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StOWA KLUCZE

Jean Piaget, made by contemporary researchers of children’s cogni-
tive development. It is an introduction to the basic content devoted
to specific creative competences, defined by the author as interroga-
tive (questioning) thinking. The following sections briefly present
the main assumptions of the theory of children’s creative questioning
thinking and some important didactic principles, thanks to which,
according to the author, these abilities can be constantly and con-
sciously stimulated and developed in the classroom. In this approach,
asking questions and the ability to discover and formulate original
problems, called here creative questions, is an important part of phil-
osophical and creative thinking.

ABSTRAKT

mySlenie pytajne,
zdolnosci
odkrywania pytan,
tworczo$é dzieci

Punktem wyjscia artykutu jest krytyka okreslonych twierdzeri Jeana
Piageta, dokonana przez wspétczesnych badaczy rozwoju poznawcze-
go dzieci. Stanowi ona wprowadzenie do zasadniczych tresci, poswig-
conych swoistym kompetencjom twérczym, okreslanym przez autora
jako mySlenie pytajne. W kolejnych czgsciach zostaly przedstawione
w skrétowy sposdb gléwne zatozenia teorii twérczego myslenia pytaj-
nego dzieci oraz niektdre wazne zasady dydaktyczne, dzigki ktérym,
jak sadzi autor, zdolnosci te moga by¢ stale i $wiadomie pobudzane
i rozwijane w klasie szkolnej. Pytanie oraz zdolnosci odkrywania i for-
mutowania oryginalnych pytan (probleméw) przez dzieci, nazwanych
tu pytaniami twérczymi, stanowi w tym uj¢ciu wazng cz¢$¢ myslenia
filozoficznego i twérczego.
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Wiedza to znajomos¢ odpowiedzi. Madros¢ i kreatywno$¢ to znajomos¢ wartych zada-
nia pytan i uwazno$¢ pozwalajaca dostrzegaé mozliwosci.
(Andrew Fuller 2017: 182)
Ci, ktérzy wierza, ze wszystkie wazne pytania zostaly juz zadane, traca rado$¢ z posta-
wienia nowych.
(Alane Jordan Starko 2022: 267)

Wprowadzenie. Wbrew Piagetowi

Punktem wyjécia niniejszych rozwazan jest teza, by¢ moze dyskusyjna dla wspét-
czesnych polskich pedagogdw, ktérych wiedza uksztattowata si¢ pod wpltywem okre-
$lonych teorii rozwoju poznawczego cztowieka, dominujacych w XX wieku, méwiaca
o tym, iz Jean Piaget nie dowierzat dzieciom! Oczywiscie nie dowierzat ich zdolnos-
ciom myslenia formalnego, a wigc z pewnoscia zdolnosciom myslenia twdrczego,
metaforycznego, hipotetycznego i spekulatywnego — stowem: filozoficznego. Nie jest
moim celem wnikliwa krytyka ustalen genialnego uczonego z Genewy, ktdrego niemal
wszystkie wnioski dotyczace faz rozwoju poznawczego, operacji formalnych i proce-
séw wnioskowania oraz tworzenia nowych informacji przez dzieci zostaly podwazone
w wyniku starannych badan wspdlczesnych psychologéw i kognitywistéw, ale warto
zaznaczy¢, iz wielu polskich pedagogéw, styszac o krytykach i podwazeniach teorii
Piageta, ma ogromny dysonans poznawczy, z ktérym nie radzi sobie w sposéb kon-
strukcywny. Traktujac tezy Piageta jak dogmaty naukowe, a by¢ moze nawet religijne,
krytykuja i pigtnuja niemal wszelkie koncepcje naukowe i aplikacje praktyczne, po-
wstajace na bazie krytyki Piageta, a nakierowane na badanie i rozwijanie programéw
stymulujacych myslenie filozoficzne i madro$¢ dzieci. Méwiac nieco dosadniej, uczo-
nym tym nie miesci si¢ w glowie, ze Piaget, a za nim twércy programéw nauczania
opartych na koncepgji faz rozwoju poznawczego, mogg sic myli¢ i tkwi¢ w swoistej
ortodoksji piagetowskiej, mimo nowych ustaleri naukowych.

Doceniajac wiele odkry¢ Piageta i wywodzacych si¢ z nich zasad dydaktycznych,
wsp6lczesni badacze formuluja pod adresem tych teorii wiele zarzutéw. Wspomne tylko
o kilku, kedre dla niniejszych rozwazan majq duza wartos¢. Robert Sternberg (2001:
349-350), jeden z najwybitniejszych psychologéw poznawczych, psychologéw twérczo-
$ci, madrosci, inteligengji i ... mitosci, a w koricu historyk psychologii oraz badan psy-
chologicznych, sumujac krytyczne analizy teorii Piageta, stawia cztery gléwne zarzuty:

1. Po pierwsze, kwestionuje si¢ stuszno$¢ twierdzenia Piageta méwiacego o tym,

ze zmiany w poznaniu pojawiaja si¢ wylacznie jako rezultat procesu wewnetrz-
nego dojrzewania. Teorii Piageta przecza dane empiryczne pokazujace, ze ,spe-
cyficzne doswiadczenia, trening i inne czynniki srodowiskowe moga zmienia¢
funkcjonowanie dzieci w zadaniach Piagetowskich” (Tamze: 349). Wiele badan
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miedzykulturowych wykazuje réznice w tempie i kolejnosci etapédw rozwoju
poznawczego dzieci, a nawet os6b dorostych, i jest niezgodnych z przewidy-
waniami teorii Piageta. Co cickawe, z badan tych wynika, iz wielu dorostych
nie jest w stanie wykona¢ zadan whasciwych dla najwyzszego stadium rozwoju,
okreslanego jako stadium operacji formalnych.

2. Po drugie, kwestionuje si¢ podstawowe zatozenia Piageta méwiace o tym, ze
rozwdj poznawczy dokonuje si¢ w formie nastgpujacych po sobie i w stalej
kolejnosci skokéw, niezaleznie od dziedziny, kontekstu spolecznego i rodzaju
zadan rozwojowych (dydaktycznych). Drzisiaj uwaza si¢, ze rozwdj poznaw-
czy — w tym rozwdj zdolnosci tworczych — jest raczej procesem ciaglym niz
skokowym, a tym samym zaprzecza si¢ piagetowskiej tezie, ze w ramach dane-
go stadium rozwojowego dzieci wykazuja jednakowy, wlasciwy temu stadium
poziom funkcjonowania we wszystkich dziedzinach dziatalnosci. Okazuje si¢
zatem, co jest jasne dla niemal wszystkich dobrych matek i nauczycielek przed-
szkola i co stanowi niemal prawo naukowe pedagogiki spotecznej, iz wezes-
niejsze do$wiadczenia dzieci, kontekst spoteczny i kulturowy, wptyw srodowi-
ska rodzinnego i szkolnego (kregéw wychowawczych) prowadza do wyrazniej
zmiennosci tego rozwoju.

3. Do trzecie, krytykuje si¢ interpretacje Piageta dotyczace trudnosci dzieci w wy-
konaniu poszczeg6lnych zadan, zwlaszcza wymagajacych rozumowania de-
dukeyjnego i indukcyjnego. Twierdzi si¢ dzisiaj, iz trudnosci te, wbrew tezie
Piageta, nie polegaty na problemach dzieci z tego rodzaju czynnosciami rozu-
mowania. Ich przyczyna moze by¢ raczej mata pojemno$é pamigci roboczej,
stabe zdolnosci ruchowe, a nawet ograniczenia w rozumieniu poleceni. Okazuje
si¢, ze dzieci mogly po prostu nie zrozumieé, o co chodzi Piagetowi w jego eks-
perymentach. Ponadto zarzuca si¢ uczonemu z Genewy, iz przecenial znacze-
nie czynnosci ruchowych i manipulacyjnych dla rozwoju poznawczego dzieci.

4. Po czwarte i dla mnie najwazniejsze, ,wielu teoretykéw kwestionuje popraw-
no$¢ oszacowarn Piageta dotyczacych wieku, w jakim ludzie wykazuja umie-
jetnos¢ wykonywania jego zadari” (Tamze: 350). Wiele badan eksperymental-
nych, prowadzonych w ostatnich 40 latach, wykazuje, ze ,dzieci wiele rzeczy
potrafia zrobi¢ wczesniej, niz uwazat to za mozliwe Piaget” (Tamze: 350).

Dobre podsumowanie krytyk teorii Piageta znajduje si¢ réwniez w fundamental-

nym dziele Rossa Vasty i kolegéw (2001: 309): ,,(...) prowadzone w ostatnich 20
latach prace ujawnily szereg probleméw w zwiazku z badaniami i teorig Piageta. Wy-
sunigto rézne uwagi krytyczne. Piaget czgsto nie docenial umiejgtnosei dzieci, szcze-
gblnie matych i w wieku przedszkolnym. Rozwdj nie przebiega w tak uporzadkowany
i spéjny sposdb, jak zaklada stadialny model Piageta. Jezeli nawet pojecie stadidéw
rozwoju jest trafne, watpliwosci moga budzi¢ modele logiczne wykorzystywane do ich
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charakterystyki. Wreszcie Piaget nigdy nie przedstawit w pelni satysfakcjonujacego
wyjasnienia zmiany poznawczej”. Warto tez poznaé polemike z tezami Piageta, sfor-
mutowang przez filozofa niemieckiego, Hansa-Ludwiga Freese’a (2008) oraz optymi-
styczng koncepcje myslenia filozoficznego, twérczego i troskliwego dzieci autorstwa
Matthew Lipmana (2021). To ci wybitni uczeni pozwalajq mi sformutowaé odwazna
teze, zblizona nieco do zasady Michaela Polanyi’ego (Polanyi 1958; Zycirniski 1993), iz
dzieci mysla wiecej i lepiej niz sa w stanie wyrazic¢ w zrozumialej postaci.

A zatem podsumujmy: dzieci wykonuja (rozwiazuja) wiele probleméw lub zadan le-
piej i wezeéniej, niz sadzit Piaget oraz zwolennicy jego teorii. Z wniosku tego wyprowa-
dzam nast¢pna konsekwencje, w kedrej utwierdzajq mnie badania wlasne prowadzone
od wielu lag, iz dzieci s3 zdolne do odkrywania nowych probleméw i formutowania od-
krywezych pytan wezesniej i lepiej, niz sadzili zwolennicy niezmiennosci stadiéw roz-
woju poznawczego. Ten splot kompetencji nazywam twérczym mysleniem pytajnym.

Myslenie pytajne i twdrcze myslenie pytajne

Przez myslenie pytajne rozumiem wszelkie procesy poznawcze zwiazane z czyn-
nosciami dostrzegania, formulowania i reformulowania pytai problemowych, ktore
wynikaja z zacickawienia i konstruktywnego niepokoju poznawczego, i s3 wywotane
przez sytuacje problemowa lub zadanie zawierajace trudnos¢ o charakterze intelektual-
nym, emocjonalnym lub praktycznym (Szmidt 2001; Szmidt i Ptéciennik 2020: 22).
Podobne znaczenie ma angielski termin problem finding, cho¢ wydaje sig, iz znajdo-
wanie/odkrywanie probleméw jest tylko czescia myslenia pytajnego. Filozof, Aldona
Pobojewska (2019: 62), ktdra réwniez uzywa okreslenia ,myslenie pytajne”, uznaje,
iz odnosi si¢ ono do proceséw zachodzacych w umysle pytajacego ,zanim sformutuje
(on) i wypowie nowe dla niego pytanie badawcze”. Mozna zasadnie przyjaé zatozenie
filozoficzne, ze myslenie pytajne jest istotng czescig myslenia problemowego zwigza-
nego z procesami odkrywania, formutowania i reformutowania probleméw. Dlatego
zgadzam si¢ z filozofami, kt6rzy twierdza, iz pytania sa stownym wyrazeniem proble-
méw, a w jeszcze mocniejszej postaci, ze pytania sa definicja probleméw. Zakladam,
podobnie jak Pobojewska (2019: 62), ze pytanie jest jezykowym wyrazem sytuacji
problemowej. Chodzi tu gléwnie o pytania dobrze sformutowane (postawione) —
w terminologii Pobojewskiej ,,pytanie problemowe”.

Zgodnie z powyzsza definicjq wéréd zdolnosci myslenia pytajnego wyrdzni¢ mo-
zemy nastepujace:

1. Zdolnos¢ dostrzegania probleméw i sytuacji problemowych;

2. Zdolnos¢ formutowania pytari problemowych;

3. Zdolnos¢ redefiniowania probleméw (reformulowania pytar).
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1. Zdolnos¢ dostrzegania probleméw — jest to zdolno$¢ do wykrywania luk, wad,
niedostatkéw, ale i trudnosci (watpliwosci, paradokséw, niezgodnosci itp.)
w réznych sytuacjach i dziataniach ludzi. Zdolno$¢ ta jest zwigzana z odczu-
ciem trudnosci, ktére jest reakcja emocjonalna, swego rodzaju dyskomfortem,
wynikajacym z faktu, ze czlowiekowi brakuje trafnej odpowiedzi na pytanie
lub przydatnej w danej sytuacji umiejgtnosci dziatania (Necka 1994). Cztowie-
ka zdolnego do dostrzegania probleméw okreslajg takie potocznie rozumiane
cechy, jak: spostrzegawczo$¢, dociekliwos$¢, wrazliwo$¢ na problemy i trudno-
$ci, czujno$é, zdolnosci obserwacyjne. Osoba zdolna dostrzec problemy potrafi
je dostrzec wezesniej niz inni.

2. Zdolnos¢ formutowania pytari — to zdolno$¢ trafnego definiowania problemu
poprzez postawienie jednego lub wielu pytari okreslajacych wazne aspekty sy-
tuacji problemowej. Zdolno$¢ ta przejawia si¢ w tatwosci formutowania wielu
pytan.

Za Garnetem Millarem i Richardem Himslem (2000) wyrézni¢ mozna trzy pozio-
my konceptualizagji i organizacji informacji oraz odpowiadajace im trzy poziomy my-
$lenia pytajnego, utozsamiane z umiej¢tno$ciami stawiania pytan (questioning skills):

I. Poziom pytan zbierajacych informacje, stuzacych zrozumieniu sytuacji proble-
mowej (Gathering information — understanding),

II. Poziom pytan organizujacych (klaryfikujacych) informacje (Organizing infor-
mation — clarifing),

I1I. Poziom pytari rozwijajacych (tworzacych) informacje (Extending information —
creating).

Kazdy z tych pozioméw charakteryzuje si¢ typowymi pytaniami, jakie mozna sfor-
mutowaé pod adresem jakiegos obiektu (rzeczy, wydarzenia). Wykorzystujac inspira-
¢j¢ Millara i Himsla skonstruowano autorska Piramid¢ Myslenia Pytajnego. Prezen-
tuje ja schemat ponizej.
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Rys. 1. Piramida Myslenia Pytajnego. Opracowanie whasne.

I. Pytania informacyjne
1) Faktograficzne: Kto? Co? Kiedy? Gdzie?
2) Proceduralne: Jak doszto do? W jaki sposéb?

Wyrézniam wigc trzy poziomy zdolnosci generowania pytari:

L.

II.

Poziom pytasn informacyjnych dotyczacych fakedw (informagji), keérych nie

znamy, a ktére chcemy poznaé. Sa tu dwa rodzaje pytari:

a) Pytania faktograficzne typu: Kto? Co? Gdzie? Ile?

b) Pytania proceduralne typu: Jak doszlo do? Co sig stato? Dokqd? Skad?

Poziom pytan wyjasniajacych, do ktérych naleza:

a) Pytania genetyczne i znaczenia — o przyczyne, geneze, rozwoj, stan aktualny
i przeszly, znaczenie i rolg;

b) Pytania hipotetyczne — o mozliwy przebieg: Dlaczego tak, a nie inaczej?
Dlaczego nie?

I1I. Poziom pytas twérczych, ktére tworza nowe informacje (niewiadome pyta-

nia), odkrywaja co$ nowego i waznego, spekuluja i ,,ida” poza dostarczone in-

formacje. Umownie wyrézniamy tu trzy rodzaje pytari:

a) Pytania spekulatywne typu: 4 co, jesli? A co bedzie, gdy? Co by bylo, gdyby?

b) Pytania prognostyczne: Co dalej? Jak si¢ rozwinie? Jak ewoluuje?

¢) Pytania filozoficzne w rodzaju: Co to jest? Jaki sens ma? Czym jest? A czym
nie jest? Jak rozumied?
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Oczywiscie, poziomy mySlenia pytajnego mozna by mnozy¢, ale moim zadaniem
jest raczej klaryfikacja teorii myslenia pytajnego i uczynienie jej uzyteczng dla przy-
sztych badad i projektéw edukacyjnych, majacych na celu rozwdj zdolnosci pytaj-
nych o0s6b ksztatcacych sig, nie tylko dzieci. Na szczycie piramidy umieszczam pytania
tworcze, zgodnie z podejsciem przyjetym przez wielu filozoféw pytan (erotetykéw),
méwigcym o tym, iz wybitne umiej¢tnoéci myslenia pytajnego oraz jednocze$nie my-
$lenia twérczego urzeczywistniajg si¢ w odkrywaniu i stawianiu pytan odkrywczych,
ktore sa zaréwno pytaniami serio, jak i pytaniami madrymi (Brozek 2007). Tym sa-
mym wskazuj¢ kierunek tego rozwoju: od zdolnosci (kompetencji) stawiania pytar
informacyjnych, poprzez zdolno$¢ odkrywania i formutowania pytan wyjasniajacych,
az do zdolnosci generowania nowych, ptodnych i oryginalnych — odkrywczych — py-
tari twérczych. Opisana tu hierarchizacja zdolnosci pytajnych moze réwniez stanowi¢
podstawe konstruowania narzedzi diagnozujacych te zdolnosci w réznych srodowi-
skach uczniéw, a takze nowych narz¢dzi badai empirycznych nad mysleniem twér-
czym i pytajnym, dociekliwoscia i zainteresowaniami réznych kategorii wieku.

Jak tatwo zauwazy¢, twércze mySlenie pytajne wiaze si¢ z odkrywaniem i formu-
towaniem (reformufowaniem) pytan twérezych. Wisréd wielu klasyfikacji pytan (np.
pytania rozstrzygniccia i pytania dopelnienia, pytania otwarte i pytania zamknicte,
pytania proste i pytania zlozone, pytania bfahe i pytania powazne, pytania dydaktycz-
ne — na ktére pytajacy zna odpowiedz i pytania serio itp.) mozna umiesci¢ podziat na
pytania twércze i pytania odtwdrcze. Spéjrzmy na przyktady pytai sformulowanych
przez dzieci 7-10-cioletnie (Wlodarska 2021):

1. Dokqd zmierzajq slimaki po deszczu?

Dlaczego maseczka broni przed koronawirusem?

Czemu kredke trzeba temperowad, a kredy nie?

Dlaczego rodzice kazq mi spraqtad pokdj, a jest czysty?
Dlaczego dzieci placzq w nocy?

Dlaczego psy goniq swdj ogon?

Dlaczego kreda jest tania, mimo ze powstata miliardy lat temu?

© N AN AR

Jak lesniczy wydobyt z brzucha wilka babcie i Czerwonego Kapturka cate i zdrowe?
9. Dlaczego ludzie si¢ pocq?

10. Czy ten wilk z , Czerwonego Kapturka” to wilk czy wilkotak?

11. Ciekawe, jak to jest byc pszczotq albo ogrodnikiem?

12. Jak to jest, ze Zaby rozwijajq si¢ ze skrzeku i ze slina psa leczy rany?

13. Szafo: czy nie jest ci nudno tak ciggle stad w jednym miejscu?

14. Dlaczego pani nauczycielka od angielskiego tak bardzo krzyczy?

15. Dlaczego w klasie nie musimy nosic¢ maseczek, a na korytarzach musimy?

16. Po co uczymy si¢ polskiego, skoro umiemy mowic po polsku?

17. Dlaczego w pierwszej klasie sq zabawki, a w czwartej juz nie ma?



18. Jak to jest byc kims stawnym?

19. Styszalem, ze w niebie jest podobno bardzo pigknie. Czy to prawda?

20. Dlaczego tak mato pandw pracuje jako nauczyciele?

21. Dlaczego w szkole nie uczq nas wspinaczki?

22. Ciekawe, jak to jest miec Zyrafe.

23. Dlaczego wszystko ma zapach, a powietrze go nie ma?

24. Czemu lekcje trwajg akurat 45 minut?

25. Dlaczego w klasie tylko nauczyciel ma wygodne krzesto?

Pytanie o to, ktére z tych pytad mozna uznaé za pytania twércze subiektywnie —

dla zadajacego je dziecka, a ktére za pytania tworcze w sensie og6lnym — dla wszyst-

kich ludzi, jest dylematem dosy¢ trudnym do jednoznacznego rozstrzygniecia. Kie-

dy zastanawiamy si¢, jakie sa najwazniejsze cechy pytan tworczych, to najwazniejsze

wydaja si¢ nam nastgpujace ich elementy strukturalne, znaczeniowe i motywacyjne
(Szmidt i Ptéciennik 2020: 88—89):

1.
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Otwartos¢ — pytania twércze sa na ogdt pytaniami otwartymi, dywergencyjny-
mi, na ktére nie ma jednej prawidlowej czy oczekiwanej odpowiedzi. Pytaniem
tworczym nie nazwiemy wobec tego pytania w rodzaju: Czy modrzew traci igly
na zimg? Jak si¢ nazgywa rzemiesinik reperujgcy zamki do drzwi? Jak nazywa-
my motyle prowadzqce nocny tryb zZycia? Natomiast pytania takie jak: Co zrobi¢
prazydatnego z opadtych igiet modrzewia? Jak nazwac kogos, kto potrafi naprawic
hulajnoge? Co zrobié, zeby émy nie gingly nad plongcq swiecq? mozna juz uznaé
za pytania otwarte.

Od/erywczos’c’ i nowosc tresci pytania — pytania tworcze, a zwlaszcza pytania wy-
bitnie twércze, zawieraja nowa dla okreslonej grupy oséb tres¢, odkrywaja
nowe obszary wiedzy lub redefiniujg wiedz¢ zastang, uswiadamiajac im nowe
problemy do rozwigzania lub blizszego zbadania. Idac §ladem badaczy pytad —
erotetyk(')w — mozemy powiedzied, iz cechg pytai tw()rczych jest tworzenie nie-
gnanych dotqd niewiadomych pytas — prawdziwie twércze, wreez rewolucyjne,
pytania nie tyle wywolujg znane niewiadome, lecz wr¢ez tworza nowa niewia-
doma, o ktérej nikt w ten sposéb nie myslat. Pytanie Edwarda Jennera o to,
dlaczego dojarki nie zarazajg si¢ ospa, bylo zaczatkiem wiedzy z zakresu epide-
miologii, pytania Zygmunta Freuda o natur¢ snéw, pomytek i histerii kobie-
cej — psychoanalizy, a pytania Francisa Galtona o zakres i stopieri dziedziczenia
zdolnosci — psychologii twdrczosci i zdolnosci. Mozemy wige powiedzied, ze
pytanie jest tym bardziej twércze, im bardziej tworzy nowa niewiadoma.
Sita stymulujgca procesy myslenia twirczego — pytania prawdziwie twércze w pro-
sty i szybki spos6b pobudzajg okreslone mechanizmy myslenia twérczego, ba-

zujace na plynnosci ideacyjnej (pomystowosci) i skojarzeniowej, oryginalno-
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$ci myslenia oraz zdolnosciach do kombinowania i przeksztalcania idei oraz
rzeczy. Dobre pytanie twércze fatwo ,wywoluje” twércze operacje poznawcze
i mozna je metaforycznie okresli¢ jako ,,odskoczni¢” do twérczosci.

4. Heurystyczna plodnosé — dobre pytanie tworcze rodzi nastgpne pytania twércze,
by¢ moze jeszeze lepsze i bardziej dociekliwe. Stanowi impuls do stawiania na-
stepnych pytan, dla keérych jest podstawg i ramg odniesienia. Te ceche pytad
tworczych dobrze oddaje angielskie stowo germinality (zarodkowos¢), okresla-
jace zdolnos¢ jakiej$ idei (pomystu) do inspirowania nastgpnych pomystéw.
Cechg t¢ okreslimy jako heurystyczna plodno$é, majac na uwadze t¢ samg sile
dobrych pytan do generowania nowych probleméw.

Powracajac do pytan dzieci 7—10-cioletnich, przedstawionych powyzej, mozina
zada¢ pytanie diagnostyczne o to, ktére z nich w najwyzszym stopniu spetnia wymie-
nione kryteria pytan twérczych, a wigc jest otwarte, odkrywcze, pobudzajace procesy
myslenia twérczego i moze zrodzi¢ inne dociekliwe pytania? W moim przekonaniu
pytanie numer 23 — Dlaczego wszystko ma zapach, a powietrze go nie ma? — ma takie
walory i moze je uzna¢ za impuls do interesujacych dociekan i badar, a wigc moze ono
by¢ poczatkiem twoérczej aktywnosci.

A zatem dobre pytania twdrcze to pytania otwarte, wprowadzajace nowa wiedzg
i fatwo prowokujace procesy myslenia tworczego oraz rodzace nowe pytania w okre-
$lonej dziedzinie. By¢ moze do listy wymienionych cech, zbiorczo nazwanych odkryw-
czoécig pytania, warto jeszcze dodaé oryginalnosé, niebanalnos¢ i niestereotypowosé
tre$ci pytania, a nawet zawarty w niej tadunek humoru, jak w pytaniu o to, dlaczego
igla nie nagywa sig szyjka, wszak igly si¢ szyje, a nie ighuje?

Wazna zdolnoscia myslenia pytajnego jest umiejetno$é redefiniowania probleméw,
ktéra uzupetnia listg dwoch scharakteryzowanych powyzej zdolnosci.

3. Zdolno$¢ reformulowania pytann (redefiniowania probleméw) — jest to
zdolno$¢ polegajaca na ujawnieniu z obiektéw budzacych nasza ciekawo$é
lub zainteresowanie cech rzadko dostrzeganych oraz powtérnego okreslenia
problemu poprzez sformulowanie nowych, oryginalnych w stosunku do pier-
wotnych definicji, pytad lub dyrektyw postgpowania. Redefiniowanie proble-
mow polega na postawieniu nowego pytania w stosunku do zZnanego, starego
problemu i u$wiadomieniu sobie oraz innym, ze na problem ten mozna spoj-
rze¢ w inny, oryginalny sposéb. Redefinicja sytuacji problemowej uchodzi za
kluczowy moment twérczego rozwigzywania probleméw, a umiejetnos¢ efek-
tywnego redefiniowania probleméw za jedng z wazniejszych zdolnosci talentu
tworczego — uwaza Edward Necka (1995: 150). Ta zdolno$¢ wyraza si¢ w tym,
iz osoba pytajna i tworcza potrafl ,spojrzed inaczej”, ,stanaé z boku”, wyjsé
z utartych kolein lub — jak mawiajg Anglicy — zrobi¢ co$ ,out of the box”.

19



20

W tym wypadku chodzi nam nie tyle o generowanie pomystéw na rozwiazanie
jakich$ probleméw, ale o0 samo zredefiniowanie probleméw poprzez ,wydosta-
nie si¢” ze schematéw poznawczych i postawienie odkrywczego pytania.

Trzy zdolnosci myslenia pytajnego — dostrzeganie probleméw, formutowanie py-
tan i redefiniowanie probleméw — cho¢ nie wyczerpuja wszelkich kompetencji zwia-
zanych ze sztukg twérczego i madrego postrzegania $wiata, to jednak uznaje je za
najwazniejsze. I — co wazne! — za dajace si¢ rozwija¢ w toku ksztalcenia. Wydaje sig,
a hipotez¢ t¢ warto zweryfikowaé w toku badan empirycznych, ze dzieciom w mtod-
szym wieku szkolnym czedciej dostgpna poznawczo jest umiejetnosé dostrzegania
probleméw i formulowania pytan, zwlaszcza pytari informacyjnych i genetycznych,
niz reformutowania tych pytadi i redefiniowania sytuacji problemowej. Ta bowiem
wymaga juz duzego zasobu wiedzy, krytycznej i refleksyjnej madrosci oraz zdystanso-
wania si¢ do wiedzy pewnej. Ale wglad w pytania dzieci kaze nam by¢ ostroznym w ta-
kim piagetowskim, z gruntu pesymistycznym, widzeniu sprawnosci twérczych dzieci.
Wszak pytanie numer 17 — Dlaczego w pierwszej klasie sq zabawki, a w czwartej juz ich
nie ma? — mozna uzna¢ za efekt dociekliwej, madrej obserwacji i duzej refleksyjnosci
myslenia 8-letniego chlopca. Jesli piecioletni Kuba twierdzi, iz przecinajac bez prze-
rwy jabtko na dwie czg$ci w koricu otrzyma taki maty kawatek, ze bedzie niczym i nie
bedzie zajmowal miejsca w przestrzeni oraz ze nie b¢dzie juz w nim jabtka, to mozemy
potraktowad ten jego naukowo bledny wniosek z powaga, ale nie kpina, poniewaz
wiemy, ze istnieja przedmioty tak mate, ze nie da si¢ ich dostrzec (Fisher 2002: 34).
Cickawe, co na to powiedziatby Piaget?

W badaniach empirycznych dotyczacych zdolnosci myslenia pytajnego dzieci
Anna Wlodarska (2021) zapytata uczniéw klas I-I1I o to, co je dziwi? Wyszta z zatoze-
nia, podobnie jak wielu filozoféw, psychologéw oraz pedagogéw (Necka i inni 2005;
Szmidt 2013; Ptéciennik 2018; Pobojewska 2019; Lipman 2021), iz zdziwienie, ktore
jest impulsem do odkrycia nowych pyta i podjecia aktywnosci tworczej, moze by¢
takze poczatkiem filozofowania. Sposréd wielu zdziwier dzieci za najbardziej orygi-
nalne (niebanalne, nieszablonowe) mloda badaczka uznala nastgpujace odpowiedzi:

1. Dlaczego ludzie si¢ poca? Kto wymyslit pierwsze stowo, skoro ludzie jeszcze nie
umieli méwic?; Dlaczego dziewczyny noszq buty na obcasach? — Maciek, lat 10
Dziwi mnie, ze raz chmury sq biale, a raz robiq sig¢ ciemne — Ania, lat 10
Dziwi mnie, ze kosmos jest nieskoriczony — Kacper, lat 10
Dziwi mnie, Ze na poczqtku zycia ma sig niebieskie oczy — Michat, lat 9
Dziwne sq rézne dzwieki — Marek, lat 10

NN

Dlaczego ludzie umierajq i nie sq wiecznie mlodzi?; Po co sq ludzie?; Pan Bdg
stworgyt swiat i ludzi, a kto stworzyt Boga? — Oliwia, lat 10

7. Mnie dziwi, dlaczego akurat mi i mojej rodzinie przytrafiajq si¢ rézne akcje i wizy-
ty w miejscach, do kidrych osoby mi znajome raczej nie chodzq — Zuzanna, lat 10
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8. Mnie dziwi, czemu ludzie palg papierosy — Oliwier, lat 10

9. Dziwi mnie pordd dziecka — Dawid, lat 10.

Mozemy si¢ zastanowié, ktdre z tych zdziwien sg twércze, a wige odkryweze i moga
»prowokowa¢” procesy myslenia twérczego oraz dociekania filozoficzne. Z pewnoscia
zdziwienie 6 (Pan Bdg stworzyt swiat i ludzi, a kto stworzyt Boga?) zawiera pytanie
filozoficzne, ktére ,nie daje spokoju” wielu filozofom od stuleci i stanowi przedmiot
licznych odpowiedzi najwybitniejszych filozoféw i teologéw. Okreslane bywa réwniez
jako pytanie serio (Brozek 2007). Moze réwniez stanowié pytanie otwierajace zajecia
z dociekari filozoficznych (Pobojewska 2019).

Lekcje tworczego myslenia pytajnego

Alane Jordan Starko, autorka siédmego juz wydania znakomitego podrecznika
,Creativity in the Classroom” (Starko 2022) i wielka zwolenniczka oraz propagatorka
rozwijania zdolnoéci myslenia pytajnego dzieci, skonstruowata model lekcji myslenia
pytajnego (Szmidt 2006; Szmidt i Ptéciennik 2020), nadajacy si¢ do aplikacji w pracy
z uczniami na réznych szczeblach ksztatcenia. Pokusita si¢ réwniez o okreslenie swoi-
stego kodeksu postgpowania nauczyciela cheacego rozwijaé myslenie pytajne uczniéw.
Autorka, podobnie jak wielu innych badaczy, krytykuje dotychczasowg prakeyke ttam-
szenia ciekawosci poznawczej i zdolnosci pytajnych dzieci w szkole oraz $rodowisku ro-
dzinnym. Uznaje tworzenie klasy sprzyjajacej mysleniu pytajnemu uczniéw — Problem
Friendly Classroom — za jeden z najwazniejszych kierunkéw oddziatywari pedagogiki
tworczosei. Pisze, ze dla naszych dzieci — zyjacych w nieustannym szumie informacyj-
nym, w ktérym tysiace mediéw wyjasnia im wszelkie tajemnice $wiata, dorastajacych
w cywilizacji nadmiaru rzeczy do konsumpgji — ,znajdowanie probleméw w najszer-
szym tego stowa znaczeniu lezy u podstaw wszystkich rodzajéw kreatywnosci” (Starko
2022: 20). Dziecko, ale i cztowiek dorosty, ktérzy nie zastanawiajg si¢ nad $wiatem
i ludZmi, nie dokonuja wynalazkéw, nie malujg obrazéw, nie pisza utwordw literackich,
w koricu niczego nie eksploruja. Dlatego, chcac nauczaé twérczoéei nalezy pobudzaé
procesy pozwalajace dzieciom sta¢ si¢ bardziej autentycznymi i odkrywezymi ,,Poszuki-
waczami Probleméw” (Problem Finders) niz ,Rozwigzywaczami Probleméw” (Problem
Solvers). Potrzeba nam obecnie, zdaniem Starko, wigcej Poszukiwaczy Problemdw.

Heurystycznie ptodny model lekeji myslenia pytajnego Starko opisuje z detalami
w innym miejscu (Szmidt 2006; Szmidt i Ptéciennik 2020). Tutaj chciatbym zastanowi¢
si¢ blizej nad tym, jakie postgpowanie wychowawcze pozwala nie tylko nie tamsi¢ py-
tall ucznidéw w klasie szkolnej, co jest powszechnym zjawiskiem nie tylko polskiej szko-
ly (Starko 1989, 1999; Fisher 1999; Szmidt 2003; Szumna 2008; Bonar i Buta 2019),
lecz poméc rozwinaé si¢ dzieciom jako odkrywcom twérczych probleméw i autorom
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nieszablonowych pytari. Niektére z zasad kierowanych do pedagogéw zaczerpnatem
z dorobku Alane Starko, wigkszo$¢ stanowi wynik moich badan i przemyslen.

Nauczyciel powinien unika¢ ,lawiny pytari”. Pyta¢ powinien mniej, ale lepiej. Jedna
z dwudziestu znanych zasad dydakeyki twérczosci, proponowana przez Elissa Paula
Torrance’a (1995: 44), zawiera powinnosé: ,,Zabijaj uczniom éwieka” (Create ,, thorns in
the flesh”). ,Ojciec tworczosci”, jak okresla si¢ tego najwybitniejszego amerykanskiego
pedagoga twérczosci, apeluje do nauczycieli, by nieustannie zaciekawili ucznidéw tym,
co stanowi temat czy tre$¢ zaje¢ (Szmidt 2004b). Zaciekawiaj, intryguj, wzbudzaj zain-
teresowanie, pytaj o to, co zaintrygowato uczniéw w ostatnim czasie, co ich zastanawia,
niepokoi i wzbudza zdziwienie. Uczyni te zaniepokojenia i zainteresowania tematem
dyskusji klasowej, nawet gdy dotyczy to tak trudnych spraw, jak wojna na Ukrainie.

Szkota jest nudna, a przynajmniej tak wydaje si¢ uczniom i to nie tylko polskim
(Winter 2012; Szmidt 2013; Chruszczewski 2019). Nuda lekeyjna, zwlaszeza w cza-
sach pandemii koronawirusa, wydaje si¢ dotyka¢ nie tylko mtodszych uczniéw, keérzy
maja rozwojowe problemy z dtuzszym skupieniem uwagi na nauczanych tresciach, ale
réwniez uczniéw liceum i studentéw. Bardzo trudno dzisiaj nauczycielowi zaciekawi¢
uczniéw wpatrzonych w migajace ekrany, na ktérych godzinami ogladaja fascynujace
ich filmiki, poniewaz nie jest on ze swoim tematem lekcji konkurencja dla tych tre-
$ci. Tymczasem zacickawienie i trwale zainteresowania sg najwazniejszymi warunkami
podjecia owocnej aktywnosci twérczej. Nauczycielom spadt wigc na barki powazny
obowiazek pedagogiczny, z ktérym réznie sobie radza.

Zdolnosci myslenia pytajnego, jak podkresla wielu badaczy (Dillon 1982, 1988;
Barrell 2003; Starko 2000; 2022, Fisher 1999, 2002; Marzano i Simms 2014; Pobo-
jewska 2019), mozna rozbudzi¢ u dziecka tylko w takiej atmosferze klasowej, w ktdrej
uczen bedzie pewny, ze jego pytania, nawet te ,,dzikie” i nieoczekiwane, sa witane przez
nauczyciela z radoscig, cenione jako wyraz dociekliwosci poznawczej, a nie arogancij,
i moga stanowi¢ przedmiot (zaczyn) tworczej dyskusji. Uczen powinien mieé prze-
$wiadczenie, ze na jego pytania nauczyciel znajdzie trochg cennego czasu lekeyjnego!

Nauczyciel powinien zapoznaé uczniéw z wiedza o pytaniach, ich strukturze (za-
imek pytajny — pytajna, tre$¢ pytania i niewiadoma pytania), rodzajach i sposobach
formutowania madrych i odkrywcezych pytad. Moze w tym celu poda¢ przyktady ta-
kich pytan ze swojej ulubionej dziedziny i wyjasni¢, dlaczego byly to pytania donio-
ste. Wobec tego sam powinien zwraca¢ uwagg na ten aspeke akeywnosci naukowej
i twérczej — powinien by¢, jakze modne to dzisiaj stowo — czufy na pytania w swojej
dziedzinie nauczania. Tylko zainteresowany nauczyciel moze wzbudzi¢ zainteresowa-
nia uczniow!

Nauczyciel powinien o§miela¢ dzieci do odkrywania i stawiania pytan jak najczes-
ciej i w réznych sytuacjach dydakeycznych, na poczatku i na koricu omawiania nowe-
go tematu: Co wiecie o roslinnosci gérskie? W czym podobna jest limba i kosodrzewina?
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Co jest interesujqcego — dziwnego, zaskakujgcego, niepokojacego — w postgpowaniu Pino-
kia? Jak inaczej mozna nazwad Kopciuszka?

Azeby zdiagnozowaé poziom zdolno$ci myslenia pytajnego dzieci, nauczyciel moze
wykona¢ prosty test oparty na opisanej wczesniej koncepcji Piramidy Myslenia Pytaj-
nego '. W tym celu moze dostarczy¢ dzieciom obrazek o niejednoznacznej tresci, na
przyktad taki jak ponizej, a nastgpnie poprosi¢ o sformutowanie jak najwickszej ilosci
pytani ,,pod adresem” tego obrazka. Pytania te nalezy sklasyfikowaé wedtug podanych
kryteriéw i najwyzej oceni¢ pytania trzeciego stopnia, a wigc wykraczajace poza tre§¢
obrazka, spekulacyjne i hipotetyczne.

Rys.1. Cechy osobowosci twérczej. Z programu ,,Przygoda z klasg” (Bonar i inni, 2003, s. 63)

3. Sy bardzo wytrwali i kensekwentni w tym, co robia.

Nauczyciel powinien jak najczesciej organizowaé sprawdziany wiedzy zachgcajace
uczniéw nie tylko do odpowiedzi, ale do formutowania dociekliwych pytari odnosnie
do omawianego tematu, dostrzezonych watpliwosci i niescistosci, do podawania w ma-
dra watpliwos¢ utartych rozwigzan i schematéw funkcjonujacych w danej dziedzinie.

Nauczyciel powinien zachgca¢ uczniéw do snucia spekulacji i odwaznego hipo-
tetyzowania, zastanawiania si¢, co by byto, jesli? I do snucia domystéw typu: Co sig
stanie dalej? Jak si¢ moze rozwingd...? Jaka bedzie przysztosé ... 2 Powinien nagradzaé
uczniéw za wychodzenie z pytaniami , poza dostarczone informacje”, a wige poza to,
co juz wiadomo i co jest pewne. My§lenie futurystyczne i zyczeniowe (“twércze gdy-
banie”) nie powinno by¢ ttamszone nawet na lekcjach wiedzy $ciste;.

Postawienie twoérczego pytania to dopiero poczatek procesu tworczego, cho¢
wspdlczesnie uwaza si¢, iz odkrycie takiego pytania (problemu) moze stanowi¢ au-
tonomiczny cel dzialalnosci naukowej i w ogéle — twérezej (Runco i Chand 1994).

' Wigcej na ten temat: Szmidt, K.J., Ptéciennik, E. (2020). Myslenie pytajne. Teoria i ksztatcenie. £.6dz:
Wydawnictwo UL.

23



Ale z twérczym pytaniem dziecka warto zrobi¢ co$ wigcej — uczynic¢ je kanwa proble-
mu, keéry moze sta¢ si¢ zadaniem do rozwiazania w toku akeywnosci twérczej (faza
generowania rozwigzafi i nastepnie ich oceny oraz dowartosciowania). Jesli wigc 8-let-
ni Olek pyta o to, dlaczego wszystko ma zapach, a powietrze zapachu nie ma, to pytanie
to moze staé si¢ trescig interesujacego projektu badawczego, w ktérym dzieci beda
poszukiwaty najlepszych odpowiedzi w dostgpnych zrédtach wiedzy lub w trakeie eks-
perymentu zespotowego. Cickawe, jakie rozwiazania problemu, dlaczego w szkole jest
tak mato panéw nauczycieli, znalezliby uczniowie w swych dociekaniach badawczych?

Zakonczenie

Pytania i problemy twércze sa okreslane przez Warrena Bergera (2016) jako py-
tania pickne (Beautifil Questions). Co czyni pytania pigknymi? Autor odpowiada
(heeps://amorebeautifulquestion.com/wpcontent/uploads/2017/09/Beautiful Que-
stionBooksDefinitionx800-679x900.jpg): ,Pigkne pytania to ambitne, ale skuteczne
pytania, ktdre moga zacza¢ zmienia¢ sposob, w jaki postrzegamy co$ lub myslimy
o czym§ — i kedre moga stuzy¢ jako katalizator zmiany”. Mozemy dodaé¢ — twérczej
zmiany. ,,Pickne” pytania majq poméc osobie pytajacej, réwniez pytajacemu dziecku,
w ,pdjsciu dalej”, w lepszym rozwiazywaniu problemdw i szybszym nabywaniu nowej
wiedzy, majg réwniez pobudza¢ wyobraznie, tak wazna w twérczej aktywnosci. Jaka
wobec tego szkoda, ze na znakomicie prowadzonej stronie internetowej i blogu Ber-
gera nie znalaztem bardzo odkrywczych, ,picknych” pytad. A zatem nie jest to sprawa
prosta, o czym przekonatem si¢ réwniez przy innej okazji.

W wiele obiecujacej i jednocze$nie bardzo rozczarowujacej, przynajmniej dla
mnie, ksiazce filozofa Iana Olasova ,Zapytaj filozofa. Wszystkie pytania, ktére chcieli-
$cie zada¢” (Olasov 2022) niemal w ogéle nie znalaztem pytan twérczych. Autor wraz
z kilkoma profesorami i studentami filozofii rozstawit stolik w centrum Nowego Jorku
z karteczka ,Zapytaj filozofa”. Zachgceni do myslenia pytajnego przechodnie zada-
wali im pytania i nastgpnie dyskutowali o odpowiedziach. Wsréd wielu tradycyjnych
pytan filozoficznych w rodzaju: Czym jest filozofia? Czy istnieje Zycie po Smierci? Czym
Jest szezgscie? Czy istnieje prawda obiektywna? Czym jest mitosé? Jak wychowad dzieci na
dobrych ludzi? znalazly si¢ réwniez pytania okreslane przeze mnie jako pytania glupie:
Czy kurczak po parmetisku jest autentyczny? Czy powinno si¢ zabic¢ matego Hitlera? Sko-
ro Superman czerpie energig ze storica, to dlaczego nie jest opalony? Jeszcze raz okazuje
si¢, ze o pytania twércze, majace charakter otwarty, heurystycznie ptodny, zarodkowy
i wyzwalajacy myslenie niekonwencjonalne, a moze takze pigkny, jest trudniej, niz to
sobie wyobrazamy. Trudniej jest réwniez dorostym, a nie tylko dzieciom, jak moze to
wynikad z teorii Piageta.
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