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ABSTRACT

Developing creativity is regarded as a crucial task for teachers and
entire education systems. It is one of the goals of educational activities
defined in the curricula of many countries, including Poland. Therefore,
the aim of the study discussed in this article was to analyze the goals
of creativity education as formulated by high school teachers.

The study involved 219 mathematics and Polish language teachers
from 32 high schools, who were asked to identify what they consid-
ered the five most important educational goals for preparing high
school students for independent creative activity in adult life. An ex-
pert assessment of these goals revealed that only about one-third
(31.08%) related to broadly defined education for creativity. De-
spite having the opportunity to list up to five creativity-related edu-
cational goals, teachers on average mentioned only one (M = 1.20;
SD = 1.19). One-third of the surveyed teachers did not list any
goals that experts deemed as contributing to creativity education
(36.99%), a quarter listed only one such goal (26.48%), a fifth list-
ed two (21.46%), one in ten listed three (10.05%), and only one in
twenty listed four such goals (5.02%).
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ABSTRAKT

Rozwijanie kreatywnosci traktowane jest jako jedno z waznych zadan
stojgcych przed nauczycielami oraz catymi systemami edukacji. Stanowi
jeden z celéw dziatan edukacyjnych formutowanych w ramach progra-
moéw ksztalcenia wielu panstw, w tym réwniez Polski. Dlatego celem ba-
dania oméwionego w niniejszym artykule badania byta analiza celéw
ksztatcenia do twérczosci jakie formutujq nauczyciele licedw.

W badaniv wzieto udziat 219 nauczycieli matematyki oraz jezyka
polskiego z 32 licedw ogdlnoksztatcqeych, ktérych poproszono o wska-
zanie pieciv najwazniejszych — ich zdaniem — celéw ksztatcenia, kté-
re sq istotne z punktu widzenia przygotowania uczniéw szkoty sredniej
do samodzielnej aktywnosci twérczej w zyciu dorostym. Ocena celéw
ksztatcenia wskazanych przez nauczycieli dokonana przez ekspertéow
wykazata, ze zaledwie co trzeci z nich (31,08%) dotyczyt szeroko ro-
zumianego ksztatcenia do twérczosci. Mimo iz badani nauczyciele mieli
mozliwos$¢ wskazania az pieciu celéw ksztatcenia do twérczosci, to prze-
cietnie formutowali zaledwie jeden (M = 1,20; SD = 1,19). Co trzeci
z badanych nauczycieli nie sformutowat ani jednego celu ksztalcenia,
ktéry zostatby uznany przez ekspertéw za sprzyjajgcy ksztatceniv do
tworczosci (36,99%), co czwarty wskazat tylko jeden taki cel (26,48%),
co piqty dwa (21,46%), co dziesiqty trzy (10,05%), a co dwudziesty —
cztery takie cele (5,02%).

Wprowadzenie

W XXI wieku kreatywnos¢ postrzegana jest jako jedna z klu-
czowych ludzkich cech (Brundrett 2007; McLellan, Nicholl 2013;
Wisniewska 2021). Wskazywana jest réwniez jako fundamentalna
zdolnos¢, ktéra powinna by¢ rozwijana w mlodym pokoleniu w trak-
cie nauki szkolnej (Cachia, Ferrari 2010; Gralewski 2022). Rozwi-
janie kreatywnosci uczniéw i przygotowywanie ich do samodzielnej
aktywnosci twérczej traktowane jest jako jedno z waznych zadan
stojacych przed nauczycielami (Cachia, Ferrari 2010; Craft 1999)
i coraz czgsciej stanowi jeden z celéw dziatari edukacyjnych formuto-
wanych w ramach programéw ksztalcenia wielu panstw (Cachia i in.
2010; Heilmann, Korte 2010; Pang, Plucker 2013; Skiba i in. 2010).
Jest to wyraznie akcentowane w panstwach europejskich (Cachia
i in. 2010; Heilmann, Korte 2010), w tym w Polsce (Dz.U. 2019,
poz. 1148; Dz.U. 2019, poz. 1481). Wynika to m.in. z zalecen Rady
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Unii Europejskiej (2008, C 319/08), w $wietle ktérych szkoly panstw
czlonkowskich maja obowigzek organizowaé proces edukacji w taki
spos6b, aby umozliwi¢ uczniom przystosowanie si¢ do Zycia w coraz
bardziej globalnym i konkurencyjnym $rodowisku, w ktérym krea-
tywno$¢, zdolno$¢ do generowania innowacji, inicjatywa, przedsig-
biorczos¢ i zaangazowanie do kontynuowania nauki s3 tak samo
wazne, jak wiedza na dany temat. W zwiazku z tym coraz czgsciej
formulowana jest réwniez teza, ze nauczyciele powinni odgrywacé
kluczowsg role w profesjonalnym stymulowaniu kreatywnosci ucz-
niéw (Maksié, Pavlovi¢ 2011) oraz ich ksztatceniu do twérczosci
(Craft 2003), a proces ten powinien mie¢ miejsce na kazdym przed-
miocie nauczania bez wzgledu na poziom ksztalcenia (Cachia, Ferra-
ri 2010; Heilmann, Korte 2010). Dlatego celem niniejszego artykulu
jest analiza celéw ksztalcenia do twérczosci, jakie formulujg nauczy-

ciele wybranych do badania polskich liceéw ogélnoksztatcacych.

Kreatywnosc i jej rola dla twérczosci

Kreatywnos$¢ rozumiana jest jako potencjal twérczy danej oso-
by do generowania czego$ nowego i w jakim sensie uzytecznego
lub wartosciowego (Barbot, Besangon, Lubart 2015; Runco, Jaeger
2012). Maciej Karwowski (2009: 27) przez kreatywnos$¢ rozumie
»osobowoséciowy potencjal wigkszosci ludzi do osiagania znacza-
cych — przynajmniej w skali psychologicznej — wynikéw w zakresie
twoérczosci”. W takim rozumieniu kreatywno$é stanowi najnizszy,
elementarny poziom twérczosci (Kaufman, Beghetto 2009; Necka
2001), zwigzany z procesem uczenia si¢ (Barbot i in. 2015; Beghet-
to, Kaufman 2007; Runco 2003), rozwigzywaniem probleméw Zycia
codziennego (Modrzejewska—Swigulska 2014), amatorska ekspresja
tworczg lub hobby (Szmidt 2017a), ktéry odpowiednio wspierany
i rozwijany moze si¢ przerodzi¢ w twérczosé zwiazang z genero-
waniem dziel o obiektywnej wartosci twérezej (Kaufman, Beghetto
2009; Szmidt 2017a).

Kreatywnosé to inaczej osobowy, personologiczny wymiar twor-
czo$ci (Szmidt 2007, 2018). Kreatywnos¢ obejmuje zdolnosci twér-
cze (Guilford 1978) oraz cechy osobowe istotne z punktu widze-
nia twoérczodci, miedzy innymi takie jak ciekawo$é, otwartos§é na
do$wiadczenie, niezalezno$¢ czy motywacje do dzialari twérczych
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(Gralewski 2022; Karwowski 2009; Szmidt 2018). Kreatywnos¢
rozklada si¢ w populacji jak inne cechy ludzkie (Karwowski 2009;
Necka 2001), co skutkuje tym, ze znaczna wigkszo$¢ ludzi ma pewne
zadatki do tego, aby staé si¢ w przyszlosci twércami o obiektywnych
osiggnieciach twérczych.

Cele ksztatcenia do tworczosci

Zdaniem Ronalda Beghetta i Jamesa Kaufmana (2014) srodowi-
sko uczenia si¢ jest jednym z najwazniejszych czynnikéw decyduja-
cych o tym, czy kreatywnos$¢ mtodego pokolenia zostanie rozwinieta
czy tez nie. Wspieranie kreatywnosci uczniéw wymaga jednak spet-
nienia szeregu warunkéw (Davies i in. 2013) obejmujacych przede
wszystkim celowe dazenie nauczycieli do stymulowania kreatywno-
$ci ich podopiecznych. Niestety obserwuje siec w tym zakresie pewna
paradoksalng sytuacje, ktéra sprowadza si¢ do tego, ze mimo politycz-
nie poprawnych deklaracji nauczycieli zwigzanych z tym, Ze potencjat
tworezy uczniéw moze by¢ z powodzeniem rozwijany w warunkach
szkolnych (Aish 2014; Aljughaiman, Mowrer-Reynolds 2005; Gra-
lewski 2016; Shaheen 2011), to dzialania z tego zakresu pozostaja
rozlaczne wzgledem innych celéw nauczania realizowanych w szkole
(Beghetto, Kaufman, Baer 2015; Beghetto, Plucker 2006), w efek-
cie czego nie wigza si¢ z nauczaniem poszczegélnych przedmiotéw
szkolnych (Schacter, Thum, Zifkin 2006).

Tymczasem analiza taksonomii celéw edukacyjnych wskazuje, ze
twérczo$¢ powinna stanowi¢ jeden z kluczowych celéw ksztalcenia
(Anderson i in. 2001; Niemierko 1999, 2005, 2016). Taksonomie te
Zwracajg uwage na wyzsze procesy poznawcze uczniéw, ktére wykra-
czajg poza pamigtanie i odtwarzanie wiedzy, czy zwykle nasladowa-
nie czynnosci prezentowanych przez nauczycieli, i na najwyzszym
ich poziomie zakiadaja generowanie nowych informacji lub twércze
wykorzystywanie poznanej wiedzy. Rewizja taksonomii cel6w ksztal-
cenia autorstwa Benjamina Blooma przeprowadzona przez Lorina
Andersona i wspétpracownikéw (2001) wskazuje, Ze twérczos¢ sta-
nowi najwyzszg range proceséw poznawczych, jakie powinny by¢
rozwijane w trakcie edukacji. Autorzy tej taksonomii (Anderson i in.
2001) w zakresie proceséw poznawczych wymieniaja bowiem kolej-
no: pamietanie, rozumienie, stosowanie, analizowanie, ocenianie oraz
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tworzenie. Podobne zalozenia widnieja w taksonomii celéw ksztalce-
nia autorstwa Bolestawa Niemierki (1999,2009,2016), ktéra w zakre-
sie dziedziny poznawczej wyodrebnia cztery kategorie celéw, jakimi sa
kolejno: zapamietanie wiadomo$ci, rozumienie wiadomosci, stosowa-
nie wiadomosci w sytuacjach typowych oraz stosowanie wiadomosci
w sytuacjach problemowych. Cho¢ Niemierko (1999, 2009) kategorii
zwigzanej ze stosowaniem wiadomosci w sytuacjach problemowych
nie nazywa wprost tworczoscia, to w rzeczywistosci dzialania ucznia
z tego poziomu do tworczosci si¢ sprowadzaja. Niemierko (1999)
sugeruje bowiem, ze uczen, ktéry opanowal stosowanie wiadomosci
w sytuacjach problemowych, jest zdolny do laczenia wiedzy w nowe
i oryginalne struktury oraz jej tworczego stosowania, na przykiad
W procesie rozwigzywania probleméw oraz generowania ich rozwig-
zaii. Podobne rozumienie tworzenia, jako najwyzszej rangi procesu
poznawczego, przyjeli Anderson i wspotpracownicy (2001), twierdzac
ze wigze si¢ ono z generowaniem nowej wiedzy poprzez laczenie
réznych informacji, czesto pochodzacych z odmiennych obszaréw,
w nows i spéjna calos¢, ale takze ze stosowaniem wiedzy w nowych
kontekstach i sytuacjach. W takim rozumieniu tworzenie wiaze si¢
z generowaniem okreslonych pomystéw, rozwigzar lub hipotez, szu-
kaniem alternatywnych rozwigzan danego problemu, okreslaniem
skutkéw konkretnych zjawisk lub sytuacji, ale takze planowaniem
okreslonych rozwigzan, wymyslaniem procedur postepowania oraz
konstruowaniem nowych wytworéw (Anderson i in. 2001).
Przywolywane w tym miejscu taksonomie celéw ksztalcenia wska-
zuj3, ze tworczosé jest integralnym elementem kazdego procesu ucze-
nia si¢. Nalezy podkresli¢, ze poglad ten podziela zdecydowana wigk-
sz0§¢ badaczy twérczosci (Beghetto 2016; Gralewski 2021; Kaufman,
Beghetto 2009; Runco 2003; Szmidt 2007). Ponadto taksonomie te
bardzo wyraznie wskazujg, Ze nauczyciele powinni w swoich oddzia-
tywaniach dazy¢ do tego, aby uczniowie umieli dostrzegaé¢ problemy
irozwiazywacé je z wykorzystaniem posiadanej wiedzy, generujac w ten
sposéb zupelnie nowe dla nich rozwigzania. Wskazujg réwniez, ze
bez wzgledu na regulacje prawne czy wytyczne formutowane w pod-
stawach programowych, nauczyciele wszystkich szczebli ksztalcenia
bez wzgledu na przedmiot nauczania, kierujac si¢ znajomoscia ele-
mentarnych zasad dydaktyki, powinni stara¢ si¢ w ramach realizowa-
nych przedmiotéw stwarzaé uczniom okazje do twérczego myslenia,
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a twérczos¢ uczniowska winna stanowi¢ chleb powszedni ksztalcenia

(Niemierko 2016).

Ksztatcenie do tworczosci w Swietle prawa oSwiatowego

W polskim systemie edukacji idea ksztalcenia do twérczo-
§ci, rozumiana jako wspieranie rozwoju kreatywnosci uczniéw, jest
wprost sformulowana w ustawie Prawo oswiatowe (Dz.U. 2019, poz.
1148). W swietle art. 1. ust. 18 tej ustawy system o§wiaty zapewnia
ksztaltowanie u uczniéw postaw przedsi¢biorczosci i kreatywno-
§ci, sprzyjajacych aktywnemu uczestnictwu w zyciu gospodarczym,
poprzez stosowanie w procesie ksztalcenia innowacyjnych rozwigzan
programowych, organizacyjnych lub metodycznych. Z kolei art. 44.
ust. 1 i 2 ustawy wskazuje, ze szkoly sa zobowiazane do podejmowa-
nia niezbednych dziatarn w celu tworzenia optymalnych warunkéw
realizacji dzialalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunicze;
oraz innej dzialalnosci statutowej, a takze zapewnienia kazdemu ucz-
niowi warunkéw do jego rozwoju, w tym m.in. rozwoju kreatywno-
$ci. Rozwijanie kreatywnosci uczniéw, w mysl art. 109 ust. 6 ustawy
Prawo o$wiatowe, wigzane jest z podstawowymi formami dziatalno-
§ci dydaktyczno-wychowawczej szkoly, w ramach ktérych placéwki
powinny organizowaé zajecia rozwijajace zainteresowania i uzdol-
nienia uczniéw w celu ksztattowania ich aktywnosci i kreatywnosci.

Przywolywane tu zapisy ustawowe zarysowuja ogélny kierunek
zwigzany z dazeniem do rozwijania kreatywno$ci uczniéw przez
szkoly réznego typu. Dzialania z tego zakresu wpisuja si¢ w szeroki
nurt dzialan majacych na celu wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych
(Limont 2010). W takim rozumieniu zdolno$ci twércze traktowane
sg jako jeden z rodzajéw zdolnosci, kreatywnos¢ zas jako wyréznik
ucznia zdolnego (Lewowicki 1986; Szumski 1995). Zgodnie z tym
rozumieniem obowigzkiem zaréwno szkoly, jak i nauczycieli jest
zapewnienie uczniom zdolnym, w tym réwniez uczniom kreatyw-
nym, mozliwosci rozwoju ich zdolnosci i zainteresowan (Dz.U. 2019,
poz. 1148, art. 1, ust. 3 1 20).

Zalozenia dotyczace celéw oraz tresci nauczania powigzanych
z ksztalceniem do twérczosci mozna odnalezé w: podstawie progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego dla
szkoly podstawowej (Dz.U. 2017, poz. 356), a takze w podstawie
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programowej ksztalcenia ogdlnego dla liceum ogélnoksztalcacego
i technikum (Dz.U. 2018, poz. 467). Podstawa programowa ksztal-
cenia ogdlnego dla szkoly podstawowej do celéw ksztalcenia realizo-
wanych na tym etapie zalicza m.in. rozwijanie takich kompetencij,
jak: kreatywnos¢, innowacyjnos¢ i przedsigbiorczosé (Dz.U. 2017,
poz. 356: 14). W podstawie programowej ksztalcenia dla liceum
ogdlnoksztalcacego i technikum (Dz.U. 2018, poz. 467: 2-3) wéréd
osmiu kluczowych celéw ksztalcenia realizowanych na tym etapie
edukacji odnalez¢é mozna takie, ktére dotycza rozwijania myslenia
twérczego ucznidéw, umiejetnosci formulowania pytad i probleméw,
rozwigzywania probleméw w sposéb twércezy, umiejetnosci formu-
towania samodzielnych sadéw i ich uzasadniania, a takze twérczego
pisania. Ponadto wsréd cech oraz postaw uczniéw wskazywanych na
tym etapie edukacji jako kluczowe dla ich dalszego rozwoju indywi-
dualnego oraz spolecznego wskazywane sg m.in. ciekawos¢ poznaw-
cza, kreatywno$¢ oraz przedsigbiorczosé (Dz.U. 2018, poz. 467: 4).
Cele i tresci ksztalcenia, ktére s3 powigzane z ogdlnie rozumianym
ksztalceniem do tworczosci, formutowane sa w ramach wigkszosci
przedmiotéw realizowanych na tym etapie ksztalcenia, poczawszy od
przedmiotéw artystycznych, przez przedmioty spoleczne i humani-
styczne, az po przedmioty sciste. Cele te dotycza najezescie;: (i) roz-
wijania umiejetnosci formutowania pytan, hipotez lub dostrzegania
probleméw; (ii) rozwijania umiejetnoéci rozwigzywania probleméw
dotyczacych okreslonych dziedzin nauki i zycia spolecznego; (iii)
proponowania przez uczniéw wlasnych propozycji dzialar oraz
rozwigzan probleméw formulowanych w ramach poszczegélnych
przedmiotéw nauczania; (iv) ksztaltowania umiejetnosci tworzenia
wlasnych wypowiedzi (zaréwno ustnych, jak i pisemnych), ktérych
celem jest prezentacja, uzasadnienie lub obrona wlasnego pogladu na
dany temat; (v) ekspresji tworczej, to jest tworzenia autorskich prac
o charakterze twérczym.

Metoda

Cel badania

Majac na uwadze oczekiwania spoleczne zwigzane z potrzeba
wspierania oraz rozwijania kreatywnosci miodego pokolenia oraz
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doniesienia réznych autoréw zwigzane z tym, ze nauczyciele napoty-
kaja na tym polu liczne problemy (Gralewski 2016; Rubenstein i in.
2018; Szmidt 2017a), zdecydowano si¢ ustali¢, jakie cele ksztalcenia
do twdérczosci formulujg nauczyciele liceéw ogélnoksztalcacych na
etapie polskiej szkoly sredniej. Bylo to podyktowane mig¢dzy innymi
tym, ze badania prowadzone w innych krajach (Beghetto, Kaufman,
Baer 2015; Beghetto, Plucker 2006; McLellan, Nicholl 2013; Schac-
ter i in. 2006), jak i w Polsce (Gralewski 2016), wskazuja, iz nauczy-
ciele traktujg ksztalcenie do twérczosci jako dziatanie drugorzedne
wzgledem realizacji innych celéw ksztalcenia zwigzanych z opano-
wywaniem przez uczniéw wiedzy oraz umiejetnosci przedmiotowych.

Osoby badane

W badaniu wzig¢lo udzial 219 nauczycieli liceéw ogdlnoksztal-
cacych, z czego 50,2% stanowili nauczyciele matematyki, a 49,8%
nauczyciele jezyka polskiego. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych sta-
nowily kobiety (88,9%). Badani nauczyciele byli w wieku od 26 do
68 lat ze srednig M = 45,99 1 §D = 8,50, a ich przecigtny staz pracy
w zawodzie nauczycielskim wynosil M = 20,44 1 D = 8,28 lat. Zde-
cydowang wickszo$¢ badanych stanowili nauczyciele dyplomowani
(76,8%), nastepnie nauczyciele mianowani (15,9%), kontraktowi
(4,3%) oraz stazysci (2,9%).

Dobér uczestnikéw byt losowy i wielostopniowy. Badanie zosta-
to zrealizowane na ogélnopolskiej prébie 110 liceéw ogdlnoksztat-
cacych dla mlodziezy, zlokalizowanych w 32 miastach o liczbie
mieszkaricéw przekraczajacej 100 tys., polozonych na terenie cale-
go kraju. W pierwszej kolejnosci losowano obszary administracyjne
wybranych miast, nastgpnie w obrebie tych obszaréw na podstawie
listy uzyskanej z Centrum Informatycznego Edukacji Ministerstwa
Edukacji Narodowej losowano szkoly, a w obre¢bie szkét losowano
jeden oddzial klasowy sposréd wszystkich klas drugich. W badaniu
moglo wzig¢ udzial wylacznie dwéch nauczycieli wylosowanego
oddzialu, a mianowicie nauczyciel matematyki oraz nauczyciel jezy-

ka polskiego.
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Przebieg badania

Prezentowane wyniki badan stanowia fragment wickszego pro-
jektu badawczego, w ktérym brali udzial zaréwno uczniowie, jak
i nauczyciele. Na potrzeby opisywanego badania wybranych nauczy-
cieli poproszono o wskazanie pieciu najwazniejszych ich zdaniem
celéw ksztalcenia, ktére sg istotne z punktu widzenia przygotowa-
nia uczniéw szkoly sredniej do samodzielnej aktywnosci twérczej
w zyciu doroslym. Nastepnie kazdy ze wskazanych celéw ksztalce-
nia zostal oceniony przez dwoéch ekspertéw, ktérzy od kilkunastu lat
zajmujg zaréwno ksztalceniem do twoérczosci, jak i prowadzeniem
badan naukowych z tego zakresu; ich zadaniem bylo wskazanie, ktére
z ocenianych przez nich celéw mogg stuzy¢ ksztalceniu do twérezo-
§ci. Oceny dokonane przez ekspertéw charakteryzowaly sie wysokim
poziomem zgodnosci wewngtrznej (kappa Cohena = 0,79).

Wyniki badan

Ocenie poddano tacznie 843 cele sformulowane przez nauczy-
cieli, z czego 262 (31,08%) eksperci uznali za takie, ktére mogg si¢
wigzad z szeroko rozumiang ideg ksztalcenia do twérczoscei. Mimo iz
badani mieli mozliwo$¢ wskazania az pigciu celéw, ktére ich zdaniem
sg istotne z punktu widzenia przygotowania uczniéw szkoly sredniej
do samodzielnej aktywnosci tworczej w zyciu dorostym, to przeciet-
ne wskazywali tylko jeden cel ksztalcenia (M = 1,20; SD = 1,19), kto-
ry w opinii sedziéw kompetentnych zostal uznany za wpisujacy sie
w ide¢ ksztalcenia do twérczosci. Ogélem (patrz tabela 1) co trzeci
z badanych nauczycieli nie sformulowal ani jednego celu ksztalce-
nia, ktéry zostalby uznany z sprzyjajacy ksztalceniu do twérczosci
(36,99%), co czwarty sformulowal tylko jeden taki cel (26,48%),
co piaty dwa (21,46%), co dziesiaty trzy (10,05%) i co dwudziesty
cztery takie cele (5,02%), zaden za$ nie sformulowal pigciu takich
celéw. Nauczyciele matematyki (M = 1,28; SD = 1,20) nie réznili si¢
od nauczycieli jezyka polskiego (M = 1,11; SD = 1,20) liczbg celéw
uznanych za sprzyjajace ksztalceniu do twérezosci F'(1,217) = 1,20;
2> 0,05 4=0,15.
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Tabela 1. Liczba celéw ksztatcenia wskazywanych przez nauczycieli licedw, uznanych
przez ekspertéw jako sprzyjajace ksztatceniu do twérezosci

Liczba Nauczyciele ogétem Nauczyciele matematyki Nauczycie.le iezyka

celow polskiego
ksztalcenia n % n % n %
Zero 81 36,99 35 32,11 46 41,82
Jeden 58 26,48 31 28,44 27 24,55
Dwa 47 21,46 25 22,93 22 20,00
Trzy 22 10,05 13 11,93 9 8,18
Cztery 11 5,02 5 4,59 6 5,45
Pie¢ 0 0,0 0 0,0 0 0,0
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Zrédto: badania whasne.

W kolejnym kroku analiz wyodrebnione przez s¢dziéw kompe-
tentnych cele ksztalcenia do twérczosci zostaty skategoryzowane na
podstawie ich tresci. Analizy te ujawnily istnienie 12 odmiennych
kategorii tego typu celéw (ryc. 1). Dwie najczgsciej wskazywane
kategorie tych celéw dotyczyly rozwijania umiejetnosci tworczego
rozwigzywania probleméw (20,62%) oraz stymulowania zdolno-
$ci poznawczych uczniéw, istotnych z punktu widzenia twérczosci
(20,62%). Kolejne kategorie dotyczyly stymulowania samodzielnosci
myslenia uczniéw (16,02%), wzmacniania ich cech osobowych istot-
nych z punktu widzenia twérczosci (12,58%) oraz wzmacniania ich
motywacji do twérczosci (8,40%). Pozostate kategorie celéw ksztat-
cenia do twérczosci wymieniane przez nauczycieli byly raczej spora-
dyczne i dotyczyly: zachg¢cania uczniéw do formutowania i wyrazania
wiasnych pogladéw (6,11%), rozwijania myslenia twérczego uczniéw
(5,34%), zachgcania uczniéw do aktywnosci i ekspresji twérczej
(4,20%), zachgcania uczniéw do twérczego wykorzystywania wiedzy
(3,06%), ksztaltowania postawy twérezej uczniéw (1,91%), rozwija-
nia ich twérezych zainteresowari (0,76%) oraz przekazywania wiedzy
na temat twérczosci (0,38%).
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Rycina 1. Kategorie celéw ksztalcenia do twérczosci wskazywane przez nauczycieli
licedw

0,00% 5,00% 10,00% 15,00%

20,00% 25,00%

Rozwijanie umiejetnosci tworczego
rozwigzywania problemow

Stymulowanie zdolnosci poznawczych uczniow,
istotnych z punktu widzenia tworczosci

Stymulowanie samodzielnosci myslenia ucznidow

Wzmacnianie cech osobowych ucznidw,
istotnych z punktu widzenia tworczosci

Wzmacnianie motywagcji do tworczosci

Zachecanie uczniow do formutowania

0,
i wyrazania wlasnych pegladow 6,11%

Rozwijanie myslenia twérczego uczniow 5,34%

Zachecanie uczniéw do aktywnosci i ekspresji tworczej ,20%

Zachecanie uczniow do tworczego
wykorzystywania wiedzy

Ksztattowanie postawy tworczej uczniow 1,91%
Rozwijanie twérczych zainteresowan uczniow

0,76%

Przekazywanie wiedzy na temat tworczosci 0,38%

20,62%

20,62%

Zrédio: badania wiasne.

W obrebie celéw ksztalcenia odwolujacych si¢ do rozwijania umie-
jetnosci tworezego rozwiazywania probleméw (por. tabela 2) badani
nauczyciele najczesciej wymieniali takie, ktére dotyczyly ksztaltowa-
nia umiejetnosci rozwigzywania probleméw, w tym rozwigzywania
ich w sposéb twérezy (7,64%), oraz uczenia podopiecznych tworze-
nia strategii lub réznego rodzaju koncepcji badz planéw rozwiazywa-
nia probleméw (4,96%). Poza tym akcentowali szereg umiejetnosci
szczegolowych skiadajacych sie na proces rozwigzywania proble-
mow, takich jak dostrzeganie i analizowanie probleméw (3,82%), ale
takze umiejetnosci rozwigzywania probleméw w warunkach pracy

183



184

grupowej (1,15%) czy elaboracji, rozumianej tu jako rozwijanie lub
doskonalenie generowanych rozwigzan i efektéw pracy indywidu-
alnej lub grupowej (0,38%). 2,67% wszystkich wymienianych przez
badanych nauczycieli celéw ksztalcenia dotyczylo nauczania metod
oraz sposobéw tworczego rozwigzywania probleméw i radzenia sobie
w nowych, nietypowych sytuacjach.

Réwnie czgsto badani nauczyciele formulowali cele ksztalcenia,
ktére wigzaly sie ze stymulowaniem zdolnosci poznawczych uczniéw,
istotnych z punktu widzenia twérczosci. W obrebie tej kategorii, poza
ogdlnie rozumianym rozwijaniem kreatywnosci uczniéw (4,20%),
badani nauczyciele wymieniali cele odwolujace si¢ do stymulowania
wielu szczeg6lowych zdolnosci sktadajacych si¢ na potencjal twérezy
czlowieka (Barbot i in. 2015), dotyczace m.in. rozwijania: wyobrazni
(3,43%), niezaleznosci myslenia (3,05%), zdolnosci do generowania
wielu rozwigzan danego problemu (1,53%), zdolnosci do generowa-
nia réznych i/lub odmiennych rozwigzari danego problemu (1,15%),
oryginalnosci myslenia (2,67%), zdolnosci do kojarzenia faktéw,
zjawisk i obiektéw (1,15%), zdolnosci do dostrzegania i tworzenia
analogii (0,38%). Nalezy podkresli¢, ze ta kategoria celéw jest bar-
dzo szeroka i obejmuje kluczowe z punktu widzenia ksztalcenia do
tworczosci zdolnosci twéreze czlowieka. Jesli dodaé do niej zdolnosci
odpowiedzialne za wspominane w pierwszej kategorii umiejetnosci
dostrzegania probleméw oraz analizowania ich istoty, to okaze sie,
ze badani nauczyciele odwolujg sie do wszystkich kluczowych zdol-
nosci twérezych, ktére sg wskazywane w literaturze przedmiotu jako
odpowiedzialne za jako$¢ efektéw aktywnodci twoérezej czlowicka
(Limont 1994).

Co szésty z wymienianych celéw ksztalcenia odwolywat si¢ do
stymulowania samodzielnosci myslenia uczniéw. W obrebie tej grupy
badani nauczyciele najczgsciej wymieniali cele ksztalcenia dotycza-
ce wzmacniania samodzielnosci myslenia, rozumianej jako umie-
jetnos¢ samodzielnej oceny faktow i zdarzen (11,83%), ale takze
myslenia krytycznego (2,67%). Realizacja tego rodzaju celéw w pew-
nych warunkach moze sprzyja¢ aktywnosci twérezej uczniéw. Cho¢
myslenie krytyczne bardzo czesto jest przeciwstawiane mysleniu
twérczemu, to w rzeczywistosci pelni ono wazne funkcje w procesie
twérczym, poniewaz wplywa na decyzje o jego zakoriczeniu lub kon-

tynuowaniu (Charzynska, Wysocka 2015; Czaja-Chudyba 2018).
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Kolejna kategoria celéw wskazywanych przez nauczycieli odwo-
tywala si¢ do wspierania cech osobowych istotnych z punktu widze-
nia twérczosci. Gléwny rdzen tej kategorii celéw stanowi orientacja
nauczycieli na wspieranie ciekawosci uczniéw (4,58%), ich otwar-
tosci (2,29%) oraz tolerancji wobec odmiennych pogladéw i prze-
konan (0,76%). Do tej kategorii zaliczono réwniez cele odwotujace
si¢ do ksztaltowania w uczniach wiary we wlasne mozliwosci, w tym
mozliwosci twéreze (2,67%). Co charakterystyczne, cele ksztalcenia
odwolujace si¢ do wzmacniania innych cech osobowych, istotnych
z punktu widzenia twérczosci, byly sporadyczne i dotyczyly ksztalto-
wania: nonkonformizmu (0,76%), gotowosci do podejmowania ryzy-
ka (0,76%), pewnosci siebie (0,38%) czy poczucia humoru (0,38%).

Dosé¢ licznie wskazywane byly réwniez cele dotyczace wzmac-
niania motywacji uczniéw do twérczosci. W obrebie tej kategorii
nauczyciele najczesciej odwolywali si¢ rozbudzania motywacji ucz-
niéw do podejmowania aktywnosci twérezej (3,82%), ksztaltowania
ich wytrwatosci w realizacji dziatan twérezych (2,29%) oraz rozwie-
wania obaw lub lekéw zwigzanych z aktywnoscig twoéreza (1,53%),
rzadziej za$ do rozwijania ich motywacji samoistnej (0,38%) czy
wzbudzania gotowosci do podejmowania wyzwan (0,38%).

Niemal co dwudziesty formutowany cel ksztalcenia (6,11%) doty-
czyl zachecania uczniéw do formutowania i wyrazania ich wlasnych
pogladéw i opinii. Ta grupa celéw obejmowata przede wszystkim
zachgcanie uczniéw do wyrazania wlasnego zdania lub opinii na
okreslone tematy (4,20%) oraz ksztaltowania umiejetnosci dyskusji,
argumentowania i obrony wlasnych pogladéw (1,91%). Co dwudzie-
sty sposréd formutowanych celéw (5,34%) dotyczyt ogélnej kategorii
rozwijania myslenia twérczego uczniéw. Badani nauczyciele nie wska-
zywali jednak jakie konkretnie aspekty myslenia twérczego mieli na
mysli.

Nieco rzadziej badani formulowali cele, ktére dotyczyly zache-
cania uczniéw do aktywnosci twdrcezej. Do tej kategorii zaliczono
cele ksztalcenia, ktére wigzaly sie wprost z zachecaniem uczniéw do
podejmowania wiasnych préb aktywnosci twérezej (1,91%), zache-
caniem do ekspresji twérczej (0,76%), tworzenia wlasnych dziet lite-
rackich lub plastycznych (0,38%), oraz zache¢caniem do przedsigbior-
czosci (1,15%). Cele te w pewnym sensie wigzaly si¢ z zach¢caniem
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uczniéw do generowania okreslonych wytwordw, ktére charakteryzu-
ja si¢ przynajmniej subiektywng warto$cia twércza.

Whbrew przywolywanym weczesniej taksonomiom celéw ksztal-
cenia (Anderson i in. 2001; Niemierko 1999, 2009, 2016) bada-
ni nauczyciele w zasadzie sporadycznie formulowali cele zwigzane
z zachgcaniem uczniéw do twdrczego wykorzystywania wiedzy
(3,06%), ale takze z ksztaltowaniem postawy twoérczej uczniéw
(1,91%), rozwijaniem twérezych zainteresowan (0,76%) czy przeka-

zywaniem wiedzy na temat twérezoscei (0,38%).

Tabela 2. Szczegdtowa charakterystyka celdw ksztatcenia do twdrczosci
wskazywanych przez nauczycieli liceéw

Kategoria gtéwna Kategoria szczegétowa %
Rozwijanie umiejetnosci twérczego rozwigzywania probleméw 7,64
Uczenie tworzenia strategii rozwigzywania probleméw 4,96
Rozwijanie Rozwijanie umiejetnosci dostrzegania i analizowania istoty probleméw | 3,82
umiejetnosci twérczego | Uezenie metod /sposobdw twérczego rozwigqzywania probleméw 267
rozwiqzywania oraz radzenia sobie w nowych i/lub nietypowych sytuacjach !
probleméw - -
Rozwijanie elaboracii idei i rozwiqzan probleméw 0,38
Uczenie umiejetnosci rozwigzywania probleméw w warunkach pracy 115
grupowej !
Rozwijanie kreatywnosci 4,20
Rozwijanie wyobrazni 3,43
Pobudzanie niezaleznoéci myslenia 3,05
Rozwijanie zdolnosci myslenia twérczego 1,91
Stymulowanie zdolnoici | Rozwijanie zdolnosici generowania wielu rozwiqzan danego problemu | 1,53
poznawczych uczniéw,
istotnych z punktu Rozwijanie zdolnoici wskazywania réznych i/lub odmiennych 115
widzenia twérczosa rozwigzan danego problemu
Rozwijanie oryginalnosci myslenia 2,67
Stymulowanie zdolnosci kojarzenia faktéw, zjawisk, obiektéw 1,15
Uczenie dostrzegania i tworzenia analogii 0,38
Uczenie pokonywania schematéw poznawczych 1,15
Wzmacnianie samodzielnosci myslenia, rozwijanie umiejetnosci 1183
samodzielnej oceny faktéw i zdarzen !
Stymulowanie
samodzielnosci Pobudzanie myslenia krytycznego 2,67
my$lenia uczniéw Rozwijanie myslenia abstrakcyjnego 0,76
Pobudzanie myslenia 0,76
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na temat twérczosci

Kategoria gtéwna Kategoria szczegétowa %
Pobudzanie ciekawosci 4,58
Ksztattowanie otwartosci 2,29
Ksztattowanie postawy tolerancji wobec odmiennych poglgdéw 076
Wzmacnianie cech i przekonan '
osobowych uczni6w, Ksztaltowanie poczucia wiary we wilasne mozliwosci 2,67
istotnych z punktu
widzenia twérczosd Ksztattowanie nonkonformizmu 0,76
Ksztattowanie gotowosci do podejmowania ryzyka 0,76
Ksztattowanie pewnosci siebie 0,38
Ksztattowanie poczucia humoru 0,38
Rozbudzanie motywacji do podejmowania dziatan twérczych
ywac| pode| Y 382
rozwijanie inicjatywy !
Wazmacnianie Ksztdhovganle wytrwuloss:l w df{zenlu do realizacji ztozonych 2,29
. probleméw lub probleméw twérczych
motywacji do
tworczosci Rozwiewanie obaw/lekéw przed twérczoiciq 1,53
Rozwijanie motywacji samoistnej 0,38
Pobudzanie gotowosci do podejmowania wyzwan 0,38
9 pode| b4 )
Zachecanie uczniéw Zachecanie do f?rmuiowanifu w'iosnych sqdow i oPinii na okreslony 4,20
do formutowania temat/zachecanie do wyrazania wiasnego zdania
i wyrazania wiasnych
poglqdéw Nauka dyskutowania, argumentowania i obrony wtasnego zdania 1,91
Rozwiiani leni
OZ,W”Gme mys 'e’nlo Rozwijanie myslenia twérczego 5,34
tworczego uczniow
Zachecanie do podejmowania wiasnych préb aktywnosci twérczej 1,91
Zachgcanie uczniéw do | 7achecanie do ekspresii tworczej 0,76
aktywnosci i ekspresji
tworczej Zachecanie do tworzenia wiasnych dziet literackich lub plastycznych 0,38
Zachecanie do przedsigbiorczosci 1,15
Zachecanie uczniéw Nauka umiejetnosci tqczenia wiedzy z réznych, czesto odlegtych 191
do twérczego dziedzin !
wykorzystywania
wiedzy Umiejetnos¢ stosowania wiedzy w nowych sytuacjach 1,15
. Ksztattowanie postawy twérczej i/lub twérczego podeijicia do 115
Ksztattowanie postawy | rozwiqzywania probleméw !
tworczej ucznidw
Zachecanie do autokreacii, tworzenia wtasnej koncepciji zycia 0,76
Rozwijanie twé h
ozwijanie fworezyc Rozwijanie twoérczych zainteresowan 0,76
zainteresowan
Przekazywanie wiedzy s e e .
Prezentowanie historii wielkich odkryé 0,38

Zrédio: badania whasne.
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Podsumowanie wynikéw badan i dyskusja

Bez wzgledu na sposéb myslenia o nauczycielu w poszczegélnych
koncepcjach pedagogicznych pelni on kluczows role dla ksztattowa-
nia $rodowiska edukacyjnego, w ktérym zachodza codzienne procesy
nauczania-uczenia si¢ twérczosci. To od niego zalezy, w jakie impulsy
rozwojowe $rodowisko to zostanie wyposazone oraz w jaki sposéb
uczen bedzie ich doswiadczal (Sajdak 2013). Krzysztof Szmidt (2007,
2018) do gléwnych zadan nauczycieli tworczosci zalicza formulo-
wanie, a nast¢pnie realizowanie celéw wychowywania do twérczosci.
Jego zdaniem (Szmidt 2018) cele te powinny opisywaé pewien wzo-
rzec rozwinietej osobowosci twérczej. Zgodnie z koncepcjami aka-
demickimi cele te powinny odwolywaé si¢ zaréwno do ksztaltowa-
nia zdolnosci, cech, postaw, wartoéci i umiejetnosci, ktére s3 istotne
z punktu widzenia samodzielnej aktywnosci tworczej wychowankéw.
Nie bez znaczenia jest tu réwniez przekazywanie ugruntowanej wie-
dzy na temat tworczosci (Beghetto 2016; Szmidt, Majewska-Owcza-
rek 2020). Skuteczna realizacja tego typu celéw moze si¢ przyczyniaé
do rozwoju kreatywnosci dzieci i mlodziezy oraz przygotowywania
ich do samodzielnej aktywnosci twérezej w zyciu dorostym. Majac na
wzgledzie wspominane wyzej kwestie, zdecydowano si¢ sprawdzié,
jakiego rodzaju cele ksztalcenia do twérczosci formutuja nauczyciele
liceéw ogélnoksztalcacych. Analiza wynikéw badan wskazuje na kil-
ka waznych prawidlowosci.

Zaledwie niespelna co trzeci sposréd wskazywanych przez
nauczycieli celéw ksztalcenia do twérczosci zostal za taki uznany
przez ckspertéw. Zdecydowana wigkszo$¢ celéw ksztalcenia wska-
zywanych przez nauczycieli, mimo iz miala dotyczy¢ przygotowa-
nia uczniéw szkoly sredniej do samodzielnej aktywnosci twérczej
w zyciu dorostym, nie dotyczyla twérczosci. Jest to sytuacja niezwy-
kle niebezpieczna. Oznacza bowiem, ze badani nauczyciele biednie
definiujg cele zwigzane z ksztalceniem do twdrezosci. Moze to by¢
powodowane niedostateczng wiedzg oraz przygotowaniem meryto-
rycznym badanych nauczycieli do wspierania kreatywnosci uczniéw,
co odnotowywano w badaniach weczesniejszych (Aish 2014; Bata-
chowicz 2013; Burnard, White 2008; Cachia, Ferrari 2010; Ekiert-
-Oldroyd 2003; Eckhoft 2011; Gralewski 2016; Hong, Kang, 2010).
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Zaskakuje to, ze niemal 37% badanych nauczycieli nie wskazalo
ani jednego celu ksztalcenia, ktéry zostalby przez ekspertéw uznany
za wpisujacy si¢ w ideg¢ szeroko rozumianego ksztalcenia do twér-
czosci. Przecigtny nauczyciel bioracy udzial w opisywanym badaniu
wskazywal zaledwie jeden cel, ktéry w jego przekonaniu jest istot-
ny z punktu widzenia przygotowania uczniéw szkoly sredniej do
samodzielnej aktywnosci twérezej w zyciu dorostym. To zdecydo-
wanie niewiele, jesli przyja¢, ze cele te mogly dotyczy¢ wszystkich
przedmiotéw nauczania realizowanych na tym etapie edukacji, kt6-
ra trwa przeciez kilka lat. Odnotowana zaleznos$¢ wskazuje zatem,
ze badani nauczyciele raczej rzadko podejmuja swiadome i celowe
dzialania majace na celu ksztalcenie do twérczosci. Taka sytuacja stoi
w wyraznej sprzecznosci z oczekiwaniami spotecznymi (Brundrett
2007; McLellan, Nicholl 2013; Shaheen 2011), koncepcjami dydak-
tycznymi (Anderson i in. 2001; Niemierko 1999, 2009, 2016), ale
takze z wytycznymi formutowanymi na gruncie prawa o$wiatowego
(Dz.U.2019,poz.1148; Dz.U. 2019, poz.1481;Dz.U.2018, poz.467).
Niestety nie jest to sytuacja ani nowa, ani specyficzna dla nauczycieli
polskich. Badacze z calego $wiata donosza, ze cho¢ stosunek nauczy-
cieli do kreatywnosci uczniowskiej jest bardzo pozytywny, to jednak
zdarza sie, ze nie zawsze czujg si¢ odpowiedzialni za jej rozwijanie
(Aljughaiman, Mowrer-Reynolds 2005; Beghetto 2010; Kampylis
2010) albo wskazujg na liczne ograniczenia, ktére utrudniaja im lub
wreez uniemozliwiajg tego typu dziatania (Rubenstein i in. 2018).
Problem ten dotyczy réwniez nauczycieli polskich (Gralewski 2016)
i wydaje si¢ dodatkowo nasila¢ na etapie szkoly $redniej. Nauczycie-
le polskich szkét srednich do kluczowych czynnikéw utrudniajacych
im stymulowanie kreatywnosci uczniéw najczesciej zaliczaja bowiem
wytyczne programéw nauczania, ktére sa przeladowane treciami
oraz w niewystarczajacy sposéb akcentujg cele ksztalcenia do twér-
czo$ci (Gralewski 2016). W przekonaniu nauczycieli stymulowanie
kreatywnosci uczniéw nie nalezy do gléwnych celéw ksztalcenia, jest
sprawg drugorzedng wzgledem osiagania dydaktycznego celu szkoly,
jakim jest realizacja materialu nauczania i przygotowanie uczniéw
do egzaminu maturalnego (Gralewski 2016). Nauczyciele czuja si¢
zmuszani, by kazdego dnia przerabia¢ z uczniami tak duzo tresci, jak
to tylko mozliwe, natomiast rozwijanie takich dyspozycji, jak krea-
tywnosé, traktuja jako luksus zarezerwowany przede wszystkim dla
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uczniéw zdolnych, ktérzy szybciej realizujg zakladane cele ksztalce-
nia (Beghetto 2007; Gralewski 2016).

Struktura wskazywanych przez nauczycieli celéw ksztalcenia do
twérczosci jest bardzo specyficzna. Dominuja w niej cele odwolujace
si¢ do rozwijania zdolnoéci twérczych, myslenia twérczego, samo-
dzielnoéci myslenia oraz umiejetnosci tworczego rozwigzywania
probleméw, ktére Iacznie stanowia 62,6% wszystkich celéw ksztal-
cenia do twérczo$ci wskazywanych przez badanych nauczycieli. Cele
ksztalcenia dotyczace cech osobowych istotnych z punktu widzenia
twérczosel, w tym wzmacniania motywacji do twdrczosci, pojawiaja
sie w wypowiedziach badanych nauczycieli zdecydowanie rzadziej,
poniewaz lacznie stanowig 20,98%. Cele dotyczace ksztaltowania
postawy tworczej (1,91%) czy zachgcania uczniéw do podejmowania
si¢ aktywnosci twérezej (4,20%) sa rzadkie, z kolei cele dotyczace
szerzenia wiedzy uczniéw na temat tworczosci (0,38%) czy rozwija-
nia ich twércezych zainteresowan (0,76%) sa wrecz nieobecne.

Formulowane przez nauczycieli cele ksztalcenia odwolujace sie
do rozwijania zdolnosci poznawczych istotnych z punktu widzenia
twérczosci, rozwijania myslenia twérczego ucznidw, stymulowa-
nia samodzielno$ci myslenia uczniéw oraz rozwijania umiejetnosci
tworczego rozwigzywania probleméw, stanowia tacznie komplekso-
wy i zbiezny z koncepcjami akademickimi obraz poznawczych pre-
dyspozycji do twérczosci (Guilford 1978; Necka 2001; Gralewski
2022), ktére — jak wiadomo — s3 odpowiedzialne za jakos¢ efektéw
aktywnosci tworczej danej osoby (Barbot i in. 2015; Jauk i in. 2014;
Runco, Jaeger 2012). Ponadto cele te obejmuja myslenie tworcze,
samodzielno§¢ myslenia, myslenie krytyczne, jak i okreslone umie-
jetnosci rozwigzywania probleméw, ktére sktadaja sie na komplek-
sowy obraz procesu twérczego (Mumford, Mclntosh 2017). Nalezy
jednak pamietad, ze struktura ta jest efektem uwzglednienia wskazari
wszystkich badanych nauczycieli, a nie kazdego z nich z osobna.

W zakresie cech osobowych istotnych z punktu widzenia twér-
czosci badani nauczyciele koncentruja sie przede wszystkim na
pobudzaniu ciekawosci uczniéw, ich otwartosci oraz wiary we wlasne
mozliwosci. Raczej rzadko zas formuluja cele wskazujace na ich goto-
wos$¢ do wspierania innych cech osobowych uczniéw, takich jak non-
konformizm, gotowos¢ do podejmowania ryzyka czy pewnos¢ siebie,
co moze wskazywaé na to, ze nie s3 gotowi do wspierania tych cech.
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Potwierdza to wezesniejsze ustalenia Aleksandry Tokarz i Aleksan-
dry Stabosz (2001), zdaniem ktérych nauczyciele cenig sobie nieza-
lezno$¢ myslenia uczniéw, rozumiang jako zdolnoéé do samodzielnej
oceny réznego rodzaju faktéw i zdarzer, nie s3 jednak sklonni do
wspierania nonkonformizmu uczniéw, definiowanego jako zdolnos¢
do obrony wlasnego zdania czy nieuleganie presji grupy badz auto-
rytetéw. Ksztaltowany w ten sposéb wzorzec osobowy ucznia kre-
atywnego moze by¢ niepelny, poniewaz niezaleznos¢ stanowi jeden
z kluczowych mechanizméw tworczosci (Necka 2001).

Badani nauczyciele wyraznie akcentuja cele odwolujace si¢ do
wspierania motywacji uczniéw do twérczosci. Niemal co dwunasty
cel ksztalcenia do twérczosci formutowany przez badanych nauczycieli
dotyczy tego wlasnie aspektu funkcjonowania ich podopiecznych.
Odnotowana w opisywanym badaniu tendencja jest zgodna z wczes-
niejszymi wynikami badan na temat przekonan polskich nauczycieli
dotyczacych charakterystyki osobowej ucznia kreatywnego, w §wietle
ktérych niezwykle waznymi cechami takiego ucznia s3 jego motywacja
do dziatania oraz wytrwalos¢ (por. Gralewski 2019; Gralewski, Kar-
wowski 2018; Pufal-Struzik 2006; Tokarz, Stabosz 2001).

Podsumowujac, struktura celéw ksztalcenia do twdrezosci defi-
niowana przez badanych nauczycieli jest w znacznej mierze zbiez-
na z koncepcjami akademickimi. Dotyczy to w szczegdlnosci tego,
iz cele te odwoluja si¢ do kluczowych zdolnosci oraz cech osobo-
wych, ktére s3 istotne z punktu widzenia twérczosci. Pewien niedo-
syt w tym zakresie moze wzbudza¢ jedynie fakt, ze badani nauczy-
ciele nadmiernie koncentruja si¢ na poznawczych predyspozycjach
do twérczosci, rzadziej za$ na cechach osobowych swoich uczniéw,
w tym na wspieraniu ich nonkonformizmu. Wyraznym bledem za$
jest to, ze w obrebie celéw ksztalcenia do twérczosci formulowa-
nych na etapie szkoly $redniej rzadko zwracaja uwage na zachecanie
swoich podopiecznych do aktywnosci twérczej oraz niemal zupet-
nie pomijaja cele ksztalcenia zwigzane z nauczaniem o twérczosci,
a wiec z przekazywaniem wiedzy na temat tego, czym jest tworczosé,
w jaki spos6b przebiega, oraz od jakich warunkéw zalezy (Beghetto
2016; Szmidt, Majewska-Owczarek 2020). Szczegélnie niebezpiecz-
ne jest jednak to, ze w zdecydowanej wigkszosci badani nauczyciele
w zakresie celéw ksztalcenia do twérczosci wymieniajg takie, ktére
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nie majg zadnego zwigzku z wspieraniem kreatywnosci uczniéw czy
tez przygotowywaniem ich do samodzielnej aktywnosci twércze;.
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