sam tez nim
jest. W moim przekonaniu stanowi to podstawe budowania jako$ci wza-
jemnych relacji, bedacych istota procesow wychowawczych. MysSlenie
o ,tworczej edukacji”, a nie ,,edukacji do tworczo$ci” inspiruje takze
kreowanie nowej filozofii edukacji, innej atmosfery wokot tworczosci,
wyzwalajacej ja, a nie wyposazajacej w reguly i prawidla stosowania na
pozniej, gdzie§ w tak zwanym ,,prawdziwym” zyciu.

Filozofia Platonska, ktora wydaje sie dominowaé w edukacyjnym
myS$leniu, narzuca nam wizje rzeczywistosci jako odbicia Swiata wiecz-
nych idei w niedoskonalym §wiecie zmiennoS§ci. Gdzie$ za nami Swieci
najwyzsze Dobro, Prawda i Piekno, a my uwiezieni w jaskini poruszamy
sie jedynie wérod cieni. Trudno jednak, poza Swiatem wyobrazZni kon-
taktowac zywego czlowieka z czyms§, co realnie nie istnieje, a idealny
wzorzec jest ze swej istoty nieosiggalny. JesteSmy w efekcie skazani na
frustracje 1 kryzys. Arystoteles z kolei proponowal nabywanie cnot, czyli
sprawnos§ci bycia takim, a nie innym, na przyktad bycia sprawiedliwym
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zamiast wychowania do sprawiedliwo$ci. Unikamy co prawda frustracji,
ale bezrefleksyjnie poddajemy sie procesowi rywalizacji i oceny: kto jest
bardziej, a kto mniej sprawiedliwy, tworczy, zorganizowany, wyrozumiaty
etc. W konstruowaniu sensow 1 znaczen tworczej orientacji zyciowej,
szczegOlna nadzieja wydaje sie by¢ filozofia dominikanskiego mnicha
sw. Tomasza z Akwinu. Przewr6t w mys$leniu jakiego on dokonat zastu-
guje, w moim przekonaniu, na szczegblng uwage nauk o wychowaniu,
a wyrazi¢ go mozna zasada ,,najwazniejsze jest to, ze jestes, a nie to
jaki jestes” [K. Wojciszke, 1998]. Na samym poczatku nauczyciel wiec
staje przed koniecznoS$cia, a moze szansa, zaakceptowania siebie 1 tego,
ze drugi czlowiek jest kim jest, jest soba, a jako osoba jest tworczy
a natura. Wiele wskazuje na to, ze jest to fundament, na ktorym mozna
budowaé kreatywny stosunek do zycia, tworcze orientacje zyciowe,
mozliwie najpelniej wyrazajace to, ze ,,jestem kim jestem”.
Uzasadnione i wazne w prezentowanej tu perspektywie poznaw-
czej wydaje sie dialogiczne ujecie istoty tworczego procesu, gdzie
wytwor znajduje sie wcigz w procesie stawania sie, a tworca w stanie
dziatania [W. Strozewski, 1983]. Warunkiem dialogu jest tu zdolno§¢
komunikowania sobie okre§lonych tresci. Wymaga on mowienia i po-
siadania czego$ do powiedzenia, a tym czym$ moze by¢ na przykiad
wewnetrzna logika lub sens nowo powstajacego wytworu. ,,Mowienie”
tworcy to dzialanie, a ,,mowienie” wytworu, to odstanianie siebie
[op.cit.]. Dopiero umiejetno$¢ dostrzegania tego, co sie odstania decy-
duje o wejsciu w dialog. Za E.Frommem moglibySmy powiedzieé, ze
trzeba ,,widziec i doSwiadczac”, Swiadomie bez znieksztalcen. Dialog
w tym rozumieniu bywa podporzadkowany czemu$ nadrzednemu,
jakim$ warto$Sciom. W dialogu toczonym w imie prawdy obowigzuje
warunek zawieszenia wiasnego sadu (epoche), zwlaszcza za§ momentu
przeswiadczenia, ze jest on jedynym mozliwym, ale nie zatracanie przy
tym wiasnej pozycji ontycznej i1 kulturowej [M. Bachtin, 1986]. Dia-
lektyka dialogu polega na nieustannym S$cieraniu sie jednostronnych
racji: zamiaru i powstajacego wediug niego dziela [W.Strozewski,
1983]. Element je roznicujacy jest niezbedny, aby dialog nie stal sie
jedynie monologiem rozpisanym na glosy. W takim rozumieniu pro-
cesu tworczego szczeg6lna rola przypada odbiorcy, wspoltworzacemu
atmosfere wokot tworcy. Zagadnienie to wydaje sie mie¢ nie tylko
wymiar estetyczny, choC ten jest zapewne najbardziej oczywisty.
W réznych rodzajach sztuk tworca wchodzi w dialog z odbiorcg real-
nym, pojawiajacym sie badz aktualnie, badZ wirtualnie, lub z odbiorca
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yidealnym”. W procesie ksztaltowania tworczych orientacji zyciowych
jednostki, szczegdlnie wazna w dialogu ze Swiatem jest obecno$c
odbiorcy realnego, zarowno w aspekcie wplywu hamujacego ten proces,
jak tez inspirujacego jego urzeczywistnienie.

Zwroémy uwage, ze w wielu prezentowanych ujeciach procesu
tworczego swoiste znaczenie posiada odkrywanie przez podmiot czegos,
co dotychczas pozostawalo w ukryciu. Ale szczegdlnego znaczenia, akt
dokonywania odkrycia, nabiera w koncepcji J.S. Brunera [1978], gdzie
jest utozsamiany z tworzeniem. Polega na przeorganizowaniu albo prze-
ksztalcaniu danych, tak aby mozna bylo wyjS¢ poza nie i uzyskac¢ nowy
wglad w poznawang rzeczywisto$¢. Tu takze znajduje potwierdzenie,
sygnalizowane wczeS$niej, zjawisko przygotowania umystu do doko-
nywania odKkrycia oraz znaczenia w tym procesie trafnie postawionej
hipotezy. Odkrycie moze sie wiec takze dokonywac bez doplywu nowych
informacji. Podobnie, jak E. Fromm uznawal umiejetno$§¢ dziwienia sie
za istotny skladnik postawy tworczej, tak samo zdolnoS¢ te uznaje
J.S.Bruner za immanentny sktadnik procesu tworczego. Dodaje jednak,
ze nie kazde zdziwienie posiada moc kreatywna. Wskazuje na fenomen
skutecznego zdziwienia i okresla rodzaje tej skutecznosSci. J.S.Bruner
uwaza ten rodzaj dziwienia sie za co$ niespodziewanego, co budzi
refleksje lub zdumienie. Skuteczne przewidywanie posiada wysoka
wartoS¢ predykatywna. Moze przybiera¢ forme zaskoczenia, intui-
cyjnego odkrycia albo stopniowego narastania wiedzy. NajczeScie]
spotykang w matematyce 1 logice formga skutecznosci w dziwieniu sie jest
jej formalna odmiana. Polega ona na uporzadkowaniu poszczegolnych
elementow w sposob pozwalajacy dostrzec nieujawnione dotychczas
zwiazki, nowe uklady, nieznane sposoby zestawiania rzeczy, dzieki
czemu uzyskuje sie nowa calo§¢, harmonie, poglebienie zwiazkow
1 zalezno$ci. Natomiast skuteczno§¢ metaforyczna powstaje dzieki
powiazaniu obcych sobie doSwiadczen wediug praw sztuki, a to tacze-
nie nastepuje przy pomocy symbolu, metafory czy obrazu []J.S. Bruner,
1978]. Skuteczne zdziwienie otwiera przed czlowiekiem perspektywe
oryginalnego przezywania $wiata, dostarcza nowych narzedzi ksztat-
towania rzeczywistoSci w sposob fizyczny i symboliczny. Jest ono
elementem tworczego aktu, a jednoczes$nie wynikiem kreatywnego
dzialania. TworczoSc jawi sie tu jako umiejetno$¢ konstruowania istotnie
uzytecznych kombinacji, jako rozroznienie i wybieranie. Ta mozliwo$¢
wyboru, sygnalizowana w wielu koncepcjach, jest takze istotnym wyroz-
nikiem tworczych orientacji zyciowych.
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W procesach tworczych wazne sg zjawiska, ktore je zasilaja,
wspieraja, czy niejako wzmacniaja. Jednym z takich zjawisk jest
uwaga. Liczne badania, ktore przytacza E.Necka [1995], prowadzone
miedzy innymi przez Selye, Hadamarda, Ghiselin w latach sze§c¢dziesia-
tych, Luthe w latach siedemdziesiatych, a takze Sternberga i Davidsona
oraz Marra i Sternberga w latach osiemdziesiatych, wskazujg na istotne
znaczenie selektywnej uwagi w procesie tworczym. Umozliwia ona
wysoce celowe wykorzystanie wiedzy, przydatnej z punktu widzenia
problemu. Zjawisko to jest rownowazone, jak wskazuje A. Tokarz [1985],
z mechanizmem umozliwiajagcym nabywaniem informacji ze wzgledu
na nie same, a nie pod katem podjetych zadan. Uwaga selektywna
towarzyszy takze czynno$ciom zupelnie nietworczym, za$ uwaga roz-
proszona moze sprzyjac kreacji. Jak nie trudno sie domysli¢, mozliwa
jest itaka sytuacja, kiedy w procesie tworczym uwaga bywa zaré6wno
rozproszona, jak i1 skupiona na jednym obiekcie. Stad wiec zrodzila sie
1dea dynamicznej uwagi, ktorej autorami sg Parnes, Biondi 1 McMulan
[za: E.Necka, 1995]. Przypuszcza sie, ze sprzyjajaca tworczosSci funkcja
uwagi rozproszonej polega na zwiekszeniu zakresu informacji, nato-
miast uwaga selektywna wskazuje, ktora konkretnie informacja ma
by¢ przetworzona.

Z procesem tworczym silnie zwigzana jest kategoria
SwiadomosSci. Szczegoélne, czasem subtelne zmiany w $wiadomos$ci
tworcy ulatwiajg proces mySlenia zyczeniowego 1 zachecajg do prze-
prowadzania rozmaitych eksperymentow myslowych. Obnizone niekiedy
poczucie tozsamos$ci umozliwia prawdopodobnie osobistg identyfikacje
tworcy z inng osobg lub nawet przedmiotem. Zjawisko to bywa wyko-
rzystywane w niektorych technikach tworczego mys$lenia, na przyktad
osobistej analogii, czy analogii przezywanej [E.Necka, 1995]. W pro-
cesie tworczym czasami wystepuje czeSciowa lub catkowita utrata
poczucia czasu, ktora wzmacnia zdolno$¢ do diugotrwatego wysitku,
ukierunkowanego na jeden cel, oraz ulatwia wyjScie poza spoleczny
kontekst tworczosci.

Istotna funkcje wspierajaca, w analizowanym procesie, pelni takze
natchnienie, jako ze proces tworczy jest silnie nasycony réoznymi, nie-
rzadko skrajnymi emocjami, od przygnebienia do euforii. Zwigzane sg
one z zabawa, ciekawoScia, zaufaniem do siebie, a takze z poczuciem
wolnosci i bezpieczenstwa. Badania, prowadzone miedzy innymi przez
Rogersa, Gordona, Koestlera, Adamsa, Steina, Amabile, Csikszent-
mihalyi, Liebermana, Treadwella, Ziva, a takze Kaufmanna, Fustiera
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1 Dreveta [przytaczam za: E.Necka, 1995], dokumentuja postrzega-
nie tworczosci, jako dojrzalej formy zabawy, ktora jest zaprzeczeniem
zdroworozsadkowej tezy, jakoby ciezka 1 wydajna praca wykluczata
rozbawienie i na odwréot. Zabawa jest tu rozumiana jako okreS$lona
postawa w stosunku do celu 1 struktur probnych, ktéra dopuszcza
rozne swobodne kombinacje, jakby przedmiot tworczego wysitku nie byt
przez tworce traktowany catkiem serio. Przypomina wiec ona bardziej
dzieciece budowanie z klockow, niz spotkanie towarzyskie. Istotnym
elementem jest w niej swoboda, dzialanie ,na niby” i dobrowolno$¢,
w ustalonych granicach czasu, przestrzeni i regul. Taki stosunek do
przedmiotu pracy itworczego wysitku pozwala na przyjecie tresci
niezwyklych i pozornie niemozliwych, moze by¢ czynnikiem energi-
zujacym takze w czasie kryzysu tworczego. Ponadto, jako czynno$¢
autoteliczna, jest motywowana wewnetrznie, a to wyzwala pomystowo$¢
1zaangazowanie. Postawa zabawowa sprawia, ze procesy tworcze autono-
mizujg sie, same ,,napedzaja sie”, wyzwalaja [E.Necka, 1995]. Ciekawy
zwigzek symbiotyczny zachodzi pomiedzy tworczoScia i zaciekawieniem,
gdyz zaciekawienie w tym samym stopniu sprzyja tworczosci, co twor-
czo$§¢ zaciekawieniu. Dodatnio na wynik tworczego myslenia wplywa
wolno$¢ od ograniczen zewnetrznych, pozazadaniowych standardow
oceny wynikow oraz brak zagrozen. W znacznym stopniu u jedno-
stek tworczych obserwowane jest nasilenie poczucia wiasnej wartoSci
1 zaufania do samego siebie, co wiaze sie z tendencja do wydawania
niezaleznych sadow [E.Necka, 1995]. Znaczenie opisywanych tu zja-
wisk w procesie uczenia sie trudne byloby do przecenienia. Stanowi
zrodlo inspiracji dla ksztaltowania sie 1 rozwijania tworczych orientacji
zyciowych w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Jest takze istotnym
walorem wielu programow nauczania tworczego, a znaczenie opisywa-
nych zjawisk podkresla takze w swojej koncepcji ,,edukacji integralne;j”
W. Andrukowicz [2001].

4. Wybrane zagadnienia tworczosci

Badanie fenomenu tworczosSci rzadko wykracza poza empiryczne
analizy iloSciowe w kierunku perspektywy hermeneutycznej 1 jakos$-
ciowych eksploracji tego obszaru. Podobnie jak wiekszo§¢ zagadnien
w naukach spotecznych takze on poddawany jest giownie analizie
iloSciowe;j 1 statystycznym opracowaniom, w poszukiwaniu ,,pewnych”
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danych i ,twardych” faktow. Mimo to jednak, a moze wia$nie dlatego
nie udalfo sie zrozumie¢ fenomenu tworczosSci, ani wypracowac uzna-
nej teorii procesu tworczego. OczywiScie na tej drodze zdobyliSmy
wiele bezsprzecznie cennych informacji o zjawisku tworczosci. Wy-
daje sie niezbedne dzi$ dalsze ewoluowanie i przeksztalcanie zaplecza
metodologicznego tworczo$ci w kierunku blizszym paradygmatu
fenomenologiczno-hermeneutycznego. Gros zagadnien zwigzanych
z tworczoScig podejmowanych jest przez psychologie, ktora stosuje
od lat okresSlong matryce analityczng w empirycznych eksploracjach
1 deskrypcji. A wlaSciwie sama tworczoS¢ nie jest zjawiskiem czysto
psychologicznym. Niemniej jednak rozwoj psychologii poznawczej
1 tak zwanej ,, kognitywistyki” [za: E.Necka, 1995] datujacy sie od lat
osiemdziesigtych wniost wiele nowych tresci do teorii tworczo$ci. Na
postrzeganie jej istoty, nie tylko w filozofii czy pedagogice, ale takze
w Swiadomos$ci potocznej, niemaly wplyw wywarta psychologia
humanistyczna, gtéwnie gloszony przez niag poglad, ze czlowiek jest
tworczy a natura i jedynie rozne przeszkody o charakterze spolecznym
lub wewnatrz psychicznym uniemozliwiaja jednostce aktualizacje jej
tworczego potencjalu. Wydaje sie jednak, ze znamienne dla filozofii,
analizowanie jakoSciowe zjawisk sprzyja odkrywaniu prawdy o fenome-
nie tworzenia, a pedagogika jest, w moim odczuciu, blizsza tego typu
mys$lenia o kreatywnosci, niz to sie dotychczas ujawniato w literaturze
przedmiotu.

Aktualne tendencje w badaniach nad tworczo$cia, sformutowane
przez A.Tokarz [1998], na podstawie analizy przeprowadzone]j przez
M. A.Runco (redaktora czasopisma CREATIVITY RESEARCH JOURNAL), wska-
zuja na dominacje charakterystyki spotecznego, grupowego i kulturowego
kontekstu aktywno$ci tworczej czlowieka. W ostatnich latach doszio
do istotnych zmian w analizach tworczoSci, polegajacych na odwrocie
od zainteresowan osoba tworcy 1 procesem tworczym w kierunku eks-
ploracji spotecznego kontekstu tworczej dziatalnoSci. Wydaje sie, ze
nie dotyczy to badan prowadzonych w Polsce, jak konstatuje A. Tokarz
[op.cit.], gdyz koncentruja sie one na podmiotowych uwarunkowaniach
tworczosSci, budowaniu 1 doskonaleniu istniejgcych teorii mikroskopo-
wych (pisatam o nich w p. 3 niniejszego rozdzialu), oraz wzbogacaniu
metod trenowania tworczoSci.

W kontek$cie analizowanej w pracy problematyki oraz prezento-
wanej koncepcji tworczych orientacji zyciowych waznym zagadnieniem
jest takze rozroznienie pojecia tworczosci i kreatywnoS$ci. NajczeScie]
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uzywane sg one zamiennie, chociaz to drugie pojawilo sie w szero-
kim zastosowaniu wraz z dwudziestowiecznym pankreacjonizmem,
ktory objal praktycznie wszystkie dziedziny aktywno$ci czlowieka
(szerzej pisze o tym w rozdziale I, p.1). Tworczo§¢ postrzegana jest
jako pierwotna potrzeba rozwoju czlowieka 1 wyraz jego samorealiza-
cji, a takze immanentny sktadnik ludzkiej natury. Kazda jednostka
jest wiec potencjalnie tworcza, jak glosi psychologia humanistyczna
1 ro6zne teorie tworczosci (por. p.3 niniejszego rozdziatu). W zwigzku
z tymi pogladami coraz czeSciej tworczoS¢ zastepuje sie pojeciem
kreatywnos$ci. W.Limont [2003] proponuje rozr6znié je 1iprzez
tworczoS¢ rozumie¢ wytwarzanie idei nowych wartosciowych dla co
najmniej pewnej grupy osob, a kreatywno$¢ traktowac jako tworczos$¢
codzienng. Wydaje sie wiec, ze narracja tworczych orientacji zyciowych
wpisuje sie w takie wiadnie rozumienie kreatywno$ci. Najwazniejsza
cechg kreatywnos$ci w odroznieniu od tworczoSci jest samoSwiadomos$¢
jednostki [op. cit.]. ,, Koncepcja tworczosci codziennej pozwala uznac za
tworcze kazde rozwigzanie zadania, kazdy przejaw aktywnosci, ktora
w minimalnym nawet stopniu zmienia zastang sytuacje wewnetrzng lub
zewnetrzna” [op.cit., s.18]. W takim rozumieniu mniejsze znaczenie
maja cechy wytworu, wieksze ma natomiast wewnetrzna aktywnosSc
podmiotu. Uznanie pojecia kreatywnoSci za istotnie odmienne od twor-
czo$cl rozumianej jako stwarzanie nowych dziel, idei czy koncepcji,
pozwala , traktowac tworczo$¢ jako dzialalno$¢ podmiotowo sprawczg”
[op.cit., s.18] 1 wpisywac ja w sfere edukacji. W.Limont [2003] odnosi
pojecie kreatywnoSci do pierwszego poziomu tworczosci wyroznionego
przez E.Necke [2002], nazwanego tworczoscia ptynng. Trzy kolejne
poziomy: tworczo§¢ skrystalizowana, dojrzata 1 wybitna, wydaja sie
odpowiadac pojeciu tworczos$ci w zarysowanym tu rozumieniu. X



77

3 Rozdzial I1
TWORCZA POSTAWA
W NARRACJI OSOBOWOSCI KREATYWNEJ

Refleksja nad tytulowym zagadnieniem rozdzialu wydaje sie
szczegoblnie potrzebna przy analizowaniu problematyki kreatywnych
orientacji zyciowych jednostki. Ma ona wielkie znaczenie w psycho-
logii tworczo$ci, a w autorskiej koncepcji posiada walor szczegolny,
tak w kwestii konstruowania znaczen, jak i poszukiwania mozliwosci
oraz dostrzegania szans rozwijania tworczego stosunku do zycia. Nie
podejmuje oczywiScie w tym miejscu proby szerokiej analizy prob-
lematyki osobowo$ci tworczej, posiada ona zreszta bogata literature
przedmiotu, probuje raczej wskaza¢ na wybrane jej aspekty, istotne
z punktu widzenia giownego watku narracji. Zgodnie z logika prezen-
towana w analizie dotychczasowej problematyki, sytuujaca refleksje nad
koncepcja kreatywnych orientacji w poznawcze]j perspektywie psycholo-
gii humanistycznej, tworczoSc jest traktowana jako styl zycia, cechujacy
sie permanentnym rozwojem osobowosci. Proces tworzenia wigze sie
wiec tu nie tyle z tworczym wytworenm, ile z formowaniem wtasnej osohy,
a tendencje do rozwoju postrzega sie jako immanentny sktadnik natury
ludzkiej. Aktualizacja tworczego potencjalu uwarunkowana jest jednak
okre§lonymi warunkami zewnetrznymi i wewnetrznymi. Przyjecie
takiej optyki w charakterystyce kreatywnych orientacji zyciowych nie
oznacza oczywiScie wykluczenia mozliwo$ci ich przejawiania sie takze
W postaci tworczych wytworow, sygnalizowanych wczes$niej w taksono-
mii C. W. Taylora. Nie jest to jednak warunek konieczny.
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1. Tworcza osobowosé w Swietle analiz
psychologicznych

W preferowanym ujeciu centralnym pojeciem tworczosSci jest
,samorealizacja”. Mozna ja okresli¢ jako tendencje do ciagtego roz-
woju, ktorego celem jest pelna integracja osobowos$ci, harmonijna
koegzystencja wszystkich jej cech, czyli samourzeczywistnienie. W
tej publikacji istotne znaczenie posiada pojecie ,tworczej jazni”, jako
struktury doskonalszej od ego, wiaze sie ono z wrodzong tendencja do
doskonalenia umiejetno$ci lub sprawnosci w jakiej$ dziedzinie, dgzeniem
do rozwoju. W przypadku jednostki zdrowej psychicznie dazenia te maja
charakter zgodny z ogoélnie przyjetymi normami wspoizycia, natomiast
jednostki neurotyczne moze cechowac antyspoleczne ukierunkowanie
tendencji do osiggnie¢. W aktualizacji tworczego potencjalu czlowieka
istotng role odgrywa tez wrodzona wola [za: J. Solowiej, 1997]. Wazne,
z punktu widzenia mozliwo§ci generowania tworczych orientacji w pro-
cesie ksztalcenia i wychowania, jest przekonanie, iz peiny rozwéj woli
1 najwyzszy poziom rozwoju osobowosci osiagga sie miedzy innymi przez
traktowanie dziecka jako jednostki autonomiczne;.

Istotny jest tutaj element Swiadomos§ci podejmowanych dziatan,
zaznaczajacy sie takze wyraznie w neopsychoanalitycznym podej$ciu
E.Fromma [1959], ktory istote tworcze] postawy jednostki widzi
w zdolno$ci do postrzegania, czyli bycia Swiadomym. Tylko jed-
nostka autonomiczna o najwyzszym poziomie rozwoju osobowoSci
potrafi postrzega¢ w sposob Swiezy, spontaniczny i jest otwarta na
do$wiadczenia. Percepcja taka powoduje reakcje calego organizmu,
sfery umyslowej 1 emocjonalnej. W psychologii humanistycznej te wias-
ciwo$¢ uwaza sie za wyroznik w pelni rozwinietej osobowosci.

Warunkiem osiaggniecia tak wysokiego poziomu rozwoju 0sobo-
wosci sa, zdaniem E.Fromma: zachowanie zdolnoSci do dziwienia sie
1 zdolno$ci koncentracji, pelne postrzeganie wiasnego ja, oraz akcepto-
wanie konfliktow 1 napiec, ktore sg nieodlaczng cecha zywego organizmu
[op.cit.]. To dazenie do urzeczywistniania swojego potencjaiu twor-
czego nazywane jest w psychologii humanistycznej ,,samorealizacjy”. Ter-
min ten wprowadzil K. Goldstein [za: J.Solowiej, 1997], okreSlajac
tym mianem poped czlowieka do aktywnosSci i postepu. Moze on
sie przejawiaé bardzo rdznie w zalezno$ci od do$wiadczanych
brakow. Najpelniejszym jego wyrazem jest dazenie do rozwoju, do
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stawania sie coraz bardziej kompetentng osoba. W tym ujeciu kulture
1 sztuke uznaje sie za owoc tego typu tendencji. Pojecie samore-
alizacji znajduje peine rozwiniecie w koncepcji A.H. Maslow [1991]
1 C.R. Rogersa [1981].

1.1. Cechy kreatywnej osobowosci

Psychologia tworczoSci od lat zajmuje sie badaniem i okre-
§laniem indywidualnych cech tworcow, poszukujac ich zaré6wno
w intelekcie, jak 1 w osobowos$ci jednostki, a takze w dziedzinie zaburzen
zachowania. Niektore teorie inteligencji traktuja tworczos$¢ jako jedna
z cech intelektu []. P. Guilford, 1978], inne ujmuja ja znacznie szerzej,
jako aktywnoS§¢, w ktorej obok intelektu wazne sg tez motywacja oso-
bowo$¢ 1 inne skiadniki [R.]. Sternberg, T.I. Lubart, 1995]. Tworczos¢
rozumiana zaro6wno jako potencjal cztowieka, jak i wybitne uzdolnienia
wykazuje ,,nieliniowe zwigzki z poziomem inteligencji psychometrycznej
(czyli mierzonej testami) oraz z niektorymi wymiarami stylu poznaw-
czego” [E.Necka, 2002 s.121]. Indywidualno$¢ osoby tworczej nie
ogranicza sie wiec do sfery intelektu, ale obejmuje takze sfere emocjo-
nalng, motywacyjna i relacje interpersonalne. E.Necka [2002] definiuje
osobowo§¢ jako nadrzedny system regulacji odpowiadajacy za spojnosc
zachowania 1 koordynacje poszczeg6lnych procesow psychicznych,
a takze zespot cech indywidualnych, wyrédzniajacych czlowieka sposrod
innych ludzi. Badania nad osobowoS$cig tworcza prowadzono w dwoch
kierunkach. Pierwszy charakteryzuje sie poszukiwaniem osobowoS$cio-
wych mechanizméw generowawnia zachowan tworczych. Podstawowym
problemem w tym obszarze eksploracji jest pytanie o to, w jaki sposob
system regulacji prowadzi niektorych ludzi do tworczo$ci. Taki spo-
sob analizy znajdujemy u psychologdw humanistycznych [A. H. Maslow,
1959; R.May, 1959; C.R.Rogers, 1959; za: E.Necka, 2002], a wcze$niej
w teoriach psychodynamicznych [Z. Freud, 1973]. Drugi kierunek badan
nad tworczoScig charakteryzuje sie poszukiwaniem typowych cech
osobowosci ludzi tworczych. Przyktadem tego typu analiz empirycznych
sg badania IPAR (Institute of Personality Assessment and Research)
referowane przez D. W. MacKinnona i F. Barrona [por. A.Tokarz, 1998;
E.Necka, 2002], a w Polsce znane z syntetycznej relacji J. Trzebinskiego
[1976]. Mimo ze badania prowadzone byly w latach szeSdziesiatych do
dzi$§ zachowuja swoje walory, na ich podstawie okreSlono szereg cech
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osobowos$ci tworczej: stabilna struktura poznawcza dotyczaca wlasnej
osoby 1 innych obiektow, skuteczne przystosowanie sie do wypeltnianych
zadan, adekwatny obraz $wiata, spojne normy moralne, tolerancja na
niejednoznaczno§¢, silne poczucie wlasnej kompetencji 1 wartosci, ela-
styczno$¢ intelektualna, otwarto§¢, umijetno$¢ wspolzycia spolecznego,
dazenie do dominacji i uzyskania wysokiej pozycji spolecznej, ciekawo$¢
poznawcza, niezalezno$¢ i dystans wobec norm kulturowych i1 grupo-
wych, raczej niska towarzysko$¢, samowystarczalno$é, introwersja,
niska potrzeba aprobaty spotecznej i afiliacji [A. Tokarz, 1998]. Osoby
badane przez IPAR cechowaly sie takze wysokim poziomem inteli-
gencji, preferowaly zlozono§¢, nowosSc¢, sprzecznosc i nieoczekiwane
doSwiadczenia. BodZce wewnetrzne i zewnetrzne spostrzegane byly
bez znieksztalcen [op.cit.]. Zdaniem E.Necki [2002] poszukiwanie
osobowosSciowych mechanizmoéw tworzenia powinno prowadzi¢ do
konstruowania modeli osobowoS$ci tworczej, a nie modeli osobowosci
tworcow, a to wymaga syntezy rozleglej i rozproszonej wiedzy na temat
zwigzkow tworczosci z osobowoscig. Przywolywany autor proponuje
opisywanie osobowoSci tworczej wediug trzech grup cech, ktore odpo-
wiadaja trzem osobowo§ciowym mechanizmom tworzenia i zalicza do
nich: otwartos$¢, niezalezno$¢ 1 wytrwato$¢ [op. cit.]. Niejednoznaczne
1 zlozone jest powiazanie tworczoSci ze zdrowiem psychicznym. Mozna
tu wyroznic trzy rozne podej$cia, w rownym stopniu potwierdzone
badaniami. Jedno z nich zaklada, ze tworczo§¢ wymaga pelnego zdrowia
psychicznego, drugie, ze laczy sie z psychopatologia i trzecie, jak nie-
trudno sie domysli¢, gtosi poglad o niezalezno$ci zdrowia psychicznego
1 tworczosci od siebie.

Szczegolnie znaczace w koncepcji tworczych orientacji zyciowych
jest postrzeganie problematyki osobowo§ciowych wyznacznikoéw twor-
czo$ci w psychologii humanistycznej. W teorii potrzeb A. H. Maslowa,
potrzeba samorealizacji pojawia sie najpozniej w ontogenetycznym
rozwoju jednostki. Nie ma, w przeciwienstwie do innych potrzeb, cha-
rakteru filogenetycznego. Pozwala to jej, z chwila pelnego ujawnienia,
sta¢ sie najsilniejszg potrzeba czlowieka. Osoby, u ktorych potrzeba
samorealizacji jest dominujaca, A.H. Maslow nazywa ,urodzonymi
tworcami”. Dla zaspokojenia potrzeby samorealizacji sg one gotowe
rezygnowac z satysfakcjonujacego zaspokojenia pozostalych potrzeb,
takze fizjologicznych. W perspektywie koncepcji tworczych orienta-
cji zyciowych istotng konsekwencja takiego ujecia jest przejawianie
sie potrzeby samorealizacji w stylu zycia jednostki, w jej codziennym
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doswiadczeniu, we wszystkich dzialaniach, na przyktad: prowadzeniu
domu, wychowaniu dzieci, pracy zawodowej. Ten specyficzny, gteboko
osobisty 1 w pelni zaangazowany sposob bycia czlowieka w Swiecie,
nawet jezeli jest to bycie tylko ,,nomadyczne”, jak glosi J. Baudrillard,
czy P.Virilio [K. Wilkoszewska, 2000], A. H. Maslow okresla mianem
tworczo$ci pierwotnej”. Do niej wlasnie odwotuje sie w konstruowaniu
znaczen w koncepcji tworczych orientacji. Jej wpisanie w tre$¢ koncepcji
kreuje sens dzialan w obszarze generowania takiego stosunku do zycia,
ktory charakteryzuje sie przyjeciem tworczej postawy w zyciu. Nie musi
przybiera¢ formy wytwarzania, chociaz oczywiscie jej nie wyklucza. Ta-
kie osoby, za A.Maslowem, mozemy okresli¢ jako typ ,heraklitafiski”,
akceptuja one bowiem zmienno$¢ rzeczy i same sie zmieniaja.

W toku badan os6b tworczych A.H. Maslow wyprowadzil ich
charakterystyke poprzez skatalogowanie pewnych znamiennych cech
osobowos$ci. Nawet jezeli przyjmiemy niepelny charakter tego typu
zabiegow interpretacyjnych i niemozno$¢ ich uogélniania na wszystkie
osoby tworcze, to zapewne rzucaja one nieco $wiatla na zrozumienie
fenomenu tworczosci. Osoby tworcze cechuja sie wiec sprawniejszym
postrzeganiem rzeczywisto$ci, prostota i naturalnoScig w sposobie
bycia, umiejetnoScig koncentracji na problemie, dystansem wobec
rzeczywistosci, wysoko rozwinietym poczuciem autonomii. Ponadto
charakterystyczna jest dla nich §wiezoS¢ ocen, poczucie wspolnoty,
glebokie zwiazki interpersonalne, wysokie standardy moralne, silnie
rozwiniety system warto$ci i potrzeba tworzenia. Umiejetno$¢ harmo-
nijnego laczenia przeciwstawnych cech, na przyktad egoizmu i altruizmu,
dostrzeganie konkretow, ale takze uogodlnianie i abstrahowanie, umie-
jetnoS¢ kategoryzowania i klasyfikacji przy jednoczesnej Swiezo$ci
spojrzenia.

Istotng cecha osob tworczych w ujeciu A.H.Maslowa [1991]
jest umiejetno$¢ dystansowania sie od otoczenia, niezalezno$S¢ od
wszelkich uktadow 1 koterii przy jednoczesnym zyczliwym, otwartym
1 pelnym szacunku stosunku do §wiata spolecznego. Taka postawa
sprzyja rowniez uwalnianiu sie od stereotypow i lekow, zaciekawieniu
nowymi sytuacjami, dobrej tolerancji na przediuzajaca sie niepewnosc,
a takze wysoko rozwinietym normom etycznym. Stan uniesienia i fa-
scynacji, pelnej koncentracji 1 pochioniecia jaka$ sprawa, znamienny
dla os6b tworczych wyrdznia sie nastepujacymi cechami [J. Sotowiej,
1997]:

— przeszlo$¢ i przyszio§cC nie istnieje, liczy sie tylko terazniejszo$é,
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— poczuciem dzieciecej niewinnoSci, zanikaniem poczucia obowiagz-
ku,

— zawezaniem sie SwiadomoSci,

— zanikaniem obawy, zahamowan i postaw obronnych,

— poczuciem sily, odwagi i akceptacji siebie,

— otwarciem sie na procesy pierwotne,

— ujawnianiem sie spontaniczno$ci i ekspresywnosci.

Konstatacje te wydaja sie wazne dla wpisywania znaczen w obszarze
tworczych orientacji zyciowych, inspiruja one bowiem do podejmowania
takich dziatan w trakcie ich generowania, ktore beda rozwijaly peing
koncentracji i fascynacji postawe jednostki, nie tylko w procesie sfor-
malizowanego uczenia sie, ale takze w codziennym do$wiadczeniu.

W teorii ,samorealizacji” psychologii humanistycznej kryje sie
takze istotna przestanka dla podejmowania dzialan, majacych na celu
generowanie 1 rozwijanie tworczych orientacji zyciowych. W koncep-
cji C.R.Rogersa [1981] potrzebe samorealizacji uznaje sie za atrybut
materii. Czyni ja to nie tylko gteboko osadzona w naturze cztowieka,
ale takze w naturze wszech$§wiata. To za$§ uzasadnia 1 wrecz czyni
koniecznym odwolanie sie do niej w procesie wychowania, ktorego egzem-
plifikacja mogtaby by¢ koncepcja tworczych orientacji zyciowych.
C.R. Rogers uwaza, ze wlaSciwo$cig materii jest dazenie do struk-
turalizacji, czego przykladem jest powstanie wszech§wiata, ewolucja
gatunkow, struktura krysztalow. U czlowieka przybiera ona forme
dazenia do rozwoju, doskonalenia sie i stawania sie coraz pelniej funk-
cjonujaca osoba. Warunkiem zaistnienia tendencji do aktualizowania
kreatywnego potencjatu jest w tym ujeciu rozbudowana sfera ego. W
modelu zdrowej osobowos$ci ego pokrywa znaczna jej czeS¢, a to, co nie-
Swiadome zajmuje niewiele miejsca. Aby stan taki osiaggna¢ konieczna
jest, wielokrotnie podkre§lana takze przez A.H. Maslowa 1 E. Fromma,
zywo$¢ 1 §wiezoS§¢ percepcji, otwarcie na do$wiadczenia, tolerancja na
niejednoznaczno$¢ oraz minimalizacja mechanizmow obronnych. Nie
mniej wazng sprawa jest wiasny system wartoSci, oparty na doSwiad-
czeniach, a takze umiejetno§¢ bawienia sie pomystami, pojeciami,
nietypowe ich igczenie. Ten ostatni warunek bliski jest zreszta aso-
cjacyjnej koncepcji procesu tworczego, szerzej bedzie o tym mowa
w dalszej czeSci pracy.

Tworcza osobowo$¢ w tym ujeciu charakteryzuje: 1) otwartosSc na
doswiadczenia; 2) przejawianie uczuc; 3) kierowanie sie nie tylko prze-
stankami rozumowymi w podejmowaniu decyzji, ale takze takimi, ktore
sa natury emocjonalnej, wstuchanie sie w madro§¢ organizmu; 4) giet-
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ko$¢ i plastyczno§¢ postepowania, umiejetnoSc odstapienia od decyzji,
ktora okazala sie niestuszna w wyniku do§wiadczenia; 5) funkcjonowanie
W sposob egzystencjalny, co oznacza ciggly rozwdj osobowy, to z kolei
utrudnia przewidywanie zachowan takich os6b 1 moze czyni¢ obcowanie
z nimi nieco ucigzliwym. W tej koncepcji samorealizacyjnej ujawnienie
sie potrzeb w tym zakresie wymaga okre$lonych warunkow. Zdaniem
C.R. Rogersa najwazniejszy jest stosunek otoczenia , giownie osob
znaczacych do podmiotu. W ro6znych okresach swojej terapeutycz-
nej dziatalnoS$ci przypisywal on pierwszoplanowg role kolejno trzem
postawom: akceptacji, empatycznego zrozumienia i autentycznosci
[za: ]J.Sotowiej, 1997]. W czasie prowadzenia terapii niedyrektywnej
eksponowal postawe akceptacji, w okresie terapii refleksyjnej domino-
wala postawa empatycznego zrozumienia, a w pozniejszej dzialalnosci
terapeutycznej za najwazniejsza uznawal postawe autentycznosci (kon-
gruencji, szczeroSci), czyli okazywania swoich stanow emocjonalnych
1zgodno§¢ zachowania terapeuty z jego odczuciami. Abstrahujac od
opisanych tu wahan przypuszcza¢ mozemy, ze wielkie znaczenie dla
rozwoju potencjatu tworczego jednostki, ma harmonijne wspolistnienie
tych postaw, a szczegolnie ich reprezentowanie przez osoby znaczace
juz we wczesnych fazach zycia dziecka, kiedy ksztaltuja sie zreby jego
osobowoSci.

Podejmowane s3 tez proby bardziej szczegolowego okreslenia kata-
logu cech charakterystycznych dla tworczej osobowosSci. Ich wynikiem
jest zestaw nastepujacych walorow osobowos$ciowych: 1) otwarto$c
na nowe informacje, takze wzajemnie sprzeczne [E.Necka, 1987a;
M. Tyszkowa, 1990]; 2) niezaleznoS¢ w sferze intelektualnej, moralnej
1 spolecznej [Z. Pietrasinski, 1969; J. Trzebinski, 1976]; 3) pozytywny
stosunek tworcy do wilasnej osoby nie kolidujacy ze skuteczng samo-
kontrolg [R. B. Cattell, 1955; D.Mac Kinnon, 1962; R.S. Albert, 1983;
za: D.Turska, 1994; K. Kmiecik, 1983]; niektore badania potwierdzaja
takze wewnetrzne zlokalizowanie poczucia kontroli wSrod osob twor-
czych [R.Drwal, 1978; T.Madrzycki, 1989]; 4) wrazliwosSc, latwiejsze
spostrzeganie ukrytych elementow rzeczywistos$ci, korzystanie z ubocz-
nych i przypadkowych bodzcow, umiejetno$é dostrzegania harmonii
estetycznej rowniez w sferach pozaartystycznych [W.Dobrotowicz,
1982; E.Necka, 1987; J.Kozielecki, 1987]; 5) dociekliwo$¢, umiejet-
no$¢ dostrzegania i poszukiwania nowosci 1 roznorodnos$ci, ciekawo$¢
poznawcza i zaciekawienie jako emocja dodatnia [J. P. Houston, S. A. Me-
dnick, J.S.Bruner, A. H.Maslow, za: D. Turska, 1994; A. Tokarz, 1985];
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istotna jest takze zdolno$¢ selektywnego kodowania, kombinowania
1 porownywania danych, czyli tak zwana tworcza uwaga [E.Necka,
1987]. Znamienng cechg osob tworczych jest rowniez swoiste oscylo-
wanie pomiedzy sprzeczno$ciami: wytrwalo$¢ i plastyczno$¢; powaga,
ale takze skionno§¢ do ludycznego stosunku do wiasnej pracy; pasja ale
takze zdolno§¢ do diugotrwatych przerw w pracy oraz ,inkubowania”
pomystow [S.Popek, 1989a; E.Necka, 1987]. Do kofica nie zostala
natomiast okre§lona relacja miedzy inteligencja, mierzona odpowied-
nimi testami a tworczo$cig. Zreszta warto$¢ diagnostyczna samych
testow inteligencji jest w psychologii podwazana w ostatnich latach. Za-
pewne wiele zalezy tu od dziedziny tworczosSci, nietrudno przyjaé za
rozsadng teze, ze inteligencja moze dodatnio korelowaé z tworczo$cia
naukowa, czy literacka, ale juz niekoniecznie z plastyczng [na przykiad
tworczoS$¢ osob upos§ledzonych umystowo; por. J.Kozielecki, 1997].
W tym pierwszym przypadku czasem podaje sie tak zwany prog inteli-
gencji, czyli taki jej poziom, ktory optymalizuje tworczo$¢. D. Turska
[1994] w swoich analizach za A. Jaworowska [1978] okreSla jego wyso-
ko$¢ na poziomie 115-125 1Q.

1.2. Funkcjonowanie os6b tworczych

W literaturze przedmiotu wymienia sie szereg specyficznych
wlasciwosci, charakteryzujacych aktywno$é osob tworczych. Zde-
cydowanie dominuje w tych analizach aktywno$¢ poznawcza, jako
podstawowa, a jednocze$nie bazowa dla innych przejawow funkcjonowania
jednostki. Badania psychologiczne nad tym zagadnieniem doprowadzity
do ujawnienia szeregu prawidlowosci i specyficznych cech tego zjawiska
[por. A.Tokarz, 1985, 1989a,b]. Okazalo sie miedzy innymi, ze u twor-
czych jednostek aktywno$¢ poznawcza dominuje nad innymi rodzajami
dziatalnoSci, trwa niemal nieprzerwanie, jest nastawiona na uzyska-
nie zrozumienia i najczesSciej przejawia sie postawa badawcza. Bardzo
tatwo jest tez wywolywana. Sam podmiot tworczy wytwarza odmien-
no$¢ 1 nowo$¢ przez swoiste oryginalne spostrzeganie niepowodujgce
jednak znieksztalcen, a wrecz przeciwnie umozliwiajace adekwatne
widzenie rzeczywisto$ci. Szeroki i zr6znicowany zakres poszukiwan
nowych informacji rownowazony jest dlugotrwala koncentracja na
problemie. Chociaz czesto obserwuje sie nadmiar gromadzonych
informacji, sg one celowo i selektywnie wykorzystywane, a przyj-
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mowanie, asymilowanie i kategoryzowanie nowej wiedzy jest wielo-
stronne.

W przypadku jednostek tworczych mamy tez do czynienia z duza
tolerancja na sprzeczno$ci. Wytwarzanie rozwigzania polega u nich
najczesciej na dtugotrwaltym opracowywaniu dziela, czy tez problemu,
az do nadania mu, zadawalajacej autora, postaci estetycznej, logicznej
1 formalnej. Pracy tej towarzyszy silna motywacja wewnetrzna. Sytu-
acja zewnetrzna oraz reakcje otoczenia spolecznego na og6l nie maja
wplywu na aktywno§¢ poznawcza, gdyz jest ona silnie zautonomizowana.
I przy tej motywacji poznawczej zatrzymamy sie na chwile, jako ze
jest ona niezwykle wazna w calym procesie tworzenia, niezaleznie od
tego czy jest to jednorazowy akt stworzenia, czy jest to calozyciowa
kreacja, ktorej dzielo staje sie co dzien na nowo, nie ma wyraznego
konca ani poczatku, jest po prostu tworczym stwarzaniem swojego zycia
1 siebie, jest tworcza orientacja zyciowa. Motywacja poznawcza nie jest
z pewnoS$cig jedyna, pobudzajaca do takiej aktywnoSci, niemniej jednak
jest sprzezona z osiggnieciami tworczymi, jak dowodzg tego liczne
badania empiryczne [por. A.Tokarz, 1985]. Intensywna aktywnoS$c¢
poznawcza w dziecinstwie na ogo! warunkuje pozniejsza tworczosS¢. U
0sOb przejawiajacych kreatywna postawe motywacja poznawcza jest
trwala i wysoka, dostarcza silnej satysfakcji niezaleznie od zewnetrznych
wzmocnien, rozwija sie, gdy jednostka dziata w warunkach swobody,
w Srodowisku zmiennym i zr6znicowanym.

Motywacje poznawczg dzieli sie na instrumentalng (IMP) i au-
tonomiczng (AMP), w zalezno$ci od pelnionych przez nig funkcji
[A. Tokarz, 1985]. IMP ukierunkowuje poczynania jednostki na zdobycie
informacji. Gdy celem aktywnoSci jest spelnienie zewnetrznych wyma-
gan wystepuje pozorna zbiezno$¢ miedzy celem aktywno$ci poznawczej
1 celem dziatania. Mamy wowczas do czynienia z motywacja zadaniowa,
ktora jest odmiang motywacji instrumentalnej. Jesli natomiast aktyw-
no$¢ poznawcza nie jest podporzadkowana zadnemu praktycznemu
celowi, a wywolywana jest jedynie przez ciekawoS$c 1 pragnienie nowych
wrazen, uaktywnia sie wtedy autonomiczna motywacja poznawcza
(AMP). Dostarcza ona satysfakcji sama przez sie, jest zorientowana
na wzbogacanie osobistego doSwiadczenia jednostki i jej rozwoj. Wiasnie
tej motywacji przypada podstawowa rola w generowaniu i ksztaltowaniu
tworczych orientacji zyciowych. Tym bardziej wiec niepokojacy jest fakt,
ze praktyka edukacyjna nastawiona jest zdecydowanie na rozwijanie
motywacji instrumentalnej. Sprzyja temu miedzy innymi proces ocenia-
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nia, promujacy rezultaty dzialania, a nie samo dzialanie 1 jego przebieg,
eksponujacy rozwiazanie, a nie proces dochodzenia do niego. Uczen,
ktory ,,Sciagnie” zadanie bez zrozumienia jego sensu, ale z wiasciwym
wynikiem bedzie oceniony pozytywnie, podczas gdy ten, ktory samo-
dzielnie podejmowal proby poszukiwania roznych rozwiazan, ale nie
doszedt do ,,wiasciwego” wyniku, spotka sie z oceng negatywna. Takich
przykladow z wiasnych doSwiadczen szkolnych moglibySmy zapewne
podac wiele. Motywacja autonomiczna pelni istotng role w ontogene-
tycznym rozwoju jednostki, przejawia sie potrzeba orientacji w otoczeniu,
kumulowaniem do$wiadczen indywidualnych z nadmiarem [A. Tokarz,
1985], jej znaczenie dla rozwoju tworczych orientacji zyciowych trudno
bytoby wiec przeceni¢. Typowa dla niej forma aktywnoS$ci i dyspozycji
jest zainteresowanie, zamifowanie i zabawa. Pelni ona role autonomiczng
w stosunku do innych czynnoS$ci. Stymulatorem pobudzajacym rozwoj
tej motywacji jest nowos§¢, zmiana, roznorodnos§c, sprzecznos$c, sytuacja
problemowa. Natomiast specyficznymi dla niej bodZcami rozwojowymi
sa: brak nacisku innych potrzeb oraz zaciekawienie o dodatnim znaku
emocjonalnym [op.cit.]. Autonomiczna motywacja poznawcza reali-
zuje sie w toku swobodnej 1 wielostronnej eksploracji zewnetrznej oraz
wewnetrznej, z wyrazng dominacja dazenia do wytwarzania. Giowna silg
napedowa wzbudzania tego typu motywacji sg same efekty dziatalnoSci
poznawczej oraz satysfakcja wynikajaca z tej aktywnosSci. Jednoczes$nie
to one wlasnie stymuluja dalszg jej aktywno$¢, dzieki czemu zachodzi
dodatnie sprzezenie zwrotne miedzy samg aktywno$cig poznawcza a jej
efektem.

Rozwijanie autonomicznej motywacji poznawcze] jest wiec
niezbedne w procesie stymulowania tworczego potencjalu jednostki. Za-
pewne nie u wszystkich ludzi AMP osigga taki sam poziom realizacji,
jednak moze on by¢ podnoszony w procesie edukacji, poprzez Swia-
dome, celowe dziatania dydaktyczno-wychowawcze. W wyniku badan
eksperymentalnych, prowadzonych przez A.Tokarz [1985] okazatlo
sie, ze autonomiczna motywacja poznawcza ma istotna przewage nad
motywacja instrumentalng i zadaniowg w wytwarzaniu tworczych pomy-
stow 1 wypowiedzi. O jako$ci wykonywania zadan eksperymentalnych
decydowal bowiem rodzaj wzbudzanej motywacji, a nie cechy samego
dzialania. Szczegdlnie istotna okazata sie zalezno$¢ miedzy tworczymi
rozwigzaniami zadan i problemow a pobudzaniem aktywnoS$ci poznaw-
czej przez zaciekawienie. Aplikacja tego typu wnioskow na dziatalnos$¢
szkoly wydaje sie w tym miejscu oczywista. W niedostatecznym stopniu
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rozwija ona motywacje autonomiczng uczniow. Przeciwnie, czesto ja
niszczy preferujac w niemal wszystkich obszarach pracy, motywacje
instrumentalng i zadaniowa.

Rownie wazna w rozwoju tworczej osobowosci jednostki wydaje
sie by¢ zdolno§¢ dziwienia sie, podstawowa kategoria dla rozumienia
aktu tworczego w interesujacej koncepcji J.S. Brunera [1978]. Podob-
nie, jak inni autorzy podejmuje on takze probe typologizacji swoistych,
osobowoS§ciowych uwarunkowan tworczej dziatalno$ci. Naleza do nich
w tym ujeciu: niezalezno§¢ i zaangazowanie, namietnoS¢ i dbato§é
o forme, wolno$§¢ podporzadkowania sie podmiotowi, opdznianie
1 spontaniczno$¢, a takze dramat wewnetrzny. Niezalezno$c¢ jest tu
rozumiana jako umiejetno$¢ oderwania sie od form juz istniejacych. Czlo-
wiek tworczy uwalnia sie od tego, co istnieje, po to, aby zaangazowac
sie w to, co sam tworzy. NamietnoS¢, to w tym wypadku zdolno$§¢
1 gotowo$¢ wyrazenia wlasnych impulséw zyciowych poprzez prace
(kto$ na przyklad ,namietnie pisze”, ,namietnie maluje”). W kre-
acji ta namietnoS¢ taczy sie z dbato$cig o forme. Piszac o wolnoSci
podporzadkowania sie przedmiotowi, J.S. Bruner odwotuje sie do tego
momentu pracy tworczej, kiedy to przedmiot tej pracy niejako sie
uzewnetrznia i autonomizuje, zaczyna kierowac autorem. Natomiast
spontaniczno$¢ tworczej dzialalnoSci prowadzi do spelnienia. Wydaje
sie, ze wynika z tego wazna implikacja dla edukacji. Procesy ksztalce-
nia powinny by¢ tak zorganizowane, aby uczen nabywal umiejetnosci
przetwarzania danych, by w dalszej kolejno$ci mozliwe bylo wycho-
dzenie poza nie i dokonywanie odkry¢. Zwiazek miedzy ksztalceniem
1 rozwojem jest tu rozumiany jako udostepnianie uczacym sie wielu spo-
sobOw reprezentowania Swiata.

Poszukiwanie pewnych predyspozycji osobowos$ciowych tworczych
zachowan wydaje sie istotnym tropem w analizach tej problematyki, mimo
ze nie ma zgodnosci, co do katalogu cech tworczych jednostek. Przy-
najmniej niektore z nich, powtarzajg sie jednak w r6znych doniesieniach
naukowych. Inng sprawg jest czy stworzenie takiego zestawu cech jest
rzeczywiScie mozliwe. Pokusa otrzymania ,jasnych”, ,,jednoznacznych”
danych jest wielka, mimo $wiadomosci swoistego uwiktania osobowosci
tworczej w kontekst spolecznego 1 kulturowego jej funkcjonowania, co
czyni ja w duzej mierze niedookre$long. Na ujawnienie sie kreatywnego
potencjatu jednostki maja wplyw takze pozaosobiste determinanty jed-
nostkowego rozwoju, o czym szerzej w kolejnych rozdziatach.
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2. Postawa tworcza w koncepcjach psychologii
humanistycznej

Pojecie postawy funkcjonuje w obrebie roznych nauk spolecznych
— psychologii, socjologii, pedagogiki. Po raz pierwszy zostalo uzyte
przez W.J. Thomasa i F.Znanieckiego w PoLIsH PEASANT IN EUROPE AND
AMERICA W celu opisania indywidualnych proceséw Swiadomos$ciowych
warunkujacych reakcje jednostki na $wiat spoleczny [M.Marody,
1976]. Poczatkowo znaczenie tego terminu wywodzono z taciny
aptitudo to tyle co ,przystawanie”, dlatego tez postawa oznaczala tez
,dopasowanie sie” przy angazowaniu sie w wykonanie jakiego$ zadania
[A.S.Reber, 2000]. W psychologii spolecznej i psychologii osobowo-
Sci termin ,,postawa” przyjal funkcje raczej wyjasniajace niz opisowe
1 traktowany jest jako pewne wewnetrzne uwarunkowanie afektywne
wyjasniajace ludzkie zachowania [op.cit.]. Wsrod badaczy brak jest
pelnej zgodno$ci co do zakresu znaczeniowego postaw. Wiekszo§¢ z nich
akceptuje takie ujecie tego terminu, ktore zakiada jego zlozona strukture
trojkomponentowa, obejmujaca element poznawczy, emocjonalno-
motywacyjny i dzialaniowy [m.in.: Z. Chlewinski, 1987; S. Gerstmann,
1970; B.Hornowski, 1972; W.Prezyna, 1981]. Autorzy jednak rdoznie
rozkladaja akcenty na poszczegolne komponenty postawy. Czasami za
konstytutywny uznaja czynnik emocjonalny, innym razem kognitywny
(wiedza, poglady, przekonania). O ile jednak te dwa pierwsze nie pod-
legaja dyskusji, o tyle trzeci komponent wzbudza liczne kontrowersje.
W mysl niektorych pogladow postawa powinna implikowac dzialanie
1 wtedy nie byloby ono jego elementem, wedlug innych ma tylko motywo-
wac do dzialania [por. D.Turska, 1994]. S. Nowak probuje przezwyciezyc
te rozbieznoSci zakladajac, ze dzialanie pojawi sie wowczas, gdy czlo-
wiek uwaza, ze moze spowodowac zmiane stanu rzeczy zwiazanego
z obiektem postawy. Na takie przekonanie podmiotu wplywaja jednak
takze czynniki zewnetrzne. Przy tym obecno$¢ wszystkich komponentow
nie stanowi warunku sine qua non zaistnienia postawy wobec czego$ lub
kogoS$. J.Pluta uwaza, ze wiekszo$¢ koncepcji postaw koncentrujac sie
na dyspozycji podmiotu w niedostatecznym stopniu przyczynia sie do
poszerzenia wiedzy o kulturze, gdy tymczasem w obrebie postaw jako
systemu wspolzaleznych elementow odbywa sie proces definiowania
sytuacji [2002]. Zapewne zwrocenie uwagi na to zjawisko jest istotne
dla rozpatrywania kulturowych uwarunkowan postaw jednostki.
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Zjawisko niskiej zwartoS$ci lub (i) ztozono$ci w obrebie struktury
postawy [T.Madrzycki, 1977], okreSlane przez S. Gerstmanna [1966]
mianem ,,postawy niepelnej”, posiada istotne znaczenie dla problematyki
orientacji zyciowych. Zwarto$¢ i zlozono$c¢ struktury postaw implikuje
bowiem ich specyfike. Ilustracja tego moga by¢ prezentowane w litera-
turze portrety osob dorostych cechujacych sie tak zwana ,,religijnoScia
dziecka”. Ich postawe charakteryzuje silne rozwiniecie komponentu
emocjonalnego, wysoko rozbudowany komponent behawioralny 1 bar-
dzo staby element poznawczy, niewplywajacy w sposob zasadniczy na
stosunek tych osob do przedmiotu postawy [por. T.Newcomb i in.,
1970]. Uktad 1 specyfika struktury postaw centralnych implikuje
oczywiScie charakter orientacji zyciowych jednostki, do czego bede
wielokrotnie powraca¢ w swojej refleks;ji.

2.1. Pojecie postawy tworczej

Zagadnienie postaw jest szeroko opisywane w literaturze przed-
miotu [por.np. M.Marody, 1976; T.Madrzycki, 1977; S.Mika, 1987;
S.Nowak, 1973; W.Soborski, 1987; T.Soltysiak, 1993; J. Pluta, 2002
1in.]. Skoncentruje sie zatem na szczegdlnym jego przypadku, jakim sa
postawy tworcze. Jest to zlozona struktura, ktora poza komponentami
charakterystycznymi dla postaw jako takich, wykazuje jeszcze szereg
wlaSciwosci specyficznych. Jedng z nich jest zdolno$¢ do utrzymywa-
nia wysokiego poziomu mobilizacji, czy tez duzej dynamiki procesow
psychicznych. Pozwala to na szybkie i latwe przeorganizowanie obrazu
Swiata. Natomiast dynamika tego zjawiska jest prawdopodobnie
zalezna od czynnikéw osobowoSciowych i zewnetrznych. Podkresla
sie takze istotny wplyw ogolnego charakteru emocjonalnego jednostki
na poziom zdynamizowania psychicznego [E.Fromm, 1959,1999a;
R.J.May, 1994]. Przyjmuje sie przy tym, ze pogodny nastrdj wyzwala
wysoki poziom tej cechy, gdyz motywacja jednostki do dziatan, takze
tworczych, opiera sie na emocjach dodatnich: zainteresowaniach,
ciekawo$ci 1 pasji. Lek natomiast moze paralizowa¢ podejmowanie
kreatywnych dzialan, chociaz poziom jego destrukcyjnego wplywu
jest oczywiScie rozny. By¢ moze wiec zdolnoS¢ do tworczego dzia-
fania wigze sie z ogblnym przekonaniem, ze Swiat jest przyjazny
1 bezpieczny. PrzeSwiadczenie to jest zapewne suma wszystkich
doswiadczen zyciowych jednostki, takze, a moze przede wszystkim tych
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najwczes$niejszych. Dzialania tworcze, podobnie zreszta jak wszystkie
inne wynikajg ze stosunku do siebie, ale takze implikuja okreSlona
postawe wobec wlasnej osoby. W tym wiasnie kontekScie w literaturze
psychologicznej podkresla sie znaczenie posiadania przez jednostke
poczucia wlasnej wartoS$ci 1 kompetencji, co oczywiScie nie wyklucza
krytycyzmu wobec wiasnych dziatan i ich rezultatow. Pisza o tym mie-
dzy innymi E.Necka [1987,1994], D. Turska [1994], M. Malicka [1989],
J.Kozielecki [1997]. Takie poczucie szacunku dla samego siebie rodzi
sie wowczas, kiedy zostaja zaspokojone potrzeby kontaktu i miloSci, co
zazwyczaj ma miejsce w rodzinie [A.H. Maslow, 1991]. Czynnikiem
implikuyjacym wyzwalanie sie tworczych postaw jest takze autonomia
jednostki. Skiadajg sie na nig co najmniej dwa rodzaje niezaleznoSci,
uwolnienie sie, jako wyzwolenie: od wilasnych lekow, kompleksow
1 uprzedzen, a takze od presji otoczenia. Zauwazmy, ze mozemy tu mowic
o rzeczywistej autonomii jednostki, w sensie ohiektywistycznym oraz o
poczuciu autonomii, ktore ze swej istoty ma wymiar subiektywistyczny.
Jego sens lokuje w intersubiektywnej przestrzeni aksjologicznej czto-
wieka, kiedy to poczucie niezaleznoSci nie jest, albo przynajmniej nie
musi by¢, konsekwencja zewnetrznych uwarunkowan jednostkowego
doswiadczenia. Wyplywa raczej z identyfikacji z obranym systemem
warto$ci, oraz jego internalizacji (uwewnetrznienia).

W postawie tworczej, tak jak w kazdej innej, niezwykle wazna
role odgrywaja skionno§ci emocjonalne jednostki ito wzwiazku
dialektycznym. Z jednej strony emocje i uczucia konstruuja tre$¢ pojecia
postawy, a jednocze$nie pozostaja jednym z jego istotnych komponentow.
Z drugiej za$ kreatywna postawa wigze sie z pewna emocjonalng tenden-
cja do zaburzania rownowagi wewnetrznej — ,,pozytywnej dezintegracji
emocjonalnej” [K. Dabrowski, 1964]. Umozliwia ona wielokrotne rozbi-
janie 1 ponowne skladanie obrazu §wiata, wynikajace czesto z nadmiernej
ogolnej wrazliwosci na bodZzce. Gwarantuje to jednocze$nie otwartoS¢
na nowe doSwiadczenia, umozliwia ich wlgczanie w dotychczasowy obraz
Swiata, nawet za cene rozhicia utrwalonych, bezpiecznych sposobow
widzenia rzeczywistoSci. Przywotanie w tym kontekscie kategorii dwo-
istoSci Swiata 1 ludzkiej natury wyeksponowanej przez L. Witkowskiego
[2000b] wydaje sie jak najbardziej uzasadnione. Ta swoista ambiwa-
lencja rzeczywistoSci oznacza splatanie sie w nierozerwalnym zwigzku
szans 1 zagrozen, integracji i dezintegracji, wyzwolenia i zniewolenia,
poczucie sensu i jego brak. By¢ moze wyroznikiem tworczej postawy
jest wladnie akceptowanie tej dwoistoSci i nie tylko wieksza na nig
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tolerancja, ale takze umiejetno$c¢ potencjalizacji wiasnych mozliwosSci
rozwojowych. Rzecz jasna wymaga to niezwykliego ,,hartu ducha”, jak
pisze K.Dabrowski, by to balansowanie pomiedzy dwoistoSciami przy-
nosito pozytywne dla jednostki rozstrzygniecia w sferze budowania
obrazu samego siebie 1 Swiata.

Polisemiczno$¢ samego pojecia tworczosci, o ktorym byla juz mowa,
brak uznanej przez wszystkich badaczy koncepcji procesu tworczego
1 nierzadko polaryzacja pogladow na temat tworczego myslenia i dziatania
w psychologii tworczo$ci nie sprzyja okreslaniu uwarunkowan zaistnie-
nia postaw tworczych. Proby, ktore sa w tym zakresie podejmowane
przyjmowane sg z ostrozno$cig. Wymagania towarzyszace tworczym
postawom M. Malicka [1989] formutuyje jako:

istnienie sprzecznych dyspozycji,

— otwarto$¢ na Swiat,

— umiejetno§¢ wylaczenia sie, gdy urzeczywistniajg sie wlasne
wizje,

— szczegolna wrazliwo§c¢, ktora pozwala rozne rzeczy widzieé lepiej
1 glebiej, ale pociaga za sobg szybkie wyczerpywanie sie psy-
chiczne,

— poszukiwanie napiec, niepokoju i ryzyka,

— zgoda na siebie, nieustanne zaburzanie rownowagi wewnetrznej,

— stawianie sobie wysokich wymagaf,

— uwalnianie sie od presji wewnetrznych i zewnetrznych.

Trudno tym kategoriom odmowic stuszno$ci, ale warto tez zauwa-
zy¢, ze w kazdej z nich ukrywa sie jaka$ doza wzglednoSci, ktora
dopuszcza rozne ich interpretowanie.

2.2. Postawa tworcza w perspektywie humanistycznej

Pojecie postawy tworczej, jako zespoltu dyspozycji poznawczych,
emocjonalno-uczuciowych i sprawczych, ktore umozliwiaja cztowiekowi
odkrywanie lub konstruowanie czego$ dla niego nowego 1 pozytecznego,
jest na tyle szerokie, ze mie$ci w sobie wiele r6znych dyspozycji, cech,
umiejetnosci 1 zdolnoSci. W perspektywie edukacyjnej szczegblnie
istotna jest taka refleksja teleologiczna, ktora ksztaltowanie postaw
wmuje jako istotny cel rozwoju osoby ludzkiej, element jej zdrowia
psychicznego [A.H.Maslow, 1990], satysfakcjonujacego funkcjono-
wania w rzeczywistosci spolecznej. To rozumienie sytuuje postawy
w szerszym kontekS$cie, niesprowadzajacym sie jedynie do aktywnego
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uczestnictwa w kulturze. W obszarze problematyki psychoedukacji
tworczoSci wyrdznia sie szereg cech, umiejetnosci i1 zdolnoSci, ktore
nalezy rozwija¢ w procesie ksztaltowania postaw tworczych, jak row-
niez sluzace temu metody i Srodki dydaktyczne. Zagadnienia te sa
reprezentowane w literaturze przedmiotu, miedzy innymi w pracach
K.Szmidta [1998], czy E.Necki [1994,1995].

Termin ,,postawa tworcza” wywodzi sie z prac przedstawicieli
psychologii humanistycznej A. H.Maslowa, E. Fromma 1 R. Mayo, ktorzy
podkreslaja niezalezno$§¢ tworczych uzdolnien od osobowosci, wska-
zuja jednak na bezposSrednia zaleznoS¢ miedzy osobowos$cig jednostki
a tworczymi tendencjami do samorealizacji. Wystepujg one potencjalnie
u kazdego cztowieka 1 dodatnio korelujg ze zdrowiem psychicznym [za:
D.Turska, 1994]. E.Fromm wyodrebnial dwa znaczenia tworczo$ci:
pierwsze, jako tworzenie czegokolwiek nowego i drugie wlasnie, jako
postawe, ktora jest predyspozycja do kazdej kreacji w znaczeniu pierw-
szym, ale moze takze istnie¢ wtedy, gdy jednostka nie stworzy nic
nowego w Swiecie rzeczy. Postawa tworcza przedstawia sie wiec jako
pewna umiejetno$¢ widzenia 1 rozumienia oraz reagowania. Takie jej
humanistyczne ujecie jest konstytutywne dla rozumienia tej kategorii
w koncepcji tworczych orientacji zyciowych.

,,ByC tworczym oznacza uwazac caly proces zycia za proces
narodzin 1 nie bra¢ zadnej jego fazy za koncowa” twierdzi E. Fromm
[1959, s. 69]. Kategoria ,,widzie¢ 1 odpowiadac”, by¢ wrazliwym na
to, czego kto$ Inny jest $wiadom, wydaje sie niezmiernie potrzebna
w pracy nauczyciela. Bez tych umiejetnos$ci tworczo$§¢ pedagogiczna
moze by¢ tylko pozorna. Procesy edukacyjne, w tym gtownie postawy
nauczycieli, czesto powoduja, ze pierwotna, dziecieca zdolno$¢ zachwytu
1 zdziwienia zanika. Zdaniem E.Fromma widzie¢ drugiego czlowieka
w sposob tworczy, to znaczy widzie¢ go bez projekcji 1 znieksztalcen.
Warunkiem zaistnienia postawy tworczej jest ciekawoS¢ — zdolnos¢,
ktorag w sposob naturalny posiadaja dzieci. Latwo je zaintrygowac, kie-
ruja sie ku nieznanemu, zachwycajg sie zjawiskami otaczajacego Swia-
ta 1reaguja tworczo. Zdaniem cytowanego autora, edukacja czesto
niweczy te zdolno$ci. Czlowiek wyksztatcony chce przede wszystkim
,wiedzie¢”, a zdumienie i zaintrygowanie traktuje jako przejaw igno-
rancji. Tymczasem jakakolwiek tworczoS¢, w sztuce czy w nauce, czy
w codziennym do$wiadczeniu, musi by¢ poprzedzona zaciekawieniem
(o wzbudzaniu ciekawo$ci, jej stymulatorach, inhibitorach 1 zwigzkach
z motywacja poznawczg pisze A. Tokarz, 1989a, 1989h). Wielu odkry¢
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naukowych dokonano wta$nie dzieki zdziwieniu i zaciekawieniu wobec
czegos$, co inni ogladali wiele razy, niczemu sie nie dziwigc. Niezwy-
kle trafnie sformutowat te mysl M. Proust: ,,prawdziwe odkrywanie nie
polega na odnajdywaniu nowych ladoéw lecz na patrzeniu nowymi ocza-
mi” [za ].Canfield i in., 1998].

Istotnym warunkiem zaistnienia postawy tworczej, w prezentowa-
nej koncepcji, jest takze zdolnoS¢ koncentrowania sie na terazniejszosci,
ktora oznacza taki stan, gdzie ani przeszto§¢, ani przyszto$¢ nie moze
by¢ realnie doS§wiadczana. Autentyczna koncentracja oznacza, ze rzecz,
ktora wlasnie czynie jest dla mnie w danej chwili najwazniejsza, nie
mozna wiec mowi¢ o prawdziwe] SwiadomosSci poza tu 1 teraz, poza
postawa pelnego zaangazowania. Istotng przestanka postawy twor-
czej jest, zdaniem E.Fromma, ,,doSwiadczanie ja” 1 ,,do$wiadczanie
jazni”, gdzie ,,...poczucie jazni oznacza, ze do$wiadczam siebie jako
prawdziwego centrum swego $wiata, jako prawdziwego zrodia swych
dziatan. To wlasnie znaczy by¢ oryginalnym” [E.Fromm, 1989,
s. 65]. Oryginalno$¢ nie oznacza wiec tutaj odkrywania czego$
nowego, ale takie do§wiadczanie, ktore ma zrodio w sobie samym. To
poczucie tozsamoSci bywa rozne, zaleznie od struktury spolecznej
czy kultury, w ktorej zyjemy. Stanowisko to jest zbiezne z pogladami
prezentowanymi w wielu psychologicznych koncepcjach tworczoSci,
wypowiadajacych sie na temat znaczenia oryginalnoSci w procesie
tworczym. Zdaniem E.Fromma, o mozliwo$ci bycia tworczym decyduje
wla$nie poczucie jazni, ktore okresla on, jako ,,tworcze do$wiadczanie
samego siebie, jako tego, kto jest zrodiem wiasnych dziatan”. Odbywa
sie to poprzez odniesienie do Innych, nie oznacza wiec egocentryzmu czy
narcyzmu. Nie chodzi przy tym, o takie do§wiadczanie jazni, wediug kto-
rego czlowiek jest tym co posiada, bo wtedy staje sie wieZniem samego
siebie. Prawdziwe poczucie jazni, zdaniem E. Fromma, to wyzwalanie
sie ze swojej osoby, doSwiadczanie siebie, jako kogo$, kto jest zdolny
do tworczego oddzwieku.

Kwestia ta dotyczy waznego w koncepcji autora UCIECZKI OD
WOLNOSCI, rozroznienia orientacji ,,by¢” 1, mie¢”. Z pedagogicznego
punktu widzenia istotnym warunkiem postawy tworczej jest umiejet-
no$¢ akceptowania konfliktow 1 napie¢, ktore wynikajg z rozmaitych
przeciwienstw. Tymczasem edukacja wspolczesna jest nastawiona na
usuwanie konfliktow z pola doSwiadczen dziecka, w przekonaniu, ze sa
one szkodliwe. Wedtug E. Fromma za$, konflikty sa zrodtem ciekawosci
1rozwoju sil, sg gleboko zakorzenione w ludzkiej egzystencji. Zaprze-
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czanie konfliktom prowadzi do powierzchownosci do§wiadczen. Ludzie
redukuja przeciwienstwa w imie falszywie pojetej rownosci, sprowa-
dzajac je do pojecia identycznoSci i1 upodobnienia sie. Autentyczna
rownos$¢ oznacza jednak co$ innego, ze kazdy z nas ma te samg ludzka
godno$¢, pomimo ze jesteSmy rozni. Przyjecie tej tezy prowadzi
w dalszej konsekwencji do respektowania prawa do rozwoju czyjejs$
odmiennoSci 1 zasade, ze nikt nie moze wykorzystywac roznic w celu
eksploatowania Innych. E.Fromm pisze, ze ,,By¢ tworczym oznacza
uwazac caly proces zycia za proces narodzin i nie bra¢ zadnej jego fazy
za koncowa. Wiekszo$¢ ludzi umiera zanim sie w pelni narodzi. By¢
tworczym oznacza narodzic sie zanim sie umrze” [1959, s. 68].

Prezentowana tu opcja teoretyczna w opisywaniu postawy tworczej
eksponuje roznorakie umiejetnosci, istotne w jej rozwoju. Wskazuje to
na mozliwo$¢ ksztaitowania ich w procesie edukacyjnym. Frommowskie
ujecie postawy tworczej akcentuje takze potrzebe ,,odwagii wiary”. Od-
wagi bycia Innym, angazowania sie w prawde, nie tylko prawde mys$li, ale
1 prawde uczuc¢. Zachowanie tworczej postawy w zyciu nie jest mozliwe
bez wiary, ktora jest tu rozumiana jako pewno$¢ rzeczywisto$ci wias-
nego do$wiadczenia mySlowego 1 uczuciowego, umiejetnos$¢ zaufania
mu i polegania na nim (rysunek 3).

Tak rozumiana postawa tworcza wpisuje sie w pojecie stylu zycia
1 wigze sie z tworczo$cig codzienna, ale we wspolczesnej humanistyce
postawa tworcza jest okreSlana bardzo roznie i trzeba przyznac, ze
jednoczesnie do$¢ dowolnie. Utozsamia sie ja z otwartoS$cig ku Swiatu,
rzeczom i ludziom, wigze sie z ruchem my$li, uczuc 1 wyobrazni, z che-
cig 1 potrzeba czyli gotowoscia dzialania przeobrazeniowego. Takie
okreSlenie postawy tworczej proponowane przez I.Wojnar [1976]
koresponduje takze z rozumieniem tej kategorii w koncepcji twor-
czych orientacji zyciowych. Postawa tworcza jest wigzana z ingerencja
czlowieka w rzeczywistoS¢, gdy jednostka wlasnym zyciem — przez
siebie uksztaltowanym, wlasng osobowo§cia — przez siebie stworzona,
oddzialuje na innych, jednocze$nie wyrazajac siebie [M. Golaszewska,
1977]. Przyjecie w autorskiej koncepcji szerokiego rozumienia kre-
atywnej postawy jednostki wydaje sie wysoce uzasadnione wobec
traktowania tworczych orientacji zyciowych jako zaangazowane
do$wiadczanie $wiata, kreatywne przezywanie i1 tworcze budowanie
codziennoSci, wzbogacanie jej w nowe sensy 1 jako$ci w obszarze 0so-
bistym 1 spolecznym. Znaczace w tym kontekScie jest tez rozumienie
postawy tworczej jako dzialania zwigzanego z wyzszymi oraz innymi, niz
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RyYSUNEK 3. ELEMENTY POSTAWY TWORCZE] W KONCEPCJI E. FROMMA

Widzie¢ Byc swiadomym
1 doswiadczac 1 wrazliwym

Wiara
w rzeczywistosc
wlasnego
doswiadczenia

Zdolnosc
dziwienia sie,
ciekawos¢

Postawa

tworcza

Zdolnosc

Odwaga
) koncentrowania sie

bycia inmym

Akceptowanie Doswiadczanie ,,ja”
konfliktow i napiec 1 doswiadczanie ,,jazni”

Zrodlo: opracowanie wiasne.

u wiekszos$ci ludzi uzdolnieniami, wnoszacymi do kultury nowe
wartoSci [M. Golaszewska, 1983]. OczywiScie uznanie jednostki za
kreatora swego zycia 1 swojej osobowo$ci ma w tym ujeciu charakter
umowny. Faktem bezspornym pozostaje bowiem udzial innych ludzi,
szczegOlnie osOb znaczacych, a takze szerszego Srodowiska czlowieka,
w ksztaltowaniu sie jego postaw.

W prezentowanym podejSciu teoretycznym eksponowana jest
aktywizacja oraz integracja roznych sfer zycia jednostki, a takze jej
zaangazowany stosunek do Swiata, ludzi i siebie samej [A. Trojanowska-
Kaczmarska, 1971]. Zaangazowanie jako staly element konstruowania
znaczen postawy tworczej, pojawia sie W sSposob znaczacy w opisie tej
kategorii przez E.Fromma i wystepuje niemal we wszystkich probach
dookreslenia tej kategorii. R6znorodne ujecia postawy tworczej maja
tez jeszcze jedng ceche wspolna, zakiadajg bowiem zgodnie, ze postawa
tworcza jest immanentng treScia 1 sktadnikiem osobowo$ci czlowieka.
W bogatej literaturze, dotyczacej postaw tworczych jednostki, na uwage



96

zastuguje koncepcja S. Popka. Autor ten okreSla postawe tworcza jako
aktywny stosunek do §wiata 1 zycia, wyrazajacy sie potrzebg poznania
1 Swiadomego przetwarzania zastanej rzeczywistosSci, a takze wiasnego
»ja” [S.Popek, 1990]. Poznanie rzeczywistoS§ci i siebie mozna ujmowac
w kategoriach wypracowywania w Swiadomos$ci podmiotu, standardow
okreslajacych stan normalny, rzeczywisty oraz idealny, dotyczacy otocze-
nia i samego siebie. O tym, czy dany stan zostanie uznany za normalny
decyduje jego powtarzalno$¢ w jednostkowym do§wiadczeniu, zdobytym
przez aktywno$¢ wiasng osoby [M. Tyszkowa, 1988]. Stan rzeczywisty
budowany jest z informacji aktualnie naplywajacych z otoczenia lub
od samego podmiotu. Jednak w przypadku dzialan tworczych o wiele
istotniejsza wydaje sie zdolno$¢ do tworzenia standardow stanu ideal-
nego [por. W.Lukaszewski, 1974; J.Reykowski, 1975; S.Siek, 1986;
E.Necka, 1987h; W.Panek, 1989]. Przy czym zdolno§¢ te uznaje sie
za ceche wspolng dla wszystkich ludzi. Nie dla kazdego jednak staje
sie ona warto$cia 1 regulatorem dzialania, ale jednostki tworcze staraja
sie realizowaé swoje wizje idealne. Postawa tworcza jako skladnik
osobowosci czlowieka podlega zmianom w toku jego zycia, moze byc
przez jednostke 1ijej otoczenie rozwijana, badZ niszczona, moze tez
pozostawa¢ w ukryciu, bedac nieuSwiadomiong silg, ktora mogtaby
ksztaltowac indywidualng biografie, gdyby sie ujawnita.

2.3. Spontaniczna ekspresja twoércza

W funkcjonowaniu jednostki 1 jej osobistej kreacji, w realizowa-
niu przez nig tworczej postawy, niezwykle wazne znaczenie posiada
spontaniczna aktywno§¢ tworcza, tak oczywista 1 powszechna wsrod
dzieci. C.Freinet uczynil z niej nawet podstawe swojej koncepcji pedago-
gicznej, a jego my$l rozwijajg pedagodzy, praktycy wychowania skupieni
w Nowoczesnej Szkole Francuskiej Technik C. Freineta [H. Semenowicz,
1993]. Ta spontaniczna aktywno$¢ tworcza obejmuje zwykle rozne formy
dzieciecej aktywnoSci artystycznej i nie zawsze jest uSwiadomiona. W
literaturze przedmiotu najszersza reprezentacje znajduje tworczosc
plastyczna. Przy czym szczeg6lne znaczenie przypisuje sie jej funkcji
ekspresyjnej. Pierwsze proby plastyczne dziecka nie podlegaja Swia-
domej ani intuicyjnej kontroli, dostarczajg zadowolenia z samego ruchu
narzedzia. Zrédlem pomystéw plastycznych staje sie otaczajacy $wiat,
czesto zatraca sie granica miedzy rzeczywistoScig a wyobrazeniami,



97

fikcja. Dziecko ozywia, animuje, personifikuje przyrode i przedmioty
martwe. Nierzadko, tworczo§¢ ta spelnia role terapeutyczna, gdy stanowi
dla dziecka jedyng mozliwa forme wyrazu jego przezy¢ i doznan, takze
traumatycznych [E.Hurlock, 1985]. W mlodszym wieku szkolnym,
kiedy dziatalno$¢ plastyczna wciaz pozostaje forma spontanicznej eks-
presji, ujawniajaca osobowos§¢ dziecka, doskonali sie proces i1 czynno$c
spostrzegania, wzrasta znaczenie uwagi dowolnej, nad wyobraznig twor-
cza zaczyna dominowac rozwoj pamieci 1 mySlenia, ale uczucia i emocje
nadal steruja procesami spostrzegania [S. Popek, 1978]. Mniej wiecej
od dziesiatego, jedenastego roku zycia obserwuje sie stopniowy zanik
swobodnej ekspres;ji plastycznej na rzecz kopiowania i stereotypowosci
wypowiedzi artystycznych. W przebiegu procesu tworczoSci zaznaczaja
sie wyrazne zahamowania i odczuwanie trudno$ci w wyrazeniu swoich
stan6w emocjonalnych.

Dziecieca tworczo§S¢ artystyczna w kazdej formie, nie tylko
plastycznej, posiada duza warto$¢ ogolnorozwojowa: stymuluje pro-
cesy poznawcze 1 emocjonalne, jest forma terapii psychicznej. Istnieje
bez pelnego uSwiadomienia postawy tworczej, aczkolwiek zaczatkow
Swiadomej motywacji tworczej mozna dopatrywac sie w wielokrotnym
opracowaniu tego samego tematu, na przyktad plastycznego, pojawiajace
sie w mlodszym wieku szkolnym [S. Popek, 1978]. W wieku dorasta-
nia dochodzi czasami do Swiadomego rozwoju mozliwosci tworczych
jednostki. Opanowanie i rozwoj mySlenia hipotetyczno-dedukcyjnego
sprzyja tworzeniu samodzielnego obrazu Swiata. W okresie adolescen-
¢ji dominuja zmiany zwigzane z wlasng tozsamoscia i1 odrebnoscia,
w wyniku czego ma miejsce wypracowanie aktywnej postawy wobec
siebie 1 Innych. Wskazuja na to, miedzy innymi: J.Piaget, C.G.Jung,
G.W. Allport, B.Zazzo, D.B.Elkonin, A.E.Leontiew [za: D.Turska,
1994], a takze E.Erikson [L.Witkowski, 2000]*. Jest to wiec takze
okres ksztaltowania sie tworczych postaw wobec zycia, siebie 1 innych
ludzi. Typowe dla mlodzienczej fazy kreatywnosci jest podejmowanie
wielkich zadan naprawy $wiata lub samego siebie [por. K.Obuchow-
ski, 1985; J.Piaget, 1981]. Ksztaltuje sie w tym okresie ja — idealne
1rodzi sie Swiadomo$¢ potencjalnego lub rzeczywistego wplywu na

*  Zagadnienia te opisujg tez: A. Golab [1973], M. Zebrowska [1975],
T. Kocowski [1978], A. Jawlowska 1 B. Gotowski [1977], M. Chtopkiewicz [1980],
M. Porebska [1982], Z. Wlodarski i A. Matczak [1986], M. Tyszkowa [1988],
H. Oleszkiewicz [1988].
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wlasny rozw6j. Wypelnia sie intersubiektywna przestrzen aksjolo-
giczna jednostki. Uznawane idealy i wartoSci wyznaczaja strategie
zycia 1 okre$lajg kierunek rozwoju osobowos$ci. Na ksztaltujace sie
w tym czasie postawy kreatywne wplywaja, obok czynnikow osobo-
woSciowych, takze zewnetrzne, Srodowiskowe uwarunkowania zycia
jednostki. W psychologii tworczosSci 1 myS$li spolecznej ostatnich lat
dostrzega sie ich wielkie znaczenie dla konstruowania modelu wias-
nej orientacji zyciowej jednostki. Beda one przedmiotem rozwazan
w kolejnym rozdziale pracy.
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Rozdzial 111
) KONCEPCJA
TWORCZYCH ORIENTACJI ZYCIOWYCH

Koncepcja tworczych orientacji zyciowych trafnie oddaje, w moim
przekonaniu, potrzeby i oczekiwania wspolczesnych spoleczenstw. Wy-
daje sie istotnie wpisywac w utopie zarysowang przez Miedzynarodowa
Komisje do Spraw Edukacji dla XXI wieku, by $wiat zmierzat do pelnego
wzajemnego zrozumienia, zwiekszenia poczucia solidarnosci i odpowie-
dzialnoSci poprzez akceptacje odmiennoS$ci duchowych 1 kulturowych,
przez probe ich zrozumienia. Orientacje tworcze sa kategoria zlozona,
wieloczynnikowa i dynamiczng. W konstruowaniu ich sensu i znacze-
nia szczegoélnie istotna wydaje sie transgresyjna koncepcja czlowieka
1 kultury, proces samorealizacji oraz wyobraznia jednostki. Krotkiemu
ogladowi tych aspektow poSwiecam Kkolejne strony pracy.

1. Transgresyjna perspektywa w opisie tworczych
orientacji

Czlowiek prezentujacy tworcze orientacje zyciowe zawsze w jakis
sposob wykracza poza siebie, poza to, co jest dane i zastane. Wydaje
sie, ze to ,wykraczanie” jest istotg rozwoju, a wiec takze generowania
tworczego stosunku do zycia. Budujac wlasny Swiat w zgodzie z soba,
realizuje swoj tworczy potencjal, dokonujac transgresji. Tworcze orien-
tacje zyciowe postrzegam jako ewolucyjng, dynamiczng calo$¢, w ktorej
dokonuje sie nieustanne rozwojowe przechodzenie od transgresji do
transcendencji. O szansach ludzkiego rozwoju w duzej mierze decyduje
umiejetno$¢ przewidywania przysztoSci, a poniewaz jest ona zmienna
1 W znacznej mierze nieprzewidywalna tworczy stosunek do zycia wydaje
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sie istotnym wsparciem czlowieka. Rozwoj dokonuje sie bowiem poprzez
aktywne, tworcze formowanie wlasnej przysziosci [K. Obuchowski,
1985]. Zgodnie z Frommowskim paradygmatem tworczo$S¢ oznacza
formowanie nowej, wlasnej i zarazem owocnej wizji Swiata [E. Fromm,
1959]. Wykraczanie poza to, co znane, stanowi czynno$¢ innowacyjna,
jest poszukiwaniem nowych rozwigzan w przestrzeni problemowe;j
umystu, posiada wiec wymiar symboliczny 1 autokreacyjny. Procesy
transgresyjne pojawiaja sie dzieki motywacji heterostatycznej, wyste-
pwacej w dwoch formach: hubrystycznej 1 poznawczej. W transgresyjnej
koncepcji proces tworczy regulowany jest zmianami motywacyjnymi
oraz intelektualnymi. Przy tym tworczoSc polega tu na swoistej eks-
pansji intelektualnej, czyli wychodzeniu poza dostarczone informacje
[J. Kozielecki, 1997]. Wyodrebnienie ,,ja aktualnego” i ,,ja mozliwego”
sytuuje transgresje w dwoch Swiatach: istniejacym i mozliwym.
Tworcze transgresje sa, zdaniem J.Kozieleckiego, zjawiskiem
naturalnym i powszechnym, wystepowaly w kazdej epoce historycz-
nej, w kazdym kregu kulturowym i w biografiach wielu ludzi. Akty
tworcze sa, wtym ujeciu, powszechne wsrod dzieci w wieku
przedszkolnym. Obecne sg takze wsrod ludzi chorych psychicznie,
potwierdzaja to tworzone przez nich systemy parafilozoficzne 1 malar-
stwo schizofrenikow [A. Kepinski, 1972]. W zr6znicowanych podej§ciach
do tworczych dziatan jednostki spotykamy sie takze z ich typologizacja
1 stopniowaniem. J.Kozielecki [1997] wymienia tworczo$¢ nizszego
rzedu (P), w ktorej tworzone wytwory materialne i symboliczne sa
oryginalne i cenne dla okreslonej osoby, oraz tworczoS¢ o najwyzszej
randze (H), kiedy powstaja dziela nowe 1 wazne dla ludzkoSci lub narodu,
posiadaja znaczenie historyczne. Oba typy tworczosci (P 1 H) nie sa
jednak antagonizowane, uzupelniaja sie wzajemnie. Powstaje jednak
kwestia kryteriow selekcjonujacych dzialalno$é tworcza. Indywidualne
1 spoleczne oceny tworczoSci moga by¢ bowiem bardzo rozne, przy
tym niekoniecznie trafne i wiarygodne. Zgodnie z paradoksem Per-
kinsa [za: ]J.Kozielecki, 1997, s.90] ,ludzie s lepszymi krytykami
niz tworcami”. Wiedza deklaratywna i proceduralna krytyka nie jest
wystarczajaca do kreowania przez niego nowych idei. Sprawa ta, jak
dotychczas nie znalazla satysfakcjonujacego rozstrzygniecia. J.Kozie-
lecki w transgresyjnej koncepcji czlowieka wyodrebnil dwa elementy
procesu tworczego, co zasadniczo zgodne jest z wieloma tendencjami
ujmowania tego zjawiska w psychologii tworczo$ci. Generator pomy-
stow 1ich ewaluator odpowiadaja procesom wytwarzania rozwigzan
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1ich ocenie. W tym ujeciu w procesie tworczym podstawowa role
odgrywa material mySlowy, czyli wiedza zakodowana w pamieci
trwalej oraz informacje naplywajace z otoczenia. Ale kreatywny
charakter posiadajg tez mity, iluzje i struktury urojeniowe, posze-
rzajace Swiat wartoSci czlowieka. Tak wiec w tworczo$ci nic nie jest
do konca przesadzone, niczego nie mozna wykluczy¢. Tym bardziej,
ze podczas tworczych transgresji zachodza sytuacje nieoczekiwane,
a proces tworczy sam nieuchronnie zmienia ,SwiadomoS$¢ tworcy”
[J.Kozielecki, 1997]. W transgresyjnej koncepcji czlowieka podkresla
sie znaczenie zjawiska intencjonalnoS$ci i dzialania zaangazowanego
oraz celowego, ktore sa takze istotnymi walorami tworczych orientacji
zyciowych. Odgrywaja one zasadnicza role w przetwarzaniu rzeczywi-
sto$ci, w emergencji nowych form i stanoéw rzeczy. Dzieki nim czlowiek
moze dokonywac odkry¢ naukowych 1 kreowac oryginalne dziela.

1.1. Wymiary transgresyjnych dziatan

W transgresyjnej koncepcji kultury opisuje sie dwa typy jednostek,
roznigcych sie podejmowaniem celowych 1zaangazowanych dzialan,
sa to: ,telicy” 1 ,protelicy” [J.Kozielecki, 1997]. Ci pierwsi stanowia
znacznie liczniejsza zbiorowo$é, gdyz zasada celowosci jest bardziej
powszechna 1 uniwersalna niz zasada zaangazowania. Typ drugi czyli
,protelicy”, to grupa ludzi wyrozniajacych sie zaangazowaniem w jaka$
dziatalnos¢. Wymagane sa tu szczeg6lne cechy intelektu i charakteru
oraz przychylne Srodowisko stymulujace aktywnoSc. Protelik czerpie
satysfakcje z samego procesu poszukiwania nowych rozwiazan, czy sta-
now rzeczy. Mozemy zauwazyc¢ zbiezno$¢ sposobu dziatania jednostki
tworczej 1 wyrdznionego przez J.Kozieleckiego, ,protelika”. Dziatania
tworcze, w przyjetej w tej pracy optyce widzenia, wpisuja sie w sze-
roko pojete transgresje, ktore w znacznym stopniu uwarunkowane sg
czynnikami podmiotowymi takimi jak: potrzeba poznawcza, ciekawo$c,
zdziwienie, dazenie do doskonaloSci, czy duma z mozliwoSci przekra-
czania granic, ktorych nikt do tej pory nie przekroczyl. Transgresja
z natury swej zorientowana jest na zmiane spoleczng czy tez kulturowa,
na przeksztalcanie rzeczywistoS$ci, tworzenie jej nowych form i struktur.
Rozpatruje sie ja raczej w kategoriach mozliwos$ci niz koniecznoSci,
a wiekszoSci dzialan transgresyjnych nie da sie przewidziec.

J. Kozielecki (1997) transgresyjno$é rozwaza w kontekScie
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psychologicznym 1 historycznym, postrzegajac ja jako walor zaréwno
dziatan transgresyjnych jak i zbiorowych w wymiarze konstruktywnym
1 destruktywnym, w obszarze czterech §wiatow ekspansji czlowieka:
Swiat materialny (,.ku rzeczom”), Swiat spoleczny (,,ku ludziom”),
Swiat symboliczny (,,ku symbolom”) i §wiat wewnetrzny (,,ku sobie”).
Zasadne wydaje sie jednak zwrocenie uwagi na fakt, ze transgresja
nie zawsze musi by¢ kojarzona z ekspansja, przynajmniej w najbar-
dziej oczywistym rozumieniu tego pojecia, gdzie lacinskie expansio
znaczy tyle co rozszerzanie sie, rozprzestrzenianie sie, zajmowanie
jakiego$ obszaru. Roznorodno$¢ odmian i wymiaréw transgresji moze
implikowaé takze ,cofanie sie w glab siebie”, do Zrodia wiasnej sity,
duchowego potencjalu, na przyktad w sytuacjach przezwyciezania roz-
nych ograniczen losu. Wiele takich sytuacji opisuje T. Borowska [1998],
ktorej ,bohaterowie” dokonujg w swoim zyciu niewatpliwie swoistych
transgresji, siegajac do pokiadow osobistych warto$ci i samorefleksji.
W wielu opisywanych tu przypadkach odnajdujemy dowod na to, ze
tylko poklady osobistych wartoSci isieganie do noetycznej sfery
czlowieka umozliwiajg odnalezienie sensu istnienia. Chociaz nie jest
wykluczone, ze ten rodzaj dziatan transgresyjnych jest niejako mil-
czaco wpisywany, przez autora koncepcji, w obszar znaczeniowy pojecia
ekspansji. Wydaje sie jednak, ze takie zalozenie warto w tym miejscu
takze wyeksponowaé. Ukazuje ono bowiem, ogromne zroznicowanie
sytuacji, w ktorych tworczy stosunek do zycia jest podstawowym atry-
butem rozwoju.

Swoistg odmiang transgresji jest tez niewatpliwie tworczoscé,
jako zjawisko naturalne i powszechne, wystepujace w kazdej epoce
historycznej, we wszystkich kregach kulturowych 1 w biografiach wielu
jednostek. Autor wskazuje na zanik, powszechnej w wieku przedszkol-
nym tworczo$ci na skutek oddzialywania szkoly. Zauwazmy jednak, ze
zdolno§¢ tworzenia nie zanika w takim samym stopniu u wszystkich
dorostych, ktorzy uczestnicza w procesie szkolnej edukacji. Moze wiec
wiele racji tkwi w spostrzezeniu E.Necki [1995], ktory sformulowat
teze o prawdopodobienistwie naturalnego zanikania tworczoSci eks-
presyjnej, charakterystycznej dla wczesnego dziecinstwa. Wyjasnia
to wiaSciwymi 1 typowymi mechanizmami rozwojowymi. OczywiScie
nie mozemy wykluczy¢ hamujacego oddzialywania szkoly na rozwoj
tworczego potencjatu jednostki, znajdujacego potwierdzenie w roznych
badaniach i analizach tego problemu. Zwazywszy jednak na odmienne
interpretacje tego zagadnienia, determinizm w tym wzgledzie nie jest
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wskazany. Tworczo§¢ psychologiczng J. Kozielecki sytuuje w obszarze
kreatywnoSci nizszego rzedu. Wytwory materialne oraz symboliczne
powstale wjej wyniku sa oryginalne icenne tylko dla okreSlonej
osoby. Natomiast dzieta nowe i wazne dla ludzkoSci powstaja tylko
w wymiarze historycznym, co zapewne wynika z obiektywizacji dziet
tworczych w czasie. Nie do konca jasna jest sprawa kryteriow odroz-
niajacych jeden typ tworczosci od drugiego. W pewnym sensie staje
sie to mozliwe dopiero w perspektywie temporalnej. Sam zreszta autor
wspomina o tak zwanym paradoksie Perkinsa [op. cit.], ktory mowi,
ze ludzie sa lepszymi krytykami niz tworcami, dodajmy jeszcze inng
znang prawidiowoS$¢ psychologiczng, ze ten kto krytykuje wydaje sie
madrzejszy. Jezeli jednak jednostka posiada dostateczng wiedze, aby
krytycznie ocenia¢ wynik tworczego procesu innej osoby, to teoretycznie
przynajmniej powinna umie¢ sama tworzy¢, tak sie jednak nie dzieje,
przynajmniej w wiekszoSci przypadkow. By¢ moze wiec indywidualne
1 spoleczne oceny tworczosci nie sg ani wiarygodne, ani uprawnione.
Zjawiska, w ktorych zachodzi tworczy proces zawieraja z reguly
spora dawke niejednoznaczno$ci. Kwestia nie do konca czytelna wydaje
sie stosowanie pojecia ,,tworczego problemu” [J.Kozielecki, 1997] na
oznaczenie takiej niedookreslono$ci problemow, z jaka mamy do czy-
nienia w sytuacji kreatywnej aktywnosci. To podmiot podejmuje trud
rozwigzania problemu i moze to uczyni¢ tworczo lub nie. Wydaje sie
wiec, ze mowienie o ,,tworczym problemie” jest niewlasciwym usytu-
owaniem zrodel samej kreacji, pozostajacej zdolnoScia transgresyjna
czlowieka. Podstawowa role w procesie tworczym odgrywa ,,materiat
my$lenia”, czyli przetwarzane tworzywo. Sklada sie nan wiedza zakodo-
wana w pamieci trwalej oraz aktualne informacje ptynace ze Srodowiska
ekosocjokulturowego. J.Kozielecki dat temu wyraz w swojej koncepcji
funkcjonalnego systemu pamieci tworczej w pamieci roboczej”, czyli
takiej, w ktorej wiedza jest przetwarzana, gdzie zachodza podstawowe
procesy poznawcze: spostrzeganie, mySlenie, podejmowanie decyzji
[1966]. Dane empiryczne wskazujg na mozliwo§¢ wyroznienia w my-
§leniu tworczym dwoch poziomow [por. E.Necka, 1995]: strategicznego
1 wykonawczego. Pierwszy steruje drugim, decyduje o ukierunkowa-
niu i kontroli czynnoS§ci. Podstawowga role odgrywaja tu heurystyki,
tzn. reguly izasady poszukiwania tworczych rozwigzan problemow,
ktore jednak bywajg zawodne. CzynnoSci wykonawcze w procesie twor-
czym majg swoje specyficzne wlasciwosci, chociaz operacje umystowe
zachodzace w ich trakcie sa podobne do wszystkich rodzajow mysSlenia,
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aczkolwiek analogie sg bardziej zaskakujace, skojarzenia bardziej odlegle,
czesto szokujace, metafory oryginalne, a transformacje wyobrazeniowe
nieprawdopodobne [].Kozielecki, 1997].

Aktywno$¢ tworcza wymaga zaangazowania, silnej itrwalej
motywacji, nakladéw energii i czasu, koncentracji uwagi na trudnym
problemie. W wyniku kreatywnej aktywnoS$ci powstaja takze skutki
uboczne, takie jak na przyklad: zmiany §wiadomosSci tworcy, poczucia
czasu, przede wszystkim subiektywnego, identyfikacja z dzietem. To
ostatnie zjawisko ma swoje zalety 1 wady, w krancowych przypadkach
moze bowiem prowadzi¢ do rozmycia tozsamos$ci jednostki. Tworze-
niu moze tez towarzyszyé wyobcowanie ze Srodowiska, korzystne do
pewnego stopnia, gdyz umozliwia skupienie sie na trudnym problemie
1 lepsze wykorzystanie tworczego potencjatu. Moze miec tez ono swoje
wady, gdy tworca traci poczucie realizmu i kontakt ze Swiatem.

1.2. Tworcze istnienie w kulturze

W perspektywie ksztaltowania orientacji zyciowych jednostki w ich
tworczym wymiarze szczegoélnie istotne wydaja sie socjokulturowe
warunki funkcjonowania cztowieka, ktore moga stymulowac lub/i hamo-
waé wybory zyciowe. Przy czym rola ich nie jest jasno okre§lona. Te
same czynniki bywaja korzystne w pewnym obszarze dziatalno$ci czlo-
wieka 1 jednocze$nie okazuja sie niekorzystne w innym. Zroznicowanie
to nie musi by¢ tylko przedmiotowe, moze mie¢ ono takze charakter
podmiotowy, kiedy element bedacy stymulatorem zachowan transgresyj-
nych dla jednej osoby, dla innej bedzie istotnym utrudnieniem. Okazuje
sie na przyklad, ze stres, ktory u wiekszosci ludzi hamuje reakcje
transgresyjne (wiec takze tworcze), u niektorych wrecz je stymuluje
[J.Kozielecki, 1997]. Wielokrotnie przywolywanym czynnikiem pobu-
dzajacym dzialania innowacyjne jest zycie w Srodowisku zréznicowanym
kulturowo, co stanowi istotna przesianke dla ksztaltowania tworczych
orientacji zyciowych w procesie edukacji. Implikuje bowiem potrzebe
dostarczania w tym procesie wielorakich doSwiadczen w roznorodnej
kulturowo przestrzeni ,wielopodmiotowego dialogu” [U. Ostrowska,
2000]. Przypuszcza sie, ze zycie w wielokulturowej spoteczno$ci,
wsrod réznych, czesto sprzecznych systemow warto$ci, obcowanie
z wieloma religiami i jezykami ksztaltuje otwarto$¢ umystu, umozliwia
dostrzeganie nowych problemow, stymuluje dziatania niekonwencjonalne
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1tworcze. Ta sama wielokulturowo$§¢ moze by¢ jednak takze hamulcem
tworczej postawy, kiedy pozbawia jednostke zakorzenienia w Swiecie
1 poczucia tozsamoS$ci. Wydaje sie wiec, ze dopiero sposob przezywania
danego jednostce doSwiadczenia wielokulturowego 1 ambiwalencji aksjo-
logicznej stwarza szanse urzeczywistniania jej tworczego potencjaltu,
chociaz trudno byloby w zasadzie przecenié role Srodowiska socjokul-
turowego w tej mierze.

W jednej z interesujacych koncepcji kultury wspolczesnej zapro-
ponowanej przez M.Bachtina [1970,1982,1983,1986] podstawowym
walorem konstruowania sens6w i1 znaczen jest wlasnie kategoria ,,poli-
fonicznego pogranicza”. Granica moze bowiem w kulturze nie tylko sie
przesuwac, ale tez tracic na ostroSci, a to co sie dzieje na granicach moze
rozstrzygac o zywotnoSci poszczegolnych jej obszarow. Wedtug M. Bach-
tina kultura estetyczna jest przede wszystkim kulturg granic, co wiecej
cala dziedzina kultury sytuuje sie na granicach [op.cit]. Przebiegaja
one wszedzie, przecinaja kazdy punkt. Dopiero wzajemne rozumie-
nie sie wiekow, narodow i kultur gwarantuje zlozona jedno$¢ calej
ludzko$ci. JednoSc¢ ta jest gwarantowana dopiero przez uniwersalnos§c
graniczenia, bowiem ustanawia ono minimum kontaktu umozliwia-
jacego rozumienie, jako niezdystansowane, cho¢ 1 niewspotobecne
przygladanie sie sobie z afirmacja odrebno$ci. Najciekawsze zjawiska
zachodzg na pograniczu odmiennych cato$ci kulturowych, na styku
roznych stylow mysSlenia i dziatania, roznych wizji Swiata i1 czlowieka,
lezacych u podstaw poszczegodlnych kultur. Jak twierdzi M. Bachtin
[1986], autentyczne zycie kultury jakiej$ spolecznoSci toczy sie nie
w odosobnieniu lecz w tworczym kontakcie z cudzymi kulturami, a zycie
calej kultury ludzkiej koncentruje sie w owych punktach przeciecia, na
obszarach pogranicza.

Swoja orientacje zyciowa jednostka buduje wiasnie poprzez tworcze
istnienie w kulturze, poprzez wspotbycie z Innymi, wtasnie w obszarach
pogranicznych, to one wydaja sie w sposob szczegoblny stymulowac
do autokreacji, poprzez akceptacj¢ wlasnej odmiennosci kulturowej
1 czerpanie z doSwiadczen Innych. Zycie w wielokulturowosci, ofe-
rujacej roznorodne modele, style, myS§lenia dzialania, postrzegania
siebie 1 $wiata Iaczy sie w sposob zasadniczy z koniecznoS$cia, ale
1 mozliwo$cig wyboru, jako immanentnym skiladnikiem tworczego
aktu. Te za$ prowadza do wolno§ci wyboru, jako koniecznej dla jego
zaistnienia. Wolno§¢ wyboru rodzi potencjalng tworczosé [J. Kozie-
lecki, 1997]. Zalezno$¢ ta jest jednak bardziej skomplikowana, niz
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mogtoby sie wydawac, bowiem brak wolno$ci wyboru nie musi niweczy¢
wszystkich tworczych aktow. Silna motywacja wewnetrzna, bedaca
istotnym skladnikiem tworczego dzialania, moze w pewnym zakre-
sie niwelowac, lagodzi¢, wygaszac naciski 1 wplywy zewnetrzne, lub
przynajmniej pozbawiac je ich mocy dyskryminacyjnej. Czesto jed-
nak osoby tworcze placa za te zdolno§¢ wyobcowaniem i1 samotno$cia.
Taki rodzaj dziatan tworczych J. Kozielecki [op. cit] nazywa ,transgre-
sja emocjonalng”.

W Swietle transgresyjnej koncepcji kultury istotnym uwiklaniem
funkcjonowania jednostek, takze tworczych, jest wpisanie ich dzia-
tan w strukture jakiej$ instytucji. Wspolczesna socjologia wyroznia
miedzy innymi dwa ich rodzaje, istotne w naszych rozwazaniach:
instytucje reaktywne i proaktywne [por. S.Morawski, 1988]. Celem
instytucji reaktywnych jest trwanie i obrona dotychczasowego stanu
posiadania. Pracownicy pelnia w nich okreslone role ograniczajace ich
samodzielno$¢. Brak jest zachet do dziatalno§ci innowacyjnej i nagrod
za nig. Instytucje te blokujg dzialania tworcze jednostek. Natomiast
instytucje proaktywne nastawione sg na rozwoj, ciggle ,stawanie sie”,
zmiane istniejacego stanu rzeczy. Innowacje sa niejako whudowane
w ich strukture, pozadane i nagradzane. Pracownicy sa zachecani do
dzialan niekonwencjonalnych, r6zne formy rywalizacji motywuja do
osiaggniec, dopuszcza sie niepowodzenia, jako ryzyko wkalkulowane
w dziatania tworcze. W zwiazku z tym, w tych instytucjach innowacyjne
rozwigzania sa powszechne i maja wiele Zrodel: nieoczekiwany suk-
ces, jak i niepowodzenia, rozbiezno$¢ miedzy aktualnym a pozadanym
stanem rzeczy, przyrost wiedzy naukowe;j 1 potocznej, procesy demo-
graficzne, zmiany w percepcji, nastrojach i systemach wartosci ludzi
[por. P.Drucker, 1985; J.Kozielecki, 1997]. Tworza one klimat dla
tworczych dziatan jednostek i zespolow, co przygotowuje do poszuki-
wania nowych 1 wartoSciowych rozwigzan problemow.

Psychologii tworczoSci nieobcy jest poglad o potrzebie wczesniej-
szego przygotowania umysiu do niespodziewanego i ,,przypadkowego”
odkrycia. Takie doSwiadczenia zdarzaja sie najczeSciej tym, ktorzy
umiejg poszukiwal rzeczy niezwyklych. Zdaniem wielu badaczy
odkrywanie problemow jest wyzszym rodzajem tworczoSci niz ich
rozwigzywanie. Badania potwierdzaja pozytywna relacje pomiedzy
liczba wytworow a ich jakoS$cig. Im wiecej dziet wyda tworca, tym bar-
dziej prawdopodobne, ze znajda sie wsrod nich prace wybitne, a bogatej
tworczoSci z reguly towarzyszy roznorodno$¢ form i stylow. Einstein
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napisal 248 prac, Freud az 330, Edison opatentowatl przeszto 1000
wynalazkow, a dzieta Bacha wydano w 46 tomach [].Kozielecki,
1997]. Transgresje tworcze, ktore spelniajg warunek historycznej
nowo$ci, ponadindywidualnej warto$ci i trwalo$ci sg transgresjami
kulturowymi, gdyz wyrastaja z kultury 1 wrastaja w nig [op. cit.].

2. Twoércze orientacje zyciowe w kontekScie
samorealizacji

Hermeneutyczna perspektywa w analizowaniu tworczoSci
szczegOlna range nadaje procesowi samorealizacji. Posiada on walor
podstawowy dla konstruowania znaczen koncepcji tworczych orientacji
zyciowych, najpeiniej wyraza sie w nim kreatywny stosunek jed-
nostki do codzienno$ci. Podstawg rozwijania koncepcji samorealizacji
w odniesieniu do orientacji zyciowych jednostki jest proces tworczy
1 zakorzenienie kreatywnosci w jej SwiadomosSci aksjologicznej. W
perspektywie interpretacyjnej psychologii humanistycznej istotnym
wymiarem urzeczywistniania tworczego stosunku jednostki do siebie
1 Swiata jest wlasnie proces autokreacji. Niezaleznie bowiem od tego,
w jakiej rzeczywistoSci przyjdzie zy¢ wspolczesnemu czlowiekowi to
warto§¢ samorealizacji, jako procesu dochodzenia do siebie, poznawania
1 odkrywania swoich mozliwo§ci oraz podejmowania prob ich realizo-
wania, zawsze pozostanie jedna z podstawowych jako$ci zycia. Nie
zmieni sie to nawet wtedy, gdy urzeczywistni sie era nanotechnologii,
jak chce tego K. E. Drexler [E. Regis, 2001], tworca tej idei. Bo kiedy juz
czlowiek bedzie umial stworzy¢ dowolng rzecz z niczego, manipulujac
pojedynczymi atomami, bez naktadu pracy i bez wydatkowania energii,
to 1 tak stanie przed nim, w calej swej skomplikowanej materii, kwestia
realizacji wlasnego potencjalu rozwojowego.

Potrzeba znalezienia nowych form ekspres;ji oraz ich spelnienia
bedzie wrecz sprawa priorytetowa, ze wzgledu chociazby na odcig-
zenie czlowieka od zabiegania o podstawowe dobra materialne, ktore
nanotechnologia zaoferuje kazdemu, niemal bez ograniczen. Biolog
G.Hardin zajmujacy sie ewolucja wskazuje w tym kontek$cie na bez-
wzgledna warto$¢ podmiotowej aktywnos$ci, bez niej ludzie popelniaja
szalenstwa. Dziesie¢ milionow bezrobotnych z dala od tego trzyma
tylko telewizja, odwracajaca uwage od codziennosci [op.cit.]. Zamieszki
wywoluja najczesciej ci, ktorzy posiadaja dobra materialne, ale brakuje im
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zainteresowania zyciem 1 pozytecznie ukierunkowanej aktywnosci. Czy
to nie jest wyzwanie dla edukacji? C. Bateson, antropolog kultury wska-
zuje, ze juz dzi$§ wielu ludzi staje sie bezrobotnymi z powodu rozwoju
techniki, a dla czlowieka bardzo wazne jest, by byt produktywny, wiedziat,
ze robi co$ waznego, tworzy jaka$ warto§¢ [op.cit.]. Czy wizja nanotech-
nologii bardziej wiec przeraza, czy stymuluje do poszukiwania nowych
rozwigzan? Obok wspomnianych tu obaw spotyka sie i takie opinie, jakie
glosi miedzy innymi P.D. Kramer, psychiatra ,,Chciatbym w swoim zyciu
zobaczy¢ wplyw przeogromnej obfitoSci na moja produktywnos¢. Jest
to ryzyko, ktore chetnie bym podjal” [op. cit., s.329] i prawdopodobnie
nie on jeden. Uzasadniony wydaje sie poglad, ze tak w jednostkach,
jak 1 w catych spoteczno$ciach, tkwig ogromne poklady kreatywnoSci,
a jednym z najistotniejszych i podstawowych obszarow jej urzeczywist-
niania jest zapewne samorealizacja. Tym bardziej, ze nanotechnologiczna
wizja przyszlo$ci moze sie realizowac na wiele sposobow i1 co wiecej
moze nas dotyczy¢ szybciej niz sie tego spodziewamy. Wiele racji wydaje
sie tkwi¢ bowiem w twierdzeniu A. Kaya, ze , Najlepszym sposobem na
przewidzenie przyszlosci jest ja stworzy¢” [op.cit., s. 336]. Najglebszy
sens samorealizacji zawiera sie w dazeniu do urzeczywistnienia siebie,
ktorego jeszcze nie ma, ktory dopiero sie staje 1 nigdy nie osigga stanu
skonczonego, to stawanie sie wiec jest permanentne.

2.1. Rozwazania wokol pojecia autokreacji

Pojecie samorealizacji nie jest kategoria nowa, lecz w pew-
nym sensie odczytang dopiero we wspolczesne] naukowe] mysSli
spolecznej. Pojawilo sie juz co prawda u starozytnych filozofow, ale
dopiero w wieku XIX stato sie kategorig badawcza w ich naukowych
dociekaniach, a w §lad za tym zagoScilo na stale w refleksji psycholo-
gow 1 pedagogow. Rozroznia sie przy tym samorealizacje prawdziwa
1 pseudosamorealizacje, kiedy to wykorzystuje sie potencjalne zdolnoSci
do czynienia zta. Na miano autentycznej samorealizacji zastuguje tylko
czynienie dobra na drodze do aktualizacji potencjalnych mozliwoSci
czlowieka [J. Gorniewicz, 1997]. Ten aspekt etyczny byl juz w pracy
podnoszony jako niezwykle istotny dla rozumienia kreatywnos§ci w ogole,
a dla koncepcji tworczych orientacji w szczegolno$ci. Zaakcentowanie
aksjologicznego 1 etycznego waloru tworczej postawy jednostki jest
konieczne dla wspierania jej kreatywnos$ci w codziennym do$wiadcze-
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niu, takze edukacyjnym, ktore w coraz wiekszym wymiarze staje sie
udzialem wspolczesnego czlowieka.

Spoteczny aspekt samorealizacji, jako zaangazowanej w czynienie
dobra nie jest tu takze bez znaczenia. Jawi sie bowiem ona jako swoista
odpowiedZ na potrzeby ludzi, zyjacych w spoleczenstwie nieograni-
czonych wrecz mozliwo$ci rozwoju, ale tez licznych jego zagrozen.
Samorealizacje mozna wiec postrzegac jako poszukiwanie mozliwoSci
urzeczywistniania wlasnego potencjaiu rozwoju, a w niniejszych roz-
wazaniach posiada ona dodatkowo walor interesujacego przedmiotu
analiz teoretycznych, wpisujac sie w tre$¢ kategorii tworczych orientacji
zyciowych. Samorealizacja, jako proces aktualizowania potencjalnych
zdolno$ci cztowieka 1 osiggania przez niego poczucia szczescia, nie ma
wiec granic 1 wigze sie z subiektywnie odczuwanym przez jednostke
zadowoleniem z zycia. Jest tez wyrazem najglebszych pragnien czlo-
wieka i potencjalnych zdolnoS§ci tworczych, tkwiacych w kazdej jednostce
[J. Gorniewicz, 1997]. Polega na progresywnym budowaniu idealnego,
a zarazem caloSciowego obrazu samego siebie i dazeniu do jego urze-
czywistnienia w ciggu catego zycia [R. Schulz, 1990]. Wpisuje sie tym
samym w koncepcje tworczych orientacji, 1aczac w sobie element kreacji,
ustawicznego uczenia sie 1 wzbogacania kultury zycia spolecznego.

W tak rozumianej autokreacji wyraza sie aktywne, podmiotowe
podejScie jednostki do egzystencji, cheé rozwijania 1 ksztaltowania
wlasnej osobowos$ci, zgodnie z przyjetym $wiatopogladem, filozofia
zycia, aprobowanym systemem wartoSci. Pomiedzy kategoria orientacji
tworczych a samorealizacjg zachodzi dialektyczny zwiazek. Autokre-
acja wpisuje sie w ten typ orientacji, a ona z kolei stymuluje procesy
samorealizacji. Jedna z konstytutywnych cech czlowieka wydaje sie by¢
zdolno$¢ sterowania wlasnym zyciem. Kierowanie sobg tkwi bowiem
potencjalnie w naturze jego psychicznego funkcjonowania na pozio-
mie $wiadomo$ciowym [W. Szewczuk, 1982]. Problem autokreacji jest
tez kojarzony z potrzeba sensu zycia, gdy w toku urzeczywistniania
odleglych idealow rozwija sie osobowos$¢ czlowieka [K.Obuchowski,
1983]. Kierowanie wlasnym rozwojem Z. Pietrasinski [1977] okre$la,
jako wszelkie §wiadome dzialania cziowieka, ktore przyczyniaja sie do
korzystniejszego uksztaltowania jego osobowosci 1 drogi zyciowej. Po-
jecie samorealizacji do opisu tworczego rozwoju osobowosci czlowieka,
stosuje takze W. Lukaszewski [1984]. Wyro6znia on trzy mozliwe spo-
soby rozumienia samorealizacji:

— jako proces rozwojowy, aktualizujacy mozliwoSci jednostki;
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— jako proces statego doskonalenia siebie, na miare wlasnego ide-
alu;
— jako rezultat dzialalno$ci skierowanej na przeksztalcanie Swiata.

Wiasnie w tej trzeciej koncepcji rozwdj osobowosci nie jest ani
celem, ani Srodkiem dzialania, jest jedynie jego ,,produktem ubocznym”,
efektem zaangazowania czlowieka w przeksztalcanie Swiata.

Pojecie autokreacji jest takze wazne w rozwazaniach filozo-
ficznych. M.Szyszkowska [1985] stwierdza, ze czlowiek zdrowy
psychicznie podlega ciaglemu, autentycznemu rozwojowi. Zrédlem
procesu stwarzania siebie sg okreSlone trudno$ci, wymagania
1 problemy, jakie pojawiajg sie w zyciu. Niektore z nich, to: niedosta-
tek samowiedzy, ulegto§¢ wobec automatyzmow zycia codziennego,
depersonalizacja ibrak autentyzmu, statyczny obraz wlasnej
osobowosci. W perspektywie poznawczej koncepcji tworczych orien-
tacji, tak rozumiane samostwarzanie sie zachodzi poprzez pokonywanie
trudnoSci i1 dokonuje sie w dziataniu, w czynnym zanurzeniu w zycie.
Realizujac warto$ci czlowiek zmierza, niezaleznie od zaistnialych
probleméw, do osiggania tworczego zadowolenia z zycia [op.cit.]. W
planowaniu 1 realizacji pracy nad soba mamy do czynienia z autentycz-
nym wysitkiem tworczym. Umiejetno$¢ kierowania wiasnym rozwojem
jest, zdaniem Z.Pietrasinskiego [1977], miarg madrosci czlowieka,
jedna z drog uniezaleznienia sie od losu ijednocze$nie tworczym
przymiotem osobowoS$ci. Wysilek autokreacyjny ma zapewne swoje
bezposSrednie zrodia psychologiczne, ale nie mniej wazne sa tez jego
spoleczne inspiracje. W tym obszarze problemowym mie$ci sie ujecie
samorealizacji w koncepcji J. Deweya [1972], F.Znanieckiego [1974],
czy B. Suchodolskiego [1993], gdzie traktuje sie ja jako zaangazowanie
na rzecz przeksztalcania $wiata spolecznego.

2.2. Wymiary samorealizacji

Chociaz kategoria samorealizacji pojawia sie juz w przemysleniach
starozytnych filozofow (na przyklad Sokratesa, epikurejczykow, Seneki),
to dopiero egzystencjalizm S. Kierkegaarda [1982] zaproponowal kon-
kretna teorie samorealizacji. Przedstawia sie ona jako antidotum na
nieuchronng konieczno$§¢ Smierci (zejScia z tego Swiata), rodzaca lek
1 bojazn czlowieka przed nieuniknionym. W tym ujeciu samorealizacja
posiada wymiar egzystencjalny, podczas gdy w koncepcjach materia-
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listycznych traktowana jest jako psychologiczny skutek aktywnoSci
spolecznej, swoisty mechanizm samowzmocnienia cziowieka w jego
zakorzenieniu w materialnym Swiecie. Ujmuje sie ja tutaj jako jeden
z wymiarow poczucia sensu zycia [W. Lukaszewicz, 1984] i podkresla
jej spoleczny kontekst. Wydaje sie, ze te dwa ujecia samorealizacji: jako
kategorii egzystencjalnej i jako spolecznej plaszczyzny funkcjonowania
jednostki nie sg w zasadniczy sposob sobie przeciwstawne, a moga by¢
w pewnym sensie komplementarne. Konstruowanie roznorodnych pro-
gramow wlasnego zycia, przeciwstawiajace sie sile uplywajacego czasu
nie wyklucza przeciez spelnienia si¢ w jakiej$ dzialalnoSci i pojawienia
sie poczucia satysfakcji z zycia w wyniku oceny innych osob. Zycie
ludzkie wydaje sie by¢ dostatecznie roznorodne 1 jednoczesnie na tyle
wielorako uwarunkowane, by mogly w nim zaistnie¢ rozne (czasem
teoretycznie odmienne) formy samorealizacji, zaro6wno w ,,bojazni
1 drzeniu” czlowieka przed egzystencjalnym unicestwieniem [S. Kier-
kegaard, 1982], jak i w relacjach spotecznych. Mimo ze samorealizacja
jest potrzeba indywidualna, to przeciez czesto spelnia sie poprzez innych
1 dzieki nim. Posiada tez jeszcze inny wymiar, ktory ujawnia sie wtedy,
gdy traktowana jest, jako mechanizm psychologiczny regulujacy proces
kierowania sobg przez udzial w odtwarzaniu i tworzeniu kultury [H. Mar-
cus, 1991]. Wiasnie Frankfurcka Szkota Krytyczna w filozofii akcentuje
dorastanie czlowieka w Swiecie wartosci okreslonej kultury oraz probe
jego wyzwalania sie ze swoistego osaczenia kulturowego, poprzez twor-
czy akt skierowany ku przyszlosSci. To odkrywanie siebie w kulturze
1 zaznaczanie w niej wlasnego §ladu okresla sie samorealizacja. Istotnym
walorem tego procesu jest wiec krytyczny stosunek do rzeczywistosci
spolecznej i kulturowej [J. Gorniewicz, 1997]. Wypada zauwazy¢, ze to
ujecie istoty procesu samorealizacyjnego nie jest antagonistyczne do
zaprezentowanych poprzednio. Wskazuje natomiast na nowe, wazne
obszary urzeczywistniania sie tego fenomenu. Samorealizacja bowiem,
podobnie jak tworczo$é, niejedno ma imie i nie mieSci sie w SciSle
wyznaczonych granicach. Przebiega we wszystkich mozliwych obsza-
rach ludzkiej egzystencji, posiadajac zaro6wno wymiar ontologiczny,
psychologiczny jak i1 spoleczny, ale takze wymiar duchowy.
Akcentowany jest on przez personalizm chrze$cijanski traktujacy
samorealizacje, jako ekspresje ducha cziowieka w $wiat materialny
[J.Majka, 1988; B.Stoklosa, 1994]. Doskonalenie swojego charak-
teru i zdolnoSci, jako podstawa refleksji antropologicznej stanowi tu
o istocie bycia czlowieka na ziemi, ktorego celem jest zasluzenie na
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zycie wieczne (w raju). Podstawowe przestanie tej idei wyraza sie
w tezie, ze aby czynic dobro trzeba dazyc¢ do bycia dobrym przez samo-
doskonalenie, ktore dokonuje sie wedtug wskazan religii i przyktadu
Chrystusa. Samorealizacja w tym ujeciu to rowniez, wspominana juz,
potencjalizacja i urzeczywistnianie wiasnych mozliwo$ci rozwojowych,
ale Srodki i cele tych dziatanh wskazuje religia, wiec zycie zgodne z jej
zasadami prowadzi do samorealizacji.

Zasygnalizowane tu obszary problematyki samorealizacji jednostki
w wymiarach: antytanatocyjnym (od greckiego thanatos — Smierc), spo-
tecznej aktywnosSci czlowieka i zakorzenienia w §wiecie materialnym,
kreacji nowych warto$ci osobistych i kulturowych oraz spirytuali-
stycznym, wysilku duchowego przezwyciezajacego Swiat materii,
podejmowane sa takze przez psychologie i pedagogike. We wszyst-
kich tych wymiarach realizuje sie bowiem tworczy stosunek jednostki
do siebie i §wiata, poprzez podejmowanie wysitkow samorealizacji
1 samodoskonalenia. W koncepcjach psychoanalitycznych (freudyzm
1 postfreudyzm) oraz aktywistycznych samorealizacja jest jednym
z atrybutow aktywnoSci cztowieka. Szczegolnie wazne, dla koncepcji
tworczych orientacji jest postrzeganie tej kategorii przez psychologie
humanistyczna. Aspekt ten fragmentarycznie poruszaliSmy juz we
wczesniejszych rozwazaniach. Jego walorem jest proba przekroczenia
w analizach wizji czlowieka nakre§lonej zarowno przez behawioryzm
jak 1 psychoanalize. Dokonuje sie to poprzez zaakcentowanie istoty
czlowieka, jako wolnej, mySlacej, tworczej i obdarzonej godnoScia.

Na gruncie tej orientacji istnieje jednak szereg roznych ujec procesu
samorealizacji. W nurcie organizmicznym podkresla sie role aktualizacji
zdolno$ci jednostki w jej spotecznym funkcjonowaniu [J. Gorniewicz,
1997], podczas gdy w podejSciu egzystencjalnym akcentuje sie zwigzek
samorealizacji czlowieka z jego nastawieniem transcendentalnym. Ta-
kie postrzeganie samorealizacji wigze sie z, prezentowanym w pracy,
charakterem tworczoSci, jako zjawiska, procesu 1 fenomenu ewoluuja-
cego od transgres;ji do transcendencji w zyciu cztowieka. Pozostajaca
w tym nurcie koncepcja V. Frankla [1984] mowi o dwoch generalnych
orientacjach w rozwoju jednostki: horyzontalnej, zwiazanej z budowa-
niem prestizu spolecznego, dazeniem do zycia w §wiecie rzeczy, oraz
wertykalnej, gdy jednostka nie dazy za wszelka cene do zdobycia jak
najwiekszej iloSci dobr materialnych i znaczenia. W tej wiasnie werty-
kalnej orientacji ludzie nastawieni sg glownie na ksztaltowanie siebie,
a cele samorozwoju nakre§lane sa przez jednostke, a nie przez innych
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ludzi czy warunki zewnetrzne. Autorska koncepcja tworczych orientacji
zyciowych bliska jest takiej wlasnie wertykalnej postawie jednostki,
akcentujacej sily transcendentalne w urzeczywistnianiu jej potencjatu
rozwojowego. Przyjmuje jednak nieco odmienny punkt widzenia na
,wspoéludzial” innych, szczego6lnie 0sob znaczacych, w konstruowaniu
przez jednostke jej osobistego planu zyciowego. Uznaje bowiem, ze
inni ludzie, ich dziatanie, wspolbycie 1 wspolodczuwanie moga byc
istotnym impulsem wyzwalajacym aktywnoS$¢ jednostki w procesie
samorealizacji. Czlowiek sam stawia przed soba idee, ku ktorym dazy,
co nie wyklucza roli mediacyjnej, lub inspirujacej innych osob. Jednak
od podmiotu dziatajacego zalezy to, czy te zewnetrzne uwarunkowania
beda go budowac na drodze samorealizacji, czy stang sie sita podporzad-
kowujaca sobie te dziatania. W tym drugim przypadku méwiliby$Smy o
pseudorealizacji jednostki, a wiec swoistym zaprzeczeniu istoty tego naj-
bardziej chyba podmiotowego procesu. Samorealizacja w wertykalnym
ujeciu zaproponowanym przez V. Frankla jest wiasnie efektem wysitku
wlozonego przez czlowieka w prace nad samym sobg. Dostrzega on jego
zdolno§¢ przekraczania tego, co dane z natury. Proces samorealizacji
najpelniej zachodzi wowczas, gdy zdolnoS¢ samotranscendencji jest
w czlowieku dominujaca.

2.3. Samorealizacja i tworczosé

Szczegolnie istotne W ujeciu procesu samorealizacji przez psy-
chologie humanistyczng jest taczenie jej z tworczos$cig [na przykiad
C.Rogersa, 1981]. Wpisanie samorealizacji jednostki w tre$¢ zna-
czen koncepcji tworczych orientacji, posiada walor podstawowy
W procesie urzeczywistniania sie fenomenu tworczo$ci intra- oraz
interpersonalnej. Wiele miejsca problemowi samorealizacji w takim
ujeciu poSwiecit A.H.Maslow [1986, 1990]. Fenomen tego zjawiska
rozpatruje on w trojakiej perspektywie. Z punktu widzenia mechani-
zmu motywacyjnego cztowieka samorealizacja znajduje sie na samym
szczycie hierarchii struktury potrzeb. Jest wiec niejako oczywistym, ze
dazenia samorealizacyjne jednostki bedg w istotny sposob ksztaltowaly
jej orientacje zyciowa w perspektywie tworczej. Jezeli zas spojrzymy
na samorealizacje z punktu widzenia teorii osobowosci, to przedsta-
wia sie ona jako jeden z mechanizmow regulujacych funkcjonowanie
wszystkich struktur psychicznych czlowieka, nie dziwi wiec w tym
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kontekScie wpisanie jej w podstawowy konstrukt tworzacy tworcze
orientacje zyciowe. Trzecie ujecie samorealizacji u A. H. Maslowa wiaze
sie z, akcentowanym juz wczeSniej, egzystencjalnym postrzeganiem
tego procesu, jako jednego z warunkow, a jednocze$nie skutkow mitosci
1 szczeScia duchowego cziowieka.

Autor ten opisuje takze cechy osobowos$ci cziowieka, ktore
jego zdaniem sa symptomatyczne dla zachodzenia procesow
samorealizacyjnych. Wiele z tych warunkow jest zbieznych z tymi,
ktore juz byly wskazywane, jako predyktory postawy tworczej
jednostki. Krotki katalog cech wymienionych przez A.H.Maslowa
przedstawia sie nastepujaco: sprawna percepcja rzeczywistosci; akcepta-
cja siebie 1 innych; spontaniczno$¢ i prostota wyrazania uczuc; zdolno$¢
absolutnej koncentracji na problemie; umiejetno$§¢ dystansowania sie
od otoczenia; §wiezoS¢ ocen rzeczywistoSci; przezywanie doSwiadczen
mistycznych; poczucie wspolnoty z innymi ludZzmi; giebokie zwiazki
interpersonalne; umiejetno$¢ rozrozniania dobra od zla; filozoficzne, nie-
zlo$liwe poczucie humoru; spontaniczna ekspresja tworcza; przezywanie
skrajnych nastrojow; holistyczne funkcjonowanie i nie dzielenie swego
zycia na prace 1 przyjemnosci [A. H. Maslow, 1990, s.217-238]. Wysta-
pienie wiekszo$ci tych czynnikéw ich autor traktuje jako empiryczny
wskaznik procesu samorealizacji. A.H.Maslow, probujac przezwycie-
zy¢ ograniczenia licznych, czastkowych teorii samorealizacji, obecnych
w roznych dyscyplinach naukowych, podjal probe stworzenia holistycz-
nego ujecia procesu samorealizacji. Tworzy swoisty pomost miedzy
scjentystyczna psychologia, badajaca zjawiska psychiczne na wzor nauk
przyrodniczych a intuicyjnymi odczuciami mistykow Wschodu, artystow
oraz tak zwanych zwyklych ludzi. Swoja teorie nazwat ,psychologia
stawania sie cztowiekiem pelnym, psychologia samorealizacji i mifo$ci”.
Zapoczatkowal tez ruch spoleczny nazwany ,,Ruchem ludzi samorealizu-
jacych sie” [J. Gorniewicz, 1997]. Przy tym pojecie samorealizacji jest
otwarte 1 niedookreslone, niejednokrotnie podziela tez los ,,tworczosci”,
jako ozdobnika dla uatrakcyjnienia tekstow 1 nadania im wspoiczes-
nego, modnego brzmienia, bez gtebszych odniesien i refleksji co do
natury tego fenomenu. Abstrahujac od tych terminologicznych zawitoSci
wydaje sie wazne podkreslenie dwoisto$ci kategorii samorealizacji, jej
dwubiegunowosSci. Z jednej strony ma ona niezaprzeczalny wymiar
indywidualny, to czlowiek zawsze jest jej podmiotem, z drugiej strony
moze on realizowac sie w pelni tylko wtedy, gdy czyni dobro wobec
innych. Tak wiec, silnie akcentowana przez nowa filozofie czlowieka,
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Hfilozofie zyjaca” [H. Skolimowski, 1993] kategoria ,,wspolnego dobra”,
buduje sens jednostkowych dziatan samorealizacyjnych.

Szczegolnie istotne dla rozwazanego tu fenomenu samorealizacji
w konteks$cie tworczych orientacji zyciowych jest jej aksjologiczny sens
1 wymiar. Orientacje zyciowe realizujg sie miedzy innymi poprzez
wartosci, stanowigce niejako trzon konstrukcyjny tej kategorii, wokot
ktorego dobudowywane sa inne jej atrybuty, opisujace istote krea-
tywnego stosunku cziowieka do §wiata. Samorealizacja jako jeden
z tych noSnych, konstrukcyjnych elementoéw budowli, jaka s orientacje
zyciowe czlowieka, takze nie przebiega w prozni aksjologicznej. Wyste-
puje w okreslonym kontekscie etycznym, a jednoczes$nie zwigzana jest
z powolywaniem do istnienia warto$ci, z ich realizowaniem. Ma przez
to gteboki sens nie tylko filozoficzny czy psychologiczny, ale takze
edukacyjny. Warto§¢ czynienia dobra stanowi motyw dzialania
czlowieka, ale ocenie moralnej podlega takze sam proces samorea-
lizacji, staje sie on wowczas warto$cig samag w sobie. W pedagogice
humanistycznej, zainspirowanej teoriami filozoficznymi 1 psycholo-
gicznymi, samorealizacje traktuje sie jako jeden z celoéw w procesie
edukacji. Moze by¢ tez ona Srodkiem w procesie ksztalcenia i wycho-
wania, urzeczywistniajac bowiem w procesach samorealizacyjnych idee
,Wspolnego dobra” umozliwia jednocze$nie osigganie innych celow
wychowawczych.

W literaturze pedagogicznej czesto zamiennie uzywa sie i utoz-
samia terminy: samorealizacja, samorozwoj, samourzeczywistnianie
czy samokierowanie. Okreslaja one Swiadome dazenie do spelnienia
siebie, poprzez ujawnianie swoich tworczych mozliwosci [J. Gorniewicz,
1997]. Proces ten moze wyrazac sie oczywiScie w roéznych formach:
artystycznych, naukowych, pracy, zabawy, etc. Z pojeciem samo-
realizacji, w pedagogicznym wymiarze, wigze sie indywidualizacja
1 podmiotowo§¢ w procesie ksztalcaco-wychowawczym. Akcentuje
sie tu $wiadomo§¢ podmiotu, dokonujacego wyboru kierunku wlasnej
aktywnos$ci w okre§lonych, danych jej uwarunkowaniach spotecznych.
Samorealizacja w tym kontekscie bywa niekiedy kategorig szersza, nad-
rzedna wobec samourzeczywistnienia, kiedy to drugie jest rozumiane,
jako odblokowanie tych zdolno$ci cziowieka, ktore stuzg subiektyw-
nie pojmowanej pomys$lno$ci w zyciu. Zawsze jednak samorealizacja
1 samorozwo6j oznaczaja wyzwalanie sie z ograniczen wewnetrznych
1 zewnetrznych oraz wykorzystywanie wlasnego potencjatu kreatyw-
nego do budowania swego miejsca w Swiecie. Procesy te posiadaja
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wiec walor transgresyjno-transcendentalny, czyli wyzwalania sie ,,0d”
1 ewoluowania ,,do”. Samorozw0j bywa okreslany jako wszelkie impulsy
wewnetrzne jednostki skierowane na aktualizowanie jej potencjal-
nych sit psychicznych. Termin samorealizacji kojarzony jest czeSciej
z ukierunkowaniem aktywno§ci na tworzenie 1 przezywanie wartosci
[J. Gorniewicz, 1997].

Wydaje sie jednak, ze te kategorie w duzej mierze sa zbiezne,
a ostre rozgraniczenia moga byc¢ jedynie zabiegiem sztucznym i stwarzac
niebezpieczenstwo przeklamania w postrzeganiu sensu i znaczenia tych
pojec dla cztowieka. Korzystniejszym zabiegiem interpretacyjnym moze
wiec okazac sie wskazywanie ich cech wspdlnych, czy tez punktow stycz-
nych konstruujgcych te narracje. Wpisana jest w nie bowiem okre§lona
postawa jednostki wobec siebie 1 §wiata, ktorg okreslam postawa tworcza
(szerzej opisuje to zagadnienie w rozdziale 2). Nie mniej istotne jest
Swiadome dzialanie w kierunku okre$lonym przez uznawane i cenione
wartos§ci. Posiada ono wymiar transgresyjno — transcendentalny, przy
czym kategorie te sg zakorzenione nie tylko w plaszczyznie egzysten-
cjalnej, ale takze w spolecznym kontekScie zycia czlowieka. Wreszcie
wspolnym elementem jest takze przedrostek ,,samo -”, podkreslajacy,
ze czlowiek jako byt autonomiczny sam decyduje o wlasnym rozwoju.

2.4. W twoérczym niedopelnieniu

W koncepcji samorealizacji jedno$¢ zycia tworczego jawi sie jako
dana i zadana jednocze$nie, a przy tym nieustannie domagajaca sie
odkrywania. Nie wydaje sie mozliwa do zdobycia przez ogarniecie
tego, co nazwane lecz bardziej przez odnajdywanie tego, co nieznane
i nieogarniete, na zaspokajaniu jeszcze — nie — istnienia. Zycie twor-
cze wydaje sie realizowac¢ wtedy, gdy wszelka warto$¢ stanowi dla
czlowieka zadanie. Jest wiec ono zyciem wiecznie niezaspokojonym,
skierowanym w przyszto$¢, nigdy nieidentycznym ze swym aktualnym
obliczem, jak twierdzi M.Bachtin w swojej antropologii filozoficznej
[por. 1970,1983,1982,1986]. Szczegoélnie interesujace w tym mysle-
niu filozoficznym, w kontekScie koncepcji tworczych orientacji, jest
postrzeganie zycia jako wiecznie niedopeinionego, co stanowi zarazem
podstawowy warunek jego trwania w kreatywnym wymiarze. Zycie
takie wymaga ciagglego otwarcia na siebie, we wszystkich okolicznos$-
ciach 1 w kazdym istotnym momencie ,,...zada bySmy dochodzili do swej
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warto$ci nie poprzestajac na tym co juz osiggniete”, pisze M. Bachtin
[cytuje za: L. Witkowski, 2000b, s.120]. Ujecie to mozna wiec ulo-
kowac w transgresyjnej narracji zarysowanej w niniejszej pracy, jako
1stotng dla koncepcji tworczych orientacji zyciowych. Odwoluje sie
ona bowiem do przekraczania granic swoich mozliwo§ci. Samookre-
Slenie nigdy nie jest tu odpowiedzia, ale ciaglym poszukiwaniem. Nie
zamyka czlowieka w jakim§, z gory zalozonym, skoficzonym modelu
egzystencji. Samorealizacja oznacza tu, by¢ moze nieco paradoksalnie,
pochwate aksjologicznej ambiwalencji, rozumianej jako zdolnoS¢ otwarcia
sie na odmienng perspektywe wartoSciowania.

W swoiscie Bachtinowskim ujeciu zycia chodzi o odroznienie obec-
noSci fabuly od fabularnosci. Ta ostatnia bowiem niczego nie zwiencza,
wszystko pozostawia otwarte, podczas gdy fabula jest konkretna, wyraz-
nie zarysowana. Zycie moze nies¢ ze soba fabularyczno$é, a jednocze$nie
nie mie¢ fabuly. Wiaze sie ona bowiem z sekwencja zdarzen, fabularycz-
no$¢ odpowiada natomiast sekwencji warto$ci. Taka fabularycznos¢,
jako sekwencja utrwalonych wartos$ci, dokonan zyciowych, okre§lony
rozwoj zycia, pojawia sie dopiero wtedy, gdy proces zyciowy zostanie
rozpoznany jako warto$¢ 1 wypelniony trescig. W tak rozumiang fabu-
laryczno$¢ wpisuje sie¢ wlasnie zycie zorientowane na tworcze myslenie
1 dzialanie, osigganie wartoSci i kreacje siebie. Zycie takie najpelniej
wydaje sie realizowa¢ w polifonicznej przestrzeni pogranicza. ,Okres
przejScia 1 pogranicza $wiatow usuwa z oferty spolecznej wobec jed-
nostki szanse na biografie, fabule 1 rytm zycia, albo wrecz rozstrzyga
o kazdym z tych rodzajow istnienia, skazujac na bycie — w — sobie a nie
bycie — dla — siebie, ktore realizowaloby sie w cigglym niespelnieniu
1 otwarciu” [L. Witkowski, 2000b, s.121]. Wydaje sie, ze ze swoistym
rodzajem pogranicza mamy wta$nie dzi§ do czynienia, gdzie wspolczesny
czlowiek jest skazany na fabularyczna otwarto$¢ i niedopelnienie, na
ciagle bycie ,,pomiedzy”. Swiat pelen jest ambiwalencji, jak konstatuje
L. Witkowski [2000 c] 1 stwarza swoista przestrzen dla jednostkowego
1 spolecznego istnienia, nieredukowalng zadna granica, te bowiem sg
plynne. ,,Otwarcie na pogranicza” jest, w moim przekonaniu, istot-
nym przestaniem antropologii filozoficznej M. Bachtina. Inspiruje do
postrzegania tworczych orientacji zyciowych, jako kategorii wpisujacej
sie w doSwiadczenie pogranicza.

Idea samorealizacji wymaga takze pedagogicznego odczytania, ze
swej istoty jest bowiem nasycona wychowawczym sensem, a jej treS¢
1 rozumienie zdaje sie w znacznej mierze wspoltworzy¢ wspolczesng
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pedagogike. Pedagogika humanistyczna, ktora rozwija idee samorealiza-
cji, probuje przezwyciezy¢ ograniczenia trzech podstawowych strategii
w my$leniu o wychowaniu, podkreslajac wlasnie znaczenie samore-
alizacji, apelujac do ludzkich uczu¢ 1 wrazliwo$ci moralnej. Zgodnie
z klasyfikacja L.Kohlberga [L.Kohlberg, R.Meyer, 1993], pierwsza
z tych strategii nazywana jest adaptacyjng i1 traktuje wychowanie jako
transmisje wartoSci kultury zastanej. Strategia romantyczna akcentuje
warto§¢ podmiotowos$ci oraz indywidualno§ci w wychowaniu, wskazujac
na potrzebe wspierania rozwoju dziecka poprzez usuwanie wszelkich
barier zewnetrznych, a rozwoj pojmuje jako dojrzewanie wewnetrznych
sit jednostki. Ostatni nurt reprezentuje strategia progresywistyczna,
rozumiejaca wychowanie jako stymulacje osobowosSci i uznajaca inter-
wencje pedagogiczne tylko w sytuacjach koniecznych.

Humanistycznie zorientowana mys$l pedagogiczna dostrzega
warto$ci w kazdym z tych podejS¢ pedagogicznych, zarowno w trans-
misji kulturowej, koniecznej dla zachowania narodowej tozsamosci, jak
1 W progresywizmie, dajacym szanse autonomicznego rozwoju jednostki
1 urzeczywistnienia jej tworczego potencjatu. Wydaje sie, ze nie sg one
sprzeczne, a raczej komplementarne. Urzeczywistnianie autentycznych
wartoSci w procesie wychowania, mozliwo§ci samorealizacji jednostki
takze w procesie edukacji, wymaga zapewne szczegélnego zrowno-
wazenia tych podej$¢ teoretycznych. Przyjete w narracji holistyczne
pojmowanie procesu wychowania w paradygmacie humanistycznym,
gdzie mozliwe staje sie urzeczywistnianie potencjalnych zdolnoSci
jednostki w Swiecie materialnym, spotecznym i duchowym, jest naj-
glebszym wyrazem tworczej postawy wobec zycia. Autorska koncepcja
tworczych orientacji zyciowych wydaje sie istotnie wpisywac w dyskurs
pedagogiki humanistycznej, czerpiac jednoczes$nie inspiracje z nowego
myS$lenia ekofilozoficznego. Urzeczywistnienie sie idei samorealizacji
wymaga okreslonych warunkéw spolecznych i1 kulturowych, a takze
uobecnienia w programach edukacyjnych. W polskiej pedagogice
wspolczesnej hasto samorealizacji, podobnie zreszta jak i1 tworczosci
jest bardziej obecne w teoretycznych kontekstach niz w codziennej
praktyce edukacyjnej, co jednak w zadnym wypadku nie odbiera tej idei
waloru cenno$ci. Stad przywolywanie jej w kontekScie prowadzonych
refleksji wydaje sie uzasadnione, nawet jeSli wcigz nie ma warunkow
do jej realizacji.
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3. Wyobraznia w konstruowaniu osobistego
doswiadczenia

Wyobraznia jest jednym ze Zrodel tworczego stosunku czlowieka
do rzeczywisto$ci 1 do samego siebie. Postrzegam ja, jako inspiracje
1 zrodto transgresyjnych dziatah cztowieka. Pelni ona role swoistego
mediatora pomiedzy tym co bylo, a tym co bedzie, doSwiadczanie
przeszlo$ci jest niezbedne w tworzeniu przyszioSci. Nie ma wiec
sprzeczno$ci w dymensji: zachowawcze — tworcze, w rozwoju czlowieka
oba te procesy sg znaczace, cho¢ w roznym zakresie 1 nasileniu u po-
szczegoOlnych jednostek. Wyobraznia jest w tym procesie fenomenem,
bez ktorego nie mogloby dokonywac sie budowanie przez czlowieka
jego wlasnej tozsamosci i uzyskiwanie podmiotowosci w codziennym
doswiadczeniu.

Proces wywolywania obrazow umystowych, z ktorym utozsamia
sie wyobrazanie, ma charakter dynamiczny. ,,Obrazowanie” oznacza
przedstawienie w S$wiadomos§ci jakiego$ fragmentu rzeczywistoSci, albo
realnie istniejacej, albo wyimaginowanej. Wyobraznia jest w literaturze
naukowej okreslana jako zdolno$c¢ czlowieka do kreowania obrazow umy-
stowych o réznym stopniu oryginalno$ci [J. Gorniewicz, 1997]. Rozne
operacje na do$wiadczeniu, przemiany ciggow zdarzen obrazow,
dekonstruowanie catoS$ci, rozrywanie jej na czesci 1 tworzenie nowych
jako$ci zachodza nieustannie dopoki czlowiek zyje. Jednak istnieje
tez niebezpieczenstwo zycia w wyobrazni i utraty kontaktu z realnym
Swiatem. Skutkiem tego moze by¢ zjawisko, ktore E. H. Erikson [L. Wit-
kowski, 2000a] w swojej koncepcji epigenetycznego cyklu zycia nazywa
,residuum niedojrzalej tozsamos$ci”, kiedy jednostka nie czyni wysitku
poszukiwania swojego miejsca w Swiecie, swojej niszy. Wyobraznia jest
niezwykle istotng dyspozycja psychiczng cztowieka, wazng z punktu
widzenia konstruowania tozsamosci, niezbedna w codziennym dziataniu,
podejmowaniu trudu budowania wiasnej orientacji zyciowej. Im bardziej
oryginalne obrazy umystowe przywotuje wyobraznia tym wieksza szansa
na ciekawe, niestandardowe, tworcze rozwigzania zyciowych problemow,
jako zadan realizowanych na drodze wiasnego rozwoju. Pelni tez ona
istotng role w procesie tworczego zaangazowania w codziennoS$c.

W okresach dynamicznych przemian spotecznych, z jakimi mamy
dzi$ do czynienia, szczegolnego znaczenia nabiera zdolnoSc¢ i gotowos¢
do filozoficznego namystu nad sensem dokonujacych sie zdarzen. Wizjo-
nerskie prace na temat przysziych losow ludzko$ci [F. Fukuyama, 1996;
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M. Kaku, 2000] w znacznej mierze opieraja sie na wyobrazni. Metoda
ekstrapolacji — wnioskowanie o przyszio$ci na podstawie przeszlo-
Sci — jest dzi§ malo przydatna ze wzgledu na ogromne przyspieszenie
cywilizacyjne, w rozwoju $wiatowego spoleczenstwa. Mowi sie o dzie-
sieciokrotnie wiekszym tempie wzrostu we wszystkich sferach ludzkiej
aktywnoS§ci w stosunku do wiekéw minionych [K. Denek, 1997; J. Nasbitt,
1997]. Nowoczesne media kreuja nowy typ rzeczywistosci, sztucznie
wygenerowanej, upozorowanej, fragmentarycznej. Wyobraznia staje sie
wysoce pozadana dyspozycja zarowno wtedy, gdy traktujemy ja jako
zrodto koncepcji naprawy Swiata pograzonego w kryzysie [H. Skolimow-
ski, 1993; L. Michnowski, 1999] jak i wowczas, kiedy jest podstawowym
atrybutem konstruowania wizji przysziosci.

Odwolywanie sie do wyobrazni w takich projektach sytuuje ja
w obszarze zainteresowan edukacyjnych i traktuje, jako dyspozycje
podlegajaca ksztalceniu. Kiedy A.Peccei pisal swoja ksigzke pod zna-
miennym tytutem PRzyszL0SC JEST W NASZYCH REKACH [1987], to odwolywat
sie wlasnie do wyobrazni, lokujac w edukacji nadzieje na zahamowanie
regresu humanistycznego rozwoju wspoliczesnych spoleczenstw. Do tej
wyobrazni apelujg dzi§ sygnatariusze Miedzynarodowego Raportu dla
UNESCO [EDUKACJA. JEST W NIE] UKRYTY SKARB..., 1998], konstruujac
zasade edukacji ustawicznej, jako swoistego antidotum na globalne
zagrozenia w Swiecie. Innag kwestia jest, czy rzeczywiScie edukacja
moze te nadzieje spelini¢, wszak wiekszoS§¢ z tych zagrozen ma swoje
zrodlo poza edukacja. Jeden z wybitnych komparatystow o§wiatowych
XX wieku M. Sadler twierdzi, ze to co sie dzieje poza szkolg jest znacznie
wazniejsze dla o§wiaty, niz to sie dzieje w samej szkole [R. Pachocinski,
1998]. Ani ,wszystkoizm”, ani redukcjonizm edukacyjny nie wydaje sie
by¢ wiasciwym tropem poszukiwan w rozwigzywaniu skomplikowanych
probleméw wspolczesno$ci. Moze jednak ksztaltowanie 1 rozbudzanie
wyobrazni moralnej na drodze edukacji, w perspektywie wyznaczonej
przez nowa filozofie ,,zyjaca” [H. Skolimowski, 1993] z jej podstawowa
kategoria tworczego rozwoju czlowieka w imie ,,wspolnego dobra”, jest
szansg dla konstruowania nowych znaczen i jako$ci humanistycznego
rozwoju, aby o spoleczenstwach XXI wieku mozna bylo powiedzieé nie
tylko, ze sg spoleczenstwami kognitywnymi, ale takze ,,oSwieconymi”
[J.Szczepanski, 1989].
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3.1. Pedagogiczne analizy wyobrazni

Problematyka wyobrazni jest od dawna obecna w refleks;ji spotecz-
nej i pedagogicznej, jest do$¢ dobrze rozpoznang kategoria teoretyczna
1 empiryczng na gruncie nauk filozoficznych 1 psychologicznych. Chociaz
nie ma jednej, uznanej teorii wyobrazni podkres$la sie jej funkcje poznaw-
cze, kreatywne i kompensacyjne. W pedagogicznych analizach tego
zjawiska siegano najczeSciej do asocjacyjnej (psychologicznej) teorii
wyobrazni, jak na przykiad u J. F. Herbarta, badZ do teorii funkcjonalnej,
na przyktad u E.Claparede’a [za: J. Gorniewicz, 1997]. W praktyce
edukacyjnej pojawila sie takze koncepcja wyobrazni J. Deweya [1975,
1991], ktora wywarla istotny wplyw na teorie pedagogiczna. W jego
ujeciu wyobraznia obecna jest wszedzie tam, gdzie to, co jest znane,
nabiera cech nowos$ci, staje sie zagadkowe oraz intrygujace. W takiej
charakterystyce nieczytelne jest niestety rozroznienie miedzy wyob-
raznig 1 tworczo$cig, a nie ma w tradycji naukowe] uzasadnienia dla
utozsamiania tych poje¢. W praktyce jest rzeczywiscie trudno jed-
noznacznie rozdzieli¢ te dwa zjawiska. Jako dyspozycje psychiczne
pozostaja zapewne w dialektycznym zwigzku, tworzenie wymaga
wyobrazni, ta za$ rozwija sie takze pod wplywem tworczych dziatan
jednostki. Jednak w mysli naukowej i spolecznej przyznaje sie twor-
czo$cl wyraznie szerszy niz wyobrazni zakres znaczeniowy, jest ona
immanentng cecha ludzkiej osobowosci, wartoscig 1 procesem.

W analizach pedagogicznych, wyobraznia funkcjonuje niejako na
dwoch poziomach. Z jednej strony jest mozliwg do rozwijania w toku
ksztalcenia 1 wychowania, wazna dla cziowieka dyspozycja psychiczna,
przyczyniajaca sie do poszerzania, wzbogacania ludzkiego doSwiadczenia
(na przyktad w procesie wychowania przez sztuke). Z drugiej strony
wyobraznia jest niezbedna przy tworzeniu programow i planow pracy
pedagogicznej. Jest wiec w sposob fundamentalny wpisana we wspoi-
czesng dydaktyke, na wszystkich poziomach nauczania i w odniesieniu do
wszystkich przedmiotow szkolnych i akademickich. Wyobraznia zapisana
w naszym codziennym do§wiadczeniu 1 wspoitworzaca to do§wiadczenie
jest niezbednym atrybutem dziatan edukacyjnych 1 z pewnoScia nie tylko
takich. Integruje ona rézne procesy psychiczne. Pomiedzy obrazami
odtworczymi 1 tworczymi, generowanymi przez wyobraznie, istnieje
dynamiczna zalezno$¢. Strukturalizuje bodZce w nowe jako$ci, zapeinia
miejsca niedookres§lone. Bywa sytuowana miedzy rozumem a zmystami,
jak ma to miejsce w koncepcji $w. Tomasza z Akwinu [1933], gdzie
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rozum kontroluje wytwory wyobrazni (podobnie jak u kontynuatora
tej koncepcji gnoseologicznej J. Martaina).

W pedagogicznym ujeciu tej problematyki spotykamy sie z trojakim
podej$ciem do wyobrazni. Postrzega sie ja jako przedmiot oddzialy-
wan edukacyjnych, zgodnie z teza, ze mozna ja rozwija w procesie
ksztalcenia i wychowania, za istotne narzedzie tego procesu uznaje sie
sztuke. Wyobraznia staje sie wowczas waznym celem edukacyjnym.
W niektorych koncepcjach traktowana jest jako Zrodio inwencji pedago-
gicznej, niezbedne w preparacji i realizacji dzialan. W innych ujeciach
stanowl inspiracje dla przemian organizacyjnych o§wiaty, traktuje sie ja
jako atrybut samorealizacji cztowieka, akcentujac jej znaczenie w procesie
zdobywania tozsamoS$ci [R. Lukaszewicz, 1988,1990]. Wydaje sie jed-
nak, ze nie ma istotnych przestanek, aby te trzy koncepcje wyobrazni
w naukach o wychowaniu nie mogly by¢ traktowane komplementarnie,
jako wzajemnie uzupelniajace sie podej$cia do analizy jej fenomenu. Po-
strzeganie wyobrazni jako celu, stymulatora dzialan edukacyjnych,
a jednoczesSnie waloru procesu samorealizacji jednostki jest uzasadnione
charakterem tej dyspozycji psychicznej, jej wymiarem ontologicznym,
psychologicznym 1 socjologicznym oraz fundamentalnym znaczeniu dla
funkcjonowania cziowieka 1 jego rozwoju, w ciagu calego zycia.

Educational imagination w pedagogicznej koncepcji E. W. Eisnera
[1979], bliska idei wyobrazni moralnej, takze postrzegana jest jako
dyspozycja podlegajaca procesowi ksztattowania i wyzwalania. I. Wojnar
[1968, 1984a, 1984b] proponuje caloSciowg koncepcje jej rozwijania
w szkole poprzez sztuke, ktorg traktuje jako zrodto, narzedzie i warto§é
w rozbudzaniu wyobraZni dziecka 1 jego wrazliwoSci moralnej. Stymu-
latorem w ksztalceniu tej dyspozycji moga byc¢ nie tylko rézne dziedziny
sztuki: plastyka, muzyka, literatura, teatr, taniec, ale takze czynniki
pozaartystyczne, roznego rodzaju techniki heurystyczne, takie jak na
przykiad ,burza mozgow”, czy synektyka W.].]. Gordona, [opisuje je
miedzy innymi W. Limont, 1994, 1996]. Do wyobrazni, podobnie jak do
kazdej innej formy pedagogicznego oddzialywania stosuje sie zasada,
ze rozwijac jg u innych moze tylko ten, kto sam posiada wyobrazZnie
[H.Hamer, 1994].

3.2. Spoleczno-filozoficzny aspekt wyobrazni

Wyobraznia ma szczeg6lne znaczenie w spolecznym funkcjonowaniu
czlowieka. Ten aspekt zjawiska akcentowany jest w antropologii, filozofii
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spolecznej i socjologii. WyobraZnia spoleczna pozwala cziowiekowi prze-
widywac reakcje innych ludzi na jego zachowanie. Nabiera ona wowczas
takze sensu etycznego. Jest pomostem miedzy rzeczywisto$cig idealng
1 realng, posiadajac przy tym znaczenie konstruktywne i1 kreatywne. Na
gruncie psychoanalizy podnoszona jest funkcja kompensacyjna
wyobrazni, z ktora bezpo$rednio wigze sie jej rola inspirujaca w rozwia-
zywaniu rzeczywistych problemow zyciowych. Pobudzanie wyobrazni
posiada wiec pozytywny walor rozwojowy, jej stymulowanie powinno by¢
przedmiotem troski i odpowiednich dziatan, realizowanych w procesie
dydaktyczno-wychowawczym na wszystkich jego szczeblach. Fakt ten
podkreslany jest w psychologicznych i1 pedagogicznych analizach tego
zjawiska. Zagadnienie rozwijania wyobrazni obecne bylo juz w kon-
cepcjach nauczania Sokratesa, Platona czy Arystotelesa, jako uboczny
skutek ich aktywno$ci ksztalcaco — wychowawczej [J. Gorniewicz,
1997]. Tymczasem, jakby na przekor tym pieknym poczatkom, wias-
nie w edukacji upatruje sie gtownych czynnikow blokujacych rozwoj
wyobrazni i promowanie w procesie nauczania ulegiosci, konformizmu,
zachowan adaptacyjnych 1 zrutynizowanych [A. Gurycka, 1986]. Eduka-
cja odbywajaca sie w poczuciu zagrozenia uniemozliwia rozwoj tworczych
mozliwo§ci 1 wyobrazni jednostki.

Potwierdzaja to badania wielu autorow, obserwacja praktyki edu-
kacyjnej, analizy jej efektywnosci, a takze miedzynarodowe raporty
o$Swiatowe™. Wyobraznia spoteczna pozwala antycypowac skutki dziatan
innych ludzi i konsekwencje wlasnego postepowania. Przewidywan
tych czltowiek dokonuje na podstawie wlasnego doS§wiadczenia, wiedzy,
wrazliwo$ci 1 uznawanych warto$ci. Wyobraznia moralna stanowi wiec
swego rodzaju pomost miedzy przesztoscia a przysztoScia, jest nie tylko
zdolno$cig uprzedzania nastepstw podejmowanych dzialan, ale takze
brania za nie odpowiedzialno$ci. W sposob immanentny wpisana jest
w Swiadomo$¢ aksjologiczng czlowieka. Od zakorzenionych tu warto-
Sci, cenionych i przestrzeganych w zyciu zalezy etyczna ocena czynow

*  Tytulem przykladu podaje kilka prac z tego zakresu: Lukaszewicz R.:
Procesy alienacji wyksztatcenia. Warszawa, 1990; Trzebinski J.: Z badan nad uwa-
runkowaniami oryginalnosci myslenia. Wroclaw, 1985; Necka E.: Proces tworczy
i jego ograniczenia. Krakow, 1987; Tokarz A.: Rola motywacji poznawczej w ak-
tywnosci tworczej. Wrocltaw, 1985; Edukacja. Jest w niej ukryty skarb. Raport dla
UNESCO Miedzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji dla XXI Wieku. Pod prze-
wodnictwem Jacquesa Delorsa. Warszawa, 1998.
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cudzych 1 wlasnych. Chociaz, jako kategoria naukowa wyobraZnia silnie
zwigzana jest z filozofia, a szczegolnie z etyka, nie mozna pominac jej
znaczenia w pedagogice czy psychologii, socjologii i teleologii wycho-
wania.

W tradycji filozoficznej wyroznia sie trzy perspektywy w ujmo-
waniu problematyki wyobrazni: jest ona Zrodiem tworczosci — czyms,
co dokonuje sie w wyobrazni (in imagination), obszarem autorefleksji,
stanem samo$§wiadomoSci (supposal imagination) ijest wyobraznia
moralng [J. Gérniewicz, 1997]. Zrodta refleksji nad wyobraznia moralna
tkwia w filozoficznym intuicjonizmie 1 w psychologii kognitywnej, gdzie
wyobraznia postrzegana jest jako Zrodio poznania 1 tworzenia. Bedac
przedmiotem refleksji socjologicznej wyobraznia jest jednym z pod-
stawowych czynnikow uwrazliwienia jednostki na relacje spoleczne
z innymi ludZmi. Spoleczny wymiar zyskuje ona w koncepcjach peda-
gogicznych, gdzie bywa zreszta roznie interpretowana. S.Kowalski,
nawigzujac do teorii ludzkiego doSwiadczenia J. Deweya, wyobraznie
spoleczna traktowal wasko, jako pewna dyspozycje umozliwiajaca prze-
widywanie zachowan innych ludzi, w oparciu o znane juz podmiotowi
doswiadczenie. Odrzucat psychologiczne rozumienie wyobrazni, przy-
znajac jej tylko filozoficzny sens i nie wigzal jej z tworczo$cia, co stanowi
0 swoistym ograniczeniu tego ujecia [J. Gorniewicz, 1997]. Zwiazek
wyobrazni z kreatywno§cig akcentowal natomiast B. Suchodolski [1968,
1974]. Teorie wyobrazni spolecznej wyprowadzal z teorii rozwoju kul-
tury, traktujac ja jako zjawisko umozliwiajace przyswajanie dorobku
kultury, ktory jest treScig zycia spolecznego 1 edukacji. Wyobraznia jest
tu narzedziem tworzenia nowych wartoSci. Podobnie, jak we wczes$-
niejszych prezentacjach, wrazliwo$§¢ moralna jednostki, wyrazajaca sie
W jej wyobrazni, traktowana jest, jako istotny regulator spotecznych
interakcji. Dotyczy to szczegolnie tych obszarow zycia, w ktorych nie
ma wyraznych norm, okreslajacych treSc¢ i kierunek miedzyludzkich
relacji.

3.3. Wyobraznia jako zrédlo kreacji

Wyobraznia, w kazdym z analizowanych aspektow, posiada pod-
stawowe znaczenie dla czlowieka, w kreowaniu wlasnej biografii,
w urzeczywistnianiu tworczej orientacji zyciowej. W tym rozumieniu
zyskuje szczegbdlny wymiar, jako kategoria zwigzana z tworczo$cia,
w jej filozoficznym i psychologicznym sensie. Wyobraznia jest Zrodtem
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tworczoSci, ta z kolei, w sensie podmiotowym, rozwija ja, wzbogaca,
inspiruje wykraczanie poza kulture, nadajac ewolucji transgresyjno-
transcendentalny gleboko humanistyczny wymiar, gdy czlowiek realizuje
sie poprzez etyczng kategorie ,,wspdlnego dobra”. Podstawowe idee
prospektywnego, pozytywnego mys$lenia odwoluja sie do wyobrazni
moralnej cziowieka. Jest to uzasadnione wobec potrzeby ksztaltowania
nowego paradygmatu kulturowego, budowania nowoczesnego spole-
czenstwa nie tylko w aspekcie kognitywnym. Niemniej wazne jest
staranie o to, by bylo to spoteczenstwo ,,zdolne do przetrwania”, a w
perspektywie bliskiej mi refleksji pedagogicznej, takze ,,spoleczenstwo
tworcze”, zdolne do rozwoju. Wyobraznia moralna nie jest jedynie aktem
kreacji. Jej swoistoS¢ polega bowiem na tgczeniu tego, co dane i znane
z przeszio§ci z wyobrazonym, z tym, co moze byc, co sie staje w procesie
swoistej transgresji. Wyobraznia zdobywa wtedy sens kulturotworczy,
wlacza do spolecznej $wiadomosci nowe jakoSci, poszerza ja o nowe
sposoby rozwigzywania problemow spotecznych.

W polskiej mysli pedagogicznej, inspirowanej refleksja filozoficzna,
psychologiczng 1 socjologiczna, zagadnienie wyobrazni moralnej ma wiel-
kie znaczenie 1 w szerszym aspekcie wpisane jest w teorie wychowania
estetycznego, rozwijang miedzy innymi przez I. Wojnar (w przywoty-
wanych juz publikacjach). Z idei spolecznego do$wiadczenia, umystu
otwartego, psychologiczne]j teorii tworczosci, wspolczesnych koncepcji
etycznych, teorii ewaluacji oraz idei innowatyki pedagogicznej swoja
koncepcje wyobrazni moralnej wyprowadza J. Gorniewicz [1997]. Rozu-
miem ja, jako zdolno$¢ czlowieka do przewidywania nastepstw aktualnie
podejmowanych dziatan i brania za nie odpowiedzialnoSci. W takim
dynamicznym ujeciu wyobraznia moralna jest umiejetnos$cig kreo-
wania nowych tresci 1 obrazow, ktorych Zrodiem jest doSwiadczenie
podmiotu. Lacza sie wiec tu aspekty, ktore tworza substancje zna-
czeniowa pojecia wyobrazni w tradycji filozoficznej, psychologicznej
1 socjologicznej, za$ kategoria odpowiedzialno$ci wydaje sie mieC szcze-
goblne znaczenie w perspektywie hermeneutyczno-fenomenologiczne;.
Odpowiedzialno§¢ w narracji pedagogicznej jest rozpatrywana przede
wszystkim w odniesieniu do nauczyciela, jako wspoluczestnika wie-
lopodmiotowego dialogu edukacyjnego [U. Ostrowska, 2000]. Jest on
odpowiedzialny za tre$¢ budujaca doSwiadczenia uczniow, za wspoltwo-
rzenie przestrzeni aksjologicznej dialogu, a takze podejmowanie prob
interpretacji tego doSwiadczenia, z pozycji ttumacza a nie prawodawcy
[Z.Bauman, 1998].
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Refleksja nad wyobraznia wskazuje takze na jej zwiazki z kategoriag
zaangazowania podmiotu w codzienne doS§wiadczenia, z tolerancja rozu-
miang, jako postawa wobec innych, a nie jako wartoS$¢ absolutna czy
bezwzgledna. Wyobraznia moralna nakre$la jej granice i konstruuje
tres¢. W tym ujeciu, zgodnie z liberalistyczng doktryng etyczna, granica
tolerancji jest nietolerancja innych. Nie sposob tez sensu wyobrazni
moralnej oddzieli¢ od intuicji, empatii, czy wrazliwoSci na drugiego
czlowieka. Zyjemy w czasach, w ktorych coraz bardziej potrzebne,
a nawet konieczne jest wykroczenie poza te perspektywe w postrzeganiu
wyobrazni. W dobie wielkich zagrozen cywilizacji 1 kultury zasadne
wydaje sie odnoszenie tej kategorii moralnej nie tylko do relacji z drugim
czlowiekiem, ale takze z calym Srodowiskiem jego zycia. Wiaze sie wiec
ona z uwrazliwianiem na rzeczywisto$¢ spoleczna, kulturowa, ale takze
przyrodnicza, gdyz od jej trwania zalezy przeciez mozliwoSc realizowania
sie cztowieka we wszystkich innych przestrzeniach.

Proponowane w tej publikacji szerokie, procesualne i dynamiczne
ujecie wyobrazni wigze sie z jej zakorzenieniem w Swiadomos§ci aksjo-
logicznej czlowieka i w pojeciu samorealizacji. Obecno§¢ tej kategorii
w spolecznej przestrzeni funkcjonowania jednostki, czyni ja wazna takze
w perspektywie etycznej (dobra izla) i estetycznej. Stanowi to o jej
niezwyklej randze w edukacji, gdzie wciaz jest ona otwartym terenem
eksploracji. Wyobraznia jest niejako podwojnie zapisana w ludzkim
doswiadczeniu, z jednej strony konstruuje jego tres¢, a z drugiej — sama
jest przez nie kreowana. Podlega ciaglej ewolucji, a jednocze$nie wyzna-
cza jej kierunek. W obliczu wieloznaczno$ci zjawisk wspolczesnego
Swiata, ich zmienno$ci 1 aksjologicznej dyferencyjno$ci, wobec procesow
transformacyjnych, wielorakich uwiktan i ambiwalencji, przed ktérymi
staje cztowiek XXI wieku, wyobraznia moralna jest pozadana kategoria
w rozwazaniach filozoficznych, a jednocze$nie niezbedna dyspozycja
wplywajaca na rozwoj czlowieka.

Zasygnalizowane tu zagadnienie wyobrazni w narracji kon-
cepcji tworczych orientacji zyciowych pozostaje wcigz problemem
otwartym. Interdyscyplinarny charakter tego pojecia, kaze jego sens
filozoficzny, socjologiczny i psychologiczny traktowac jako fundament
dla budowania rangi wyobrazni w pedagogice. Edukacyjny wymiar roz-
wijania wyobrazni moralnej czyni jej obecno$¢ niezwykle potrzebng
w procesie ksztalcenia.
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4. Tworcze orientacje zyciowe — wpisywanie
znaczen

Koncepcje tworczych orientacji zyciowych wyprowadzam z filo-
zoficznych 1 psychologicznych koncepcji procesu tworczego oraz ze
sformulowanej wczesniej koncepcji orientacji zyciowych jednostki,
w wymiarze aksjologicznym [A. Cudowska, 1997]. Podstawowga kate-
gorig jest wiec tutaj tworczosé, jako proces, zjawisko 1 wartos¢. Wiaza
sie z tym zagadnienia postaw 1 tworczych zachowan oraz rola moty-
wacji poznawczej wich generowaniu. Wazng kwestia sg bariery
hamujace rozwoj tworczych orientacji zyciowych oraz czynniki, ktore
go stymuluja. Zagadnienia te rozpatrywane w kontekScie zdetermino-
wanym przez edukacje rzeczywista 1 mozliwg stanowig istotny element
koncepcji tworczych orientacji zyciowych.

Przyjetam takze zalozenie o przydatnoSci integracyjnego oraz
interakcyjnego ujecia procesu tworczego [E.Necka, 1995] dla wyjas-
nienia 1 opisu kategorii ,,tworczych orientacji zyciowych” w wymiarze
empirycznym. ,,Partnerami” interakcji sa tutaj: cel, czyli to, co cziowiek
pragnie osiggnac nowego 1 wartoSciowego oraz struktury probne, czyli
pomysly 1 wszelkie produkty wytworzone w odpowiedzi na wymagania
celu. To ujecie, w moim przekonaniu, wspothrzmi z kategorig orientacji
zyciowych, traktowang jako swoista struktura, na ktora skiadaja sie
poglady, postawy, preferowane wartosci, aspiracje jednostki 1 wzajemne
zalezno$ci miedzy tymi elementami. Wielu inspiracji w obszarze tej
problematyki dostarcza jej odczytanie w perspektywie antropologii
filozoficznej M. Bachtina, gdzie czlowiek tworczo postrzegajacy sie-
bie 1 swoj Swiat, funkcjonuje w otwartej, ,polifoniczne]” przestrzeni
pogranicza. Dazy do rozumienia innej kultury przez etyczng postawe
,hiewspolobecnosci” irealizuje siebie w dialogicznym wspotbyciu
z Innymi, w cigglym procesie stawania sie, w niedokoficzeniu, poszu-
kiwaniu siebie z przyszioSci.

Koncepcje tworczych orientacji zyciowych konstruuje w ukladzie
trzech plaszczyzn odniesienia. W plaszczyznie ontologicznej wpisuje
sie ona w pewna wizja czlowieka wspolczesnego, ktora odczytuje jako
idee ,,cziowieka poszukujacego” (searchman). W moim przekonaniu,
trafnie oddaje ona specyfike bytowania cztowieka w kulturze. Taidea
wyraznie akcentuje aktywna, podmiotowa role jednostki 1 §wiadome
podejmowanie decyzji oraz odpowiedzialno$¢ za nie. Wydaje sie prze-
kroczeniem Baumanowskiej metafory, czlowieka, jako tego, ktory
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»jest w drodze”. Przyjecie wizji searchman oznacza uSwiadomienie
sobie wielu mozliwych obszaréw aktywnoS$ci tworczej jednostki. To
,poszukiwanie” moze by¢ skierowane na zewnatrz (endogenne), jak
1 do wewnatrz (egzogenne). Oznacza permanentna, toczaca sie zmiane,
dokonywanie wyborow, ocenianie watpienie w swoje oceny, poszu-
kiwanie nowych uzasadnien. Idee ,czlowieka poszukujacego” lokuje
w Swiecie mozliwym.

Przyjecie jakiej$ jednej, swoistej cechy ludzkiej istoty za deter-
minant okre§lajacy idee, wizje cziowieka najbardziej uprawniong dla
danej artykulacji kondycji ludzkiej, danego etapu historycznego, posiada
w literaturze przedmiotu swoja znaczaca reprezentacje. Znane sg
koncepcje opisujace cziowieka, jako homo faber, homo aestheticus,
oeconomicus, homo ludens, homo creator [por. B.Suchodolskiego,
1982]. T.Borowska [1998], proponuje okreSlenie istoty ludzkiej przez
kategorie homo construens. Ta wizja czlowieka budujacego, sprawcy,
radzacego sobie z roznymi ograniczeniami losu, implikuje, w moim
przekonaniu, takze uznanie czlowieka za istote burzaca i niszczaca.
Dziatania destrukcyjne pojawiajg sie w historii ludzko$ci 1 sa silnie
powiagzane z dzielem tworzenia. Niezaleznie od tego, jaki atrybut
czlowieczenstwa wyznaczy kategorie opisu osoby ludzkiej, to w kaz-
dym z tych wymiarow jest jaka$ prawda o czlowieku wspolczesnym,
a istotnym jej elementem pozostaje fakt, ze w kazdym z tych aspektow
czlowiek jest ,istota poszukujaca”. Traktuje wiec te kategorie jako
dopelnienie, poszerzenie zakresu, znaczenia i logiki bycia cztowieka
we wspolczesnym Swiecie. Mozna jg tez zapewne sytuowacé w nie-
ktorych obszarach transgresyjnej koncepcji czlowieka ikultury
J.Kozieleckiego [1998]. Takiej logice bycia czlowieka w Swiecie bli-
ski jest Frommowski paradygmat tworczosci [E. Fromm, 1959], jako
,2widzenie 1 do§wiadczanie”, ,bycie §wiadomym tego, czego ktos inny
jest $wiadom”. Warunkami zaistnienia postawy tworczej sa, w tym
ujeciu: ciekawo$é, koncentracja, zaangazowanie, do§wiadczanie ,,ja”,
akceptowanie konfliktow 1 przeciwienstw, wiara w rzeczywistoS¢ wilas-
nego doSwiadczenia.

Dla ontologicznego sensu rozwazanej koncepcji istotna jest
zmiana jaka dokonata sie w filozoficznym my$leniu drugiej potowy XX
wieku. Czlowiek jako podmiot sam dla siebie stal sie przedmiotem
refleksji [por. L.Ostasz, 1994]. Ten poziom podmiotowoSci episte-
mologicznej polega na tym, ze czlowiek postrzega siebie z poziomu
epistemicznego, czyli takiego, w ktorym jego aktywnosS¢ ukierunko-
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wana jest na otaczajacg rzeczywisto$¢. Czlowiek postrzega wiec siebie
mys§lacego, poznajacego i przeksztalcajacego rzeczywistos¢, dosSwiadcza
swojej ontycznej aktywnosci [M. Siemek, 1978]. Tylko na tym poziomie
mozliwe wydaje sie by¢ generowanie i rozwijanie tworczych orientacji
zyciowych, gdyz tu czlowiek zdobywa $wiadomo$§¢ swojej kreacyjnej
roli, a ta umozliwia mu ,,umy$lng tworczo$¢” [M. K. Stasiak, 2000]. To
epistemologiczne myS$lenie pozwala rozszerzy¢ nasze postrzeganie rze-
czy, zjawisk 1 procesOw na czas przeszly (perspektywe historyczna),
terazniejszy 1 przyszly. W kategorii ,,umys$inej tworczo$ci” zaakcen-
towany jest niezwykle wazny aspekt koncepcji tworczych orientacji
zyciowych, gdyz podstawowa role w ich ksztaltowaniu sie odgrywa
wladnie §wiadomosSc, a jeszcze SciSlej mowiac samo$swiadomos$é, ktora
umozliwia samostanowienie. Obie te dyspozycje otwieraja szanse na
zamierzone wzbogacanie siebie, a w konsekwencji tworcze realizacje
1 kreowanie wiasnego, niepowtarzalnego stylu zycia.

Orientacje zyciowe ujmuje jako kategorie opisowa, dynamiczna,
o charakterze procesualnym. Jest ona zjawiskiem zlozonym w ptasz-
czyznie interpersonalnej jak iintrapersonalnej — w obrebie wyborow
dokonywanych przez cziowieka w roznych okresach jego zycia. Pod-
stawe jej okreSlenia stanowi ustosunkowanie sie jednostki do wartoSci
egzystencjalnych. Jest to wiec wzglednie staly, ale tez podlegajacy ewolu-
¢ji, zespol pogladow 1 przekonan na temat potrzeb, dazen i celow zyciowych
jednostki w obszarze najbardziej cenionych przez nig wartoSci. Orientacja
zyciowa jest wiec wypadkowa wielu czynnikow: do§wiadczen zycio-
wych, zakresu i rodzaju wiedzy, motywacji, umiejetno$ci dziatania, typu
osobowo$ciowego jednostki, jej stylu poznawczego, nastawien oceniajaco-
wartoS$ciujacych, czy wreszcie czynnikow Srodowiskowych. Orientacje
zyciowe s3 wiec silg rzeczy zmienne 1 rozwijaja sie stopniowo w miare
nabywania przez jednostke coraz to nowych dyspozycji zyciowych. Glo-
balne ujecie tej problematyki wydaje sie szczegblnie wazne wobec
uwiklania czlowieka w nietatwg rzeczywisto$¢ przetomu wiekow.

Spojrzmy wiec na orientacje zyciowe w prezentowanej koncepcji
jak na zjawisko charakteryzujace sie okreSlonymi walorami. Pozo-
staja one swoiste, specyficzne dla danej osoby, nie ma bowiem dwoch
takich samych sposobow na urzeczywistnianie kreatywnych orientacji.
Zakorzenione sg one w subiektywnos$ci, ktora w fenomenologicznej
perspektywie poznawczej E.Husserla [1967] jest zrodtem wszelkiej
obiektywizacji. Sg takze dynamiczne i procesualne, bo nie powstaja
w jednorazowym akcie wylonienia sie, ale wcigz przedstawiaja sie,
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tworza na nowo, ewoluujg, ksztaltuja sie 1 zmieniaja przez cale zycie
czlowieka. Ze swej istoty pozostaja wiec permanentnie niedokonczone,
transcendentalne w sensie mozliwym i transgresyjne w wymiarze
koniecznym. Zawsze wigza sie z przekraczaniem ograniczen, ewo-
luowaniem ,,0d” i dazeniem ,,do”. Podstawowym imperatywem ich
powstawania jest Swiadomo$¢ dokonywanych wyborow i1 podejmowanie
trudu samostanowienia. Orientacje zyciowe w kreatywnym wymiarze s3
wreszcie aksjologicznie nasycone 1 etycznie zaangazowane. Do znaczen
konstruujacych te kategorie pojeciowa powroce w kolejnych rozdziatach
rysujac jej antropologiczno-filozoficzny kontekst.

4.1. Kreowanie siebie i swego §wiata — codzienne
doswiadczenia

Duze zroznicowanie kategorii tworczo$ci w naukach spotecznych
utrudnia jednoznaczne rozstrzygniecia takze w obszarze terminologicz-
nym tworczych orientacji zyciowych. Psychologia, ktora od lat zajmuje
sie zagadnieniem tworczoSci nie zdolata wypracowac jasnego stanowiska
okreslajacego to pojecie, ani teorii opisujacej proces tworczy. Nie ma
takze zgody co do czynnikow (tak osobowoS$ciowych, jak 1 Srodowisko-
wych) determinujacych tworcza postawe jednostki, a dane empiryczne
nierzadko doprowadzajg do odmiennych wnioskow. Pedagogika, zajmujac
sie problematyka tworczosSci, nader czesto czyni to w wymiarze instru-
mentalnym (w postaci na przyklad psychodydaktyki tworczosci), co takze
nie przynosi istotnych rozstrzygniec dla filozofii edukacji, ogranicza
bowiem tworczo$¢ do ¢wiczenia sprawno$ci tworczego rozwigzywania
problemow, z nadzieja, ze sprawnosSc ta przeniesie sie takze na inne sfery
zycia. Tymczasem nie musi ona przekiadac sie w sposob bezpoSredni
1 oczywisty na tworcza postawe w zyciu. Metaforycznie my$l te wyraza
A. de Saint-Exupery: jezeli chcesz zbudowac statek, nie gromadz ludzi,
by zbierali drewno i1 rozdzielali obowiazki, ale wzbudZ w nich tesknote
za rozleglym i niekonczacym sie morzem.

Bliskie jest mi ujecie tworczo$ci zaproponowane przez psychologow
humanistycznych, ktorzy tworczo$¢ wiaza nie tyle z wytworem, ile
ze stylem zycia. Podobny punkt widzenia spotykamy w rozwazaniach
E.Fromma i jego koncepcji postawy tworczej, jako wieloczynnikowego
konstruktu, omoéwionej szerzej w rozdziale 6smym. W takim ujeciu
tworczy potencjal jest przypisywany kazdej jednostce, ale jego rozwoj
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wymaga sprzyjajacych warunkow, stad proces samorealizacji jest udzia-
fem niewielu ludzi. Z punktu widzenia koncepcji tworczych orientacji
zyciowych, bardzo istotne jest takze opisywanie tworczoSci w psy-
chologii kultury. Analizuje ona funkcjonowanie tworcy w okre§lonym
srodowisku, uwzgledniajac proces tworzenia, osobowoS¢ kreatywna
1 wytwor. Tworczo$é jest tu indywidualnym wyborem, interpretacja
1 restrukturyzacja pojmowania $wiata w taki sposob, ze wiaze sie to
z codziennym doswiadczeniem jednostki. Ta opcja poznawcza istot-
nie wspoibrzmi z koncepcja tworczych orientacji zyciowych, sytuuje
bowiem tworczo$S¢ w jej codziennym do$wiadczeniu. Jezeli tworczoSc
jest stylem zycia, cechujacym sie permanentnym rozwojem 0sobo-
woSci, to tendencje do rozwoju s immanentnym skiadnikiem natury
ludzkiej. Kazdy jest wiec potencjalnie tworczy, tylko nie w takim samym
stopniu i nie w taki sam sposob. Niebagatelna role speiniaja tu warunki,
ktore umozliwiaja zaistnienie tworczosci, lub utrudniaja ten proces
(szerzej na ten temat pisalam w rozdziale dziewigtym i dziesigtym).
W tym kontekScie centralng kategorig procesu tworczego staje sie
,samorealizacja”. Analiza zaprezentowana w rozdziale jedenastym
umozliwia jej okresSlenie jako tendencji do ciaglego rozwoju, ktorej celem
jest pelna integracja osobowos$ci, harmonijna koegzystencja wszystkich
jej cech, czyli samourzeczywistnienie.

Tworcze orientacje zyciowe, sytuowane w nakreSlonej tu prze-
strzeni problemowej beda wiec specyficznym, gleboko osobistym
1w pelni zaangazowanym sposobem pelnienia codziennych obowiaz-
kow w zyciu. Cechuje je tez zdolno$¢ i che¢ podejmowania nowych
zadan, poczucie sprawstwa i kontroli wobec sytuacji zewnetrznych,
podejmowanie nowych wyzwan. W tego typu orientacji wazne jest
tez wyprobowywanie réznych sposobow radzenia sobie w sytuacjach
trudnych. Zwigzana jest z nig takze celowa, §wiadoma dzialalno$¢ na
rzecz Samorozwoju, wzbogacanie wlasnej osobowosci, nabywanie nowych
doswiadczen i umiejetno$ci. Kreatywno§¢ nie zawsze oznacza Swiadome
tworzenie. Liczne jej koncepcje okreslaja tworczym takze tego, kto
tworzy nie zdajac sobie z tego sprawy, na przyklad dziecko, dla ktorego
tworczo$c¢ jest naturalng forma ekspres;ji; czy tez osoba chora psychicz-
nie [J. Kozielecki, 2001]. Odmiennie jednak rzecz sie ma w przypadku
tworczych orientacji zyciowych, sa one zawsze konsekwencja Swiado-
mego wyboru. Tworcza orientacja zyciowa, nie musi przejawiac sie,
w moim przekonaniu, w formie wytworczej, to znaczy, ze jej miara nie
jest wytwor (nowy i oryginalny), chociaz oczywiScie moze by¢ on jej
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istotnym elementem. Przypuszczam, ze osoby charakteryzujace sie
tworcza orientacja zyciowa sa lepiej przygotowane do funkcjonowania
w rzeczywisto$ci hipermedialnej, w spoleczenstwie otwartym. To, co
nowe 1 nieznane wywoluje w nich przede wszystkim potrzebe uczenia
sie, poznawania i do§wiadczania. Osoby takie, charakteryzuje autono-
miczna motywacja poznawcza, w ktorej ciekawo$¢ 1 pragnienie nowych
wrazen i do§wiadczen w istotny sposob ukierunkowuje dzialanie. Nie-
jako z zalozenia akceptuja one zmiane jako co$ naturalnego, poniewaz
same nieustannie sie zmieniajg, aprobuja réznice, potrafig harmonijnie
taczyc¢ przeciwstawne cechy. Podstawowym atrybutem tworczego typu
orientacji zyciowe]j jest takze, w moim przekonaniu, poczucie wolnosSci
moralnej i autonomia sadéw oceniajaco-wartoSciujacych jednostki. Silnie
rozwiniety system warto$ci sprzyja nadawaniu znaczenia warto$ciom
ze wzgledu na nie same, a nie dlatego, ze wymagaja tego jakie$ auto-
rytety.

Jedna z podstawowych kategorii w koncepcji tworczych orientacji
zyciowych staje sie wiec aktualizacja wlasnego potencjatu rozwojowego,
a takze potrzeba kreowania siebie 1 swego §wiata. W $wietle ustalen
psychologii humanistycznej, dotyczacych osobowosci tworczych (ana-
lizowane w rozdziale pigtym), uzasadnione wydaje sie twierdzenie,
1z osoby odznaczajace sie orientacja kreatywna sprawniej spostrze-
gaja rzeczywisto$S¢, dzieki umiejetnoSci dostrzegania konkretow,
ale 1uogodlniania czy abstrahowania, umiejetnoSci klasyfikowania,
ale takze $wiezoSci spojrzenia. Sg takze zdolne do pelnej koncen-
tracji nad jaka$ sprawa i przezywania stanu zafascynowania danym
problemem. Opisywany jest on przez A. H.Maslowa [1991] za poSred-
nictwem zestawu cech: przeszioSc i przyszlo$¢ nie istnieje, liczy sie
tylko terazniejszo§¢; zanika poczucie obowigzku pojawia sie natomiast
poczucie dzieciecej niewinno$ci; zaweza sie Swiadomo§¢, znika obawa
zahamowanie, postawy obronne, pojawia sie poczucie sily, akceptacji
siebie; otwarcie sie na procesy pierwotne; ujawnia sie ekspresywnosc
1 spontaniczno$§¢. OczywiScie przydatno$¢ tych cech do wyjasniania
kategorii orientacji kreatywnych jest w znacznym stopniu ograniczona,
ale niewykluczone, ze okresowe zaistnienie przynajmniej kilku z nich
jest istotne dla tworczego stosunku jednostki do zycia. Nie dotycza
one zapewne wszystkich sytuacji zyciowych, a ich nasilenie takze jest
rozne 1 wieloczynnikowo uwarunkowane.

Zaprezentowane tu rozumienie kategorii tworczych orientacji zycio-
wych nie odnosi sie wiec do jakiego$ szczegolnego rodzaju tworczosci,
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zwiazanego z dziatalno$cia profesjonalna, ale do tak zwanej ,,tworczo-
Sci pierwotne]” czlowieka [A.H.Maslow, 1991]. Wpisanie potrzeby
samorealizacji w autorska koncepcje wydaje sie uzasadnione rowniez,
wobec wyrazonego przez C.R. Rogersa [1981] przekonania, ze jest
ona czyms$ wiecej niz tylko jedna z potrzeb ludzkich, staje sie wrecz
atrybutem materii. Jest wiec tym samym osadzona nie tylko w naturze
czlowieka, ale takze w naturze wszech$§wiata, a to z kolei czyni, nie
tylko mozliwym, ale 1 koniecznym odwolanie sie do niej w procesie
wychowania. Strukturalizacja jako wlasciwo$§¢ materii u czlowieka
przybiera forme dazenia do rozwoju, doskonalenia sie, stawania sie coraz
peiniej funkcjonujaca osoba. Jednym za$ z istotnych warunkow ten-
dencji do aktualizacji tworczego potencjatu jednostki jest rozbudowana
sfera ego, pozostawiajaca w osobowosci czlowieka niewiele miejsca
nieSwiadomos§ci. Warunkiem osiggniecia takiego stanu rzeczy, zdaniem
C.R. Rogersa, A.H.Maslowa czy E.Fromma, jest zywoS$¢ 1 §wiezo§¢
percepcji, otwarcie sie na doS§wiadczenia, tolerancja na niejednoznacz-
no$¢ oraz minimalizacja mechanizmow obronnych, a takze umiejetnos¢
bawienia sie pomystami. Zdaniem E.Morina [1977] przyczyna osiggniec
czlowieka mieSci sie we wzajemnej wymianie 1 porozumieniu miedzy
logika a uczuciem, tym co spekulatywne 1 tym, co egzystencjalne.

4.2. Fenomenologiczne przezycie i do§wiadczanie
codziennos$ci

Urzeczywistnianie tworczej orientacji zyciowej staje sie mozliwe,
gdy jednostka podda sie imperatywowi dzialania i ujawni sie tak zwany
fenomen wolnoSci” [W.Strozewski, 1983]. Pojmowany jest on jako
wyzwolenie od dotychczasowych ograniczen i wolnoS¢ do stworzenia
czego$ nowego. Aby mogla sie ona zrealizowac trzeba dostrzec rze-
czywisto§¢ w perspektywie fenomenologicznej, gdzie zwykla rzecz
przedstawia sie jako fenomen. W Heglowskiej tradycji tego nurtu uznaje
sie, ze wiedza pojawia sie w SwiadomoSci 1 posiada swoje wewnetrzne
uzasadnienie. Konstruujg ja fenomeny, czyli to, co jest ,,wyniesione
na $wiatlo”, ,,umieszczone w jasnoSci”, ,objawiajace sie”. Poznanie
wymaga wiec siegniecia do tego wewnetrznego doSwiadczenia, ale
jednoczes$nie porzucenia wstepnych zaltozen, ktore E. Husserl [1982]
nazywa ,,epoche”. Uznaje sie tutaj zasadnicza warto$¢ powrotu do Ja,
by odkryé nature oraz istote rzeczy samych w sobie. Swiadomo$é,
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stanowigca istotny skladnik w interpretowaniu kategorii tworczych
orientacji zyciowych, jest w tradycji fenomenologicznej poczatkiem
zdobywania wiedzy, odkrywania jej esencji. Zdaniem E.Husserla to
wilasnie ten sens jest najwazniejszy. Fenomenologiczne ujecie poznania
siebie 1 §wiata podkresla znaczenie intencjonalnoS$ci, ktora jest przeciez
tak wazna w odczytaniu istoty kreatywnych orientacji zyciowych. Akt
intencjonalny jest postrzeganiem czegos, na przyktad jakiejs rzeczy. To
,2ukierunkowanie” na obiekt, niekoniecznie rzeczywisty, wydaje sie by¢
istotng przestanka fenomenologicznego ogladu $wiata. Akt intencjonalny
w tej perspektywie filozoficznej skiada sie z ,,noematu” 1 ,,noezy”. Ten
pierwszy jest fenomenem, a nie rzeczywistym obiektem, zmienia sie
w naszej percepcji zaleznie od tego: kiedy go spostrzegamy, pod jakim
katem, na tle jakich przezy¢, checi, potrzeb. Kazdemu ,,noematowi”
odpowiada jaka$ ,noeza”, czyli ,samouzasadnienie”, ,,doskonala rze-
czywisto$¢” [E. Husserl, 1982]. Postrzeganie ,,noematyczne” oznacza
odkrywanie i objasnianie, rozwijanie sie i stawanie sie czym$ odreb-
nym, a wiec jest to tworcze przetwarzanie fenomenow, czyli aktualnych
prezentacji w $§wiadomos$ci. Natomiast wyjasnianie ,noetyczne”
koncentruje sie na samych procesach intencjonalnych. Dochodzi
w nich do zaistnienia wzajemnych relacji ,noematu” i ,noezy” oraz
wyprowadzenie z nich sensu. ,Noematyczny” wymiar przezycia
w koncepcji E.Husserla nazywa sie ,teksturalnym”, a ,,noetyczny”
- ,strukturalnym”. Nie trzeba chyba nikogo przekonywac, ze oba te
aspekty przezycia osobistego doSwiadczenia sa podstawowe dla jego
tworczych transformacji. Ten fenomenologiczny oglad relacji cztowieka
ze Swiatem, ze soba 1 z Innym wydaje sie istotnie konstruowac tresc
odczytan orientacji tworczych. Kreatywny potencjal tego podejScia
filozoficznego z pewno$cig wymaga szerszego rozwiniecia niz uczyni-
tam to w tym fragmencie, wykracza jednak poza ramy prezentowanych
tu analiz. Pozostanmy wiec na razie przy konstatacji jego znaczenia
w koncepcji orientacji zyciowych. Zdolno$¢ widzenia inaczej, wska-
zywana w fenomenologicznym ogladzie, nalezy do istoty tworczego
podmiotu. Czlowiek kreuje swoje zycie wtedy, kiedy widzi jego stan
aktualny, ale na tym nie poprzestaje. Dostrzega mozliwo$ci zmiany we
wlasnym zyciu, ksztaltowania go, a co za tym idzie podejmuje wyzwania
1 poddaje sie koniecznoSci dzialania. Staje wiec na drodze osiagania
osobiste] wolnoS$ci poprzez dostrzeganie tego, co jest, tego, co mozna
zmieniC 1 tego, co w wyniku owej zmiany moze sie dokonaé. Dochodzi
co prawda do afirmacji aktualnego stanu rzeczy, odmawia sie mu jednak
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ostatecznej akceptacji. Im glebsze jest rozumienie tego, co postrzegamy,
tym bardziej staje sie ono indywidualne, swoiste, jednostkowe. Wierno$¢
sobie, akcentowana w fenomenologicznym ujeciu bycia i stawania sie
czlowieka, pozostaje wiec takze wazng kwestig w realizowaniu twor-
czych orientacji zyciowych. Jest ona jednoczes$nie istotnym czynnikiem
oryginalno$ci myslenia i dzialania we wszystkich obszarach ludzkiej
aktywnos$ci odchodzenie od siebie, oznacza odcinanie sie od wiasnego
zrodlowego ,Ja” inajczeSciej przyznanie koncesji na rzecz innych
,zrodel”. W fenomenologicznym mysSleniu oznaczaloby tez odejScie
od prawdy 1 wiedzy. W procesie ksztaltowania sie orientacji zycio-
wej moze to miec niekorzystne konsekwencje w postaci realizowania
cudzego modelu, sposobu na zycie, przyjmowanie obcych standardow,
celow 1 aspiracji, co nierzadko koniczy sie frustracja, niespeinieniem
1 zahamowaniem rozwoju. J.Szczepanski pisal, ze ,spoleczenstwo
oSwiecone” urzeczywistnia sie wtedy, kiedy ludzie potrafig stawiaC sobie
cele zyciowe 1 realizowad je, oczywiScie nie szkodzac innym osobom
[1989]. Wydaje sie, ze takiego spoleczenstwa nie mozna budowac hez
osobistego zaangazowania, tworczego rozumienia 1 doSwiadczania, bez
kreatywnego stosunku do siebie 1 §wiata.
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Rgzdzial IV
PRZESTRZEN KSZTALTOWANIA
ORIENTACJI ZYCIOWYCH

Srodowisko zycia czlowieka ma istotne znaczenie dla generowania
orientacji zyciowych. Jest ono szczegolnie wazne w poczatkowych fazach
rozwoju czlowieka, kiedy to wielka role w postrzeganiu siebie 1 §wiata
odgrywaja znaczacy Inni. Proponowanej tu konwencji teoretyczno-
metodologicznej bliskie jest podmiotowe ujecie wplywu Srodowiska
na funkcjonowanie czlowieka, ktore lansujg w ostatnich latach miedzy
innymi: T.Tomaszewski, K.Obuchowski, X.Gliszczynska, K.Korze-
niowski, Z. Ratajczak, Z. Uchnast. Praktyczne przejawy funkcjonowania
czlowieka ujmuje formuta zadanie — wynik, co oznacza, ze najistotniej-
sze procesy psychiczne sa ukierunkowane na czynne ksztaltowanie
przyszloSci. Jest to istotny, z punktu widzenia tworczych orientacji
zyciowych, element koncepcji podmiotowej. Implikuje on bowiem
przekonanie, ze reaktywne procesy psychiczne 1 takie zachowania pod-
porzadkowane s3 proaktywnym, poprzedzajg je 1 stanowig przygotowanie
do nich. Najwyzej zorganizowang forma proaktywnej regulacji jest
dziatanie Swiadome, sterowane przez jasno okreSlone cele. Koncepcja
podmiotowa akcentuje naturalng tendencje czlowieka do podejmowania
aktywnoSci sprawczej. Aktywno$¢ te moze on jednak zarzucié w okre-
§lonych sytuacjach, na przykiad pod wplywem socjalizacji. Istniejg takze
roznice inter-indywidualne w spostrzeganej i realizowanej podmioto-
woSci, oraz intra-indywidualna zmienno$¢ w tym obszarze. Przyjecie
orientacji podmiotowe] w interpretacji relacji czlowiek — §wiat pozwala
traktowac Srodowisko jako catkowity uktad bodzcow, stymulujacych lub
hamujacych rozwoj tworczych zachowan.
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1. Srodowiskowe uwarunkowania twéreczych
zachowan

Klimat rozwazan poprzedniego rozdzialu nawiazuje jednoczes-
nie do tresci, ktore chciatabym poruszy¢ w tym fragmencie pracy,
bowiem obok czynnikéw osobowoSciowych, konstruujacych narra-
cje tworczych orientacji, zewnetrzne ich determinanty wydaja sie
niemniej istotne. Wyjasnienia mechanizmow kierujacych rozwojem
czlowieka 1jego zachowaniem juz w starozytno$ci poszukiwano nie
tylko w nim samym, ale takze w Srodowisku, w ktérym dana osoba
zyje [T.Tomaszewski, 1986]. Postawienie tezy o spolecznym cha-
rakterze tworczoS$ci oznacza konieczno§¢ dostrzegania dwojakiego
jej sensu. Z jednej strony tworczoSc jest zjawiskiem spolecznym
poniewaz pozostaje w genetycznych i funkcjonalnych powigzaniach
z kultura danej zbiorowoSci, wyrasta z okreslonych do§wiadczen zycia
zbiorowego 1 wzbogaca je o nowe elementy. Z drugiej za$ strony spo-
teczny charakter tworczoSci egzemplifikuje sie w fakcie, ze przebiega
ona w spoleczenstwie i podlega wielorakim oddzialywaniom $rodo-
wiskowym [R.Schulz, 1990]. Aby tworczoS¢ byla w ogble mozliwa
musza by¢ spelnione okreslone zalozenia ontologiczne odnoszace sie
do $wiata. Nie jest on cato$cig zamknieta 1 dopeiniong (przybywa mu
lub ubywa elementéw). Swiat w kazdym momencie swojego istnienia,
pisze W. Strozewski [1983], dany jest zawsze jako ten sam, rownoczes-
nie jednak, jako podlegajacy zmianom, ktore jednak nie niwecza jego
tozsamoS$ci. Dynamika §wiata wynika miedzy innymi z zachodzacych
W nim procesOw przyczynowo-skutkowych, jedne zmiany generuja
inne. Kolejnym, istotnym dla mozliwo$ci konstruowania tworczych
orientacji zyciowych zalozeniem jest to, ze czlowiek moze wptywac na
niektore zmiany zachodzace w Swiecie. Nie wszystkie jednak dokonuja
sie w takim samym stopniu 1 w tym samym czasie, chociaz nierzadko
nakladaja sie na siebie. Zdaniem W. Strozewskiego ,Swiat jest syste-
mem ukladow wzglednie izolowanych: naruszenie jednego powoduje
okreslone zmiany w innych, istniejg jednak granice, poza ktore zaczety
w ten sposob proces zmian nie wychodzi” [1983, s.184]. Szczegdlnie
istotng przestanka ontologiczng, w analizowanym obszarze jest teza
o aksjologicznym wymiarze Swiata. W kazdym swoim stanie jest on
nosicielem roznorodnych wartosci. To, co pojawia sie w wyniku zmiany
zawsze ma jaki$ znak, jest lepsze, gorsze lub obojetne wobec stanu
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poprzedniego. Posiada takze aksjologiczny sens w dialogu miedzy
kreatywnym podmiotem a S§wiatem. Relacja dialogiczna nie odbywa
sie w prozni, czynniki sytuacyjne w znacznym stopniu determinuja,
pozytywnie lub negatywnie, poszczegolne fazy dzialania.

Warunki generowania i rozwijania tworczych orientacji zyciowych
sg zawsze okreSlone w sensie spolecznym i historycznym. Dajg sie one
rowniez opisywac na roznych poziomach ogolnosci i organizacji Srodowi-
ska spolecznego. Podlegaja takze zmianom w czasie. Kreowanie wiec
wilasnej drogi zyciowe] przebiega nie tylko w danym kontekscie, ale takze
podlega jego wplywom, w réznym zakresie i z r6zng sila, w odniesieniu
do wszystkich wymiaréw budowania tworczej orientacji. Chociaz nalezy
takze zauwazy¢, ze te zewnetrzne uwarunkowania dzialaja na podmiot
w Scistym powigzaniu z wewnetrznymi, psychologicznymi warunkami
tworczosci. Na spoleczne czynniki urzeczywistniania przez jednostke jej
kreatywnego potencjatu zyciowego bedziemy dalej patrze¢ w dwojakiej
perspektywie poznawczej, z jednej strony analizujac warunki sprzyjajace
budowaniu tworczej orientacji zyciowej, z drugiej zas wskazujac na
bariery w tym procesie. W obu tych przypadkach jednak podstawowe,
dla rozumienia i charakterystyki tych zjawisk, jest ujecie interakcyjne,
akcentujace relacje miedzy tworczoScig 1 Srodowiskiem.

Rozwdj tworczych postaw 1 zachowan we wspolczesnych spoteczen-
stwach wydaje sie dokonywac zar6wno na skutek zmian zachodzacych
w Srodowisku zycia czlowieka, jak 1 w nastepstwie ksztaltowania sie
nowoczesnego systemu norm, stwarzajacych dobry klimat dla dziatal-
no$ci tworczej. Do zasadniczych sktadnikow tego systemu R.Schulz
[1990] zalicza: orientacje przyszlo$ciowa, innowacyjna, intelektualizm,
indywidualizm i aktywizm. OczywiScie poza tym, ogromne znaczenie
maja tez inne zjawiska, ktore najbardziej lapidarnie mozna okresli¢ jako
rozw0j nauki, zaawansowanej technologii, ekonomiki i luznej struk-
tury spolecznej, gdzie wzajemna zalezno$¢ tych czynnikow jest faktem
oczywistym.

Samo zjawisko wplywu Srodowiskowych uwarunkowan zycia
jednostki na jej zachowanie rozpatrywane w dymensji tworcze
— zachowawcze nie jest ani proste ani jednoznaczne. Analiza tego
zagadnienia wymaga, w moim przekonaniu podej$cia caloSciowego,
ale takze systemowego, ze wzgledu na wielowatkowos$c¢ 1 ztozono§¢
problematyki. Konieczne wiec byloby na wstepie okreslenie elemen-
tow strukturalnych Srodowiska zycia czlowieka, a w dalszej kolejnoSci
poddanie ich analizie, uwzglednienie wzajemnych relacji miedzy nimi
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(wpltywow 1 zaleznoSci). Z punktu widzenia wspoliczesnej teorii organiza-
cji nalezatoby uwzgledni¢ w analizach strukture statyczna i dynamiczng
zjawiska Srodowiskowych uwarunkowan generowania irozwijania
tworczych orientacji zyciowych. Szczegolowa analiza tego zagadnie-
nia wykracza znacznie poza ramy pracy, jej teoretyczny kontekst i1 nie
stanowi elementu koniecznego w sensie logicznym dla charakterystyki
koncepcji tworczych orientacji. Niemniej jednak, w uznaniu waznos$ci
tych zagadnien, w niniejszym rozdziale podejmuje probe wskazania
niektorych Srodowiskowych uwarunkowan ksztaltowania kreatywnego
stosunku jednostki do siebie 1 Swiata.

Przestrzen zyciowa wspolczesnego czlowieka komplikuje sie
znacznie wraz z postepem naukowo-technicznym, przyrostem wiedzy
(jej zasoby podwajaja sie co dwa lata, a co sze$¢ lat dewaluuja sie),
zwiekszaniem sie mozliwoSci przetwarzania i przesytania danych
przez nowoczesne hipermedia (podwajaja sie one co 12/18 miesiecy)
[por. J.Nasbitt, 1997; K. Denek, 2000]. Obszar zycia czlowieka staje
sie coraz bardziej wielowymiarowy 1 niedookre§lony, wywoluje to swo-
sty lek przed przyszioScia. Niepokoje wzbudza wykorzystanie wiedzy
naukowe] 1 techniki przeciw ludzkosci, czego wydatnym przyktadem byto
uzycie broni nuklearnej, a obecnie wcigz dos§wiadczanym jest dewastacja
naturalnego Srodowiska cziowieka. Konsekwencje, jakie pociaga za
soba rozwoj cywilizacji przemyslowej, coraz dalej idace eksperymenty,
wzbudzajace obiekcje natury moralnej, jak chociazby ingerencja w kod
genetyczny czlowieka, czy klonowanie, implikuja pytania, o sens dal-
szego postepu.

Wizje przyszlo$ci przestaty juz by¢ pozytywnymi utopiami niosa-
cymi nadzieje 1 staly sie bardziej spekulacjami pelnymi obaw [na przyktad
M.Kaku, 2000]. Zmieniaja sie we wspolczesnym spoleczenstwie rodzaje
zagrozen zycia i zdrowia czlowieka, jego obszary i natezenie. Wiek
XX przyniost terroryzm $wiatowy, nietolerancje, indoktrynacje reli-
gijng 1 polityczna. Zjawiska, ktore zdawatoby sie, powinny prowadzi¢
do rozwoju $wiatowe] wspolnoty, takie jak globalizacja czy integracja,
przynosza szereg pejoratywnych zjawisk, obok mozliwo§ci rozwoju,
implikuja one wiele niebezpieczenstw. J.Kovanagh z waszyngtonskiego
Instytutu Badan Politycznych pisze, ze globalizacja stworzyta bardzo
bogatym wieksze mozliwoSci jeszcze szyhszego robienia pieniedzy,
dzieki wykorzystaniu najnowszych technologii. Ta sama technika nie
ma jednak wplywu na zycie najbiedniejszych mieszkancow Swiata [za:
Z.Bauman, 2000]. Globalizacja przyczynia sie wiec do utrwalania nie-



141

rowno$ci wspolczesnego Swiata, jego ukrzyzowania, jak konstatowat
A.Peccei [1985], przynosi wielkie korzy$ci nielicznym, a wyklucza
1 marginalizuje dwie trzecie jego ludno$ci. Te polaryzacje dobrze ilu-
struja wskazniki statystyczne, przywolywane miedzy innymi w Human
DEVELOPMENT RAPORT [1999]. Wynika z nich, ze majatek najbogatszych
358 miliarderow wynosi tyle, ile tgczne dochody 45 procent ludnosci
Swiata. Tylko 22 procent Swiatowego majatku nalezy do tak zwanych
krajow rozwijajacych sie, w ktorych mieszka 80 procent ludnosSci
ziemi.

1.1. W perspektywie ,,spoleczenstwa o§wieconego”

Wspolna cecha psychologicznego 1 pedagogicznego podejScia do
problematyki Srodowiskowych uwarunkowan zycia czlowieka jest
zainteresowanie nie tyle jego charakterem (co jest zapewne bardziej
domeng socjologii) ile jego wplywem na jednostke, w roznych aspektach
1 wymiarach. W koncepcjach psychologicznych zagadnienie identyfikacji
srodowiskowych czynnikow rozwoju jednostki oraz wzajemnego ich
powigzania i znaczenia dla ksztaltowania psychiki cziowieka, probo-
wano rozstrzyga¢ w obrebie dwoch przeciwstawnych paradygmatow:
natywistycznego i socjologicznego. Dzisiaj majg juz one jedynie war-
to$¢ historyczng [].Kozielecki, 1987]. Przyznawaly prymat jednej
okreslonej klasie czynnikoéw rozwojowych, przy catkowitym pomijaniu
innych. OczywiScie takie stawianie kwestii wzbudza zawsze szereg
kontrowersji ze wzgledu na jednostronno$¢ i ograniczono§¢ w ujmo-
waniu eksplorowanego obszaru. Obecnie dominuje model interakcji
w opisywaniu tego zagadnienia. W bliskim, prezentowanym rozwa-
zaniom, paradygmacie holistycznym sytuuje sie ujecie problematyki
srodowiskowe] z perspektywy poznawcze] psychologii interakcyjnej,
podkreslajacej wzajemne powigzanie czynnikow rozwojowych w procesie
ich wplywu na czlowieka. W tym kontekScie istotna wydaje sie teza,
ze generowaniu 1 rozwojowi tworczych orientacji zyciowych sprzyja
srodowisko ,,otwarte” i1 spoleczenstwo o wysokim stanie oSwiecenia
[J.Szczepanski, 1982], ktore w dalszej czeSci rozwazan bede probowala
dookreslié.

Spoteczenstwo, w ktorym lawinowo przyrasta zasob informacji,
w szybkim tempie zwiekszaja sie mozliwo$ci elektronicznych Srodkow
przekazu, wcale nie osiggnelo tym samym, niejako automatycznie,
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wysokiego ,,stanu oSwiecenia”. Jednocze$nie bowiem ponad potowa jego
obywateli cechuje sie wtornym i funkcjonalnym analfabetyzmem, znaczny
procent zyje w warunkach nedzy 1 spolecznej patologii, nierzadkie sg
konflikty na tle religijnym, rasowym, czy nierowno$ci spotecznych. Do-
step do wiedzy posiadajg coraz wezsze elity, a wiara w to, ze edukacja
bedzie instrumentem wyréwnywania szans rozwoju i droga awansu
spotecznego oraz skutecznym sposobem walki z marginalizacja 1 wyklu-
czeniem, okazala sie bardzo naiwna i bezpodstawna. Tymczasem stan
o$wiecenia spoleczenstwa to stan, w ktorym ludzie umieja ustalac sobie
realne cele zyciowe 1 osiggac je, sa zdolni do tworczego dzialania. Jest
on ,,mierzony” zasobem rzeczywiscie posiadanej wiedzy naukowe] przez
czlonkow spoleczenstwa (to znaczy tym, na ile wyKkorzystujg oni te
wiedze do rozwigzywania swoich problemow, osobistych zawodowych,
spolecznych), ale takze wiedzy filozoficznej, praktycznej 1 potocznej
[J.Szczepanski, 1989]. Tak wiec udzial szkoly w ksztaltowaniu tego
stanu jest istotny, ale nie jedyny i1 z pewno$cig niewystarczajacy. Nie
jest tez ten stan tozsamy z liczbg ludzi posiadajacych dyplomy szkot wyz-
szych, a jego zrodel nalezy poszukiwac bardziej w indywidualnym Swiecie
kazdego czlowieka niz w osobowoSci uspolecznionej [op. cit.]. Gleboko
osobisty sposob istnienia cziowieka w rzeczywistosci przyrodnicze]
1 kulturowej wyznacza charakter i w znacznej mierze buduje poziom
spolecznego oSwiecenia. Funkcjonowanie tego stanu zaczyna sie od
jego urzeczywistnienia w szkole, a nawet jeszcze wczesniej, W procesie
socjalizacji pierwotnej w rodzinie i w Srodowisku lokalnym. Sktadaja sie
na niego: postawa praktyczna (tj. uzytecznoSc i operatywnos$¢ wiedzy),
ekonomiczne skutki nauki szkolnej dla absolwenta, a takze konsekwencje
moralne 1 spoleczne [op.cit.].

W spoleczenstwach wspolczesnych poziom wyksztalcenia jest czyn-
nikiem okre§lajacym miejsce w porzadku zatrudnienia i wspolwyznacza
zajmowanie stanowisk. Swoistg przeszkoda w urzeczywistnianiu sie
okreSlonego stanu o§wiecenia jest miejsce wiedzy wyznaczone przez
spoleczenstwo oraz relacje miedzy oS§wiatg i polityka, a te sg nader czesto
ambiwalentne. Ostateczny wiec wynik dzialania o§wiaty, przejawiajacy
sie w okre§lonym stanie oSwiecenia spoleczenstwa, jest wypadkowa
starcia sie sif tkwiacych w samej edukacji, jak 1 sit dziatajacych w spo-
teczenstwie, jako zlozonej dynamicznej catoSci. Edukacja ma w tym
wzgledzie do odegrania role podstawowa i1 cho¢ nie jest panaceum na
wszelkie niesprawiedliwosci spoteczne, bo ich zrodlo lezy najczeSciej
poza nia, to jednak poprzez wplyw na stan oS§wiecenia spoteczenstwa
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moze partycypowaé w poszukiwaniu ich rozwigzan. Wydaje sie tez,
ze powinna antycypowac rozne zjawiska 1 problemy, aby przygotowy-
wac ludzi do ich rozwigzywania w przyszlo$ci, umozliwiajac jednostce
nie tylko satysfakcjonujace funkcjonowanie w Swiecie, ale takze jego
kreowanie.

Budowanie okreSlonego stanu oSwiecenia spoleczenstwa nie jest
aktem jednorazowym, lecz procesem, ktory nigdy sie nie konczy i ze
swej istoty jest adresowany do wszystkich podmiotoéw ,,spolecznego
teatru zycia”. Immanentng bowiem cecha tego stanu jest wpisany wen
rozwo] kazdego czlowieka, a ten nie ma granic. Istote tego rozwoju
odczytuje przez idee samorealizacji 1 urzeczywistniania tworczego
potencjalu jednostek w ciggu calego zycia. W miedzynarodowych rapor-
tach, miedzy innymi w Biargj Ksiepze Kowmisjt EUROPEJSKIE], wyraza sie
on poprzez ,,edukacje bez granic” oznaczajaca, ze kazdy, bez wzgledu na
swoje polozenie materialne, wyznawanag religie, rase, pteé, czy wiek, ma
prawo okresli¢ wlasng Sciezke ksztalcenia od dziecka po p6zng starosc
1 to prawo realizowac bez ograniczen ze strony panstwa [1997]. Stan
oSwiecenia spoleczenstwa budowany jest bowiem przez wszystkich
jego cztonkow 1 co wiecej na drodze permanentnego ksztalcenia, ktore
stalo sie obecnie podstawowa zasada pedagogiki XXI wieku. Lifelong
Learning wyraza sie w potrzebie cigglego podnoszenia i doskonalenia
ludzkich kwalifikacji oraz rozwijania wiasnej osobowo§ci w nastepstwie
przeobrazen spoleczno-kulturowych [R. Wroczynski, 1973]. Edukacja
ustawiczna jest swoistym fenomenem wspotczesno$ci. Wydaje sie tez,
ze dzisiaj, okreslanie jej istoty jako: ksztalcenia zdolno§ci nadazania
za postepem oraz modyfikacja uzyskanych kwalifikacji jest juz dalece
niewystarczajace. Czlowiek wspolczesny nie tylko 1 nie tyle powinien
nadazac za rozwojem cywilizacji technicznej, ile rozumie¢ mechani-
zmy ja konstruujace, stawia¢ pytania o jej sens 1 posia$¢ umiejetnosc
intelektualnej 1 moralnej oceny oraz warto$ciowania postepu. Wazna
wydaje sie zdolno$¢ antycypowania zmian w Srodowisku przyrodniczym
1 spoleczno-kulturowym. Edukacje ustawiczng nalezy wiec wigzac
z tworcza dzialalno$cia czlowieka i1 urzeczywistnianiem przez niego,
w toku catego zycia, kreatywnego potencjalu osobowego.

W opinii miedzynarodowych ekspertow, edukacja ustawiczna jest
ciaglym, trwajacym cate zycie, ksztattowaniem osoby ludzkiej, jej wie-
dzy 1 umiejetno$ci, jej zdolno$ci osadu 1 dziatania [EDUKACJA. JEST W NIEJ
UKRYTY SKARB..., 1998]. Realizuje ponadto ksztalcenie dla znajdowania
sensu wiasnego zycia i dla zrozumienia Innych, przekazuje zywa wiedze
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o Swiecie, od dziecifistwa po staro$¢ [J. Potturzycki, 1999]. Edukacja
dorostych jest wiec tu wyraznie wpisana w nowa filozofie oSwiaty,
w Polsce inspirowana juz dawno ideg ,,spoleczenstwa wychowujacego”
B. Suchodolskiego, czy S.Hessena koncepcja cigglego ksztalcenia sie
jako podrozy w Swiecie kultury ludzkiej [T. Wujek, 1992]. Przy tym,
edukacja permanentna nie moze by¢ kolejnym , kluczem” otwierajacym
wszystkie drzwi 1 oferujgcym rozwiazanie problemow globalnych. Jed-
nak to, ze pojawia sie ich coraz wiecej, przemawia dobitnie za potrzeba
cigglego uczenia sie, rozumianego jako rozwoj osobowosci, osiggany
poprzez urzeczywistnianie tworczego potencjatu jednostki dla wspol-
nego dobra. Edukacja catozyciowa, adresowana do wszystkich grup
spolecznych, moze by¢ istotnym, cho¢ na pewno nie wystarczajacym
argumentem w walce z wykluczeniem, marginalizacja, ubostwem,
przemoca, niezrozumieniem. Jak pokazuja doSwiadczenia krajow Unii
Europejskiej, ludzie o wysokim stopniu wyksztalcenia stanowig sile
napedowa gospodarki i kultury. W Polsce ich udzial w zasobach pracy
jest 0 1/3 nizszy niz przecietna dla krajow wspolnoty. Wciaz stabo roz-
winieta sie€ placowek edukacji ustawicznej z interesuyjgcymi programami
adresowanymi do osob dorostych sprawia, ze wiele wczesniej nabytych
umiejetnosSci nie rozwija sie. Wyksztalcenia Sredniego w Polsce nie
posiada ponad polowa ludno$ci aktywnej zawodowo, tym samym nie
majac dostepu do studiow wyzszych. Ogranicza to znacznie uczestni-
ctwo tej grupy w dynamicznych przemianach procesu pracy, przejawia
sie pasywno$cia 1 marginalizacja w zyciu spotecznym i zawodowym. W
edukacji dorostych w naszym kraju partycypuje jedynie okolo 14 procent
tej populacji, co daleko odbiega od europejskich standardow. W tej
sytuacji urzeczywistnianie idei edukacji permanentnej bywa utrud-
nione, ale nie jest niemozliwe. Wspoblczesne jej rozumienie oznacza
bowiem kazda forme ksztalcenia i rozwoju, niezaleznie od przyjetej
drogi realizacji. Wydaje sie niewystarczajace traktowanie jej dzi$ jako
ucieczki od bezrobocia czy marginalizacji spotecznej, chociaz 1 ten aspekt
jest bardzo wazny. Badania struktury polskich bezrobotnych wediug
poziomu wyksztalcenia ujawniajg prawidiowos¢, w mysl ktorej osoby
z wyzszym wyksztalceniem sa mniej narazone na brak pracy, niz osoby
z nizszym poziomem wyksztalcenia.

Przeksztalcenia w spotecznych, demograficznych i ekonomicznych
uwarunkowaniach pracy, bezrobocia i kwalifikacji, zmiany wymagan
wymuszone wprowadzaniem coraz bardziej zaawansowanych technologii
W procesie pracy, przeobrazenia jego jako$ci i czasu, zwiekszanie sie
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zatrudnienia kobiet 1 0s0b z wyzszym wyksztalceniem, tworzg nowy
klimat dla edukacji cigglej. Generuja wrecz potrzebe rozwoju tej formy
urzeczywistniania o§wiaty, wymagaja nowego, innego przygotowania
edukacyjnego nie tylko od osob miodych, ale takze tych, ktore juz wiele
lat funkcjonuja w strukturze zatrudnienia. W Biargj Ksiepze Komisj
Europgjskig] 1 Raporcik bLA UNESCO, przygotowanym pod przewod-
nictwem J.Delorsa, podkresla sie potrzebe uznawania kwalifikacji
1 autentycznych umiejetnoSci zdobytych poza tradycyjnym systemem
szkolnym, ale nie potwierdzonych dyplomami czy certyfikatami,
a jedynie sprawnoscig i skutecznoScig dzialania. Istniejg wiec realne
przestanki, dla ktorych edukacja ustawiczna, dotyczaca wszystkich ludzi,
moze stawac sie zrodiem awansu spotecznego. Wiaze sie ja takze, nie
bez przyczyny, z kategoria jakoSci zycia, szczeg6lnie w odniesieniu
do pokolenia trzeciego wieku. Tymczasem w Polsce istnieja powazne
bariery urzeczywistniania takiej edukacji ,,bez granic”. Naleza do nich
przeszkody o charakterze subiektywnym: mentalne i (lub) socjalne, oraz
obiektywne, takie jak na przyktad dystans do Srodkow ksztalcenia lub
ich realny brak. W naszym kraju obserwuje sie silne przyzwyczajenie
do starych sposobow traktowania edukacji, co jaki$ czas ujawnia sie brak
przygotowania ludzi do obstugi programéw z funduszy Unii Europejskie;j,
mimo olbrzymich potrzeb w tym zakresie []. Auleytner, 2001].

1.2. W relacji ze Swiatem

Funkcjonowanie czlowieka w spoleczenstwie otwartym impli-
kuje niewatpliwie ciagly rozwoj osobowy, doskonalenie sie, dazenie
do zdobywania wiedzy, nowych umiejetnoS$ci, kwalifikacji. Procesy te
wymagaja akceptacji jednostki, jej $wiata myS$li 1 przezy¢, minimalizacje
presji grupy, poczucie bezpieczenstwa, bogactwa doznan i doSwiadczen
budujacych wewnetrzng i zewnetrzna przestrzen zycia. Relacje czlo-
wieka ze Swiatem prezentowane sa odmiennie w réznych ujeciach
psychologicznych. Podstawowe znaczenie odgrywa tu bowiem podej$cie
teoretyczne 1 metodologiczne okreslonych nurtéow poznawczych. Be-
hawiory$ci zwracajg szczego6lng uwage na dominacje Srodowiska zycia
czlowieka i jego zachowania reaktywne. Podstawowym wyznacznikiem
opisu tych relacji jest stosunek bodziec (S) — reakcja (R). OczywiScie
stanowisko takie jest bardzo uproszczone, stad w odpowiedzi na jego
krytyke uwzgledniono czynnik posredniczacy S-O-R. Poglady na jego
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charakter i znaczenie sg dwojakiego rodzaju. Redukcjonizm traktuje
go, jako strukture anatomiczno-fizjologiczna, konstruktywizm, jako
psychologiczny mechanizm regulacyjny. Chociaz inne klasyczne kie-
runki psychologiczne, takie jak: psychologia postaci, psychoanaliza
czy psychologia humanistyczna nie akcentowatly, tak jak behawioryzm,
znaczenia zewnetrznego Srodowiska zycia czlowieka dla jego osobowego
rozwoju, to jednak w swym neurofizjologicznym ujeciu psychoanaliza
wskazuje na Srodowisko, jako Zrodio stymulacji dla uktadu nerwowego
czlowieka [D. Turska, 1994]. Psychologowie humanistyczni dostrzegaja
mozliwo§¢ represyjnego charakteru Srodowiskowych oddziatywan na
jednostke.

Wydaje sie, ze preferowane przez pedagogow ujecie problematyki
wplywu uwarunkowan zewnetrznych na rozwoj cztowieka, miesci sie
w kanonie neobehawiorystycznym, gdzie ujmowany jest on najczes-
ciej w kategoriach endo- i egzogennych przyczyn procesu stawania
sie. Pedagogiczne ujecie tej kwestii wydaje sie by¢ w ostatnich latach
zdeterminowane psychologiczna koncepcja podmiotowos$ci, rozwi-
jang miedzy innymi przez takich autoréw jak T.Tomaszewski [1977],
K. Obuchowski [1977, 1985], X. Gliszczynska [1983], K. Korzeniowski
[1983], Z.Ratajczak [1987], czy Z.Uchnast [1990]. Praktyczne przejawy
funkcjonowania cztowieka ujmuje tu formuta zadanie — wynik, co ozna-
cza, ze najwazniejsze procesy psychiczne ukierunkowane sa na czynne
ksztaltowanie przyszio$ci. Najwyzej zorganizowang forma proaktywnej
regulacji jest dziatanie §wiadome, kierowane przez jasno okre§lone
cele. W tej orientacji teoriopoznawczej podkresla sie naturalng ten-
dencje czlowieka do przejawiania aktywnosci sprawczej. Moze by¢ ona
jednak zarzucona, wlasnie pod wplywem zewnetrznych sytuacji socja-
lizacyjnych, w wyniku ktorych dochodzi do wytworzenia sie orientacji
defensywnej [D. Dolinski, 1993]. W tym ujeciu akcentuje sie istnienie
roznic interindywidualnych w spostrzeganej i realizowanej podmioto-
wosci, oraz zmienno$¢ intraindywidualng w tym obszarze. Przyjecie
orientacji podmiotowej w interpretacji cziowiek — §wiat przynosi szereg
interesujacych rozstrzygniec dla pedagogicznego ujecia tej relacji.

W autorskiej koncepcji tworczych orientacji zyciowych posiada ono
walor podstawowy 1 wspoiwyznacza istotne pola jej narracji. Przy tym
bliska jest tej konwencji trangresyjna koncepcja czlowieka 1 kultury
J.Kozieleckiego [1987, 1997]. Wskazuje ona na pewna, istotng dla pro-
wadzonych tu rozwazan, dwoisto§¢ wplywow tego Srodowiska, a takze
ich wzgledna zalezno$¢ od sit podmiotowych. Jego rola bowiem wyraznie
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maleje w przypadku dziatan tworczych, w ich transgresyjnym wymiarze,
kiedy to czlowiek, jako podmiot tworzacy i doSwiadczajacy tworczosSci
Innych przekracza ograniczenia wewnetrzne i zewnetrzne. To ,,wykra-
czanie poza” ma w koncepcji tworczych orientacji zyciowych wyraznie
sens ewolucyjny, poniewaz ukierunkowuje aktywno$¢ podmiotu na
interakcyjne postrzeganie charakteru Srodowiskowych uwarunkowan
zycia oraz ich systemowe ujecie, posiada wiec w tej koncepcji szczegolny
walor [W.].Paluchowski, 1981]. Przyjecie zalozenia o dynamicznym
charakterze Srodowiska, prowadzi do uznania jego mocy stymulujacej
badz hamujacej rozwdj tworczych orientacji. Takiemu ujeciu bliskie
jest postrzeganie uwarunkowan zewnetrznych, jako pewnej catoSci
posiadajacej swoja strukture statyczna i dynamiczng. Stanowi ona
wzglednie trwaly uktad elementow spolecznych i fizycznych, przestrzen-
nych 1 czasowych, waznych dla zycia czlowieka 1jego zachowania sie
[T. Tomaszewski, 1975]. Tworzy ja takze wzajemna relacja i wspoi-
zalezno$¢ miedzy elementami. Koniunkcja ,,cziowiek 1 Srodowisko”
rozpatrywana w ujeciu dynamicznym okreSla czlowieka, jako integralng
cze$¢ srodowiska. Poddajac wiec analizie kategorie zyciowych orientacji
w sensie ontologicznym, psychologicznym i pedagogicznym nie sposob
abstrahowac od rzeczywisto$ci przyrodniczej 1 spolecznej. Jednocze$nie,
postrzeganie czlowieka jako tworcy, implikuje potrzebe eksponowania
jego wplywu na Srodowisko.

Znamienne dla pedagogicznego ujecia tej problematyki jest dostrze-
ganie wychowawczej roli §rodowiska, a takze wyr6znienie w jego
obszarze pewnych ukiadow o wiaSciwym tylko dla nich charakterze
1 jakoS$ci relacji, w jakie wchodzi cziowiek. Naleza do nich: Srodowisko
przyrodnicze (naturalne), fizyczne, spoleczne i kulturowe. Zapewne
specyfika pedagogicznego i psychologicznego ogladu tego problemu
zawiera sie w podkres§laniu wielkiego znaczenia spolecznego Srodowiska
zycia dla rozwoju psychicznego czlowieka, a wiec takze ksztaltowa-
nia dyspozycji, konstruujacych tre$¢ tworczych orientacji zyciowych,
takich na przykiad jak: my§lenie tworcze, samorealizacja, wyobraznia
etyczna, postawy, osad moralny, wartoSciowanie. Psychologia inter-
akcyjna charakteryzuje Srodowisko spoleczne, jako sfere najbardziej
bezpoSredniego wplywu na jednostke, co akcentuje sie szczeg6lnie
w koncepcji mikrosystemu U. Bronfenbrenera [za: D. Turska, 1994]. W
interakcyjnym ujeciu podkres§la sie znaczenie kontekstu spolecz-
nego dla rozwoju postaw tworczych u mtodziezy, czynia tak miedzy
innymi F.Monks, T.].Ferguson i].Freeman [za: D.Turska, 1994].
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W okresie adolescencji, kiedy czlowiek staje sie uczestnikiem wielu
mikrosystemow spolecznych, intensyfikuje sie znaczenie doS§wiadczen poza-
rodzinnych, w tym takze nabywanych w Srodowisku szkolnym [B. Stokfosa,
1987; M. Tyszkowa, 1990]. Sa one istotng przesianka ksztaltowania sie
schematow poznawczo-wykonawczych 1 wspotwyznaczajg funkcjonowanie
jednostki takze w innych uktadach rzeczywisto$ci [por. E.Dryll, 1989].
Polska szkota mimo zmian i wdrazania kolejnej reformy, roz-
poczete] w 1999 roku, wciaz jest bardziej instytucja reaktywna niz
proaktywna, silnie nastawiong tylko na realizacje programu naucza-
nia, a nie na tworczy rozwoj wychowankow, wcigz czesSciej zapisuje
w do$wiadczeniach uczni6w wymagania dydaktyczne [A.Gurycka,
1986, 1989] niz kompetencje samorealizacyjne, 0 rozwoju wyobrazni
w ogole nie wspominajac, bo nawet nie ma programu ksztalcenia w tym
zakresie [J. Gorniewicz, 1997]. Nazbyt czesto tez spelnienie wyma-
gan dydaktycznych stoi w jawne] sprzecznoS$ci z procesem rozwoju
jednostki, w wymiarze intra- oraz interindywidualnym, w aspekcie
potencjalizacji jej osobowych mozliwosci tworczych. Oddzialywanie
Srodowiska szkolnego czesto prowadzi do wzrostu ulegtoSci wobec
zewnetrznego sterowania. Jest to zjawisko szczegolnie niekorzystne
ze wzgledu na fakt, ze dziecko wcze$nie poddane takim negatywnym
wplywom, nie u§wiadamia sobie ich mocy regulacyjnej i sterujacej jego
zachowaniem. Moze wiec dochodzi¢ do wyuczania pewnych algoryt-
micznych zachowan, niekorzystnie zapisujacych sie w podmiotowym
do$wiadczeniu. Szkota unifikujac i standaryzujac poczynania uczniow,
samodzielno$¢ i niesterowalng aktywno§¢ uznaje za co$ nagannego,
niwelujac mozliwos$ci przejawiania zaciekawienia, zadziwienia, sta-
wianie pytan [R.Lukaszewicz, 1980; J. Trzebinski, 1978]. Tworczym
zachowaniom nie sprzyja takze rywalizacja, w rozumieniu narzuconym
przez szkole [E.Necka, 1987h, A. Tokarz, 1985]. Zrédlem zadan reali-
zowanych przez ucznia w szkole jest najczeSciej jaki$ element sytuacji
zewnetrznej, kryteria oceny poziomu ich wykonania sg takze wobec
niego zewnetrzne. Nierzadko wywoluje to bierno$¢ i wyuczona bezrad-
no$¢ [A. Gurycka, 1986]. Zgodnie z behawiorystycznym schematem,
w model tradycyjnej szkoly wpisany jest reaktywny stosunek do ucznia,
tak sprzeczny z orientacja podmiotowa, a nawet z haslami zawartymi
w programach szkolnych czy raportach o§wiatowych [by wymienic dla
przyktadu: E.Faurea, 1975; J. Botkina, 1982; Komitetu Ekspertow do
Spraw Edukacji Narodowej, 1989; Raport dla UNESCO, 1998].
Literatura Swiatowa, od wczesnych lat piecdziesiatych, donosi
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o negatywnym wplywie treningu szkolnego na tworczy potencjal uczniow
1dotyczy to wszystkich poziomow edukacji [D.Lewis, 1988]. Kon-
formizm i standaryzacja jako immanentne skladniki szkolnego zycia
w opinii wielu autoréow, miedzy innymi C.R.Rogersa, J. W. Getzelsa,
P.W.]Jacksona, L.Burta, C.A.Parkera, M.A.Wallacha i N.Kogana [za:
D. Turska, 1994], powoduja stopniowe zanikanie zainteresowan, zacieka-
wienia, zainteresowan 1 mys$lenia dywergencyjnego. Podkres§la sie takze
problem informacyjnego przecigzenia uczni6w, niesprzyjajacy tworczemu
dziataniu. Szkota wydaje sie stwarzac istotne bariery w ksztaitowaniu
tworczych postaw uczniow ze wzgledu na sztywna strukture organiza-
cyjna, tradycyjne, zachowawcze normy 1 standardy pelnienia rol oraz
silne zbiurokratyzowanie instytucji oSwiatowych. Ciekawg propozycje
przezwyciezenia tego zjawiska zaproponowali R. Gloton i C. Clero [1976]
formutujac nowa wizje modelu szkoty, w oparciu o tezy ,,funkcjonalnej
pedagogiki tworczej aktywnoS$ci”. Inspiracja sa tutaj idee ruchu Nowego
Wychowania 1 amerykanskiej psychologii tworczoSci. W polskim pi$-
miennictwie problematyka ta zaistniata w latach siedemdziesiatych, na
fali krytycznej diagnozy matej efektywnosci nauczania 1 wychowania
szkolnego [por. J.Szczepanski, 1973].

W literaturze pedeutologicznej wiele miejsca poSwieca sie mozli-
wosciom ksztaltowania przez nauczycieli tworczych postaw uczniow, na
przyktad Z.Marciniak [1972], M. Grzywak-Kaczynska, H. Ostrowska
[1973], J.Banasiak [1975], S.Popek [1980], D.Russakowska [1986],
W.Panek [1989]. Mimo uplywu lat, wcigz aktualny jest problem braku
specjalnie projektowanych dziatan dydaktyczno-wychowawczych dla
dzieci szczegolnie uzdolnionych i tworczych [L.Bandura, 1974; 1. Bo-
rzym, 1979; T.Lewowicki, 1980; B.Czerwinska, 1984; M. Wosinski,
1985, M. Tyszkowa, 1990; W. Limont, 2002, 1 in.]. Wiele analiz badaw-
czych wskazuje na to, ze uczen przejawiajacy w szkole wlasng inwencje
tworcza, cechujacy sie dywergencyjnym mysleniem i refleksyjnoscia
spotyka sie nierzadko z negatywng oceng nauczycieli [miedzy innymi:
J. Trzebinski, 1978; I.Borzym, A.Matczak, 1989; A.Matczak, 1987;
A.Gurycka, 1986; A.Jurkowski, 1989]. Daleka jestem jednak od gene-
ralizacji tego zagadnienia, ma ono zapewne szereg wymiarow, w narracji
skoncentrowalam sie tylko na jednym, szczeg6lnie waznym w procesie
ksztalcenia tworczych orientacji zyciowych. Z pewno$cia, niejedna
negatywna opinie na temat funkcjonowania szkoty, w konteks$cie rozwi-
jania przez nig tworczych zachowan uczniow, daloby sie z powodzeniem
uzasadnié. Jednocze$nie praktyka o§wiatowa dostarcza dowodow na to,
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ze w naszych szkotach pracuje wielu kreatywnych nauczycieli, ktorzy
stwarzaja warunki dla tworczego rozwoju wychowankow, mimo krolu-
jacej bylejakoSci 1 ogolnej mizerii edukacyjnej.

Proba przezwyciezenia negatywnie zdeterminowanego Spoj-
rzenia na edukacje, wymaga kreowania nowej wizji funkcjonowania
1 rozwoju wspolczesnego cziowieka. Niezbedne i mozliwe wydaje sie
wpisanie w nig transgresyjnej koncepcji czlowieka i kultury J.Kozie-
leckiego [1987, 1997], modelu orientacji podmiotowej M. Kofty [1989],
koncepcji czlowieka intencjonalnego K.Obuchowskiego [1989], czy
»filozofii zyjacej” H.Skolimowskiego [1993]. Ten ostatni ekofilo-
zoficzny aspekt w szczegdlny sposob ksztaltuje, takze edukacyjne,
narracje wspolczesno$ci. Uwzgledni¢ nalezy takze fakt, ze efektywno$¢
oddziatywan ksztalcaco-wychowawczych, w ich tworczym wymiarze,
jest uwarunkowana wieloma czynnikami, takimi jak na przyktad:
organizacja systemu szkolnego, struktura szkoly, postawa, wiedza,
kompetencje nauczyciela, ale takze okreSlone programy nauczania
1 uobecnienie tworczo$ci w wymiarze teleologicznym, aksjologicznym
oraz etycznym. OczywiScie istotne znaczenie ma swoiste uwiklanie
edukacji w polityczny, gospodarczy, spoleczny i1 kulturowy kontekst jej
funkcjonowania. Akceptacja dla rozwigzan tworczych w edukacji wydaje
sie niezhednym warunkiem budowania klimatu zapewniajgcego mozli-
wosci rozwoju tworczego potencjalu uczestnikow wielopodmiotowego
dialogu. Srodowisko szkolne posiada istotne znaczenie dla konstruo-
wania narracji w obszarze tworczych orientacji. Do zagadnienia tego
powrodce zreszta, w szerszym wymiarze, w dalszej czeSci pracy.

Przemiany wspolczesnych spoleczenstw, wigzace sie z urbani-
zacja 1 modernizacja, oraz zmianami procesu pracy implikujg takze
przeksztalcenia w mechanizmach rzadzacych ludzkim zachowaniem. Zy-
cie w miastach wymaga innej dyscypliny niz zycie wiejskie. Jego
znamienng cecha jest biurokratyzacja wiekszoSci sfer ludzkiej
aktywnos$ci, bezosobowy charakter stosunkow spolecznych, kontrola
oparta na ocenie wykonywanych zadan, a nie na zajmowanej pozycji
w spolecznoSci. Przynalezno$¢ do wielu, roznych grup spolecznych, kul-
turowa heterogeniczno§¢ mieszkancow, wieksza ztozonos¢ petnionych
rol, coraz bardziej nieokreslonych, wymagajacych waskich kwalifikacji
w jednej dziedzinie, a jednocze$nie og6lnych i szerokich kompetencji
w innej. Zachodzi tez konieczno$¢ samodzielnego definiowania stan-
dardéw roli, co wymaga wyzszego poziomu umiejetno$ci poznawczych
1 spotecznych [R.Schulz, 1990]. Rozszerzajacy sie udzial cziowieka
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W zyciu spolecznym pociaga takze za sobg jakoSciowe zmiany w jego sta-
tusie 1 zachowaniu. Wielo$¢ rol spotecznych pelnionych przez jednostke
oraz mechanizm spolecznej dyferencjacji, powoduja naturalne ostabienie
wiezi z poszczegblnymi grupami. Wydaje sie, ze jedng z bardziej cha-
rakterystycznych cech Srodowiska wspoiczesnego cziowieka jest jego
przejSciowosSc, u ktorej podstaw lezy dynamika struktury spolecznej
1 zmienno$¢ wzorow zycia.

Przyspieszenie zmian spolecznych i naktadanie sie ich na sie-
bie wywoluje poczucie nietrwatosci i przelotno$ci zdarzen [A. Tofler,
1974]. Sytuacja ta wymaga oczywiscie nowego typu zachowania. Mamy
do czynienia ze zjawiskiem ,,akceleracji decyzji” [op.cit.], coraz czest-
szym poszukiwaniem nowo§ci, rozwijaniem niespotykanych dotychczas
wzordow zachowan. Behawior spoleczny staje sie w coraz szerszym
zakresie innowacyjny 1 tworczy [R.Schulz, 1990]. Implikuje to rowniez
wyodrebnianie sie swoistego rodzaju, czy tez typu tworczoSci. Staje
sie ona pewnym sposobem zachowania w ziozonym 1 zmiennym S§ro-
dowisku, staje sie reakcja czlowieka na nowe warunki i sytuacje. Ten
jej sens jest wpisany w tre$¢ znaczen konstytuujacych koncepcje
tworczych orientacji zyciowych. Efektem tego rodzaju tworczoSci nie
sa innowacje, jako odrebne od podmiotu wytwory jego aktywnos$ci,
ale zachowania, ktore okreslamy jako tworcze odpowiedzi na sytuacje
1 warunki spoteczne. AktywnoS¢ tworcza czlowieka przejawia sie tu
w umiejetno§ci rozwijania nowych 1 lepszych, wzbogacajacych zasoby
kultury. Takie sytuowanie tworczoSci na terenie zycia spolecznego
jednostki, w obszarze jej zachowan, pelnienia rol spotecznych, reago-
wania na procesy zmiany w Srodowisku zycia, R.Schulz [1990] nazywa
,ekologiczng” koncepcja tworczosci. W jej ujeciu kreatywno$¢ ma miej-
sce wszedzie tam, gdzie podmiot funkcjonuje w zmiennym i ztozonym
srodowisku, gdzie zachodzi konieczno$¢ poszukiwania nowych drog
1 metod dzialania, a innowacyjny behawior spoteczny wnosi co$ lepszego
do ustalonego repertuaru wzoro6w zachowania spolecznego, implikuje
rozw0j kultury zycia spolecznego. Takie wta$nie, bliskie autorskiej
koncepcji tworczych orientacji, sytuowanie jednostkowe] tworczosSci
w spolecznym teatrze zycia, implikuje postrzeganie jej nie tylko jako
potrzeby, czy alternatywy, ale przede wszystkim jako konieczno$ci.
Spoleczenstwo ponowoczesne, swym charakterem niejako wymusza twor-
czo$¢, stawia czlowieka wobec sytuacji, w ktorych kreatywne mySlenie
1 dzialanie staje sie gwarantem rozwoju osobniczego i spolecznego.
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1.3. Wplyw Srodowiska spolecznego na tworcze orientacje

Zrozumienie tworczoSci wymaga analizy nie tylko procesow
poznawczych, emocji, motywacji i cech osobowosci, ale takze czynnikow
spolecznych, ktore moga tworczosci sprzyjac lub ja hamowac, prawdo-
podobnie w interakcji z czynnikami natury psychologicznej. Tworcza
aktywno$¢ jednostki odbywa sie z natury w kontekscie spolecznym,
a warto$¢ dziela jest uznawana na drodze spotecznej oceny. Poglady na
temat wplywu Srodowiska na jednostke w interesujacym mnie obszarze
sg bardzo zr6znicowane. Nie ma zgodnoSci co do tego, jakie postawy
otoczenia sprzyjaja rozwojowi jej potencjalu tworczego. Badacze zagad-
nienia zwracaja uwage na wprost proporcjonalng zalezno$§¢ miedzy
sytuacja ekonomiczng a dzialalno$cig tworcza, na zwigzek miedzy
kulturowo okres§lonymi mozliwo$ciami dzialan a zdolno$cig jednostki
do tworczej aktywnosSci [J. Solowiej, 1997]. W $wietle wynikow badan
istotny okazal sie takze wplyw nagrody na dziatanie tworcze. Bada-
nia oparte na analizach danych biograficznych wybitnych tworcow
wykazaly pozytywny wplyw nagrod (w formie awansow, odznaczen,
uznania krytyki, nadawania tytulow, nagrod materialnych, itp.) na
efekty pracy tworczej [op.cit.]. Nie uzyskano natomiast jednoznacz-
nych rozstrzygnie¢ w analizach zwiazku tworczosci ze spolecznym
stresem. D.K.Simonton [za: ]J. Sotowiej, 1997], na podstawie analizy
statystycznej ustalil, ze liczba tworcow w dyscyplinach dyskursyw-
nych, wymagajacych linearnego mys§lenia, takich jak na przykiad nauka,
tworczo$¢ literacka, jest w danej generacji funkcja niepokojow spo-
tecznych wystepujacych w poprzedniej generacji. Natomiast powyzsza
prawidlowo$¢ nie wystepuje w przypadku dyscyplin wymagajacych
wyobrazni wzrokowej 1 przestrzennej, na przykiad sztuk plastycznych,
architektury. Czestym zjawiskiem jest natomiast rozkwit tych sztuk
po okresie zamieszek 1 niepokojow spolecznych. W zakresie twor-
czoSci filozoficznej dziata prawo polaryzacji, widoczne w generacji
tworcow, ktorych dziecinstwo przypadlio na okres wzmozonego stresu
o wymiarze makrospolecznym. Z Kkolei oryginalno$¢ w dziedzinie twor-
czo$ci muzycznej jest pozytywna funkcja spolecznego stresu.

Badania prowadzone przez psychologie tworczo$ci nie przynosza
wiec jednoznacznych ustalen w kwestii spolecznych uwarunkowan pro-
cesu tworczego. Jedno wszakze jest pewne, ze szczeg6lna rola przypada
w tej dziedzinie osobom profesjonalnie zajmujacym sie ksztalceniem
1 wychowaniem. Chociaz nie do konca precyzyjnie mozemy okresli¢



153

elementy pozadanej w tym wypadku postawy, to jednak wydaje sie, ze
najwieksze szanse na zainicjowanie procesu aktualizacji kreatywnego
potencjalu dziecka, ma osoba o tworczej orientacji. Kreatywna postawa
nauczyciela wydaje sie by¢ warunkiem koniecznym do tworczego rozwoju
uczniow, posiada on bowiem najwiecej atrybutow predestynujacych go
do umozliwienia uczniom samorozwoju. W literaturze psychologicznej
podkresla sie istotne znaczenie takich cech dorosiego wychowawcy,
jak: tolerowanie fascynacji zdolnych uczniow, akceptacja ich zaintereso-
wan 1 pozostawienie pewnej swobody w ich realizacji. Rola nauczyciela
— mentora polega giownie na rozbudzaniu motywacji ucznia do dziatal-
nos$ci tworczej 1 ograniczaniu jego obaw przed pelnym zaangazowaniem
sie w rozwoj potencjatu tworczego. Istotne jest takze uczenie jednostki
kierowania sie wlasnag wizja realizacji swoich mozliwosci i1 pelnego
wykorzystania zdolno$ci.

W tym kontekS$cie szczegblnie wazne wydaje sie ksztaltowanie
autonomicznej motywacji ucznia, umozliwiajacej realizacje tworczych
dziatan. Wystepuje ona wowczas, gdy aktywno$¢ poznawcza nie jest
podporzadkowana zadnemu praktycznemu celowi, lecz wywolana jest
przez ciekawos$c 1 pragnienie nowych wrazen [A. Tokarz, 1985]. Auto-
nomiczna motywacja poznawcza ukierunkowuje aktywnos$c¢ jednostki
na wzbogacanie doSwiadczenia i rozwoj osobowosci, dostarczajac satys-
fakcji sama z siebie. Pelni ona wazng role w ontogenetycznym rozwoju
jednostki, przejawia sie potrzeba orientacji w otoczeniu, kumulowaniem
indywidualnego do§wiadczenia. Podobnie jak motywacja instrumen-
talna, pozostaje ona immanentnym skladnikiem ontogenetycznego
rozwoju czlowieka, pelni wiec znaczaca role w generowaniu tworczych
orientacji. Wynika z tego, ze jest dostepna potencjalnie dla wszyst-
kich ludzi, chociaz zapewne nie w takim samym zakresie, moze byc
zatem pobudzana, aby stymulowac tworczy rozwoj jednostki. Jednym
z istotnych czynnikow pobudzajacych rozwdj tworczej motywacji
poznawczej jest nowos$¢, zmiana, roznorodnosc, sprzecznos$é, sytuacje
problemowe [A. Tokarz, 1985]. Specyficznymi bodZcami rozwojowymi
dla autonomicznej motywacji poznawczej s3: brak nacisku innych potrzeb
oraz zaciekawienie o dodatnim znaku emocjonalnym. Autonomiczna
motywacja poznawcza, realizujac sie w toku swobodnej 1 wielostronnej
eksploracji zewnetrznej oraz wewnetrznej, jest bardzo istotnym elemen-
tem w ksztattowaniu tworczych orientacji zyciowych. Niemniej wazne
w tym procesie sg cechy osob znaczacych, akcentowane przez psycho-
logie humanistyczna, takie jak: akceptacja i empatyczne zrozumienie,
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a takze autentyczno$¢ (kongruencja czy szczero$é), tzn. okazywanie
swoich stanéw emocjonalnych i1 zgodno$¢ zachowania z odczuciami.

1.4. Rodzina i szkola w procesie stymulowania tworczosci

Edukacja jako element Srodowiska spolecznego czlowieka
odgrywa podstawowa i znaczaca role w ksztaltowaniu kreatywnych
orientacji. Eksponujg to szczegblnie nowoczesne ujecia procesow
oSwiatowych, w ktorych posiadajg one walor ustawiczno$ci. Zgodnie
z propozycja Miedzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji dla XXI
Wieku [1998] przyjmuje cztery podstawowe wyznaczniki takiej edu-
kacji: uczy¢ sie, aby wiedzie¢ (glownie, jak sie uczyc); uczy¢ sie, aby
dziata¢ (aby zdoby¢ kompetencje pracy w roznych spotecznych konteks-
tach 1 doS§wiadczeniach); uczy¢ sie, aby zy¢ wspolnie (lepiej rozumiec
innego, realizowaé¢ wspolne projekty, szanowac roznice) i uczy¢ sie,
aby by¢, w ktorym najpelniej wyraza sie koncepcja tworczych orienta-
cji zyciowych. Specyfika tego ostatniego paradygmatu jest okreslana
poprzez osiaganie pelnego rozwoju osobowos$ci, zwiekszanie zdolno-
§ci autonomii, osadu i osobistej odpowiedzialno$ci. W tym kontek$cie
bardzo wazne wydaje sie stwierdzenie Komisji, zwracajagce uwage na
potrzeby wyjScia poza systemy edukacji formalnej i rozpatrywanie
jej caloSciowo. Ze szkola wigze sie niestety instytucjonalna takso-
nomia zdolnoS§ci tworczych, ktora juz w poczatkach edukacji szkolnej
moze wplywac niekorzystnie na aktualizacje potencjalu tworczego
dziecka. System szkolny kategoryzuje zdolno$ci w oparciu o czynno-
Sci psychoruchowe, sg wiec wérod nich: matematyczne, muzyczne,
plastyczne, lingwistyczne, etc. Nie mowi sie natomiast o zdolno$ciach
altruistycznych czy moralnych. Takie dyscyplinujace spojrzenie na twor-
czo$¢ dziecka niewatpliwie ogranicza jej przejawy w zyciu szkolnym,
a pozniej takze w innych sferach dzialalnoSci, juz w dorostosci.

Wydaje sie, ze szkola nie sprzyja tworczoSci przede wszyskim
dlatego, ze uczy konformizmu, (ujednolica sposob mys$lenia i zachowanie
uczniow) 1 stara sie przkazac jak najwiecej wiedzy, w niewielkim stopniu
stymulujac mys$lenie, wyobraznie, wrazliwo$¢, dociekliwo$¢ 1 samo-
dzielno§¢ intelektualna [E. Necka, 2002]. Nie sprzyja tworczosci takze
charakter samego przekazu wiedzy, polegajacy na nasladowaniu ,,ide-
alnego” wzorca podrecznika akademickiego, a takze ubogi w analogie,
metafory i porownania, jezyk przekazu [E.Necka, 1995]. OczywiScie
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szkola nie zawsze jest Srodowiskiem antytworczym, dysponuje odpo-
wiednimi zasobami (biblioteki, pracownie), daje szanse na konfrontacje
roznych koncepcji 1 stylow mys$lenia, nauczyciele moga spetniac role
mentora, opiekuna, wzorca osobowego 1 to wiasnie ich postawy decy-
duja przede wszystkim o mozliwo$ci realizacji tworczego potencjatu
rozwojowego dziecka w szkole. Niezwykle trafnym wydaje sie wiec
twierdzenie sformutowane przez E.Necke [2002], ze szkola nie szkodzi
tworczoSci z samej swej natury, lecz w wyniku swoistej inercji dziatania
instytucji os§wiatowych. Coraz czeSciej do szkoly wprowadza sie inno-
wacje w zakresie programow nauczania [np. W.Limont, 1994, 1996],
zajecia rozwijajace tworcze mysSlenie, a przede wszystkim rozne formy
pracy z nauczycielami [np. treningi tworczoSci, techniki tworczego
rozwigzywania problemow; por. E.Necka, 1998, 2002].

Przyjmujac zalozenie o istotnym wplywie spolecznych uwarun-
kowan zycia jednostki na rozwoj jej tworczego potencjatu uznaje, ze
warunki Srodowiskowe moga by¢ facylitatorem badz inhibitorem rozwoju
tworczych orientacji zyciowych, ulatwiajg lub utrudniajg proces tworze-
nia, nie s3 jednak jego przyczyna. Rozwoj orientacji zyciowych odbywa
sie zarowno w ukladzie generacyjnym jak i miedzygeneracyjnym. W ich
wspoltworzeniu wazng role odgrywa proces wartoSciowania, uczenia sie,
identyfikacji z osobami znaczacymi, internalizacja kulturowych wzorow
zycia. Przypuszczam, ze proces ksztaltowania sie tworczego stosunku
do zycia, podobnie jak proces kreacji jest inicjowany wewnetrznie,
natomiast warunki Srodowiskowe moga tej inicjacji sprzyjac¢ badz ja
hamowac. Do czynnikow sprzyjajacych generowaniu tworczych orien-
tacji zyciowych mozna zaliczy¢ zapewne ogolne warunki Srodowiskowe
sprzyJajqce dziatalnoSci tworczej [S. Arieti, 1976]:

otwarto$¢ na szeroko rozumiang problematyke kulturalna, przejawia-
jaca sie na przyktad w dyskusjach na tematy artystyczne i naukowe
w mediach;

— wysoka ranga procesu samorealizacji 1 rozwoju osobowego w spo-
fecznym systemie wartoSci;

— wolny dostep do instytucji o§wiatowych, wszelkiego rodzaju infor-
macji i dziet;

— r6znorodno$é bodzcow kulturowych (typowa dla krajow mieszanych
etnicznie i grup zroéznicowanych kulturowo); akceptacja wielokultu-
rowoSci 1 dazenie do urzeczywistnienia sie miedzykulturowosci;

— tolerancja dla r6znych stylow zachowania 1 pogladéw; stuzacych idei
,Wspolnego dobra”;

— wspoldzialanie os6b wybitnych i spoleczne uznanie dla tworczosSci
1tworcy.
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Warto zauwazy¢, ze wiele z tych uwarunkowan nalezy do obszaru
znajdujacego sie poza samg edukacja 1 miesci sie raczej w dziataniach
szeroko pojetej polityki spolecznej panstwa, ktorej istotnymi elementami
sg kultura i o$wiata.

Badacze zagadnienia tworczoS$ci akcentuja wielka range Srodowiska
rodzinnego w generowaniu kreatywnych postaw jednostki. Chociaz
wyniki analiz w tym obszarze eksploracji nie sa jednoznaczne wska-
zuje sie na wplyw atmosfery domu rodzinnego na rozwdj tworczego
potencjalu dzieci. Wydaje sie, ze atmosfere te ksztaltuja przede
wszystkim: system wartoSci w rodzinie, cechy osobowe rodzicow,
wzajemne relacje czlonkow rodziny i styl wychowania. Badania nad
tymi czynnikami potwierdzaja istotne znaczenie klimatu charaktery-
stycznego dla rodzin profesjonalistow, spotykanego zreszta w rodzinach
o roznym pochodzeniu spolecznym. W rodzinach przysziych wybitnych
tworcow doS¢ czesto wystepuja wydarzenia traumatyczne, takie jak
przedwczesna Smier¢ jednego z rodzicow, choroba, takze konflikty,
napiecia [D.H.Feldman, 1999]. Nie oznacza to rzecz jasna, ze tego
rodzaju wydarzenia sg warunkiem rozwoju tworczo$ci. Tworczy rozwoj
czlowieka moze dokonywac sie takze w klimacie bezpieczenstwa, ciepla
emocjonalnego 1 wsparcia ze strony rodzicow [M. Csikszentmihalyi,
1996]. Model rozwoju tworczo$ci wskutek traumy jest tylko jednym
z mozliwych, a sama trauma nie gwarantuje przyszlych osiggniec
tworczych. Nie ma zgody wsrod psychologow co do tego, w jaki spo-
sob negatywne do$wiadczenia przktadaja sie na wybitne osiggniecia
tworcze. W wyjasnianiu tego zjawiska przywoluje sie rézne mecha-
nizmy: a) ,,ucieczki w tworczoS¢”, czyli intensywne zainteresowanie
jaka$ dziedzina nauki lub sztuki, aby zapomnie¢ o trudnej, bolesnej
rzeczywistoSci [E.Necka, 2002]; b) rozwo;j tworczoSci dzieki zwiek-
szonej wrazliwoSci dziecka, poddanego negatywnym doSwiadczeniom
zyciowym [op.cit.]; ¢) tworcze ,,przywracanie rownowagi” emocjonalnej
1 poznawczej, zachwianej traumatycznym wydarzeniem [D. H. Feldman,
1999]. Badania nad klimatem wychowawczym w rodzinie i postawami
rodzicow przysziych tworcow [D.W.MacKinnon, 1962; za: E.Necka,
2002] wykazaly, ze z jednej strony okazywano dziecku w domu szacunek
1 zaufanie, z drugiej nie kultywowano blisko$ci emocjonalnej, zas oboje
rodzice byli aktywni zawodowo 1 zajmowali sie wlasnymi sprawami.
Z badan T.M. Amabile [1996] wynika tez, ze rodzice przyszlych twor-
cOw cechuja sie niskim poziomem postaw autorytarnych, niechecia
do stosowania nakazow jak 1 wyrazania pozytywnych emocji wobec
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dziecka. W analizach rodzinnych uwarunkowan tworczo$ci podnosi sie
doniosia role kolejno$ci narodzin. Czasem w grupie wybitnych osob
stwierdza sie nadreprezentacje jedynakow 1 pierwszych dzieci w ro-
dzinie, a nierzadko tez mowi sie o braku istotnego wplywu kolejnosSci
urodzin na tworcza aktywno$¢ jednostki. Natomiast S. J. Sulloway (1999)
twierdzi, ze bardziej tworcze sa osoby urodzone po6zniej, jako kolejne
dzieci w rodzinie. Muszg one wywalczy¢ sobie wiasne miejsce w licznej
niekiedy rodzinie, nierzadko przez pilegnowanie ukrytego talentu, ktory
pozwala wygrywac rywalizacje z rodzenstwem. Badania potwierdzaja
tez znaczenie stymulacji intelektualnej w okresie dziecinstwa dla
rozwoju postawy tworczej jednostki [J. Solowiej, 1997]. Mozna wiec
przypuszczaé, ze obcowanie od najwczeSniejszych lat zycia dziecka
z osobami wykazujacymi postawe tworcza moze wplywac korzystnie na
ksztaltowanie sie u niego tworczych mechanizmow samorealizacji. Na
ksztaltowanie sie tworczych orientacji, tak jak na rozwoj
kreatywnoSci, istotny wplyw ma jasno sprecyzowany system wartoSci
domu rodzinnego. Wyniki analiz biograficznych uwydatniaja szczegolne
znaczenie takiej atmosfery domu rodzinnego, ktéra mozna lapidarnie
okresli¢ jako ,,samotne, ale ciepte” dziecinstwo.

2. Bariery generowania orientacji twoérczych

W przestrzeni naszkicowanej tytutem rozdziatu nalezy, moim
zdaniem, poczynic¢ dwa zalozenia. Po pierwsze, czynniki utrudniajace
proces tworzenia sa jednoczeSnie barierami w procesie generowania
orientacji kreatywnych. Tworczos$¢, jako warto$¢, proces i zjawisko
jest immanentna cechg tych orientacji, elementem konstruujagcym pod-
stawowe obszary znaczenia. Drugie zalozenie dotyczy natury samych
barier, ktore maja wzgledny charakter. W zaleznoSci od r6znych uwa-
runkowan dane zjawisko moze stanowic przeszkode w kreacji, byc¢ jej
stymulatorem, lub tylko nie przeszkadzaé w procesie tworczym. Trud-
no$¢ bowiem nie lezy w samym charakterze czynnika, ale w formule jego
przektadu na procesy psychiczne i zachowanie jednostki [por. E. Necka,
1995]. W jakichs szczegolnych przypadkach okreslona transmisja sytua-
cji zewnetrznej na sposob dzialania i procesy psychiczne podmiotu moze
doprowadzi¢ do przejawiania tworczych zachowan w sytuacji zasadniczo
niesprzyjajacej, albo do zaniku tworczosci w warunkach potencjalnie
jej sprzyjajacych. Formuly te sa zreszta zroznicowane inter- oraz
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intraindywidualnie. Przeszkody w procesie generowania tworczych
postaw, zachowan jednostki, tworczego stylu zycia majg oczywiscie
charakter zewnetrzny i wewnetrzny. Te pierwsze eksponowane byly
przy charakterystyce Srodowiskowych uwarunkowan procesu ksztatto-
wania sie tworczych orientacji zyciowych. W tym miejscu nieco uwagi
poSwiece wiec zagadnieniu przeszkod wewnatrzpsychicznych.

2.1. Czynniki utrudniajace dzialania tworcze

W psychologii okre$lane sa one mianem proceséw psychicznych
antagonistycznych wobec tworczoSci. Naleza do nich takie, ktore
zapobiegaja procesom tworczym, przedwczeSnie je przerywajg lub
ograniczaja. Dochodzi do tego na drodze zaki6cania swobodnego prze-
biegu interakcji tworczej 1 pozbawienie jej potencjalnie pozytecznych
kierunkoéw rozwoju [E.Necka, 1995]. Do zjawisk z pierwszej grupy
zalicza sie na ogol: antykreatywne ideologie, oraz przekonania zwigzane
z subiektywnym prze§wiadczeniem podmiotu, typu ,,ja i tak nie jestem
tworczy”, lub podziwem dla arcydziela i zrzucenie odpowiedzialnoSci
na autorytet. Analiza tego zjawiska w szerszym kontekScie wiaze
sie z przekonaniami, zakorzenionymi w spoleczenstwie, na przykiad
etyka pracy w tradycyjnych spoleczno$ciach protestanckich ujemnie
wartoSciuje niektore dziatania zwigzane z procesem tworczym, takie
jak fantazjowanie, czy zabawe. Przeszkoda w kreatywnym stosunku
jednostki do zycia moze by¢ tez przekonanie, ze tworczoS¢ nie nalezy
do pelnionej przez nig roli spotecznej. Wydaje sie, ze ta blokada jest
istotna w przypadku nauczycieli. Wiedza studentow kierunkéw nauczy-
cielskich na temat tworczych zachowan profesjonalnych jest niewielka,
a mozliwo$ci jej wykorzystania w pracy pedagogicznej sa jeszcze mniej-
sze [por. badania T.Giza, 1999]. Z fatwoScig przenosi sie to na uczniow
1 wyraza przekonaniem, ze czlowiek musi najpierw wiele sie nauczy¢
zanim bedzie mog! realizowaé swoje pomysly. To receptywne spojrzenie
na wlasng role spoleczng czyni z czasem nauczycieli rzeczywiScie nie-
zdolnymi do tworczoSci, nieodczuwajacymi jej potrzeby i sensu. Zapewne
przyczyny tego faktu leza juz w procesie ich przygotowywania do tego
zawodu, w praktyce ksztalcenia akademickiego wciaz wydaje sie kro-
lowa¢ model technologiczny, a nie funkcjonalny. W wiekszosSci szkot
wyzszych brak jest treSci zwigzanych z pedagogika tworczoSci i takich
form zajeé, ktore umozliwilyby przysztemu nauczycielowi kreatywne
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spojrzenie na wiasng role zawodowa i spoleczna juz teraz, w czasie
przygotowywania sie do jej pelnienia.

Dodatkowych uzasadnien nie wymaga fakt, ze wspomniane tu
czynniki utrudniaja lub wrecz uniemozliwiaja generowanie tworczych
orientacji zyciowych podmiotow edukacyjnego dialogu. Aby bylo to
w ogole mozliwe, wskazane jest takze podejmowanie dzialan na rzecz
obnizenia emocjonalnych kosztow tworczych dziatan. W wymiarze spo-
fecznym oznaczaja one brak poparcia i zrozumienia ze strony innych
ludzi, w wymiarze poznawczym wykonywanie jakich$ operacji intelek-
tualnych po raz pierwszy. Emocjonalnym kosztem dzialan tworczych
jest rowniez konieczno$¢ ponoszenia ryzyka, mozliwo$¢ porazki, a takze
lek przed oceng. Szczegodlnie, ze krytyka 1 ocenianie w §wiadomoSci
spolecznej kojarzy sie z prestizem 1 wiadza, podczas gdy wytwarzanie
pomysiow z pozycja ucznia, a wiec kogo$ gorszej kategorii. Osoby wyda-
jace surowe oceny sa spostrzegane jako bardziej inteligentne, niz te,
ktore wytwarzaja 1 wymyslaja co§ nowego [E.Necka, 1995]. Proba
niwelowania tego typu barier afektywnych w procesie edukacji moze
obejmowac:

— desensybhilizacje, czyli przezycie sytuacji budzacej negatywne emocje
w bezpiecznym, akceptujacym otoczeniu spolecznym,

— dostarczanie nagrod przewazajacych w bilansie poniesione straty,

— przeksztalcenie kosztow w zyski, na przykiad poprzez ukazanie
pociagajacej strony ryzyka intelektualnego.

Te emocjonalne trudno$ci procesu tworzenia sa w duzej mierze
wzgledne, zalezg bowiem od specyficznych, czy raczej niespecyficznych
cech struktury osobowosSciowej jednostki [op.cit.]. Istotng przeszkoda
w rozwijaniu tworczych postaw i1 zachowan, wspotwyznaczajacych twor-
czy stosunek do zycia, jest kolizja celow 1 zwigzana z nig konkurencja
motywow, na przykiad wysoka pozycja spoleczna nie zawsze idzie w pa-
rze z dobra sytuacja ekonomiczng. Potrzeby afiliatywne (na przyktad
przynalezno$ci, nie czynienia nikomu klopotu) moga by¢ sprzeczne
z motywacja do tworczosci. W opozycji do kreatywnosSci moze sytuowac
sie takze zaangazowanie polityczne.

Sama edukacja, w tradycyjnym jej rozumieniu, przekazujac wiedze
w postaci zamknietego systemu znaczen, z istoty swej zreszta btedna,
niszczy zdolno§¢ wyszukiwania problemow, stawiania pytan i osiggania
madros$ci. Typowe w naszej kulturze instytucje o§wiatowe przekazuja
najczesciej wiedze, ktora umozliwia zdawanie egzaminow, ale nie utatwia
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tworczoSci, czesto jg uniemozliwia, pozbawiajac jednostke aktywnej roli
W najwazniejszym momencie — formutowania celow. Charakterystyczng
cechg szkolnej wiedzy, niekorzystng z punktu widzenia osobistej krea-
tywnoSci jednostki, jest jej ,,oznajmujacy” charakter, mowi sie o tym, co
juz odkryto, a prawie nic na temat tego, co jeszcze trzeba odkry¢, gdy
tymczasem wlasnie to nieznane najbardziej pobudza do uczenia. Nie
rozdziela sie hipotez iteorii od empirycznych faktow je potwierdza-
jacych, skutkiem czego teorie uznaje sie za nienaruszalne. Wiedza
taka tworzy ahistoryczny obraz, w ktorym nie uwzglednia sie kon-
tekstu kulturowego. Nie implikuje wyciggania wnioskow poza dane
dostarczone w wyuczonym materiale. Tymczasem to wiasnie wycho-
dzenie ,,poza dostarczone informacje” [J.S.Bruner, 1978] jest bardzo
wazne dla tworczego myslenia. Szkolna wiedza wyrazana jest mato
kreatywnym, Scistym i1 jednoznacznym jezykiem, co biednie sugeruje,
ze to o czym sie mowi jest sprawdzone 1 oczywiste, a naprawde sa
to tylko hipotezy. Stowa maja czesto dzialanie magiczne, wydaje sie,
ze wystarczy co$ nazwac, zeby to poznac 1 zrozumieé. Nazbyt czesto
aktywno$¢ intelektualna w szkole zatrzymuje sie na stowach i od nich
sie zaczyna. To oczywiScie znacznie utrudnia ksztaltowanie tworczego
stosunku do $§wiata, orientacji na ciggle stawanie sie i rozwoj.

2.2. Czynniki prowadzace do przerwania tworzenia

Przedwczesne przerwanie procesu tworczego zachodzi wtedy,
gdy na skutek zaniechania rozpoczetych czynno$ci dzieto nie powsta-
nie, a takze wtedy, gdy stworzone dzielo nie wyczerpuje wszystkich
mozliwo$ci kryjacych sie w interakcji tworczej. Proces tworczy uznaje
sie za niedokonczony nie wtedy gdy ktokolwiek, kiedykolwiek mog-
tby go kontynuowac, ale wtedy gdy moglby to uczynic¢ cziowiek (lub
zespol), ktory ten proces zainicjowal. Nie jest on bowiem abstrak-
cja, lecz zjawiskiem przyporzadkowanym konkretnemu podmiotowi.
W ujeciu interakcyjnej koncepcji procesu tworczego E.Necki [1994],
spelnienie procesu tworczego ma miejsce wowczas, gdy wyczerpuje
on istniejace obiektywnie, ale ograniczone do konkretnego podmiotu,
znajdujacego sie w konkretnej sytuacji psychologicznej, mozliwoSci
wzajemnego oddzialywania celu i struktur probnych. Przeszkodami
utrudniajacymi kreacje moga by¢ takze: niecierpliwos¢, dogmatyzm,
konserwatyzm, egocentryzm, konformizm, rywalizacja, szczegélnie, gdy
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staja sie wazniejsze od samego dzieta. Cechy te ograniczaja i zamykaja
perspektywe poznawcza jednostki, a dodatkowo takze pociagaja za soba
niezwykle koszty emocjonalne i spoteczne.

Szczegblny wymiar edukacyjny w tym kontek$cie posiada warun-
kowanie sprawcze, jako kategoria potencjalnie utrudniajgca rozwoj
tworczego potencjatu jednostki. Badania eksperymentalne Maltzmana,
Glovera, Garry’ego, Belchera, Morrisa 1 Evansa, Landreneaua i Halpina
[przytaczam za: E.Necka, 1995] dowodza, iz jest ono forma zaktocen
wielu tworczych dziatan. W procesie edukacji, jak to wskazywali§my,
mamy do czynienia ze swego rodzaju nagradzaniem dziatan nietworczych
1 adaptacyjnych. Dochodzi nierzadko do karania zachowan kreatyw-
nych, jesli sa one niewygodne, z punktu widzenia szkolnego rygoru
1rytuatu. Niedokonczenie tworczego dziela czy procesu jest w tej
sytuacji zrozumiale, a negatywne konsekwencje tego faktu sa niejako
oczywiste. O ile w testach tworczoSci dzieci piecioletnie uzyskuja
wysokie wyniki w 80 procentach badanych przypadkow, o tyle wsrod
dorostych, w testach typu Guilfordowskiego, jest to tylko 5 procent
przypadkow. Wynik taki utrzymuje sie zreszta we wszystkich grupach
wiekowych powyzej 7 lat [op.cit.]. Nie jest jednak wykluczone, ze ta
niekorzystna zmiana w zdolnoSciach tworczych jest naturalng konse-
kwencja rozwojowa. Czy wowczas jednak, fakt istnienia wielu dorostych
tworcow 1 wybitnych innowatorow w nauce, sztuce, technice, mozna
uznac tylko za wyjatek, potwierdzajacy regule? Takie stanowisko byloby
zapewne wielkim uproszczeniem.

Uzasadnione wydaje sie rowniez przekonanie, ze mamy do czynie-
nia z tlumigcym dzialaniem szkoly. Badania psychologiczne [op. cit.]
wskazuja, ze tworczo$¢é w szkole jest ,,wygaszana” ze wzgledu na nia
sama, jej specyfike i1 brak tworczych kompetencji nauczyciela. Nieliczne
sa bowiem przypadki jej zaniku spowodowane dyscyplinowaniem nie-
przystosowanych uczniow, nie wszyscy kreatywni uczniowie zachowuja
sie przeciez niezgodnie z przyjetymi normami spolecznymi. Istotng
przyczyna takiego stanu rzeczy moze by¢ takze specyfika rol nauczyciela
1 ucznia, sposob ich odczytania oraz interpretacji, nie tylko przez samych
zainteresowanych, ale takze przez dane spoleczenstwo. Dziecko jest
zwykle bardziej tworcze niz nauczyciel, ale to nauczyciel jest ,,wazniej-
szy” w szkolnej hierarchii, to on ocenia, krytykuje, poprawia, uczen
jest podporzadkowany. Dochodzi wiec nierzadko do warunkowania
sprawczego, polegajacego na wygaszaniu zachowan tworczych oraz
nagradzaniu dzialan standardowych i schematycznych. Te ostatnie
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sa wygodne dla nauczyciela, bo nie deprecjonujg uprawomocnien jego
spolecznego statusu, nie neguja jego uprzywilejowanej pozycji w prze-
strzeni wiedzy — wiadzy. Brak tworczych kompetencji pedagogicznych
czesto tez uniemozliwia zdiagnozowanie kreatywnych zachowan uczniow
1 odrbznienia ich od nagannego zachowania.

2.3. Ograniczenia tworczego funkcjonowania jednostki

Jedna z form ograniczen kreatywnego procesu jest pozbawianie
tworczej interakcji pozytecznych kierunkow rozwoju lub warto$ciowych
informacji do przetwarzania. Wérod implikujacych jg zjawisk wymie-
nia sie dzialanie tabu, inercji mentalnej, schematu, jednostronnosci
nadmiernej wiedzy i zjawisko tworczej indolencji ekspertow. Tabu to
zakaz wykonywania pewnych czynno$ci lub poruszania okre§lonych
tematow (szczegolnie publicznie). Niejednokrotnie pelni on wazng role
spoleczng, chronigc wartoSci 1 zapobiegajac niepozadanym sposobom
zachowania sie czlonkoéw spolecznosci. Stad wzajemne relacje mie-
dzy takimi zakazami a dzialaniami tworczymi nie zawsze sg proste
1 oczywiste. Najbardziej znanym przyktadem inercji intelektualnej
jest tak zwany ,.efekt nastawienia” [E.Necka, 1995] opisywany, jako
bezmys$lna mechanizacja w rozwiazywaniu problemow, ktora jest
podstawowa tendencja ludzkiego umysiu, niezaleznie od zmiennych
kulturowych 1 biograficznych. Jedna z jej przyczyn moze by¢ spostrzega-
nie pewnych zadan jako identycznych, niezaleznie od ich rzeczywistego
podobienstwa. Ciekawym sposobem zabezpieczania sie przed tego typu
przeszkoda w tworczym myS§leniu i dziataniu jest wprowadzanie do
programu nauczania zasady wielokrotnego rozwigzywania tych samych
probleméw roznymi metodami. Takze praca grupowa moze wspomagac
przezwyciezanie sztywnos$ci mysSlenia. Chociaz, jak to w tworczosci
bywa i tu nie ma jednoznacznych rozstrzygnie¢. Czasem wia$nie grupy
wykazuja skionnos¢ do sztywnego myslenia [op. cit.]. Z drugiej strony
catkowity brak nawykow intelektualnych moze grozi¢ stosowaniem
tylko metody prob i bledow. Najkorzystniejsze, dla procesu generowa-
nia tworczych orientacji zyciowych juz w szkole jest wiec stosowanie
roznego rodzaju heurystyk, chociaz oczywiscie nie moze byc to jedyna
recepta na sukces w tej dziedzinie.

Barierg w tworczym procesie bywa tez system pojec¢ obowiazu-
jacy w danej epoce, gdyz kategorie pojeciowe sterujg obserwacjami,
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utrudniajac dostrzeganie tego, czego one nie przewiduja. Ale taki
schematyczny paradygmat moze takze stanowi¢ punkt odniesienia
do zmian, wszak gdyby go nie bylo, nie mozna byloby przeciw niemu
wystepowac. Jednostronno$¢ myslenia, spostrzegania i dzialania stanowi
istotng przeszkode na drodze tworczego rozwigzywania zadan i proble-
mow zyciowych. Kiedy jaki$ obiekt zostanie zaklasyfikowany do jednej
kategorii, wygasa szeroka klasa informacji na jego temat, wydaje nam
sie, ze wiemy, czym dana rzecz jest, a czym nie jest. Alternatywa dla
schematyzmow mysSlenia jest rozbudzanie tworczego mys$lenia i ksztal-
towanie umiejetnosSci kreatywnego dzialania, przez wielokrotne
definiowanie tych samych obiektow i1tworzenie wzajemnie zalez-
nych siatek pojeciowych. W psychologii tworczoSci wskazuje sie
takze na hamujace proces tworczy dzialanie zbyt duzej wiedzy
specjalistycznej. Niektorzy twierdza, ze trzeba wiedzie¢ wszystko, inni,
ze nalezy wiedzie¢ jak najmniej, bo ,,0dkry¢ nie robig eksperci” [Kaufmann,
za: E.Necka, 1995]. Obecnie ugruntowalo sie przekonanie poSrednie
o potrzebie posiadania przez jednostke dostatecznej wiedzy na temat
przedmiotu poznania. Problemem bhowiem nie jest ilo$¢, ajako$§é
wiedzy, oraz nastawienie podmiotu do niej [op. cit.]. Zasygnalizowana
na wstepie rozwazan wzgledno§¢ barier tworczego procesu wydaje
sie znajdowac pelne potwierdzenie na ich zakonczenie. Ale koniec to
specyficzny, bo zwienczony wielokropkiem, sugerujacym otwarty 1 nie-
dokonczony charakter dyskusji w tym obszarze.
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) Rozdzial V
PROBA EMPIRYCZNEJ]
EGZEMPLIFIKACJI KONCEPCJI

Proby poszukiwania empiryczne] egzemplifikacji koncep-
cji tworczych orientacji zyciowych od poczatku natrafialy na duze
trudnosci. Przyczyn tego stanu rzeczy jest oczywiScie wiele. Pod-
stawowa trudnoS$c¢ zdaje sie wynikac z tego, ze orientacje zyciowe sg
kategorig sytuujaca sie na pograniczach. Obszar ich narracji przebiega
niejako w poprzek wielu réznych przestrzeni funkcjonowania jednostki,
a przekraczajac ich granice zdobywa nowy wymiar, zaczyna funkcjonowac
pomiedzy granicami w swoistej dla siebie nieterytorialnej przestrzeni
pogranicza. Podstawowe znaczenie zdobywa wtedy dylemat cziowieka,
pomiedzy orientacjg na ,,zycie rytmem”, jak formutuje to M. Bachtin
[1970, 1982], a orientacja kreatywna. Ta pierwsza ma miejsce wtedy,
gdy czlowiek decyduje sie na konsekwencje piynace z przynaleznoSci
do wspolnoty obyczajowe], ustrojowej, narodowej, panstwowej 1 nie
dostrzega niebezpieczenstwa podporzadkowania sie jej rytmowi
(uleglosci). W konsekwencji powoduje to etyczng bierno$¢ jednostki
lub co najmniej pozbawia ja podmiotowo§ci w warto$ciowaniu. Oceny
sg niejako z gory przez ten rytm przesadzone, co wykorzenia czlowieka
z jego Swiadomych wyborow.

Orientacja tworcza jest kreowana przez samorealizujacy sie
podmiot. ,,Aksjologiczne centrum samookreS§lenia” czlowieka prze-
suwa sie tu w przyszio$¢, bowiem czlowiek chce by¢ w istocie czyms$
wiecej niz jest 1 co wiecej rzeczywiscie nie moze uchwycic tego, jaki jest
obecnie, poniewaz jego samookreslenie tkwi w przyszlo$ci. Bachtinow-
skie ujecie jest istotne w rozwazaniach na temat tworczych orientacji,
rysuje filozoficzny kontekst, ktorego istote zdaje sie ksztaltowac
ciaggle, nieustanne stawanie sie czlowieka. Nigdy wiec do konca nie
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wiemy, jakie te orientacje zyciowe sa, gdyz dostepny naszemu poznaniu
jest pewien ich stan, ale ten nieustannie sie zmienia, nigdy nie jest
taki sam. Mozemy jedynie domniemywac, ze okreSlone preferencje
— zawsze deklaratywne — skladaja sie na dany sposob ukladania sie
jednostki ze Swiatem, a takze myS$lenia o sobie. Czlowiek pozostaje jed-
nak bytem niedopelnionym, niepoznawalnym 1 nieprzejrzystym, ,,prawda
o nim jest zawsze niewystowiona” [L.Witkowski, 2000b]. Powstaje
wiec swoista trudno§¢ w empirycznym uchwyceniu tej nieprzejrzy-
stosci, w swoistej probie ,,zatrzymania w kadrze” czego$, co ze swej
istoty jest ciagle w ruchu, in statu nascendi. Orientacje zyciowe
uwymowane w dymensji tworcze versus zachowawcze sa dynamiczne,
postrzegamy je zawsze w jakim$ momencie podmiotowej kreacji. Jezeli
za$ czlowiek ,przywiaze sie” do siebie i do zycia wedlug ustalonego
rytmu aksjologicznego, to przestaje by¢ tworczy.

Bliskie jest mi Bachtinowskie ujecie antropologiczne, wedlug
ktorego czlowiek wciaz czeka na siebie. SamookreS§lenie rozumiane
jest tutaj nie w kategoriach bytu temporalnego, ale ,jeszcze — nie
—bytu”. Proba rozpoznania zagadnienia orientacji zyciowej w jej twor-
czym wymiarze w tej wlasnie perspektywie przedstawia szczegolng
trudno§¢. Jednocze$nie wydaje sie ona (ta perspektywa) niezmiernie
trafna w odniesieniu do prezentowanych w pracy rozwazan o zyciu
tworczym, przemawia do mnie swoja aksjologiczng dojrzaloScia i swoista
logika procesu permanentnego stawania sie. Idea tworczego zycia,
autokreacji 1 samorealizacji wydaje sie znajdowaé w tym ujeciu swoje
pelne urzeczywistnienie, odkrywajac wiasciwy sobie sens, nigdy sie nie
spelniajac, albo przekornie spelniajac sie w niedokonczeniu. Podjecie
wiec proby empirycznego rozpoznania orientacji zyciowych w ujeciu
tworcze versus zachowawcze jest wcigz poszukiwaniem mozliwoSci
zblizenia sie do uchwycenia istoty tego fenomenu. Proba ta, w moim
odczuciu, nie moze by¢ skonczona, to co najlepsze w tej mierze zapewne
jeszcze czeka na odkrycie. Jednocze$nie jest kontynuacja pewnego
tropu zapoczatkowanego w moich wczesniejszych analizach orientacji
zyciowych [por. A.Cudowska, 1997,1999], gdzie wlaSnie anonimowe
badania metoda sondazu diagnostycznego z zastosowaniem Skali Pre-
ferencji Orientacji Zyciowych jako narzedzia pomiaru zaowocowaly
empiryczng weryfikacja teoretycznych typow orientacji zyciowych
miodziezy tamtego okresu. Podjeta dzisiaj proba analizy wciaz jest
poszukiwaniem empirycznej egzemplifikacji pewnego zamystu, tego jak
mozna najtrafniej (choé w sposob z pewnoScia nie jedyny) ujac to, co
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istotne w pewnym szczegolnym ukierunkowaniu jednostki na kreowanie
swego $wiata 1 siebie.

Trudno$¢ w empirycznym rozpoznaniu problematyki orientacji
zyciowych w dymensji tworcze versus zachowawcze nie wynika tylko
z opisywanego tu uwiktlania, ale takze z faktu, ze sama ta kategoria, od jej
elementow poczawszy, a na syntezie skonczywszy, jest polisemiczna. Jej
odczytanie w tej pracy jest zapewne zdeterminowane okreSlonym podej-
Sciem analitycznym, poszukiwaniem jej watkow w wielu dyscyplinach
spolecznych. Nie bez znaczenia pozostaje tu takze jej aksjologiczne
1 etyczne nasycenie. Oglad tego zjawiska nie moze by¢ wyjalowiony
z moralnych aspektow funkcjonowania cztowieka w §wiecie, w relacjach
z innymi ludZmi, w przestrzeni idei 1 warto$ci. Tworcze orientacje
zyciowe spelniaja sie bowiem w przestrzeni polifonicznej, wielu ,,cudzych
glosow”, ktore rozstrzygaja o jakoSci przestrzeni aksjologicznej ksztat-
tujacej czlowieka, tworzacej oSrodek tworczego oddziatywania na niego,
miejsce jego autokreacji.

1. Metodologia badan

Wiele kategorii skiada sie na wizje tworczych orientacji
zyciowych. Naleza do nich przede wszystkim pojecie tworczoSci i jego
wymiary, a takze samorealizacja, wyobraZnia, osobowo$¢ tworcza. Wo-
bec potrzeby — wyzwania przelozenia tej wieloSci sensow 1znaczen
na kategorie empiryczna, silg rzeczy dokonuje sie swoiste zawezenie
elementow konstruujacych empiryczny model orientacji zyciowych
w dymensji tworcze versus zachowawcze. Zgodnie z prezentowanym
ujeciem teoretycznym przyjelam, ze szczegdlnie istotne w tym modelu
sa nastepujace predyktory: warto§ci (tworczoSc¢ jako warto$c), okreslony
sposob myS§lenia (gietko§¢, elastycznos§¢, oryginalno$¢), nowe sytuacje
1nowe wytwory (takze jako idee, czy zachowania). W zakresie tych
czterech wymiarow badani okreSlajg swoje preferencje, deklaruja goto-
wo$¢ do okres§lonych zachowan, wygtaszaja wiasne opinie i poglady na
temat ilustrujacych je twierdzen. Na tej podstawie mozna oczywiScie
jedynie posrednio iz duzg ostrozno$cig wnioskowac o skionno$ciach
do przejawiania pewnych typow orientacji, okreslonych jako tworcze
badz zachowawcze. Zbudowana w oparciu o te cztery wymiary Skala
Preferencji Tworczych Orientacji Zyciowych (dalej w skrocie nazywana
TOZ) jest tylko pierwszym krokiem na drodze empirycznej analizy
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tego bardzo zlozonego zjawiska, samej autorce od poczatku wydaje
sie niedoskonala, stad opisane tu proby jej modyfikacji po badaniach
pilotazowych. Chociaz jednak niewystarczajaca, daje poczatek poszu-
kiwaniom, by¢ moze bardziej adekwatnych sposobow, analizy problemu,
sygnalizuje obecno$é pewnych predyspozycji w kierunku tworczych
zachowan w zyciu, osiggania nowych jakoSci poprzez kreatywne
myS$lenie 1 dzialanie. W prezentowanym ujeciu tworczych orientacji
szczegOblne znaczenie posiada, opisywana w rozdziale I, koncepcja
, Tworczego stylu zachowania” A.Strzaleckiego [1989], ktora ekspo-
nuje w tworczej aktywnosci jednostki wzajemne wspoélidziatanie trzech
systemow: poznawczego, osobowosciowego 1 aksjologicznego.

1.1. Przedmiot i cel badan

W przyjetej koncepcji metodologicznej przedmiotem badan sa pre-
ferencje jednostki w zakresie orientacji zyciowych w dymens;ji tworcze
versus zachowawcze. Podmiotem analiz empirycznych sg natomiast
studenci kierunkoéw pedagicznych trzech uczelni wyzszych: Uniwe-
rytetu w Bialymstoku, Wyzszej Szkoly Biznesu 1 PrzedsiebiorczoSci
w Ostrowcu Swietokrzyskim oraz Wyzszej Szkoly Humanistycznej
w Puttusku. Stanowiag oni grupe zréznicowana pod wzgledem cech
socjodemograficznych (charakterystyka badanej populacji znajduje sie
w dalszej czeSci tego rozdzialu).

Badania podjelam w celu ogladu (diagnozy) sytuacji w zakresie
preferowanych przez mlodziez akademicka orientacji zyciowych
w wymiarze tworcze versus zachowawcze. Dokonywany jest on jedy-
nie w obszarze diagnozy tych preferencji, nie wnika w ich przyczyny
czy konsekwencje, nie rozpatruje ich w kontek$cie uwarunkowan
endo — 1 egzogennych. Sprawy te sg niewatpliwie bardzo wazne dla
analizy problematyki, ale w pewnym sensie drugoplanowe, bowiem
ich empiryczna analiza wymaga najpierw poznania, zbadania prefe-
rencji mlodziezy wobec tworczych i zachowawczych modeli orientacji
zyciowych. Przyjety cel badan mozna okresli¢, zgodnie z metodolo-
giczng koncepcja nauk spolecznych, jako cel poznawczy i1 diagnostyczny
[por. np. J.Brzezinski, 1997; K. Konarzewski, 2000; M. Lobocki, 2000;
S.Nowak, 1985; T.Pilch, 1995; J. Sztumski, 1995].
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1.2. Problem badawczy i hipotezy

Problemem badawczym jest pytanie lub zespol pytan, na ktore
odpowiedzi ma dostarczy¢ badanie [m.in. J.Brzezinski, 1997]. Istotnym
problemem badawczym jest wiec w tym wypadku odpowiedz na pyta-
nie: jaki jest stan preferencji badanej mtodziezy w zakresie tworczych
orientacji zyciowych jako kategorii empiryczne;j?

Intelektualizacja tego problemu badawczego doprowadzila do
wylonienia hipotetycznego wariantu rozktadu preferencji w badanej
populacji. Przeprowadzitam ja na podstawie wiedzy o wynikach dotych-
czasowych badan dotyczacych zagadnien merytorycznie zblizonych do
analizowanego problemu, cho¢ z nim nietozsamych, oraz wieloletniej
obserwacji uczestniczacej grup miodziezy akademickiej, pod katem
prezentowanych przez nig zachowan tworczych, przejawow kreatyw-
nego mySlenia, wykonywanych prac, zwiazanych ze zdobywaniem
wiedzy 1 nabywaniem kompetencji pedagogicznych. Przypuszczam, ze
wiekszo§¢ badanej populacji bedzie deklarowata preferencje dla zacho-
wawczego modelu orientacji zyciowych, mniejszo$¢ za$ dla modelu
tworczego. Przy takim ambiwalentnym ukladzie za wskazane uzna-
fam wyrdznienie kategorii poSredniej, obejmujacej tych respondentow,
ktorzy usytuuja sie ,,pomiedzy” kategoriami w miare jednoznacznie
przypisujacymi deklaracje badanych do dwoch granicznych typow orien-
tacji zyciowych. Zasadno$¢ tego posuniecia ujawnila sie juz podczas
badan pilotazowych. Grupe te okreslitam jako ,,Ambiwalentni”, ktora
to nazwa wydaje sie dobrze oddawac ich niezdecydowanie. Wyrazalo
sie ono w dwojaki sposob: czestym wyborem kategorii poSredniego
ustosunkowania sie ,,a — troche do mnie pasuje” 1 ,,b — troche do mnie nie
pasuje”, albo rownie czestym sklanianiem sie w kierunku obu skrajnych
decyzji ,,A — pasuje do mnie” 1, B — nie pasuje do mnie”, bez wyraznej
przewagi ktorejkolwiek z nich.

1.3. Zmienne i wskazniki w badaniu

Zastosowanie procedury badan iloSciowych w eksploracji prob-
lematyki tworczych orientacji zyciowych obliguje tez do okreSlenia
zmiennych 1 wskaznikow. Zgodnie z koncepcjami metodologicznymi
prezentowanymi w literaturze przedmiotu w swoich badaniach przyjetam
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zmienng zalezna, ktorg jest typ orientacji zyciowych respondentow
okreslany w dymensji tworczy versus zachowawczy. Do istotnych
zmiennych niezaleznych nalezg w tym wypadku niektére czynniki
socjodemograficzne, takie jak: pte¢ badanych, kierunek i rodzaj studiow
(stacjonarne 1 zaoczne), uczelnia, pochodzenie Srodowiskowe. W celu
okreslenia zmiennych przyjelam dwa rodzaje wskaznikow: empiryczne
dla zmiennych niezaleznych oraz inferencyjne dla zmiennej zalezne].
O preferencjach w zakresie okre§lonego modelu empirycznego orientacji
zyciowych wnioskuje z deklaracji badanych osob.

1.4. Metoda i narzedzia badawcze

Badania prowadzitam metoda sondazu diagnostycznego, co umozli-
wilo z jednej strony objecie badaniami stosunkowo duzej grupy populacji
miodziezy akademickiej, z drugiej natomiast bezpos$redni kontakt
z respondentami. Przyjecie takiego modelu badan bylo istotne takze
ze wzgledu na prowadzenie ich w roznych uczelniach.

W badaniach zastosowalam technike ankiety audytoryjnej, ktorej
zalety jak 1 ograniczenia szeroko opisywane sa w literaturze metodo-
logicznej [m.in. M.Lobocki, 2000; T.Pilch, 1995; E. Babbie, 2003].
W analizach empirycznych wykorzystalam trzy rodzaje narzedzi
badawczych: kwestionariusz autorskiej Skali Preferencji Tworczych
Orientacji Zyciowych (TOZ), kwestionariusz Tworczego Zachowania
KANH S. Popka [1990], oraz kwetionariusz Zagrozen Globalnych WPQ
Z. Chlewinskiego [1995, za: Z. Kwiecifiski, 2000].

Autorska skala Preferencji Tworczych Orientacji Zyciowych zawiera
48 kategorii — twierdzen odnoszacych sie do waznych, w aspekcie
tworczoSci codziennej, obszaréw funkcjonowania cziowieka. Wyeks-
ponowalam przede wszystkim trzy walory: nowosci, oryginalnosSci
1 warto$ciowosci, ktore niezaleznie od przyjetych koncepcji tworczosci,
inspiracji teoretycznych 1 uje¢ metodologicznych powtarzaja sie niemal
we wszystkich charakterystykach tego fenomenu, zarowno w aspekcie
statycznym jak i dynamicznym. Walory te podkreSlane sa rowniez
w filozoficznych i socjologicznych podejSciach do tego zagadnienia. Ka-
tegorig immanentnie zwigzang z kreatywno$cia, a wiec takze wazng
w empirycznym modelu tworczych orientacji zyciowych, jest ,,nowos$¢”,
wielokrotnie wskazywalam na nig przy analizach tworczoSci, procesu
tworczego i osobowos$ci tworczej. W Skali Preferencji TOZ znajduje
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ona odzwierciedlenie w dwoch kategoriach analitycznych ,,Nowe
sytuacje” i, Nowe wytwory”. Kazda z nich obejmuje 12 twierdzen,
do ktorych badani ustosunkowuja sie przez zakreSlenie wiaSciwego
symbolu literowego. Wyrazenie akceptacji dla szeSciu z tych twierdzen
wskazuje na preferencje tworczych orientacji zyciowych. Jednocze$nie
brak dla nich takiej akceptacji przemawia za preferowaniem orientacji
zachowawczej. Analogicznie przedstawia sie sytuacja w przypadku
pozostatych szeSciu twierdzen. Poparcie dla nich oznacza preferencje
dla zachowawczego modelu orientacji zyciowej, za$ jego brak skion-
no$¢ do przejawiania tworczej orientacji w zyciu. Tak wiec za kazdym
okreslonym typem orientacji zawsze przemawia ustosunkowanie sie
do 12 twierdzen, decydujacy jest natomiast znak tego ustosunkowania
sie. Taki uklad dotyczy tez dwoch pozostatych kategorii zastosowanych
do opisu orientacji zyciowych w ujeciu empirycznym. Uwzglednitam
istotny wyznacznik tworczych preferencji jednostki, jakim jest , Ela-
styczno$¢, gietko§¢ 1 oryginalno$é myslenia” oraz ,,Tworczo$¢ jako
wartoS¢”. Pelny zapis narzedzia badawczego w dwoch wersjach (pilo-
tazowej irozszerzonej) znajduje si¢ w aneksach. Ostateczny ksztalt
kwestionariusza Skali Preferencji TOZ zostal opracowany po badaniach
pilotazowych, w ktorych zastosowano pierwsza wersje skali, sktadajaca
sie z 24 twierdzen.

W prowadzonych tu analizach operuje pojeciem modelu i typu
empirycznego, gdyz w Skali Preferencji wyrazone sa tylko niektore
elementy konstruujace model teoretyczny orientacji zyciowych i nie
wyczerpuja one merytorycznie jego zawarto$ci. Empiryczny model
orientacji zyciowych ujety w wymiarze tworczy — zachowawczy nie
jest wiec tozsamy z teoretycznym konstruktem budujacym koncepcje
tworczych orientacji zyciowych. Wyjasnienie to, cho¢ moze jest banalne,
wydaje sie zasadne ze wzgledow terminologicznych, gdyz operuje ta
sama nazwa modelu w przypadku jego teoretycznej jak i empirycznej
prezentacji.

Przedzialy przy analizie wynikow ustalitam w oparciu o realny roz-
rzut wynikow, zgodnie z zasada rownowaznej reprezentacji, z dbaloscia
o to, by byty one rozltaczne i mialy ten sam zakres. Przedzialom przypo-
rzadkowalam normy stenowe, odpowiadajace okreslonym preferencjom
w skali. Aby ustali¢ normy stenowe w sposob rzetelny 1 metodologicznie
uzasadniony, obliczylam Srednig arytmetyczng dla realnego rozrzutu
wynikéw w Skali Preferencji TOZ, wynosi ona 10. Sze§¢ warto$ci
punktowych powyzej tej Sredniej 1 szeS¢ ponizej wyznacza przedzial
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TaBeLA 1. Poziomy PREFERENCJI W ZAKRESIE ORIENTACJI ZYCIOWYCH

Przedziaty liczbowe Poziomy preferencji Normv stenowe

wynikow skali orientacji y

(-:3D) = (-25) Tworcze Orientacje 1

(-24) : (-18) Zyciowe 2

(17) (1D Ambiwalencja 3

(-10) : (-4) 4

(-3) 2 (+3) Zachowawcze 5

(+4) : (+10) Orientacje 6
(+10) : (+16) Zyciowe 7

Zrédlo: koncepcja wlasna.

ambiwalencji, ktoremu odpowiada sten 3 1 4, natomiast normy stenowe
11 2 okreslaja preferencje w kierunku tworczych orientacji zyciowych,
za$ normy stenowe 5, 6 1 7 oznaczaja tu akceptacje dla zachowawczego
modelu orientacji zyciowej (tabela I).

Roznica migdzy wynikami w czterech podskalach okreslajacych
Preferencje dla Tworczych Orientacji Zyciowych (TOZ) 1 w czterech
podskalach okreslajacych preferencje dla orientacji zachowawczych
(ZOZ) jest podstawa wyznaczenia przedzialéow. W tym celu policzytam
Srednig arytmetyczng wszystkich wartoS$ci liczbowych otrzymanych
roznic, oznaczmy ja umownie ,,x”. Zgodnie z opisang juz procedura
przyjetam szeSciopunktowa rozpietoS¢ przedzialow, ich charakter
rozlaczny i rownowazng reprezentacje. Tak wiec 6 punktow powyzej
Sredniej wartoSci ,,x” 16 punktow ponizej tej wartoSci okresla dwa
przedziaty odpowiadajace orientacjom ambiwalentnym, czyli brakowi
preferencji dla jednego z typow orientacji (A). Symbolami mozna to
wyrazi¢ w sposob nastepujacy: (x — 6 pkt) 1 (x + 6 pkt). Odpowiadajg im
dwie normy stenowe: 31 4. Przedzialy tworzone sa w oparciu o realny
rozrzut wynikow, stad przedzialy od maksymalnej roznicy, nazwijmy
ja umownie ,,y”, do przedzialu wyrazonego przez (x + 6 pkt) okre-
§lajg preferencje do tworczych orientacji zyciowych, w my$l zasady, ze
im wieksza roznica na minus, tym silniejsza preferencja w kierunku
orientacji tworczej. Odpowiadaja jej dwie normy stenowe: 11 2. Calos¢
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mozemy wyrazi¢ symbolami: y — (x + 6 pkt) = TOZ, gdzie TOZ oznacza
preferencje dla tworczych orientacji zyciowych. Natomiast przedzialy
od minimalnej roznicy, nazwijmy ja umownie ,,z”, do przedzialu (x — 6
pkt) okreslaja preferencje dla zachowawczego typu orientacji zyciowej
1 odpowiadajg im normy stenowe 5, 61 7. Symbolami mozemy to wyrazic
nastepujaco: z — (x — 6 pkt) = ZOZ, gdzie ZOZ oznacza preferencje
zachowawczego typu orientacji zyciowych.

Kwestionariusz Tworczego Zachowania KANH S. Popka (1990)
bada tworcza postawe jednostki, jest wiec zblizony do tego, co jest
przedmiotem badania Skala Preferencji, cho¢ oczywiScie nie jest z nia
tozsamy. Na postawe tworcza w tym ujeciu skladajg sie dwie sfery:
poznawcza i charakterologiczna. Sfera poznawcza wiaze sie z wysoka
wrazliwo$cig 1 zdolnoScia w postrzeganiu, zapamietywaniu, w przetwa-
rzaniu i wytwarzaniu informacji nowych, za sprawa wyobrazni intuicji
1 my$lenia dywergencyjnego. Sfere te S.Popek [op.cit] okreslit jako
zachowanie heurystyczne, a cechy przeciwstawne wyznaczajg zacho-
wanie algorytmiczne. Zespo6t cech charakterologicznych zostat tu
okreslony przez nonkonformizm i konformizm, a osobowo§¢ uznana jest
zanadrzedna w stosunku do zdolno$ci 1 uzdolnien specjalnych. Tworcza
postawa jednostki w KANH jest wypadkowa wynikéw uzyskanych
przez respondenta w podskali konformizmu (K), nonkonformizmu
(N), my$lenia heurystycznego (H) oraz mysSlenia algorytmicznego
Charakterystyka kwestionariusza oraz technika obliczania wynikow
znajduje sie w przywolywanej pracy S. Popka (1990), totez szczegoiowe
prezentowanie tego problemu wydaje sie zbedne.

Kwestionariusz Zagrozen Globalnych Z.Chlewinskiego [1995,
przytaczam za: Z.Kwiecinski, 2000] pozwala okresli¢ stosunek jed-
nostki do zagrozen wspoélczesnego Swiata, nakre§lic swoistag mape
subiektywnego poczucia zagrozenia. Jego zastosowanie wynika z
przekonania, posiadajacego uzasadnienie w literaturze przedmiotu, o
istotnym znaczeniu postrzegania rzeczywistosci i zlokalizowania poczu-
cia kontroli dla preferencji w obszarze tworczego badZ zachowawczego
ustosunkowania do zycia [por. badania E. J. Langer i J. Rodin, a takze
J. B. Rottera, za: R. R. Hock, 2003]. Zawiera on liste 32 zagrozen
zycia, cywilizacji ikultury na ziemi w nastepujacej kolejnoSci: wojna
nuklearna, problemy demograficzne, skazenie Srodowiska naturalnego,
nowotwory, choroby cywilizacyjne, nowe nieznane choroby, kleski zywio-
fowe, choroby psychiczne, przesady i uprzedzenia, konflikty religijne,
poczucie wyobcowania, bezrobocie, kryzys rodziny, rozpowszechnianie



174

narkotykow, eksploatacja zasobow naturalnych, manipulowanie ludZmi,
alkoholizm, rozktad kontaktow miedzyludzkich, konflikty miedzy krajami
biednymi i bogatymi, r6znice w poziomie zycia, spoleczne role kobiet,
tamanie prawa i przestepczo$¢, rozkiad kultury i moralny, bierno§c
1 konformizm ludzi, odpady przemystowe i nuklearne, choroby zawo-
dowe, zanik kultury ludowe;j i folkloru, nacjonalizm i konflikty etniczne,
brak wyksztalcenia i ciemnota, AIDS, laicyzacja, odchodzenie od religii,
przemoc i terroryzm. Badany ocenia prawdopodobienstwo wystapienia
kazdego z tych zagrozen w perspektywie piecdziesieciu lat, na skali
pesymizmu — optymizmu.

2.  Wyniki badan
2.1. Ogoélna charakterystyka badanej populacji

Eksploracja ta jest pierwszg proba przelozenia autorskiej koncepcji
tworczych orientacji zyciowych na jezyk empirycznych dociekan. To
W znacznej mierze zapis swoistych poszukiwan wlasciwego wyrazu
empirycznego dla pewnego teoretycznego modelu, a jednoczes$nie proba
konstruowania takiego narzedzia badawczego, ktore pozwalatoby okre-
§li¢ preferencje jednostki w tym zakresie. Miodziez akademicka jako
podmiot w tych analizach wydaje sie populacja najbardziej wiaSciwg ze
wzgledu na swoj potencjal intelektualny, spoleczng dojrzaloSc, aspiracje
realizowane poprzez podjecie trudu studiowania i przewidywane, z racji
jej miejsca i sytuacji edukacyjnej, zdolnoSci do samookreslenia stosunku
do zycia. Swiadomo$é w tym zakresie wydaje sie wéréd studentow
wyzsza niz w innych grupach miodziezy. Zalozenie to wydaje sie posia-
da¢ szerokie uzasadnienie w wiedzy psychologicznej i socjologiczne]
na temat tej grupy spolecznej (szerzej na temat mtodziezy jako grupy
spolecznej pisze w rozdziale siodmym). Dodatkowym walorem tej
populacji jest fakt, ze badani studenci ksztalca sie w zakresie specjal-
no$ci nauczycielskiej 1 pedagogicznej, mozemy wiec przypuszczaé, ze
przynajmniej jaka$ ich czeS$¢ bedzie wychowawcami 1 pedagogami. Ich
przyszla rola zawodowa wymaga wiec tworczych postaw 1 tworczego
stosunku do zycia, w rozumieniu zarysowanym w tej pracy. Popula-
cja badana zostala dobrana celowo, jest reprezentatywna ze wzgledu
na cechy socjodemograficzne charakteryzujace te grupe spoteczng
[por. S.Nowak, 1985].
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WYKRES 1. PLEC BADANYCH STUDENTOW

87% Kobiety 13% Mezczyzni

Zrodio: badania wtasne

Badania prowadzilam w trzech grupach studentow, na r6znych
kierunkach pedagogicznych (pedagogika opiekunczo-wychowawcza,
kulturoznawcza i wezesnoszkolna), na przestrzeni dwoch lat pracy uniwer-
syteckiej (w roku akademickim 2000/2001 oraz 2001/2002). Przebiegaly
one w kilku etapach, w trzech szkotach wyzszych: w Uniwersytecie
w Biatymstoku, na Wydziale Pedagogiki i Psychologii, w Wyzszej Szkole
Biznesu i Przedsiebiorczo$ci w Ostrowcu Swietokrzyskim, na Wydziale
Pedagogiki oraz w Wyzszej Szkole Humanistycznej w Pultusku. Ba-
daniami objetam ogolem 354 osoby, uczace sie w systemie studiow
dziennych i zaocznych. Zasady ustalania przedzialéw, norm stenowych
1 formy graficznej prezentacji wynikow sa wspolne dla catej populacji
badane;.

Wsrod badanych studentéw dominujg kobiety, co zdeterminowa-
ne jest kierunkiem i charakterem studiow, a jednoczeS$nie jest wyra-
zem utrwalajacej sie od lat tendencji, okreslanej jako feminizacja zawo-
du nauczycielskiego. Szczegolnie silnie zaznaczona jest ona na kie-
runkach pedagogicznych, w zakresie specjalnosci, z ktorych rekrutu-
ja sie respondenci.

W badanej populacji kobiety stanowia zdecydowang wiekszo§¢
(86,9%) we wszystkich grupach wiekowych 1 w obu typach studiow,
zaréwno stacjonarnych, jak i zaocznych. Mezczyzn jest tutaj tylko 13,1%
w calej probie (wykres 1).

Specyfika wspolczesnych studiow uniwersyteckich jest duza roz-
pieto$¢ wieku uczacych sie zwigzana z réznorodng oferta edukacyjna
uczelni wyzszych. W probie badanej widoczne jest to zr6znicowanie,
chociaz zdecydowanie przewaza tu kategoria dwudziestolatkow (20-29
lat) stanowig oni 86,4% wszystkich respondentow. Wynika to z tego, ze
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WYKRES 2. WIEK RESPONDENTOW

8% 30-39 lat

86% 20-29 lat
6% 40-49 lat

Zrddlo: badania wilasne

w probie badanej dominujg wyraznie osoby uczace sie w trybie studiow
dziennych, na II 1 IV roku pedagogiki, dlatego tez najczeSciej powta-
rzajagcym sie przedzialem wiekowym jest okres 21-25 lat. Stosunkowo
niewiele jest 0sob studiujacych w przedziale wieku 30-39 lat (trzydzie-
stolatki), stanowig oni 8% badanej populacji. Najmniej jest natomiast
czterdziestolatkow (40-49 lat), tylko 5,6% proby. Osoby zaliczone do tych
dwoch kategorii wiekowych studiuja w trybie zaocznym (wykres 2).

Wiekszo§¢ badanej populacji stanowia studenci uczacy sie w sy-
stemie studiow dziennych, stacjonarnych (66,7%), w zakresie trzech
ro6znych specjalno$ci pedagogicznych: pedagogiki opiekunczo-wychowaw-
czej, pedagogiki wczesnoszkolnej 1 kulturoznawstwa. Osoby studiujace
w trybie zaocznym stanowia 33,3% badanej proby (wykres 3).

WYKRES 3. ROzZKEAD BADANE] POPULACJI ZE WZGLEDU NA TRYB STUDIOW

67% studia dzienne 33% studia zaoczne

Zrédio: badania wiasne
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WYKRES 4. POCHODZENIE SRODOWISKOWE BADANYCH STUDENTOW

23% Wies

49% Male miasto

28% Duze miasto

Zrbdlo: badania wlasne

Teren badan prowadzonych na obszarze wojewodztw: podlaskiego
(Bialystok), §wietokrzyskiego (Ostrowiec Swietokrzyski) i mazowie-
ckiego (Puttusk), powoduje takze zréznicowanie studentow ze wzgledu
na Srodowiska, z ktorych pochodza.

Zdecydowana wiekszo§¢ respondentow wywodzi sie z miasta
(77,2%), przy czym w badanej probie mozna wyroznic¢ dwie kategorie $ro-
dowiska miejskiego: male 1 duze miasto. Ze Srodowiska malego miasta
pochodzi 48,8% tej grupy studentow, a 28,4% z duzego miasta. Naj-
skromniej reprezentowana jest mlodziez akademicka pochodzaca ze wsi,
stanowi ona 22,8% calej populacji badanej. Pochodzenie wiejskie prze-
waza w grupie osob studiujacych zaocznie, na uzupelniajacych studiach
magisterskich w Ostrowcu Swietokrzyskim (WSzB i P). Duze miasto
jako Srodowisko pochodzenia dominuje wsrod respondentow studiow
dziennych (Wydziatu Pedagogiki 1 Psychologii UwB), mate miasto jest
mniej wiecej rownie czesto wskazywane jako Srodowisko pochodzenia
zarOwno w grupie studentow uczacych sie w systemie dziennym, jak
1 zaocznym, co prawdopodobnie jest spowodowane specyfika obszaru,
na ktorym prowadzilam badania (wykres 4).

2.2. Weryfikacja narzedzia badawczego — etap I
Badania pilotazowe byly nie tylko swoistym poligonem do$wiad-

czalnym w poszukiwaniu wlasciwego wyrazu dla konstruowanego
narzedzia, ale takze probg analizy porownawczej wynikow autorskiej
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Skali Preferencji TOZ z wynikami w Skali KANH S. Popka, uzyskanymi
w tej samej grupie badawczej. Kwestionariusz KANH bada tworcza
postawe jednostki, jest wiec zblizony do tego, co jest przedmiotem
badania Skala Preferencji, cho¢ oczywiScie nie jest z nig tozsama. W
moim zamy$le wyniki analizy poréwnawczej mialy by¢ dodatkowa
weryfikacja autorskiej Skali 1 pokazac na ile trafnie mierzy ona to, co
ma mierzy¢ lub ewentualnie na ile tego nie czyni. Tworcza postawa
jednostki w KANH jest wypadkowa wynikow uzyskanych przez respon-
denta w podskali konformizmu (K), nonkonformizmu (N), my§lenia
heurystycznego (H) oraz myS$lenia algorytmicznego. To poré6wnanie
zawiera oczywiScie duza doze wzglednoSci, gdyz obie skale maja r6zna
konstrukcje, zbiezna jest natomiast liczba kategorii badanych oraz
przedmiot, postawy tworcze sg bowiem podstawowym elementem
konstruujgcym narracje tworczych orientacji zyciowych.

Badania pilotazowe prowadzone byly w grupie 157 os6b, studen-
tow II roku Pedagogiki Uniwersytetu w Bialymstoku, wiosng 2000
roku. W pilotazowej wersji Skali Preferencji, w kazdej z czterech
podskal znajdowalo sie sze$¢ twierdzen. Do kazdego z nich badani
ustosunkowywali sie przez zaznaczenie odpowiedniego symbolu lite-
rowego (A a b B), ktorym przyporzadkowana zostala okreSlona liczba
punktow od 0 do 3. W kazdej grupie szeSciu twierdzen trzy z nich
dotyczyly preferencji w kierunku tworczego wymiaru orientacjii takze
trzy preferencji w kierunku jej wymiaru zachowawczego. Chociaz oczy-
wiScie interpretacja wynikow umozIliwia ich taczne rozpatrywanie, jako
sktonnos$ci w kierunku okreslonego typu preferencji, bowiem mozna
tu wykorzysta¢ zjawisko odwracalnoSci, kiedy to nieakceptowane
twierdzenia dotyczace preferencji zachowawczego modelu orientacji
zyciowe] posrednio §wiadcza o preferencjach respondenta dla ich modelu
tworczego 1 oczywiScie analogicznie odwrotnie. Roznice w liczbie uzy-
skanych punktow w podskali preferencji tworczych orientacji zyciowych
1w podskali preferencji orientacji zachowawczych stanowig podstawe
ustalenia przedzialow, ktorym przyporzadkowano normy stenowe okre-
Slajace kierunek i site preferencji. Im wieksza jest roznica o znaku
ujemnym tym silniejsza jest w danym przypadku sktonno§¢ do akcep-
tacji w zyciu tworczego modelu orientacji. Natomiast roznica o znaku
dodatnim Swiadczy o preferencjach w kierunku zachowawczego modelu
orientacji. W przypadku istotnego zrownowazenia wynikow obu podskal
mamy do czynienia z kategorig poSrednia, to znaczy brakiem preferen-
¢ji w kierunku ktoregokolwiek wymiaru orientacji zyciowej. Poziomy
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preferencji, przedzialy 1 normy stenowe ustalano w oparciu o realny
rozrzut wynikow, przy respektowaniu zasady roztacznoSci przedzialow
1 rownowaznego zakresu punktacji. Przedzialy zostaly ustalone co szeS¢
jednostek punktowych, co wydaje sie mie¢ dodatkowo te zalete, ze kazda
z czterech podskal obejmuje szeS¢ twierdzen. Kiedy za§ w pozniejszych
badaniach w roku 2001 liczba twierdzen w podskalach zostata zwiek-
szona do 12, dajac razem 48 (rozszerzona wersja Skali Preferencji TOZ),
estetyka tego rozwigzania metodologicznego zostala zachowana, bowiem
ogoblna suma twierdzen, jak iich liczba w poszczegolnych podskalach
jest podzielna przez 6.

Badania populacji studentow obiema skalami: KANH i Skalg Pre-
ferencji TOZ pozwolilo na dokonanie pewnych poréwnan, posiadajacych
oczywiScie znacznie ograniczony zasieg ze wzgledu na istotne roznice
w charakterze obu skal. Doprowadzito jednak do zaobserwowania zna-
czacej zgodnos$ci wynikow uzyskiwanych przez respondentdw w obu
narzedziach. Na wykresach 5 1 6 przedstawione zostaly wyniki w za-
kresie poparcia badanych dla twierdzen w poszczegolnych podskalach
kwestionariusza KANH S. Popka oraz skali autorskiej TOZ.

Zblizone liczebnie grupy respondentow deklarowaly swoje poparcie
dla zachowan nonkonformistycznych w podskali ,,Konformizm — Nonkon-
formizm” kwestionariusza KANH S. Popka i dla tworczych orientacji

WyYKRES 5. WYNIKI W PODSKALI ,, KONFORMIZM — NONKONFORMIZM”
KWESTIONARIUSZA KANH S. Porka

N P K

N - poparcie dla postaw nonkonformistycznych
K - poparcie dla postaw konformistycznych
P - posrednie ustosunkowania

Zrodlo: badania wlasne
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WyYKRES 6. WYNIKI W PODSKALI ,, MYSLENIE HEURYSTYCZNE — MYSLENIE
ALGORYTMICZNE” W KWESTIONARIUSZU KANH S. Porka

35
30~
25
20 -
15
10
5+

H P A

H - my§lenie heurystyczne
A — myS§lenie algorytmiczne
P - posrednie
Zrédto: badania wlasne

zyciowych w Skali Preferencji TOZ. Okazalo sie takze, ze akceptacja
tworczego stosunku do zycia wigze sie tez z preferencjami w zakresie
my$lenia heurystycznego, gdyz w obu skalach grupy badanych w tych
obszarach byly zblizone. Zbiezno$¢ dotyczy przede wszystkim proporcji
w rozkladzie wynikow, tzn. najliczniejsze w obu przypadkach sa grupy
0sob preferujace postawy konformistyczne i orientacje zachowawcze.

Zilustrowane wykresami wyniki badania pilotazowego prezen-
tuje zestawienie (fabela 2), akcentujace odpowiadajace sobie deklaracje
badanych w obu skalach. WartoSciom procentowym przedstawiajagcym
akceptacje respondentow dla zachowan typu nonkonformistycznego
versus konformistycznego, oraz dla mysSlenia typu heurystycznego versus
algorytmicznego, przyporzadkowano okreslone deklaracje poparcia dla
treSci wyrazajacych orientacje zyciowe typu tworcze versus zacho-
wawcze.

W analizach zaobserwowano jednocze$nie, ze badania autorska
Skalg Preferencji TOZ bardziej zréznicowaly grupe respondentéow pod
wzgledem eksplorowanej zmiennej niz miato to miejsce w przypadku
KANH. Wydaje sie to takze przemawiac na rzecz wewnetrznej trafnosci
1 rzetelnoSci autorskiego narzedzia badawczego (wykres 7).

Interpretacja wynikow uzyskanych w badaniu Skala Preferencji
nie jest ani prosta ani jednoznaczna. Tego typu badanie niesie ze soba
ograniczenia, stad dane, mimo wyrazenia ich w liczbach, sa raczej
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TaBerLa 2. Wynikr w SKaLI KANH S. Porka 1 SKALI PREFERENC]T
TWORCZYCH ORIENTACJI ZYCIOWYCH

Preferencje w kierunku

p % | % % Preferencje w kierunku
zachowan %
nonkonformistycznych (N) 30 | 30 orientacji tworczych (T)
posrednich (P) 31 | 25 orientacji ambiwalentnych (A)
konformistycznych (K) 39 | 45 orientacji poznawczych (Z)
Pre/fere'nqe w kierunku % | % Preferencje w kierunku
myS§lenia
heurystycznego (H) 32 | 30 orientacji tworczych (T)
posredniego (P) 34 | 25 orientacji ambiwalentnych (A)
algorytmicznego (A) 34 | 45 orientacji zachowawczych (Z)

Zrodio: badania wtasne

WyYKRES 7. WyYNIKI w SKALI KANH S. PoPkA 1 SKALI PREFERENC]I
TWORCZYCH ORIENTACJI ZYCIOWYCH
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N-T P-A

K-Z

H-T P-A Am-Z
B Skala KANH [ Skala Preferencji TOZ

N - preferencje w kierunku zachowan nonkonformistycznych
T - preferencje w kierunku tworczych orientacji zyciowych
P - preferencje dla zachowan po$rednich

A - ambiwalencja, czyli brak preferencjidla T1Z

K - preferencje dla zachowan konformistycznych

Z - preferencje dla orientacji zachowawczych

H - preferencje dla my§lenia heurystycznego

Am - preferencje dla my$lenia algorytmicznego

Zrddlo: badania wiasne
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danymi ,,miekkimi” i nieostrymi. Skala mierzy jedynie sktonno$¢ do
pewnych zachowan w zyciu, okre§lonego sposobu mys$lenia o sobie
1 Swiecie. Wyniki nie pozwalajg wiec na wnioskowanie o tym, na ile
ujawnione preferencje okaza sie znaczacymi regulatorami zachowan
w rzeczywistych sytuacjach zyciowych. Zwiazane z tym kolejne ogra-
niczenie interpretacyjne wynika z faktu, ze w wyniku zastosowania
metody sondazu diagnostycznego, uzasadnionego zreszta wieloma
wzgledami, otrzymujemy jedynie deklaracje badanych. Nalezy wiec
przyjaé, ze w niektorych przynajmniej przypadkach mozna mie¢ do
czynienia z myS$leniem zyczeniowym i takim tez udzielaniem odpowie-
dzi. Mimo tych zastrzezen mozna przyjac, ze otrzymane wyniki daja
0go6lng orientacje w charakterze i znaczeniu eksplorowanego zjawiska
w badanej populacji miodziezy.

Skala Preferencji TOZ w istotny sposob réznicuje populacje
badang. Przewazaja w niej preferencje dla zachowawczego modelu
orientacji zyciowej, co jest zgodne z przyjeta hipoteza badawcza.
Sktonno$¢ ta wystepuje niezaleznie od wersji skali, podstawowej czy
rozszerzonej. Wyniki w obu probach badawczych prezentujg wykresy
819.

WYKRES 8. WYNIKI BADANIA PODSTAWOWA WERSJA
SkAL1 PREFERENC]TI TOZ

T A Z

T - preferencje w kierunku tworczych orientacji zyciowych (TOZ) )
Z - preferencje w kierunku zachowawczych orientacji zyciowych (ZOZ)
A - ambiwalencja, czyli brak preferencji dla T i dla Z

Zrédio: badania wiasne
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WYKRES 9. WYNIKI BADANIA ROZSZERZONA WERSJA
SkaLl PREFERENC]I TOZ

T - preferencje w kierunku tworczych orientacji zyciowych
Z - preferencje w kierunku zachowawczych orientacji zyciowych
A - ambiwalencja, czyli brak preferencji dla T i dla Z

Zrddlo: badania wiasne

Mimo znacznego podobiefistwa w rozkladzie wynikow w obu
pomiarach okazalo sie, ze rozszerzona Skala Preferencji nieco silniej
roznicuje badang populacje niz skala w wersji podstawowej, co stanowi
niewatpliwie korzystny empirycznie fakt na jej rzecz.

W pomiarach dwiema wersjami Skali Preferencji deklaracje
akceptacji dla zachowawczego modelu orientacji zyciowej okazaly sie
najwyzsze w stosunku do modelu tworczego i ambiwalentnego, w obu
przypadkach oscylowaly wokot 50% wskazan.

Inaczej natomiast w obu pomiarach rozktadaja sie preferencje dla
tworczego modelu orientacji zyciowej. W podstawowe] wersji narzedzia
wiecej osob (niemal 30%) niz przy badaniu jego wersja rozszerzong
(niespelna 24%) deklarowalo swoje poparcie dla tez ilustrujacych ten typ
orientacji. W obu przypadkach wywotalo to istotne zmiany liczebno$ci
tej grupy osob, ktora nie wykazala sie dostatecznym zdecydowaniem
w okresleniu swoich preferencji zyciowych. W modelu empirycznym to
grupa zaklasyfikowana jako ambiwalentni. W wersji podstawowej Skali
Preferencji TOZ zaliczono do niej niemal 25% respondentow, natomiast
w skali rozszerzonej 30% badanych nie okreslilo swojej akceptacji dla
zadnego z dwoch modeli orientacji.

Obserwowane roznice wynikow w obu pomiarach moga byc
skutkiem zastosowania roznych wersji narzedzia. Raz jest to Skala
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Preferencji w wersji podstawowej, a drugi raz jej wersja rozszerzona,
z dwukrotnie wieksza liczba kategorii, przy zachowaniu niezmienio-
nych innych parametréw narzedzia (sposobie odpowiedzi, liczenia
wynikow). Konieczne wydaje sie jednak takze uwzglednienie faktu,
ze w badaniach obiema wersjami Skali Preferencji uczestniczyly
rozne grupy studentow, choé zawsze tego samego rocznika i tej same;j
uczelni. Wynikato to z rozpieto$ci czasowej dokonywania pomiarow, ze
wzgledu na dopracowywanie narzedzia po jego pierwszym, pilotazowym
zastosowaniu. Obu badaniom towarzyszyly tez zapewne nieco inne
warunki zewnetrzne, od klimatycznych poczawszy, na sytuacji osobi-
stej respondentow skonczywszy, co moglo, choé niekoniecznie musiato
modyfikowac stosunek badanych do prezentowanych treSci. Uzyskane
w badaniu wyniki potwierdzajg wiec w znacznej mierze wstepne przy-
puszczenia, zawarte w hipotezie badawcze;j.

Prezentowane wyniki badan nie uprawniajg do czynienia jakich$
szerszych uogolnien w zakresie preferencji mtodziezy dla tworczego
badZz zachowawczego modelu orientacji zyciowe] w ich wymiarze
empirycznym. Jednak wyniki takie, uzyskane w celowo dobranej do
badan populacji, reprezentujacej mlodziez akademicka, przygotowujaca
sie do pelnienia w przysztoSci szczegolnej roli zawodowej — nauczy-
cieli, wychowawcow, pedagogow, sktaniajg do refleksji nad ich wymowa
1 znaczeniem.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze badani studenci kierunkow
pedagogicznych w znaczacej wiekszoSci albo preferuja zachowawczy
model orientacji zyciowej, albo nie posiadaja dostatecznie sprecyzo-
wanego zdania w tej mierze. Mozna wiec przypuszczac, ze podejmujac
w przyszioSci role zawodowe wydatnie przyczynig sie do utrwalenia
takiego modelu funkcjonowania polskiej szkoly, w ktorym bardziej
ceni sie tych, ktorzy krytykuja i1 oceniaja, niz tych, ktorzy tworza
1 majg kreatywny stosunek do zycia w ogodle, a do zadan szkolnych
w szczegoblno$ci. Rozkiad wynikow jest niepokojacy rowniez dlatego,
ze respondenci mieli w czasie badania mozliwo$¢ wyrazenia swojego
intelektualnego stosunku do prezentowanych tresci. Jezeli tak silna
jest bariera mentalno§ciowa przed przyzwoleniem 1 sobie, 1innym
na kreatywne mysSlenie i tworcze zachowania, na tworzenie nowych
rzeczy 1otaczanie szczegdlng estyma tego, co sie z kreacja w sensie
pozytywnym wigze, to mozna przypuszczaé, ze w konkretnych sytu-
acjach zyciowych, gdy w zajeciu okreslonej postawy obok przekonan
bra¢ bedzie udzial takze sfera emocjonalna, wolicjonalna, motywacje
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1 zdolno$¢ dzialania, jeszcze czeSciej spotkamy sie z postepowaniem
zachowawczym, z konwencjonalnymi czy tez konformistycznymi
wyborami zyciowymi, niz ma to miejsce w odniesieniu do deklaracji
sktadanych w sytuacji wygenerowanej przez badacza w sali seminaryj-
nej w murach uczelni. Tego rodzaju przypuszczenia majg rzecz jasna
ograniczona moc wyjasniajaca, niemniej jednak z pewno$cig zawieraja
istotny watek, chociazby ze wzgledu na obserwowang w praktyce zycia
codziennego niskg kreatywno$¢ nauczycieli oraz tlumienie tworczosSci
samych uczniéw. Przy czym, w moim przekonaniu, wynika to nie ze
ztej woli 1 Swiadomego wyboru ile z niewiedzy, braku tworczych pre-
ferencji nauczycieli, wadliwie dzialajacego systemu oceny tak jednych
jak 1drugich aktorow sceny edukacyjnej. Przyczyn tych oczywiscie
jest znacznie wiecej, a obszerno$¢ listy, na ktorej chcielibySmy je wpi-
sywac zalezy w duzej mierze od kryterium wyboru. Nie jest moim
zamierzeniem dokonywanie tego typu zabiegow, jedynie zasygnalizo-
wanie problemu. Taki stan rzeczy potwierdzaja rowniez od wielu juz lat
badania psychologow tworczoSci, obserwacje praktykow prowadzacych
z nauczycielami roznego rodzaju zajecia warsztatowe 1 treningowe [por.
K.J.Szmidt, 2001].

W przywolywanej takze w niniejszej pracy idei tworczos$ci peda-
gogicznej jako ,,pomocy w rozwoju” K. Kornitowicza, czy H. Radlinskiej
mozliwe jest ksztaltowanie 1 rozwijanie podstawowe] cechy tworczej
osobowosci, jaka jest ,,zdolno$¢ tworzenia”. Ta dyspozycja psychiczna
nie jest zalezna wylacznie od szczeg6lnych uzdolnieh wrodzonych
1 moze ujawniac sie pod wptywem roznych czynnikow zewnetrznych
1 psychicznych. Same jednak uzdolnienia, nawet wybitne, nie wystarcza
do bycia tworczym, gdyz kreatywnoSc¢ czlowieka jest silnie aksjologicznie
nasycona. Potrzebna jest wiara w celowo§¢ 1 wartoSciowoS¢ samego
procesu, jak 1 tworczego wytworu, by potencjal kreatywny jednostki
mogl sie rozwinac. Idea pomocy w rozwoju akcentuje tez dazenie do
utrzymania stalej, silnej motywacji wewnetrznej, ukierunkowanej na
ciagly rozwoj. Kornitowicz nazywa ja ,,dynamiczng kierunkowo$cia
wewnetrzna” [1976, s.137], orientujaca procesy poznawcze, uczucia
1my$li na osigganie tworczych rezultatow. Pedagog, niosac pomoc
w rozwoju, musi dziala¢ na rzecz podniesienia tego wewnetrznego
napiecia. A wiec sam musi takie wewnetrzne napiecie posiadac ito
wydaje sie rzecz godna zauwazenia w Swietle prezentowanych wynikow
empirycznych analiz.
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2.3. Poczucie bezpieczenstwa a preferencje modelu zycia
—etap II

Jeden z etapow dokonywanej eksploracji empirycznej dotyczyt
takze, waznej z punktu widzenia orientacji zyciowych, kwestii poczucia
bezpieczenstwa respondentow, stopnia odczuwanego przez nich stanu
zagrozenia zjawiskami globalnymi i wydarzeniami zachodzacymi na
Swiecie. W badaniach prowadzonych w roku 2001 wzieli udzial studenci
pedagogiki, uczacy sie w systemie studiow zaocznych Uniwersytetu
w Bialymstoku oraz Wyzsze] Szkoly Biznesu i Przedsiebiorczo$ci
w Ostrowcu Swietokrzyskim. Przyszlym pedagogom, a takze czynnym
obecnie nauczycielom 1 wychowawcom — studentom Wydziatu Pedagogiki
UwB 1 WSBIP, przedstawilam Kwestionariusz Zagrozen Globalnych WPQ
Z. Chlewinskiego [Z. Kwiecinski, 2000], proszac ich o ustosunkowanie
sie do 32 grup zagrozen zycia, kultury i cywilizacji na ziemi. Badani
oceniali prawdopodobienstwo wystapienia kazdego w perspektywie
50 lat, na skali optymizmu — pesymizmu, przez przyporzadkowywanie
im okreslonej liczby punktéow, od -100 do +100, gdzie -100 oznacza
najwieksze prawdopodobienstwo wystapienia danego zagrozenia, a +100
najmniejsze prawdopodobienstwo jego wystapienia. W badaniach tych
celowo skoncentrowatam sie na ilustracji pewnego zjawiska, jakim
jest obecnos$¢ w §wiadomosci pedagogow niebezpieczenstw 1 poczucia
zagrozenia uznajac jego znaczenie dla ogdlnych preferencji do twor-
czego lub zachowawczego modelu funkcjonowania w rzeczywistosSci
spolecznej. Wykres 10 ilustruje stosunek badanych studentow do zagro-
zen globalnych.

W 125 osobowej probie Srednia na skali pesymizmu — optymi-
zmu wyniosta -38,6 co wskazuje na duze poczucie zagrozenia i wysoki
pesymizm nauczycieli i przyszilych pedagogow. Wyniki te pozytywnie
koreluja z tymi, ktore otrzymat Z. Kwiecinski [2000], badajac w roku
1996 studentow pedagogiki tym samym kwestionariuszem. Do kategorii,
ktore uzyskaty najwyzsze uyjemne wskazania na skali pesymizmu, $§wiad-
czace o duzym prawdopodobienstwie wystapienia w ocenie badanego,
naleza ,,skazenie Srodowiska naturalnego”, ,,rozpowszechnianie narko-
tykow”, ,,bezrobocie”, ,,przemoc i terroryzm” oraz ,,réznice w poziomie
zycia”. Srednie wskazan dla tych zjawisk mieszcza sie w przedziale od
-67,8 do -51,5. W stosunku do wczesniejszych badan Z. Kwiecinskiego,
znacznie wyzej na skali pesymizmu uplasowaly sie ,,bezrobocie”, ,,r6z-
nice w poziomie zycia” i ,,rozpowszechnianie narkotykéw”. Natomiast
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WYKRES 10. WYNIKI BADANIA KWESTIONARIUSZEM ZAGROZEN
GLoBALNYCH WPQ Z. CHLEWINSKIEGO
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pesymizm — optymizm

Liczba badanych

Zrodio: badania wtasne

,,odpady przemystowe”, ,,nowotwory” 1 ,,choroby cywilizacyjne”, ktore
wzbudzaly najwieksze obawy przed piecioma laty, badani przeze mnie
studenci sytuowali na drugim miejscu, $rednia wskazan dla tych kate-
gorii wyniosta od -50,3 do -48,3. Swiadczy to i tak o wysokim poczuciu
zagrozenia tymi zjawiskami. Istotne dla r6znic w odczuwaniu niebez-
pieczenstwa moga by¢ wydarzenia ostatnich lat, takie jak chociazby
jednoczesne wdrazanie reform strukturalnych w bardzo znaczacych
obszarach zycia (o$wiata, stuzba zdrowia) bez spolecznego dla nich
poparcia, ich negatywne konsekwencje 1 duze koszty spoleczne, a takze
spadek tempa rozwoju gospodarczego, wzrost bezrobocia i niepokoje
spoleczne.

Najwiecej optymizmu badani wykazali z kolei w ocenie takich zagro-
zen jak: ,spoleczne role kobiet”, , przesady i uprzedzenia” oraz ,brak
wyksztalcenia i ciemnota”. Kategorie te uzyskaty najwyzsze $rednie
wskazan od +2,5 do +23,9. Tymczasem s3 to zjawiska, ktore posiadaja
znaczenie podstawowe dla wystapienia wielu innych zagrozen, miedzy
innymi tych, ktore wzbudzaja poczucie leku u badanych. Zjawiskiem
niepokojacym jest to, ze badani nauczyciele nie maja SwiadomosSci
zagrozen konstytutywnych dla jako$ci zycia ludzi, ich bezpieczenstwa
1rozwoju. Nie rokuje to wielkich nadziei na mozliwo$¢ krytycznego
1tworczego przygotowania ich obecnych 1 przysziych wychowankow
do odbioru rzeczywistoSci spolecznej 1jej kreowania. Ujawnila sie
tutaj niezdolno§¢ pedagogoéw do rozumienia przyczyn wielu zagrozen
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wspolczesnego Swiata. W znacznej mierze wiec oczekiwania, jakie
zglaszaja takze ustawodawcy nowej reformy o§wiatowej, aby nauczyciele
byli swoistymi przewodnikami odsianiajacymi mechanizmy manipu-
lacji 1 ,,ukryte programy pseudoedukacji” [Z.Kwiecinski, 2000] sa
bezpodstawne. Wydaje sie, iz pedagodzy sami sag w znacznym stopniu
zniewoleni i odbieraja Swiat przez pryzmat narzuconych i bezrefleksyjnie
przyjmowanych przekazow mass mediow, ktorych dekonstrukcja, jak
dowodzi V. Leitch [A.Cudowska, 1999] jest bardzo trudna z racji sil-
nych reakcji afektywnych jakie one wywoluja u odbiorcy. By¢ moze
wiec to, co wzbudza najwieksze obawy 1 poczucie zagrozenia badanych
jest kreacja mediow, ktore bazujac na sensacji, codziennie nagtasniaja
akty przemocy i agresji, epatuja wizja chorej cywilizacji — wytwarza-
jac u bezrefleksyjnego odbiorcy fragmentaryczny, ptaski i ptytki obraz
Swiata. JednoczesSnie czynig go niezdolnym do realnej oceny zdarzen,
biernym i zaleznym od szklanego ekranu, w jego wiasnej (byé moze
tylko pozornie) niszy ,ciemnoty”, ktorej sam uwieziony oczywiscie
nie dostrzega.

Interesujace wydalo sie w tym kontekScie porownanie deklaracji
respondentow dotyczacych niebezpieczenstw globalnych wspolczesnego
Swiata z preferencjami dla okreslonego typu orientacji zyciowych, w wy-
miarze tworcze versus zachowawcze. Obie te kategorie majg bowiem,
w moim odczuciu, podstawowe znaczenie dla funkcjonowania jednostek
w ich rolach spolecznych jako pedagogow 1 nauczycieli. Wyniki pomiaru
eksplorowanej cechy w badanej populacji prezentuje wykres 11.

Analiza $rednich wynikow zagrozen globalnych przeprowadzona
dla preferencji poszczegolnych wymiarow empirycznych modeli orien-
tacji zyciowych wskazuje na zwigzek miedzy deklaracjami akceptacji
dla okreS§lonego typu orientacji a sytuowaniem sie badanych na skali
optymizm versus pesymizm w kwestionariuszu WPQ Z. Chlewinskiego
(wykres 12).

Najwiecej pesymizmu, a wiec tez najwyzsze poczucie zagroze-
nia prezentuja osoby, ktore preferuja zachowawczy model orientacji
zyciowej. Natomiast badani studenci deklarujacy swojg akceptacje dla
tez przedstawiajacych tworczy model orientacji zyciowych reprezen-
tujg takze najnizszy, sposrod uzyskanych wynikow, poziom poczucia
zagrozenia zjawiskami globalnymi, chociaz i w tym wypadku $rednia
zagrozen jest znaczna. Niewielka jest takze r6znica pomiedzy wynikami
respondentoéw na skali pesymizmu — optymizmu u os6b deklaruja-
cych preferencje dla tworczych orientacji zyciowych, a tych ktore nie



WYKRES 11. WYNIKI BADANIA SKALA PREFERENC]1 TOZ W GRUPIE 0SOB
WYPOWIADAJACYCH SIE NA TEMAT GLOBALNYCH ZAGROZEN SWIATA

50 -
40
30

20

44,8% 26,4%

10

TOZ A 207

T - preferencje w kierunku tworczych orientacji zyciowych
Z - preferencje w kierunku zachowawczych orientacji zyciowych
A - ambiwalencja, czyli brak preferencji dla T i dla Z

Zrodio: badania wtasne

WYKRES 12. SREDNIE WARTOSCI ZAGROZEN GLOBALNYCH DLA PREFEREN-
CJI W OBSZARZE EMPIRYCZNYCH MODELI ORIENTACJI ZYCIOWYCH
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-41,96%

T - preferencje w kierunku tworczych orientacji zyciowych
Z - preferencje w kierunku zachowawczych orientacji zyciowych
A - ambiwalencja, czyli brak preferencji dla T i dla Z

Zrodio: badania wtasne
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wyrazaja swojej akceptacji ani dla zachowawczego, ani dla tworczego
modelu orientacji zyciowych. Grupa badanych mieszczaca sie w tak
zwanej kategorii ambiwalentnych tylko o niespeina 0,5% w swoich
wskazaniach jest bardziej pesymistyczna w ocenie zagrozen wspoi-
czesnego $wiata, niz studenci zorientowani na tworczy model orientacji
zyciowych. W sensie statystycznym jest to roznica nieistotna, pozostaje
jednak faktem 1 jako taka jest wazna dla ogolnego ogladu tego zjawiska
1jego interpretacji. W obu przypadkach mamy bowiem do czynienia
jedynie z deklaracjami badanych, a dodatkowo jeszcze z uSrednieniem
wynikow, stad mozna przypuszczac, ze w rzeczywisto$ci zjawisko zaob-
serwowanych ro6znic moze mie¢ znaczenie i stuzyé wsparciem przy
projektowaniu dzialan na rzecz stymulowania 1 rozwijania kreatywnego
stosunku jednostki do zycia, w tym takze do wlasnej pracy zawodowej,
co pozostaje szczegblnie wazne w przypadku nauczycieli, wychowaw-
cow, pedagogow. Niemniej jednak statystyczna analiza danych nie
pozwala na wnioskowanie o jakich§ szczegodlnie istotnych zwigzkach
miedzy Srednimi wartoSciami zagrozen globalnych a preferencjami
badanych w obszarze przyjetych typow orientacji zyciowych. Roz-
pieto$¢ wynikow mieSci sie w niespelna 5 punktach procentowych
miedzy najwyzszg a najnizsza Srednig warto§cig uzyskang przez respon-
dentow na skali pesymizmu — optymizmu w Kwestionariuszu Zagrozen
Globalnych WPQ Z. Chlewinskiego.

2.4. Mlodzi pedagodzy — autookreslenie — etap III

Opisane dotychczas, empiryczne proby diagnozy w obszarze
tworczych orientacji zyciowych jednostki obejmowaly dwa etapy
badan. Pierwsze zostaly okreslone jako pilotazowe, wykonano je pod-
stawowga wersja Skali Preferencji TOZ oraz Kwestionariuszem KANH
S. Popka, dotyczacym postaw tworczych. Te analizy doprowadzily mie-
dzy innymi do rozbudowania autorskiego narzedzia w nastepstwie czego
przeprowadzitam badania Skalg Preferencji rozszerzong o dodatkowsa
liczbe kategorii. W fazie drugiej natomiast potaczono analizy preferencji
w zakresie orientacji zyciowych w wymiarze tworcze versus zacho-
wawcze z badaniami poczucia zagrozenia Kwestionariuszem Zagrozen
Globalnych WPQ Z. Chlewinskiego, sytuujacym respondentéw na skali
pesymizmu — optymizmu.

W ostatnim stadium analizy materiatu empirycznego dokonam
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WYKRES 13. WYNIKI BADANIA SKALA PREFERENC]I TOZ DLA CALE]
POPULACJI BADANE]

T A 7

T - preferencje w kierunku tworczych orientacji zyciowych
Z - preferencje w kierunku zachowawczych orientacji zyciowych
A - ambiwalencja, czyli brak preferencji dla T i dla Z

Zrodio: badania wtasne

swoistego podsumowania wszystkich wynikow uzyskanych we wczes$niej-
szych probach, w zakresie deklaracji preferencji empirycznego modelu
orientacji zyciowych w ich wymiarze tworcze — zachowawcze. Lacznie
badaniami w tym obszarze objeto 354 osoby, studentow pedagogiki
Uniwersytetu w Biatymstoku, Wyzszej Szkoly Biznesu i Przedsiebior-
czo$ci w Ostrowcu Swietokrzyskim oraz Wyzszej Szkoty Humanistycznej
w Pultusku®. Zaprezentowane na wykresie 13 wyniki tych analiz przed-
stawiaja rozklad danych w przewazajacej czeSci zgodny z tendencja
obserwowang na pierwszym i drugim etapie.

Wsrod respondentow wyraznie przewaza poparcie dla zacho-
wawczego modelu orientacji zyciowych. Najmniej liczna jest grupa
0sob lokujacych swoje preferencje w empirycznym modelu orientacji
tworczych. Znaczaca liczebnie jest takze populacja studentow niezde-
cydowanych co do konkretnego modelu, ktorzy nie sa sktonni popierac
zadnego z nich. Wyrazone wiec wcze$niej, w niniejszej analizie obawy

* W tej uczelni badaniami autorska Skalg Preferencji TOZ, objeto 74
studentow pedagogiki, przeprowadzil je doktor Jacek Gornikiewicz, ktoremu w
tym miejscu dziekuje za pomoc i trud wlozony w badania.
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co do reprezentowania przez przyszlych pedagogdow kreatywnej postawy
W zyciu 1 w pracy zawodowej, obie zreszta sa nierozerwalnie ze sobg
zwigzane, sa nadal uzasadnione wynikami podsumowujacymi dotych-
czasowe analizy. Niespelna jedna czwarta respondentow wyraznie
deklarujacych swoja akceptacje dla orientacji tworczych, wydaje sie
niedostateczng liczba, jak na ludzi, ktorzy w przyszioSci wlasna postawa
1 osobistym przykiadem winni, w myS$l wspolczesne;j filozofii edukacyj-
nej, wspiera¢ innych w rozwoju, w samorealizacji, w tworczym stawaniu
sie.

Przypuszczam, ze zagadnienie empirycznej egzemplifikacji koncep-
¢ji tworczych orientacji zyciowych moze 1 powinno podlegaé dalszemu
rozpoznaniu. Dostrzegam potrzebe poszukiwania nowych sposobow
badania tego zjawiska, ktore w moim odczuciu jest dzi§ bardzo wazne,
a w przyszto$ci bedzie jeszcze nabierac znaczenia, wobec wyzwan cywi-
lizacyjnych 1 kulturowego przetomu. Dotychczasowym probom w tej
mierze, jak 1 przyszlym zamierzeniom towarzyszy Swiadomosc, ze nie
ma przeciez ,,niewinnej metody”, jak pisze P.Ricoeur ,kazda zaklada
jakas teorie sensu, ktora sama przez sie nie jest czym$ gotowym, ale
zgola czyms$ problematycznym” [1985, s. 327]. Podjety w tej pracy trop
analizy nie jest z pewno§cia jedyny i nie powinien takim pozostac. Kazda
teoria posiada przeciez wlasng aksjomatyke, jest nasycona okreSlona
treScia, ktora implikuje swoiste podejScie operacyjne, takie a nie inne
clecia, wigzania, odrzucenia, zestawienia. Jest wiec by¢ moze w jakim§
sensie sztuka tego co mozna, w mys$l danej koncepcji teoretycznej, pomi-
nac milczeniem. Niezwykle trafne wydaje mi sie wiec hermeneutyczne
przestanie P.Ricoeura: ,,Kto stosuje jedna tylko metode, dostrzeze
zawsze 1 powie zawsze jedynie to, co w jego polu sie pojawia, czemu
ta siatka metodologiczna daje wolny wstep” [1985, s.328]. I tak tez
jest w przypadku prowadzonych tu analiz, gdzie nieustannie podejmo-
wana proba krytycznego ogladu uzyskanych wynikow inspirowana jest
SwiadomosScig granic danej opcji teoretyczno — metodologicznej. Stad
tez szczegoblna czujno$S¢ na pograniczu zastosowanej metody i sygna-
lizowanie potrzeby siegania do innych tropoéw, zwrdcenia uwagi na
inne $lady. Interesujace bylyby zapewne proby jakoSciowego ogladu
zjawiska orientacji zyciowych w wymiarze tworcze — zachowawcze,
na przyktad zgodnie z koncepcja zaproponowang przez M.B. Milesa
1 A.M.Hubermana [2000]. Wydaje sie takze, ze istniejg mozliwoSci
zastosowania dialogu w poznawaniu tego obszaru. W pedagogicznym
badaniu jakoSciowym wykorzystuje go U. Ostrowska [2000]. Niemniej
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inspirujace byloby zastosowanie fenomenologicznego ogladu, propono-
wanego przez C.Moustakasa [2001].

Z hermeneutycznego punktu widzenia niezwykle cenne moze
okazaé sie tworzenie swoistej mapy orientacji zyciowych w dymensji
tworcze — zachowawcze, usitowanie zrozumienia go, proba interpretacji
na przecieciu sie réznych metod, w punktach zmiany, w swoistej prze-
strzeni pogranicza r6znych orientacji metodologicznych.

Podjete dotychczas proby empirycznego ogladu zagadnienia twor-
czych orientacji zyciowych stuza w moim odczuciu nie tylko poznaniu
zjawiska, o ktorym tak naprawde mato wiemy, ale takze odczarowaniu
tworczosci, jako swoiScie ludzkiej formy organizacji zycia, zachowa-
nia sie, my$lenia o Swiecie, jego eksploracji. A wydaje sie to sprawa
pierwszorzednej wagi wobec zmienno$ci i dynamiki wspoiczesnego
Swiata, jego skomplikowania i zlozonoS§ci. Zaprezentowana w pracy
empiryczna egzemplifikacja koncpepcji tworczych orientacji zyciowych,
to jedynie propozycja, ale mam nadzieje takze inspiracja w poszukiwa-
niu adekwatnego teoretycznego wyrazu modelu orientacji zyciowych
w dymensji tworcze versus zachowawcze, gdzie te oba jej wymiary
wzajemnie wspOlistnieja 1 uzupelniaja sie, tworzac nieskonczong licz-
be odcieni.
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Rozdzial VI
. EDUKACYJNE KONSEKWENC’J E
TWORCZEGO PARADYGMATU MYSLENIA

Swiat wspolczesny jest tak dynamiczny w swych ciaglych, tocza-
cych sie zmianach, ze wywoluje to specyficzna potrzebe autokreacji
poprzez tworzenie. Czlowiek funkcjonuje na pograniczu przystosowania
sie do $wiata [B. Suchodolski, 1983], a zarazem przetwarzania go. Stad
wydaje sie uzasadniona teza o potrzebie swoistego ,,zakorzenienia” czlo-
wieka w zmianie, ktory to stan w autorskiej koncepcji traktowany jest
jako immanentna cecha doSwiadczanej rzeczywisto$ci. Wiele wskazuje
na to, ze wlasnie kreatywna postawa, tworcza orientacja zyciowa moze
takie ,,zakorzenienie” czlowiekowi zapewnic, by nie tylko nadazat on
za zmianami, ale przede wszystkim antycypowal je, przezwyciezajac
poczucie alienacji 1 wykluczenia. W proponowanym w tek$cie ujeciu,
Ltworczo$¢” 1 ,,zachowawczo§¢” nie sg antagonistyczne, lecz stanowig
dwa bieguny kontinuum: trwania i zmiany. W kreowaniu takiej wizji
towarzyszyto mi przekonanie, ze satysfakcjonujace bycie czlowieka
w Swiecie 1 jego rozwoj zalezg od zrownowazenia tych dwoch biegunow;
trwania i zmiany, a zrownowazenie daje szanse na ,.zakorzenienie”
w Swiecie zmiennoS§ci i zroznicowan. Tworczo$¢ przejawia sie zarowno
tam, gdzie czlowiek broni swojego status quo, rozwigzujac problemy
zagrazajace jego stabilizacji i tam, gdzie rozwija nowe formy indywi-
dualnego 1 spotecznego bytu.
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1. Kreatywno§é jako cecha ,,spoleczenstwa
oSwieconego”

Wydaje sie, ze zaakceptowanie znaczenia tworczosci, jako wartosci
,intersubiektywnej” [H.Skolimowski, 1993] w Swiadomos$ci aksjolo-
gicznej czlowieka oraz postrzeganie jej, jako kategorii ewoluujacej,
dazacej do zrownowazenia na kontinuum tworcze versus zachowawcze
sg istotnymi warunkami ksztaltowania tworczych orientacji zyciowych
jednostki, aby umozliwic jej trwanie 1 rozwoj. Zachodzi wiec, w moim
przekonaniu konieczno$¢ (a co najmniej istnieje taka potrzeba) wiaczenia
tej problematyki do obszarow zainteresowan wspoliczesnej edukacji,
ktora poprzez dzialalno§¢ oSwiatowa jest ukierunkowana na rozwi-
janie (generowanie 1ksztaltowanie) okreslonego ,,stanu o$wiecenia
spoleczenstwa” []J.Szczepanski, 1989]. Ten stan, to nie tylko okre-
Slona wiedza naukowa 1 umiejetno$¢ jej zastosowania w rozwigzywaniu
probleméw osobistych, zawodowych, spolecznych, to takze realizacja
w zyciu okreSlonych warto$ci, dziatanie ukierunkowane warto$ciami,
kreatywny potencjal jednostki, tworczy stosunek do zycia orientujacy
czlowieka na rozwoj. Kazdy proces poznawczy, pisze T. Tomaszewski
[1986, s.182], zalezy od stanu uprzedniej gotowoS§ci poznawczej, roznie
okreslanej, jako ,nastawienia”, ,oczekiwania”, ,antycypacja”, a takze
,odruch orientacyjny”. Kazda zmiane spoleczna nalezaloby rozpo-
czyna¢ od whudowania w psychike ludzi postawy innowacyjnej oraz
umiejetno$ci trafnego odczytywania logiki jej rozwoju [K. Kruszewski,
1987]. Realizacja takiego postulatu wymaga w praktyce podejmowania
konkretnych dzialan edukacyjnych na rzecz generowania i rozwijania
tworczego potencjalu jednostek, w celu ksztaltowania tworczych orien-
tacji zyciowych, w sensie, ktory prezentuje w tekScie.

Mysle, ze w pewnym zakresie mozemy juz mowi¢ o probach
dziataf zorientowanych na ksztaltowanie tworczych zdolnoSci
czlowieka. Prowadzona przez badaczy z kregu warszawskiego, szkota
tworczosSci, zainspirowana przez A.Goralskiego, przygotowuje peda-
gogow tworczosci. Ich zadaniem jest rozwijanie w praktyce tworczych
zdolno§ci uczniow [T. Giza, 1999]. Cenna propozycja jest takze kon-
cepcja W.Andrukowicza [1999] budowania ,integralnej dydaktyki
protworczej”. Potrzeba jej tworzenia wynika miedzy innymi ze zmiany
rol przypisywanych od dawna szkole, nauczycielowi i uczniowi. Ich
ewoluowania z przedmiotéw transformacji kulturowej spoleczenstwa
w kierunku podmiotow takze wspolttworzacych te kulture. H. A. Giroux
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[1991] za szczegoblnie wazne uznaje przejScie od spotecznej reprodukeji
do podmiotowe] produkcji (kreacji), a P.L.McLaren [przytaczam za:
W. Andrukowicz, 1999] lansuje koncepcje ,,upelnomocnienia”, w ktorej
uczen moze wyj$¢ poza prosta adaptacje do istniejgcego porzadku spo-
tecznego w kierunku jego przeksztatcania. W.Andrukowicz formutuje
zasady sprzyjajace tworczoSci w procesie edukacyjnym, takie jak:
zasada pomocniczoS$ci, autoderminacji, autokreacji, czy stymulowania
zdolno$ci. Wydaje sie, ze realizowane w procesie ksztalcenia i wycho-
wania moga one wydatnie przyczynic sie takze do rozwijania tworczych
orientacji zyciowych uczniow. Zapewne mozna by dodac tu jeszcze inne
zasady — wazne, z punktu widzenia szerszego procesu przygotowania do
tworczego zycia, takze poza tradycyjnie rozumiang oSwiata, takie jak
na przyklad: zasada akceptacji (w tym tez samoakceptacji), stawiania
wymagan, odpowiedzialno$ci. Szczegodlnie cenna w Swietle niniejszych
rozwazan wydaje sie propozycja postrzegania metody ksztalcenia, jako
,,odtworczo — tworczego continuum” [W. Andrukowicz, 1999 s.164],
co jest bliskie ujeciu tworczosci w koncepcji kreatywnych orientacji
zyciowych.

Aktywno§¢ tworcza, dawniej bedaca jedynie marginesem dziatal-
no$ci spotecznej, dzi$ staje sie zjawiskiem koniecznym i zatacza coraz
szersze kregi. Upodmiotowienie pracy, poszerzanie sie czasu wolnego,
dynamiczne zmiany rzeczywistoSci spolecznej, nowe wyzwania sprawiaja,
ze bycie tworczym jest co najmniej wazne. Tworczo§¢ coraz czeSciej
nabiera istotnego znaczenia w zyciu zawodowym 1 prywatnym, cho¢
nie zawsze bywa postrzegana jako warto$¢. Zapewne w zyciu spolecz-
nym kategoria ta bedzie w najblizszej przyszioSci ewoluowata. Wydaje
sie wskazane podjecie staran, szczegolnie w obszarze szeroko pojetej
edukacji, na rzecz lepszego zrozumienia sensu i znaczenia tworczosci
dla wspoliczesnego cziowieka. Powinna ona znalez¢ miejsce w jego
SwiadomosSci aksjologicznej, aby byl zdolny w sposob zrownowazony
kreowac humanistyczny rozwoj i trwanie cywilizacji oraz naturalnego
srodowiska zycia czlowieka.

Wydaje sie, ze dla zaistnienia takiego stanu rzeczy potrzebne jest
spelnienie co najmniej kilku warunkow. Przypuszczam, ze ich wstepna
1 otwarta propozycja moglaby obejmowac:

— obecno$¢ tworczych metod pracy w procesie ksztalcenia i wycho-
wania na wszystkich szczeblach edukacji — dopuszczenie stosowania
heurystyk, zamiast rozwiazan algorytmicznych wszedzie tam, gdzie
jest to mozliwe i zasadne;
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— akceptowanie istymulowanie tworczych zachowan wszystkich
uczestnikow edukacyjnego procesu, w wymiarze intra- oraz inter-
personalnym;

— obecno$¢ ,tworczych nauczycieli” na wszystkich szczeblach eduka-
cji;

— wysoka ranga tworczo$§ci w opinii spolecznej, jej obecno§é w §rodkach
masowego przekazu, promowanie ludzi kreatywnych i tworczych
rozwigzan w roznych dziedzinach, kojarzenie tworczosci z dziataniem
dla wspolnego dobra;

— poparcie dla tworczych postaw i zachowan w spolteczenstwie i przy-
zwolenie opinii spolecznej dla ,tworczej edukacji”, ostatecznie
bowiem, to spoleczenstwo w znacznej mierze determinuje realiza-
cje okreslonych dziatan edukacyjnych.

E.Fromm w Reworucyi NADzIEI [2000] przekonuje, ze ludzie
poszukuja nowej orientacji, nowej filozofii, ktora preferowalaby zycie,
rozbudzenie jednostki, odzyskanie przez nig kontroli nad systemem
spolecznym i ucziowieczenie technologii. Pisze wiec te stowa z nadzieja,
ze poruszone tu kwestie 1 zasygnalizowane problemy aksjologiczne,
W sposob istotny przyczynia sie do rozwiniecia dyskusji wokot orientacji
zycia, czyniac z tworczoSci wazny element nowego podejScia w peda-
gogice wspolczesnej 1 w dziataniach edukacyjnych.

2. Badania nad spolecznymi uwarunkowaniami
tworcezosci

Badania nad Srodowiskiem 1ijego rolg w tworczoSci zostaly
zainspirowane nierownomierng czestotliwo$cig pojawiania sie jedno-
stek genialnych w czasie, na przestrzeni dziejow. W tym wzgledzie,
podobnie jak w wielu innych obszarach kreatywnoS$ci, wyr6zniaja
sie prace psychologow. Podkresla sie w nich miedzy innymi role
motywacji w procesie tworzenia, na przykiad w okresie powsta-
wania nowej szkoly czy stylu w teorii naukowej, sztuce. Dla wielu
badaczy istotnym terenem eksploracji jest oznaczenie zbieznoSci
zamierzen tworcy z oczekiwaniami spolecznymi. Od ich wyczucia,
w duzej mierze, zalezy uznanie tworcy przez otoczenie. Badania M.
Csikszentmihalyi [1996] doprowadzily do konkluzji, ze tworczo§c
jest rodzajem powigzania miedzy kulturowo okre$lonymi mozli-
wosciami dziatania a zdolnoSciami jednostki w tym zakresie. Jest
to zdaniem tego badacza wtasciwo$§¢ zmienna na przestrzeni zycia
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(szerzej na temat tej koncepcji pisze w rozdziale I).

W badaniach nad tworczo$cig podejmowano takze proby okreslenia
znaczenia czynnikow makrospotecznych i kulturowych, a w szczego6l-
no$ci poszukiwano odpowiedzi na pytanie o istnienie , kreatogennego”
spoleczenstwa [S.Arieti, 1976; za E.Necka, 2002] promujacego
tworczo$¢. Analizy dokonywane w tym zakresie, poszukuja wyjas-
nienia faktu pojawiania sie w okreSlonym miejscu i czasie, w danym
spoleczenstwie duzej liczby jednostek wybitnych, w splocie czynnikow
historycznych spotecznych, ekonomicznych i kulturowych [S. Arieti,
1976; D. K. Simonton, 1988; M. Csikszentmihalyi, 1996]. Okazalo sie,
ze tworczo$¢ rozkwita w warunkach dobrobytu, rozumianego jako sita
nabywcza pienigdza lub nadwyzki dochodéw biezacych w stosunku do
wydatkow. Dobra sytuacja ekonomiczna stwarza popyt na tworcze
dzieta, a jednocze$nie stwarza mozliwoSci sponsorowania tworcow
przez inne osoby lub przez instytucje. W wyniku analiz stwierdzono
rowniez, ze tworczo$¢ rozwija sie w warunkach wolnoS§ci osobistej,
szczegoOlnie wtedy, gdy nastapi oslabienie rygorow lub upadek jakiej$
dyktatury. TworczoS$ci sprzyja takze ro6znorodnosc¢ kulturowa lub
etniczna, uwidaczniajaca sie w spotecznos$ciach zyjacych na pograniczach
kultur lub przyciagajacych przedstawicieli roznych nacji, ktore swoja
odmienno$cig wzbogacaja spoleczno$é przyjmujaca. W spoleczno$ciach,
w ktorych ceni sie wybitne dziela i1 ich autoréw takze powstajag warunki
dla rozwoju tworczos$ci. Znaczacy jest w tym wypadku pewien klimat
spolecznego szacunku dla aktywnoSci intelektualnej czy artystycznej,
w ktorym istotny jest przede wszystkim ogolnie akceptowany system
warto$ci wysoko cenigcy tworczo§¢. Nagrody majg wowczas mniejsze
znaczenie chociaz sg niewatpliwie wynikiem spotecznego uznania dla
tworcy 1 jego pracy.

Zagadnieniem waznym w tym kontekScie jest takze spoleczny
odbior tworczosci, w ktorym szczegdlng role odgrywaja osoby dokonu-
jace, w imieniu calej spolecznoSci, oceny 1 selekcji tworczych dziel, idei,
koncepcji (tzw. poSrednicy). W tym aspekcie dobrze poznany wydaje
sie paradoks Perkinsona [].Kozielecki, 1997] zwracajacy uwage na
dysonans miedzy umiejetno$cia oceny tworczego dzieta a zdolnoScia
do jego wytworzenia. Ujawniono takze brak korelacji miedzy zdol-
no$ciami tworczymi jednostki a umiejetnoscia trafnej oceny wartosSci
dziela — ocena autora rzadko pokrywa sie z oceng spoleczng [E. Necka,
2002]. Nie ma jednoznacznych wynikow w zakresie badan dotycza-
cych zwigzku miedzy zdolno$ciami tworczymi i ewaluatywnymi. Nie
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do konica zbadany jest tez wplyw ocen zewnetrznych na przebieg
1 wyniki aktywnoSci tworczej. W wielu eksperymentach wykazano,
ze jest to wplyw negatywny [T.M. Amabile, 1996; A. Lukasik, 1999].
Z kolei w innych badaniach, prowadzonych z udziatem czynnych tworcow,
ujawnil sie pozytywny wplyw ocen zewnetrznych na cheé do pracy
1 produktywno$¢ tworcza [T. M. Amabile, 1996; M. Csikszentmihalyi,
1996; A.Tokarz, 1996]. Z analiz prowadzonych w obszarze spolecznych
uwarunkowan tworczo§ci wynika, ze tworczoS¢ wymaga wewnetrznych
standardow oceny dziela, wewnetrznego umiejscowienia kontroli, a takze
braku natychmiastowej oceny przebiegu procesu tworczego [E.Necka,
2002]. Doswiadczenia z grupami tworczego mys$lenia wskazuja na
bardzo negatywne skutki dla procesu tworczego impulsywnych, natych-
miastowych ocen nowych pomysiow, sg to tzw. ,,zabojcy pomysiow”
[E.Necka]. W wyniku ich dziatania dochodzi nierzadko do odrzucenia
pomyslu, a takze zniechecenia autora do kolejnych prob.

W badaniach nad spotecznymi aspektami tworczo$ci podejmuje sie
takze zagadnienia zwigzane z wplywem innych osob na powstanie dziet
tworczych. Efekt facylitacji spolecznej, polegajacy na wzro§cie poziomu
wykonania zadania w obecnoS$ci innych ludzi, ujawnia sie zazwyczaj
w odniesieniu do prostych, dobrze opanowanych czynnosci [E.Necka,
2002]. Analizy prowadzone w tym obszarze [np. T.M. Amabile, 1996]
sugeruja, ze czynnikiem zakl6cajacym procesy tworcze jest nie tyle
sama obecno$¢ innych ludzi, ile konieczno$¢ (spostrzegana lub rze-
czywista) podjecia z nimi rywalizacji. Na szkodliwo$¢ rywalizacji
w tworczej aktywnos$ci wskazuje m.in. A.Tokarz [1985]. Rywalizacja
miedzygrupowa moze, w okres§lonych sytuacjach 1 w zaleznosSci od cech
grupy i osobowosci jej czlonkow, wplynaé na tworczo$é pozytywnie.
Natomiast rywalizacja wewnatrzgrupowa prawie zawsze wplywa nega-
tywnie na tworczoS¢ 1 jej wyniki [por. E.Necka, 2002]. Jednak sama
rywalizacja nie ttumaczy hamujacego wplywu warunkow spotecznych
na tworczo$¢. Zagadnienia te wymagaja zapewne jeszcze wielu analiz
empirycznych i dalszego rozpoznania.

Warunki spoteczne moga by¢ wiec facylitatorem badz inhibitorem
tworczych dziatan. Moga ulatwiac lub utrudniaé proces tworzenia, nie
moga by¢ natomiast jego przyczyna, jest to bowiem proces inicjowany
wewnetrznie. Szczegdlne znaczenie w badaniach nad spotecznymi aspek-
tami tworczoSci posiada eksploracja Srodowiska rodzinnego 1 szkolnego. Sa
to bowiem obszary najwczesniejszych, najbardziej znaczacych 1 najdiuzej
oddzialywujacych na dziecko uktadow rzeczywistoSci.



201

Srodowisko rodzinne nie jest latwym terenem eksploracji,
w kontekScie kreatywnos$ci. Dane o jego wplywie na rozwoj tworczo-
Sci dzieci uzyskuje sie na og6t z trzech zrodel. Biograficzne, czesto
dostarczaja materiatu badawczego, uznawanego za fragmentaryczny
1 niepewny. Analizy retrospekcyjne wspolczesnych tworcow posiadaja
co prawda wieksza zawarto$¢ informacyjna, ale uplyw czasu moze znie-
ksztalca¢ fakty. Najbardziej miarodajnym Zrédtem, choé dalekim od
doskonatoSci, jest wiec bezposrednie badanie rodzin dzieci o wysokim
stopniu rozwoju tworczego potencjatu. NajczeSciej uzywa sie wtedy
roznego typu testow tworczosSci (na przyklad J. P. Guilforda), ale nawet
przy zalozeniu ich wysokiego stopnia trafnosci, trzeba mie¢ §wiadomos¢,
ze mierza one tylko tworczy potencjat zdolnoSci jednostki, koncentrujac
sie na czynnikach poznawczych, pomijaja natomiast aspekty osobowos-
ciowe, tak istotne dla tworczos$ci. Przy tym dzieci te wcigz podlegaja
procesowi rozwojowemu i przewidywania, co do jego efektu koncowego,
beda zawsze tylko probabilistyczne. Niezaleznie jednak od trudnosci
zwiazanych z empiryczna eksploracja tego obszaru, faktem bezspor-
nym pozostaje wielkie znaczenie §rodowiska rodzinnego dla rozwoju
tworczego potencjaiu dziecka. Wsrod jego elementow szczegoblnie
istotna wydaje sie by¢ atmosfera zycia rodzinnego, na ktora sktadaja sie:
system warto§ci w rodzinie, specyficzne cechy osobowosciowe rodzicow,
wzajemne relacje czlonkow wspolnoty 1 styl wychowania. Problema-
tyke te w $wietle badan empirycznych, prezentuje w rozdziale 1V,
p. 1.4. [RODZINA I SZKOLA W PROCESIE STYMULOWANIA TWORCZOSCI].

Znaczacym, obok Srodowiska rodzinnego, obszarem bhadan prob-
lematyki spotecznych uwarunkowan tworczoSci jest analiza szeroko
rozumianego Srodowiska edukacyjnego. Analizy empiryczne w tym
zakresie doprowadzity miedzy innymi do wniosku, ze wsr6d wybitnych
tworcow nader czesto zdarzaly sie niepowodzenia szkolne. Taki stan
rzeczy nie wynikal przy tym z niecheci do nauki, lecz do panujacego
w szkole systemu nauczania. Osoby kreatywne poSwiecaly znacznie
wiecej czasu na samodzielne studiowanie niz na szkolne obowiazki. Ce-
cha charakterystyczna tworczo uzdolnionych uczniéw jest koncentracja
na problemie. Ponad dwudziestoletnie badania podiuzne nad ludZmi o
wysokim potencjale tworczym doprowadzily do wyodrebnienia trzech
grup typologicznych, w zaleznoSci od stopnia realizacji tworczego poten-
cjalu w wieku 30 lat. Pierwsza grupe charakteryzowal rownomierny
1 ciggly rozwoj kreatywnych zdolnoSci, osoby te okreslono jako dobrze
zapowiadajacych sie tworczych profesjonalistow. Druga grupe stano-
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wili ci, ktorych wysoki potencjal tworczy pozostawal ukryty w szkole
podstawowej 1 Sredniej, a ujawnit sie dopiero w uczelni wyzszej. Takie
0soby najczeSciej wyrazaja swoja kreatywnoSc¢ poprzez styl zycia. Jest
to istotna, w autorskiej koncepcji tworczych orientacji zyciowych, prze-
stanka uzasadniajaca adresowanie analiz empirycznych w tym obszarze
do mtodziezy akademickiej. Trzecig grupe stanowig osoby, ktorych
uzdolnienia tworcze zanikly (czesto nie ukonczyly one nawet szkoly
Sredniej), na co mialy wplyw niekorzystne warunki zycia []J. Solowiej,
1997]. Zagadnienia, zwigzane z wplywem szkoly na tworcza aktywnos$¢
jednostki, przede wszystkim w aspekcie zachowan konformistycznych
oraz sposobu przekazywania wiedzy, przedstawiam w rozdziale IV,
p. 1.4).

Dane empiryczne przemawiajg za tezg o istotnym zwigzku miedzy
postawa nauczyciela 1 atmosferg domu rodzinnego a tworczym potencja-
tem dziecka. Proces formowania sie kreatywnych uzdolnien rozpoczyna
sie w okresie wczesnego dziecinstwa itrwa prawdopodobnie przez
cale zycie. A im mlodsze dziecko, tym wieksze prawdopodobienstwo
wyksztalcenia mechanizmu osobowosSciowego sterujacego zachowa-
niami tworczymi. W miare dojrzewania jednostki, prawdopodobienstwo
przejscia z samoregulacji typu nietworczego na typ tworczy jest coraz
mniejsze [T.Zuk, 1986].

Tworczos¢ jednostki immanentnie wpisana jest w kon-
tekst spoleczny. Jego wplyw na aktywnoS$¢ tworcza jest zlozony
1 zroznicowany. Byl tez przedmiotem wielu badan, ktorych wyniki
nie zawsze sa jednoznaczne. Czynniki spoleczne moga sprzyjac
tworczoSci lub jg blokowaé, w zaleznoSci od uktadu wielu procesow:
poznawczych, emocjonalnych, motywacyjnych 1 osobowosciowych, decy-
dujacych o tym, czy czlowiek podejmuje aktywno$¢ tworcza i z jakim
skutkiem. Analizy spotecznego kontekstu tworczo$ci obejmujg zarowno
czynniki mikrospoteczne, takie jak Srodowisko rodzinne i szkolne, jak
1 czynniki makrospoleczne, zwiazane z , kreatogennym” spoleczen-
stwem i spotecznym odbiorem tworczo$ci. O recepcji dziel bedacych
wynikiem tworczej aktywnosci jednostki decyduje otoczenie spoleczne,
a szczegoblna role odgrywaja w nim tzw. posrednicy (np. recenzenci,
wydawcy, krytycy). Problematyka zarysowana w tym fragmencie pracy
posiada wiec szczegblne znaczenie w analizach tworczych orientacji,
realizujacych sie przeciez w szeroko pojetym kontek$cie spotecznym
zycia jednostki.
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2.1. Idea szkoly tworczej

Naturalnym wzbogaceniem i dopelnieniem refleksji nad kreatyw-
noScia jednostki jest koncepcja tworczoSci organizacyjnej. Procesy
zmiennoS$ci wspolczesnego Swiata wydaja sie w sposob dostateczny
uzasadniaC potrzebe konstruowania wizji szkoty przysztosci, jako szkoty
tworczej [por. B.Suchodolski, 1968]. Zreszta cecha wspolna wszyst-
kich koncepcji przysziej edukacji jest eksponowanie potrzeby, a nawet
konieczno$ci ukierunkowania pracy dydaktycznej na to, co ma dopiero
nastapic [Cz. Kupisiewicz, 1994]. Co prawda, uczenie sie z przeszioSci
nie traci przez to racji bytu, bowiem nigdy do konca nie wiadomo ile
trzeba ,,doSwiadczy¢ starego, zeby wykreowac nowe”. Tym bardziej,
ze tempo zmian oraz nakladanie sie tych zmian na siebie prowadzi
do ogromnych trudno$ci lub braku mozliwos§ci przewidzenia ich skut-
kow [J.O. Green, 1999]. W wielu pomystach, na zmiane tradycyjnego
modelu szkoty, akcentuje sie potrzebe kreatywnego charakteru dziatan
ksztalcaco — wychowawczych. Jedna z propozycji w tym obszarze jest
,dydaktyka protworcza” W. Andrukowicza [1999]. W swojej koncepcji
wskazuje on na wyzwania, przed ktorymi staje wspolczesna edukacja oraz
na konieczno$¢ wypracowania nowego podejScia w nauczaniu. Potrzeba
jej tworzenia wynika miedzy innymi ze zmiany rol przypisywanych
od dawna szkole, nauczycielowi i uczniowi. Ewolucja w tym obszarze
dokonuje sie od przedmiotow transformacji kulturowej spoteczenstwa
do podmiotow, takze wspoitworzacych te kulture. W. Andrukowicz
formuluje zasady sprzyjajace tworczoSci w procesie edukacyjnym, takie
jak: zasada pomocniczo$ci, autoderminacji, autokreacji, czy stymulo-
wania zdolno$ci. Istotnym wsparciem w szkolnej edukacji w kierunku
urzeczywistniania i potencjalizacji tworczych mozliwos$ci czlowieka
moga by¢ tez hipermedia (problematyke te szerzej poruszam w kilku
tekstach [A. Cudowska, 2001a, 2001b, 2001c])

Kreatywno$¢, jako cel i1$rodek dziatania we wspoliczesnych
spoleczenstwach, jest akcentowana przez gremia miedzynarodowe,
wypowiadajace sie na temat edukacji. Miedzynarodowa Komisja
do Spraw Edukacji dla XXI Wieku, piszac o wielu nierozwigzanych
problemach naszych czasow, stwierdza, ze to nie brak zasobow
intelektualnych czy tez gospodarczych uniemozliwia podjecie wilas-
ciwych dzialan, ale brak umiejetno$ci tworczego postugiwania sie
wiedza 1 innowacyjnymi Srodkami technologicznymi [1998]. W wielu
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raportach oSwiatowych, miedzy innymi E. Faure’a: Uczy¢ SIE ABY BYC
[1975], Raporcie Klubu Rzymskiego: Uczy¢ SIE — BEZ GRANIC [1982],
w Raporcie Ekspertow BIE: , BLISKIE I DALEKIE CELE WYCHOWANIA”
[1987], w Raporcie Miedzynarodowej Komisji do Spraw Edukacji dla
XXI Wieku: EDUKACJA. JEST W NIEJ UKRYTY SKARB [1998], podkresla sie
ogromne znaczenie wychowania czlowieka tworczego. Homo creator
jest wzorem wychowawczym w wielu krajach na Swiecie. Ksztalcenie
zhumanizowane, postrzegane jako permanentne, wymaga ze swej istoty
tworczego stosunku do zycia, do siebie i $wiata. Powszechnie przyjmuje
sie w edukacji cele zwigzane z tworczoScia, ktore niestety najczesciej
nie sg urzeczywistniane w praktyce szkolnej. Nauczyciele traktuja
tworczosSc¢ jako hasto, ktore ginie w nattoku innych pilniejszych zadan
programowych [Z. Pietrasinski, 1980]. Tymczasem wiele wskazuje na
to, ze to wlasnie przygotowanie do aktywno$ci tworczej 1 autokreacji
powinno by¢ nadrzednym celem wychowania, a takze istotnym Srodkiem
dydaktycznym [por. na przyklad E.Necka, 1994].

Szkola, jako organizacja tworcza sama jest bardziej podatna
na zmiany, ajednocze$nie bardziej sprzyja kreatywnosci uczniow
1 nauczycieli. Wydaje sie, ze cechg znamienng struktury organizacyjnej
takiej szkoly jest zrownowazenie wplywow tego, co dane z tym, co prze-
widywane, przeszioSci z przysztoScia, kontynuacji i zmiany. Idea szkoty
tworcze] w teorii 1 praktyce edukacyjnej pojawila sie juz na poczatku
XX wieku, w koncepcji H.Rowida [1929]. Cele tej szkoly wyplywaly
z filozofii . Hoene-Wronskiego 1 B. Trentowskiego 1 zostaly sformutowane
jako ,stwarzanie si¢” wlasne czlowieka. Okreslano je tez w katego-
riach umiejetno$ci doskonalenia wlasnego ,,ja”, rozwijania inicjatywy,
samoksztalcenia zdolno$ci tworczych. W pozniejszych, bardziej nam
wspolczesnych, koncepcjach ,,szkoly tworcze]”, miedzy innymi R. Schulza
[1994a] akcentuje sie tworczos$¢ szkoly w wymiarze instytucjonalnym,
a samo pojecie rozumie sie przede wszystkim w kategoriach zmiany,
rozwoju szkoly 1 jej dziatalno$ci kulturotworczej. Wcze$niej ekspono-
wano raczej tworczo§¢ w szkole 1 definiowano ja w kategoriach aktywnej,
produktywnej i1 jakoSciowo wysokiej pracy nauczyciela i uczniow.

Przykladem szkot tworczych realizowanych w praktyce edukacyj-
nej sa placowki skupione wokot ruchu Towarzystwa Szkot Tworczych,
inspirowanego 1 kierowanego przez D. Nakoneczna. Takze szkoly
niezrzeszone w tym ruchu realizujg wiele tworczych doswiadczen. W
obszarze dzialan innowacyjnych wyrdzniajg sie prace o$rodka 16dzkiego
[B. Sliwerski, 1993]. Swoja koncepcje szkoly tworczej jako ,banalnie
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zwyczajnej” realizuje tez w Spolecznym Liceum Ogoélnoksztalcacym
w Toruniu A.Nalaskowski. Jego zdaniem szkola kreatywna to szkola
zwyczajna, w ktorej uczen stara sie zdobywac jak najwieksza wiedze, a w
konsekwencji madro$§¢. Nauczyciel za$ zdobywa prawde o wykladanym
przedmiocie 1 obaj ciaggle poszukuja tego, co lepsze lub ciekawsze, albo
chociaz inne. Taka szkola uczy pracy 1 wysitku. Oczywistym faktem
jest, ze nie moze ona zaszczepié tworczych predyspozycji, gdyz te sa
wynikiem dziatania wielu uwarunkowan (wewnetrznych i zewnetrznych)
rozwoju czlowieka [A. Nalaskowski, 1994]. W praktyce edukacyjnej poj-
mowanie szkoly tworczej jest bardzo niejasne. Czesto sami nauczyciele
pracujacy w tworczych szkotach nie potrafig opisac specyfiki swojego
pedagogicznego do$wiadczenia [op. cit].

Studenci II roku pedagogiki studiow dziennych Uniwersytetu
w Bialymstoku pytani przeze mnie o to, jak wyobrazaja sobie ,,twor-
czego nauczyciela” wymieniali szereg cech. Badania prowadzilam na
progu nowego wieku, w roku akademickim 2000/2001, w grupie 74
studentow. Do zebrania materiatu empirycznego postuzyltam sie testem
zdan niedokonczonych, ktorego wyniki poddalam nastepnie analizie
jakoSciowej. Zadaniem respondentow bylo dokonczenie twierdzenia:
»2Moim zdaniem tworczy nauczyciel to [...]”. Wypowiedzi mtodziezy
skatalogowatam w trzy grupy cech, ktore pojawialy sie w wiekszo$ci
opisOw. Pierwsza grupa atrybutéw tworczego nauczyciela, to jego
otwarto$¢ na problemy studentow, druga stanowig cechy zwigzane
z kompetencjami i umiejetnoS§ciami zawodowymi nauczyciela, trzecia zas
tworza okreslone walory osobowo§ci nauczyciela i jego zachowanie. Re-
dukcja danych zgodnie z metodologiczng propozycja M.B.Milesa i
A.M. Hubermana [2000], analiz w badaniach jako$ciowych, doprowadzita
do wyodrebnienia w kazdej grupie cech przypisywanych tworczemu
nauczycielowi, takiej ktora jest kluczowa i pozwala skwantyfikowac
wypowiedzi respondentow w tym obszarze. W wyobrazeniach stu-
dentoéw tworczy nauczyciel jest zorientowany na potrzeby studenta
jako czlowieka, a nie tylko te wynikajace z roli, przeprowadza ciekawe
zajecia dzieki wysokim kompetencjom zawodowym, a ponadto jest osoba
towarzyska, latwo nawigzujacg kontakty z ludzmi (rysunek 4). W sumie
wiec tworczy nauczyciel jest kim$ pomiedzy kolega, wyrozumiatym
rodzicem a profesjonalista [A. Cudowska, 2001a].

Przypuszczam, ze szkola tworcza powinna taczyé w sobie pozy-
tywne cechy organizacji instytucjonalnego ksztalcenia i wychowania
z rozwigzaniami tworczymi. Za szczeg6lnie wazne uwazam uobecnienie
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RyYSUNEK 4. WYOBRAZENIA BADANYCH STUDENTOW
0 TWORCZYM NAUCZYCIELU

Tworczy nauczyciel
w wyobrazeniach
studentow

Grupa cech zwigzanych
z empatia, otwartoscia
i wrazliwo$cig na

problemy studenta

Grupa cech zwiazanych
z umiejetno$ciami
i kompetencjami
zawodowymi

Grupa cech zwiazanych
z osobowoscia
i zachowaniem nauczyciela

Potrzeby studenta Ciekawe zajecia Towarzyski

Miedzy kolega,
wyrozumialym rodzicem
i profesjonalistg

7rodio: badania wlasne

tworczo$ci, jako warto$ci, w pedagogicznym my$leniu 1 dzialaniu. Wy-
daje sie tez, ze szkola w sposob szczegolny powinna rownowazyc rozwoj
na continuum trwania i zmiany, dazy¢ do harmonii pomiedzy mysleniem
konwergencyjnym i1 dywergencyjnym [M. Debesse, 1988].

Whpisanie twoérczego myS$lenia itworczych dzialah w proces
ksztalcenia 1 wychowania szkolnego nie jest sprawa prosta, obok
szans przynosi takze zagrozenia. Jednym z nich moze by¢ wiasnie
niedookreslonoS¢ pojecia tworczoSci w ogole, a w dziataniach peda-
gogicznych w szczegdlnosci. Latwo jest wowczas o niezrozumienie
1 zatarcie granicy miedzy tworczo$cig a samowolg pedagogiczng, tworze-
niem nowych jako$ci w dzialaniu a jego bylejakoScia, wreszcie miedzy
byciem z drugim czlowiekiem (uczniem) poprzez tworcza akceptacje
jego odmienno$ci a tolerowaniem Innego i1 narzucaniem mu swojej woli
1 swojej wizji Swiata. Dlatego tez tak wazne wydaje sie przyjecie w edu-
kacji hermeneutyczno-fenomenologiczne] perspektywy w postrzeganiu
1 doSwiadczaniu procesOw ksztalcenia 1 wychowania.
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2.2. W hermeneutyczno-fenomenologicznej perspektywie

Hermeneutyczna perspektywa w my$leniu pedagogicznym wydaje
sie tym wazniejsza, ze tworczo$¢ zatraca sie w edukacji, ginie w wielo$ci
testow, standardow, odgornie wyznaczonych norm i nakazow. Tak,
jakby osobiste do§wiadczenie, nabywane w procesie ksztalcenia 1 wy-
chowania, mozna bylo zamknaé w ,klatce” obiektywnych miernikow
jego jakoSci. Tymczasem ,,...wszelkie doSwiadczenie jest pierwotnie
zwigzane ze Swiadomo$cia 1 $wiadomo§¢ daje mu wiarygodno$c”, pisze
W.Dilthey [za: C. Moustakas, 2001]. Nauka hermeneutyczna, polegajaca
na sztuce czytania tekstu, dostarcza szeregu inspiracji dla budowa-
nia dialogu edukacyjnego. Interpretacja zdarzen i zachowan, w mysl
analizy heremeutycznej, demaskuje to, co jest skryte poza ich widocz-
nym wymiarem (przedstawiajgcym sie naszej naocznos$ci). Zdaniem
H.G. Gadamera interpretacja nie stanowi oddzielnej czynno$ci, ale jest
zasadniczg strukturg przezycia [op.cit.].

Proces hermeneutyczny wtym ujeciu stanowi kolo zrozu-
mienia naukowego. Dzieki niemu pozbywamy sie uprzedzen przy
interpretacji tekstu, oraz w procesie rozumienia Innego, odmienne;j
Swiadomos$ci. Hermeneutyczna analiza w ujeciu P. Ricoeura zawiera
cztery kryteria analizy: 1) ustalanie znaczenia, 2) odejScie w pewnej
chwili od intencji my§lowej podmiotu (autora), 3) konieczno§¢ inter-
pretacji tekstow jako caloSci, wzajemnie powigzanych znaczen, 4)
uniwersalnego zakresu odniesienia, czyli podatnoSci na liczne inter-
pretacje [op.cit.]. OkreSlone odczytanie sensu i znaczenia zjawiska,
w tej perspektywie poznawczej, nigdy nie jest jedyne. Zdaniem P.
Titelmana moze by¢, co najwyzej. pomostem miedzy jego wyjasnie-
niem a interpretacjg. Hermeneutyczna analiza doS§wiadczenia wigze
sie z jego fenomenologicznym ujeciem, w ktorym zrozumienie wymaga
swoistego powrotu do ,,Ja”, czyli do Zrodia wiedzy, wewnetrznych jej
uzasadnien. W fenomenologicznej koncepcji filozoficznej E. Husserla
[1967] wiedza oparta na intuicji oraz istocie poprzedza wiedze empi-
ryczna.

Wewnetrzne uzasadnienie wiedzy odbywa sie w SwiadomoSci
podmiotu, ato, co sie w niej objawia jest fenomenem. Oznacza on
,2wyniesienie na $wiatfo”, ,umieszczenie w jasno$ci”’, ,,objawie-
nie sie”. Fenomeny sa wiec podstawa ludzkiej wiedzy, elementami
ja konstruujgcymi. Podstawowa cechg podejScia fenomenologicz-
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nego jest ,,powrot do rzeczy samych”, odkrywanie sensow i esencji
wiedzy. Przeksztalcenie indywidualnego, empirycznego przezycia
w do$wiadczenie istoty odbywa sie dzieki procesowi ,ideacji”, jak
okresla to E.Husserl. Obiekt ktory pojawia sie w §wiadomos$ci prze-
nika sie z obiektem w naturze 1 w taki sposob rodzi sie sens i poszerza
wiedza. W procesie fenomenologicznego poznania zachodzi wiec rela-
cja miedzy tym, co istnieje w SwiadomosSci, a tym co jest w Swiecie
[op.cit.]. Ten sposob widzenia zjawisk wydaje sie posiadac istotne
znaczenie w budowaniu pedagogicznego do$wiadczenia, w procesie
jego interpretacji. Subiektywne doSwiadczenie i przezycie nauczyciela
1 ucznia nie moze by¢ deprecjonowane, przeciwnie, to z niego ostatecz-
nie wydobywa sie sens i wiedza. W tej perspektywie ontologicznej,
w Swiadomo§ci podmiotu poszukuje sie uprawomocnien dla okreslonej
interpretacji rzeczywistoSci.

Jednym z aspektow przyjecia takiego horyzontu w refleks;ji jest
swoistoS¢ postawy wychowawcze]. Szczegdlnego znaczenia w relacjach
nabiera tu odpowiedzialno$¢. Czlowiek podejmujac sie wychowania bierze
na siebie odpowiedzialno$¢, dziata w sposob odpowiedzialny 1 moze by¢
z racji swoich czynow pociagniety do odpowiedzialno$ci. Wychowawca
jest rozpatrywany w tej perspektywie jako osoba doSwiadczajaca, ale
jednoczes$nie organizujaca doSwiadczenia wychowanka, jest jednoczesnie
odpowiedzialny za te do§wiadczenia i za wyplywajaca z nich refleksje
[K.Ablewicz, 1994]. Wychowawca jest wiec niejako zobowigzany do
uczestniczenia w nowych doS§wiadczeniach wzbogacajacych jego wie-
dze, ale takze do podejmowania ryzyka wychowawczego 1 odwagi bycia
w sytuacjach trudnych do przewidzenia. Oczekiwanie od wychowawcy
gotowo$ci do przyjmowania tego, co nowe i nieoczekiwane, zdolnoSci
do rewizji wiasnych pogladow, nawykow 1 przesadow, w sposob oczy-
wisty wpisuje dziatania pedagogiczne w kontekst tworczych orientacji
zyciowych. Tolerancja na niejednoznaczno$¢ w sytuacjach zadaniowych,
odwaga bycia soba, ciekawo§¢ 1 zaangazowanie w poznawaniu $wiata,
jako istotne elementy kreatywno$ci, pozostaja jednoczes$nie atrybutami
pedagogicznego do$wiadczenia.

Hermeneutyczna perspektywa w refleksji nad pracg wychowawcza
1 edukacja w kontekscie ksztaltowania tworczych orientacji zyciowych
w wielopodmiotowym dialogu edukacyjnym jest tez uzasadniona tym, ze
rozumienie zdarzen, kontekstu i drugiego cziowieka jest immanentnie
wpisane w pedagogiczne doSwiadczenie. Musi to by¢ jednak rozumie-
nie krytyczne [K.Ablewicz, 1994] rozwijajace sie w rozumienie tworcze
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[por. M.Bachtin, 1986], ktore inspiruje wychowawce do poznawania wycho-
wanka, kreowania sytuacji wychowawczych oraz ich interpretowania.

W obszarze problemowym prezentowanego tematu, szczegolnie
cenna dla analiz wydaje sie hermeneutyka ,,syfonowa” [Z.Bauman,
1998]. Interpretacje sa w niej uymowane jako proces tworczy, w ktorego
toku znaczenie dopiero powstaje i nabiera ksztaltu [op.cit]. Rownie
wazne, co interpretowany tekst, zdarzenie czy doSwiadczenie jest sam
interpretator (na przykiad pedagog w przypadku dzialan wychowaw-
czych). Wieloznaczno$¢ interpretacji jest tu symptomem postepu
mys$li ludzkiej. Celem hermeneutyki staje sie wiec nie redukcja sensu
lecz odkrywanie 1 wspoltworzenie coraz to nowych znaczen, nie tyle
pewnos¢, ile umiejetno$¢ zycia z brakiem pewnosci 1 gotowos¢ do
wykorzystania szans jakie niesie zycie, takze tych jakie stwarza dla
edukacji era globalizacji. W kontekScie pedagogicznym istotny wydaje
sie poglad kwestionujacy zasadno§¢ obaw, ze brak jednoznacznie okreslo-
nych fundamentéw pewnosci nie da sie pogodzic z dazeniem do wiedzy
lepszej, pelniejszej, a tym samym bardziej adekwatnej praktyki, takze
wychowawczej. Z braku fundamentow, jak pisze Z. Bauman [op. cit.] nie
wynika wcale, ze ,,wszystko mozna” 1 ze wszystkie opinie 1 dzialania sa
rownouprawnione. ,,Z braku fundamentow tyle tylko wynika, ze whrew
Platonowi ...szukaé wypada zrodet wszelkich znaczen do odczytania,
jak 1 rekojmi ich poprawnej interpretacji, wewnatrz — a nie na zewnatrz
— «jaskini» ludzkiego bycia;” [op.cit., s. 266]. Szczegbélnego znaczenia
w takim hermeneutycznym postrzeganiu rzeczywistosci wychowawczej
nabiera zaangazowanie w codzienno$¢, oznaczajace takze jej tworcze
przezywanie 1 dostrzeganie niezwyktos$ci tam, gdzie inni widza tylko
zwyczajno$¢. Oryginalno$¢, osobliwos§¢ rzeczy, lezy bowiem nie tylko
w ich naturze, ale takze w sposobie patrzenia na nie.

W Swietle dotychczasowych refleksji moglibySmy zapewne
okresli¢ edukacje tworcza, jako dziatalnoS¢, ktora przygotowuje do
takiego wlasnie, pelnego zaangazowania do§wiadczania i przezywania
rzeczywistoSci, a takze przeksztalcania jej w mySl zasady wspolnego
dobra czlowieka i natury. Wykracza ona poza dostarczone informacje
w kierunku postrzegania rzeczy 1 zjawisk, jako fenomenow oraz ich
roznych interpretacji. Drzewo mozna wtedy widzie¢ jako fenomen,
ktorego forma bywa zmienna, w zaleznoSci od miejsca, czasu jego
do$wiadczania oraz sytuacji podmiotu. Hermeneutyczny horyzont
w postrzeganiu procesOw wychowawczych implikuje takze pewien
sposob intelektualnego zaangazowania nieprawodawczego, ktore
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jesli juz czego$ uczy, to przede wszystkim odpowiedzialnoSci za
wybor, takze wtedy, gdy dotyczy on ukladu odniesienia dla wiasnego
konformizmu. Stanowienie praw przestaje by¢ wiec glownym atrybutem
dziatan ksztalcaco-wychowawczych, staje sie nim raczej wyjasnianie,
ttumaczenie czyli interpretowanie Swiata. Poszerzajacy sie zakres
mozliwo$ci, niestusznie czesto utozsamianych z wolnoScia, powoduje
wzrost nieprzewidywalno$ci konsekwencji dzialan i odpowiedzialnoS$ci
zanie. Wraz ze zmiang roli intelektualistow nieuchronnie zmieniac sie
musi takze rola pedagoga, z prawodawcy na tlumacza, postugujacego
sie w procesie ksztalcenia i wychowania strategiami interpretacyjnymi,
a nie prawodawczymi. Sytuacja wychowawcza dotyczy tak samo wycho-
wawcy 1 wychowanka, chociaz oczywiScie nie w taki sam sposob. To
glownie rolg wychowawcy jest dokonywanie refleksji nad wspolnym
doSwiadczeniem tak, by wylowi¢ sens zdarzen, wpisac je w horyzont
dalszej interpretacji i budowac kolejne rozumienia ze $wiadomos$cia,
ze to odczytanie nigdy nie jest ani jedyne, ani ostateczne. Rozumienie
natomiast postepujac od elementarnego do coraz wyzszego nabiera
charakteru rozumienia krytycznego, a dalej przez mozliwo§¢ rozumienia
roznych horyzontow staje sie tworczym, wzbogacajacym interpretacje
zdarzenia i samo do$wiadczenie o nowy sens. Wydaje sie, ze wpisanie
tworczosci w SwiadomoS$¢ aksjologiczna nauczyciela, przyjecie przez
niego hermeneutycznej perspektywy w przezywaniu wychowawczego
do$wiadczenia oraz stosowanie strategii interpretacyjnych podczas
towarzyszenia uczniowi w zdobywaniu madro$ci sg istotnymi warun-
kami urzeczywistniania wizji tworczej szkoty jako szkoty przyszto$ci.

3. Idea tworczego wychowania

Kreatywno$¢, jako cel i1Srodek dziatania we wspdiczesnych
spoleczenstwach, jest akcentowana przez gremia miedzynarodowe,
wypowiadajace sie na temat edukacji. Miedzynarodowa Komisja do
Spraw Edukacji dla XXI Wieku, piszac o wielu nierozwiazanych proble-
mach naszych czasow, stwierdza, ze to nie brak zasobow intelektualnych
czy tez gospodarczych uniemozliwia podjecie wiasciwych dziatan, ale
brak umiejetno$ci tworczego postugiwania sie wiedza 1 innowacyjnymi
Srodkami technologicznymi [1998]. Tymczasem edukacja opiera sie
prawie niezmiennie na zasadach wyplywajacych z wyobrazen daw-
nych epok. Szkola nazbyt czesto zapisuje w doSwiadczeniach uczniow
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wymagania dydaktyczne [A. Gurycka, 1989], a ich spelnienie czesto stoi
W jawnej sprzeczno$ci z procesem rozwoju jednostki, jej indywidual-
noScia 1 tworczoscig. Oddzialywanie Srodowiska szkolnego odbywa sie
W znacznej mierze poprzez manipulacje nagrodami i karami, prowadzac
do wzrostu ulegioSci wobec sterowania zewnetrznego. Wydaje sie, iz
szczegOlnie niekorzystny dla rozwoju tworczego potencjalu jednostki jest
fakt, ze nie zdaje ona sobie jeszcze sprawy z tych zewnetrznych wplywow,
sterujacych jej postrzeganiem $wiata, siebie i innych ludzi. Unifikacja
1 standaryzacja zachowania uczniow, rywalizacja narzucana przez system
szkolnych wymagan, nie sprzyjaja tworczym zachowaniom. Zewnetrzne
kryteria oceny poziomu wykonania zadan szkolnych moga wywolywac
bierno$¢, wyuczona bezradno$¢, obnizenie poziomu aktywnoS$ci, co
nie sprzyja aktualizacji tworczego potencjaiu. Istnieje wiec potrzeba
tworzenia nowego modelu edukacji, opartego na my$leniu holistycz-
nym, synergetycznym i tworczym, ktory w swojej utopii proponowat
R.B.Fuller [Z.Melosik, 1988].

Koncepcja kreatywnych orientacji zyciowych wpisuje sie w idee
wychowania tworczego. Chociaz w naszej literaturze funkcjonuje ter-
min ,wychowania dla tworczoS$ci”, ,,edukacji dla tworczosci”, to jednak
unikam go w tej narracji Swiadomie, piszac o edukacji tworczej. Nie
jest bowiem bez znaczenia, w jaki sposo6b nazywamy problemy, ktore
poddajemy analizie. Zgodnie z koncepcja ,,relatywizmu jezykowego”
Sapira — Whorfa, przychylnie przyjmowana dzi$ przez wielu badaczy,
nasza percepcja rzeczywistosci 1 obraz $wiata zalezg od struktury jezyka,
w ktérego ramach ona sie dokonuje. Istotna jest w tej teorii teza, ze
mys$lenie jest zawsze werbalne 1 staje sie rzeczywisto$cia za pomoca
jezyka [B.L.Whorf, 1982]. Podobna mys$l spotykamy zresztg juz w wieku
XIX uW. von Humboldta, ktory glosil, ze my§limy tak jak mowimy, ale
jednocze$nie moéwimy tak jak mys§limy [A. Schaff, 1982]. Etnolingwi-
styczne hipotezy antropologiczne rozwijal B. L. Whorf (uczen Sapira) na
podstawie badan jezyka Indian Hopi, Meksykanow i hieroglifow Majow.
W znacznej mierze wydaja sie wiec one empirycznie uzasadnione. Podjat
sie on weryfikacji dwoch podstawowych tez koncepcji ,,relatywizmu
jezykowego”. Pierwsza glosi, ze jezyk jest tworem spolecznym. Wy-
chowujemy sie w nim 1 my$limy od dziecinstwa, ksztaltuje wiec nasz
sposob postrzegania Swiata. Teza druga jest logiczng konsekwencja
pierwszej 1 mowi o tym, ze ludzie myslacy w roznych jezykach odmiennie
postrzegaja Swiat. Zdaniem B.L. Whorfa [1982] dokonujemy segmentacji
natury zgodnie z zasadami rodzimego jezyka. Rzeczywistos$¢ jawi nam
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sie jako kalejdoskopowy strumien wrazen, ktoremu strukture nadaja
systemy jezykowe tkwigce w naszych umystach. Porzadkujemy Swiat
przy pomocy pojeé, przypisujemy mu okreslone znaczenie w my$l umowy
obowiazujacej w calej naszej spolecznosci jezykowej. MysSlenie w tym
ujeciu jest zawsze mys$leniem w jakims jezyku, a jezyk jest obszernym
systemem stereotypow, ktore nieu§wiadomione przez czlowieka kontro-
luja sposob jego myS$lenia i zachowania. Nabywanie wiec SwiadomosSci
dziatania tych mechanizméw wydaje sie by¢ istotnym elementem rozu-
mienia rzeczywisto§ci, rozumienia innego.

Tezy te maja wielkie znaczenie we wspolczesnej nauce, uSwiada-
miaja bowiem, ze nie potrafimy opisywac rzeczywistosci calkowicie
bezstronnie. Punkt widzenia Innego, tak samo jak nasz jest wiec wazny,
rOwnoprawny i poszerza nasze rozumienie Swiata. Zgodnie z implikacja
plynaca z koncepcji B.L.Whorfa nie mozemy wiec zamykac sie na
odmienne odczytania rzeczywisto$ci, bowiem wzbogacajg one o nowy
sens 1 wymiar nasze rozumienie §wiata. Pojecia, ktorymi okreslamy
rzeczywisto$¢ konstruujg jej rozumienie i sposob odczytania. Wpisy-
wanie idei tworczego wychowania w narracje ,,edukacji dla tworczos$ci”
sugeruje podejmowanie jakich§ dzialan zorientowanych na stan przyszly,
blizej nieokreslony, gdzie$ poza edukacja. Nadaje jej to jednoczeSnie
pozory autentyczno$ci, jakby przed-wstep do prawdziwego tworczego
dzialania. Tymczasem, wiele wskazuje na to, ze nie mozna oczeki-
wacé tworczych dziatan i1 postaw jednostki, jezeli nie sg one obecne juz
w procesie jej edukacji. Im wcze$niej dziecko styka sie z tworczymi
postawami Innych, tym wieksza jest szansa na rozwiniecie sie jego twor-
czego potencjatu i aktualizowanie go w codziennym do$wiadczeniu.

Tworczo$¢ powinna byc¢ stalym elementem whudowanym w proces
ksztalcenia i wychowania. Najbardziej efektywne wydaje sie wpisanie
jej w klimat codziennej pracy o§wiatowe], a nie w okazjonalnie podej-
mowang dzialalno§¢. Dane empiryczne przemawiajg za teza o istotnym
zwiazku miedzy postawa nauczyciela 1 atmosfera domu rodzinnego
a tworczym potencjalem dziecka. Proces formowania sie uzdolnien
tworczych rozpoczyna sie w okresie wczesnego dziecinstwa itrwa
prawdopodobnie przez cale zycie. A im mlodsze dziecko, tym wieksze
prawdopodobienstwo wyksztalcenia mechanizmu osobowo$ciowego
sterujacego zachowaniami tworczymi. W miare dojrzewania jednostki
mozIliwoS¢ przejScia z samoregulacji typu nietworczego na typ tworczy
jest coraz mniejsze [T.Zuk, 1986]. Polemizujac z ujeciem problematyki
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tworczoSci w pedagogice 1 jej transmisji na edukacje [por. R.Schulz,

1992a], podstawowe jej idee przedstawilabym jako:
— wychowanie przez dzialalno$¢ kulturotworcza, a nie ,,wychowanie

dla dziatalnoSci kulturotworcze;j”, jak proponuje R. Schulz;

— wychowanie przez tworcza prace, zarowno w szkole, jak i poza nia,
a nie ,wychowanie dla tworczej pracy”, wedlug propozycji wspo-
mnianego autora;

— wychowanie przez zmiane, a nie ,wychowanie dla zmiany spolecznej,
czyli kreowanie siebie w obliczu zmian i kreowania zmian w obliczu
nowych potrzeb i mozliwo$ci rozwojowych spoleczenstw;

— wychowanie przez samorozwdj i autokreacje, a nie ,,wychowanie dla
samorozwoju”.

Teoria 1 odzwierciedlajaca jg praktyka ,,wychowania dla tworczo$ci”
moze powodowacC wytworzenie sie niebezpieczne] sytuacji, kiedy to
w ferworze usilnych zabiegow wychowawczych ,,dla” tworczo$ci zostanie
zagubiona sama tworczo$c¢, ktorej sens miesci sie przeciez w tworczym
akcie, w tworczym dzialaniu, a nie w méwieniu o nim.

3.1. Kreatywna orientacja nauczycieli

W pedagogice od wielu lat obecny jest problem tworczoSci, przede
wszystkim w odniesieniu do pracy nauczyciela. W tym obszarze szeroko
znane sg prace W. Okonia [1970], M. Maciaszka [1963], R. Schulza [1989],
B.Suchodolskiego [1976], a takze wielu innych autorow, na przykiad
L.Bandury, J. Poplucza, T. Petera, Z.Ratajczaka, H. Gasiora, K. Polaka,
J.Legowicza, H. Muszynskiego, S. Popka, J. Rutkowiak, J. Nowackiego,
J.Nowaka. DostepnoSc tych prac zwalnia niejako autorke z prezentacji
ich przestania.

W pedeutologicznym ujeciu tej problematyki na pierwszym planie
sytuuje bycie tworcza osoba, a dopiero pozniej posiadanie sprawnosci
z zakresu tworczego wykonywania przepisow roli zawodowej. Oczywi-
Scie instrumentalny aspekt tego zagadnienia (nauczyciel jako tworczy
pracownik) nic nie traci przez to na znaczeniu. Jednak, w moim prze-
konaniu, jest zasadniczo wtorny w stosunku do sytuowania tworczosci
w sferze ontologicznej, aksjologicznej 1 psychologicznej osobowosci
nauczyciela, ktora w Swietle wspolczesnej epistemologii mieSci sie
w wymiarze transformatywnego intelektualisty. Wpisanie tworczo-
§ci w ten obszar w sensie o jakim mowa jest w ksigzce, umozliwia
nauczycielowi przekraczanie takze tej metafory. Bycie tworczym
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czlowiekiem, a dalej takze tworczym nauczycielem to co$ wiecej
niz zdobycie umiejetno$ci stosowania niektorych technik tworczego
rozwigzywania problemow, chociaz jest to sprawnoS¢ wazna w pracy
pedagogicznej. Ale wyuczenie jej, wyposazenie w nig nauczyciela, ktory
nie posiada w swojej Swiadomosci aksjologicznej przekonania o tym, ze
tworczoSc¢ jest warto§ciag w jego zyciu nie tylko zawodowym, z wielu
wzgledow jest nieefektywne. Nie bedzie on bowiem odczuwal potrzeby
cigglego samorozwoju, potrzeby stosowania kreatywnych rozwiazan
W swojej pracy, nie bedzie wiec mogt inspirowac swoich uczniéw do
pracy nad wlasna postawa wobec Swiata 1 siebie.

Truizmem jest juz twierdzenie, ze ksztaltowac i rozwija¢ w drugim
czlowieku wyobraznie, postawe samorealizacji, kreatywnos$ci, moze
tylko ten, kto sam to czyni w stosunku do siebie. Mimo to jednak
bardzo brakuje we wspolczesnej edukacji codziennej realizacji tej
zasady. Nauczyciel postrzegajacy swoja tworczoSc tylko w instru-
mentalnym wymiarze wspoltworzy niestety szkole reaktywna a nie
proaktywna, a taka szkola nie wspomaga ucznia w tworczych poszuki-
waniach wiasnej tozsamosSci. Wydaje sie, ze wspolczesny nauczyciel,
aby mogt spelniac swoje zadania staje przed konieczno$cia przekroczenia
takiego paradygmatu w kierunku budowania tworczej filozofii wias-
nego zycia, z ktorej dopiero wylania sie potrzeba tworczego rozwoju
zawodowego. Tworczo$§¢ pedagogiczna jest najczeScie] wpisywana
w koncepcje postawy innowacyjnej nauczyciela, co jest ze wszech
miar zrozumiale 1 uzasadnione. Polozenie jednak giownego akcentu
na doskonalenie roli zawodowej sytuuje ja jedynie w sferze okre§lonych
sprawno$ci 1 profesjonalnych kompetencji. Znacznie zaweza to sens
tworczoSci jednostkowej, sprowadzajac go do Srodka dydaktycznego.

W ujeciu, ktore rysuje autorska koncepcja tworczych orientacji
zyciowych, kreatywno$¢ postrzegana jest jako warto$¢. Oznacza to,
ze najpierw musi urzeczywistni¢ sie ontologiczny osobisty 1 fenome-
nologiczny wymiar tworczos$ci i dopiero wtedy mozna zasadnie mowic
o stawaniu sie tworczym nauczycielem. Odwrocenie tej kolejno$ci kon-
czy sie niepowodzeniem procesu przygotowania nauczycieli do tworczej,
innowacyjnej pracy pedagogicznej. Wydaje sie, ze bycie tworczym, to
nie to samo, co zdobycie umiejetnoSci stosowania niektorych technik
tworczego rozwigzywania problemow. W kazdym razie, to z pewnoScig
nie wystarcza. Postrzeganie tworczo$ci jedynie jako sktadnika instru-
mentarium roli zawodowej nauczyciela jest jednocze$nie zgoda na waskie
pojmowanie roli szkoly w procesie edukacji. Nauczyciel sam bedzie
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poszukiwal mozliwo$ci rozwijania takich umiejetnoSci, jezeli kreatyw-
no$¢ bedzie ontologicznym elementem jego osobowo$ci i jako wartoS§¢
zostanie ,wpisana” w §wiadomos§¢ intersubiektywna. Obligatoryjne
wyslanie nauczyciela na trening umiejetnos$ci tworczych nie czyni go
automatycznie Swiadomym, kreatywnym podmiotem, chociaz moze
zwiekszac jego technologiczna sprawno$¢ w jakiej$ dziedzinie.

Urzeczywistnienie idel tworczego wychowania realizuje sie przede
wszystkim poprzez tworczg dziatalno$¢ nauczycieli w codziennej pracy,
przez ich ciagly rozwoj, my$lenie nieadaptacyjne. Tworczo$¢, w takim
ujeciu jest nie tylko celem ksztalcenia i wychowania, ale takze Srodkiem
(podobnie rzecz ujmuja A. Goralski, czy E.Necka). Wydaje sie, ze nie
mozna realizowac go inaczej, jak poprzez tworcza dziatalnoSc, tworcze
postawy 1 zachowania nauczyciela i ucznia. Kreatywnos§¢, odnoszaca sie
w tym ujeciu do stylu bycia i wyrazajaca sie w tworczych orientacjach
jest, w moim odczuciu istotnym elementem wspoélczesnej edukacji.
W kazdym czlowieku istnieje bowiem ,,pragnienie bycia sobg [...], to
znaczy mie¢ odwage do przyznania sie do swych btedow i staboSci, ale
takze to pragnienie nakreslenia wiasnego projektu zycia; to odwaga
do formulowania wiasnych sagdow, wlasnego spojrzenia na otaczajacy
Swiat, wiecej — do zachowania w sobie tego co inne, co nie poddaje
sie stereotypom masowos$ci”, jak pisze B.Skarga [1998]. Przypusz-
czam, ze kategoria tworczych orientacji zyciowych, posiadajac ze swej
istoty charakter interdyscyplinarny, moze taczyc wiele nurtow refleksji
roznych dyscyplin spolecznych, w celu wypracowania adekwatnego
do wspoliczesnoSci 1 przysziosci, modelu funkcjonowania jednostki
w spoleczenstwach ponowoczesnych.

Istote tworczosci pedagogicznej czesto ujmuje sie jako zmiane
1 rozw0j, prowadzace do ksztattowania nowych wzoréw zachowania w od-
powiedzi na zmienne wymogi otoczenia [R. Schulz, 1989]. Zauwazmy
jednak, ze tworczoS¢ pedagogiczna w takim ujeciu ma wymiar adap-
tacyjny, jej kreacyjno$¢ zostaje zamknieta 1 ograniczona do wymiaru
zakreSlonego przez warunki otoczenia. Pedagog wiec nie tyle ,two-
rzy”, co dostosowuje sie do sytuacji, ktora jest mu niejako dana, jego
kreatywnoS$c¢ jest wiec pozorna, jak pozorna jest wolnoS¢ zwierzecia
umieszczonego w klatce, bo jest to tylko swoboda w poruszaniu sie po
jej powierzchni. Moze on co prawda zmienia¢ swoje zachowanie, 1 moga
to by¢ nawet zmiany w pewnym sensie rozwojowe, ale tylko w granicach
wyznaczonych $cianami ,klatki”. Nie zachodzi tu wiec transgresja, ktora
by miata szanse ewoluowac w kierunku transcendencji. Utozsamianie
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tworczosci, jakiejkolwiek zreszta, nie tylko pedagogicznej, ze zmiang
wydaje sie by¢ dalece niewystarczajace. O zmianie tej mowi sie jeszcze,
ze jest ona planowa i polega na wprowadzeniu do praktyki edukacyjnej
nowych, lepszych rozwiazan, innowacyjnych. Zaweza sie wiec tutaj sens
tworczosSci pedagogicznej do ,,czynno$ci doskonalenia przez nauczyciela
wiasnej praktyki” [op.cit., s. 46]. Do§¢ symptomatyczne dla tego nurtu
mys$lenia jest stwierdzenie, ze ,,Z takiego rozumienia tworczosci peda-
gogicznej wynika szerszy jej obraz, ktorego zasadniczymi skiadnikami
sa: proces tworczy, podmiot tworczy, wytwor tworczy, oraz warunki
tworczosSci” [op.cit., s. 46]. Publikacja ta w istotnej mierze stanowi
polemike z takim stanowiskiem. W prezentowanym ujeciu tworczoscé,
jako proces, zjawisko 1 wartoSc jest pierwotna w stosunku do dziatalnoSci
pedagogicznej. Ontologicznie uzasadnione jest wiec wpisanie w nig
treSci tej dziatalno$ci, nie za§ wyprowadzanie jej obrazu z tworczosSci
pedagogicznej, jak proponuje przywolywany autor. Kreatywno$¢ jako
atrybut jakiejkolwiek roli zawodowej jest wtorna wobec fenomenu
tworczoSci jako takiej. Dopiero w Swietle jego antropologiczno-filo-
zoficznego sensu kreatywna dziatalno$¢ pedagogiczna zyskuje range
1 znaczenie.

W obszarze analitycznym ,,psychodydaktyki kreatywnosci” [W. Do-
brotowicz, 1995], tworczos¢ pedagogiczna sprowadza sie najczesciej
do systemu wiadomo$ci teoretycznych i praktycznych umiejetnosci
umozliwiajacych nauczycielowi ,,bycie tworczym” w pracy zawodowe],
czyli organizowanie w sposob nieszablonowy procesu dydaktyczno-
wychowawczego, w celu ksztaltowania umiejetno$ci i postaw tworczych
wychowankow. Istotg tej wiedzy nauczyciela ma by¢ integracja dotych-
czasowej dydaktyki i wiedzy o tworczoSci. Nalezy jednak watpi¢ w to,
czy algorytmy stosowane w tradycyjnej dydaktyce, przynajmniej w swej
wiekszoSci, skojarzone z wiedza o tworczoSci, wykreuja nauczyciela
o tworczej postawie. Pozostaje pytaniem nierozstrzygnietym, na ile
Wwyposazenie nauczyciela w pewien — uznany za tworczy — zestaw metod
dydaktycznych i okre§lonej liczby informacji, wplynie na uksztaltowa-
nie jego osobowosci, jako tworczej, zdolnej do samorozwoju. Istota
jej wydaje sie by¢ bowiem pewien sposob mys$lenia, filozofia zyciowa,
w ktorej umiejetnoSci sa pochodna, a nie ostatecznym efektem roz-
woju.

Dostrzegam potrzebe szerszego ogladu tego zjawiska, szczegolnie
za$ ujecia go w perspektywie filozoficznej, psychologicznej i socjolo-
gicznej oraz faczenia tworczo$ci nauczyciela z jego orientacja zyciowa
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w wymiarze kreatywnym. W ,,psychoedukacji tworczosci” [K.]. Szmidt,
1998], jako subdyscyplinie sytuujacej sie niejako na styku pedagogiki
1 psychologii proponuje sie ujecie tworczosci pedagogicznej jako ,,pomocy
w rozwoju tworczym”. Interesujacy charakter takiego postrzegania
zagadnienia inspiruje do zastanowienia sie nad kategoria ,tworczego
rozwoju”, sugerujaca, ze nie kazdy rozwoj jest tworczy, lub tez nie
kazda tworczo$¢ jest rozwojem. Rozstrzygniecie tej kwestii nie jest
chyba mozliwe, ani nawet konieczne w sensie bezwzglednym. Moga
wszak istnie¢ rozne stanowiska w tej kwestii, bo tez zalezy to od
tego, jak rozstrzygniemy problem operacjonalizacji poje¢ sktadowych,
czyli jakie rozumienie tworczoSci i rozwoju przyjmiemy. Uzasadnione
jednak wydaje sie odniesienie do tej kwestii, chociazby w tym wzgle-
dzie, w jakim moze by¢ wazne stanowisko autorki wobec ujawnionego
dylematu. Poglady tu prezentowane bowiem sugeruja w istotny sposob
koniunkcje 1 komplementarno$c¢ pojecia tworczosci 1 rozwoju, mimo ich
zasadniczej polisemiczno$ci. Widoczne jest zaré6wno w rozwazaniach
o aksjologicznym wymiarze kreatywnosci, jak 1 w taczacych sie z nimi
refleksjach nad samorozwojem, samorealizacja, jako kreacja siebie,
a takze w istotnych odwotaniach do problematyki wyobrazni, wreszcie
w rozpatrywaniu zagadnien w pedagogicznym wymiarze, gdzie idea
tworczego wychowania immanentnie wpisuje sie w kategorie rozwoju,
w odniesieniu do wszystkich aktoréw sceny edukacyjnej. Zaroéwno twor-
czo$¢ jak 1 rozwoj pozostaja tu w dialektycznym zwigzku. Generowanie
tworczej orientacji zyciowej jednostki jawi sie jako zrodlo 1 konsekwencja
rozwoju. On sam dokonuje sie dzieki kreacji i jednocze$nie jest jej
skutkiem.

3.2. Twoérczosé pedagogiczna jako pomoc w rozwoju

Przypuszczam, ze szczegdlne znaczenie dla narracji toczacej sie
woko! pedagogicznych aspektow tworczosci moze mieé postrzeganie
tej problematyki przez pryzmat koncepcji K. Kornitowicza. Tworcze
wychowanie konstruuje tu ,,idea pomocy w rozwoju”. Wydaje sie ona
godna przywolania rowniez dlatego, ze nieczesto przypomina sie o
rodowodzie idei tworczego wychowania. A zostala ona sformutowana
w Polsce znacznie wczes$niej niz na zachodzie Europy. Jeszcze przed
druga wojng $wiatowa, na dlugo przed pojawieniem sie koncepcji
E.Fromma, A.H. Maslowa, czy C.R. Rogersa, psychopedagogiczne
postulaty wspierania tworczo$ci formulowali w swoich pismach H. Ro-
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wid, K.Kornitowicz 1 H.Radlinska. Postawe twoércza rozumieli juz
wtedy jako state ustosunkowanie sie czlowieka do stojacych przed nim
probleméw. Podjeli tez proby wstepnego okreslenia takich pojec, jak
,,2zdolno$¢ tworzenia”, czy ,,tworczoS¢ dnia codziennego”, ktore na stale
weszly do teorii tworczosSci. Wychowanie do tworczosci K. Kornitowicz
traktowal jako pomoc w tworzeniu [1976], dostrzegal potrzebe rozbu-
dzania kreatywnego potencjalu jednostek, by nie zadowalaly sie one
rola konsumentow kultury. Postuluje wiec prowadzenie takiej pracy
oSwiatowej, ktorej rezultatem byloby ,,wzmozenie wiasnej oryginalnej
tworczosSci danej grupy spolecznej, weiggniecie do udzialu w procesie
tworczym mozliwie duzej liczby indywidualnych cztonkow tej grupy”
[1976, s. 134]. Prace o$wiatowo-kulturalng rozumial nie tylko jako
szerzenie wartoSci kultury 1 utatwianie dostepu do nich, ale takze jako
pomoc w tworzeniu. K. Kornitowicz uzywa pojecia ,,pola tworczosci”
1 wprowadza je do polskiej pedagogiki, piszac, ze nie mozna ograniczyc
jej do jakiego$ jednego rodzaju dziatalnoSci, na przyktad artystycznej czy
naukowej. Przejawiac sie ona moze nawet w drobnych codziennych spra-
wach, w stosunku czlowieka do samego siebie. My§l ta czyni koncepcje
K. Kornilowicza bardzo bliska przestaniu autorskiej koncepcji tworczych
orientacji zyciowych [A. Cudowska, 2000, 2001b]. TworczoS¢ jest w niej
bowiem traktowana jako proces samorealizacji, jako codzienne do§wiad-
czenia jednostki, jako sposob jej odczuwania i1 przezywania Swiata.

W konteksScie rozwazan wokot ideil tworczego wychowania niezwy-
kle cenne wydaja sie uwagi K. Kornitowicza o mozliwoSci ksztaltowania
podstawowej cechy tworczej osobowosci, jaka jest wedlug niego ,,zdol-
no$¢ tworzenia”. Ta dyspozycja psychiczna nie jest zalezna wylacznie
od szczegdlnych uzdolnien wrodzonych i moze ujawniac sie pod wply-
wem roznych czynnikoéw zewnetrznych 1 psychicznych. Same jednak
uzdolnienia, nawet wybitne, nie wystarcza do bycia tworczym, gdyz
kreatywno§¢ czlowieka jest silnie aksjologicznie nasycona. Potrzebna
jest wiara w celowoS§¢ 1 warto$ciowoS¢ samego procestu, jak 1 tworczego
wytworu, by potencjal kreatywny jednostki mogt sie rozwina¢. Idea
pomocy w rozwoju akcentuje tez dazenie do utrzymania stalej, silnej
motywacji wewnetrznej, ukierunkowanej na ciagly rozwoj. K. Korni-
towicz nazywa jg ,,dynamiczng kierunkowos$cig wewnetrzna” [1976,
s. 137], orientujaca procesy poznawcze, uczucia i mysli na osigganie
tworczych rezultatow. Pedagog, niosgc pomoc w rozwoju, musi dzia-
ta¢ na rzecz podniesienia tego wewnetrznego napiecia. Idea pomocy
w rozwoju K.Kornitowicza wpisana w przestrzen pogranicza wydaje
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sie zdobywac dzi$ szczegolne znaczenie. Kiedy nasz $wiat konstruuje
coraz wiecej pograniczy, a granice zmieniajg swoja nature i charakter,
zyskujac nowy wymiar, jako kategorie filozoficzne, tworcze istnienie
czlowieka w Swiecie niezredukowanym, wydaje sie by¢ warunkiem
sine qua non humanizacji wspolczesnej cywilizacji. Technokratyczny
dyskurs iretoryka rynku oraz transmisja zasad nieograniczonego
zysku na edukacje znacznie redukujg i trywializuja obszary kreacji
czlowieka. Odczytanie na nowo mysli K. Kornitowicza czy H. Radlinskiej
moze by¢ inspirujace dla organizowania dzialalno$ci wychowawcze]
1 przypomnienia, ze w edukacji nie o zarzadzanie, wydajnoSc czy zysk
chodzi, ale 0 madros§¢, ktora rodzi sie w czlowieku, w spotkaniu z Innym,
z jego aksjologicznym uniwersum. Pomoc w rozwoju jest tu jedno-
cze$nie wspieraniem w tworzeniu siebie i $wiata kultury. H.Radlinska
podkresla w tym kontekScie znaczenie zaangazowania jednostki
W proces tworczego stawania sie kazdego dnia, jak czynia to wiele lat
pozniej psycholodzy humanistyczni, miedzy innymi A. H. Maslow [1991],
C.R. Rogers [1969], E.Fromm [1999a, 1999b, 2000]. ,,Nie masa wchla-
nianych biernie przezy¢ lecz czynny stosunek do nich, umiejetnosc
wyciagniecia z nich wnioskow zyciowych, zdolno§¢ do zuzycia ich jako
materiatu do $wiadomego budowania siebie — to czynniki wewnetrznego
wzrostu” [H.Radlinska, 1979 s. 68].

Z koncepcji K.Kornilowicza, atakze z osiggnie¢ psychologii
humanistycznej wyplywa optymistyczna refleksja dla edukacji. Z
wychowawczego punktu widzenia istotnym jest bowiem przeslanie,
ze tworczo$¢ czlowieka jest wartoScia autonomiczng. Kreatywna
postawa umozliwia samorealizacje rozumiang jako urzeczywistnianie
swojego potencjalu rozwojowego zgodnie z zasada ,,wspolnego dobra”
[por. H.Skolimowski, 1993]. Tworczos¢ konstruujaca pedagogiczne
narracje ma przede wszystkim wzbogaca¢ duchowo samego tworce,
a poniewaz kazdy czlowiek posiada zdolnoS¢ tworzenia, wiec postawe
tworcza mozna ksztattowac 1 rozwijac. Idea pomocy w tworzeniu K. Kor-
nifowicza okazala sie bardzo inspirujaca dla teoretycznej refleksji na
gruncie pedagogiki spotecznej. Czesto bywa ona okreslana teoria pracy
kulturalno-oswiatowej. W tej perspektywie postrzegaja ja A. Kaminski
[1976], J.Badura [1988], D.Jankowski [1988], czy J. Kargul [1995]. Dla
pedagogicznych odczytan fenomenu tworczoSci wazny jest wiec pelen
optymizmu klimat koncepcji K. Kornilowicza, gdzie proces pobudzania
1 rozwoju zdolno$ci tworzenia postrzega sie jako taki, ktory moze podlegac
planowemu 1 systematycznemu oddzialywaniu wychowawczemu.
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Fenomenu tworczo$ci nie da sie co prawda precyzyjnie zdefiniowac,
ani ostatecznie poznac, ale w pedagogicznej pracy nie o to przeciez
chodzi, aby wychowywac tworcow, lecz by inspirowaé ludzi do cig-
glego poszukiwania, rozwoju, stawania sie od nowa. Z teoretycznych
inspiracji ideg pomocy w tworzeniu powstalo wiele programéw rozwoju
tworczoSci. Syntetyzujac, mozna wyroznié dwa ich rodzaje [K.J. Szmidt,
2001]. Do pierwszej grupy naleza te, ktore koncentruja sie na elimi-
nowaniu przeszkod, druga stanowig programy czynnie zachecajace do
tworzenia. W przywolanej tu fragmentarycznie koncepcji K. Kornitowi-
cza oba te elementy sa obecne. Podstawa programow pierwszego typu
jest ,,the barier model”, czyli model eliminowania inhibitorow tworczosci
[R.E.Ripple, 1999]. Drugi typ programow opiera sie na ,,the deficit
model”, czyli modelu stymulowania zdolnosSci tworczych. Stuza temu
okreslone procedury i techniki, wiele z nich ma charakter ksztatcacych
zabaw. W niektorych praktycznych formach treningu tworczos$ci podej-
Scia te traktuje sie komplementarnie. Ujecie integrujace oba modele
W. Dobrolowicz nazywa ,abarietyka” [1995]. Jest to ogot sposobow
postepowania praktycznego zmierzajacego do przezwyciezenia barier
psychicznych i psychospolecznych, utrudniajacych proces tworczy oraz
dyfuzje nowosci. Z jednej strony, w treningu abarietycznym przezwy-
cieza sie bariery psychiczne, z drugiej za§ wykonuje sie specjalne
¢wiczenia, rozwijajace okreSlone cechy osobowosci tworczej. W Polsce
takie zintegrowane podejScie do wsparcia w tworzeniu prezentuja mie-
dzy innymi A. Goralski [1989] 1 E.Necka [1998].

Oczywiscie idea tworczego wychowania moze realizowac sie
na wiele réznych sposobow, jej opis — ze wzgledu na specyfike kon-
struujacych ja kategorii — pozostaje wielowatkowy. W tym miejscu
zarysowalam jedynie wybrane aspekty tej problematyki, rozwazania
nasze maja charakter otwarty i niedopeiniony. Mys§l K. Kornilowicza
skoncentrowana jest na niesieniu profesjonalnej pomocy w tworzeniu,
a pomoc te moze oferowac tylko taki pedagog, nauczyciel, ktory sam
tworzy, sam sie rozwija [H. Hamer, 1994].

3.3. Tworczosé w edukacyjnym dyskursie
Przetom dwoch stuleci, ktorego jesteSmy Swiadkami 1 uczestnikami

implikuje podejmowanie problematyki spoltecznej tozsamosci, formu-
towanie nowych koncepcji naukowego jej ogladu, co nie pozostaje bez
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znaczenia dla orientacji zyciowej jednostki, ktora w te tozsamos§¢ jako$
musi sie wpisa¢. Pojawiaja sie publikacje podsumowujace czas miniony
1 prognozujace tendencje przysztych zmian (na przykiad J. Czapinski,
T.Panek DiacNoza sporeczNa 2000). Prawdopodobnie w najblizsze]
przyszlo$ci w jakiej$ mierze beda kontynuowane zjawiska zapoczat-
kowane w latach dziewieldziesiatych, chociaz zapewne beda one takze
podlegac fluktuacjom wobec nowych zdarzen i warunkow, ktorych dzi§
jeszcze nie jesteSmy w stanie przewidzie¢. W latach dziewieldziesia-
tych, w naszym kraju mozna zaobserwowac wspolwystepowanie dwoch
przeciwstawnych dyskursow edukacyjnych, mieszczacych sie w obrebie
okreslonych kontekstow politycznych i kulturowych. Te ,,narodowo-
centryczne” 1 ,,europocentryczne” [Z.Melosik, 1998] obszary dialogu
toczace sie na plaszczyznie politycznej, spotecznej 1 kulturalnej maja
swoje istotne reperkusje w obszarze edukacyjnych narracji, a tym samym
nie pozostaja bez wplywu na ksztaltowanie sie orientacji zyciowych
miodziezy i przewarto$ciowan, jakie dokonujg sie w tych orientacjach
w pokoleniu dorostych.

W obszarze nurtu narodowocentrycznego przywoluje sie istnienie
i range tak zwanych specyficznie polskich warto$ci, wyrdzniajacych
nasz narod sposrod innych, eksponuje sie pojecie panstwa, poszukuje
sie przestanek odrebnos$ci narodu polskiego, na przykiad katolicyzm,
czy historia Polski. Problematyka edukacyjna jest w tej opcji trak-
towana instrumentalnie, jako teren ksztaltowania sie archetypu tak
zwanego ,prawdziwego Polaka”, ktory zyje wedlug ,pozadanych”
norm i preferuje ,,wlasciwe” wartoSci. W pelni uzasadniona wydaje
sie wiec sugestia Z. Melosika, ze moze to prowadzi¢ do ksztaitowania
w procesie edukacji postaw ,,zamknietych” na bogactwo i r6znorodnos¢
rzeczywistoSci spoltecznej, kulturowej 1 politycznej. Skutkiem tego
moze by¢ uksztaltowanie czlowieka ,niezdolnego do negocjacji
swoich wlasnych zalozen i1 wartoSci” [1998, s.57], a jednoczeSnie
nieakceptujacego innych wyboréw 1 dyskursow. Innego postrzega
w sposob znieksztalcony, przez pryzmat ,statusu przypisanego” (na
przykiad ,,cztowiek z mojej partii”, ,,wyznawca mojej religii”, czyli ,,swoj
czlowiek”). RzeczywistoS§¢ widziana jest wowczas przez pryzmat stereo-
typow, a czlowiek dazy do narzucania innym swoich wiasnych (,,jedynie
stusznych”) pogladow. W narracji pedagogicznej, ksztaltowanej w takim
klimacie spolecznym, uznaje sie jedynie obiektywistyczng koncepcje
aksjologiczng, w ktorej przyjmuje sie, ze tak zwane ,,prawdziwe” war-
to$ci nie moga by¢ przedmiotem dyskusji.
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Europocentryzm z kolei zorientowany jest na przekraczanie
ograniczen wasko rozumianego obywatelstwa i nacjonalizmu. Istotna
kategorig europocentrycznie zorientowanej pedagogiki jest ,,spole-
czenstwo uczestniczace”. Jego podstawowymi atrybutami sa: poczucie
odpowiedzialnoSci jednostek za losy spoleczno$ci lokalnej i losy catego
Swiata, mozliwo$¢ wplywania na wydarzenia, rezygnacja z idei panstwo-
wocentrycznej na rzecz idei kontynentu jako ,,spotkania” r6znych grup
kulturowych i narodéw. Istotne znaczenie ma w tym ujeciu ,,Swiado-
mo$¢ globalna”, wyrazajaca sie w postrzeganiu panstwa jako integralnej
czesci Europy. Edukacja ma tu sens podmiotowy, jest czynnikiem
ksztaltowania czlowieka ,otwartego” [Z.Melosik, 1998]. By¢ moze
pedagogika europocentryczna przedkiadajac to, co uniwersalne, nad to, co
partykularne, a globalne ponadnarodowe takze ogranicza i niebezpiecz-
nie upraszcza rzeczywistoSc, przenosi jedne racje ponad inne 1 stanowi
jaka$ forme przymusu, czy ,,przemocy symbolicznej”, jak okresSla
to H.Giroux [za: L.Witkowski, 2000 c]. Podobnie jak poprzednia
orientacja narzuca jakas$ ,,nowa prawde” o §wiecie i wprowadza wlasne
,zalozenia” o naturze zjawisk. Dopuszcza do glosu inne dyskursy, ale
tylko o tyle, o ile potwierdzaja one przewage globalizmu nad innymi
formami narracji.

W kontekScie generowania irozwijania tworczych orientacji
zyciowych, w prezentowanym tu rozumieniu, ani wizja ,,narodowo-
centryczna”, ani ,,europocentryzm” nie s miejscem wpisania znaczen
konstruujacych te orientacje. Kazda z tych wizji w jakims§ stopniu tota-
lizuje $wiat, ogranicza, upraszcza i zaweza pole widzenia koncentrujac
sie na jednym elemencie rzeczywisto$ci. Dochodzi wiec do swoistego
przeklamania w odbiorze $wiata. Rozwijanie tworczych orientacji
zyciowych wymaga klimatu poszukiwania, otwartosci demaskowania
ograniczen w prezentowanych nam oficjalnie listach wyboréw warto$ci
1 dopominania sie o mozliwo$ci, ktorych te listy nie zawieraja. Zaréwno
jedna jak 1 druga orientacja niesie ze soba okreslone jako$ci, ktore moga
przyczynic sie do rozwoju konstruktywnych postaw wobec rzeczy-
wisto$ci spolecznej. Idea globalizacji wpisana w ,,europocentryczng”
wizje §wiata moze przyczyniac sie do przezwyciezania takich nieko-
rzystnych zjawisk, jak na przykiad: postrzeganie wszystkiego przez
pryzmat stereotypow, pasywizm 1 dgzenia eskapistyczne, negatywizm,
oczekiwanie natychmiastowej gratyfikacji 1 niemozno$¢ dziatania dla
przyszto$ci [por. Z.Melosik, 1998]. Korzysci ptynace z realizacji idei
globalizacji nie powinny, w moim przekonaniu, przestoni¢ faktu, ze jest
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to tylko jedna z propozycji 1 nie moze stac sie kolejng ,,jedynie stuszng
drogg”, szczegolnie jezeli zostaje uproszczona i strywializowana w wersji
,amerykanizacji” zycia publicznego 1 kultury. Pozytywne, z okre§lonego
punktu widzenia, warto$ci moze tez realizowac wizja ,,narodowocen-
tryczna”, kiedy akcentuje znaczenie i potrzebe zakorzenienia czlowieka
w malych, afiliatywnych grupach spotecznych, rozwijanie regionalnej
kultury, kultywowanie tradycji charakterystycznych dla danego narodu,
budowanie poczucia przynalezno$ci 1 bezpieczenstwa.

Wydaje sie, ze tworcze inspiracje wyplywaja z prob taczenia
anie przeciwstawienia tych roznych podej$¢ do kreowania Swiata
zycia wspolczesnego czltowieka. Logika idealow ,,narodowocentrycz-
nych” 1 ,europocentrycznych”, cho¢ w swojej warstwie treSciowej
tak od siebie odmiennych miesci sie w obszarze postmodernistycznej
epistemologii. Zasadne wydaje sie wiec przekraczanie jej ograniczen,
szczegOlnie w perspektywie edukacyjnej. Pytaniem wcigz otwartym
pozostaje to, czy epistemologia postmodernizmu eksponujaca kategorie
roznicy i zasade dekonstrukcji J. Derridy [A.Mis, 1995], skutecznie
wykluczajaca mozliwo$¢ tworzenia wspolnych praw 1 racjonalno$ci, negu-
jaca zasadno§¢ budowania metateorii, moze by¢ przestrzenig narracji
wspolczesnej edukacji. Wydaje sie jednak, ze przynajmniej uwrazliwia
na istnienie niejednoznaczno$ci i roznorodno§ci w Swiecie, otwiera nowe
pola pedagogicznych interpretacji, by¢ moze wiec wspomaga tworcze
doswiadczanie rzeczywistoSci. OczywiScie nie rozstrzyga to niczego na
rzecz postmodernistycznego, czy modernistycznego dyskursu episte-
mologicznego, a jedynie sygnalizuje jego znaczenia dla omawianych tu
zagadnien. Kreatywna orientacja zyciowa, w prezentowanym dyskursie
wydaje sie takze znajdowac swoje uzasadnienie. Stawia bowiem pytanie
o0 jako$c¢ bycia czlowieka w $§wiecie masowe]j kultury upozorowania,
symulakrow, propagandy sukcesu 1 kultu miodo$ci, by wymienié tylko
niektore z jej licznych okreSlen. Jej produktem jest czlowiek, o ktorym
R.Kapuscinski [1995] pisze, ze umysl czlowieka kultury masowej to
jest inny umysl! niz umys! intelektualisty. Jest to réznica nie stopnia
a gatunku, jest to odmienno$¢ struktur mentalnych. Do cech umystu
konsumenta masowej kultury autor ten zalicza miedzy innymi: brak
ciekawo$ci Swiata, obojetnoS¢, pasywno$¢ 1 mySlowa drzemke, Slepa
wiare w stereotypy 1 mity. Tymczasem przestrzen zyciowa wspoi-
czesnego czlowieka wykracza poza Srodowisko zycia. Jest kategoria
rozciagliwg na przeszio$c i przyszio$é. Jezeli ta przestrzen zamyka sie
w ,,terazniejszo$ci” 1 ,natychmiastowos$ci” kreowanej przez multimedia
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to nastepuje swoiste ,,uwiezniecie” w jakims$ jednym jej punkcie, zatrzy-
manie w czasie, w drodze poszukiwania tozsamo$ci, moze dochodzic¢
do tego, co E.H. Erikson nazywa ,,obciazeniem residuum emocjonalnej
niedojrzato$ci” [L.Witkowski, 2000a, s. 84]. RzeczywistoS¢ wspol-
czesna jest coraz bardziej medialna, a jednocze$nie coraz czeSciej media
staja sie rzeczywistoscia dla wielu ludzi. Zaprzestaja oni wowczas trudu
budowania wiasnej tozsamosci na rzecz jej pozorow, przediuzajac ponad
miare ,,moratorium rozwojowe” [op.cit.].
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Rozd;ial VII
WOKOL IDEI
CZL.OWIEKA POSZUKUJACEGO

W swoich wcze$niejszych rozwazaniach na temat orientacji
zyciowych jednostki* akcentowalam stan realny w tym zakresie, ukie-
runkowujac narracje na diagnoze preferowanych przez mtodziez typow
orientacji zyciowych. Refleksje zawarte w tej pracy bardziej skoncen-
trowane sg natomiast na stanie mozliwym. Wiecej jest w tym ohszarze
zapewne pytan niz odpowiedzi, stad poszukiwanie niektorych z nich
zaowocowalo tekstem otwartym, w ktorym probom wpisywania znaczen
1 odczytywania ich sensu towarzyszy S§wiadomo$c¢ niespeinienia. Wydaje
sie jednak, ze uzasadnien takiego ukierunkowania analiz dostarcza wciaz
niedopelnione, niedookres§lone zycie wspoiczesnego cziowieka. Tak
znamienna dla wspoiczesno$ci metafora Z. Baumana czlowieka, jako
tego, ktory ,,jest w drodze” zdaje sie oddawac wielka zlozono$¢ istnienia
czlowieka w $wiecie, a takze wieloS¢ §wiatow cziowieka, ontologiczng
nierozstrzygalnos$é, jako zyciowego doswiadczenia. Niesie ze soba
niepewno$¢ 1 niepokdj w najbardziej fundamentalnych sferach ludzkiej
egzystencji: warto§ciach, normach, wzorach spotecznych, postawach,
celach zyciowych 1 sposobach ich realizacji. R6znorodno$é wich
obszarze wydaje sie niejednokrotnie implikowaé konflikty, stwarzac
zagrozenia z jednej strony, ale jednocze$nie nowe mozliwosSci, szanse
1 nadzieje. Dlatego dzi$§ mniejsze znaczenie wydaje sie posiadac pytanie
o to, czy orientacje zyciowe mlodych ludzi sa bardziej rodzinne, czy
zawodowe, spoleczne czy indywidualistyczne, lista taka w gruncie rzeczy

*  Cudowska A.: Orientacje zyciowe wspolczesnych studentow. Biatystok,
1997; Metodologiczne konteksty orientacyi zyciowych wspolczesnych studentow.
Bialystok, 1999.
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jest zawsze otwarta. Wazniejsza jest chyba proba okreslenia kondycji
czlowieka w wymiarze jego tworczego potencjatu.

1. Milodziez jako grupa spoleczna wobec
kreatywnoSci

Mtiodosc¢ jest szczegdlnym okresem dla procesu ksztaltowania sie
tozsamos§ci 1 rozwijania orientacji zyciowej. Jej doSwiadczanie 1 prze-
zywanie uwiklane jest w kontekst spoleczno-polityczny 1 kulturowy
zycia czlowieka. Jest ona apoteozowana przez wspolczesng kulture
medialna. Mtodo$¢, a raczej jej atrybuty, staly sie dzi$ jak nigdy przed-
tem wartoS$cia pozadang i ceniong przez wszystkich, co niewatpliwie
stanowi widomy znak osiggniecia przez wspolczesne spoleczenstwa
,postfiguratywnego” [M.Mead] etapu w rozwoju kultury.

W perspektywie koncepcji ,epigenetycznego cyklu zycia”
E.H.Eriksona mtodosSc jest czasem doSwiadczania i eksperymentowania
rolami, bez ponoszenia dozgonnej odpowiedzialnoSci za dokonywane
wowczas wybory. Jest to okres tak zwanego ,,moratorium rozwojo-
wego” [L.Witkowski, 2000a]. Rozwdj potencjatu jednostki w istotny
sposob zalezy od tego, czy w pewnym okresie zycia bedzie dane jej
moratorium psychospoleczne, jako moment odroczenia, wyhamowa-
nia, a nawet regresu. Moratorium to oddala przyjecie odpowiedzialnej
postawy wobec zycia, uniemozliwia szybkie okreSlenie ostatecznego
miejsca w Swiecie. Szkola jest tu postrzegana jako niezbedne odrocze-
nie, jako miejsce wypelniania sie moratorium rozwojowego w sensie
pozytywnym i koniecznym. Jest to czas na eksperymentowanie rolami za
posrednictwem regresywnych powtorzen, czy okresowych antycypacji,
uwiklanych niejednokrotnie w skrajne alternatywy [op. cit., s. 78]. Mo-
ratorium jest traktowane jako usankcjonowany przez spoleczenstwo,
instytucjonalny sposob op6Znienia odpowiedzialnego podjecia przez mlo-
dziez rol dorostych. Wedtug E. H. Eriksona, kazde spoleczenstwo i kazda
kultura instytucjonalizuje pewne moratoria dla wiekszo§ci dorastajacych
jednostek, czesto w formie przediuzania nauczania szkolnego, prob-
nego terminowania, stuzby wojskowej czy praktyk zawodowych. Przy
tym moratoria te sa historycznie zmienne. Totalitarny charakter
spoleczenstw ogranicza zakres dopuszczalnych tozsamo$ci, natomiast
masowe demokracje, chociaz oferuja szeroki wachlarz r6l 1 mozliwosSci
eksperymentowania nimi, nie dajg czasu ani warunkow do poszukiwania
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tozsamo§$ci. Moratorium moze by¢ i czesto jest okresem giebokiego,
cho¢ przejSciowego zaangazowania [op.cit., s.81]. Moratoria nie sa,
zdaniem E. H. Eriksona, Swiadomie przezywane jako takie. Jednoczes$-
nie, jako autoryzowany okres oczekiwania przed wejSciem w dorosie
zycie maja pozytywna funkcje rozwojowa. Brak takiego moratorium
moze wiec wywolywac negatywne skutki w dorastaniu jednostki, zbyt
wczesnym jej wpisywaniu sie w to, czym nie chce byc¢ i nie jest. Ale
prawdziwe moratorium musi sie kiedy$ konczyc.

Swoiste niebezpieczenstwa powoduje niespelnienie sie funkcji
moratorium. Moze to nastapi¢ w roéznych sytuacjach. Jedna z nich jest
przerwanie moratorium przez przymusowe wejScie jednostki w zycie
doroste, przed momentem okreSlenia przez nig satysfakcjonujacego
miejsca w zyciu spolecznym [op. cit., s.83]. Inna okoliczno$cia, rodzaca
niebezpieczenstwa dla rozwoju, jest administracyjne (na przyktad
sadowe) zafiksowanie okresowe]j tozsamo$ci negatywnej. Zdaniem
E.H.Eriksona duza cze$¢ przestepczych zachowan nieletnich moze
by¢ uznana za probe tworzenia moratorium psychospolecznego i rozpo-
znanie tego faktu staje sie kluczowe dla przyszlych szans rozwojowych
jednostki. Przerwanie moratorium w tym czasie przez nieodwracalne
wpisanie w Srodowisko marginesu spolecznego grozi usankcjonowaniem
na cale zycie tozsamos$ci negatywnej, ktora byta tylko probg usuniecia
braku oparcia w Swiecie.

Kultura wspoélczesna zrodzita zjawisko nieograniczonej konsump-
¢ji, uznajac przyjemnos$S¢ za podstawowy czynnik swojej ideologii,
w ktorej konsument nie jest nigdy w stanie uzyskac peini satysfakcji,
gdyz to co ona oferuje natychmiast wychodzi z mody 1 uzycia i jest
zastepowane czyms$ innym, rownie tymczasowym, fragmentarycznym,
zdecentrowanym. Tozsamo$§¢ mlodego cziowieka w popularnej kul-
turze konsumpcyjnej ksztattuje takze dyskurs ciala [por. Z.Melosik,
1996]. Uosabiaja ja rozne reprezentacje wizualne zorientowane na
ciato. Przy tym znaczenia wpisywane w nie przez wspolczesna kulture
nie sa stabilne, do tego upozorowane, 1 wystylizowane, kreowane prze
reklame. Cialo staje sie jednoczes$nie celem samym w sobie, tak jak
kolejna dieta, ktora ma zapewnic poczucie spolecznej adekwatno$ci. Sta-
wia to oczywiScie w nowej roli sens pracy pedagogicznej. Wydaje sie, ze
istotng miarg jej znaczenia jest zdolnoS$¢, a przede wszystkim gotowo$¢
do wpisania sie w ten dyskurs. Zamykajac sie na §wiat tworzony przez
media pedagog odwraca sie od miodych ludzi, ktorzy w nim zyja, odcina
sie od tych, ktorych powinien wspiera¢ w poszukiwaniu wlasnej tozsamo-



228

Sci, w rozumieniu mediow, dekonstruowaniu mechanizméw 1 ukrytych
programo6w manipulacji stosowanych przez media. ,Ignorowanie kultury
popularnej jest rownoznaczne z ignorowaniem miodziezy i przynosi
nieuchronnie ignorowanie pedagogiki przez miodziez” [Z. Melosik, 2001
s.29]. W spoteczenstwie, ktorego narracje konstruujg media 1 kultura
popularna, kreowana jest tozsamo$¢ typu ,,supermarket”, ktorg konsu-
ment dowolnie sobie wybiera, jak towar na poice, co wazne bez wysitku
[op.cit.]. Nie ma tu miejsca na pokonywanie kryzys6w rozwojowych,
poszukiwanie swojej niszy, swojego miejsca w Swiecie. Ono jest przeciez
juz wyznaczone prawami rynku masowej konsumpcji 1 popularnych video
klipow kultury ,,instant” [op. cit.], kreujacej zycie w ,,natychmiastowosci”
doznan, uzycia i zuzycia, komunikacji (telefon komorkowy, e-mail, fax,
CNN). Przywotywany autor okresla jej egzemplifikacje w zyciu mio-
dziezy przez zjawisko ,,zappingu” — nawyku nieustannego zmieniania
kanatow telewizyjnych i1 zdolno$ci jednoczesnego ogladania kilku pro-
gram6w na raz. Inne tego typu odzwierciedlenia to supermarkety,
stacja MTYV, Internet, czy moda oferujaca ,,tozsamos§¢ z szafy” zrow-
nujaca oba dyskursy tozsamosci 1 ciala. Zanikajg tu réznice miedzy
kulturg wysoka 1 niska, popularna i elitarng, wspolistnieja one na rowni
w naszym codziennym zyciu ,,W tekstach kultury popularnej nieustannie
cytuje sie kulture wysoka, a w filharmonii sprzedaje sie Coca-cole”
[op.cit., s.21].

Zmianie ulega styl zycia jednostek i1 calych spoleczenstw. Toz-
samo§¢ jest plynna i niestabilna, cziowiek wspoliczesny zdaje sie nie
dazy¢ do harmonii, ale do doSwiadczania wrazen, orientuje sie na
przyjemno§¢ i natychmiastows gratyfikacje. Swiat, w ktorym zyje
wspolczesna mlodziez, zdominowany ,logika” mediow, ich ,intere-
sem” tworzy kulture upozorowania, w ktorej nie ma ani przeszloSci,
ani terazniejszoSci, ani przyszlo$ci, samej rzeczywistosci tez jakby nie
ma. Wytwarzaja one cos, co tylko za nig uchodzi, bazuja na kopiach bez
oryginatu (symulakrach). Zycie spoleczne staje sie swoista imitacja
,realnosci” $wiata mediow, w ktorym dominujg informacje nieprzyno-
szace zadnego znaczenia, ukazujace rzeczywisto$¢ jak w kalejdoskopie,
nie ma wiec czasu na poszukiwanie sensow 1tresci. Globalnos¢
popularnej kultury masowej czesto oznacza ,amerykanizacje” zycia,
rozpowszechnianie sie wzorow kultury amerykanskiej [por. Z.Melosik,
2001]. Dla wielu wspolczesnych Europejczykéw 1 miodych ludzi na
calym $wiecie Ameryka jest ,rajem”, do ktorego chca sie dosta¢ w
nadziei, a moze nawet glebokim przekonaniu, ze zdobedg tam stawe
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1 pienigdze, atrybuty zyciowego sukcesu. Wydaje sie, ze mimo wydarzen
z 11 wrze$nia 2001 roku, mit Ameryki wcigz trwa, a magia miejsca
nieograniczonych mozliwo$ci dla kazdego wcigz dziata. W takim Swiecie
czlowiek staje sie ,kolekcjonerem przezyc” i ,zbieraczem wrazen”
[Z.Bauman, 1995]. Pierwsza rola odpowiada kolektywnej, druga spry-
watyzowanej metodzie radzenia sobie w $wiecie. Latwiej 1 bezpieczniej
jest wpasowac sie w przyciasny, ale dla wszystkich jednakowy i dostepny
Swiat masowej kultury niz poszukiwaé wlasnej odpowiedzi na jego
sfragmentaryzowanie, niepewnos¢, niejednoznaczno$¢. Znacznie trud-
niej natomiast zyé w Swiecie kolazu, o ktorym R.KapusScinski pisat
[1995], ze rozne racjonalne elementy skiadaja sie w nim na irracjonalng
calo$é, a kolaz jest by¢ moze jedyna metoda opisania Swiata w calej
jego roznorodnoSci.

1.1. Mit pokolenia

Tozsamo$§¢ wspolczesnego miodego pokolenia czesto okreSla sie
za L.Grossbergiem [przytaczam za Z.Melosikiem, 2001] pojeciem
,,globalny nastolatek” (the global teenager), akcentuje sie tu fakt jej ksztal-
towania w znacznym stopniu, przez kulture popularng oraz ideologie
konsumpcji. Oznacza takze pewna uniformizacje tozsamosci, jej powta-
rzalno$¢ niezaleznie od miejsca urzeczywistniania sie. Wspomniany
autor formuluje teze, ze nastolatki catego Swiata s bardziej podobne do
siebie nawzajem niz do pokolenia swoich rodzicow. Kultura popularna
(a w duzej mierze jej zamerykanizowana wersja) tworzy podobne tozsa-
mosci jakby w poprzek narodowych, etnicznych, jezykowych tradycji. Z
pewnoscia jest w tego typu narracji wiele waznych przestanek przema-
wiajacych za jej racjonalno$cig. Nie do konca jednak adekwatnie wydaje
sie ona charakteryzowac tozsamo$¢ mlodego pokolenia, ze wzgledu na
to, ze jest ono bardzo zroznicowane i niejednorodne. Istnienie swoistych
ambiwalencji w §wiecie konstruujacym dyskurs miodoSci wydaje sie
zabezpieczac przed jednym tylko sposobem odczytania i opisu procesow
generujacych tozsamo$¢. Zastanawia mnie bowiem fakt, ze zostalo
tu niejako a priori przyjete zalozenie o istnieniu pewnej wspolnoty
pokoleniowe;j tej kategorii spolecznej. Tymczasem jest ona szalenie
zroznicowana pod wzgledem pogladow, stylu zycia, pozycji spolecznej,
etc. Czy miodzi ludzie rzeczywiScie tworzg dzi§ grupe na tyle jedno-
rodng, by mozna bylo m6éwi¢ o pokoleniu? By¢ moze nie ma obecnie
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wspolnego mianownika pokoleniowego ze wzgledu na ogromne zrozni-
cowanie tej grupy w kwestii stylu zycia 1 mozliwo$ci realizacji marzen,
nawet jezeli te ostatnie s3 do siebie podobne. Nie do konca jest pewne,
kogo do niej mozna jeszcze zaliczy¢, a kogo juz nie. Sprawa ta wydaje
sie wiec wymagaé namystu i refleksji zabezpieczajacej przed zbytnim
upraszczaniem zagadnienia.

Pojecie pokolenia obecne w socjologii utrwalato sie pod wplywem
idei W. Diltheya, mowiacej o zwigzku miedzy historia a jako$ciowa odreb-
noScig pokolen. Rozwinat ja pdzniej K. Mannheim odnoszac do procesu
zmiany. W tej perspektywie istotne jest przekonanie, ze pokolenia nie
sa kategoriami biologicznymi, wyrdznionymi na podstawie wieku, lecz
rezultatami procesOw spolecznych, a okresSla je nie wspolnota cech
psychicznych, lecz pewna specyficzna wspolnota losow, do§wiadczen
kulturowych i podobna struktura uczestnictwa w zyciu spotecznym
1w kulturze [K.Szafraniec, 2000]. W koncepcjach tych formuluje
sie takze, istotng w perspektywie tych rozwazan teze, ze pokolenia
moga decydowal o ksztalcie spoleczenstwa. Za$ pokoleniem, ktore
posiada szczeg6lng sile kreacyjna jest wiaSnie mlodziez, gdyz gene-
racja ta jest chlonna i wrazliwa, odczuwa silng potrzebe identyfikacji
z ideatami, ma tez poczucie swojej peryferyjno$ci i marginesowosci,
jednocze$nie jest nastawiona krytycznie i refleksyjnie do $wiata, co
implikuje z kolei teze o konflikcie pokolen, jako nieuniknionej funk-
cji procesu spolecznej zmiany. Tymczasem wiele wskazuje na to, ze
w Polsce wspolczesnej, jak pisze K.Szafraniec [2000], nie ma w za-
sadzie konfliktu pokolen. MielibySmy do czynienia w tej sytuacji ze
zjawiskiem kulturowej cigglo$ci i spoleczna stagnacja na co wskazuja
badania poréwnawcze dwoch pokolen, ktore prowadzili miedzy innymi
A.Jawlowska, B. Gotowski [1977], S.Nowak [1973], W. Adamski [1980],
H.Swida-Ziemba [1975, 1987]. Badania typu longitudinal study dwoch
pokolen prowadzone w o$rodku toruniskim w latach 1972-1998 takze
nie dostarczaja danych, ktore moglyby potwierdzi¢ wartoS¢ hipotezy
pokoleniowej [por. K.Szafraniec, 2000].

Coraz czeSciej tez w analizach socjologicznych przywoluje sie nowa
kategorie ,,pokolenie X”, ktore pojawilo sie w reakcji na spoleczenstwo
konsumpcyjne. Mtodzi ludzie nalezacy do tej grupy programowo nie
daza do zawodowego sukcesu 1 wysokiej pozycji spolecznej, Swiadomie
negujac zasady ideologiczne wspolczesnego Swiata. ,,Iksy” nie chca
dorastac 1 nie przyjmuja oferty dorostych, nie pragng uczestniczyé w wy-
Scigu do kariery, pieniedzy, luksusu. Z kolei nowa generacja mlodych
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konsumentow okreSlana jest ,,pokoleniem Y” i obejmuje osoby miedzy
14 a 24 rokiem zycia, ktore sa gtéwnym odbiorcg reklamy, szczegolnie
w zakresie sportu i wolnego czasu, oraz mody i ubioru. To pokole-
nie skomercjalizowane przez media, ale tez przez nie socjalizowane
[Z.Melosik, 2001]. To zreszta nie jedyne pomysly na etykietowanie
wspolczesnej mlodziezy. Inne, to ,,pokolenie bez wzorca”, ,,mlodziez
z importu”, ,,dzieci wolnego rynku”, ,,mlodzi nie — gniewni”, ,,medialni
niewolnicy”, czy dobrze oddajace prezentowane tu watpliwosci, co do
prawdziwosci hipotezy pokoleniowe;j ,,pokolenie — niepokolenie”. Nie jest
moim zamierzeniem rozstrzyganie, czy jakie$ z tych okreslen, ktorych
sporo pojawia sie przede wszystkim w publicystyce, jest bardziej trafne
od pozostatych. Jak zwykle bywa w takich przypadkach wydobywa sie
na Swiatio dzienne pewien symptom, czy bardziej charakterystyczng
cecha, pozostajac jednak daleko od adekwatnego do rzeczywistoSci
opisu kategorii miodziezy, jako grupy spolecznej, zroznicowanej i bardzo
niejednorodnej. Etykiety oswajajg rzeczywisto$¢, nic wiec dziwnego,
ze pojawia sie ich wiele, gdy jest ona niejednoznaczna i trudna.

1.2. Polska mlodziez wobec przemian

Badania problematyki postaw, aspiracji, uznawanych wartosci,
prezentowanych pogladéw 1 opinii miodziezy wobec waznych kwe-
stii spolecznych majg w polskim piSmiennictwie bogata 1 wieloletnig
tradycje. Eksploracji w tym obszarze sprzyjaja zwykle okresy przelo-
mowe W zyciu spoleczefistwa. Takim czasem historycznie znaczacym byt
okres transformacji ustrojowej zapoczatkowany w latach osiemdziesia-
tych, kontynuowany w latach dziewiecdziesiatych i wiaSciwie wcigz nie
zakonczony. W ostatnim okresie wzbogacony zostal o nielatwe zagad-
nienia zwigzane z procesami globalizacyjnymi oraz integracja Polski ze
strukturami politycznymi i gospodarczymi Unii Europejskiej. Istotna
przestanka analizy sytuacji polskiej mtodziezy sa zmiany jakie dokonaty
sie w Polsce w latach dziewiecdziesiatych, opisywane najpierw przy
pomocy paradygmatu transformacji, a ostatnio poprzez teze o imitacyjnej
modernizacji spoleczenstwa polskiego. Problematyka postaw, aspiracji,
pogladéw mtodziezy, preferowanych przez nig warto$cii przyjmowanych
stylow zycia zyskuje w tym kontek$cie wymiar szczegolny takze przez
fakt, ze wiek XX, ktory mial by¢ wiekiem szczegdlnej ochronny dzie-
cinstwa, stat sie wiekiem mtodo$ci, na niespotykana dotychczas skale
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zawlaszczajaca wszystkie niemal obszary tozsamos$ci wspoiczesnych
spoleczenstw.

Przywolywana tu ideologia konsumpcji spoleczenstw medialnych
kreuje specyficzng przestrzen dla konstruowania tozsamos$ci miodziezy,
wprowadza kult mlodego ciala, jako najwyzszej cnoty 1 obowiazujacego
kanonu. W Polsce wspolczesnej, zjawiskiem dodatkowo wspottworza-
cym klimat dla ksztaltowania sie postaw mlodziezy, jest transformacja
ustrojowa, gospodarcza, spoleczna 1 kulturowa zapoczatkowana w la-
tach osiemdziesigtych™®. Stosunkowo nowym zjawiskiem w Polsce
ostatniego dziesieciolecia jest utrwalanie sie pewnych symptomow
zmian w postawach, pogladach i aspiracjach mlodziezy jeszcze z lat
dziewiecdziesigtych. Wyrazaja sie one preferowaniem pracy zawo-
dowej 1pozycji materialnej przed innymi warto§ciami, najczeSciej
prorodzinnymi. Prasa publicystyczna lansuje wrecz nowe okreslenie
na mlodych ludzi, dla ktorych kariera zawodowa i wysoka pozycja
materialna stanowi o sensie zycia, nazywajac ich ,,pokoleniem szczu-
row” [J. Amorgos, M. Biegluk, 1998]. Start zaczyna sie wlasciwie juz
w szkole Sredniej, czesto elitarnej, a konczy sie na mecie, gdzie czekaja
prestizowa praca, slawa 1 pieniagdze. Startujac w tym wysScigu mtodzi
ludzie najczeSciej nie myS§la o konsekwencjach takiego biegu, albo je
bagatelizuja, z naiwng wiara, ze sukces wynagrodzi wszystko. Taki
maraton oparty na ciaglej rywalizacji pociaga za sobg koszty psychiczne
1 spoleczne. Tymczasem nie wszyscy dotra do mety, ale niewielu z nich
planuje co$ ,w zamian” kariery. Przegrany wysScig moze by¢ wiec jed-
noczes$nie przegraniem swojego zycia. Orientacja na sukces jest o tyle
efektywna o ile ten sukces sie osiagga, wydaje sie byc¢ jednak orientacja
krotkoterminowg 1 nader czesto zawodna.

Przemiany zycia spotecznego w Polsce w ostatnim okresie, jego
aksjologiczna dyferencjacja, wplywy golabalizacyjne oraz integracyjne,
dokonujace sie zmiany w podejSciu do wielu problemow, takze w procesie
pracy, pozwalaja przypuszczac, ze zjawisko to bedzie sie nasilaé. Ze
wzgledu jednak na bardzo zr6znicowang strukture spoteczng polskiej
mtlodziezy u progu XXI wieku konieczne wydaje sie takze uswiadomie-
nie sobie faktu, ze uzyte tu okreslenie nie dotyczy catego pokolenia,

*  Dominujace tendencje i preferencje mlodziezy tego okresu w zakre-
sie prezentowanych przez nig typow orientacji zyciowych prezentuje w ksigzce
Cudowska A.: Orientacje zyciowe wspolczesnych studentow. Bialystok, 1997.
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a jedynie pewnej jego czeSci, niewielkiej stosunkowo grupy mtodych
ludzi z rodzin dobrze sytuowanych (czesto z oSrodkow takiej czy innej
wladzy), wplywowych, uprzywilejowanych, z duzych miast, ktora juz na
starcie jest w pozycji szczegolnej, predestynujacej do walki o sukces,
a niektorzy nawet sg ,,na ten sukces skazani”, niezaleznie od osobistych
walorow, czy wktadu pracy.

Czy wiec miodziez wspolczesna w Polsce, jako grupa spolteczna,
stanowi rzeczywisScie jaka$ wspdlnote pokoleniowa? t.aczy ja zapewne
okresSlony przedziat wiekowy, jezeli wylaczymy z naszych rozwazan
pojecie wieku miodzienczego, bo ten, nie ma granic wyznaczonych
datg urodzenia. Ale czy istnieje wspolnota doSwiadczen? To juz budzi
watpliwosci. Moze wiec te same pragnienia, aspiracje, dazenia, poglady?
Ale z badan wynika, ze one takze sa zroznicowane. By¢ moze wiec,
jak sugeruje Z.Melosik [2001], wsp6lnym mianownikiem jest wplyw
mediow 1 ideologii konsumpcji na tozsamo$¢ miodego pokolenia? Jednak
charakter, jako$¢ irodzaj tego wplywu jest przeciez bardzo zrozni-
cowany, tak jak r6znorodny i wieloznaczny jest przekaz kulturowy,
ktory media oferuja i jak niejednorodng grupa sa jego adresaci. Wydaje
sie, ze jak matlo kiedy w historii spoteczenstw wspoiczesne pokolenie
miodziezy tworzy bardziej mozaike grup spolecznie zréznicowanych
niz pokolenie. OczywiScie, opisanie jej w kategoriach pokolenia jest
kuszace, kryje sie tu pewna doza nostalgicznej tesknoty za czyms$ wspol-
nym, w miare jednorodnym, co da sie wyodrebni¢ i egzemplifikowac
w postaci jakich$ ,prawd” o ,mlodziezy”. Tymczasem wspoélne dla
ludzi miodych doSwiadczenia edukacyjne, w ostatnim czasie takze
bardziej ja réznicuja niz spajaja [A.Cudowska, 2002]. Edukacja
szkolna wydaje sie w coraz wiekszym stopniu narzedziem margi-
nalizacji i stygmatyzacji wspoiczesnej mtodziezy w Polsce, a nie
instrumentem wyrownywania szans rozwoju [por. Z.Kwiecinski, 2000].
W Polsce, w ostatnich latach mamy do czynienia ze stratg potencjalu
edukacyjnego miodziezy. Badania sondazowe, prowadzone na poczatku
2000 roku [].Czapinski, T.Panek, 2000] podaja, ze prawie 2 procent
badanych dzieci, ktore w ostatnich trzech latach ukonczyly szkole
podstawowa nie kontynuuje nauki. Rodziny, za przyczyne takiego
stanu rzeczy podaja wzgledy materialne, podjecie przez dziecko pracy,
a takze jego niecheé do dalszego ksztalcenia sie. Odsetek dzieci
uczeszczajacych do szkoly podstawowej w Polsce jest nizszy niz 98
procent. Wskazniki te spadaja w odniesieniu do mlodziezy w wieku
16-19 lat. Nauke w dowolnym typie szkoly $redniej kontynuuje 90 pro-
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cent miodych ludzi w miastach i 85 procent na wsi. Zakres korzystania
z ustug edukacyjnych drastycznie maleje w kolejnej grupie wiekowej 20-
24 lata. Uczy sie tu tylko 25 procent mieszkancow wsi, oraz 45 procent
miodziezy miejskiej. Zdecydowany spadek uczestnictwa w edukacji
obserwuje sie w grupie wiekowej 25-29 lat. W duzych miastach odsetek
uczacych sie osob nie przekracza 18%, a w malych miastach i na wsi
wynosi odpowiednio 8 1 7 procent. Ludno$¢ miedzy 30 a 39 rokiem
zycia trzykrotnie rzadziej, niz poprzednia grupa, korzysta z ustug edu-
kacyjnych (co daje okoto 6 procent w miastach i okoto 2,5 procent na
wsl. Z badan wynika takze, ze osoby starsze nie przejawiaja zadnej
aktywnosSci ksztalceniowej [op. cit.]. Aktywno§¢ edukacyjna polskiego
spoleczenstwa, szczegdlnie poza okresem prawnie sankcjonowanym
obowiazkiem szkolnym, nie wydaje sie w istotnym stopniu przyblizac¢
nas do idei spoleczenstwa ,,uczacego sie”, jako podstawowej kategorii
rozwoju spolecznosci §wiatowej [por. NAUCZANIE I UCZENIE..., 1997,
Epukacja. JEST W NIE]..., 1998].

Jezeli jednak edukacje rozumiemy jako dialog, spotkanie z Innym,
wychodzenia poza ,,glos ucznia” w kierunku ,trzeciej przestrzeni”
— porozumienia [T.Szkudlarek, 1993], to kazda kolejna proba ana-
lizy postaw, pogladow, aspiracji, orientacji zyciowych mlodziezy jest
uzasadniona. Jednocze$nie publikacje z tego obszaru z koniecznoSci
zawsze beda sfragmentaryzowane, czeS$ciowe, adekwatne tylko
w danym miejscu i czasie, skoncentrowane bardziej na pozadanym niz
faktycznym stanie rzeczy. Analizy empiryczne problematyki postaw,
pogladow, systemu warto$ci miodziezy, patologii, przemocy, subkultur
mlodziezowych, w kontek$cie przemian spoleczno-politycznych lat dzie-
wiecdziesiatych podejmuje wielu badaczy, by wymienié chociazby prace
A. Guryckiej [1994, 1997], H. éwidy-Ziemby [1995], M. Szymanskiego
[1995], W. Anasza [1995], J. Marianskiego [1995, 1998], L. Dyczewskiego
[1998], J. Sztumskiego [1998], A. Przectawskiej 1 L. Rowickiego [1997],
T.Hejnickiej-Bezwinskiej [1991], B. Olszak-Krzyzanowskiej [1992],
A.Ganczarczyka [1994], B.Fatygi [1999]. Publikacje te sa szeroko
dostepne, niektore z zagadnien, szczegolnie w aspekcie porownawczym,
poruszalam juz wczesniejszej w swoich pracach [por. A.Cudowska
1997, 1999], szczegbdlowa analiza zagadnienia nie wydaje sie wiec
potrzebna. Przywolywane poglady w tym zakresie posiuza jedynie
do interpretacji tego problemu. Pozostaje ona oczywiScie tylko jed-
nym z wielu mozliwych naszkicowania obrazu, ktory wydaje sie byc
przede wszystkim kolazem, z calym bogactwem tworzacych go sym-
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boli i znaczen. Jak kazda tego rodzaju proba, jest ona subiektywnym
odczytaniem faktow, zdarzen, a czasem takze wyobrazen o poruszanych
tu zjawiskach. Badania sondazowe, ktorych sila rzeczy najwiecej jest
w przywolywanych tu analizach, nie dostarczajg bowiem informacji
o rzeczywistym stanie rzeczy badanego problemu, przedstawiaja
jedynie zestaw deklaracji, preferencji, czasem tez projekcji 1 zyczen
mlodziezy. Wiele wiec w nich zalozen, czesto nieu§wiadomionych,
o naturze eksplorowanego obszaru. Wyniki licznych analiz problema-
tyki mlodziezy mozna ujaé¢ w kilku symptomatycznych zjawiskach, co
oczywiscie grozi uproszczeniem i fragmentarycznosScia. Nie bedzie to
jednak generalizacja opinii o miodziezy, a jedynie wskazanie na pewne,
czesto powtarzajace sie w analizach sugestie rysujace obraz tej grupy
spolecznej. Jest ona niezbyt skionna do buntu, podzielona w ocenie
rzeczywisto$ci 1 wiasnych szans. Pozostaje bardzo zroznicowana ze
wzgledu na wyksztalcenie, ale w miare zgodnej co do pragnien, egzem-
plifikujacych sie w dwoch kategoriach: ,,szcze§liwa rodzina” 1 , kariera
zawodowa”. Nie jest przy tym zainteresowana przeszloScia, nie odczuwa
respektu wobec historii i jej bohaterow. Nie angazuje sie w zycie poli-
tyczne, tolerancyjna, ale jednoczes$nie nie postrzega siebie jako pokolenia
[por. R.Leppert, 2000].

Socjologiczne analizy tej problematyki, czesto rozlegle, szczegblowe
1 fragmentaryczne, cho¢ nie w sensie znaczenia kwestii spotecznych,
implikuja, w moim przekonaniu, potrzebe podjecia proby stworzenia
pewnego ujecia modelowego ex post, na podstawie istniejacych juz danych
empirycznych i przewidywanych tendencji w rozwoju okre§lonych zjawisk
1 procesOw spolecznych. Proponuje wiec w tym miejscu taka systema-
tyzacje zagadnienia, ktora pozostaje jednocze$nie otwarta na nowe
odczytania problemu, w zalezno$ci od zmian zachodzacych w spolecznym
konteksScie 1 w samym procesie funkcjonowania miodziezy. Prezento-
wane tu kategorie typologiczne miodziezy sa wewnetrznie zréznicowane
pod wzgledem wielu cech socjodemograficznych, takich jak wiek, plec,
miejsce zamieszkania, pochodzenie spoteczne 1 Srodowiskowe, rodzaj
1 charakter wyksztalcenia. Stopien i zakres tej dyferencjacji jest rézny
takze w zakresie potencjatu tworczego poszczegolnych grup spolecznego
zroznicowania i mozliwosci jego realizacji.

Pierwszym typem w tym modelu jest grupa mlodych ludzi, ktora
okreslono jako ,,Dynamiczni”. W zyciu zorientowani sa na kariere,
sukces 1 pieniadze. WyScig do zdobycia pozadanych atrybutow wia-
dzy 1 spolecznego znaczenia najczeSciej rozpoczynaja juz w szkole
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Sredniej. Jest to placowka elitarna, gwarantujaca dostanie sie na
intratny kierunek studiow, ktorego ukonczenie zapewnia z Kolei dobrze
platna prace 1 mozliwo$¢ szybkiego piecia sie po szczeblach kariery
zawodowej. Tych miodych ludzi cechuje najczesciej duza pewno$c siebie,
przebojowos§¢, che¢ podejmowania decyzji. Maja oni szanse realizowania
swoich pomystow 1 urzeczywistniania potencjatu rozwojowego. Cechuje
ich niejednokrotnie tworcze podej$cie do wykonywanej pracy. Bardziej
sa jednak zorientowani na wykorzystanie tego kreatywnego zasobu
do robienia kariery niz do samorozwoju w sensie osobowoSciowym
1 spolecznym.

W przeciwienstwie do nich tak zwani , Refleksyjni”, to miodzi
ludzie, ktorzy wola ,,by¢” niz ,mie¢”. W zyciu cenig wierno$¢ idea-
tom i realizacje okreslonych wartoSci. Dobre wyksztalcenie jest dla
nich wazne, ale bardziej jako atrybut osoby niz synonim spolecznego
prestizu. Chetnie tez ,inwestuja w siebie”, ale raczej w celach samoroz-
wojowych, wzbogacenia 1 wyrazenia swego ,,wnetrza” przez autokreacje,
a nie dla kariery i materialnego sukcesu. Sg tez w znacznym stopniu
zorientowani na innych, gotowi do bycia z nimi, wspolpracy i pomocy
w razie potrzeby. Realizuja wiele zainteresowan poza podstawowym
nurtem dziatalnoSci. Satez bardziej niz grupa ,,dynamicznych” wrazliwi
na problemy spoteczne. Ta grupa miodziezy, podobnie jak poprzednia
dysponuje znacznym potencjalem tworczym i mozliwo§ciami jego rea-
lizacji, w sensie rozwijania wiasnych zainteresowan, uzdolnien, takze
tych niedochodowych. Sa w znacznej mierze zorientowani na relacje
interpersonalne, przeplyw mysli i wymiane doSwiadczen. O ile ,,mlo-
dzi dynamiczni” sg wsrod innych ludzi, o tyle ,,mlodzi refleksyjni”
sa z innymi ludZzmi. Ci pierwsi nastawieni sg przede wszystkim na
rywalizacje: zdoby¢ lepsza prace, szybciej zrobic kariere, zarobi¢ wiecej
pieniedzy, miec€ lepszy samochdd, mieszkanie etc. Wiele wskazuje na
to, ze w Polsce media lansuja taki wiasSnie obraz przedsiebiorczego
miodego czlowieka sukcesu, a wyniki analiz socjologicznych $§wiadcza
o tym, ze grupa ta nie jest wcale taka mala, jak sugerowaly prognozy
z lat osiemdziesiatych, wciaz akcentujace wysoka range wartosci afi-
liatywnych 1 prorodzinnych wsrod badanej miodziezy.

Pomiedzy tymi grupami sytuuje sie mtodziez, ktora nie moze
sie okreslic, nie jest pewna swoich preferencji. To ci, ktorzy chcieliby
1,by¢” 1, mieC”, ale poniewaz w zyciu kategorie te czesto sie rozchodza
nie wiedzg na co sie zdecydowac. Czesto wiec nie podejmujg zadnych
rozstrzygnieé w waznych kwestiach i1 czekaja az zdecyduja okolicznoSci
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albo kto$ inny. Ich §wiadomo$¢ aksjologiczna jest niedojrzata. Latwo
poddaja sie wplywom zewnetrznym. O wyborze przez nich drogi
zyciowe] w znaczne] mierze decyduja okolicznoS$ci, sytuacje 1 grupa
odniesienia. Wydaje sie, ze mlodzi ,,Niezdecydowani” w niewielkim
stopniu wykorzystuja swoje tworcze mozliwosci. Raczej nie poszukuja
nowych rozwigzan, gdyz bardziej licza na otoczenie niz na siebie, to kto$
powie im, co majg robi¢ i kto$ inny poniesie odpowiedzialno$¢. Pre-
zentuja w zyciu postawe bierna, wyczekujaca na to, co sie zdarzy. O
wlasnej przysztoSci mysla w sposob zyczeniowy, nieprowadzacy do
podejmowania dziatan na rzecz urzeczywistnienia tych wizji.

Przemiany spoleczne i gospodarcze ostatnich lat, towarzyszace
1m niepokoje 1 liczne trudno§ci wydaja sie uzasadniaé w jakiej$ mierze
wylanianie sie grupy mtodych ludzi, pod pewnymi wzgledami bliskiej
kategorii trzeciej, ktorg okres§litam mianem ,,Bezradni”. Nie widzg oni
dla siebie perspektyw rozwoju, nie probuja sie tez wpisa¢ w jakie$ ramy
czy wzory zyciowego sukcesu. Nie wykorzystuja swojego potencjatu
kreatywnego inie podejmuja tworczych dzialaf. Swiat postrzegaja
raczej przez pryzmat zagrozen, a nie mozliwosci. Zyja przede wszystkim
stanem danym, terazniejszym i w znacznej mierze okreSlonym przez
innych i zorganizowanym na cudzych warunkach. Unikaja podejmowania
decyzji 1 ponoszenia odpowiedzialno$ci za nie, poniewaz zawsze istnieje
ryzyko porazki.

Amerykanskie badania psychologiczne wskazuja na to, ze problem
miodziezy depresyjnej 1 bezradnej nabiera w ostatnich latach szczegol-
nego znaczenia, niestety w pejoratywnym sensie tego stowa. D.Goleman
[1997] wskazuje, ze dzieje sie tak z roznych wzgledow, na przykiad
z powodu upadku rodziny, tradycji religijnych, wzrostu zagrozen
globalnych. W ostatnich latach mtodziez wykazywata rosnaca skton-
no$¢ do zamykania sie w sobie i nieprzystosowania do wymagan zycia
spolecznego, czemu towarzyszy brak energii, poczucie osamotnienia,
nadmierne uzaleznienie od innych. W przywolanych tu badaniach
notowano takze wzrost poczucia leku, przygnebienia, silng potrzebe
perfekcjonizmu, smutek 1 nerwowo$¢. Towarzyszy temu czesto nieumie-
jetno$¢ skupienia uwagi, bezmy§lne postepowanie, a takze wiaczanie
sie w grupy przestepcze, kiotliwos$é, niepostuszenstwo, napady ztego
humoru, wybuchowo$¢ i skionnos$ci destrukcyjne [D. Goleman, 1997].
Zaprezentowana typologia ma charakter hipotetyczny, inspirowana
jest logika przedstawionych w ksigzce wymiarow tworczoSci oraz jej
znaczeniem dla koncepcji tworczych orientacji zyciowych. We wszyst-
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kich wyro6znionych grupach typologicznych miodziezy tkwi potencjat
tworczy. W dwoch pierwszych ujawnia sie on w postawach, podejmo-
wanych dzialaniach, preferencjach i orientacjach zyciowych. W dwoch
ostatnich kategoriach jest ukryty i dopiero czeka na wyzwolenie, poprzez
uczenie sie, zmiane sposobow mys$lenia, nabywanie kompetencji emo-
cjonalnych i spotecznych.

Wobec problematyki mlodziezy formulowane sa co najmniej
dwie przeciwstawne tezy. Pierwsza mowiaca o zerwaniu §wiadomego
stosunku pokolen 1 teza druga sugerujaca dominacje przystosowania
miodziezy nad jej dazeniem do zmiany (,,mala stabilizacja”). Obie
znajduja potwierdzenie w wynikach badafn empirycznych, a jedno-
cze$nie zadna z nich nie wyraza zapewne rzeczywistego stanu w tym
zakresie. Kontinuum to wyznacza pewien obszar, w ktorym postawy,
poglady, aspiracje, orientacje mtodziezy oscyluja pomiedzy ciagioScia
1zmiang, zachowawczo$cig 1 kreatywnos$cig. W Swietle tych konstatacji
wydaje sie uzasadnione przyjrzenie sie blizej zagadnieniu postaw spo-
tecznych mlodziezy, jako ze rysuja one pejzaz odniesien takze istotny
dla zaprezentowanego tu ujecia modelowego. Badania wskazuja miedzy
innymi na pewng dwoisto$¢ 1 niespdjno$c¢ pogladow spoteczno-politycz-
nych mlodziezy [por. A.Przectawska, L.Rowicki, 1997]. Przekonanie o
potrzebie prywatnej wiasnoSci w gospodarce pojawia sie rownie czesto,
jak akceptacja upanistwowienia. Prawie tak samo liczne grupy opowia-
daja sie za rozwijaniem ro6znych form samorzadno$ci, jak i silng wtadza
centralnag. Poglady mlodziezy sa wiec wyraznie spolaryzowane. Jed-
nocze$nie wykazuja sporg zgodnoS¢ w negatywnej ocenie systemu
politycznego funkcjonujgcego w Polsce. W procesie osiggania zamoz-
no$ci mtodzi ludzie dostrzegaja znaczacy udziat takich czynnikow, jak:
uktady, znajomosci, koneksje rodzinne, pochodzenie z bogatego domu,
zajmowanie wysokich stanowisk panstwowych. Sygnalizowany jest tez
brak zaufania do najwyzszych wiadz panstwowych. Chociaz mlodziez
wydaje sie politycznie wyobcowana, jednoczeSnie przejawia ogolne
zadowolenie z zycia 1 w wiekszoS$ci nie chcialaby na stale wyjezdzac
z kraju. Obserwowana jest tez tendencja do zmniejszania sie liczby
symboli w zyciu mlodziezy. Te religijne i narodowe funkcjonuja czesto
w roznych ukiadach, nadal duze znaczenie przypisuje sie rodzinie, jako
grupie identyfikacji, a zwiazek polskiej mtodziezy z KoSciolem ma czesto
charakter formalny i1 deklaratywny. W rzeczywisto$ci bowiem poglady
etyczne mliodziezy znacznie odbiegaja od tych, oficjalnie gioszonych
przez Kosciot.
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Wskazywana wcze$niej ogromna rola mass mediow
w ksztaltowaniu tozsamo$ci mlodego pokolenia znajduje takze potwier-
dzenie w badaniach uczestnictwa miodziezy w kulturze. Mowi sie
o swoistym ,,zawieszeniu” miodych w rzeczywistoSci wirtualnej, wygene-
rowanej przez nowoczesne multimedialne $rodki przekazu. Wyniki badan
sugeruja, ze nie dostrzegaja oni mozliwo$ci wyjasniania rzeczywistoSci
przez odwolanie sie do historii, nie artykutuja tez jakichkolwiek potrzeb
w tym zakresie. W badaniach torunskich prowadzonych w drugiej poto-
wie lat dziewiecdziesiatych, mtodzi ludzie dokonujac autocharakterystyk
wpisali sie w ramy czterech kategorii pojeciowych. Pierwsza to ci,
ktorych cechuje silny charakter, ambicje, inicjatywa, inteligencja. W
taki sposob okreslito sie najwiecej badanych (38%), natomiast dwie,
niemal réwnoliczne grupy, to ci, ktorzy przywiazani sa do wartosSci
moralnych (28%), oraz grupa mlodych ludzi, ktorzy twierdza, ze nic ich
nie wyroznia (27%). Najmniejsza zbiorowo$¢ stanowia mtodzi ludzie
przywiazujacy wielka wage do wlasnego image (ekscentrycznego
zachowania, ubioru itp. —7%) [K.Szafraniec, 2000]. Mlodziez wydaje
sie oswojona z rzeczywistoScia okresu transformacji. Jej stosunek do
zmian, dokonujacych sie w Polsce po 1989 roku, jest w przewazajacej
mierze, pozytywny. Postrzega je w wiekszoSci przez pryzmat szans
1nowych zyciowych mozliwo$ci. Jej pragnienia mozna zdiagnozowac
krotko: szczeScie, pozycja i pienigdze. Trzy czwarte badanych aspiruje
do wysokich stanowisk spotecznych, a dwie trzecie sposrod tej grupy
planuje ,,dtugie” strategie zyciowe, obliczone na ukonczenie studiow
wyzszych. Autorzy badan sygnalizuja wplyw ideologii konsumpcyjnej
na orientacje mlodziezy, z wyraznym wpisaniem w nie kategorii przy-
jemnos$ci, nowosci 1 mody [op. cit.].

Przy tym obserwowane jest, jeszcze mniejsze niz w ubieglych
latach, zaangazowanie w sprawy publiczne 1 nizszy stopien politycznego
zorganizowania. Z analiz miedzypokoleniowych wynika, ze w stosunku
do pokolenia dorostych miodziez jest bardziej lewicujaca i moralizujaca
w sprawach polityki, ale jednocze$nie takze bardziej prodemokratyczna
[op.cit.]. Badania ujawnity tez dzialanie mechanizmow reprodukcji
spolecznej, gdzie sukces jest zawsze udzialem tych miodych ludzi,
ktorych rodzice takze sa dobrze sytuowani. Chociaz dokonuja sie
zmiany w roznych sferach zycia, to jednak nie uruchamiajg one kanatow
awansu spolecznego. Potwierdzily sie rowniez fakty, znane z obserwacji
rzeczywistos$ci spolecznej, ze Srodowisko miejskie jest czynnikiem
sprzyjajacym akceptacji zmiany, ulatwia mentalng adaptacje do niej,
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podnosi szanse na sukces 1 wydiuza mozliwy skok pokoleniowy, nato-
miast fakt zamieszkiwania na wsi ma dokladnie odwrotne konsekwencje:
daje gorsze warunki startu zyciowego, pomniejsza szanse na sukces
1 skraca dystans pokoleniowy [op. cit.].

Czy wobec zarysowanych tu niejednoznacznoS$ci, dwoistosSci,
spolaryzowania postaw, pogladow, orientacji zyciowych mlodziezy
istnieje co$ takiego, jak ,Swiadomo$¢ pokoleniowa”? Tymczasem
wcigz aktualna wydaje sie mysl wygloszona niegdy$ przez nieznanego
yfilozofa”, ze ,Madro$¢ polega na zyciu w terazniejszoSci, planowa-
niu przyszlo$ci oraz czerpaniu korzysci z przesztosci” [S. Horn, 1999
s. 95]. Czyzby wiec, mimo lawinowego przyrostu informacji, wciaz
powiekszajacych sie mozliwosci ich wykorzystania, szalonego wrecz
postepu technicznego, ktorego zwienczeniem wydaje sie by¢ reali-
zacja idei nanotechnologii molekularnej E. Drexlera [E. Regis, 2001],
madro§ci zyciowej jest jakby coraz mniej? Jednocze$nie diagnozowanie
kondycji wspolczesnej miodziezy nazbyt czesto abstrahuje od spotecz-
nego kontekstu jej funkcjonowania. Kategoria ta ze wzgledu na swoje
peryferyjne usytuowanie w spoleczenstwie i typowa dla tego wieku
wrazliwo$¢ jest istotnym wskaznikiem kondycji catego spoleczen-
stwa [por. K.Szafraniec, 2000]. , Problem z miodzieza” jest wiec nie
tyle natury pedagogicznej, co spolecznej. Przypisywane mlodziezy
poczucie zagubienia, wyobcowania, aksjologicznego zawirowania jest
bowiem znamienne dla dorostych i tym samym, a moze nawet w sposob
szczegolny, dla pedagogow. Ich wyobrazenie o wychowawczych powin-
no$ciach nie moze by¢ juz urzeczywistniane wedlug dawnych regut
1 algorytméw. Tymczasem nowych nie ma i by¢ moze nie bedzie.

Wraz ze zmiang roli intelektualistow nieuchronnie zmieniaé sie
musi takze rola pedagoga, z prawodawcy na tlumacza, postugujacego sie
w procesie ksztalcenia 1 wychowania strategiami interpretacyjnymi a nie
prawodawczymi. Sytuacja wychowawcza dotyczy tak samo wychowawcy
1 wychowanka, chociaz oczywiScie nie w taki sam sposob. To gtéwnie
rolg wychowawcy jest dokonywanie refleksji nad wspolnym do$wiad-
czeniem tak, by wylowié sens wydarzen, wpisac je w horyzont dalszej
interpretacji 1 budowac kolejne rozumienia ze Swiadomoscia, ze to odczy-
tanie nigdy nie jest ani jedyne, ani ostateczne. Rozumienie natomiast
postepujac od elementarnego do coraz wyzszego nabiera charakteru
rozumienia krytycznego, a dalej przez mozliwo$¢ rozumienia ro6znych
horyzontow staje sie rozumieniem tworczym, wzbogacajacym interpre-
tacje zdarzenia i samo doSwiadczenie o nowy sens. Hermeneutyczny
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horyzont w postrzeganiu procesow wychowawczych implikuje takze
pewien sposob intelektualnego zaangazowania nieprawodawczego, ktore
jesli juz czego$ uczy, to przede wszystkim odpowiedzialno$ci za wybor
(takze za wybor uktadu odniesienia dla wtasnego konformizmu). Docho-
dzi wiec tu do swoistego przesuniecia akcentOw ze stanowienia praw na
ich interpretacje, jako reakcja na przeobrazenia Swiata. Poszerzajacy sie
zakres wolnoSci, czy tez raczej mozliwosci, powoduje wzrost nieprzewi-
dywalnoS$ci konsekwencji dziatan 1 wzrost odpowiedzialno$ci za nie.

Zarysowane tu zagadnienia niewatpliwie sg w swej istocie frag-
mentaryczne 1nie przedstawiaja dokladnej mapy problemu, daleka
jednak jestem od narzekan na fakt, iz tego typu analizy dominuja
we wspoliczesnych rozwazaniach o mtodziezy [por. R.Leppert,
2000]. Charakter narracji problematyki mtodziezy jest zapewne symp-
tomatyczny dla szerszych zjawisk spolecznych, oddaje ich zroznicowanie
1 ambiwalencje. Pozostaje dla mnie kwestia otwartg na ile proby two-
rzenia jakiego$ jednego, caloSciowego obrazu tak zlozonej problematyki
jest mozliwe, a takze uzasadnione. Metafora obrazu wydaje sie przy
tym ciekawg ilustracja zagadnienia. Obraz zawsze jest w pewien spo-
sob zamkniety, mieSci sie w ramach jakiej$ przestrzeni, jest statyczny
1 niezmienny. Implikuje wiec pytania o to, czego na obrazie nie ma, co
jest poza nim, a czego on nie pokazuje.

2. Idea tworczego zycia

Wydaje sie, ze doszliSmy w rozwazaniach do takiego momentu,
w ktorym mozna dokonaé proby przyblizenia, lecz z pewnosScia nie
domkniecia pewnej idei tworczego zycia, ktora lezy u podstaw kon-
cepcji tworczych orientacji zyciowych. Jak sygnalizowalam to na
poczatku pracy, szczeg6lne znaczenie w tych rozwazaniach przypada
idei ,,zakorzenienia w zmianie” oraz idei ,,czlowieka poszukujacego”
(homo explorens). Waznych inspiracji w tej mierze dostarcza antropologia
filozoficzna M. Bachtina, w ktorej jednym z istotnych aspektow jest teza
o skazaniu cztowieka na ciggle poszukiwanie siebie z przyszlosci, cig-
gle nienasycenie i niedokonczenie.

W Bachtinowskiej koncepcji antropologicznej czlowiek jako podmiot
narracji jest przede wszystkim ,,mowiacy”. Odznacza sie aktywnoScia
1 tworczoScig, ktora nie dotyczy tylko 1 wylacznie sfery materialnej,
a wiec przedmiotow, obojetnie czy martwych czy zywych, lecz pozba-
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wionych podmiotowoSci, ale takze sfery $wiadomoSci i komunikacji
miedzyludzkiej, Swiata sensoéw i warto$ci. Aktywizm posiada w tym
wymiarze charakter humanistyczny, koncentruje sie na cztowieku, na
przejawach jego zycia duchowego 1 spotecznego. Jest on blizszy Sokra-
tesowl niz groznym wcieleniom dziewietnastego czy dwudziestego
wieku [M. Bachtin, 1986]. W tym kontek$cie bardziej zrozumiale staje
sie tak wielkie znaczenie stowa w idei ,,czlowieka mowigcego”. Swiat
wspolczesny jest przede wszystkim Swiatem czynu, w kreujacej go
antynomicznej relacji sfowa i czynu, to wiasnie czyn jest na pierwszym
miejscu, a dziatanie przed mys$lg, ideg. Postawienie stowa w centrum
antropologicznej koncepcji cziowieka ma daleko idace konsekwencje
dla edukacji. ,,Oznacza protest przeciw rozpowszechnionemu kultowi
bezdusznych faktow i nieludzkich czynow” [M.Bachtin, 1986 s. 12].
O potrzebie przezwyciezania technokratycznie 1 empirycznie zoriento-
wanej filozofii wspolczesnej wiele tez mowi H. Skolimowski [1993].

2.1. Proces stawania sie w dialogu

Aby dokonaé poznania zaréwno etycznego jak 1 estetycznego
czlowiek musi, zdaniem M. Bachtina, to co przezyte skierowac ku
Innemu. Dopiero ponowny powroét do siebie, zajecie wlasnego stano-
wiska, niejako na zewnatrz Innego, pozwala na wlasciwe rozumienie,
umozliwia wzbogacenie siebie. W zetknieciu z odmienno$cig nastepuje
proces ,,zwienczenia”, gdyz tylko Inny umozliwia wiarygodne doSwiad-
czenie wlasnej podmiotowo$ci, odrebnosSci oraz indywidualnosci. ,,Ja
innego czlowieka odczuwam zupelnie inaczej niz wiasne ja; to ostatnie
wchodzi do kategorii innego” [1986, s. 75]. Teza ta jest znaczaca nie
tylko dla etyki czy estetyki, ale takze dla edukacji. W tej ostatniej
zachodzi bowiem proces obcowania z Innym na wielu plaszczyznach
1w roznych wymiarach, jest ona jakby polem do§wiadczania Innego,
a wynikajace z tego procesu umiejetnoSci, wiedza 1 wzory postepo-
wania beda w pdzniejszym zyciu przenoszone na pozostale obszary
aktywnos$ci. Trudno wiec w tym kontekScie przecenic role uSwiadamia-
nia uczniom (ale nie tylko im) znaczenia odmienno§ci w naszym zyciu
1 umozliwienia doSwiadczenia jej w taki sposob, by bylo to przezycie
otwierajace na rozne rzeczywistosSci i budujace tozsamos$¢ jednostki,
ktora rodzi sie w kontakcie z Innym.

Czlowiek ,,mowiacy” jest wrelacji komunikacyjnej takze



243

podmiotem stuchajacym ijako taki zawsze odpowiada w procesie
rozumienia. OdpowiedZ ta nie musi nastepowaé od razu, moze by¢
op6zniona i przybiera¢ rozng forme, na przyktad pisana, czytang lub
urzeczywistniaC sie w zachowaniu czlowieka. Wszelkie rozumienie
jest brzemienne w odpowiedz i ma charakter aktywnie wspotodpowia-
dajacy [1986]. W relacji dialogicznej Inny zawsze odpowiada, zajmuje
aktywna pozycje, etycznie 1 aksjologicznie nasycong. Konstruuja ja tez
W znacznej mierze ,,cudze stowa”, ,,cudze wypowiedzi”, to one — zdaniem
M. Bachtina — buduja nasze poglady, przekonania, sady naukowe. Kazda
wypowiedZ w tej perspektywie jest elementem lancucha jezykowego
porozumienia. Ma swoje granice ustanowione zmiang podmiotow mowy
(moéwiacy — stuchajacy), a wewnatrz nich jest podobna do monady Leib-
niza: odbija proces mowy i cudze wypowiedzi, nie zawsze bezposrednio
poprzedzajace je w tancuchu [1982]. W kazdej wypowiedzi pobrzmie-
waja dialogowe poglosy, przestrzen komunikacji jest nimi nasycona,
co czyni ja polifoniczna. Ale nie tylko stowa, wypowiedzi, aktywne
wspolodpowiadanie realizuje sie w relacjach dialogicznych. Dialogowy
charakter w tym ujeciu posiadaja rowniez ludzkie uczucia i emocje. Sto-
sunki dialogowe to nie tylko logiczne i lingwistyczne kompozycje, to
takze wzajemne wspolistnienie emocjonalne, wspoibrzmienie badz jego
brak. Wspolodpowiadanie jest bowiem emocjonalnie i aksjologicznie
nacechowane, wypelnione nie tylko znaczeniem, ale takze sensem, bo
odniesionym do warto$ci rozumieniem.

Teza M. Bachtina méwiaca o tym, ze relacja dialogowa moze zacho-
dzi¢ tylko w przypadku, kiedy jej podmioty dysponuja wlasna prawda,
zajmuja ideologicznie nacechowane stanowisko, w naszej narracji
posiada istotny walor deskryptywny. Wszelkie porozumienie zachodzi
bowiem w swoiste]j przestrzeni pogranicza, spotkania dwoch Swiado-
mos$ci w dialogicznym kontek$cie kreowanym przez cudze glosy. ,,Zyc
—to uczestniczy¢ w dialogu: pytac, stuchac, ponosi¢ odpowiedzialnos¢,
aprobowac itp. ” pisze M. Bachtin [1986 s.453]. Relacje edukacyjne
mozemy potraktowac jako takie wiasnie stosunki dialogiczne i wszystko
co do tej pory zostalo o nich powiedziane odnosi sie takze, a moze
przede wszystkim, do tej sfery ludzkiej dziatalnoS$ci. Jest ona bowiem
zorientowana na upowszechnianie, transmisje wiedzy, wartosci, norm
etc. Bez autentycznego dialogu ten proces odbywac sie przeciez nie
moze. Kazdy cziowiek w nim partycypuje, przez swoje slowa, swoja
mys$l, a takze milczenie.
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2.2. Etyka ,,niewspolobecnosci” w tworczym rozumieniu

Problematyki tworczych orientacji zyciowych nie mozna wyjalowic
z refleksji etycznej. Wszelkim rozwazaniom w tym obszarze zawsze
towarzyszy kontekst moralny, szczegblnie wyrazny w przywolywanych tu
pogladach M. Bachtina. Tworcze pojecie czego$ wymaga zdystansowania
sie w czasie, przestrzeni 1 kulturze. Wyraza sie swoista ,,niewspol-
obecnoS§cia” poznajacego w stosunku do tego, co pragnie on tworczo
pojacé. Poglad ten wydaje sie by¢ niezwykle inspirujacy dla etycznego
kontekstu dialogu edukacyjnego. Zaprzecza niejako oczywistym ia priori
przyjmowanym zalozeniom, gloszacym, ze zrozumienie wymaga wczu-
cia sie w sytuacje Innego i przyjecia jego perspektywy. Empatia nie
wyznacza jednak horyzontu rozumienia, moze by¢ co najwyzej poczat-
kiem, pierwszym krokiem na tej drodze, ale nie moze sie ona na tym
koniczy¢. Uczestnicy dialogu, w toku ktorego dochodzi do zainicjo-
wania procesu rozumienia, przystepuja do niego z mniej lub bardziej
uksztaltowanym punktem widzenia, z wiasnym Swiatopogladem. Jesli
w dialogowym spotkaniu kazda ze stron dostrzega nowe sensy zja-
wisk, zdobywa samowiedze i nowy oglad Swiata, to zachodzace w jego
toku rozumienie jest aktywne itworcze. W my$l koncepcji polifonii,
M. Bachtin wystepuje przeciw jedno$ci w rozumieniu. Jedno§¢ nie
wytwarza bowiem znaczen, potwierdza jedynie sluszno$¢ tych, ktore
juz istniejg. Wezuwanie sie lub identyfikacja z druga strong dialogu moze
peinic tylko role przygotowawcza do autentycznego rozumienia. Ono
samo wymaga jednak od podmiotu usytuowania sie w odpowiednim
kontekscie wobec partnera i sytuacji dialogicznej. Wpisanie tworczego
rozumienia w plan pedagogicznego do$wiadczenia nie jest wiec prosta
adaptacja regul 1 kanonow, gdzie wczuwanie sie w sytuacje wychowanka
bytoby najlepszym sposobem na jego zrozumienie. ,,Stapiajac sie z Edy-
pem - pisze M.Bachtin — porzucajac swoje stanowisko na zewnatrz
niego, nie wzbogacam juz zdarzen jego zycia o nowe, tworcze punkty
widzenia, ktore dla niego samego, z zajmowanego przezen miejsca sa nie-
dostepne” [1986, s.115]. Rozumienie tworcze wymaga wiec swoistego
zaangazowania ,,niewspolobecnego”, gdyz wzbogaca ono juz istniejace
interpretacje zdarzen. Wymaga przyjecia transgresyjnej perspektywy
w dialogu, wykroczenie poza to, co jest dane iznane. Znamienne sg
w tym konteks$cie pytania formulowane przez samego M. Bachtina ,,Co
zyskuje jesli ktos§ Inny zidentyfikuje sie ze mna? Wszak zobaczy on
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1 rozpozna tylko to, co ja sam widze i znam...” [1986, s.134].

Relacja ,,niewspotobecnosci” wobec podmiotu edukacyjnego dialogu
moze okazac sie bardzo tworczym stosunkiem pedagogicznym. Krea-
tywne rozumienie w tej perspektywie to akt otwierajacy i dopelniajacy
a jednoczes$nie spelniajagcy sie w obszarze pogranicza, gdzie stykaja sie
ze soba rozne glosy, racje 1 poglady. Postawa etycznej ,,niewspolobec-
no$ci” posiada szczegdlny walor w sytuacjach edukacyjnych, umozliwia
poznawanie wychowanka w dialogu i moze by¢ istotnym warunkiem
niesienia mu pomocy w rozwoju. Pomiedzy empatia a rozumieniem
nie ma tu co prawda sprzecznosci, ale tez nie mozna postawié miedzy
nimi znaku rowno$ci. Przywolanie w tym miejscu kategorii poSredniej
miedzy wczuwaniem sie zatracajagcym wiasng perspektywe a rozumie-
niem niejako z zewnatrz moze rozszerzyc pedagogiczng aplikacje tego
zjawiska. Jest nig, w koncepcji M. Bachtina, ,,przezycie”, polegajace na
tym, ze ,,calym sobg ustosunkowuje sie wartoSciujaco do przedmiotu nie
dostrzegajac «pozy» jaka przy tym przybieram” [1986 s. 163]. Autor
ten proponuje uczynic ,przezycie” specjalnym obiektem aktywno$ci,
abstrahujac od tych przedmiotow, celow 1 wartoSci, na ktore sie ono
kierowalo, aby doSwiadczy¢ wilasnego przezywania jako czego$ kon-
kretnie istniejacego (1986). To przejScie od przezycia do jego ogladu
jest 1trudne i wazne, szczegoélnie w sytuacji wychowawczej. Wydaje
sie jednak, ze pedagog powinien posiadac te umiejetno$¢, by w sposob
dojrzaty wchodzi¢ w relacje dialogowe, uczestniczyé w sposob Swiadomy
1 celowy w fenomenie spotkania z inng osobowoS§cia. Zdystansowanie
sie wobec wlasnego przezycia i jego szczego6lne uprzedmiotowienie, to
swoiste aksjologiczne przestrojenie, wymagajace zajecia pozycji w innym
horyzoncie. W procesie tworczego rozumienia dokonuje sie wiec trans-
gresja, ktora zapoczatkowuje dazenie do swoistej transcendencji.

Interpretacja koncepcji tworczego rozumienia poprzez wpisanie
jej w etyke ,,niewspotobecno§ci” w wymiarze transgresyjno-trans-
cendentalnym czyni tworczo§¢ immanentnym elementem tego ujecia
ontycznego. Wzbogaca jednoczes$nie jej odczytanie przez narracje pogra-
nicza, gdzie rozgrywa sie jej fenomen. Czas przezywany wewnetrznie
zwraca sie na zewnatrz, dobiega swego kresu izaczyna sie inne
bytowanie [1986]. Blisko$¢ wobec Innego jest tu zawsze zewnetrzna
1 musi taka by¢, zeby zobaczyc¢ te jego odmienno$¢, uszanowac ja i nieS¢
pomoc W rozwoju, w sposob otwierajacy na przezywanie Swiata, a nie
zamykajacy w okowach kanonu. Wspolodczuwanie nie wyklucza
,niewspolobecno§ci”. Daje ona bowiem mozliwo$¢ zachowania wlasnego
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stanowiska w postrzeganiu i rozumieniu sytuacji czy stanu wewnetrz-
nego partnera relacji dialogowej. M. Bachtin w tym kontekScie uzywa
znaczacego stowa ,,przewaga”, na oznaczenie tego, co zachowuje sie
nie w identyfikacji z Innym, lecz w ,,niewspodtobecnosci” wiasnie. Nie
chodzi tu jednak o dominacje, ale o przewage w rozumieniu zachowa-
nia wiasnej perspektywy w postrzeganiu, jako warunku kreatywnos$ci
tworczej interakcji [L. Witkowski, 2000b]. Ta przewaga dotyczy wiec
,bycia — poza”, ,bycia —inaczej”. Aby wzbogacac byt trzeba znalez¢ sie
poza nim [M. Bachtin, 1986].

W konteks$cie tych rozwazan wazng kwestia jest etyczny wymiar
,hiewspolobecnosci” aplikowanej do sytuacji edukacyjnego dialogu. Pod-
nosi go, w swoim odczytaniu M.Bachtina, L.Witkowski [2000b]
wskazujac na rysujaca sie w Swietle tej koncepcji mozliwo$¢ pogodzenia
etycznego przywiazania do wiasnej wizji dobra 1zla z otwarciem na
inno$¢, afirmujagcym prawo do ,,niewspotobecnosci”. Dla M. Bachtina
bowiem sens tezy zawartej w przykazaniu , kochaj bliZzniego swego ]
a k siebie samego” sprowadza sie do tezy ,,kochaj bliZniego swego
jak o siebie samego” [L.Witkowski, 2000b s.153]. Inny jest wow-
czas postrzegany jako ontyczna czastka mnie samego, a nie kto$ ohcy,
kogo mam traktowac rownie dobrze jak siebie. Taka wizja etyczna nie
izoluje innoSci, ale wrecz ja chroni, jako konstytuujgca byt, a nie
wymagajaca odsuniecia. Wymowa tego stanowiska wydaje sie dla
edukacji nie do przecenienia, szczegolnie wobec roszczen dominujgcych
religii 1 koSciolow do moralnego wychowania w toku szkolnej, zinsty-
tucjonalizowanej dziatalnoSci, gdzie niejednokrotnie ma ona wymiar
uzurpatorski, zagrazajacy rozumieniu wiary, jako nieizolujacej
Innego.

Czlowiek w dialogu z soba i z Innym wrecz staje sie tym, kim jest
1 poprzez otwarty dialog ze Swiatem zdobywa sie na przekraczanie tej
perspektywy. Poprzez dialog z odmiennoScia jest bytem niedokonczo-
nym, przekraczajacym ograniczenia swego losu, wciaz stajacym sie na
nowo, dopelniajacym sie, a jednocze$nie wcigz niedopelnionym.

To rozumienie relacji dialogicznej, zainspirowane wizjg zycia i filozo-
fig cztowieka M. Bachtina, pozwala wpisywac dialog 1 wynikajace z jego
logiki tworcze rozumienie w proces samorealizacji jednostki. Logika
dialogu, to proces ciggtego dazenia do odkrywania siebie przez otwarto$¢
na pogranicze, na niedokonczono$¢ i polifoniczno$¢ §wiata. Dialog jest
tu zawsze spotkaniem z odmienno$cia. Fenomen spotkania, szczegoblnie
podniesiony w filozofii dialogicznej M. Bubera [1991] wydaje sie wiele
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kwestii sytuowac takze w sferze aksjologicznej i transgresyjnej, zycie
postrzegajac w perspektywie spotkania. W przezyciu i doSwiadczeniu
spotkania ukazuja sie podmiotowi niedostepne dotychczas wartosci
[J. Bukowski, 1987]. W twierdzeniu M. Bubera, ze dialog to wyjScie
indywiduum poza granice samego siebie ku Innemu, a zarazem ku
czemus$ uniwersalnemu, odnajdujemy klimat 1 sens rozumienia relacji
dialogowej w koncepcji M. Bachtina. W procesie takiego dialogowego
rozumienia zawsze powstaje nowa jakoS¢, co$§ niepowtarzalnego, co
wczesniej nie istniato. Nie jest wiec tylko odbiciem czy ekspresja tego,
cojuz jest, w gotowej postaci. Przy tym dialog, w toku ktérego dochodzi
do rozumienia i porozumienia sie jest zawsze ,,niezwienczony”. Dla
M. Bachtina pozostaje on jedyna adekwatna forma jezykowej ekspre-
sji prawdziwego zycia cziowieka, ,,zy¢ — to uczestniczy¢é w dialogu”
[M.Bachtin, 1986]. A dialog ten nie ma granic, wcigz sie toczy w po-
lifonicznej przestrzeni wielu glosow, wydobywa te glosy z kontekstu,
gdzie nie ma stowa ani pierwszego, ani ostatniego.

3. Poszukiwanie tozsamosSci

Pytanie o pewien sposob zycia jednostki, o aksjologiczny i moralny
sens jej dziatan, znaczenie do§wiadczen zyciowych, sila rzeczy wpisuje
sie w zagadnienie tozsamo§ci, samookre§lenia. Jest to kategoria wcale
niejednoznaczna 1 hywa réznie rozumiana oraz interpretowana. Malo
prawdopodobne jest aby$my, w odniesieniu do jednostki, mogli mowic
o jednej tozsamoS$ci, bardziej zasadne wydaje sie uznanie wielu jej
odmian w roznych okresach zycia. Czilowiek preferujac okreslony
model zycia, sposob realizacji swego czlowieczenstwa dokonuje swo-
istych wyboréw w obrebie tozsamoSci i1 konstytuujacych je narracji.
Filozoficzny, spoteczny i psychologiczny wymiar tozsamosci to zagad-
nienie na tyle rozlegle, ze nie jest zapewne mozliwe jego systematyczne
przedstawienie w tym miejscu. Rozwazajac zagadnienie tworczoSci urze-
czywistniajacej sie w codziennym zyciu czlowieka, w jego Swiadomym,
celowym i zamierzonym wzrastaniu, nie spos6b pomina¢ inspiracji jakich
dostarcza ten obszar analiz. Tym bardziej, ze jednostkowe tozsamosSci
wydaja sie historycznie zmienne, ewoluuja nawet tozsamos§ci narodowe
na skutek dynamicznych procesow globalizacyjnych wspolczesnego
Swiata. Zderzenie tozsamos$ci tradycyjnych z innymi tozsamoS$ciami
spolecznymi i narodowymi, zacieranie wielu roznic 1 powstawanie w ich
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miejsce nowych podziatow, doprowadza do ,,rewolucji wartos$ci” i czesto
wywoluje niepokoje o zachowanie tozsamos§ci narodowej (dzieje sie
tak na przyktad w przypadku obaw spoteczenstw europejskich wobec
,amerykanizacji” zycia). JednoczeS$nie tozsamoS$ci narodowe nie-
rzadko ,wystawia sie na sprzedaz”, w imie tego, zeby sie r6znic, bo na
odmienno$ci (szeroko pojetej) dzis sie takze zarabia. Gdzie$ pomiedzy
globalizmem a regionalizmem rodzi sie tozsamo$¢ wspolczesnego czlo-
wieka, w ktorej jest zapewne miejsce na budowanie kreatywnych relacji
ze Swiatem, tworczych orientacji zyciowych. Ten tworczy stosunek
do siebie 1 §wiata moze okazac sie tym, co umozliwi jednostce satys-
fakcjonujace bycie w przestrzeni pogranicza, ktora nie tylko w sensie
kulturowym, ale przede wszystkim w wymiarze filozoficznym jest coraz
czeSciej obszarem spelniania sie zycia czlowieka™.

Zdaniem A. Giddensa [2002] poszukiwanie tozsamosSci jest proble-
mem nowoczesnym, ktory pojawit sie w posttradycyjnym, ,,refleksyjnie
uporzadkowanym” $wiecie spolecznym. Rdzeniem tozsamoS$ci jed-
nostki w kulturze indywidualizmu jest autobiografia, rozumiana jako
interpretacja przez jednostke jej wiasnej historii 1 ,jak kazda inna
sformalizowana narracja, jest to co$, co musi zosta¢ wypracowane
1 co naturalng koleja rzeczy wymaga tworczego wkiadu” [op.cit.,
s. 107]. W mysl tezy sformutowanej przez wspolczesng socjologie
wiedzy, tozsamoS§¢ jednostki jest spolecznie konstruowana. Odbywa
sie to stopniowo, w procesie socjalizacji pierwotnej 1 wtornej, zgodnie
z panujaca w danym spoleczenstwie, w okreSlonym czasie historycznym,
strukturg spoteczng [P.L.Berger, T. Luckmann, 1983]. Szczegbotowa
analiza tego zagadnienia wykracza znacznie poza ramy opracowania,
ograniczymy sie wiec do krotkiej interpretacji tylko jednego przypadku.
W wyniku pomy$lnej socjalizacji powstaje tozsamo§¢ w znacznym
stopniu spolecznie zdefiniowana i okres§lona. Instytucjonalny porzadek
w nieskomplikowanym spolteczenstwie, w ktorym zachodzi prosty podziat
pracy i minimalny podziat wiedzy, oddzialywuje mniej wiecej podobnie
na kazda jednostke. Wytwarza obiektywna rzeczywistoS¢ zmierzajac
do jej internalizacji. Tozsamo$c¢ jest tu wiec wpisana w pewien schemat
1 doktadnie okreslona, , kazdy wie, kim jest kazdy inny i kim jest on sam”

* O znaczeniu fenomenu pogranicza dla orientacji zyciowych jednostki w
ich tworczym wymiarze pisze obszerniej w tek$cie Cudowska A.: Pogranicze jako
przestrzen edukacyjnych narracyi. Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Suwalsko-
Mazurskiej. Suwatki, 2002 nr 6 (s. 59-81).
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[op.cit., s. 250]. Nie musi to oczywiscie oznacza¢ zadowolenia ze swojej
tozsamo$ci, ale jednostka nie ma mozliwoSci jej zmiany. Pozostaje
wiec nie tylko tym, kim by¢ powinna, w my$l zalozen spotecznie kon-
struowanej rzeczywistoSci, ale jest tym, w pewien sposob jednolity,
monolityczny. Taki stan spotyka sie we wspolczesnych spoleczenstwach
stosunkowo rzadko, szczegodlnie w ich stadium wysoko rozwinietym. W
tych spoteczenstwach, zdaniem P. L. Bergera i T. Luckmanna, zachodza
procesy niepomyslnej socjalizacji, ze wzgledu na niezgodnoS§ci miedzy
socjalizacja pierwotng 1 wtorna. Przy tym skutki tego faktu sa rozne,
w zaleznoSci od tego, czy dotyczy to pierwszego, czy drugiego typu
uspotecznienia. Gdy niezgodne §wiaty pojawiajg sie w socjalizacji pier-
wotnej, jednostka moze identyfikowac sie z jednym z nich kosztem
pozostatych. Wiaze sie to z silnymi reakcjami afektywnymi. Procesom
identyfikacji, porzucenia tozsamosci i alternacji (czyli zmiany) bedzie
towarzyszyl kryzys emocjonalny, gdyz wszystkie zaleza od mediacji,
postawy osob znaczacych.

Inny stan powstaje, kiedy niezgodno$ci $wiatow jednostka doSwiad-
cza we wtornej socjalizacji. Moze ona wowczas internalizowac rézne
rzeczywistoSci bez identyfikacji z nimi. Czlowiek uzywa wtedy tej
nowej rzeczywistosSci tylko w okreslonym celu, wcale sie z nig nie iden-
tyfikuje, zachowuje wobec niej niezalezno$¢. ,,Gdy zjawisko to ulegnie
rozszerzeniu, porzadek instytucjonalny jako calo$¢ zaczyna przyjmowac
charakter sieci wzajemnych manipulacji”, pisza przywolywani auto-
rzy [op.cit., s.261]. W spoleczenstwie, w ktorym niezgodne ze sobg
Swiaty sa dostepne na prawach wolnego rynku wytwarza sie szczegolny
uktad subiektywnej rzeczywistoSci i tozsamosci. Wzrasta Swiadomo$¢
relatywnos$ci wszelkich Swiatow, takze wtasnego. Postepowanie moze
by¢ postrzegane w kategoriach roli, odgrywanej z zamiarem celowego
wykorzystania. To swoiste ,,odgrywanie” przez ludzi tego, kim nie
powinni by¢, rozszerza sie rowniez na to, kim by¢ powinni. Sytuacja
taka jest coraz czestsza we wspolczesnych spoteczenstwach medialnych,
w ktorych rzeczywistoS¢ w duzej mierze determinowana jest dyskursem
wiedzy — wiadzy [por. M. Foucault, 1977].

Jedna z podstawowych tez teorii spolecznego konstruowania rze-
czywisto$ci jest przekonanie, ze tozsamo$¢ jako kluczowy determinant
jej subiektywnego wymiaru pozostaje w dialektycznym zwiazku ze
spoleczenstwem. Ksztaltuja ja, podtrzymuja i modyfikuja okreslone
procesy i stosunki spoleczne. Te za$ determinowane sg przez strukture
spoleczng, co nie znaczy oczywiScie, ze inne mechanizmy nie wply-
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waja na ksztaltowanie sie tozsamos$ci. Z kolei tozsamos$ci kreowane
przez wspoldziatanie organizmu, $wiadomosci jednostkowej i struktury
spolecznej jednocze$nie oddzialywuja na nig, utrzymujac ja, a nawet
przeksztalcajac. Typy tozsamosSci tworzone sg przez okreslone, histo-
ryczne struktury spoteczne. W tym sensie mozna mowic o tozsamos$ci
Amerykanina, Francuza, Polaka, ale takze managera, wioczykija, przed-
siebiorcy, czy bezdomnego. W duzej mierze od takich typizacji zaleza
orientacje zyciowe 1 zachowania jednostek. Typy tozsamo$ci mozliwe sa
do obserwacji 1 weryfikacji w doS§wiadczeniu przedteoretycznym, czyli
przednaukowym. Natomiast teoria tozsamos$ci wpisana jest w pewne
symboliczne uniwersum, oraz jego teoretyczne uprawomocnienie, a jego
zmiana pocigga za sobg zmiany w teorii tozsamosSci.

Wyroznienie okreSlonych typow tozsamosci dokonuje sie zawsze
w przestrzeni okre§lonych zjawisk spotecznych. Psychologiczny sta-
tus jednostki jest zalezny od spolecznych definicji rzeczywistoSci, ale
jednocze$nie sam jest spotecznie definiowany. Nie byloby przeciez
uzasadnione interpretowanie przez psychiatre probleméw przedsiebiorcy
z wielkiego miasta w perspektywie spoteczno-kulturowej mieszkanca
wsi. KoniecznoS§¢ liczenia sie ze spoleczno-kulturowymi uwarun-
kowaniami stanu psychologicznego danej jednostki wydaje sie jasno
wskazywac na zrelatywizowanie tozsamos$ci wobec spolecznych definicji
rzeczywistosSci, jak konstatuja P.L.Berger i T. Luckmann. Akcento-
wany tu zwigzek tozsamos$ci i spolecznej struktury rzeczywisto$ci nie
moze jednak przystoni¢ nieustannej dialektyki tozsamos$ci i jej podioza
biologicznego. Do$wiadczanie przez czlowieka wlasnego organizmu
bywa niezalezne, a nawet przeciwne wobec spolecznie uwarunkowanego
spostrzegania siebie. Czasem interpretuje sie to jako zmaganie mie-
dzy ,,wyzszym” 1 ,nizszym ja”, czemu odpowiada tozsamo$¢ spoleczna
1 przedspoleczna. W zwigzku miedzy natura i Swiatem stworzonym
spolecznie zmienia sie takze ludzki organizm, na co dowodow dostar-
czaja dzi$ nauki biologiczne. Tak wiec czlowiek staje nieodmiennie
przed potrzeba kreowania swojej tozsamos$ci w przestrzeni spolecznie
konstruowanej. Dzi$ jest ona szczegodlnie roznorodna, skomplikowana
1 zmienna.

Tworcze orientacje zyciowe niosa ze soba pewna szanse, a jed-
nocze$nie nadzieje na odnalezienie sie wspoiczesnego czlowieka
wobec wielo§ci oferowanych mu tozsamos$ci, dobr, senséw 1 znaczen.
Tworzenie sie systemow masowej komunikacji 1 spoleczenstwa glo-
balnego zaowocowalo powstaniem ,,przezroczystej tozsamosci”, jak
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okreslaja to zjawisko Z.Melosik 1 T. Szkudlarek [1998]. To osobowo$¢
bardzo szczegoblna, odpowiadajaca zapotrzebowaniu wielkich miedzy-
narodowych korporacji. Nigdzie nie zakorzeniona, pozbawiona empatii
kulturowej, nastawiona na cele i zadania instytucjonalne, w zwigzku
z czym czesto zmienia miejsce pobytu. Wiasnie mobilno§¢ wydaje
sie dobrze oddawac istote tej tozsamosci. Podrozujac przez rozne
kultury i $wiaty dostrzega tylko to, co jest dla nich wspdlne i1 podobne, co
powstaje w pewnym sensie wlasnie dla takich ludzi. Czlowiek taki naj-
czeSciej nie dostrzega roznic w Swiatach, przez ktore przejezdza, chyba
ze s3 one na tyle nachalne, ze przedostaja sie przez bariere ochronng
takich samych na calym $wiecie pieciogwiazdkowych hoteli, dobrych
restauracji 1 wielkich sklepow oferujacych jednakowe zunifikowane
towary. Ludzie o tego typu tozsamoS$ci nie tylko unikajg zetkniecia
z odmienno$cia, wiecej — sa na nig zamknieci i jej niedostrzegaja.
Maja gotowe schematy poznawcze 1 prakseologiczne standardy, wie-
dza tyle ile potrzebuja i nic ponadto. Funkcjonuja w roznych kulturach
1 miejscach nic o nich nie wiedzac, za punkt odniesienia przyjmujac
europejski albo amerykanski standard i styl zycia [op.cit]. Tozsamo§¢
taka zamknieta jest w swoistej klatce profesjonalizmu i technokracji,
w schematach wyuczonego sposobu my§lenia, odczuwania i dziatania
w Swiecie.

Innym typem jest, zdaniem Z.Melosika 1 T.Szkudlarka [1998],
»tozsamo§¢ globalna kazda”. Od poprzednio przedstawionej odroznia
ja zdolno§¢ dostrzegania roznic kulturowych, otwarcia na nie, przezy-
wanie empatii kulturowej, nawet stapianie sie z dang kulturg, peina
jej internalizacja w czasie jej do$wiadczania. Tu juz nie tyle mamy
do czynienia z przebywaniem na danym obszarze, ile z zanurzeniem
w odmiennej kulturze, z nasigkaniem klimatem i charakterem miejsca,
w ktorym sie aktualnie przebywa. Jest to swoisty stan wszechogarniaja-
cego zakorzenienia. O ile w poprzednio przywotanym typie tozsamos$ci
roznice sg nie dostrzegane przez jednostke, o tyle tutaj sa wrecz apo-
teozowane, wkomponowywane w tozsamo$¢ osoby, wzbhogacaja ja,
a nawet wiecej, niejako tworza ja za kazdym razem na nowo. Zobaczymy
w dalszych analizach, ze chociaz ten sposob do$wiadczania Swiata ma
wiele cech wspdlnych z proponowanym przeze mnie typem tozsamosci
,poszukujacej”, tozsamosci ,,pogranicza”, to jednak zasadniczo rozni
sie od niego. ,,Tozsamo$§¢ globalna kazda” tak bardzo nasycona jest
wielo$cig kulturowych sensow , ze tak wlasciwie nigdzie nie jest
zakorzeniona, kulturowa empatia jest jej celem 1 ostatecznym stanem,
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podczas gdy jednostka posiadajaca ,,tozsamoS§¢ pogranicza” nie rezyg-
nuje z wlasnego, specyficznego dla niej postrzegania Swiata, z wlasnej
perspektywy poznawczej, emocjonalnej i kulturowej. Nie ,,zaprzedaje”
wiec siebie innej kulturze, w ktorej akurat sie znajduje, a empatyczne
wczuwanie sie w jej odmienno$¢ jest dla podmiotu jedynie pierwszym
krokiem na drodze budowania wiasnej tozsamos$ci. Rdznica jest tutaj
oczywiScie bardzo wazna, bo to wiasnie odmienno$¢ Innego pozwala
mi odnaleZz¢ siebie. Do tego watku powroce jeszcze w dalszych roz-
wazaniach.

Tozsamo$¢ ,,upozorowana” stanowi kolejny typ w klasyfikacji
Z.Melosika 1 T.Szkudlarka [1998], jest swoistym ekwiwalentem
zdecentrowanej rzeczywisto$ci 1 kultury, ksztaltowanej przez media
1 ideologie konsumpcji. Réznica traci tu jakiekolwiek znaczenie, a do-
minujaca logika upozorowania wytwarza nieautentyczno$¢ wobec siebie
1 Swiata. Brak zaangazowania i powierzchowno§¢ powiewa tu dumnie
na sztandarach, nierzadko eksplikujac nihilistyczna postawe wobec
zycia. Z tym rodzajem tozsamos$ci zwigzana jest w pewnym sensie
tozsamo§¢ typu ,,supermarket” [op.cit.]. W sposob bezposredni faczy
sie ona ze spolecznym konsumeryzmem lansujacym idee mozliwoS§ci
indywidualnego wybierania tozsamos§ci, tak jak to robimy z towarem
w sklepie. Tozsamo§¢ te mozna zmienia¢ zgodnie z trendami najnow-
szej mody, a ,,opakowanie” uznaje sie za warto§¢ samg w sobie. Tak
jakby tozsamoS$¢ byta do kupienia, wisiala w szafie 1 wystarczylo wlozyc
odpowiedni stro6j, by mie¢ okreslong tozsamo$¢. W ciggu dnia mozna
wiec kilkakrotnie ja zmienia jak ubranie. Przy maksimum pozorow
wolno$ci wyboru. Prowadzi to do swoistej fragmentaryzacji osobowosci,
tozsamo$¢ bowiem mozna nie tylko zmieniac jak rekawiczki, ale takze
reprezentowac rozne tozsamosci, by¢ jednoczesnie kazdym i nikim. Stan
taki ma tez drugg strone, rodzi zapotrzebowanie na co$ niezmiennego,
trwalego, na tozsamo§¢ jasno okre§lona i poparta autorytetem. Rodzi
wiec kolejne ziudzenia, konstruuje ,tozsamos$ci fundamentalistyczne”
w oparciu o jednoznaczne kryterium, na przyktad religijne (islam),
rasowe (czarny fundamentalizm), czy etniczne. Z.Melosik 1 T.Szkud-
larek [1998] ten typ tozsamoS$ci nazywajg ,,brzytwa”’. Jest ona wyrazem
tesknoty za stabilnym i1 spojnym obrazem siebie i §wiata w odpowiedzi
na jego nieprzejrzysto§é i kulturowa niepewno§é. Zrodtem tych dazen
moga by¢ wszelkie ruchy obiecujace jedna Prawde, stuszne WartoSci
1 wlasciwa Wiedze. W przywolywanej pracy za przyklad tego typu toz-
samoS$ci podaje sie tozsamo$¢ islamska, charakteryzujacg sie rezygnacja
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z prymatu rozumu w procesie poznawania Swiata 1 odwolanie sie do
kategorii objawienia. Innym przykiadem moze by¢ takze tozsamos$c
kreowana przez ideologie niektorych ruchow afroamerykanskich w Sta-
nach Zjednoczonych. Glosza one zmitologizowane poczucie wyzszoSci
nad kultura bialych. Ro6znica staje sie wiec tu podstawg konstruowa-
nia tozsamos$ci, prowadzi do odrzucania wszystkiego, co do wzorca
nie pasuje. Zachodzi wiec swoiste zamkniecie tozsamos§ci w klatce
spreparowanej z jakiego$ jednego, a wiec ze swej istoty ograniczonego
sposobu myS$lenia.

Zaprezentowane tu typy tozsamosci nalezy traktowac zapewne jako
propozycje, ktora nie zamyka dalszych mozliwosSci charakteryzowania
oraz interpretowania jej fenomenu. Wydaje sie takze, ze przyjecie
innych kryteri6w wyrdzniania tozsamosci zaowocowaltoby odmienng
ich klasyfikacja. Mimo tych ograniczen zaproponowany przez autorow
trop poszukiwania egzemplifikacji tozsamos§ci ponowoczesnych jest
interesujacy dla logiki toczacej sie w niniejszej pracy narracji. Proba
budowania znaczen koncepcji tworczych orientacji zyciowych, ktora zdo-
minowala pierwsza cze$¢ ksigzki implikuje w dalszej kolejnoSci potrzebe
zarysowania pewnego szerszego tla, w ktore ten typ orientacji mogiby
sie wpisywac, kontekstu, w ktorym mogtby sie realizowac. Podejmujac
wiec zaprezentowany trop chcialabym zaproponowac pewien model
tozsamo$ci, ktorg okreslam jako ,,tozsamo$¢ poszukujaca”, ,,tozsamosSc
pogranicza”. Wywodzi sie on ze specyficznego ujmowania antropolo-
gicznej 1 kulturowej sytuacji wspolczesnego czlowieka, do jej charakteru
wielokrotnie odwolywalam sie w rozwazaniach.

Tozsamo$¢ ,,poszukujgca” jest logiczna konsekwencja konstruo-
wania idei ,,czlowieka poszukujacego”, jako antropologicznego punktu
odniesienia dla budowania znaczen koncepcji orientacji zyciowych w dy-
mensji tworcze versus zachowawcze. Orientacje tworcze, w przyjetym
rozumieniu, wpisujg sie w tre$¢ tozsamosci ,,pogranicza”’. Charak-
teryzuje sie ona prezentowaniem przez jednostke tworczego
stosunku do siebie, S$wiata, innych ludzi w znaczeniu 1 sensie rozwijanym
w pracy. Element kreatywnego wymiaru tozsamosci, jako szeroko juz
reprezentowany nie bedzie w tym miejscu rozwijany. Istotne znaczenie
dla dalszych analiz problematyki posiada interpretacja katego-
rii ,pogranicza”. Interesuje mnie przede wszystkim jej sens
filozoficzny. OczywiScie aspekt kulturowy nie traci tu swego znaczenia, jako
ze wpisuje sie w filozoficzny kontekst tej przestrzeni, w ktorej spet-
nia sie zycie wspoiczesnego cziowieka. Tozsamo$¢ ,,poszukujaca”
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charakteryzuje sie etycznym i aksjologicznym nasyceniem, cigglym
otwarciem na siebie z przysztoSci, siebie ktorego jeszcze nie ma, ktory
ciagle staje sie 1 wcigz spelnia sie w niedokoficzeniu, w nieustannym
dazeniu do doskonalo§ci. Taka postawa niesie ze soba takze otwarto§¢ na
Innego, na odmienno$¢ innej kultury, innego Swiata. W tym procesie
dochodzi do inicjowania fenomenu tworczego rozumienia odmien-
no$ci. Stad, sygnalizowane wczeS$niej, zupelnie rézne doSwiadczanie
innej kultury przez czlowieka o ,,tozsamosci globalnej kazdej” 1 czlowieka
0 ,,tozsamo$ci pogranicza”. Ten ostatni wchodzi w kontakt z nig nie tyle
z zamiarem wtopienia sie W nia, rozplyniecia sie w niej, ile z gieboka
potrzeba rozumienia odmienno$ci. To rozumienie, jesli jest twor-
cze, pozwala takze poznawac siebie, przez Innych 1 dzieki nim. Nie
zarzeka sie ono samego siebie, nie zamyka sie na ,polifonicznosc”
przestrzeni zyciowej cziowieka, nie ogranicza sie do jednostron-
nego poznania. W procesie takiego rozumienia podmiot odnajduje
sens roznicy, przyjmuje jg z szacunkiem 1 uznaniem. Inaczej niz
w ,tozsamosci globalnej kazdej”, roznica nie staje sie tu zrodiem
mnie — kazdego, ale wzbogaca mnie samego, nie powodujac zatracania
mojego wiasnego spojrzenia na $wiat i siebie. Zmienia mnie, ale nie
neguje, réznica mnie nie wykorzenia, wrecz przeciwnie, pozwala
bardziej $wiadomie zakorzenié sie w Swiecie uniwersalnych wartosci
moralnych.

3.1. Tozsamo§¢ w przestrzeni pogranicza

Zycie wspolczesnego czlowieka zdaje sie spelnia¢ w znacznej
mierze w przestrzeni pogranicza, szczegolnym ohszarze, ktorego sens
filozoficzny i kulturowy ma wyjatkowe znaczenie dla ksztaltowania
sie orientacji zyciowej jednostki. W tej perspektywie pogranicze ma
charakter powszechny, uniwersalny*. Odkad w ponowoczesnej mysli
filozoficznej J. Derrida nadat kategorii roznicy wartoS¢ ontologiczna (zeby
by¢, trzeba sie r6znic), uczestnictwo kazdego z nas w przestrzeni pogra-
nicza stalo sie bardziej odczuwalne, Inny jest obok, Inny to takze ja. Jego
rozumienie jest tu wiec szczeg6lne, nie jest to terytorium ale przestrzen

*  Teze o takim charakterze pogranicza lansuje w Polsce L. Witkowski,
por. Uniwersalizm pogranicza. O semiotyce kultury Michala Bachtina w kontek-
scie edukacyi. Wyd. I1. Torun 2000.
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filozoficzna i metaforyczna zarazem, jest sposobem przezywania swojego
czlowieczenstwa, zaangazowanego bycia z Innymi, z odmienno$cia, ktorej
przejawianie nie ogranicza sie do jednego wymiaru, na przykiad wasko
pojmowanej kulturowosci [A.Muchowicz, 1992]. Swoisty uniwersalis
kategorii pogranicza wyraza sie w byciu cztowieka w pewnej nieteryto-
rialnej przestrzeni ,pomiedzy”, ktora jest nacechowana ambiwalencja
aksjologiczna, etycznym i estetycznym sensem. Nie moze wiec to bycie
spelniac sie bez zaangazowania w nieustanne rozstrzyganie, w dyskurs
o niejednoznacznoSciach. W mys$l koncepcji M. Bachtina [1986], nie
realizuje sie ono poza dialogiem. Bliska idei ,,stawania sie” czlowieka
w metaforycznej przestrzeni pogranicza, jest takze teza W. Biblera o dia-
logicznym my$leniu [1992] oraz Buberowskie ujecie zycia cztowieka jako
spotkania, gdzie dopiero relacja z ,,Ty” pozwala zaistnie¢ ,,Ja” [M. Buber,
1991]. Nie ma tu wiec miejsca dla autorytarnego, dogmatycznego widze-
nia $wiata, bowiem cechg pogranicza jest ,,polifoniczno$¢” [M. Bachtin,
1986]. Oznacza ona rownowazno$¢, rownouprawnienie i wzajemne wspot-
istnienie wielu gltosow, roznych wizji S$wiata, odmiennych dyskursow
1 narracji rzeczywisto$ci, niejednakowo do§wiadczanej przez ludzi. Te
atrybuty czynia fenomen pogranicza kategorig niezwykle inspirujaca dla
koncepcji tworczych orientacji zyciowych.

Jednocze$nie procesy globalizacyjne, ktorych do$wiadczamy na
co dzien w istotny sposob wplywaja na charakter pograniczy, tworzac
swoiste ich rodzaje. B.R.Barber [1997] wyr6znil pogranicze etnocen-
tryczne — ,,Dzihadowe”, dotyczace obszarow biednych, ktore traca na
globalizacji, gdzie wrecz paradoksalnie moze ona stuzyc rozwijaniu sie
postaw nacjonalistycznych, co zreszta obserwujemy w wielu krajach,
oraz pogranicze ,McSwiatowe” — kosmopolityczne, gdzie na wielo-
kulturowo$ci przede wszystkim sie zarabia. Rynkowy dyskurs jako
podstawowa narracja wspolczesno$ci wpisuje pogranicza w kulture
globalna, w miedzynarodowy obieg towarow i ustug, a urynkowienie
kulturowej odrebnos$ci staje sie jedynym sposobem jej zachowania,
bowiem niezaleznie od grupy etnicznej wszyscy konsumujg te samg
kulture 1 sa uczestnikami tej samej kultury popularnej [K. Krzysztofek,
2001].

Tymczasem autentyczne do$wiadczanie pogranicza wymaga zaanga-
zowania 1 odpowiedzialno$ci. Konsumpcja uwalnia nas od przezywania,
tworzy wiec obszary homofoniczne 1 etycznie jalowe, gdzie wielokul-
turowosSc¢ pelni role , kwiatka do kozucha”. Niezwykla ambiwalencja
naszych czaséw wydaje sie by¢ tez fakt, ze ,polityczna poprawno$c”
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1 gloryfikowanie roznicy rodzi masowa ,,produkcje” nisz kulturowych
[op.cit.]. W panstwach wielonarodowych, takich jak USA, Kanada czy
Australia, przybiera ona forme batalii o0 maksymalizacje roznicy. Wy-
znaczniki ideologii politycznej poprawnosci nakazuja, by o rdzennych
mieszkancach tych terenéow mowic ,first nations”, a nie ,,tubylcy”, czy
,autochtoni”. Zmienia sie dzi$§ natura panstwa i narodu, coraz czesciej
staja sie one ucieleSnieniem wiezy Babel, zatraca sie w pewnym sensie
wspolny kod kulturowy, komunikacyjny, symboliczny, a jednocze$nie
paradoksalnie pojawia sie nowy — kod kultury popularnej, masowej, zrozu-
mialy dla wszystkich, niezaleznie od narodowej, panstwowej czy etnicznej
przynalezno$ci. Wszyscy konsumuja te same wytwory technologicznej
cywilizacji 1 masowej produkcji (materialne 1 symboliczne). Mamy wiec
do czynienia, z jednej strony z niezaprzeczalnym apoteozowaniem prawa
do roznicy i swoistg unifikacja — z drugiej. O tym pierwszym aspekcie
wiele sie pisze 1 mowi w oficjalnych dokumentach miedzynarodowych
(miedzy innymi ONZ, UNESCO, Rady Europy), ten drugi jest po prostu
codzienno$cig. Nie konczy sie jednak na tym swoistym rozdwojeniu,
bowiem obok zasygnalizowanych tu procesow zachodzi jeszcze trzeci,
kiedy to zachowaniu ulegaja te mikro§wiaty i enklawy kulturowe,
ktore Swiadomie i celowo, albo z konieczno$ci sg izolowane, lub tez
same sie izoluja od zachodniej cywilizacji i masowe] konsumpcji. To
ci, ktorzy sa pomijani w dostepie do wiedzy, informacji i nowoczesnej
techniki. Tymczasem, rodzaca sie nowa dyscyplina wiedzy, nanotech-
nologia chce oferowa¢ wszystkim bez wyjatku nieograniczong liczbe
dobr tej samej jako$ci, co nastapi wowczas gdy, z grubsza rzecz umu-
jac bedziemy potrafili manipulowac pojedynczymi atomami. Juz dzi$
wiadomo, ze jest to mozliwe, problemem jest tylko transmisja nowej
technologii z laboratoriow do hal produkcyjnych. Gdy to sie stanie wtedy
bez nakladu pracy 1 wydatkowania energii bedziemy mogli stworzy¢
dowolna rzecz z niczego, pod warunkiem wszakze, ze wcze$niej ktos
wyprodukuje maszyny, ktore sie tym zajma [E. Regis, 2001]. Te nowa
dyscypline, wokot ktorej spor wciaz sie toczy w Swiecie nauki i to nie
tylko o empirycznej, ale 1 humanistycznej proweniencji, wyprorokowat
juz pod koniec lat piec¢dziesiatych Richard Feynman, a w latach dziewiec-
dziesiatych urzeczywistnil E.K.Drexler. Tak wiec zyjemy w czasach,
w ktorych nie tylko pojawiaja sie nowe pogranicza, ale zmienia sie tez
ich natura. Przeobraza sie charakter granic, co nieodwolalnie pocigga
za soba przeksztalcanie sie pograniczy. Niektore granice tracg sens
1znaczenie, ale w ich miejsce pojawiaja sie nowe linie demarkacyjne. I
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trudno dzi$ stwierdzi¢ z calg pewnoScia czy obserwowane przemiany
mozna okres$li¢ jako ,,wszystko dla wszystkich”, czy raczej ,,wszystko
dla lepszych”. Nie daja sie one w prosty sposob zaklasyfikowaé, ale
tworza swoisty kontekst dla spelniania sie pogranicza jako kategorii
filozoficznej 1 niezaprzeczalnie klimat, w ktorym ksztaltuja sie orientacje
zyciowe jednostki.

Pogranicze jest juz dzi$§ podstawowg przestrzenig polifonicznego dia-
logu, w tym takze dialogu edukacyjnego. Rozwazanie zagadnien w tym
obszarze problemowym posiada przy tym walor interdyscyplinarny. Po-
granicze bowiem jest przedmiotem refleks;i 1 badania antropologii,
etnologii 1 etnografii, geografii politycznej 1 historycznej, ale takze
socjologii kultury, archeologii, prawa, historii, literaturoznawstwa
1jezykoznawstwa. Kategoria pogranicza osadzona jest w wielu roz-
nych dyscyplinach, a jednocze$nie posiada wiasna ontologie, tozsamos$¢
1 aksjologie. Pogranicze kulturowe bywa charakteryzowane za pomoca
pojecia ,,zderzenie kultur”, czy ,,sasiedztwo kultur”, wprowadzonego
przez A.Kloskowska [1991]. Opisuje ona kategorie pogranicza jako
ludzkie dos§wiadczenie, co jest szczegdlnie cenne dla rozwazan jej zna-
czenia w aspekcie edukacyjnym. W refleksji nad pograniczem uzywa
sie takze pojecia ,,SwiadomoSci kresowe]”, w odniesieniu do specy-
ficznej wiasnie dla niego mentalnoSci wspoizyjacych tu ludzi i catych
zbiorowosci [A.Sadowski, 1991]. Chociaz ,kresy” w jezyku polskim
sa takze nazwa wiasng dla dawnych, poludniowo-wschodnich, oraz
poéinocno-wschodnich obrzezy wielonarodowej 1 wielojezycznej Rze-
czypospolitej, to jednak nazwa ta jest silnie nacechowana synonimem
pogranicza wschodniego i nie przyjely sie proby jej rozszerzenia na
wszelkie pogranicza®. Jako terytorium wyro6znia je szczegdlny rodzaj
komunikacji, gdzie kazda ze stron przyczynia sie do zachowania jakiego$
konsensusu, do budowania spoteczno$ci i kultury, w ktorych dominuje
wzajemna zyczliwo$¢ 1 zrozumienie.

Pogranicze ujmuje przede wszystkim jako sfere ludzkich
do$wiadczen, wspolnote ,,wielu w jedno$ci”, implikujaca ksztaito-
wanie okre§lonych orientacji w zyciu, inspirujaca do postrzegania
rzeczywistoSci w okreslonej perspektywie poznawczej, emocjonalnej
1 spolecznej. Jest to przestrzen aksjologicznie nasycona, ,,polifoniczna”,

* Semantyczng 1 treSciowa strone tego pojecia obszernie analizuje
S. Uliasz, O kategorii pogranicza. W: Pogranicze kultur. Pod red. Cz. Klaka. Rze-
szow 1997.
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jak mowi M. Bachtin [1986]. To takze sfera ludzkiego przezywania
Swiata, w ktorej ,,Ja” ksztaltuje sie poprzez kontakt dialogiczny z ,, Ty”,
gdyz czlowiek staje sie w dialogu, jak pisze M. Buber [1991], a mySlenie
czlowieka ze swej natury jest dialogowe, zdaniem W. Biblera [1992]. Tutaj
,moje” i ,cudze” nieustannie przenika sie, stwarzajac sie wzajemnie,
a wypowiedz jest zawsze nasycona cudzym slowem, zawsze nacecho-
wana jest odglosami dialogobw. W tym ujeciu pogranicze rozstrzyga
o sposobach istnienia czlowieka, umozliwia spojrzenie na wiasng kulture
z dystansu, oczami Innego, kodem odmiennej kultury. Inny nie jest
tu obcy, staje sie szansg na budowanie postaw tolerancji 1 wzajemne;j
akceptacji [J. Nikitorowicz, 1995]. Szczegolnie wazne dla edukacyjnego
wymiaru pogranicza, jest tez to, ze stwarza ono mozliwo$¢ rozbudzania
wrazliwoSci etycznej 1 aksjologicznej, implikuje supozycje ,,dobrej woli”
Innego 1 poglad, wedtug ktorego racja nie zawsze musi by¢ po mojej
stronie.

Mozna wtym kontekScie postawiC teze, ze pogranicze daje
szanse wzrastania 1 rozwoju, ale to czy zostanie ona wykorzystana
zalezy od ludzi. Nie jest wiec gwarantem ksztaltowania otwartych
postaw, zdolnoSci uczenia sie, wzbogacania wlasnej Swiadomos$ci aksjo-
logicznej 1 kreowania swego zycia, ale niewatpliwie posiada w sobie
taki potencjal. Pogranicze moze 1aczy¢, ale moze tez dzielic, to ktora
z tych opcji ksztaitowac bedzie losy ludzi zalezy od nich samych. Stad
edukacja jest istotnym elementem, integralng czeScig tej przestrzeni,
jednoczes$nie pogranicze jest tez swoistym obszarem edukacyjnych
do$wiadczen. Dialogowe obcowanie na pograniczu wymaga postawy
otwartosSci, tolerancji, wzajemnej zyczliwo$ci i okresSlonych zalozen
etycznych. Nie uzasadnia natomiast wyzbywania sie wiasnych prze-
konan aksjologicznych, innymi slowy nie ma potrzeby zarzucania czy
rezygnowania ze swojej prawdy. Przyjmowanie cudzej perspektywy,
wczuwanie sie w problemy i sytuacje Innego moze by¢ uzyteczne tylko
we wstepnej fazie dialogu kultur, jak twierdzi M. Bachtin [1986]. Poz-
niej, znacznie cenniejsza jest postawa etyczna ,,niewspolobecnosci”,
ktora zdaniem M. Bachtina jest bardzo wazna dla wzajemnego zrozu-
mienia w dialogicznej i polifonicznej przestrzeni pogranicza.

Dialogiczny charakter pogranicza ma szczego6lne znaczenie w pro-
cesie ksztaltowania sie orientacji zyciowych jednostki. Realizuje sie on
zawsze w wielopodmiotowym dialogu. Jego sens urzeczywistnia sie we
,wspolodpowiadaniu”, kazda wypowiedz jest bowiem nie tylko nasycona
cudzym stowem, jak pisze M. Bachtin [1986], ale tez jest odpowiedzig na
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inna wypowiedz, czasem odlegla. Kazda relacja dialogowa jest nacecho-
wana wspolodpowiadaniem, ktore odbywa sie w przestrzeni wypelnionej
wieloma r6znymi glosami i wszystkie one sa rownoprawne. Prawda
bowiem 1 madro$c¢ nie sg dane raz na zawsze, ale rodza sie w poszukiwa-
niu, w Scieraniu sie i wzajemnym wspolistnieniu wielu racji, pogladow,
opinii. Nie homofoniczne, ale roznorodne postrzeganie rzeczywistosci
zbliza nas do pelniejszego jej zrozumienia. W przestrzeni pogranicza
mamy do czynienia, z jednej strony z wiekszym poczuciem wzgledno$ci
systemow aksjologicznych, z drugiej zas$ z wiekszym przywigzaniem
do wartoS$ci posiadajacych znaczenie podstawowe, umozliwiajacych
zajecie okreslonej pozycji etycznej. Orientacje zyciowe czlowieka, jak
to juz powiedzieliSmy wczeSniej, sg zawsze etycznie i1 aksjologicznie
nasycone.

Szczegblnych waloréw pogranicza, jako kategorii filozoficznej
1 kulturowej, upatruje w specyfice warunkow, jakie stwarza ono dla
procesu stawania sie czlowieka, w cigglym niedokonczeniu, dazeniu
do doskonato$ci etycznej, budowaniu swoistej wrazliwoSci estetycznej,
osobowo$ci otwartej 1 wielowymiarowej. Pogranicze posiada jeszcze
jeden istotny walor dla koncepcji orientacji zyciowych, jest nim swoiste
bycie ,,pomiedzy”, owocujace doSwiadczaniem aksjologicznej ambiwalen-
cji, wspolwystepowaniem roznych stanowisk etycznych, kulturowych,
odmiennych perspektyw poznawczych i emocjonalnych, implikujacych
rozne interpretacje rzeczywisto$ci. Zabezpiecza to w pewnym sen-
sie przed dogmatyczna wizja Swiata i kultury. Uwrazliwiajac na glos
Innego nie dopuszcza niejako do zawlaszczania przestrzeni dialogu przez
jedna retoryke. Nie mozna wiec budowac przestrzeni spotkania poza ta
ambiwalencja. Tym bardziej, ze jak pisze M. Bachtin [1986], wszelkie
przezycie rozgrywa sie w spotkaniu z innym czlowiekiem, ,zyskuje
SwiadomosS¢ siebie 1 staje sie soba wylacznie poprzez otwarcie sie na
innego czlowieka, dzieki niemu i z jego pomoca” [op.cit., s. 443].

W koncepcji filozoficznej M. Bachtina zawiera sie teza, podkreslana
takze w jej odczytaniach dokonanych przez L. Witkowskiego [2000b],
ze czlowiek zyjac w przestrzeni pogranicza nigdy nie moze do konca
samookresli¢ sie. Przestrzen ta jest polifoniczna, aksjologicznie ambi-
walentna, a czlowiek nie tyle jest, ile sie staje i proces ten nigdy sie
nie konczy. Opuszczenie obszaru pogranicza, nierozstrzygniecia, nie-
pewnoSci, gdy czas biograficzny uptywa bez przesilen i dramatycznych
Zwrotow, oznacza jednoczes$nie koniec szans na zycie otwarte, zdolne
do stawania sie. Czlowiek wypadajac ze sporu ze $wiatem wypada
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z zycia [M. Bachtin, 1970]. Bycie oznacza tu ciggle czekanie na siebie,
a spelnic sie 1 zaprzestac tego czekania to Smier¢ duchowa [M. Bachtin,
1986]. Czlowiek jest wiec w tej koncepcji antropologiczne] skazany
na ciagle poszukiwanie siebie, na nieustanne dazenie do osiggania
stanu siebie z przyszto$ci. To swoiste stawanie sie przez niedokon-
czenie 1 nieprzejrzysto$¢ jawi sie jako szczegolne odkrywanie prawdy
o sobie woczach Innego, to wieczne nienasycenie, skierowanie
w przyszio§¢. W tym wymiarze ontologicznym takze mamy do czy-
nienia ze swoistym pograniczem, przekraczaniem granic tego, co dane,
zastane, na rzecz kreacji nowego stanu. Niedopelnienie zycia jest tu
wiec podstawowym warunkiem jego trwania, ktore urzeczywistnia sie
w aksjologicznej ambiwalencji czyli zdolno$ci do otwarcia na odmienng
perspektywe warto$ciowania [L. Witkowski, 2000b].

Pogranicze ,,oferuje” wiec w naszych rozwazan jeszcze jeden bar-
dzo wazny watek, stwarza mozliwo$¢ odkrywania prawdy o czlowieku,
o autentycznej warto$ci idei poprzez konfrontacje z odmienno$cia.
W polifoniczne] przestrzeni pogranicza dochodzi do swoistego
wystawienia na probe pogladow, racji, wartosci, orientacji zyciowej,
w zetknieciu z odmienno§cig mozliwe jest doSwiadczanie granic wlas-
nych mozliwoSci. W przestrzeni pogranicza uprawomocnienie zdobywa
wiele narracji, zaden glos nie moze jednak panowac nad innymi, bowiem
polifonia respektuje autonomie i podmiotowoS¢ glosow. Przestrzen
pogranicza posiada wiec sama w sobie walor kreacyjny, sprzyja tworczo-
Sci niezaleznie od tego jak jest ona rozumiana, chociaz jej realizowanie
zawsze musi by¢ zgodne z zasada ,,wspolnego dobra”, to imperatyw, od
ktorego nie mozna odstapi¢. Pytania i1 problemy, ktore ewokuje cha-
rakter pogranicza i specyfika zachodzacych w nim relacji sg zaczynem
tworczosci, wynikiem zdziwienia i niepokoju poznawczego, pobudza-
jacym do nowych i cennych rozwigzan [K.].Szmidt, 2001]. Edukacji,
w ktorej w znaczace] mierze ksztaltuja sie orientacje zyciowe czlo-
wieka, inspiracja pogranicza wydaje sie niezwykle potrzebna. Polska
szkola wcigz bardziej jest zorientowana na opisywanie $wiata, niz na
dziatanie w nim. Nadal, jak stwierdza K.].Szmidt, przewazaja w niej
zwolennicy pogladu, ze lepiej by¢ krytykiem niz tworca. OczywiScie
zrodla takiego przekonania znajduja sie tez w spolecznym kontekS$cie
edukacji, nie tylko w niej samej. Kreatywnej postawy nie mozna jednak
wyjalowié z etycznej refleksji, jest ona bowiem w pewnej mierze impli-
kacja 1 konsekwencja wrazliwo$ci moralnej 1 aksjologicznej, otwarcia
na warto$ci, nieodtacznym sktadnikiem ludzkiej madro$ci. Jednocze$-
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nie warto zauwazy¢, ze podnoszona w niniejszej narracji edukacyjna
wymowa Bachtinowskiej etyki ,,niewspolobecnos§ci”, akcentuje potrzebe
zachowania w dialogu wlasnej pozycji interpretacyjnej, osobistych, zaan-
gazowanych pogladow. Ich §wiadome uznawanie nie musi automatycznie
oznaczal dyskredytowania odmiennych postaw etycznych. Zdaniem
M. Bachtina, prawdziwy dialog prowadzi sie tylko z tym, kto dysponuje
wlasng prawda, w otwarciu na to, co obce (ale nie wrogie), na swoista
,niewspolobecno$é” Innego, ktory zawsze wystepuje z wlasnej per-
spektywy poznawczej, emocjonalnej, etyczne;j.

Postulat uwrazliwienia na $§wiat nieredukowalny, moze brzmiec
dziwnie 1 nieadekwatnie wobec kultury ,,technopolu”, w ktorej zyjemy
[N.Postman, 2001]. Jej cecha jest bowiem niejednoznacznos§¢, tech-
nologiczne nasycenie, szum informacyjny, wchodzenia cziowieka
w — ontologicznie obcg mu — rzeczywisto$¢ wirtualng, wygenerowana
przez komputer. Cechujace ja ,,zanurzenie”, ,interaktywno§¢” oraz
Lintensywno§¢ informacyjna” wywoluja swoista izolacje czlowieka
[R.Pachocinski, 1999], w sensie zmyslowym jak tez interpersonalnym,
o konsekwencjach wcigz nierozpoznanych, ale z pewnoS$cig waznych
dla rozwoju czlowieka, jako istoty spolecznej i etycznej. Mamy dzi§
do czynienia nie tylko z ,,migotaniem znaczen”, jak konstatuja Z. Me-
losik 1 T. Szkudlarek [1998], ale takze z ich swoistym przestawieniem
1 dewaluacja. Oto bowiem kultura poszukuje sankcji w technice, pisze
N.Postman [1995]. Zerwanie zwiazku miedzy wiedza a wartoSciami
[H. Skolimowski, 1993], miedzy informacja a celem cziowieka [N. Post-
man, 1995] prowadzi do deifikacji (ubostwiania) techniki [S.].Ball,
1994] i narzedzi, ktore ona wytwarza, swoistym bozyszczem jest dzi§
przeciez komputer 1 sprzezone z nim urzadzenia. Technopol czy raczej
specyficzna jego filozofia 1 retoryka deprecjonuje tradycje, moralno$é,
mity, rytuaty, religie, polityke i kulture przede wszystkim, gdyz sam
sie za taka uwaza.

W technopolu dominuje retoryka zarzadzania i organizowania ponad
dialogiem, spotkaniem z inng tozsamo$cia, z innym uniwersum aksjolo-
giczno-etycznym. Jest on swoistym rzadem biurokracji, tej patologicznej
formy wszelkiego administrowania [M. Foucault, 1977]. Poszukujac
mozliwo$ci przezwyciezenia tego stanu N. Postman zwraca sie ku sytu-
acjom dialogicznym wtasnie 1 tworczym postawom, uznajac umiejetnosc
zadawania pytan za najwazniejsze narzedzie intelektualne czlowieka. I
dalej konstatuje ,,Czy to nie ciekawe zatem, ze nie uczy sie tego w szko-
tach” [2001, s. 174]. To pytanie wydaje sie by¢ wazne i uzasadnione,
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poznawanie howiem samych odpowiedzi nie jest inspirujace, jezeli nie
wiemy kto 1 dlaczego sformulowal pytanie. Nie przysposabia takze do
poszukiwania innych odpowiedzi, moze lepszych, bo ta, ktora jest podana
wydaje sie stuszna i niepodwazalna, co dla samego procesu zdobywa-
nia wiedzy 1 rozwoju intelektualnego uczniow (i nie tylko) ma zgubne
skutki. Moze bowiem dochodzi¢ do tego, ze mury szkoly opuszczaja
nie intelektuali$ci, tworczy i1 otwarci, ale ,,barbarzyncy”, jak okresla ich
J.Ortega y Gasset [1982]. To ludzie, ktorzy maja duzy zasob informacji,
ale nie wiedzg jaki jest ich cel, nie znaja ich znaczenia, nie tacza wiedzy
z warto$ciami. Na zawsze pozostajg w klatce technopolu, putapce ztud-
nego profesjonalizmu i budowania sensu wlasnego istnienia w oparciu o
stanowisko zajmowane w strukturze wiadzy 1 grubo$¢ portfela.
Pogranicze jest wiec przestrzenig edukacyjnie nasycona. Wielopod-
miotowy dialog edukacyjny, zar6wno w swoim wymiarze intencjonalnym,
jak 1 nieintencjonalnym, w obszarze pogranicza zyskuje szczegélne zna-
czenie i sens. Tworczo$¢ wydaje sie by¢ elementem spajajacym rozne
wymiary i przejawy istnienia cztowieka w Swiecie. Jest tu ona rozu-
miana, jako ciaggly, nieustanny proces stawania sie cztowieka, jako bytu
niedokonczonego, in statu nascendi, realizujacego sie w ustawicznym
dazeniu do doskonato$ci moralnej, wrazliwego na etyczne i aksjologiczne
problemy $wiata. Taki tworczy podmiot urzeczywistnia swoja ludzka
istote poprzez codzienne akty kreacji. Lapidarnie rzecz uymujac — edu-
kacja powinna go w tym procesie wspiera¢. Jako pomoc w rozwoju
czlowieka byla rozumiana od dawna. W Polsce taka idee lansowali
miedzy innymi H. Radlinska, K. Kornitowicz, A. Kaminski, w mysli §wia-
towej jest ona wcigz obecna w koncepcjach psychologii humanistycznej,
na przykiad E.Fromma, A.H. Maslowa, C.R. Rogersa, R.Maya.
Wrciaz niewykorzystana, czy tez niedoceniana w dyskursie eduka-
cyjnym wydaje sie idea pogranicza, jako otwartej przestrzeni dialogu,
ambiwalentnej, zdecentrowanej 1 polifonicznej. Tymczasem wiele wska-
zuje na to, ze umozliwia ona metadyskurs pedagogiczny, ,,w ktéorym
odmienne punkty widzenia beda ze soba graniczyly, a przyjmujace je
podmioty swoj §wiat beda mogly przynajmniej okresowo 1 laboratoryjnie
oglada¢ z drugiej strony granicy” [L. Witkowski, 2000b s. 189]. L.Wit-
kowski w wielu swoich odczytaniach M. Bachtina wskazuje na bardzo
wazng implikacje tworczosSci tego mySliciela, jaka wcigz pozostaje
nieredukowalno§¢ Swiata postaw moralnych. Edukacja w przestrzeni
pogranicza nie dopuszcza upraszczania etycznych dylematow, co
nie oznacza oczywiscie zakazu przyjmowania wlasnej perspektywy
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etycznej 1 okreS§lonego stanowiska aksjologicznego, o czym byla mowa
w przywolaniach postawy etycznej ,,niewspolobecnos$ci” w tworczym
rozumieniu Innego. Budowanie poczucia sensu i odkrywanie znaczen
bez zaangazowania odbywac sie nie moze. Pogranicze, uwrazliwia-
jac 1 otwierajac na ,,Swiat cudzy” sprzyja rozumieniu siebie i wlasnej
kultury. Duzy zasob informacji nie jest zadnym gwarantem osigga-
nia madroSci, ich anonimowo§¢, a czesto 1 bezcelowo$¢ nie tworzy
znaczen. Madro$¢ rodzi sie w wieloSci 1 w dialogu, nie rezyduje ona
w umysle tylko jednego cztowieka, o czym dawno juz przypominat
Sokrates®. Oferta pogranicza ze swojg roznorodno$cia wydaje sie byc
doskonalg przestrzenia rodzenia sie tej madro$ci w czlowieku. Budujac
tozsamo$¢ ,,pogranicza” jednostka zyskuje tez szanse na zycie tworcze,
niespelnione, realizujace sie w poszukiwaniu prawdy o §wiecie i sobie
samym. To poszukiwanie kreuje nowe sensy 1 wartoSci ludzkie w imie
zasady ,,wspolnego dobra”.

3.2. Idea homo explorens

Wobec skomplikowania wspolczesnego Swiata, pelnego ambiwa-
lencji, Baumanowska metafora czlowieka, jako ,wiecznego tulacza”,
,pielgrzyma”, intelektualisty jako ,interpretatora” [1998] wydaje sie juz
dzi$§ niewystarczajaca. Sam Z.Bauman zreszta stwierdza, ze okresla-
nie wszystkich zyjacych w epoce ponowoczesnej kategoriag ,,nomadzi”
jest mylace, gdyz przemilcza glebokie roznice istniejagce w ich obrebie
[2000]. Co prawda wszyscy jesteSmy w podrozy, ale mamy roézne mozli-
wosci, odmienne do§wiadczenia. Wszyscy musimy dokonywacé wyborow,
ale nie wszyscy dysponuja Srodkami do tego. Zhierarchizowane, kon-
sumpcyjne spoleczenstwo ponowoczesne dzieli ludzi wediug stopnia
mobilnosci. Ci, ktorzy posiadajg swobode wyboru miejsca, w ktorym
zyja, to ,turys$ci”’. Pozostali, ktorzy podrézuja, bo nie majg innego
wyboru, to ,,widczedzy”, nigdzie niechciani, zewszad przepedzani. Ale
jedni i drudzy sa konsumentami, a w §wiecie ponowoczesnym jest
to rownoznaczne z kolekcjonowaniem przezyc¢ i zbieraniem wrazen
[op.cit.]. Tylko ze i w tym zakresie mozliwoSci obu grup sg gleboko

*  Mysél te przywoluje za M. Bachtinem: Problemy poetyki Dostojewskiego.
Przektad N. Modzelewska. Warszawa 1970.
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spolaryzowane. Wloczega jest bowiem , konsumentem wybrakowa-
nym” wobec faktu, ze najwieksza wartoScig w spoleczenstwie jest
bogactwo samo w sobie. Stanowi ono gwarancje zaspokajania kon-
sumpcyjnych kaprysow ,turystow”, a dla ,,widczegow” jest przedmiotem
podziwu. Pomiedzy tymi dwiema krancowymi formami opisujacymi
kondycje wspolczesnego czlowieka istnieja jeszcze ,,wedrowcy” i sta-
nowig przewazajaca czeSc spoleczenstwa konsumentow. Nie naleza
do zadnego ze Swiatow, ich aktualne polozenie jest niepewne i zawsze
jako$ tymczasowe (praca jest okresowa, akcje spadaja, kwalifikacje traca
aktualno§¢, a wartoSci sie dewaluuja). ,,TurySci” wpisani sg w globalny
Swiat, a ,,wioczedzy“ funkcjonujg w jego wymiarze lokalnym. Kultura
tych pierwszych moze by¢ do$wiadczeniem tworczym, jak pisze Z. Bau-
man, ale ,kulturalne ubezwtasnowolnienie” tych drugich bywa nim
rzadko [2000].

Proponowana w tej publikacji idea ,,czlowieka poszukujacego”
odkrywa, w moim przekonaniu, nowe obszary tozsamoS$ci wspol-
czesnego czlowieka. Bycie w drodze oznacza bowiem do$wiadczanie
nieustannej zmiany, przemijania, jakby utraty czasu terazniejszego, gdyz
w drodze albo co$ juz mineliSmy 1 to juz odchodzi w przeszto§¢, albo
do czego$ zmierzamy i to juz przyszlo§¢. Watek ten podnosi w swojej
koncepcji naukowe;j ,,Dromologii” potmodernistyczny filozof francuski
P. Virilio [K. Wilkoszewska, 2000]. Dromologiczna kategoria predkosci
(grec. dromos — bieg, tor wyScigowy) stanowi tu podstawe filozoficz-
nego myslenia o $wiecie, ktore ma charakter krytyczny. Poszukiwanie
coraz wiekszych predkosci, ktore P. Virilio utozsamia takze ze zdo-
bywaniem wladzy, jest rodzajem przemocy, nie w pelni dotychczas
rozpoznanej. Foucaultowskiej parze ,wiedzy — wladzy” mozna wiec,
w mys$l tej idei, dopisac Viriliowski tandem ,,predko$¢ — wiadza”. Od-
krywa on, ze kazdemu nowemu $rodkowi lokomocji towarzyszy nowy
rodzaj katastrofy (wynalezienie lokomotywy, to jednoczeSnie wynale-
zienie wykolejenia, skonstruowanie samolotu wprowadza automatycznie
w zycie ludzkie katastrofy lotnicze itd.). Na ludzkie dzieje patrzy jak na
historie postepujacego przyspieszania w wynajdywaniu mechanizmow
zdolnych rozwinaé coraz wiekszg predkosé. Implikuje to oczywiscie
postrzeganie czlowieka, jako pasazera, jako nomady. Dromologiczna
perspektywa w ogladzie doSwiadczenia czlowieka dopisuje wiec dalszy
ciag Baumanowskiej metafory. Bycie w ruchu, coraz szybszym zreszta
jest wyzwaniem w stosunku do zamieszkiwania, zadomowienia. Pred-
koS¢ pozbawia lokalizacji.
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W filozoficznej koncepcji P. Virilio predko$§¢ wyznacza nowe ujecie
przestrzeni i czasu, nowy sposob doSwiadczania $wiata. Nie sadzi on
co prawda, tak jak P. Baudrillard, ze zyjemy w Swiecie symulakrow, ale
dowodzi, ze wraz ze zwiekszaniem sie predkoS$ci przemieszczamy sie
z jednej realnoSci do drugiej. W predkosSci widzi filozof niebezpieczen-
stwo dla cztowieka, przemoc i agresje, ucieczke w predko$¢ uznaje za
produkt strachu [op. cit.]. Ludzie podrozuja, by podrozowac, informacje
kraza w szalonym tempie bez celu. Predko$§¢ wywoluje pustke 1 zmusza
do po$piechu, a to oznacza Smier¢, im szybszy jest ruch tym szybciej
biegnie czas, wszystko szybciej przemija i traci na znaczeniu. Tak buduje
P.Virilio ,,estetyke znikania”, wydobywajac ulotno$c¢ zjawisk w analizie
pyknolepsji, przypadto$ci okre§lanej jako chwilowe przerwy w §wiado-
mosci, gdy zmysly czlowieka sg przytomne, ale nieczule na zewnetrzne
wrazenia, co najczescie] jest niezauwazalne dla otoczenia. Estetyka zni-
kania najpelniej realizuje sie w mediach. Coraz wieksze przyspieszenie
w transporcie, podrozy, informacji wzmacnia dziatanie pyknolepsji, im
wiecej sie pojawia tym wiecej znika, odciskajac swe pietno na naszym
postrzeganiu.

Predko$¢ zmienia takze odczuwanie wymiaru przestrzeni
i czasu. Zdaniem P.Virilio predko$¢ zmienia wszystko — ksztalt
Swiata i1 nasze jego postrzeganie [op.cit.]. Czy nie implikuje wiec
ona takze ciaglego poszukiwania i powstawania nowego typu umysio-
wosci, tak zwanego ,,rozumu transwersalnego” W. Welscha [op. cit.].
Mowi sie, ze jest to rozum nomady przemierzajacego
przestrzenie. ,Rozum kartografa ikolekcjonera, ktorych zbiory
nigdy sie nie dopetnig” [op.cit., s. 115]. Jest to rozum bardziej ogra-
niczony, ale 1 bardziej otwarty, umozliwia przejScie miedzy roéznymi
racjonalnoSciami. Jego dzialanie jest zarazem horyzontalne i przej-
Sciowe, zroznicowane i czastkowe, jak mowi W. Welsch, nie dazy do
obejmowania cato$ci. Ten nowy typ umystowosci jawi sie nowym Spo-
sobem pojmowania rozumu, bardziej adekwatnym do pluralizmu, wieloSci
1 roznicy konstruujacej coraz czesciej narracje wspolczesnosci. Filozof
ten uwaza, ze tak zlozonej jak dzi$ rzeczywistosci sprosta¢ moze tylko
mySlenie estetyczne. Widzi on w nim nie tylko teorie poznania zmysto-
wego, ale takze wiedze o wszelkiego typu postrzezeniach — zmystowych
1 pozazmystowych. Konstruuje pojecie ,anestetyki”, ktora obejmuje
zdolno$¢ odczuwania, gdy brak jest postrzegania zmystowego, ,,0d fizycz-
nej gltuchoty po duchowa §lepote” [op.cit., s.116]. ,,Anestetyka” jest,
zdaniem W. Welscha odpowiedzig na konsumpcyjno$¢ 1 medialno§¢
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wspoOlczesnego spoleczenstwa, a tym samym sparalizowanie jego wraz-
liwo$ci 1 niemozno$¢ odczuwania. ,, Anestetyka” stanowi jakby druga
strone estetyki, nie jest jej zaprzeczeniem, raczej dopeinieniem, bo
,hie ma aisthesis bez anaaisthesis” [op.cit., s.117]. Czy te pomysty,
wyrosle na gruncie postmodernistycznej mysli filozoficznej kofica XX
wieku mogg miec jakie$ znaczenie dla nowego sposobu konstruowania
bycia cztowieka w Swiecie? MySle, ze tak by¢ moze, cho¢ oczywiScie
pytanie to jest w zasadzie retoryczne. Wydaje mi sie jednak, ze te
nowe, niebanalne odczytania rzeczywisto$ci zastuguja na refleksje, gdyz
wskazujg na ksztaltowanie sie odmiennego my$lenia cztowieka o §wiecie
10 sobie samym , by¢ moze bedg ksztaitowa¢ w przysztoSci — w sposob
dzi$ jeszcze daleko niejasny — orientacje zyciowe jednostki.

Czlowiek skazany jest na ciaglte dokonywanie wyboréw, ocenia-
nie ich i watpienie w swoje oceny, nieustanne poszukiwanie nowych
uzasadnien. Czynimy przeciez wcia¢ nowe zalozenia o naturze
ogladanych zjawisk, mijanych ,,po drodze”, nawet gdy chcemy sie od
tych zatozen uwolnié, to itak czynimy przedzatozenia o ich istnie-
niu. W mys$l prezentowanych tu refleksji, czlowiek pozostaje bytem
poszukujacym siebie, swego Swiata, swojego w nim miejsca i speinia sie
w tym poszukiwanie. Zaprzestanie tego poszukiwania oznacza koniec
rozwoju, koniec procesu stawania sie, $mier¢ duchowa. Wydaje sie, ze
tworczo§¢ czlowieka, takze ta zwyczajna, codzienna konczy sie wtedy,
gdy przestaje on poszukiwac siebie z przyszioSci, nowego sposobu opisu
Swiata 1jego kreacji. Bo przeciez w idei ,czlowieka poszukujacego”
mieSci sie implicite takze czlowiek ,,nie — poszukujacy” i nie jest on
tylko jego prostym zaprzeczeniem, ale takze, a moze przede wszystkim
dopelnieniem, razem tworza materie, ktora skiada sie na ontologie
jego istnienia.

Odczytywanie istoty bycia czlowieka w §wiecie jako istoty ,,poszu-
kujacej” wpisuje sie, w moim odczuciu, w transgresyjna koncepcje
czlowieka 1 kultury J. Kozieleckiego [1987, 1997]. Jednak w tym kontek-
Scie namysiu wymaga, kategoria ekspansywnos$ci, wazna w przywolanej
orientacji teoretycznej. W moim ujeciu bowiem, zdolno$¢ tworczych eks-
ploracji cztowieka wiaze sie nie tylko z ekspansja, ale takze z pewnego
rodzaju pasywnos$cig, choé wiele zalezy tu oczywiScie od interpretacji
tych pojec. Cofanie sie w glab siebie, by zaakceptowac i zrozumiec
wilasne ograniczenia moze czasami przynie$¢ wiecej cennych jako$ci niz
usilna walka. Ujmujac to nieco metaforycznie mozna by powiedzieé, ze
,,czlowiek poszukujacy” nie tylko przekracza przeszkody, ktore spotyka
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na swojej drodze, potrafi takze sie przed nimi zatrzymac, by zastanowic
sie nad sensem ich istnienia. Odkrywa nowe znaczenia niekoniecznie
przez pokonywanie, przekraczanie, zdobywanie, ale takze przez zatrzy-
manie sie, autorefleksje, zwolnienie tempa, jakby$my mogli powiedziec¢
za P. Virilio przez kontrolowanie ,,predkos$ci”, wzrastanie w §wiadomosci
estetyki znikania”, czy ,,anestetyki” W.Welscha. Przyjecie metafo-
rycznej wizji ,,cziowieka poszukujacego”, oznacza u§wiadomienie sobie
takze wielu obszarow jego aktywnos$ci tworczej. To poszukiwanie moze
by¢ skierowane na rozne $wiaty: realny, materialny, duchowy, $wiat
wiasnych wyobrazen, ale takze watpliwosSci i ograniczen. Wydaje sie,
ze idea ta niesie nadzieje dla czlowieka zagubionego w wieloSci znaczen,
nieograniczonej ofercie dobr i tozsamos$ci.

Czy permanentno$¢ poszukiwan, jako wymiar losu wspolczesnego
czlowieka moze stac sie istotnym wyznacznikiem okre§lenia przez niego
swego miejsca w $wiecie? Czy w idei ,,czlowieka poszukujacego” jest
jaki§ punkt odniesienia dla jego aktywnos$ci, ukierunkowujacy jego
wybory? Przypuszczam, ze sa nim wartosSci, idea ta jest bowiem gle-
boko aksjologicznie nasycona. Wydaje sie, ze cztowiek znajduje oparcie
w warto$ciach, ktorych jednocze$nie caly czas poszukuje. Jego orienta-
cje zyciowe wyrazaja sie w tworczym stosunku do siebie, Swiata 1 wiasnej
codziennoSci, konstytuuja sie jako swoista wielo$¢ i1 roznorodno§c
w jednoSci, jako otwarte obszary znaczen i sensoOw wcigz odkrywanych
na nowo, a jednoczes$nie tworzacy calosS¢ dzieki wartoSciom, ktore ceni
1realizuje w zyciu. ,,Czlowiek poszukujacy” nie tyle watpi w istnienie
racji, ile z ostrozno$cig podchodzi do jednej jej wersji. Jego odczytania
rzeczywisto$cl zawsze nasycone sg wlasng postawa etyczng, Swiadoma
swego wpisania sie w przestrzen ,,cudzych gloséw”. Nie przyjmuje on
ani narracji ,muzeum”, ani narracji ,,schopping mallu” [por. Z.Melo-
sik 1 T. Szkudlarek, 1998]. Poszukuje swojego samookres$lenia ponad
zamknietymi obszarami epistemologicznych narracji, sklasyfikowanymi
znaczeniami i symbolami oferowanymi przez ,,muzeum” w postaci cias-
nego gorsetu norm i przekonan, oswojonych na obraz i podobienstwo
Cztowieka Zachodu [op.cit.]. Potrafi znalez¢ sie wobec wielo§ci 1 roz-
norodno$ci oraz relatywizmu oferowanego przez estetyke ,,schopping
mallu”, gdyz poszukiwanie nie oznacza wyzbywania sie wiasnej postawy
moralnej, wlasnego spojrzenia na rzeczywisto$¢. Tylko, nacechowany
estetycznie, etycznie 1 aksjologicznie stosunek do $wiata daje mozliwoS$¢
takze tworzenia go, powolywania do zycia nowych jako$ci, kreowania
wlasnego w nim miejsca. ,,Czlowiek poszukujacy” jest niewatpliwie
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takze bytem ,,mowigcym” 1 ,,stuchajacym”, w znaczeniu jakie nadal tym
wymiarom podmiotu M. Bachtin, ale pozostaje takze istota , watpiaca”,
czasami nawet w sens wlasnych poszukiwan.
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ZAKONCZENIE

Pytanie o istote, sens czlowieczenstwa, w zmieniajagcym sie Swie-
cie, wydaje sie zawsze pytaniem pierwotnym w stosunku do tworzenia
struktur, ktore powinny czlowiekowi pomagac¢ 6w wymiar osiggac. Gdy
za$ chodzi o materie tak wazng i delikatna jak orientacje zyciowe,
to rzecz oczywiScie dotyczy organizacji i funkcjonowania instytucji
edukacyjnych. Edukacja, ktorej doSwiadczamy, wydaje sie by¢ wcigz nie-
adekwatna do tej logiki bycia czlowieka w $wiecie, ktora tu prezentuyje. A
ze krytycznych wypowiedzi na ten temat w literaturze przedmiotu jest
pod dostatkiem, niech mi wolno bedzie pomingé w tym miejscu ich
reprezentacje na rzecz krotkiego jedynie przywotania wybranych reflek-
sji w tym zakresie. Ze wzgledu na liczne uwarunkowania i szczegolne
uwikliania edukacji wspolczesnej (rozwijac ich tu zreszta nie sposob),
wcigz poszukujacej swego miejsca w zmieniajacej sie rzeczywistosci
spolecznej, zatozony model jej funkcjonowania daleko 1 bole$nie odbiega
od praktyki o§wiatowej. Jezeli za$ stwierdzimy, ze w kwestii rozwigzan
modelowych 1 strukturalnych sytuacja jest takze niekorzystna, to trudno
dziwi¢ sie glosom krytycznym.

W Polsce wciaz dominuje ,,akomodacyjny” 1 ,adaptacyjny”
model edukacji. Pierwszy nastawiony jest na przetrwanie, prefe-
rowanie status quo, drugi nastawiony na strategie zrownowazenia
funkcjonalnego, dopuszczajacego zmiany o charakterze incydental-
nym 1 drugorzednym. Proponowana w tej pracy koncepcja tworczych
orientacji zyciowych wpisuje sie przede wszystkim w model ,,integra-
cyjny”, preferujacy rozwoj, innowacje i zmiany wewnatrz systemow
oSwiatowych [W. Jacher, 1998]. Jednak realizacja takiego modelu wobec
zbiurokratyzowanych struktur edukacyjnych wcale nie jest tatwa, gdyz
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wymaga zaangazowania 1 nasycenia zycia szkolnego warto$ciami, a nie
administracyjnymi normami i przepisami. Te zmiany nie moga zaistniec,
w moim przekonaniu, bez zorientowania na ksztalcenie i wychowanie
tworcze. Jego konsekwencja jest ciggle ,nienasycenie poznawcze”,
ciekawo$¢, umiejetno$¢ odkrywania problemow, podejmowania trudu ich
rozwigzywania, zdolno§¢ dokonywania §wiadomych, dojrzatych moralnie
wyborow. O tych atrybutach wspominali§my wielokrotnie na stronach
tej ksiazki, dowodzac wciaz tezy, ze ,zycie i poznanie to jednia”, jak
pisze J. Kozielecki. O potrzebie urzeczywistnienia sie tworczej edukacji
pisal tez B. Suchodolski ,, Trzeba pozwoli¢, aby sie dokonywalo samourze-
czywistnienie ludzi, aby rozwijali swe uzdolnienia i zamitlowania, aby
stawali sie wla$nie takimi jakimi chca by¢, aby podejmowali dzialalno§¢
odwazna 1tworcza” [1982 s. 161]. To przeciez swoiste zaproszenie
do ciaglego poszukiwania siebie nieznanego, bo stajacego sie wciaz na
nowo 1 nienazwanego, bo jakiekolwiek okreSlenie sie domyka sensy
1 znaczenia, ktore grozi zaprzestaniem rozwoju.

Idea ,,czlowieka poszukujacego” wydaje sie zabezpieczac przed
takim zamykaniem, posiada ona moc deskryptywna ijednoczes$nie
sile otwierajaca na rozumienie czlowieka jako tego, ktory spelnia sie
w cigglym niespelnieniu, w stawaniu sie, w niedokonczeniu. W pracy tej
znajduje sie wiele dowodow na liczne inspiracje filozoficzne dla takiego
antropologicznego my$lenia. Jedna z nich jest takze zasada ,herme-
neutycznego kregu” M.Heideggera [M.Janion, 1982]. Th. Spoerri
powolujac sie na ta zasade w pracy na temat struktury egzystencji*
interpretuje stawanie sie czlowieka wérod napie¢ miedzy ,,$wiatem”
1,zlemig”, uznajac to miedzybytowanie za jego istote. ,Czlowiek
staje sie czlowiekiem przez to, ze zawsze jest w drodze w stosunku do
samego siebie. Ale dociera on do siebie w momencie, gdy wychodzi
poza siebie. Z tego ruchu wyrasta jego wewnetrzna struktura, powstaje
jego zewnetrzny ksztalt” [Th.Spoerri, cyt. za M. Janion, 1982 s.41].
W idee ,,cziowieka poszukujacego” wpisana jest wiec nieodlacznie tran-
gresyjna perspektywa spetniania sie jego czlowieczenstwa, ta sama,
ktora ksztaltuje narracje tworczych orientacji zyciowych, gdy cztowiek
w tworzeniu poszukuje siebie 1 swego miejsca w Swiecie.

*  Th. Spoerri: Die struktur der Existenz. Erfuhrung in die Kunst der Inter-
pretation. Zurich, 1951; przytaczam za M. Janion: Humanistyka: poznanie i tera-
pia. Warszawa 1982.
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Istotnym atrybutem prezentowanych rozwazan pozostaje swoista
otwarto$¢ na nowe odczytania rzeczywistos$ci i kondycje czltowieka
w zmieniajacym sie Swiecie. Piszac ostatnie stowa w tej ksigzce nie
mam wcigz poczucia spelnienia, ani przeSwiadczenia o zakonczeniu
1 domknieciu tej intelektualnej przygody. Moje zmagania z sensem
1 znaczeniem zawartych tutaj tez i refleksji beda zapewne trwac nadal,
stad wyraznie nierozstrzygniety charakter tych koncowych uwag. Dla
niektorych, to by¢ moze zakonczenie, dla innych poczatek nowych odczy-
tan, osobistego wpisania sie w dialog z ,,cudzym slowem”. Dla autorki
jest jednoczesnie jednym i drugim, zakonczeniem pewnego etapu pracy
nad tekstem i namystem nad powstatymi w czasie jego pisania, tropami
kolejnych poszukiwan.
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STRESZCZENIE

Ksigzka przedstawia koncepcje tworczych orientacji zyciowych
jednostki 1 probe jej wpisania w narracje kreatywnosci. Obejmuje
rozwazania w obszarze pojecia tworczoSci, jego wymiaru antropolo-
giczno-filozoficznego, aksjologicznego i psychologicznego. Analizuje
spoleczne uwiktania kreatywnych postaw w zyciu. Orientacje tworcza
rozumiem przede wszystkim jako takie myS$lenie 1 dziatanie czlowieka,
ktore pozwala mu kreowal siebie w codziennym doswiadczeniu,
tworzy¢ ludzki $wiat zgodnie z ideg , wspolnego dobra”. Kreatywny
stosunek do zycia jest postrzegany jako nieustanne stawanie sie czlo-
wieka, poszukiwanie wiasnego miejsca w Swiecie 1 tworzenie nowych
jego jako$ci. Prezentowane ujecie tej problematyki posiada wymiar
transgresyjno-transcendentalny. W tym kontek$cie odczytuje idee
tworczego wychowania, gdzie walor podstawowy ma postrzeganie twor-
czoSci pedagogicznej w kategoriach tworczoSci osoby, a nie skiadnika
roli zawodowej. Edukacyjny dyskurs konstruuje tu koncepcja pomocy
W rozwoju. Znaczacym aspektem rozwazan jest problematyka mtodziezy
w kontek$cie poszukiwania tozsamosci 1 jej uwiklania w procesy spo-
fecznych przemian ostatnich lat. W ksigzce prezentuje takze empiryczna
analize problematyki tworczych orientacji jednostki. Jest ona probg har-
monijnego wspolistnienia ilociowe] 1 jakoSciowe] interpretacji materiatu
badawczego. Konsekwencja prezentowanych rozwazan jest opisanie
kondycji wspolczesnego cziowieka przez idee homo explorens jako czlo-
wieka poszukujacego, ktory dazy do realizacji siebie w przyszioSci, wcigz
na nowo do$wiadcza rzeczywistoSci, buduje siebie w tworczym do niej
stosunku, w relacjach z Innym. Narracja ksiazki pozostaje otwarta i nied-
opelniona, zaprasza do nowych odczytan poruszonych w niej problemow.x



ABSTRACT

This book presents the author’s conception on creative life orienta-
tion of an individual and an attempt at its introduction into the narration
of creativity. It also includes considerations in the range of the concept of
creativity, its philosophical — anthropologic, axiological and psychological
dimensions. It analyses the social embroilments of creative stances in
life. The creative orientation here means mostly a specific type of activity
and thinking accepted by a person, which enables them to create them-
selves in everyday experience, create the human world in accordance
with the idea of “common good”. I perceive the creative approach to life
as a never-ending creation of a human-being, search for their place in
this world and creation of their values. The presented approach to this
issue has a transgressive and transcendental dimension. In this context
I can perceive an idea of creative upbringing, where perception of the
pedagogical creativity in the category of the person’s creativity is the
basic virtue. A concept of development aid constructs here the educational
discussion. The issues related to youngsters, in the context of seeking
identity and its embroilment in the process of social transformations of
the recent years, is a vital aspect of the presented considerations. In this
book, the author also presents an empirical analysis of issues related
to creative orientation of an individual. It is an attempt at harmonious
coexistence of quantitative and qualitative interpretation of the research
material. The direct consequence of the presented considerations is
description of a condition of an contemporary person through the concept
of homo explorens as a person seeking their purpose, who aims at fulfill-
ing himself in the future, experiences the reality over and over again,
constructs himself in a creative attitude towards its and in relations
with others. The narration of the book remains open and incomplete,
invites us to seek new interpretations for the issues considered within.
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Skategoryzowana wersja podstawowej (pilotazowej)
Skali Preferencji Tworczych orientacji zyciowych (TOZ)

,Nowe sytuacje”
Zetkniecie z nowa, zaskakujaca sytuacja wyzwala we mnie energie i pobu-
dza mnie do dziatania. +
Nie lubie sytuacji nowych, na ktore nie jestem przygotowana (-y). —
W sytuacjach trudnych, niepewnych skupiam sie przede wszystkim na szu-
kaniu sposobOw rozwigzania problemu. +
Sytuacje nowe inieznane najczeSciej wzbudzaja we mnie obawy i chec
wycofania sie. —
Lubie by¢ w centrum wydarzen i uczestniczyé w ich przebiegu. +
Najlepiej czuje sie w sytuacjach dobrze znanych, kiedy wiem, ze nic mnie nie
zaskoczy. —

,Nowe wytwory (dziela, pomysly, zachowania)”
Odczuwam silng potrzebe wyrazania swoich mysli, odczué i przezy¢ poprzez
aktywnoS$c¢ artystyczna (np. malowanie, rzezbienie, gra na instrumencie,
$piew, taniec, teatr itp.). +
Bardzo wazne jest dla mnie przestrzeganie powszechnie uznanych zasad
zachowania. —
Staram sie rozne rzeczy robi¢ w sposob niekonwencjonalny i nietypowy. +
Nie lubie sie wyrozniac, np. przez ,wyskakiwanie” z nowymi pomysiami,
przez oryginalny strj itp. —
U siebie i u innych ludzi najbardziej cenie indywidualno§é. +
Zalezy mi na tym, aby przede wszystkim by¢ podobnym do innych, do moich
kolegow i kolezanek. —
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»Elastyczno$§é, gietkosS¢, oryginalno$§é myslenia”

1. Czesto zastanawiam sie nad tym, czy czego$ co jest zrobione w okreslony
sposoOb, nie mozna zrobi¢ inaczej. +

2. Nie przepadam za rozwigzywaniem jakich$ probleméw, zdecydowanie wole
mniej skomplikowane sytuacje i zadania. —

3. Rozwigzywanie problemoéw sprawia mi duzg przyjemno§é. +

4. Kiedy wiem, jak co$ zrobié, nie zastanawiam sie nad tym, czy sa jeszcze jakie$§
inne rozwiazania. —

5. Na ogdl staram sie szukaé roznych rozwigzan swoich probleméw a dopiero
potem decyduje sie na zastosowanie tego, ktore wydaje mi sie najlepsze
w danej sytuacji. +

6. Uwazam, Ze nie ma potrzeby szukania roznych rozwigzan problemow,

wystarczy zastosowac jeden sposob i nie zastanawiac sie ,,co by bylo gdyby
o

,»Tworczosc¢ jako warto$c”

1. Najbardziej cenie ludzi, ktoérzy potrafia w swoim zyciu realizowaé wiasne
,Wizje” nawet whrew konwenansom i opinii publicznej. +

2. Uwazam, ze w zyciu lepiej jest wybierac takie rozwiazania, ktore juz sprawdzili
i zastosowali inni. —

3. Sukces w zyciu, to odkrywanie, poszukiwanie i tworzenie czego$§ nowego
i warto§ciowego. +

4. Osiaggnal sukces, to i§¢ drogg ,,przetarty” przez innych i stosowac sprawdzone
juz rozwigzania. —

5. Uwazam, ze w zyciu najwazniejsze jest odnalezienie wiasnej drogi, wiasnego
stylu, a nie wzorowanie sie na innych. +

6. Tworczy moze by w zyciu jaki$ artysta, ale nie zwykly czlowiek. —

Znak ,,+” po twierdzeniu oznacza, ze okresla ono gotowos$¢ jednostki do
postrzegania rzeczywistoSci przez pryzmat tworczego stosunku do niej; natomiast
znak ,,—" okreS§la, iz dane twierdzenie wskazuje na gotowo$¢ do zachowawczego
ustosunkowania wobec rzeczywistos$ci.

Skategoryzowana wersja rozszerzonej Skali Preferencji Tworczych
orientacji zyciowych (TOZ).

»Nowe sytuacje”
1. Zetkniecie z nowa, zaskakujacg sytuacja wyzwala we mnie energie i pobu-
dza mnie do dzialania. +
2. Nie lubie sytuacji nowych, na ktore nie jestem przygotowana (-y). —
3. W sytuacjach trudnych, niepewnych skupiam sie przede wszystkim na szu-
kaniu sposobOw rozwigzania problemu. +
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Sytuacje nowe inieznane najczeSciej wzbudzaja we mnie obawy i chec
wycofania sie. —

Lubie by¢ w centrum wydarzen i uczestniczyé w ich przebiegu. +

Najlepiej czuje sie w sytuacjach dobrze znanych, kiedy wiem, ze nic mnie nie
zaskoczy. —

Kiedy stykam sie z jakim§ problemem poszukuje réznych jego rozwia-
zan. +

Gdy przyzwyczaje sie do jakiego§ rozwigzania trudno mi z niego
zrezygnowac. —

Poszukuje nowych rozwigzan starych problemow. +

Wole ulepszaé rozwigzania problemu niz rozwiazywac go od nowa. —

Nowe i trudne problemy sg dla mnie zachetg do dzialania. +

Robie wszystko, by odwlec rozpoczecie pracy nad trudnym problemem. -

,Nowe wytwory (dziela, pomysly, zachowania)”
Odczuwam silng potrzebe wyrazania swoich mysli, odczuc i przezyc poprzez
aktywnoSc¢ artystyczng (np. malowanie, rzezbienie, gra na instrumencie,
$piew, taniec, teatr itp.). +
Bardzo wazne jest dla mnie przestrzeganie powszechnie uznanych zasad
zachowania. —
Staram sie rozne rzeczy robi¢ w sposob niekonwencjonalny i nietypowy. +
Nie lubie sie wyrdzniaé, np. przez ,wyskakiwanie” z nowymi pomystami,
przez oryginalny strj itp. —
U siebie i u innych ludzi najbardziej cenie indywidualno$é. +
Zalezy mina tym, aby przede wszystkim by¢ podobnym do innych, do moich
kolegow i kolezanek. —
Potrafie sprawnie pracowaé w okresie napiecia. +
Trudno mi podjac decyzje w niejasnej albo konfliktowej sytuacji. —
Lubie dziata¢ wedlug wtasnego planu. +

. Wole kiedy kto$ wyznacza okreslone reguly i zasady dziatania. —
. Potrafie broni¢ pogladu nawet wtedy, gdy jest on niepopularny i wymaga prze-

ciwstawienia sie naciskom otoczenia. +

. Odktadam prace nad rozwigzaniem problemu, je$§li pojawig sie

przeszkody. —

»Elastyczno$§é, gietko$¢, oryginalno$¢ myslenia”
Czesto zastanawiam sie nad tym, czy czego$ co jest zrobione w okres§lony
sposob, nie mozna zrobic inaczej. +
Nie przepadam za rozwigzywaniem jakich§ problem6éw, wole mniej
skomplikowane sytuacje i zadania. —
Rozwigzywanie problemow sprawia mi duzg przyjemnosc. +
Kiedy wiem, jak co$ zrobié nie zastanawiam sie nad tym, czy sa jeszcze jakie$
inne rozwigzania. +
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Na ogo6t staram sie szukaé r6znych rozwiazan swoich problemoéw, a dopiero
potem decyduje sie na zastosowanie tego, ktore wydaje mi sie najlepsze
w danej sytuacji. +

Uwazam, ze nie ma potrzeby szukania réznych rozwigzan problemow, wystarczy
zastosowac jeden sposob 1 nie zastanawiac sie ,,co by bylo gdyby ?” -
Potrafie szybko koncentrowac sie na problemie. +

Czesto wiele rzeczy przeszkadza mi w wykonywaniu nowych zadan. —
Moge calymi godzinami rozwigzywac jaki$ problem. +

. Nie lubie siedzie¢ dlugo nad jednym problemem. —
. Myslac o rozwigzywanych problemach wykorzystuje swoja wyobraznie i spra-

wia mi to przyjemno$¢. +

. Zle znosze stany napiecia, potrzebuje wsparcia ze strony innych przy

rozwiazywaniu problemow. —

»Tworczos¢ jako wartos§c”
Najbardziej cenie ludzi, ktérzy potrafia w swoim zyciu realizowaé wiasne
,wizje” nawet whrew konwenansom i opinii publicznej. +
Uwazam, ze w zyciu lepiej jest wybierac takie rozwigzania, ktore juz sprawdzili
i zastosowali inni. —
Sukces w zyciu, to odkrywanie, poszukiwanie i tworzenie czego$§ nowego
1 warto$ciowego. +
Osiagnacl sukces, to i§¢ droga ,,przetarta” przez innych i stosowac sprawdzone
juz rozwiazania. —
Uwazam, ze w zyciu najwazniejsze jest odnalezienie wlasnej drogi, wlasnego
stylu, a nie wzorowanie sie na innych. +
Tworczy moze by¢ w zyciu jaki$ artysta, ale nie zwykly czlowiek. —
Prowadze aktywny tryb zycia i wierze, ze wiele jeszcze potrafie zrobi¢. +
Zwykle nie mam ochoty na rozwigzywanie jakichkolwiek problemow. —
Duze znaczenie ma dla mnie poszukiwanie w zyciu nowos$ci, nowych wrazen
i doswiadczen. +

. Wole nie doSwiadczaé w zyciu zbyt wielu nowo$ci. —
. Kiedy rozwiazuje jaki$ problem, dbam o jego wewnetrzna estetyke (piek-

no). +

. Przy rozwiazywaniu problemu czesto gubie sie w wielo§ci réznych spraw

i trudno mi spojrze¢ na niego calo$ciowo. —

Znak ,,+” po twierdzeniu oznacza, ze okresla ono gotowoS$¢ jednostki do

postrzegania rzeczywisto§ci przez pryzmat tworczego stosunku do niej; natomiast
znak ,,—" okreS§la, iz dane twierdzenie wskazuje na gotowo$¢ do zachowawczego
ustosunkowania wobec rzeczywistos$ci.
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Wersja podstawowa (pilotazowa) Skali Preferencji TOZ
dla respondentow.

Zwracam si¢ do Pani/Pana z uprzejmaq prosbq o udzial w badaniach nauko-
wych, ktorych celem jest poznanie stosunku miodziezy akademickiej do roznych
zjawisk, sytuacji i problemow zyciowych. Badania sq anonimowe. Wszystkie
Pani/Pana wypowiedzi sq objete tajemnicq. Szczere wypowiedzi przyczyniq sie do
rzetelnosci wnioskow badawczych.

Ponizsza skala zawiera symbole literowe, oznaczajgce: a — pasuje do mnie, a —
troche do mnie pasuje, b — troche do mnie nie pasuje, B — nie pasuje do mnie. Prosze
otoczyc kotkiem te litere, ktora najtrafnies oddaje Pani/Pana opinie. Prosze zaznaczyc
swoje pierwsze wrazenie i przejsc do nastepnego twierdzenia.

Agata Cudowska

PIeC. e . Wiekeooiiiiiiii
Pochodzenie STOdOWISKOWE. .....iviviriiiiiiiiiiiieie e eae e,
Rok, kierunek studiow, UCZEINIa......cuvviriririnininiiiiiiieeeeeeenenes

1. Zetkniecie z nowa, zaskakujacg sytuacjg wyzwala we mnie energie i pobu-
dza mnie do dzialania.
AabB
2. Nie przepadam za rozwigzywaniem jakich§ problemow, zdecydowanie wole
mniej skomplikowane sytuacje i zadania.

AabB
3. Lubie by¢é w centrum wydarzen i uczestniczy¢ w ich przebiegu.
AabB
4. Bardzo wazne jest dla mnie przestrzeganie powszechnie uznanych zasad
zachowania.
AabB

5. Najbardziej cenie ludzi, ktorzy potrafia w swoim zyciu realizowac¢ wlasne
,Wizje” nawet wbrew konwenansom i opinii publiczne;j.
AabB
6. Zalezy mina tym, aby przede wszystkim by¢ podobnym do innych, do moich
kolegow i kolezanek.
AabB
7. W sytuacjach trudnych, niepewnych skupiam sie przede wszystkim na szu-
kaniu sposobOw rozwigzania problemu.
AabB
8. Nie lubie sie wyrdzniac, np. przez ,wyskakiwanie” z nowymi pomysiami,
czy przez oryginalny stroj, itp.
AabB
9. Czesto zastanawiam sie nad tym, czy czego$ co jest zrobione w okreSlony
sposob, nie mozna zrobic¢ inaczej.
AabB
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

Uwazam, ze w zyciu lepiej jest wybierac takie rozwigzania, ktore juz sprawdzili
i zastosowali inni.
AabB
Staram sie rozne rzeczy robi¢ w sposob niekonwencjonalny i nietypowy.
AabB
Nie lubie sytuacji nowych, na ktore nie jestem przygotowana (-y).
AabB
Rozwigzywanie probleméw sprawia mi duzg przyjemnos$c.
AabB
Osiagnac sukces, to iS¢ droga ,,przetarta” przez innych i stosowac sprawdzone
juz rozwigzania.
AabB
Na ogo6t staram sie szukaé réznych rozwiazan swoich problemow, a dopiero
potem decyduje sie na zastosowanie tego, ktore wydaje mi sie najlepsze
w danej sytuacji.
AabB
Tworczy moze byé w zyciu jaki$ artysta, ale nie zwykly cziowiek.
AabB
Odczuwam silng potrzebe wyrazania swoich mysli, odczuc i przezyc poprzez
aktywnoS§¢ artystyczna (np. malowanie, rzezbienie, gra na instrumencie,
Spiew, taniec, teatr itp. ).
AabB
Sytuacje nowe i nieznane najcze$ciej wzbudzaja we mnie obawy i1 cheé wyco-
fania sie.
AabB
Uwazam, ze w zZyciu najwazniejsze jest odnalezienie wiasnej drogi, wlasnego
stylu, a nie wzorowanie sie na innych.
AabB
Uwazam, ze nie ma potrzeby szukania roznych rozwiazan problemoéw, wystar-
czy zastosowac jeden sposob i nie zastanawiac sie ,,co by bylo gdyby ?”
AabB
U siebie i u innych ludzi najbardziej cenie indywidualno§¢.
AabB
Najlepiej czuje sie w sytuacjach dobrze znanych, kiedy wiem, ze nic mnie nie
zaskoczy.
AabB
Sukces w zyciu, to odkrywanie, poszukiwanie i tworzenie czego§ nowego
1 warto$ciowego.
AabB
Kiedy wiem, jak co$ zrobic nie zastanawiam sie nad tym, czy s3 jeszcze jakie$
inne rozwigzania.
AabB
Prosze sprawdzic, czy nie opusciliscie Panstwo zadnego twierdzenia.
Dzickuje za wspolprace!
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Wersja rozszerzona Skali Preferencji TOZ dla respondentow.

Zwracam si¢ do Pani/Pana z uprzejmq prosbq o udzial w badaniach nauko-
wych, ktorych celem jest poznanie stosunku miodziezy akademickiej do rozmych
zjawisk, sytuacji i problemow zyciowych. Badania sq anonimowe. Wszystkie Pani/
Pana wypowiedzi sq objete tajemnicq i zostang wykorzystane tylko do statystycznego
opracowania wynikow. Szczere i wyczerpujgce wypowiedzi przyczyniq sie do rzetel-
nosci wnioskow badawczych.

Ponizsza skala zawiera symbole literowe, oznaczajgce: a — pasuje do mnie, a —
troche do mnie pasuje, b — troche do mnie nie pasuje, B — nie pasuje do mnie. Prosze
otoczyc kotkiem te litere, ktora najtrafniej oddaje Pani/Pana opinie. Prosze zaznaczyc
swoje pierwsze wrazenie i przejsc do nastepnego twierdzenia.

Agata Cudowska

1. Zetkniecie z nowa, zaskakujacg sytuacjg wyzwala we mnie energie i pobu-
dza mnie do dzialania.
AabB
2. Prowadze aktywny tryb zycia i wierze, ze wiele jeszcze potrafie zrobic.
AabB
3. Nie przepadam za rozwigzywaniem jakich§ probleméw, zdecydowanie wole
mniej skomplikowane sytuacje i zadania.
AabB
4. Potrafie bronic pogladu nawet wtedy, gdy jest on niepopularny i wymaga prze-
ciwstawienia sie naciskom otoczenia.

AabB

5. Wole ulepszaé rozwiazania problemu niz rozwigzywac go od nowa.
AabB

6. Kiedy stykam sie z jakim§ problemem poszukuje réznych jego rozwiazan.
AabB

7. Potrafie szybko koncentrowac sie na problemie.
AabB

8. Bardzo wazne jest dla mnie przestrzeganie powszechnie uznanych zasad

zachowania.

AabB

9. Moge calymi godzinami rozwiazywac jakis problem.
AabB

10. Najbardziej cenie ludzi, ktoérzy potrafia w swoim zyciu realizowaé wlasne
,Wizje” nawet whrew konwenansom i opinii publiczne;j.
AabB
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

Gdy przyzwyczaje sie do jakiego$ rozwigzania trudno mi z niego zrezygno-
wac.

AabB
Lubie dziata¢ wedilug wiasnego planu.

AabB
Zalezy mi na tym, aby przede wszystkim by¢ podobnym do innych, do moich
kolegow i kolezanek.

AabB
Nie lubie siedzie¢ dlugo nad jednym problemem.

AabB
W sytuacjach trudnych, niepewnych skupiam sie przede wszystkim na szu-
kaniu sposobow rozwigzania problemu.

AabB
Lubie by¢ w centrum wydarzen i uczestniczyé w ich przebiegu.

AabB
Uwazam, ze w zyciu lepiej jest wybierac takie rozwigzania, ktore juz sprawdzili
i zastosowali inni.

AabB
Sytuacje nowe i nieznane najcze$ciej wzbudzaja we mnie obawy i cheé wyco-
fania sie.

AabB
Czesto zastanawiam sie¢ nad tym, czy czego$ co jest zrobione w okreslony
sposob, nie mozna zrobi¢ inaczej.

AabB
Przy rozwigzywaniu problemu czesto gubie sie w wielo§ci roznych spraw
i trudno mi spojrze¢ na niego cato$ciowo.

AabB
Myslac o rozwiazywanych problemach wykorzystuje swoja wyobraZnie i spra-
wia mi to przyjemnosc.

AabB
Duze znaczenie ma dla mnie poszukiwanie w zyciu nowoS§ci, nowych wrazen
i do$wiadczen.

AabB
Nie lubie sie wyrdzniac, np. przez ,wyskakiwanie” z nowymi pomysiami,
czy przez oryginalny stroj, itp.

AabB
Staram sie r6zne rzeczy robi¢ w sposob niekonwencjonalny i nietypowy.

AabB
Zle znosze stany napiecia, potrzebuje wsparcia ze strony innych przy roz-
wigzywaniu problemow.

AabB
Nie lubie sytuacji nowych, na ktore nie jestem przygotowana (-y).

AabB



27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.
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Rozwigzywanie probleméw sprawia mi duzg przyjemnos$c.
AabB
Odktadam prace nad rozwigzaniem problemu, jesli pojawig sie przeszkody.
AabB
Osiagnac sukces, to iS¢ droga ,,przetarta” przez innych i stosowac sprawdzone
juz rozwiazania.
AabB
Na og6t staram sie szukac roznych rozwigzan swoich problemow, a dopiero
potem decyduje sie na zastosowanie tego, ktore wydaje mi sie najlepsze
w danej sytuacji.
AabB
Tworczy moze by¢ w zyciu jaki$ artysta, ale nie zwykly cziowiek.
AabB
Nowe i trudne problemy sg dla mnie zacheta do dzialania.
AabB
Odczuwam silng potrzebe wyrazania swoich mysli, odczuc i przezyc poprzez
aktywnoS$c¢ artystyczng (np. malowanie, rzeZbienie, gra na instrumencie,
Spiew, taniec, teatr itp.).
AabB
U siebie i u innych ludzi najbardziej cenie indywidualno$é.
AabB
Poszukuje nowych rozwiazan starych problemow.
AabB
Uwazam, ze w Zyciu najwazniejsze jest odnalezienie wiasnej drogi, wiasnego
stylu, a nie wzorowanie sie na innych.
AabB
Robie wszystko, by odwlec rozpoczecie pracy nad trudnym problemem.
AabB
Uwazam, ze nie ma potrzeby szukania roznych rozwigzan problemow, wystar-
czy zastosowac jeden sposob i nie zastanawiac sie ,,co by bylo gdyby?”
AabB
Trudno mi podjac decyzje w niejasnej albo konfliktowej sytuacji.
AabB
Wole nie dos§wiadczaé w zyciu zbyt wielu nowoSci.
AabB
Potrafie sprawnie pracowac¢ w okresie napiecia.
AabB
Najlepiej czuje sie w sytuacjach dobrze znanych, kiedy wiem, ze nic mnie nie
zaskoczy.
AabB
Zwykle nie mam ochoty na rozwiazywanie jakichkolwiek problemow.
AabB
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44. Sukces w zyciu, to odkrywanie, poszukiwanie i tworzenie czego$ nowego
i warto$ciowego.

46. Kiedy wiem, jak co$ zrobi¢ nie zastanawiam sie nad tym, czy sg jeszcze jakie§

AabB
45. Czesto wiele rzeczy przeszkadza mi w wykonywaniu nowych zadan.
AabB

inne rozwigzania.

AabB

47. Wole kiedy kto$§ wyznacza okreSlone reguly i zasady dzialania.
AabB

48. Kiedy rozwiazuje jaki$ problem dbam o jego wewnetrzna estetyke (piekno).
AabB

Prosze sprawdzic, czy nie opusciliscie Parnstwo zadnego twierdzenia.

Dziekuje.

Klucz do Skali Preferencji Twérczych Orientacji Zyciowych

Preferencje dla TOZ

Preferencje dla Z0Z

. Numery . Numery
Kategoria pytan w Skali Kategoria pytan w Skali
,Nowe sytuacje” | 1,15, 16,6,35, | ,Nowe sytuacje” 26, 18, 42, 11,
(Ns +) 32 (Ns -) 5, 37.
»,Nowe wytwory” 33, 24, 34, 41, ,Nowe wytwory” 8, 23,13, 39,
Nw +) 12,4 Nw -) 47,28
,Elastyczno$¢, giet- »Elastyczno§¢,
kost. 119 97,30, 7,9, 21 gietkosc, 3, 46, 38, 45,
oryginalno$é¢ oryginalno$§¢
s o P 14, 25
mys$lenia myS$lenia
(E+) (E-)
 Tworczosé , TworczoS¢
. ~ 2a 10, 44, 36, 2, 22, . p 17, 29, 31, 43,
jako warto§c 48 jako warto§¢ 40 20
(Tw +) ’ (Tw -) ’




Agata Cudowska

Doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki.
Adiunkt na Wydziale Pedagogiki 1 Psychologii Uniwer-
sytetu w Bialymstoku. Zainteresowania naukowe koncen-
truja sie wokol problematyki aksjologicznej, orientacji
zyciowych, postaw tworczych 1 tworczosci.

Opublikowala nastepujace ksiazki: Orientacje zyciowe wspol-
czesnych studentow (1997), Metodologiczne konteksty orien-
tacji zZyciowych wspdlczesnych studentow (1999), jest redakto-
rem monografii Czynic swiat bardziej etycznym (2003).

Jest autorka ponad piecdziesieciu prac w materiatach
czasopiSmienniczych oraz w pubhkac_]ach zblorowych W je-
zyku polskim i angielskim, m.in. na temat postaw i1 warto§ci
miodziezy, orientacji zyciowych jednostki, twérczoéci,
mediow i edukacp oraz jakosci ksztalcenia w szkole wyzsze;j.
Prowadzi wyklady, konwersatorla 1 seminaria magisterskie z komparatystyki
oSwiatowej 1 polityki spoleczne;j.

»Autorka w swojej rozprawie podejmuje tak wazny problem jakim jest zagadnienie
edukacji miodych ludzi, ksztalcenie ich tworczej 1 poszukujacej postawy. (...) W takim
kontekscie rozprawa Pani dr Agaty Cudowskiej znakomicie wpisuje sie w istniejace
potrzeby poznawcze i praktyczne. Z tym wieksza satysfakcja nalezy przyjac autorska
koncepcje tworczych orientacji zyciowych zaproponowanych przez Autorke pracy. (...)
W opracowaniu mozna znalezZ¢ wazng z punktu widzenia edukacyjnego i spotecznego
koncepcje oraz szereg informacji, ktore moga by¢ przydatne zarowno pedagogom
praktykom, jak rowniez badaczom i teoretykom zajmujgcym sie szeroko rozumiang
edukacja. (...) Struktura pracy jest bardzo przejrzysta, calos¢ zostala logicznie podzie-
lona na kolejne rozdzialy, w ktorych autorka omawia dobrze przeanalizowane i stru-
kturalizowane koncepcje i teorie. Zaproponowany ukiad pracy znakomicie ulatwia
zarOwno czytanie, jak rowniez szukanie odpowiednich, interesujacych czytelnika
fragmentow rozprawy”.

Z recenzji prof. dr hab. Wieslawy Limont

,(...) Lektura pracy pozwala orzekac, ze do rak Czytelnikow trafi ksigzka wypelniajaca
luke w zakresie wiedzy dotyczace] ziozonej i1 ciagle malo rozpowszechnionej
problematyki twoérczoSci ludzkiej. (...) Autorka pracy stusznie przyjela w swoich roz-
wazaniach perspektywe fenomenologiczno-hermeneutyczna, ktorej nadala wymiar
transgresyjno-transcendentalny. Na szczegolne podkreslenie zastuguje fakt podjecia
przez Panig dr Agate Cudowsks empirycznej analizy problematyki tworczych orientacji
jednostki 1 w rezultacie tegoz naszkicowanie idei homo explorens, cziowieka poszu-
kujacego, dazacego do realizacji siebie 1 wcigz na nowo do$wiadczajacego rze-
czywistosci, osoby budujacej sama siebie w tworczym do otaczajacego Swiata stosunku,
w relacjach z innymi. Takie autorskie podejScie jest znamiennym wyjSciem naprzeciw
istotnej sferze ludzkiego dzialania (...)".

Z recenzji prof. dr hab. Urszuli Ostrowskiej
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