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Twérczo$¢ przez wielu uznawana jest za domeng sztuki. Zapomina-
ja oni, ze towarzyszy nam ona réwniez podczas zwyklej codzienno-
$ci. Nieustannie przeciez co$ tworzymy, a dzigki temu uczymy sig,
dos$wiadczamy, kreujemy rzeczywisto$¢ nasza i innych, budujemy
i wzbogacamy nasz $wiatopoglad, a takze bawimy si¢. W pierw-
szej cze$ci artykulu omawiamy teoretyczne podstawy definiowania
tworczosci, a takie prezentujemy teorie wyjasniajace proces twérczy
w kontekscie dzialalnosci dziecigcej. W przeprowadzonych badaniach
zalozyly$my, ze dzieci sa zdolne i kompetentne. Dzi¢ki uwaznej obser-
wacji odpowiedzialy$my na pytania: Czy dzieci sq prawdziwie twor-
cze? W jakich sytuacjach? Czy owa twdrczos¢ méwi co$ o dziecku?
Pytania te byly jednocze$nie problemem badawczym, a znalezienie na
nie odpowiedzi — celem badani i wyznacznikiem kierunku dzialan.
Podjeta realizacje badan jakosciowych oparty$émy na paradygmacie
interpretatywnym. Jako metod¢ badawcza wybralySmy obserwacje
uczestniczaca, zakorzeniona w teorii ugruntowanej. Badania prze-
prowadzono we wroctawskiej placéwce edukacyjnej, ktérej koncepcja
opiera si¢ na edukacji demokratycznej. Wyniki obserwacji pokazuja,
ze poprzez twérczo$¢ dzieci zapraszaja nas do swojego $wiata, od-
krywajac przy tym czastke siebie, ktérg tak fatwo mozna przeoczy¢,
gdy nie jest si¢ do§¢ uwaznym; gdy nie przyjmie si¢ ich zaproszenia.
Twoérczo$¢ dzieci jest spontaniczna, wolna od ram i kryteriéw, w ktére
prébujemy wpisa ja my, dorodli.
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Creativity is usually associated with art, forgetting that it accompanies

creativity, educa-
tion, democratic  Us in our everyday life. We are constantly creating something, as a re-

education, child, sult of which we learn, experience, create our reality and that of others,
creative process, enriching our own worldview as a result and also having fun. In the
child’s activity, chil- first part of this paper we outline a theoretical basis of creativity, and
dren’s competence W€ present theories that explain creativity in a context of spontaneous
children’s activities. In our research we started with an assumption that
children are competent and capable. By careful observation of them,
we were able to answer the questions: are children truly creative? In
which situations? Can this creativity show us something about the
child? The research problem was formulated with the above questions
in mind, and the purpose of the research is to discover answers to
questions through the applications of qualitative research based on
the interpretive. As a research method, we decided to use participatory
observation — which has its roots in grounded theory. The research
was carried out in a Wroctaw educational institution mainly based on
the concept of democratic education. The results of the observations
show that children, through their creativity, invite us to join their own
world, showing at the same time a part of themselves. This can be
easily overlooked by not being attentive enough and refusing this in-
vitation to their world. Children’s creativity is spontaneous, free from
the framework and criteria in which we, adults, try to put it in.

Wstep

Twoérczo$¢ przez wielu uznawana jest za domeng sztuki. Zapominajg oni, ze to-
warzyszy nam ona réwniez podczas zwyklej codziennosci. Nieustannie co§ tworzymy;,
a dzigki temu uczymy si¢, do§wiadczamy, kreujemy rzeczywisto$¢ naszg i innych, bu-
dujemy i wzbogacamy $wiatopoglad, a takze po prostu bawimy si¢. Potocznie méwi sig
przeciez o tworczym mysleniu, tworczej zabawie, tworczym rozwiazywaniu probleméw.
Co zatem mogloby si¢ sta¢, gdyby tworczos¢ przypisa¢ tylko sztuce? Czy mozna nasza
codzienno§¢ pozbawi¢ twérczosci? Im diuzej zastanawiamy si¢ nad tymi pytaniami, tym
bardziej okazuje si¢, ze odpowiedzi nie sg proste ani jednoznaczne. Proces tworzenia zo-
stal nam bowiem przypisany od poczatku naszego istnienia, dzieki czemu mozliwy jest
nasz rozwdj. Dazenie do ulepszenia, poprawiania, powtarzania, doskonalenia i zmiany
jest w nas tak silne, jak nasze podstawowe potrzeby pozwalajace nam przezyé.

W niniejszym artykule ukazujemy twérczos¢ jako proces towarzyszacy czlowie-
kowi od wczesnego dziecifistwa, bedacy $rodkiem do wyrazania siebie, jak réwniez
spontaniczng aktywnoscig — nie za$ zaplanowang dziatalno$cia edukacyjna, okreslona
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miejscem i czasem. Przedstawiamy wyniki badan, ktére potwierdzaja, ze podazajac
za dzieckiem, w atmosferze pelnej akceptacji, zrozumienia i zaufania, otrzymujemy
szans¢ wejscia w jego niepowtarzalny i niezwykle twérczy $wiat. Aby do tego doszlo,
musimy jednak pozwoli¢ dziecku tworzy¢.

Twoérczos¢ w ujeciu teoretycznym

W ciagu ostatniego stulecia, nie tylko w Polsce, lecz takze na arenie migdzynaro-
dowej, nastapit znaczacy rozwéj pedagogiki twérczosci. Opisywana na wiele sposobéw
i definiowana w wielu ujeciach, twérczos¢ stala si¢ pojeciem szerokim, czgsto laczonym
z kreatywnoscig czy innowacyjnoscia. Czym bylaby zatem pedagogika tworczosci? Jak
podkresla Krzysztof J. Szmidt, badacz zajmujacy si¢ owa problematyka, pedagogika
tworczoéei koncentruje si¢ na okresleniu celéw wychowania do twérczosci, a za swéj
przedmiot przyjmuje bardziej nauczanie tworczosci niz twércze nauczanie'.

Pojecie twérczosci rozumianej jako dziatanie czlowicka jest stosunkowo nowe
w historii cywilizacji. Wladystaw Tatarkiewicz, filozof, esteta i historyk, zaznacza, ze
ani starozytni Grecy, ani starozytni Rzymianie nie dysponowali pojeciem chocéby zbli-
zonym do twérczodci, a jednak stosowali terminy oznaczajace dziatalno$é artystyczna.
Pojecie twérczosci pojawilo sie dopiero w sredniowieczu i odnosito si¢ ono do dziela
Boga (Stwércy). W XIX w. terminem tym postugiwano si¢ w $wiecie sztuki na okre-
$lenie dzialania artysty (twércy), ktdry tworzyt cos z niczego, co§ nowego®.

W XX w. rozumienie i interpretowanie twérczosci rozszerzono o dziatalnos¢ czto-
wicka w réznych sferach zycia, a koncepcje t¢ nazwano pankreacjonizmem. Wedlug
W. Tatarkiewicza oznacza on ,kazde dzialanie cztowieka wykraczajace poza prosta re-
cepeje; cdowiek jest tworezy, (...) gdy daje co§ od siebie, z siebie. Tak rozumianej
tworczodci jest wiele: nie tylko w tym, co czlowiek ze §wiatem robi i co ma na myfli,
ale tez w tym, jak $wiat widzi™.

W naszych rozwazaniach dochodzimy zatem do punktu zwrotnego dla $wiata
nauk humanistycznych. Od tej pory uwaga badaczy i filozoféw koncentrowala si¢ na
uchwyceniu twérczosci ludzkiej, a formulowane teorie swe Zrodta mialy w odpowie-
dzi na pytanie: Czy twdrczo$¢ jest cecha wyjatkows czy tez raczej cecha powszechnie
wystepujaca? Tak narodzily si¢ dwa podejscia: elitarne i egalitarne, ktére K.J. Szmidt
nazywa ,dwoma biegunami twérczosci™. W podejéciu elitarnym (elitarno-przedmio-

! Por. K.J. Szmidt, Pedagogika twirczosci, Gdanisk 2007, s. 45.
2 Por. tamze, s. 57—60.

> W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojec: sztuka, pigkno, forma, twirczosé, odtwdrezosé, przezycie estetyczne,
Warszawa 1975, s. 306.

4 K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, dz. cyt., s. 69.
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towym) tworczo$¢ traktowana jest jako cecha nadzwyczajna, a dzieta powstale w wyni-
ku procesu twérczego wplywajg na postrzeganie kultury, nauki, szeuki. Przedstawiciele
podejécia egalitarnego (podmiotowo-humanistycznego) tworczo$é traktujg jako zja-
wisko powszechnie wystepujace wérdd ludzi, takie samo jak inteligencja, empatia czy
pami¢é. Ze wzgledu na sformulowany w pracy cel badari nasze zainteresowanie budzi
tworczo$é w ujeciu teorii humanistycznych opierajacych si¢ na podejsciu egalitarnym
(m.in. C. Rogers, H. Radliriska, A. Craft).

W gaszczu teorii i koncepcji najwazniejsze okazuje si¢ znaczenie samej twérczo-
$ci. K.J. Szmidt opisuje ja jako ,dziatalno$¢ przynoszaca wytwory (dzieta szeuki, wy-
nalazki, sposoby postrzegania $wiata, metody dzialania itd.) cechujace si¢ nowoscig
i posiadajace pewng warto$¢ (estetyczng, uzytkowa, etyczna, poznawcza badz inna),
przynajmniej dla samego podmiotu tworzacego™.

Aleksandra Tokarz zaznacza, ze ,twdrczo$¢ jest (...) rozumiana jako dzia-
lalnos¢ czlowicka przynoszaca rezultaty obiektywnie i/lub subiektywnie nowe
i warto$ciowe we wszystkich dziedzinach. (...) Specyfika twdrczosci wynika ze
specyficznych konfiguracji cech osoby, zadania/dziela, sytuacji, z jej kontekstem
spofeczno-kulturowym™.

Wincenty Okon, pedagog, ckspert w zakresie dydaktyki, wskazuje, ze pojecie twor-
czoéci dziecka uzywane jest gtéwnie do okreslania twérczoséei plastycznej dzieci. Pod-
kresla natomiast, ze ,wlasciwe rozumienie twérczosci dziecka polega na rozszerzeniu
jej zakresu na rézne dziedziny dziatalnosci dzieci i miodziezy; moze nig by¢ zaréwno
ulozenie wierszyka, skomponowanie piosenki czy namalowanie obrazu, jak rozwigza-
nie problemu naukowego, skonstruowanie oryginalnego urzadzenia technicznego czy
zaprojektowanie oryginalnego konkursu™.

Carl Rogers, amerykariski psycholog humanistyczny i psychoterapeuta, za proces
tworczy uwaza taki, ,w kedrym dochodzi do pojawienia si¢ nowego produktu relacji,
wyrastajacego z jednej strony z niepowtarzalnosci jednostki, z drugiej za$ z niepowta-
rzalno$ci materiatdéw, zdarzen, ludzi oraz warunkéw zycia™. Na 6w proces twérczy
skladajg si¢ dwa gléwne elementy: pierwszym jest mozliwo$¢ zaobserwowania wytwo-
rzonego produktu, zas drugim jego nowatorskos¢ wynikajaca z indywidualnych cech
psychicznych jednostki i jej wplywu na wytwor'®. Gléwnym Zrédtem kreatywnosci

5> Por. tamze, s. 70—71.
¢ Tamze, s. 67.

7 A. Piechota, A. Tokarz, Zastosowanie analizy konstytucji znaczenia (MCA) w badaniu motywacji do
tworczosci artystycznej, ,Przeglad Socjologii Jakosciowej” 10(2014)1, s. 158-186.

8 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1975, s. 312.
? C.R. Rogers, O stawaniu sig osobg. Poglady terapeuty na psychoterapie, Poznari 2002, s. 423.

19 Por. tamze, s. 422.
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(tak C. Rogers okresla wynik procesu twérczego) jest ,tendencja czowieka do samo-
urzeczywistnienia, do pelnego rozwiniecia wlasnych mozliwosei™!!.

Przygladajac si¢ definicjom twoérczosci, ktdre przytoczylySmy powyzej, mozina
wnioskowaé, ze twérczo$¢ to dzialanie z zakresu réznych dziedzin zycia, cechujace
si¢ przede wszystkim wartoscia — dla innych lub dla samej jednostki tworzacej. Dla
nas jako pedagogdéw najbardziej interesujace jest uchwycenie twérczosci w kontekscie
dziecka: jego potrzeb, aktywnosci oraz wplywu edukacji na éw proces twérczy oraz

tworce.

Tworczos¢ dziecka

Na przestrzeni lat postrzeganie dziecka oraz podejscie do jego wychowania zna-
czaco si¢ zmienialo. Jeszcze do niedawna dominowal autorytarny model wycho-
wania. Na jego powstanie wplynglo wiele koncepcji filozoficznych — bez watpienia
jedna z nich byt poglad Johna Locke’a, wedtug ktérego cztowiek rodzi si¢ jako white
paper, czyli biala karta, kt6ra zapisujemy poprzez nasze oddzialywania wychowaw-
cze'?. Pedagogika autorytarna wyprowadzita z tego pogladu zalozenie, ze dziecko
nie jest pelnowarto$ciowym czlowiekiem — takim mozna je dopiero uczynié przez
wychowanie. Ide¢ t¢ w latach 70. XX w. zaczgto poddawaé pod dyskusje w USA
i w krajach Europy Zachodniej — byl to czas, gdy w kopenhaskim Instytucie Kem-
plera opracowywano koncepcje pedagogiczne oparte na psychologii humanistycz-
nej?. Bylo to catkowicie odmienne od tego, co dzialo si¢ wowczas w Polsce, gdzie
wprowadzano reformg szkolnictwa, oparta migdzy innymi na koncepcjach profesora
Heliodora Muszyniskiego, ktéra nadal pozostawiata dziecko w roli ,,przedmiotu” od-
dzialywan wychowawczych'.

Jesper Juul, dusnski pedagog, jeden z zalozycieli Skandynawskiego Instytutu
Kemplera, zauwaza pewien trend w pedagogice: w wychowaniu dzieci do lat 50.
XX w. bardzo wazna role¢ odgrywala ich krytyka — dzieci mialy wiedzie¢, kiedy po-
pelniajg bledy i uczy¢ sig, jak ich unikaé. Po drugiej wojnie §wiatowej, szczegélnie
w Europie Zachodniej, zaczgto odrzucaé krytycyzm na rzecz pochwal, ktdre réwniez
mialy shuzy¢ zewnetrznej kontroli zachowari dzieci. Wedtug J. Juula oba podejscia
z punktu widzenia psychologicznego sa niewlasciwe, gdyz zaburzaja budowanie sil-
nego poczucia wlasnej wartosci opartego na tym, kim jestem, nie za$§ na tym, co

Tamze, s. 424.
12 Por. ]. Locke, An Essay Concerning Human Understanding, Pennsylvania 1999, s. 87.
Y Por. J. Juul, Your Competent Child. Toward New Basic Values for the Family, New York 2001, s. 17.

' Por. Z. Schacht-Petersen, Pedagogika autorytarna — Zrédto probleméw w komunikacji interpersonalnej
w szkole; htp:/ [www.jezyk-serca.pl/pedagogika-autorytarna (dostep: 14.03.2018).
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méwia o mnie inni. J. Juul opowiada si¢ za tym, by zamiast krytyki i pochwat da¢
dzieciom uwagg, milo$¢, opicke i wiarg w ich wlasne mozliwosci, i tym samym
wyznacza nowy kierunek wychowania, polegajacy na obserwacji, uwaznym byciu
z dzie¢mi i ich dostrzeganiu'.

Janusz Korczak w rozprawie Prawo dziecka do szacunku zwraca szczegdlng uwagg,
ze wazne jest to, jakie dziecko jest teraz, a nie to, jakie bedzie: ,,Dzieci nie bedg dopie-
10, a juz sa ludZmi”'®. W swoich rozwazaniach wyszed! on o krok naprzéd w stosunku
do éwezesnych koncepcji Nowego Wychowania, pojawiajacych si¢ w czasie okreslo-
nym przez Ellen Key ,stuleciem dziecka™” — traktujac dzieci nie jako przedmiot roz-
wazanl psychologicznych, lecz jako odrebng kategori¢ spoleczng, majaca swoje prawa
i przywileje'®.

Ken Robinson, $wiatowej stawy pedagog oraz uznany na arenie migdzynarodowej
specjalista w dziedzinie edukacji, uwaza, ze wszyscy ludzie sa kreatywni — nie wszyscy
jednak znalezli swéj sposéb wyrazu. W ksiazce Uchwycié zywiof opisuje historig dzieci,
ktére pod$wiadomie robity wszystko, by da¢ wyraz swojej naturze poprzez réznorakie
aktywnosci twércze. Jako przyklad podaje Matta Groeninga, ktéry w szkole bez prze-
rwy rysowal, do tego stopnia, ze zabierano mu kartki, za$§ w samej technice rysunku
doszedl do takiej wprawy, ze potrafil rysowad, nie patrzac w ogéle na swoja prace (by
nauczyciel myslal, ze jest skupiony na lekcji). W koricu odnalazt swoje powolanie
i dzi§ jest znanym na calym $wiecie twérca The Simpsons. K. Robinson opisuje wiele
historii dzieci, keérym si¢ udalo, jak to okresla, ,,odnalez¢é swéj zywiol”. Na podstawie
tych opowiesci mozna zauwazy¢, ze dzieci poprzez swoje zachowania (nie zawsze ak-
ceptowane przez dorostych) wyrazaja siebie, odkrywaja to, czego nie spos6b dojrzed,
jedynie patrzac®’.

Anna Craft podkre§la w swojej koncepcji twérczoéci przez male ,¢° (little ,¢”
creativity), ze tworczo$é pozwala dostrzegaé, nazywad i rozwigzywaé trudnosci dnia
codziennego, wyjasniajac przy tym, ze caly proces uczenia si¢ wymaga elementéw
tworczosci®. Wedtug zalozen programu dzialajacego w Anglii: Early Years Foundation
Stage® twirczo$é laczy si¢ z krytycznym mySleniem, co przejawia si¢ w dziataniach

5 Por. J. Juul, Twoje kompetentne dziecko, thum. B. Hellmann, B. Baczyriska, Podkowa Lesna 1995, s. 103.
10 . Korczak, Pisma wybrane, t. 1, Warszawa 1978, s. 190.

V7 Por. E. Key, Stulecie dziecka, wyd. 2, dum. I. Moszczetiska, Warszawa 1907.

'8 Por. A. Lewin, Tryptyk pedagogiczny. Korczak — Makarenko — Freinet, Warszawa 1986, s. 35-36.

1 Por. K. Robinson, L. Aronica, Uchwyci¢ zywiot. O tym jak znalezienie pasji zmienia wszystko, thum.
A. Baj, Krakéw 2012, s. 15-21.

2 Por. A. Craft, Deconstruction or Reconstruction? New Directions in Policies for Creativity in the Early Years,
[w:] Born Creative, red. Ch. Tims, London 2010, s. 29-30.

! Early Years Foundation Stage (EYFS) to program dzialajacy w Anglii ustanawiajacy standardy dla nau-
ki, rozwoju i opieki nad dzieckiem od urodzenia do 5. roku zycia. Wszystkie zarejestrowane placéwki
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dziecka — uczeniu si¢, zabawie, nawiazywaniu relacji z dorostymi i réwiesnikami?.
Sercem twérczosci, a takze fundamentem do samostanowienia jest tak zwane possibi-
lity thinking®, ktére Monika Modrzejewska—gmigulska dumaczy jako myslenie moz-
liwosciowe?. Jest to forma myslenia oparta na pytaniach: Co jesli? (What if?), A jesliz
I A gdyby? (As if), ktéra umozliwia wizualizacje swoich dziatani. Ta niezwykle cickawa
koncepcja znalazta swoje miejsce w réznych formach edukacji w krajach, takich jak
Anglia, Australia, Hiszpania czy USA®.

Arno Stern, niemiecki pedagog, nazywa twérczos¢ Sladem, malujac widoczna gra-
nice miedzy twérczoscia dziecka a dorostego. ,,Slad dziecka nie jest nosnikiem zadnego
komunikatu i nie jest adresowany do odbiorcy, jak bywa to w przypadku dziet artysty.
Whagnie to sprawia, ze $lad ten nie miesci si¢ w ramach sztuki”™®. Zdecydowanie sprze-
ciwia si¢ on freudowskiemu ujeciu?’, a takie pdzniejszym koncepcjom powstalym na
jego gruncie, wedtug ktérych twérczosé dziecka jest czystym wytworem fantazji. Stern
pisze, ze ,$lad nie jest wytworem fantazji (...), chodzi tu o element kodu, ktéry jest
czeseiy jakiej$ uporzadkowanej catosci”. Arno Stern zwraca uwagg réwniez na to, ze
obecno$¢ osoby znaczacej jest bardzo wazna dla procesu tworczego dziecka. Czasem
do nawigzania i podtrzymania relacji wystarczy tylko obecno$¢, stowa staj si¢ zbedne,
co autor obrazuje opisem spotkania z dzieckiem niemym®. Jednoznacznie sprzeciwia
si¢ usytuowaniu dziecka w okreslonym stadium rozwoju umystowego, w efekcie czego
dziecko poddawane jest odpowiedniemu programowi edukacji i ocenie twdrczosci
whasnej przez dorostego, zadajacego pytanie: ,,Co to jest?”, a jednoczesnie sugerujace-
go, ze czyms$ to powinno by¢®. Stern wprost oskarza edukacje (w tradycyjnym ujeciu)
o zabijanie spontanicznosci dzieci.

Syn Sterna, Andre, pisze w swoich ksiazkach o tak zwanej ekologii dzieciristwa.
W jego rozumieniu oznacza to nie metod¢ dzialania, lecz postawe Zyciowa oparta na
zaufaniu do dziecka i jego kompetencji. Andre Stern bardzo mocno podkresla rolg

w tym programie musza przestrzegaé zatozen programu; heeps://www.gov.uk/early-years-foundation-stage
(dostep: 14.03.2018).

2 Por. A. Craft, Deconstruction or Reconstruction? dz. cyt., s. 30-31.
% Por. tamze.

% Por. M. Modrzejewska-Swigulska, Teorie nwirczosci codziennej, [w:] Pedagogika nwérczosci, red.
K.J. Szmidt, Gdansk 2007, s. 161-162.

» Por. A. Craft, Deconstruction or Reconstruction? dz. cyt., s. 31.
% A. Stern, Odkrywanie sladu. Czym jest zabawa malarska, tum. M. Bizub, Gliwice 2016, s. 16-17.

77 ]. Sotowiej, Psychologia twérczosci, Gdanisk 1997, [za:] K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, Gdarisk
2007, s. 86.

8 A. Stern, Odkrywanie sladu. Czym jest zabawa malarska, dz. cyt., s. 19.
» Por. tamze, s. 92.

30 Por. tamze, s. 117.
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swobodnej zabawy w procesie rozwoju dzieci. Apeluje, by nie rozdziela¢ zabawy od
nauki. Dziecko w swojej swobodnej twérczoéei jest niezwykle wytrwale, skupione,
potrafi pokonywa¢ wlasne ograniczenia, czego czgsto nie mogloby osiagnaé, dostajac
do wykonania zadania z zewnatrz.

Podobne stanowisko zajmuje w tej kwestii Wendy Ellyatt, badaczka zajmuja-
ca si¢ wezesnym uczeniem dziecka i jego rozwojem. Zaznacza ona, ze ,tradycyj-
ne podejscie nauczania opiera si¢ na przekazywaniu, gromadzeniu i odtwarzaniu
informacji, na zalozeniu, ze musimy ciagle budowaé, w oparciu o to, co przy-
swoili§my wecze$niej. To jak wspinanie po niekofczacych si¢ schodach, obawiajac

31, Uczenie sie okresla na-

si¢ jakichkolwick potknig¢é czy dziur w ich strukturze”
tomiast jako niesamowita podréz, ogromne odkrycie, rozwéj. W trakcie takiego
przezycia pobudza si¢ kreatywno$¢, naturalna potrzeba odkrywania i tworzenia.
Z psychologicznego punktu widzenia to wlasnie w trakcie zabawy dziecko uczy si¢
najintensywniej*.

O potrzebe wspétdzialania dorostych z dzie¢mi apelujg réwniez autorzy ksiazki
Wizystkie dzieci sq zdolne. Jak marnujemy talenty? Gerald Hiither i Uli Hauser. Pisza
oni, ze ,odkrywanie siebie w dzialaniach podejmowanych wspélnie z drugim czto-
wickiem to dla dziecka wielkie szczgscie (...). Kazda okazja do wzigcia udzialu we
wspdlnym przedsigwzieciu czy zaangazowanie i przyjecie odpowiedzialnosci w jakiejs
waznej sprawie wplywaja pozytywnie na rozwdj dziecka”.

Loris Malaguzzi, twérca filozofii edukacyjnej Reggio Emilia, twierdzil, ze dziecko
posiada 100 jezykdw, za pomocg ktérych wyraza siebie — nie tylko poprzez stowa, ale
takze poprzez réznego rodzaju tworczo$¢ (wyrazona za pomoca materialéw, narzedzi,
zabaw teatralnych, muzyki, symboli). Jednym z kluczowych elementéw jego filozofii
jest zalozenie, ze dziecko to protagonista, czyli uczet kompetentny do tego, by two-
rzy¢ wiedze, uczen ciekawy $wiata®.

Mozemy zatem przyjaé, w oparciu o powyzej scharakteryzowane zalozenia, ze
tworczo$¢ jest spontanicznym dziataniem stuzacym jednostce do wyrazania siebie oraz
do zaspokojenia swojej potrzeby tworzenia, kreowania, uczenia si¢ oraz zabawy.

3 \X. Ellyatt, A Science of Learning: New Approaches to Thinking about Creativity in the Early Years, [w:]
Born Creative, red. Ch. Tims, London 2010, s. 89.

32 Por. tamze, s. 90.

¥ G. Hiither, U. Hauser, Wizystkie dzieci sq zdolne. Jak marnujemy talenty?, dum. A. Lipiniski, Stupsk
2014, s. 56-57.

3 Por. C.P. Edwards, L. Gandini, G.E. Forman, 7he Hundred Languages of Children: The Reggio Emilia
Approach — Advanced reflection, London 1998, s. 67.
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Ujecie metodologiczne badan

Ze wzgledu na reprezentowany przez nas sposob postrzegania dziecka oraz jego
tworczodci zdecydowaly$my sie¢ na zrealizowanie bada w paradygmacie interpreta-
tywnym. To w nim odnajdujemy najwazniejsze dla nas, jako badaczek, wartodci, takie
jak: zaangazowane uczestnictwo, odkrywanie senséw i znaczen ludzkich zachowan
i postaw. Uznaly$my, ze odpowiedniq metoda badawcza bedzie obserwacja uczest-
niczaca, ktéra pozwoli uchwyci¢ szeroka perspektywe badanego zagadnienia, razem
z towarzyszacymi mu zjawiskami.

Obserwacja uczestniczaca powstala w XIX w. jako etnograficzna metoda badari
terenowych®, jednak obecna jej posta¢ przybrata forme miedzyosobowej interakcji*.
Etnograficzne ujecie koncentruje si¢ na kompleksowym uchwyceniu danej kuleury,
spolecznosci wraz z jej wytworami materialnymi oraz niematerialnymi (sensy i znacze-
nia spotecznych interakgji i proceséw). Badania terenowe wyrdzniaja si¢ holistyczng
perspektywa, a badacz moze wejsé w glab zjawiska poprzez szeroka obserwacje bada-
nego procesu”. Earl Babbie podkresla, ze ,ten rodzaj obserwacji nadaje si¢ szczegdl-
nie, cho¢ nie wylacznie, do tematéw badawczych i studiéw spolecznych, ktére nie
poddaja si¢ prostemu ujeciu ilosciowemu. Badacze terenowi mogg rozpoznaé wiele
nivanséw w postawach i zachowaniach, ktére moga umykaé badaczom stosujacym
inne metody. (...) Badania terenowe sa szczegdlnie odpowiednie do poznania tych
postaw i zachowan, ktére najlepiej mozna zrozumie¢ w ich naturalnym otoczeniu™®.
Z kolei Michael V. Angrosino zauwaza, ze to, co widoczne, wplywa na to, co ,,odkry-
wamy’, ale tego nie okresla. Etapy badan kreowane s przez procesy badawcze, ktére
wystepujg podczas obserwacji, zatem wazne jest, aby je rowniez dostrzec, bo jesli tego
nie uczynimy, mozemy nie zauwazy¢ szerszego kontekstu badanego zjawiska®.

Podejmujac si¢ badan jakosciowych, nalezy pamietad, ze zadna analiza nie jest neu-
tralna, a badacz w proces badawczy wchodzi obciazony swoim sposobem postrzegania
rzeczywistosci, pefen uprzedzen oraz znaczeti, kedrych nie jest w stanie wyelimino-
waé. Hans G. Gadamer zauwaza, ze podjecie si¢ takiego sposobu badania wymaga

» Por. B. Tedlock, Obserwowanie uczestnictwa i narodziny etnografii publicznej, red. K. Podemski, dum.
E Rogalski, [w:] Metody badari jakosciowych, t. 1, red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Warszawa 2009, s. 655,
740.

% Por. M.V. Angrosino, Obserwacja w nowym kontekscie. Etnografia, pedagogika i rozwdj problematyki spo-
tecznej, red. K. Podemski, tum. F. Rogalski, [w:] Metody badan jakosciowych. t. 2, red. N.K. Denzin,
Y.S. Lincoln, Warszawa 2009, s. 139.

37 Por. E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, red. A. Kloskowska-Dudziriska, thum. W. Betkiewicz,
M. Bucholc, P. Gadomski i in., Warszawa 2004, s. 309.

38 Tamze, s. 309-310.

¥ Por. M.V. Angrosino, Obserwacja w nowym kontekscie. Etnografia, pedagogika i rozwdj problematyki
spotecznej, dz. cyt., s. 139.
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»wzigcia udzialu w otwartej konwersacji, ktdrej uczestnicy dazg do prawdziwego ro-
zumienia™® w oparciu o wypracowany wspélnie kompromis. Dochodzi zatem, jak
okresla Gadamer, do ,fuzji horyzontéw™!, w ktérej — jak wyjasnia Wilfred Carr —
»niedostatki i ograniczenia poczatkowego rozumienia staja si¢ przejrzyste dla kazdego
z uczestnikéw’ 42,

W przeprowadzonych dla potrzeb niniejszego artykutu badaniach postanowi-
ly$my zaufaé dzieciom w odniesieniu do ich twdrczosci i przez uwazna obserwacje
odpowiedzie¢ na pytania: Czy dzieci sa prawdziwie twércze? W jakich sytuacjach?
Czy owa twérczo$¢ méwi nam co$ o dziecku? Pytania te sa jednoczesnie problemem
badawczym, a znalezienie na nie odpowiedzi stalo si¢ celem badan i wyznacznikiem
kierunku naszych dziatan.

Twérczoscig dzieci, traktowana jako $rodek ich ekspresji, zajmowali sie w swoich
badaniach mig¢dzy innymi przywolani powyzej: Ken Robinson, Arno Stern czy Anna
Craft. Podobna problematyka byla rozpatrywana réwniez przez innych badaczy, ale
czgsto w kontekscie czysto teoretycznym (E. Necka, C. Rogers, K.J. Szmidt). Przedsta-
wiano tez aspekty spontanicznej twérczoéci dzieci, ale niejako przy okazji badan nad
innym obszarem (C. Alvarez).

Tradycyjnie przyjmuje sig, ze dzieci najwigcej uczg si¢ dzigki wiedzy przekazywa-
nej im przez doroslych (ujecie edukagji tradycyjnej, ,metoda podawania i przyswaja-
nia” Johanna F Herbarta®). W trakcie prowadzonych badan postanowily$my przyjrzeé
si¢ zjawisku spontanicznej aktywnosci dzieci, traktujac ja jako tworcze dziatania, ktére
mozemy obserwowaé ,,na co dzie”. Wynikalo to z przekonania, ze poprzez uwazna ob-
serwacje dzieci mozna dostrzec to, jak bardzo s3 one kompetentne do dbania o wlasny
rozwdj i w jak naturalny dla siebie sposdb to czynia — poprzez twérczos¢ i zabawe.

Obserwacja odbyla si¢ we wroclawskiej placéwcee z nurtu edukacji alternatywne;j,
ktérej koncepcja pracy opiera si¢ na edukacji demokratycznej, wolnosciowej. Dzieci
tworzg, spoleczno$¢ zréznicowana wickowo (aktualnie od 3 do 10 lat). W takcie ba-
dan skupily$my si¢ na obserwacji 31 dzieci w wieku przedszkolnym (36 lat). Doro-
sty w tym miejscu pelni rol¢ przewodnika, towarzysza dziecigcych aktywnosci. Praca
w placédwee odwoluje si¢ do motywacji wewnetrznej ucznidw, nie stosuje si¢ tu kar
ani nagréd. Drzieci niezaleznie od wieku maja mozliwo$¢ samodzielnego decydowania

o tym, w jakich zajeciach i aktywnosciach beda braly udzial, jak beda spedzaé czas.

OX. Carr, Filozofia, metodologia i badania w dziataniu, [w:] Badania w dziataniu. Pedagogika i antropolo-
gia zaangazowane, red. H. Cervinkova, B.D. Gol¢bniak, dum. K. Liszka, Wroctaw 2010, s. 41.

4 Por. H.G. Gadamer, Truth and Method, thum. ]J. Weinsheimer, D.G. Marshall, London — New York
2004, s. 350.

2. Carr, Filozofia, metodologia i badania w dziataniu, dz. cyt., s. 40.

® Por. Pisma pedagogiczne. Jan Fryderyk Herbart, red. B. Nawroczyniski, tum. B. Nawroczynski, T. Steras,
Wroctaw — Warszawa — Krakéw 1967, s. 49—52.
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W trakcie badari postanowily§my przyjrzed si¢ zjawisku spontanicznej twérezo-
$ci dzieci w $rodowisku, ktére pozwala im na duzg swobod¢ w doborze aktywnosci,
a przez to wyrazania siebie. Jedna z nas jest nauczycielkg w placéwee, w kedrej odbyly
si¢ badania, za$ druga miala mozliwo$¢ t¢ placéwke systematycznie odwiedzaé. Obie
zatem, cho¢ na réznym poziomie, byly§my dzieciom znane. Sprawowanie opieki nad
dzie¢mi i przebywanie z nimi w stalym kontakcie dalo mozliwo$¢ prowadzenia badari
z wykorzystaniem obserwacji uczestniczacej w naturalnej dla dzieci sytuacji — nie byly
one skrepowane obecnoscia nowej osoby w ich $rodowisku.

Rejestracja faktéw wynikajacych z obserwacji dzieci okazata si¢ ze strony metodo-
logicznej najtrudniejszym elementem. Notatki sporzadzane byly kilka razy dziennie.
Dziennik obserwacji zawieral zapis faktéw, za pomoca tak zwanego jezyka kamery,
oraz nasze wlasne spostrzezenia odno$nie do obserwowanych zjawisk. Obserwacja
trwala dwa tygodnie, co pozwolito nam na dostrzezenie wielu prawidtowosci.

Wyniki i ich interpretacja

Istnieja obawy, szczeg6lnie wéréd rodzicéw i mniej doswiadczonych pedagogéw, ze
jesli pozwoli si¢ dzieciom, by samodzielnie wybieraly aktywnosci i zajecia, nie beda to
dzialania zmierzajace do zdobycia czy tez poglebienia wiedzy typowo ,szkolnej”. Przeczy
temu pogladowi zaréwno przyklad z Geenevilliers, opisany przez Celine Alvarez w ksiaz-
ce Prawa naturalne dziecka, jak réwniez wyniki przeprowadzonej obserwacji w placéwee
we Wroctawiu. Podobnie jak Alvarez** zauwazyly$my, ze dzieci majace catkowitg wol-
no$¢ w doborze swoich aktywnosci bardzo chetnie zajmowaly si¢ matematyka, geogra-
fia, astronomia czy tez czytaniem i pisaniem, i to zardwno w czasie Zorganizowanych
zajeé, jak i podczas swobodnych aktywnosci. Juz pierwszego dnia zaobserwowaly$my,
ze dzieci przebywaja w réznych miejscach, zajmujac si¢ ,,czyms”. Trzech chlopcéw na
przyklad, w wieku 5-6 lat, siedzialo samodzielnie w malej sali przy rozlozonej mapie.
Z entuzjazmem szukali na mapie miejsc, ktére znaja, a takze odczytywali z mapy nazwy
tych, ktére ich interesujg. Innym przykladem byla grupa dzieci w wieku 47 lat, bedaca
w kregu przy oknie i odezytujaca kolejno wyrazy zapisane na kartach, ktére pokazywal
im 3,5-letni chiopiec. Kilku chlopcéw i dwie dziewczynki bawili sic w sali sportowej,
a to wspinajac si¢ na $ciance wspinaczkowej, a to robiac rézne akrobacje na drabinkach
i innych przyrzadach. Byly dzieci, ktére co§ malowaly, wycinaly, kleily, uktadaly puzzle.
Inne dzieci biegaly z metréwkg i mierzyly wszystko, co napotkaly na swej drodze. Byly
tez takie, u ktérych nie dalo sie jednoznacznie okresli¢ aktywnosci — niektére wygladaly
tak, jakby rozmyslaly, inne jakby szukaly sobie zajecia.

4 Por. C. Alvarez, Prawa naturaine dziecka, ttum. B. Lyszkowska, Warszawa 2017, s. 96.

99



100

W prowadzonych badaniach postanowily§my skupi¢ si¢ na uwaznej obserwacji
dzieci (tak jak jest to wskazane w filozofii Reggio Emilia czy metodzie projektéw)
oraz dofaczaniu do ich akeywnosci, jesli wyraza na to zgode. Szybko dostrzegly$my, ze
dzieci wykazuja si¢ duza kreatywnoscia w organizowaniu sobie czasu, a poprzez swoje
dziatania czgsto zapraszajg doroslych do swego $wiata. W czasie swobodnej twérczosdei
dzieci czgsto byly niezwykle skupione, powazne, wychodzily poza swoja strefe najbliz-
szego rozwoju, o ktérej méwi Lew Wygotski®, i poprzez doswiadczanie i eksperymen-
towanie odkrywaly nowe, dotad niepoznane obszary wiedzy. Andre Stern nazywa to
stanem nieskoriczonej ciekawosci, zachwytem®, ktéry moze trwaé nieprzerwanie, jesli
tylko nie zaklécimy tego poprzez korygowanie dzieci, méwienie im nieustannie, co
majg robi¢ lub czego nie robi¢, czyli przez brak zaufania do ich kompetencji.

Jesper Juul w swojej ksiazce pt. Twoje kompetentne dziecko wyjasnil, ze wedlug
niego wszystkie dzieci s3 kompetentne, co oznacza, ze — nieustannie dajac nam in-
formacje zwrotng — moga nauczy¢ nas tego, co powinni$my wiedzie¢. Wychodzac
z tego zalozenia, podczas prowadzonej obserwacji, postanowily$my przyjrze¢ si¢ kom-
petencjom dzieci. Kiedy dziecko zbierze duzo informacji, zaczyna doswiadcza¢, prak-
tykowa¢, bawi¢ si¢ zdobyta wiedza — w metodzie projektéw nazywa si¢ to odzwiercie-
dlaniem®. Zjawisko to dalo si¢ zaobserwowaé w czasie wspomnianych badan, jednak
ze wzgledu na obrany kierunek i ich cel, ktéry dotyczyt spontanicznej akeywnosci
tworczej, skupitySmy si¢ na uchwyceniu tego, co dzieci robig w tak zwanym czasie
wolnym, jak zarzadzaja soba.

Badania pokazaly, ze dzieci w czasie swobodnej zabawy, w atmosferze bezpieczen-
stwa, dbajg o siebie. Proces tworczy, ktdry zachodzil, byt niemalze widoczny golym
okiem. Dzieci wymyslaly i angazowaly si¢ w rozmaite aktywnosci sprzyjajace ich roz-
wojowi. Po kilku dniach uwaznej obserwacji wida¢ bylo, ze poprzez aktywnosci po-
szczegblne dzieci odkrywaja nam czastke siebie, ktéra tak tfatwo mozna przeoczy¢, gdy
nie jest si¢ do$¢ uwaznym; gdy nie przyjmie si¢ zaproszenia do ich $wiata.

W pierwszych dniach obserwacji zauwazylySmy niespelna 4-letniego chlopca, kté-
ry byl bardzo zywy, ciagle si¢ ruszal, biegal, skakat. Na poczatku wydawal si¢ niesforny.
Uwazna obserwacja pozwolita nam jednak dostrzec, ze ma on takze chwile ,wycisze-
nia’. Juz Janusz Korczak w Momentach wychowawczych pisat o tendencji dorostych
do zwracania uwagi na dziecko wtedy, gdy nam lub innym przeszkadza. To whasnie

® Por. L.S. Wygotski, Nauczanie a rozwdj w wicku przedszkolnym, [w:] Wybrane prace psychologiczne, red.
L.S. Wygotski, Warszawa 1971, s. 517-530.

% Por. A. Stern, Zabawa. O uczeniu sig, zaufaniu i Zyciu pebnym entuzjazmu, dum. B. Niedzwiecka, Gli-
wice 2017, 5. 95-97.

47 Por. J. Juul, Twoje kompetentne dziecko, dz. cyt., s. 12.

 Por. I. Szalajska-Kulakowska, A. Tkaczyniska, H. Tkaczyniska, Badam, poznaje, wiem. .. Metoda projek-
6w w edukacji madych dzieci, Poznari 2015, s. 21.
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te momenty pamig¢tamy, nie zauwazamy natomiast, gdy takie dzieci sa spokojne, po-
wazne, skupione®. Po blizszej obserwacji wspomnianego chlopca dalo si¢ zauwazy¢,
ze wielokrotnie stwarzal on lub wyszukiwal sytuacje, w ktorych moze liczy¢, poréw-
nywaé, mierzy¢; zardbwno w czasie wolnym, jak i podczas zajeé zorganizowanych. Oto
kilka przykladéw: w czasie gdy starsze dzieci czytaly, chlopiec siedziat obok i przeliczal
litery (ile jest wszystkich, ile jest ,&> w wyrazie); podczas swobodnej zabawy czgsto
uzywal liczydla — liczac, ukladajac koraliki po réwno z dwéch stron itp. W przytoczo-
nych sytuacjach mozna zauwazy¢, ze chlopiec, oprécz niezwyklego zainteresowania
$wiatem matematycznym, wykazywal si¢ w spontanicznej zabawie wysokimi zdolno-
$ciami matematycznymi. Na potwierdzenie tych obserwacji warto przytoczy¢ stowa
Edyty Gruszezyk-Kulczyriskiej®®, méwiace o tym, ze dzieci ze szczegdlnymi uzdolnie-
niami sg bardzo twércze. ,Matematyczne ukierunkowanie umystu”, ktéremu towarzy-
szy aktywnos$¢ tworcza, o czym méwil juz pod koniec lat 60. Wadim A. Krutiecki®',
dalo si¢ bardzo mocno zauwazy¢ w dziataniach owego chlopca.

Polski uczony z XX w. Aleksander Lewin, opisujac najwazniejsze elementy koncep-
qji francuskiego pedagoga Celestyna Freineta, zauwaza, ze w jego koncepcji swobodna
ckspresja dzieci jest najwazniejsza i stanowi czgsto punkt wyjscia w nauczania réznych
przedmiotéw. Nie chodzi jedynie o to, by zatrzyma¢ si¢ na tej swobodnej ekspresji,
lecz o co$ wiecej: ,mianowicie o to, by poméc kazdemu dziecku udoskonalaé jego
whasne $rodki ekspresji, ale nie przez wdrazanie go do zubozajacego nasladownictwa,
lecz przez poglebianie tego wszystkiego, co przyczynia si¢ do rozwoju jego osobowo-
$ci, a wige tworczoéé dziecka, jego twércze dzialanie. Nie znaczy to jednak, ze dziecko
jest pozostawione samo sobie. Akt twérczy ma niewatpliwie charakter indywidualny,
ale prezentacja wynikéw tak pojetej pracy — czy chodzi o rysunek, swobodny tekst,
rezultat dociekanl badawczych czy taniec — odbywa si¢ w grupie. Reakeja innych oséb,
ktére nie sa rywalami ani sedziami, lecz tylko réwiesnikami, zacheca do dalszych
poszukiwan™?.

Biorac pod uwagg zalozenia Freineta, w czasie obserwacji przygladaly$my sie, czy
i w tym przypadku wystepuje prezentacja wynikéw pracy twérczej. Jak to zostalo
przedstawione powyzej, tworczo$¢ mozemy traktowaé dwojako — jako sam proces,
ktéry zachodzi, oraz jako wytwdr owego procesu. Nie zawsze jeste$Smy w stanie za-
obserwowad wytwory proceséw tworczych dzieci, gdyz pewne rzeczy sa ulotne, nie
sa dzielem artystycznym, lecz chwila, ktéra sie zadziala — procesem samym w sobie.
Spostrzegly$my jednak, ze w atmosferze bezwarunkowej akceptacji, ktéra panuje

¥ Por. J. Korczak, Wybdr pism pedagogicznych, t. 1, Warszawa 1958, s. 298.

%% Por. M. Pomianowska, M. Staficzyk, O szkole od nowa. Rozmowy o edukacji, Warszawa 2017, s. 103.
! Por. W.A. Krutiecki, Psichotogia matiematiczeskich sposobnostiej szkolnikow, Moskwa 1968.

52 A. Lewin, Tryptyk pedagogiczny. Korczak — Makarenko — Freinet, dz. cyt., s. 121.
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w badanej placéwee, dzieci bardzo chetnie prezentowaly siebie lub swoje wytwory na
forum grupy. Kilkakrotnie braly§my udzial w spontanicznych pokazach teatralnych,
tanecznych (break dance), kabaretowych, pacynkowych. Bylysmy tez swiadkami wy-
miany przez dzieci do§wiadczeri zwigzanych ze zdobyta wiedza czy tez umiejetnoscia
(jak odkrycie ,méwika” w komputerze badZz programu zwigzanego z podstawami pro-
gramowania). W czasie tych prezentacji dzieci z duzym zaangazowaniem wystuchiwa-
ly i przygladaly si¢ osiggnieciom swoich kolegéw i kolezanek w grupie. Wida¢ bylo,
ze — tak jak pisal Lewin o filozofii Freineta — reakcja innych oséb zachecata dzieci do
dalszych akeywnosci.

Poprzez obserwacje rytmu dnia udalo si¢ réwniez ustali¢, skad dzieci znajq tak réz-
norodne $rodki wyrazu i jak to si¢ dzieje, ze si¢ nimi tak swobodnie postuguja. Dorosli
zadbali tutaj o to, by rozwija¢ w dzieciach podstawowe $rodki swobodnej ekspresji
(muzyczng, teatralna, ustna, pisemng, graficzna, fizyczna, manualng), zgodnie z za-
lozeniem L. Malaguzziego, ze dziecko ma 100 jezykdéw — poprzez szereg aktywnosci
i zaje¢, z ktdrych dzieci moga skorzystal.

W Reggio Emilia podkresla si¢ aspekt twérczosci i kreatywnosci dzieci, dlatego tez
program nauczania nie jest uniwersalny, ale dostosowany do mozliwosci i predyspozy-
gji dzieci. To, co udalo si¢ zaobserwowa¢ podczas badati, pokazuje, jak bardzo rézne s
dzieci, jak réznorodne sg ich zainteresowania i spos6b zdobywania oraz odzwierciedla-
nia wiedzy. Dzieci te, poprzez swobodna atmosfere i zaspokojenie ich podstawowych
potrzeb, maja w sobie duzo spontanicznosci i odwagi w byciu sobg, co uwaznemu
dorostemu moze dostarczy¢ wiele wskazéwek do tego, jak i czym mozna zainspirowaé
dzieci, by mogly si¢ rozwija¢ — kazde w swoim tempie.

Wielu badaczy twierdzi, ze aby dziecko moglo si¢ uczyé, musi popelnia¢ bledy
i mie¢ mozliwo$¢ ich dostrzezenia oraz skorygowania (C. Harteis i in.; N.A. Newton
i in.)®. Przeprowadzone badania pokazaly, ze dzieci w czasie spontanicznej zabawy
maja nicograniczona mozliwo$¢ poprawiania swoich bledéw, bez sugestii czy tez wska-
zéwek ze strony dorosltego. Jeden z obserwowanych chlopcéw kilkakrotnie uktadat
koraliki, zakladajac, ze jest po réwno, lecz po przeliczeniu orientowal si¢, gdzie popel-
nit blad i podejmowal préby poprawy az do momentu, gdy wszystko si¢ zgadzalo. Za
kazdym razem szlo mu to coraz sprawniej i szybciej. Gdyby pojawit si¢ dorosty, mo-
wiacy mu, gdzie ma przelozy¢ koraliki i ile, ten skomplikowany proces myslowy, petne
skupienie i uwaga na pewno by nie wystapily w takiej skali, jak to zaobserwowano.

Takie zjawisko opisata C. Alvarez w ksiazce Prawa naturalne dziecka, bedacej
efektem zrealizowanego przez nig eksperymentu w oddziatach przedszkolnych szko-
ly, ktéry polegal na przeprowadzeniu nauczania wedlug, opracowanych na podsta-
wie badai naukowych, zasad rzadzacych procesem uczenia si¢ i rozwoju dzieci, ktére

53 Por. P. Fortuna, Pozytywna psychologia porazki. Jak z cytryn zrobic lemoniade, Sopot 2013, s. 128-129.
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autorka nazywa ,prawami naturalnymi dziecka”. Badaczka skonstruowala pierwsze
prawo uczenia si¢, ktére brzmi nastgpujaco: ,Aby przyswoié sobie wiedzg, musimy
by¢ aktywni i zaangazowani oraz musimy bezposrednio dostrzega¢ nasz blad, aby méc
wiedzg skorygowa¢™*. C. Alvarez dodaje, iz ,warto przy okazji zauwazy¢, ze w przy-
padku aktywnosci, w kedre dzieci angazuja si¢ spontanicznie, maja one mozliwos¢ na-
tychmiastowej korekey bledu. Dziecko koryguje predykcje samodzielnie, bez pomocy
dorostego. W takich okoliczno$ciach nauka jest niezwykle szybka™.

Nalezy jednak podkresli¢, ze dzieci nie sa w stanie calkowicie samodzielnie od-
krywa¢ wszystkiego — potrzebujg do tego réwniez wsparcia i przewodnictwa kogo$
bardziej kompetentnego w danej dziedzinie. Richard E. Mayer w swojej publikacji
wykazal, ze dzieci, ktére samodzielnie odkrywaly co§ w danej dziedzinie, mialy z tym
wieksza trudno$¢, a ich nauka byla przez to mniej skuteczna niz przy wsparciu osoby
doswiadczonej*®. Dlatego powinnismy wspétdzieli¢ uwage z dzieckiem i wspierad je
w procesie zdobywania wiedzy. By tak moglo by¢, interakcja migdzy dorostym a dziec-
kiem musi zosta¢ zindywidualizowana®’.

W placéwee, w ktérej przeprowadzane byly badania, na jednego dorostego przy-
pada maksymalnie 9 dzieci, co pozwala na indywidualne wspieranie w aktywnym
dos$wiadczaniu przez nie §wiata. Jest to trudne do zrealizowania, kiedy pod opicka
dorostego znajduje si¢ zbyt duza grupa.

Na wyniki prowadzonych obserwacji wplyw mialo niewatpliwie to, ze obie — wy-
stepujac w roli badaczek — pelnily§my réwniez wazna role w zyciu dzieci, jako osoby
im juz wezesniej znane. Mimo ze w trakcie obserwacji staraly$my si¢ nie wplywaé na
przebieg dnia, nie mozna jednoznacznie wykluczy¢ wplywu naszej obecnosci i obser-
wacji na oferowane dzieciom aktywnosci. Jednak, co istotne, obserwacje prowadzi-
lysmy pod katem spontanicznych dzialad twérczych dzieci, nie za$§ proponowanych
im zajg¢. Warto zwrdci¢ uwagg na to, iz dzieci biorace udzial w badaniu wykazywaly
si¢ bardzo duza samodzielnoscia i odpowiedzialnoscia za siebie. Organizowanie sobie
czasu wolnego jest dla nich czym$ naturalnym. Aby uzyska¢ szersza perspektywe, na-
lezaloby przeprowadzi¢ badania w innych $rodowiskach (np. przedszkole tradycyjne).

Za pomocg wybranej metody badar, jaka byla obserwacja uczestniczaca, udalo sig
uzyska¢ dane, ktdre trudno byloby zebra¢ przy uzyciu badaf ilo$ciowych lub innych
metod charakterystycznych dla badan jakosciowych. Zasadne wydawaloby si¢ nato-
miast, w przyszlosci zastosowanie metody indywidualnych przypadkéw, by wyjasni¢

>4 C. Alvarez, Prawa naturalne dziecka, dz. cyt., s. 71.
> Tamze, s. 71.

¢ Por. R.E. Mayer, Should There Be a Three-Strikes Rule Against Pure Discovery Learning? The Case for
Guided Methods of Instruction, ,, The American Psychologist” 59(2004)1, s. 1419, [za:] C. Alvarez, Prawa
naturalne dziecka, thum. B. Lyszkowska, Warszawa 2017.

%7 Por. C. Alvarez, Prawa naturalne dziecka, dz. cyt., s. 77.
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zwiazki przyczynowo-skutkowe, na przyklad — dlaczego u niektérych dzieci nie do-
Strzezono owej spontanicznej aktywnosci tworczej?

Podsumowanie

Jak wspominaly§my w pierwszej czgéci niniejszego artykulu, wiele czynnikéw
wplywa na twérczo$¢ dzieci. Jezyk pedagogiki przechodzi nieustanne przeobrazenia —
zmienia sie chociazby podejscie do edukacji, do wychowania, do dzieci, a takze samo
rozumienie tworczodci oraz sposoby jej wyrazu.

Wsréd wielu teorii dotyczacych tworczodei, kryteriéw jej analizy, istotnych cech,
mozna nie dostrzec potrzeby pozostawienia dziecku swobody w tworzeniu, ktére jest
$rodkiem do wyrazenia siebie. W dzisiejszym $wiecie swoboda ta jest postrzegana jako
luksus, bowiem w teatrze codziennosci zakladamy na nasza twarz zbyt wiele masek,
dzigki kedrym mozemy dopasowaé si¢ do wigkszosci lub okreslonej sytuacji’®. Nie
mozemy jednak zapominaé, ze samostanowienie, samookreslenie, czyli wolno$¢ w wy-
razaniu siebie, jest przede wszystkim naszym prawem, jedna z najwazniejszych naszych
potrzeb. Aby dziecko moglo by¢ twércze, konieczne jest zapewnienie mu takiego $ro-
dowiska, by moglo si¢ w nim w pelni rozwijaé.

Twierdzenie, ze wszystkie dzieci s twércze, jest tak powszechne wérdd pedagogéw,
jak i jego przeciwienistwo — tylko niektdre dzieci sa twércze. Powinni$my sobie jednak
zdawal sprawe z tego, ze to drugie stwierdzenie jest krzywdzace dla dziecka, bowiem
pojawia si¢ niebezpieczeristwo ograniczenia jego twérczoéci, co moze staé si¢ barierg
w dazeniu do samorozwoju. Twérczo$¢ dziecka traktujemy jako zaproszenie do jego
intymnego $wiata, w ktérym nasza obecno$¢ jest dla niego istotna.

Twérczo$¢ rozumiana jako spontaniczna aktywnos$¢ dziecka nie stawia kryteriéw
ani wymagan, pozwala natomiast dziata¢ i dazy¢ do celu obranego przez dziecko, a nie
dogmatycznie ustalonego przez osobe dorosla. Poprzez takie dziatanie dziecko pozo-
staje w symbiozie ciala i umyshu, uczy si¢ calym soba. Na koniec pragniemy przytoczy¢
stowa Kena Robinsona, ktére sa kwintesencja przeprowadzonych badari: , Nie istnieje
utopia edukacji, mozemy jedynie podejmowac¢ ciagly wysilek, by stworzy¢ jak najlep-
sze warunki dla zywych ludzi w prawdziwych spoteczno$ciach i w nieustannie zmie-
niajacym si¢ $wiecie. To wlasnie oznacza zycie w ztozonym i dynamicznym systemie.
Potrzeba jest pilna. Doswiadczenie edukacji zawsze jest osobiste, ale problemy w coraz

wickszym stopniu globalne™”.

58 Por. E. Goffman, Celowiek w teatrze Zycia codziennego, tum. H. Datner-Spiewak, P. Spiewak, Warszawa
2011.

*? K. Robinson, L. Aronica, Kreatywne szkoty. Oddolna rewolucja, ktdra zmienia edukacje, dum. A. Baj,
Krakéw 2015, s. 298.
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