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PEDAGOGIKA TWORCZOSCI W TRADYCJI
EUROPEJSKIEJ. UJECIE RETROSPEKTYWNE

Wprowadzenie

Do natury pedagogiki nalezy formutowanie postulatow dotyczacych procesu
wychowania i jego przebiegu. Na rynku o$wiatowym dostepne sg podreczniki
i poradniki zawierajace strategie postepowania z wychowankiem (wskaza-
nia, normy, formy i metody wychowania), zalezna od tego kim powinien by¢,
jakie powinien posiadaé¢ dyspozycje. Tymczasem proces wychowania broni
sie przed kazda uniformizacja. Jak dotad nie udato sie wymysle¢ uniwersal-
nej recepty na wychowanie, ktéra mozna byloby zastosowaé¢ wobec kazdego
indywiduum.

Z historycznego ogladu réznych pomystéw i rozwigzan edukacyjnych
wynika, ze najczesciej aprobowana koncepcja pedagogiczng, a przy tym —
w gruncie rzeczy — najstarsza jest idea wychowania intelektualnego, wy-
wodzaca sie z nurtu umystowego, zwanego intelektualizmem, od taciriskie-
go intelectus. Jak tatwo sie domysli¢, kierunek ten stawia na pierwszym
miejscu ksztalcenie umystu, wychodzac z zalozenia, ze cztowiek wyksztal-
cony intelektualnie jest zarazem typem moralnym w sensie pozytywnym.
Prad ten siega glebokiej starozytnosci i nawiazuje do ideologii platonsko-
sokratejskiej, do teorii intelektualizmu etycznego w czystej postaci. W in-
terpretacji Sokratesa i Platona cala wartos¢ etyczna czlowieka sprowadza
sie wytacznie do wiedzy, zwanej wtedy madroscia. Co wiecej, skoro cno-
te zdobywa sie na drodze intelektualnej, cztowiek postepuje cnotliwe tylko
wowczas, gdy rozumie, jak nalezy postepowac. I odwrotnie, jesli tego nie poj-
muje, jesli nie umie odrézni¢ dobra od zta, wéwczas postepuje niemoralnie.
W XVIII wieku, gtéwnie za sprawa Jana Jakuba Rousseau intelektualizm
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etyczny przerodzil sie w orientacje o charakterze bardziej pedagogicznym
(intelektualizm pedagogiczny). Zgodnie z duchem pedagogiki naturalnej kie-
runek ten zaktadal, ze poprzez ksztalcenie intelektualne rozwija si¢ natura
ludzka. Trzeciag odmiang intelektualizmu na gruncie wychowania byt tzw.
intelektualizm psychologiczny Jana Fryderyka Herbarta, dla ktorego kultu-
ra rozumu nie byta celem wychowania, a zaledwie srodkiem do wychowania
duchowego, do rozwoju ludzkiej psychiki, na ktora sktadaja sie jeszcze dwa
inne pierwiastki: uczuciowy i wolicjonalny.

Pomimo odlegltych tradycji, $wiatopoglad intelektualistyczny nie wy-
trzymal proby czasu w konfrontacji z wymogami zycia spotecznego i pe-
dagogika Nowego Wychowania, ktéra proponowata niekonwencjonalne roz-
wigzania zar6wno w zakresie organizacji nauczania, jak réwniez pod wzgle-
dem doboru tresci i metod ksztatcenia. Jednym z projektéw, ktory cieszyt
sie szczegdlnym uznaniem wérod zwolennikéw nowej szkoly byta koncepcja
szkoly tworczej i wychowania tworczego, ktora w Polsce ambitnie propago-
wal Henryk Rowid (1877-1944).

Wychowanie ludzi tworczych, umiejacych ksztaltowaé rzeczywistoéé to
jedno z najwazniejszych wyzwan terazniejszosci. Kreatywnosé jako koniecz-
ny cel i $rodek dziatania we wspoélczesnych spoteczenistwach jest akcento-
wana przez gremia miedzynarodowe wypowiadajace sie na temat eduka-
cji. Miedzynarodowa Komisja ds. Edukacji dla XXI wieku piszac o wielu
nierozwiazanych problemach naszych czaséw, stwierdzita, ze to nie brak
zasobo6w intelektualnych czy tez gospodarczych uniemozliwia podjecie wla-
sciwych dzialan, ale brak umiejetnosci tworczego postugiwania sie wiedza
i innowacyjnymi Srodkami technologicznymi. W wielu raportach oswiato-
wych, m. in. Edgara Faure’a Uczyé sie, aby by¢ (1972), Raporcie Klubu
Rzymskiego Uczyc¢ sie — bez granic. Jak zewrzeé ,luke ludzkq” (1982), czy
w przywolanym juz Raporcie Miedzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla
XXI wieku Edukacja. Jest w niej ukryty skarb (1998) podkresla sie ogrom-
ne znaczenie wychowania czlowieka tworczego. Homo creator jest wzorcem
wychowawczym w wielu krajach na $wiecie. Ksztalcenie zhumanizowane,
postrzegane jako permanentne wymaga bowiem ze swej istoty tworczego
stosunku do zycia, do siebie i do $§wiata.

Powszechnie przyjmuje sie w edukacji cele zwiazane z tworczoscia, ktore
niestety najczesciej nie sa urzeczywistniane w praktyce (Dudzikowa 2001).
Nauczyciele traktuja twoérczosé jako nosne hasto, ktére ginie w nattoku in-
nych pilniejszych zadan programowych. Tymczasem wiele wskazuje na to,
ze to wlasnie przygotowanie do aktywnosci tworczej i autokreacji powinno
byé¢ nadrzednym celem wychowania, a takze istotnym $rodkiem dydaktycz-
nym. W wychowaniu twérczym chodzi przeciez o uksztaltowanie postawy
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charakteryzujacej sie kreatywnym nastawieniem do rzeczywistosci, otwar-
toscia na nowe doswiadczenia, akceptowaniem tego, co nowe i nieznane.
Wychowanie do twérczosci, wychowanie skierowane ku przyszlosci, wycho-
wanie antycypacyjne — to modne dzi$§ hasta pedagogiczne, wyrazajace in-
tencje rozwoju nowego czltowieka, cztowieka, ktory potrafi odezytaé sygnatly
docierajace dont z réznych obszaréw rzeczywistosci, ktéory nada im nowe
znaczenie, ktory znajdzie zastosowanie dla wielu z pozoru mato istotnych
elementéw rzeczywistosci.

7 uwagi na wielostronne korzysci, tak dla uczniéw i nauczycieli, jak i dla
samej szkoly, wynikajace z realizacji idei wychowania tworczego, a tym sa-
mym — w obawie, by wizja szkoly tworczej nie przerosta organizatoréw dzi-
siejszej edukacji, pragne witaczy¢ sie do dyskusji na ten temat z pozycji
historyka wychowania. W poszukiwaniu homo kreatora jako wzorca wycho-
wawczego dla wspoétczesnosci, proponuje ujecie retrospektywne, siegajace
zrodetl idei wychowania tworczego i szkoly tworczej, ktore przyblizy ogdlny
sens edukacji tworczej w przeszlosci i ewolucje, jaka dokonata sie w rozwoju
tej kategorii pedagogicznej. Rozpoczne od wyjadnienia kluczowych pojec¢:
tworczosé, edukacja tworcza i szkota tworcza.

Kontekst pojeciowy

Stowa tworzyé i tworczosé pochodza od tacinskiego creare i creatus oznacza-
jacych ,robi¢” lub ,produkowa¢”, badz tez ,rosna¢’ (Szmidt 2007, s. 841).
Pojecie tworczosci, mimo powszechnego uzywania go w mowie potocznej
i w tekstach naukowych wielu dyscyplin jest trudne do okreslenia. Zgodnie
z definicja Krzysztofa J. Szmidta zamieszczong w Encyklopedii Pedagogicz-
nej XXI wieku, tworczo$é to ,dziatalnosé przynoszaca wytwory (dzieta sztu-
ki, wynalazki, sposoby postrzegania swiata, metody dziatania, itd.) cechu-
jace sie nowoscia i wartoscia (estetyczna, uzytkowa, etyczna, poznawcza),
majaca takie znaczenie przynajmniej dla podmiotu tworzacego” (Szmidt
2007, s. 841). We wspolczesnej literaturze pedagogicznej zagadnienie twor-
czosci, ze szczegdlnym uwzglednieniem aktywnosci nauczycielskiej szeroko
analizuje tez Marzenna Magda-Adamowicz (2015).

7 historycznego punktu widzenia istotna dla rozumienia ewolucji twor-
czosci jest wyktadnia filozoficzna, a $cislej — wielowiekowe milczenie filozofii
na ten temat. Starozytni przypisywali bogom, a nie ludziom zdolno$é¢ po-
wolywania do istnienia nowych bytow, idei, wartosci. Jedynie artysci mie-
li rzadki dar konstruowania nowej rzeczywistosci stowa, ktoéry nazywano
niekiedy ,,boskim szalem”, w domysle: twoérczosci. Natomiast artysci sztuk
wizualnych, tworcy najbardziej wzniostych dziel, uznanych dzisiaj za ar-
cydzieta, traktowani byli przez starozytnych jak rzemiedlnicy wytwarzajacy
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wedtug regut. Dopiero chrzescijanstwo nadato przymioty tworcze Bogu. Mo-
wiono o Bogu jako Stworcy Swiata. Bog stworzyt §wiat z niczego (creatio et
nihilo) (Goérniewicz 1997, s. 77). Tworzenie z niczego to przez cale wieki cal-
kowicie boski atrybut, niesprowadzalny do swiata rzeczy zrobionych przez
cztowieka. Przez cate stulecia w dziejach kultury europejskiej nie wspomi-
nano o tworczosci, bo jej nie zauwazano, a nie zauwazano, bo jej nie ceniono
— doskonalo$é¢ widziano w Bogu. Dopiero w XVII wieku termin tworczo$é
zostal uzyty po raz pierwszy na oznaczenie czynnosci cztowieka, doktad-
niej poety (Szmidt 2007, s. 841-842). Z kolei okreslenie edukacja twdrcza
(creative education) wywodzi sie z jezyka angielskiego i pojawito sie po raz
pierwszy dopiero w 1937 roku w czasie panelu naukowego. Okoto 1997 roku
stowo tworczosé zostato uzyte w tytutach ponad 8450 ksiazek i artykutow
naukowych (Szmidt 2007, s. 842).

Podobnie jak w przypadku tworczosci, trudno doszukaé sie jednej uzna-
nej definicji szkoty twdrczej. Hasto to wystepuje na przyktad w Encyklopedii
Pedagogicznej XXI wieku 1 w przedwojennym Podrecznym leksykonie pe-
dagogicznym. W pierwszym z wymienionych zrodel, szkota twdrcza zostata
zdefiniowana w sposéb dosé ogdlny jako ,placowka oswiatowo-wychowawcza,
ktora realizuje szeroko pojete innowacje edukacyjne. Zachodzi w niej twor-
czo$¢ organizacyjna, tworczos¢ indywidualna podmiotéw ja wspodttworza-
cych, a takze twoérczosé w przestrzeni spolecznej, ktora wynika ze wspot-
dziatania rodzicéw, nauczycieli, ucznidéw oraz innych pracownikéw szkoty na
rzecz wspolnego dobra” (Cudowska 2007, s. 298). W ujeciu przedwojennym,
duzo bardziej lapidarnym ,szkota pracy (tworcza) oparta jest na metodzie
czynnej postawy ucznia wobec nauki” (Krolinski 1935, s. 239).

Okreslenie szkota twdrcza i wychowanie twdrcze do polskiej tradycji
edukacyjnej wprowadzit Henryk Rowid, ktory juz w 1931 roku w ksiazce
pt. Szkota twdrcza pisal: Istota wychowania tworczego i szkoty tworczej
polega na tem, ze stwarzamy tu w zwiazku ze sSrodowiskiem warunki i sy-
tuacje, ktéore wyzwalaja energie psychofizyczne dziecka i umozliwiaja ich
wyrazenie si¢ w réznej postaci, ich rozwdj i ciagte doskonalenie przy pomo-
cy wysitku samodzielnego” (Rowid 1931, s. 8).

Zgodnie z logika Rowida, wlasciwy sens edukacji tworczej i szkoly twor-
czej wykracza poza przyjete zapisy definicyjne, dlatego pojecia te najlepiej
rozumie¢ i interpretowaé szeroko, odwotujac sie do réznych orientacji w pe-
dagogice: do naturalizmu pedagogicznego, do pedagogiki personalistycznej,
spolecznej, humanistycznej, jak réwniez do innych jej nurtéow, jak: akty-
wizm, pragmatyzm, czy wolunatryzm. Zreszta w podobny sposéb peda-
gogika szkoty tworczej jest klasyfikowana w opracowaniach prezentujacych
gtowne systemy i kierunki pedagogiczne, o ile w ogble jest tam wymienia-
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na. Stefan Kunowski wywodzi idee szkoly tworczej z pedagogii liberalnej,
a konkretnie z filozofii pragmatyzmu i osadza jg w realiach amerykanskich,
nawiazujac do ,szkot dzialania” i ,nauczania przez dzialanie” (learning by
doing), popularyzowanego przez Johna Dewey’a (1859-1952). Znajduje tez
analogie w niemieckich ,szkotach pracy”, promujacych ,wychowanie przez
sztuke” (Kunowski 1993, s. 109-113). Nalezy podkresli¢, ze S. Kunowski nie
postuguje sie bezposrednio pojeciem szkota tworcza, jedynie zwraca uwage
na znaczenie samorzutnej tworczosci dzieci, ktéra mozna rozwijaé w szko-
tach dziatania. Podobnie Ludwik Chmaj, dokonujac przegladu najwazniej-
szych szkot i kierunkéw w pedagogice nie koncentruje sie na szkole twor-
czej jako takiej. Pisze natomiast o zwolennikach ,szkot eksperymentalnych”,
opartych na ksztalceniu przez doswiadczanie, ktérych wymienia wérod per-
sonalistow, wywodzacych sie z pedagogiki naturalistyczno-liberalnej oraz
pedagogike szkot pracy Georga Kerschensteinera (Chmaj 1962, s. 155-187,
190-197). Rowniez w innych syntezach przegladowych pedagogika szkoly
tworczej nie zostala potraktowana w sposéb szczegdlny.

Ksiadz Adam Orczyk przeanalizowal rozne odmiany pedagogiki Nowego
Wychowania zorientowane na wychowanie tworcze, jak: ,szkota progresyw-
na’, ,szkola pracy”, ,szkota aktywna’, ,szkola na miare”, ,szkota dla zycia
i przez zycie”. Akcentowal przy tym wyraznie znaczenie rozwoju aktywnosci
u dzieci, niekoniecznie tworczej (Orczyk 2008, s. 230-260). Posrod wspolceze-
snych teorii wychowania, nawiazal do pedagogiki waldorskiej, ktéora w ja-
kims$ stopniu odzwierciedlata idee szkoty tworczej.

7 kolei w monografiach pod redakcja Bogustawa Sliwerskiego mozna
odnalezé jeszcze inne wspodlczesne koncepcje, choé¢ czesciowo zbiezne z ide-
ologia szkoly tworczej. Sa to np. pedagogika niedyrektywna, pedagogika
antyautorytarna czy nieautorytarna (Sliwerski 2004, s. 197 i nast.).

Poréwnujac dawne i wspotczesne rozumienie istoty szkoly tworczej, wy-
nikajace z analizy zaproponowanych wcze$niej ujeé¢ definicyjnych, warto od-
notowad, ze w odroznieniu od logiki Rowida, wtasciwy sens szkoly tworczej
we wspolczesnodci taczy sie przede wszystkim z jej innowacyjnoscia, rowniez
organizacyjna i odnosi si¢ w réwnym stopniu do wszystkich jej podmiotow:
uczniéw, nauczycieli i rodzicow. Tymezasem Rowid wyraznie eksponuje wa-
lor duchowy, osobowy wychowania tworczego, ktére ma poniekad charak-
ter indywidualny, cho¢ dokonuje sie w pracy zespotowej i mozliwe jest tyl-
ko w specjalnych warunkach, sprzyjajacych samodzielnemu doswiadczaniu
i uwalnianiu sie ekspresji wlasnej dziecka.

Oba warianty teoretyczne mieszcza w sobie najwazniejsze komponenty
szkoty tworczej, do ktéorych mozemy zaliczy¢:

— nastawienie na poznanie dziecka;
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— uwzglednianie w nauczaniu naturalnego procesu rozwoju dziecka, jego
potencjatu, sit fizycznych i duchowych oraz ukrytych czasem zdolnosci
i zainteresowan;

— oparcie nauczania na poznawaniu $wiata i zZycia przy pomocy zmy-
stow;

— aranzowanie otoczenia w sposob sprzyjajacy ekspresji wlasnej;

— do$wiadczanie, eksperymentowanie, dziatanie i przezywanie;

— tworzenie atmosfery wspotdziatania i solidarnosci z grupa réwiesnicza
i z nauczycielem;

— kreowanie siebie i otoczenia, wnoszenie nowych wartosci i dobr.

Jak z powyzszego wynika, realizacja idei szkolty tworczej jest mozli-
wa wylacznie w powiazaniu z wychowaniem twoérczym, z ksztalttowaniem
tworczej postawy wobec otoczenia i samego siebie. Tylko cztowiek otwarty
i tworczy jest zdolny do przeksztatcania otaczajacej go rzeczywistosci szkol-
nej w sposob tworczy, jest w stanie tworzyé¢ i tworczo dzialaé, edukowaé
przez tworczosé i dla tworczodci.

Kanony wychowania tworczego i szkoly tworczej ksztaltowaly sie w cig-
gu wiekéw. Z perspektywy historycznej, bogactwo senséw i znaczen zwiaza-
nych z tworczoscia, edukacja tworcza i szkolag tworcza jest nieporéwnywanie
wieksze od uje¢, jakie znajdujemy najczesciej w literaturze. Analizujac po-
wyzsze zagadnienia w ujeciu wertykalnym mozna wyodrebni¢ co najmniej
trzy obszary badawcze, zgodne z ewolucja idei edukacji tworczej jako katego-
rii pedagogicznej. Co wiecej, na kolejnych etapach rozwoju teorii tworczej
edukacji mozna wskazaé¢ konkretne rozwiazania odpowiadajace aktualnej
w danym momencie wizji szkoly tworczej. W dalszej czesci tekstu rozpa-
trze, z koniecznosci w sposoéb selektywny, najwazniejsze tendencje w rozwo-
ju teorii i praktyki zwiazanej z wychowaniem tworczym, jakie ujawnity sie
w ogblnej ewolucji pedagogiki.

Biorac pod uwage site i jakos¢ oddzialywania pedagogicznego, mozemy
moéwié o trzech etapach w historycznym rozwoju edukacji tworczej i szkoty
tworczej, ktére pomimo pewnych odmiennosci, jednak wzajemnie sie przeni-
katy i uzupetnialy. Istotne znaczenie dla ksztattowania sie¢ idei szkoty twor-
czej mial obowigzujacy w danym czasie $wiatopoglad filozoficzny. Przez
wiele stuleci, praktycznie az do wspoétczesnosci kojarzono edukacje twor-
cza z procesem ,stwarzania si¢” czltowieka, jak pisat Bronistaw Trentowski,
co wynikalo z filozofii personalistycznej, siegajacej tradycji chrzescijanskiej,
a obecnej w pedagogice juz od okresu Odrodzenia. Rownolegle wylonita sie
z historii druga orientacja, o nachyleniu zdecydowanie bardziej aktywizu-
jacym, ktora pojmowata wychowanie tworcze jako proces dokonujacy sie
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poprzez aktywno$é, na drodze dziatania i poznawania $wiata. I wreszcie ja-
ko trzecia zaistniata szkola tworcza oparta przede wszystkim na ekspresji
tworczej dziecka, na tworzeniu i wychowaniu przez twérczoscé.

Edukacja jako wspomaganie twoérczego samorozwoju, jako ,stwa-
rzanie sie”’ cztowieka

Taki sposéb myslenia o edukacji wynikal nade wszystko z refleksji perso-
nalistycznej. Personalizm, pochodny od tacinskiego stowa persona (osoba)
zaistnial w filozofii od czaséw Aniciusa Manliusa Boecjusza (ok. 480-542),
ktory przeniost pojecie osoby z Osob Boskich Trojcy Swietej na czlowieka.
I cho¢ personalizm nie posiada jednego $wiatopogladowo oblicza, w nurcie
pedagogiki personalistycznej wyraznie i jednoznacznie eksponuje sie kaz-
dy podmiot osobowy — osobe ludzka (zaangazowana w proces socjalizacji,
ksztalcenia i wychowania), ktora postrzegana jest jako istota autonomiczna.
Afirmuje sie jej godnosé, rozumnosé, zdolnosé do mitosci i samoswiadomosé.
Te przymioty stanowig podstawe jej aktow rozummnych i wolnych. Osoba
ludzka posiada w sobie walor niepowtarzalny i nadrzedny wobec wszyst-
kich wartosci materialnych, ekonomicznych i spoteczno-politycznych (Or-
czyk 2008, s. 338-341).

Dla personalistow pojecie osoby jest punktem centralnym ogoélnej teorii
czltowieka. W tradycji tomistycznej, od $w. Tomasza z Akwinu, czlowiek
jako osoba jawi si¢ zarazem jako byt samoistny, konkretny, jednostkowy
i indywidualny. Osoba to substancja o rozumnej naturze (Kaszynski 2002,
s. 56), a zatem natura jest czym$ co wspolistnieje z czlowiekiem, czyms
niedefiniowalnym, co od dawna frapowalto uczonych i myslicieli.

O naturze, w rozumieniu zdolnosci czy raczej talentéw pisali juz sta-
rozytni. Jak wiadomo, w wychowaniu atenskim liczyl sie cztowiek i jego
talent. Do natury ludzkiej odwotywali sie humanisci, ktoérzy coraz czesciej
omawiali sprawy wychowania w powiazaniu z psychologia cztowieka. In-
teresowali sie jego duchowoscia, jego wewnetrzna glebia, ktéra nazywano
natura. W naturze dziecka widziano tajemnicza site, potencjat, ktory wy-
maga szczegbdlnego traktowania. Postulowano, aby postepowanie z dzieémi,
metody nauczania i wychowania byly dostosowane do natury dzieci i ich
mozliwosci, poznawanych przy pomocy uwaznych obserwacji. W Odrodze-
niu po raz pierwszy akcentuje sie problem wspomagania tworczego rozwoju
czlowieka. W ten sposob wielcy humanisci, jak na przyktad Ludwik Vives
(1492-1540) zapoczatkowali narodziny pedagogiki humanistyczne;j.

Jan Amos Komenski (1592-1670), rozwazajac o naturze ludzkiej do-
strzegl jej nierozerwalny zwiazek z natura rzeczy. Nature ludzka traktowal
jako cel wychowania, a przyrode jako srodek prowadzacy do niego. Istota
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wychowania wedlug Komenskiego zawierata sie w hasle ,wychowywaé¢ nale-
zy w zgodzie z natura’, wychowanie musi by¢ zgodne z prawami rozwoju
psychicznego i fizycznego (pdzniej rozwinie to wiek oSwiecenia). Z natu-
ry (przyrody) wyprowadzil porzadek i zasady, ktorych radzil przestrzegaé
w wychowaniu i nauczaniu (Zrédla do dziejow...1995, s. 333-341). Teoria
nowej metody Komernskiego — nauczania pogladowego postulowala, by wy-
chowanie budzito i rozwijalo naturalna dla czlowieka ciekawos¢ swiata, by
uczyto ,dostrzegania rzeczy”.

O wspomaganie naturalnego rozwoju dziecka w procesie autokreacji
upominat si¢ tez Jan Henryk Pestalozzi (1746-1827). Zakltadal, ze w naturze
ludzkiej tkwi cos, co jest niezmienne, wieczne, co sprawia, ze kazdy posiada
swoje fizyczne i duchowe potrzeby i jest wyposazony w sily i predyspozycje,
dzieki ktorym moze osiggnaé spelnienie w zyciu i urzeczywistni¢ swoje zy-
ciowe cele. Jednak natura ludzka jest tak skonstruowana, ze jednostka nie
moze osiggnaé swojego prawdziwego przeznaczenia, czyli cztowieczenstwa
bez odzialywania otaczajacych go ludzi. Wszystkie dziatania, ktére prowa-
dza do tego celu, Pestalozzi nazywa ,sztuka wychowania”’, w skrocie sztuka.
W jednym z jego dziet czytamy: ,cztowiek staje sie cztowiekiem tylko przez
sztuke” (Bruhlmeiner 2011, s. 40). Pestalozzi byt optymista w kwestii ,two-
rzenia” czltowieka, rozwoju jego sktonnosci i zdolnosci. W Labedzim s$piewie,
swym ostatnim wielkim dziele napisat: ,Sama przyroda pobudza czlowieka
do ich ¢wiczenia: oko chce patrzeé¢, ucho — stuchaé, nogi — chodzié, a reka
chwytaé. Serce pragnie kochac i wierzy¢, a umyst mysle¢. W kazdej sktonno-
$ci natury ludzkiej, danej nie w postaci gotowej, lecz jedynie zarodka, tkwi
przyrodzone dazenie do wyjécia ze stanu martwoty i nieumiejetnosci i do
stania si¢ sita w pelni rozwini¢ta” (Bruhlmeiner 2011, s. 41).

Wyrazicielem prawdziwie naturalistycznych, niemal natywistycznych
dazern w pedagogice, bezwzglednie odpowiadajacych teorii wspomagania
tworczego rozwoju dziecka, niejako ,zakletego” w jego naturze byt francuski
pisarz i filozof — Jean Jacques Rousseau (1712-1778). Emil, jego najwazniej-
sze dla pedagogiki dzieto, jest opisem fikcyjnego eksperymentu pedagogicz-
nego, polegajacego na $ledzeniu wynikéw wzrastania i rozwoju chlopca, wy-
chowywanego na wsi, pod okiem wychowawcy, ktory nie stosuje wobec niego
przymusu ani dyscypliny. Jedynym regulatorem tempa rozwoju dziecka jest
jego natura, rozumiana przez Rousseau dwojako: jako wewnetrzne sity dziec-
ka i jako $wiat przyrody na dziecko oddzialujacy. ,Zycie doskonate to zycie
zgodne z natura” — pisal. Emil, tytutowy bohater ksigzki, w pewnym sensie
wyalienowany ze spoteczenstwa miat swobodnie dorasta¢ na tonie przyrody,
samodzielnie poznajac jej uroki i niebezpieczeristwa. Uczyl sie na drodze
doswiadczania, nie pouczany przez wychowawce, na zasadzie prob i bledow.
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W sytuacjach niepowodzenia, sam odpowiadat za konsekwencje swoich wy-
boréw (na przyktad, gdy spadl z drzewa). Rousseau bezgranicznie zaufal
dziecku, uwierzyt w jego dobra nature i checi. Rozpatrywal tylko dobra
strone wychowania, chociaz budowal je na tzw. ,wychowaniu negatywnym”.
Zaktadal, ze w konsekwencji réwniez ztych postepkéw, mozna wyzwoli¢ do-
bra nature dziecka. Ufal, ze dziecko, bez niczyjej pomocy, bedzie chciato
i wiedziato, co robi¢, aby by¢ szczesliwym. Wierzyl, Ze niejako z natury jest
,skazane” na autokreacje i jest to dla niego jedyna droga do odkrycia sa-
mego siebie i osiagniecia petni cztowieczenstwa (Zrodta do dziejow. .. 1995,
s. 471-474).

Idee J. J. Rousseau podjeta pedagogika liberalna, ktora uksztaltowata
sie ostatecznie na poczatku XX wieku w odpowiedzi na wyzwania ,nowej
szkoly” 1 Nowego Wychowania. Z systemu liberalnego w Polsce miedzy-
wojennej wyodrebnita si¢ swoista ,,pedagogia personalistyczna”, ktéra byta
w sensie metaforycznym pomostem pomiedzy personalizmem klasycznym
a naturalizmem pedagogicznym. Personaliici nowego pokolenia, do ktérych
zaliczy¢ mozna réwniez wspomnianego wezeSniej H. Rowida w sposob duzo
bardziej stanowczy domagali sie poszanowania natury ludzkiej, ktéra umoz-
liwia kreacje cztowieka i jest gléwna sita napedows jego tworczego rozwoju.
Rowid utozsamial pojecie natury z osobowodcia, ktéra nazywal , jaznia in-
dywidualng dziecka”, ,w ktorej tkwig energie psychofizyczne, samorzutne
tendencje i dyspozycje rozwojowe” (Zrédia do dziejow 1998a, s. 284). Po-
rownywal ja do ,silty wewnetrznej” drzemiacej w duszy dziecka, do ,wtasnego
ja”. Ponadto, wprowadzil pojecie twdrcza osobowosé na okreslenie struk-
tury duchowej cztowieka powstatej przez asymilowanie wartosci zawartych
w dobrach kulturalnych (Chmaj 1962, s. 185). Osobowos¢ jako podmiot jest
wedtug Rowida wytworem procesu wyzwalania sie energii tworczej na sku-
tek wtasnych wewnetrznych wysitkow, jest procesem duchowego stawania
sie, czyli autokreacji. Kazda osobowos¢ jest istota odrebna, niepowtarzal-
ng, odgrywajaca pewng role w zyciu spotecznym. Wyrasta ona na podto-
zu dyspozycji wrodzonych (instynkty, popedy, umiejetnosci), ktore rozwija.
Z pojecia osobowosci wyprowadzit Rowid wychowanie tworcze, ktére rozu-
mial jako wyzwalanie energii psychofizycznych dziecka i rozwijanie zdol-
nosci wyrazania przez nie wlasnej osobowosci (Zrodta do dziejow. .. 1998a,
s. 277). Celem wychowania uczynit budzenie sit drzemiacych w duszy dziec-
ka, rozwo]j inicjatywy w tworzeniu wartosci materialnych i duchowych oraz
zrozumienie i uznanie osobowosci dziecka, i poszanowanie jego praw (tam-
ze, s. 284). Rowid bronil autonomii pedagogiki jako nauki o rzeczywistosci
wychowawczej ze stanowiska dobra dziecka i w poczuciu odpowiedzialnosci
za jego przyszlosé, utozsamiajac przy tym (podobnie jak Rousseau) ksztal-
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cenie z samoksztalceniem, czyli rozwijaniem tworczej osobowosci (Rowid
1946, s. 58). Swoja wizj¢ humanistycznego, ale tez w pewnym sensie na-
turalnego wychowania chciat realizowaé¢ w ,szkole tworczej”. Podstawowym
zadaniem tej szkoty bylo ,tworzenie warunkéw i sytuacji, ktore sprzyjaly
wyzwalaniu energii psychofizycznych dzieci i umozliwialy im wyrazenie sie
w roznej postaci, rozwdj i ciggte doskonalenie przy pomocy wysitku samo-
dzielnego” (Zrodta do dziejow...1998a, s. 277). Osrodkiem pracy w szko-
le tworczej bylo dziecko-uczen, jego zycie i potrzeby (tamze, s. 276). Za-
miast szkot z tradycyjnymi izbami lekcyjnymi, Rowid proponowal tworze-
nie tzw. domow dla dzieci, mlodziezy i rodzicow (tamze, s. 284). W miejsce
klas szkolnych chciat tworzyé grupy, male zespoly, ktére pracowalyby pod
kierunkiem nauczyciela, wedlug wlasnego programu (tamze, s. 276). Obo-
wiazywaé je miata zasada kooperacji, wspotdziatania i solidarnosci (tamze,
s. 275). Istota nauczania w szkole tworczej sprowadzala sie do aktywnosci
i samodzielnodci ucznidéw, a rola nauczyciela ograniczalta sie do asystowa-
nia, doradzania i wspierania dzieci w ich poszukiwaniach. ,Im doskonalszy
nauczyciel, tym mniej zawdzieczaja mu uczniowie w osiaganiu zdobyczy wie-
dzy i techniki, a tym wiecej polegaja na wtlasnych sitach i wtasnej pracy”
(tamze, s. 276) — pisal. To pozorne umniejszenie roli nauczyciela, w prak-
tyce wymagalo od niego ogromnej wiedzy i umiejetnosci. Musiatl przede
wszystkim poznaé uczniéw, ich potrzeby, wrodzone sktonnosci i talenty, by
tworczo wykorzystaé ten potencjal w powiazaniu z wymogami zycia spo-
tecznego dla uksztattowania si¢ osobowosci dziecka. Pierwsza powinnoscia
nauczyciela bylo tworzenie warunkéw dla ujawnienia sie natury dziecka we
wspolnym obcowaniu, a potem budzenie w nim zainteresowan i umacnia-
nie innych funkcji psychicznych, takich jak: pomystowosé, inicjatywa i kre-
atywnosé. Majac na uwadze wylacznie dobro dziecka i jego prawo do swo-
bodnego i twoérczego rozwoju, nauczyciel mial uwzglednia¢ w swojej pracy
wychowawczej zasady indywidualizacji, wszechstronnosci, jednosci i harmo-
nii, aktywnosci, wewnetrznej prawdziwosci oraz tacznosci ze srodowiskiem.
Ponadto, oprocz talentu, powinien odznaczac sie zdolnosciami pedagogicz-
nymi, takimi jak; intuicja, takt, inteligencja tworcza i sugestywnosé (tamze,
s. 276). Ponad wszystkimi przymiotami nauczyciela, Rowid stawial jednak
umiejetnosé dialogu z uczniem, budowania zaufania i tworzenia atmosfery
wzajemnego zrozumienia. W szkole tworczej uczeri: mial pracowaé i zdoby-
waé wiedze samodzielnie; byt chetny do wspoétdziatania; czul sie bezpieczny
i pewny, bo znajdowatl sie w otoczeniu oséb zyczliwych, zgodnych i pomoc-
nych; mial poczucie sprawstwa, tworcza moc, ktora dyskretnie rozbudzit
w nim nauczyciel. Rowid w swojej koncepcji szkoty twoérczej pragnal po-
wiazaé idee Nowego Wychowania z pedagogika kultury oraz postulaty spo-
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tecznego wychowania z poszanowaniem osobowodci dziecka. W jego wizji nie
byto mowy o celowym kierowaniu procesem nauczania, liczyta sie wylgcznie
spontaniczno$é, swoboda w wyrazaniu mysli, uczué i dazen (pajdocentryzm).

Edukacja jako proces aktywnego i tworczego dziatania

W nawigzaniu do tego, co zostalo przedstawione wcze$niej, nie ulega wat-
pliwodci, ze jako pierwszy w ten sposéb interpretowal wychowanie cytowa-
ny wyzej H. Rowid. Niemniej, w tym fragmencie artykulu skoncentrowa-
no sie na tych rozwiazaniach edukacyjnych, ktére znane sa w historii jako
,szkoty dziatania” i w odrdznieniu od szkoty tworczej Rowida w znaczaco
mniejszym stopniu akcentuja sens duchowy nauczania szkolnego, eksponu-
jac przede wszystkim jego strone praktyczna. W szkole tworczej Rowida,
chodzito o umozliwienie naturalnego rozwoju dziecka na drodze do$wiad-
czania, natomiast sens szkét dzialania sprowadza sie do ,uczenia si¢ przez
dziatanie” z uwzglednieniem odmiennosci natury dziecka, ale w celu przy-
stosowania go do zycia w spoleczeiistwie. Szkota tworcza miata wiec wymiar
bardziej metafizyczny, a szkoly dziatania — rzeczowy.

Jak wynika z analizy Zrédel, o wychowaniu przez dzialanie mozemy
moéwié wlasciwie dopiero od okresu Odrodzenia. Wiemy, ze starozytni Rzy-
mianie cenili wykonanie (czyn) bardziej niz teorie w nauczaniu szkolnym,
niemniej praca fizyczna nie byta w tamtych realiach domeng ludzi wolnych.
Roéwniez w sredniowieczu gardzono praca fizyczna w kregach uprzywilejowa-
nych. Pierwsze smiale postulaty taczenia nauczania z praktyka pozaszkolng
i wykorzystywania wiedzy w praktyce, jak réwniez nauczania przez doswiad-
czanie pojawialy sie w koncepcji pedagogicznej L. Vivesa. Z kolei Andrzej
Frycz Modrzewski byl za wprowadzeniem obowigzku pracy w wychowaniu
domowym i dworskim.

Mozna z duzym prawdopodobienistwem przyjaé, ze prekursorem szkoty
aktywnej byl wspomniany wczesniej Jan Amos Komenski, czeski pedagog
i reformator szkolnictwa. Przez analogie do przyrody, Komeriski wyprowa-
dzil odpowiedni sposéb postepowania z dzieckiem, ktéry nazwaé mozna
naturalnym. Przyjat zasade, ze natura ludzka jest sama z siebie aktyw-
na, dlatego w wychowaniu nie tyle powinno si¢ ttumi¢, powstrzymywac
okreslone zachowania, lecz pomagaé rozwinaé i ukierunkowaé¢ wrodzona ak-
tywno$é wychowanka. Rozw6j aktywnosci pozostawal w centrum procesu
wychowawczego. Nie byl to jeszcze wprawdzie aktywizm w ujeciu ,nowej
szkolty” z przelomu XIX i XX wieku, ale mozna moéwi¢ o metodzie aktyw-
nej lub przynajmniej duzej wrazliwosci Komeiiskiego na ten aspekt procesu
dydaktyczno-wychowawczego (Orczyk 2008, s. 113).
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Wraz z rozwojem idei ,nowej szkoly” i podejmowaniem przez réznych
pedagogdéw prob jej urzeczywistnienia zrodzita sie ,szkota aktywna”, ,szkota
progresywna’, ,szkolta pracy”. Za wypracowanymi nazwami kryja sie okre-
slone koncepcje teoretyczne i rozwiazania praktyczne, w ktorych dazy sie
do nowego ujecia rzeczywistodci ksztalcenia i wychowania, eksponujac nade
wszystko problem aktywizowania ucznia w procesie nauczania.

Szkota progresywna (Progressive School), wywodzaca sie od amerykan-
skiego progresywizmu byla reakcjg na rygoryzm, przesadny intelektualizm
i formalizm dydaktyczny szkoly tradycyjnej. Jej tworca — wybitny pedagog
John Dewey stal na stanowisku, ze dziecko powinno staé¢ sie podmiotem
W procesie nauczania i wychowania, ze proces ten musi uwzgledniaé¢ wtla-
$ciwosci psychiczne, indywidualne potrzeby i zainteresowania dziecka, od-
wolywac sie do jego aktywnodci, dawaé¢ mu szanse tworczego dziatania. I to
wtadnie szacunek dla indywidualnych réznic jest dla niego punktem wyjscia
w procesie nauczania. Jak pisze Dewey, , prawdziwy sens wyrobienia spotecz-
nego oznacza skoncentrowanie sie na tym, co jest niepowtarzalne w jedno-
stce, ta zas jako jednostkowa indywidualnosé jest nig jedynie dzieki czemus,
czego nie mierzy sie z nikim wspoélna miarg. Przeciwienistwem tego jest zu-
niformowana przecietnos¢” (Zrodla do dziejow 1998a, s. 69). Wychodzac
od idei indywidualizmu pedagogicznego, Dewey ,pragnie uczyni¢ czltowieka
swiadomym wspottworca przemian w Swiecie ludzkim, swobodnym i odpo-
wiedzialnym, zdolnym do inicjatywy i samodzielnego rozwijania zagadnien
wylaniajacych sie z zycia” (Zrodla do dziejow...1998b, s. 68). Wychowa-
nie jednak, oprécz zapewnienia jednostkom rozwoju inicjatywy musi takze
wyposazyé¢ je w ,zdolnoéé do przystosowywania sie do nowych warunkéow”
(Zrodia do dziejow 1998a, s. 69). Dlatego druga cecha pedagogiki Dewey’a
byt pragmatyzm, ktory zaktada, ze Zrodtem prawdziwego poznania, uczenia
sie jest wylgcznie dziatanie. Pragmatysci widzieli gtéwna wartosé edukacji
w jej bezposrednim zwiazku z zyciem. Utrzymywali, ze ,cale zycie jest edu-
kacyjne, a cata edukacja jest zyciem” (Kwiecinski, Sliwerski 2004, s. 313).
Szkoty natomiast sa miejscami, gdzie uczniowie powinni sie uczy¢ ,poprzez
zycie”. Dewey opowiadal sie za szkota, ktéra bytaby ,wspdlnota zycia”, ,tak
samo rzeczywista i zyciowa dla dziecka, jak i to zycie, ktore prowadzi ono
w domu, w otoczeniu sasiedzkim lub na boisku” (Zrodta do dziejow. . . 1998a,
s. 100).

Tego typu wymagania wobec szkoty prowadzity do eksponowania w pro-
cesie edukacji uczenia sie przez dzialanie i do$wiadczenie. Do$wiadczenie
uchodzito za Zrédlo myéli, a my$l stanowito niejako ,narzedzie”, za pomo-
ca ktorego istota ludzka buduje z osobami i przedmiotami doswiadczalne
zwiazki (relacje) coraz bardziej skuteczne i przynoszace pozytek. Twier-
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dzenie, ze kazde autentyczne wychowanie opiera sie na do$wiadczeniu nie
oznacza jednak, ze wszystkie do$wiadczenia mozna okresli¢ jako de facto
wychowawcze. Ostatecznie wszystko zalezy od jakosci doswiadczenia. Aby
rozpozna¢ doswiadczenie wychowawcze od niewychowawczego, Dewey wska-
zuje dwa podstawowe kryteria: zasade ciaglosci i wspotdziatania.

Zgodnie z interpretacja ks. Adama Orczyka zasada ciagtosci oznacza,
ze kazde doswiadczenie wykonane lub poznane (przezyte) zmienia tego, kto-
ry je wykonuje lub tego, ktéry je doznaje. Tym samym doswiadczenie to
zaznacza swoj wplyw na jako$é kolejnych doswiadczen. Zasada ciaglosci do-
Swiadczen oznacza wiec, ze kazde do$wiadczenie otrzymuje co$ z doswiad-
czen, ktore je poprzedzily i wpltywa na te do$wiadczenia, ktoére zaistnieja
w przysztosci. Prawdziwym problemem wychowania opartego na doswiad-
czeniu jest — wedtug Dewey’a — wybor takich doswiadczen aktualnych, kto-
re beda mogtly pozytywnie i twoérczo niejako ,odzywaé¢” w doswiadczeniach
przysztych. Z kolei, z zasady wspotdzialania wynika, ze dos$wiadczenie nie
zachodzi jedynie ,we wnetrzu” osoby. Kazde autentyczne do$wiadczenie ma
wymiar aktywny (czynny), czyli wptywa na zmiane warunkow, w jakich sie
ono dokonuje. Doswiadczenie — to swoistego rodzaju ,wartosé¢’, ktéra po-
wstaje na zasadzie ,transakcji” miedzy jednostka a $rodowiskiem pojmowa-
nym caltosciowo jako zbiér uwarunkowan, ktore niejako ,wchodza w reakcje”
z potrzebami, pragnieniami i zdolno$ciami osobistymi (Orczyk 2008, s. 235).

Wedhug Dewey’a wychowanie to ,rekonstrukcja do$wiadczen”. Aby wy-
chowanie osiagneto swoje cele w stosunku do jednostki i spoleczeristwa, po-
winno opierac sie na ,doswiadczaniu zycia”. Proces wychowania postrzegany
jest w kategoriach ciaglej przemiany, ktorej celem jest wieloptaszczyznowy
rozw6j wychowanka, a zwlaszcza doskonalenie jego mozliwosci intelektu-
alnych, wyrazajacych sie umiejetnoscia krytycznego podejscia do rzeczy-
wistodci oraz zdolnoscia rozwiazywania probleméw zyciowych. Natomiast
szkota jest ,terenem zycia”, doswiadczania przez dzialanie, przez wykony-
wanie prac fizycznych. Konieczne jest wszechstronne poznanie wychowanka
i jego prawdziwych zainteresowan, by opracowaé wlasciwe metody pracy
tworczej. W 1896 roku Dewey zalozyl szkote eksperymentalng w Chicago,
w ktorej weryfikowat swoje teorie. Szkota ta obejmowata uczniow od 4 do 13
lat i starata sie realizowaé niektore zasady pedagogiki Friedricha Froebla: 1)
uczenie wychowankoéw wspolpracy; 2) uwzglednianie przekonania, ze gtowne
zrodto kazdej czynnosci lezy w sferze dziatari impulsywnych i instynktow-
nych dziecka; 3) przyjecie zasady, ze trwala wiedza to ta, do ktérej dochodzi
sie przez aktywne i kreatywne zaangazowanie tworcze samego ucznia. Cho¢
szkota ta istniata krotko, stala sie wzorcem dla podobnych placéwek, orga-
nizowanych w duchu Nowego Wychowania.
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Szkotla tworzenia, wychowania do tworczosci i przez tworczosé

Istnienie tego typu szkot to niewatpliwie jedno z wazniejszych wyzwan teraz-
niejszosci. We wspotczesnej pedagogice wystepuje wiele udanych przedsie-
wzie¢ praktycznych w realizacji réznych koncepcji wychowania do twoérczo-
$ci. Kontestatorzy wspoélczesnej pedagogiki nawiazuja do idei wychowania
niedyrektywnego, antyautorytarnego, wychowania do wolnosci, do idei glo-
szonych przez Rudolfa Steinera, Marie Montessori, przywotuje sie poglady
Aleksandra Neilla czy francuskich pedagogéw Roberta Glotona i Cleuda
Clero. Kazdy z tych autoréw sugerowal swobode w wychowaniu, kazdy do-
cenial sztuke, kazdy upominal sie o dowarto$ciowanie réoznych form ekspresji
dziecka, kazdy mowit o akceptacji dziecka i jego prawie do wtasnych potrzeb
duchowych.

Wiek XX wyznaczyt nowy etap w dziejach pedagogiki, ktéry mozna by
nazwaé triumfem pedagogiki tworczej aktywnosci. Bez watpienia bylo to
zwigzane nie tylko z rozwojem filozofii pragmatyzmu, o czym byta mowa
wczedniej, ale tez z osiagnieciami psychologii i pedagogiki eksperymental-
nej. Wystarczy tu wymieni¢ chociazby takich uczonych, jak Stanley Hall
(1844-1924), Alfred Binet (1857-1911), Edward Claparede (1873-1940) czy
Ovide Decroly (1871-1932), ktorych nazwiska staly sie juz niemal symbo-
liczne. Sztandarowym hastem pedagogiki funkcjonalnej E. Claperede’a byto
twierdzenie, iz ,dziecko nie musi zawsze robi¢ tego co chce, ale zawsze po-
winno chcie¢ tego, co robi” (Zrodla do dziejow 1998a, s. 164). Na takich
podstawach ksztaltowata sie idea szkoly tworczej pozwalajacej dziecku na
zdobywanie i rozszerzanie swoich doswiadczen, zgodnie z formulowanym
nieco wczesniej pogladem Dewey’a, ze ,proces i cel ksztalcenia sa rzecza
jedna i ta samg” (Zrodta do dziejow...1998a, s. 71).

Idee nowego wychowania z natury rzeczy eksponowaly role aktywno-
$ci typu artystycznego, role ekspresji tworczej, stanowigcej niejako istote
samego aktu ekspresyjnego. Sadzono, iz potrzeba ekspresji i tworzenia wta-
Sciwa jest wszystkim dzieciom. Adolphe Ferriere (1879-1960), szwajcarski
pedagog, wspottworca tzw. ,szkoty aktywnej” pisatl; ,Jezeli zostanie uszano-
wana dziecieca sktonnosé¢ do tworzenia, jezeli wychowawca ograniczy sie do
dostarczenia dziecku materialéw potrzebnych do jego pracy tworczej i usu-
niecia tego, co moze spowodowaé atmosfere rozproszenia, jezeli zrezygnuje
ze zbednej interwencji z zewnatrz, to okaze sie, w jaki sposob dziecko urze-
czywistnia w rzeczach swoje najbardziej ukryte idee, wciela w nie swoje
marzenia i wyobrazenia” (Gloton, Clero 1985, s. 9).

Z kolei, Célestin Freinet (1896-1966), inicjator szkoly nowoczesnej we
Francji (ecole moderne), negujac anachroniczno$é szkolty w stosunku do
wymagan nowoczesnego zycia w swoich szkotach organizowal dziatalnosé
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dzieci w taki spos6b, aby zapewni¢ im maksymalng swobode indywidual-
nego rozwoju, pobudza¢ aktywnos¢ i ekspresje. Tworczo$é dziecieca byta
dla niego czynnikiem ksztalcenia umystowego. Wielka wage przywiazywal
do ,doswiadczen poszukujacych” (Zrodta do dziejow. ..1998a, s. 297), ktore
rozwijaly indywidualnosé i samodzielno$é dziecka

Dla R. Glotona i C. Clero, francuskich oponentéw wychowania biernego,
,pedagogika tworczosci” jest nie tylko zespotem pogladéw na wychowanie,
ale okreslona ideologia walki o nowego cztowieka, o nowe oblicze spoteczen-
stwa. To wlasnie na murach Sorbony pod koniec lat 60-tych wsrod wielu
innych hasel znalazty sie przeciez i takie: ,,Imagination au pouvoir” (whadza
dla wyobrazni), ,, Creer ou mourir” (tworzy¢ lub umrze¢). Réwniez we Fran-
cji sformutowano po raz pierwszy wyrazenie ,sztuka zycia” (art de vivre) po
to, aby sztuka przestala byé wylacznie ,sztuka piekna’, ozdoba, luksusem
czy rozrywka, a stala sie podstawa sztuki zycia. W ksiazce pt. ,, Twdrcza
aktywnosé dziecka” R. Gloton i C. Clero formutuja tezy ,funkcjonalnej pe-
dagogiki tworczej aktywnosci”, opartej na zaufaniu do tworczych sit dziecka,
ktoéra ma zastapi¢ procesy receptywnosci i biernego wchtaniania wiedzy —
dynamiksg wyobrazni, ekspresji, zywym doswiadczeniem. Konkretyzuja pe-
dagogike tworczej aktywnosci jako proces wychowania przez sztuke: pla-
styczna, muzyczna, stowna. Sztuka staje sie dla nich srodkiem, a nie celem
wychowania. Celem jest czlowiek: petna, tworcza osobowosé, ksztaltowa-
na w warunkach swobodnych, w pelnym porozumieniu z wychowawcami,
réwiednikami, w stymulujacym otoczeniu.

Maria Montessori formutowata niegdy$ cel wychowania za pomoca stow:
,pomodz mi zrobi¢ to samemu”, tymczasem francuscy autorzy dopelniaja go
w taki sposob: ,,Dopomdc w ksztattowaniu istoty harmonijnej, swobodnej,
zdealienowanej, ale zdolnej do zycia we wspoélnocie, istoty w pelni odpowie-
dzialnej, umiejacej odkryé sztuke zycia” (Gloton, Clero 1985, s. 22). W ten
spos6b pedagogika francuska w symboliczny sposéb scala historie ze wspol-
czesnoscia, taczac mistycyzm z pragmatyzmem i aktywizmem.

Podsumowanie

Zamiast zakoniczenia, proponuje kilka uwag dotyczacych pedagogiki niedy-
rektywnej, poniewaz wlasnie jej wskazania wydaja sie najlepsza puenta przy
analizowaniu zagadnien edukacji tworczej w perspektywie przesztosci i te-
razniejszosci.

Pedagogika niedyrektywna Carla Rogersa (1902-1987) nie rezygnuje
z poszukiwania odpowiedzi na pytanie: czy i dlaczego wychowanie? — jako
charakterystycznego dla wszystkich dotychczasowych pradéw i kierunkow
pedagogiki. Zastanawia siec nad mozliwoscia niedyrektywnego wychowania
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jako najbardziej humanistyczna kategoria aktéw pedagogicznych. Dlatego
stawia pytania: jakiego rodzaju inny sposéb obcowania z drugim cztowie-
kiem pozwala na uwolnienie sie od jednostronnej czy wzajemnej koniecznosci
odwolywania sie do postulowanego stanu rozwoju osobowosci? Jaka forma
stosunkéw miedzyludzkich pozwala na pelne respektowanie ludzkiej suwe-
rennosci, podmiotowosci praw, a przez to i ludzkiej godnosci? 1 wreszcie:
jaki inny typ relacji pedagogicznych najbardziej sprzyja wychowaniu twor-
czemu, otwartemu na wyzwania wspolczesnosci i jednostkowe potrzeby?

Pedagogika niedyrektywna proponuje porzucenie pedagogiki przymusu
na rzecz tego, by proces wychowania oraz uczenia sie dzieci i dorostych opie-
ral sie na wzajemnej niezaleznosci oraz braku kierowana. Chodzi o budowa-
nie takiego rodzaju nowych relacji pomiedzy wychowawca a wychowankiem,
ktore nie ograniczatyby w zaden sposob rozwoju dziecka, ale sprzyjatyby
tworczemu dorastaniu. Na odmienno$é pedagogiki niedyrektywnej sktadaja
sie nastepujace komponenty:

a) autentycznosé, czyli to, by kazdy byl soba, by poszukiwal coraz lep-
szych warunkéw do wlasnego rozwoju, by nie odgrywal przypisanych
mu przez innych roél spotecznych;

b) gotowosé, czyli czujnosé do udzielania dziecku stosownej do jego po-
trzeb pomocy, do udzielania odpowiedzi na jego pytania, do zaspoka-
jania jego zainteresowari, do dzielenia si¢ wlasnym do$wiadczeniem;

¢) empatia — jako szczegdlna wrazliwo$é na cudze uczucia, motywy, po-
stawy, wartosci i uswiadamianie ich sobie;

d) tworczosé — zdolnosé do zmiany, elastycznosci i oryginalnosci w roz-
wiazywaniu problemoéw (Sliwerski 2004, s. 120).

Podstawa wszelkich zmian i rozwoju czltowieka w pedagogice niedy-
rektywnej jest tworzenie warunkoéw, klimatu do wyzwalania sie potencja-
hu osobowego kazdego czlowieka. Niedyrektywna postawa oznacza przede
wszystkim nienarzucanie innej osobie wzoréw osobowych czy zachowan do
nasladowania, programéw, czynnosci nawet droga perswazji czy bezposred-
niego ich komunikowania. Znamionuje zatem swobode w wyrazaniu siebie,
w dziataniu, w tworczym kreowaniu rzeczywistosci, utatwia autokreacje.
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Edyta Bartkowiak

PEDAGOGY OF CREATIVITY IN EUROPEAN TRADITION.
RETROSPECTIVE APPROACH

Keywords: creative education, creative school, raising a creative child.

The essence of creative education and schools consists in creating opportunities and
situations in the child’s environment that foster the release of the child’s potential and in
enabling the child to develop spontaneously through activity and independent effort. The
basis of creative education is the recognition and inclusion of the child’s innate abilities
and interests, whereas the basis of the work in creative schools is the rule of experiencing
and cooperating.

The canons of creative education and creative school have been evolving over the
centuries together with the development of child pedagogy and philosophy for children.
For many centuries, creative education was synonymous with inner auto-creation, fol-
lowing the premises of the philosophy of personality. In Polish tradition, the vision of
creative school and education is based on the ideas of active experience, learning, and te-
aching through action. Modern creative pedagogy is based the child’s creative expression,
on creating and raising to creativity.
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Edyta Bartkowiak

PEDAGOGIKA TWORCZOSCI W TRADYCJI EUROPEJSKIEJ.
UJECIE RETROSPEKTYWNE

Stowa kluczowe: edukacja tworcza, szkola tworcza, wychowanie tworcze.

Istota wychowania tworczego i szkoly tworczej polega na tworzeniu w $rodowisku dziec-
ka warunkéw i sytuacji sprzyjajacych wyzwalaniu naturalnych sit tkwiacych w dziec-
ku i umozliwieniu mu samorzutnego rozwoju poprzez aktywnosé i samodzielny wysitek.
Podstawa wychowania tworczego jest poznanie i uwzglednianie wrodzonych uzdolnieri
i zainteresowan dziecka. Natomiast praca w szkole tworczej opiera sie na zasadzie do-
$wiadczania i wspotdziatania.

Kanony wychowania tworczego i szkoly tworczej ksztattowaly sie w ciagu wiekow
w powiazaniu z rozwojem filozofii i psychologii dziecka. Przez wiele stuleci edukacja twor-
cza utozsamiana byla z autokreacja wewnetrzna w mys$l zalozen filozofii personalistycz-
nej. W tradycji polskiej przyjeta sie wizja szkoly i wychowania twoérczego opartego na
aktywnym doswiadczaniu, uczeniu sie i nauczaniu przez dziatanie. Wspolczesna peda-
gogika tworczosci bazuje na ekspresji tworczej dziecka, na tworzeniu i wychowaniu do
tworczosci.



