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Czy uzdolnienie tworcze moze by¢ wyznacznikiem efektywnosci
procesu uczenia sig?

Can Creative Abilities Determine the Efficiency of the Process of Learning?

WSTEP

Problematyka wewnetrznych uwarunkowan efektywnosci procesu uczenia si¢
ma dluga i bogata tradycj¢. Wsrdd licznych w tym zakresie prac wiele koncent-
rowalo swoja uwage na poszukiwaniu wlasciwosci psychicznych, ktore mozna
byloby okresli¢ jako ,,zdolnosci do uczenia si¢”. Problem ten daleki jest dzi§ od
jednoznacznego rozwiazania, niemniej jednak w coraz wigkszym stopniu zwraca
sic uwage na fakt, ze zawezanie poszukiwan owych zdolnosci do obszaru
tradycyjnie rozumianej inteligencji jest zbytnim upraszczaniem zagadnienia.
Podstawa tego staja si¢ coraz czgSciej sygnalizowane rozbieznosci pomigdzy
pomiarami inteligencji a rezultatami w uczeniu si¢ (M. Freehill 1961, H.
Wasyluk-Kus 1971, J. L. French 1973). Przyczyn takiego stanu rzeczy upatruje si¢
przede wszystkim w niedoskonalosci technik, za pomoca ktérych diagnozowane
sa zdolnosci ogolne (L. Hudson 1967, J. W. Getzels, P. W. Jackson 1974). Zdaniem
wielu badaczy, moc diagnostyczna i prognostyczna testow inteligencji moglaby
by¢ zwigkszona, gdyby oparta zostata na sprawnosciach bardziej ztozonych, w tym
rowniez (albo przede wszystkim) zwiazanych z mySleniem rozbieznym. Nie
kwestionujac znaczenia, jakie w procesie uczenia si¢ odgrywa inteligencja (jej
wplyw bezspornie stwierdza si¢ w roznych jego formach i rodzajach), wielu
autorow postuluje uzupelnianie pomiaru inteligencji innymi wskaznikami, w tym
pochodzacymi réwniez z testow typu otwartego. Jak zauwaza D. R. Green (1974),
testy inteligencji mierza jedynie pewna grupe ludzkich zdolnosci intelektualnych,
co nie znaczy, ze pozostale nie sa rOwniez istotne dla uczenia si¢.
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Niniejszy artykul, poszukujac wyznacznikéw wysokiej efektywnosci uczenia
sig, kieruje swoja uwage w strong tych wlasciwosci psychicznych, ktore literatura
psychologiczna okres§la mianem ,,uzdolnien tworczych”. W dotychczasowych
badaniach empirycznych kwestia udziatu dyspozycji tworczych w procesie uczenia
si¢ stawiana byla dosy¢ rzadko, co wigcej, traktowano ja w sposob marginalny
i dos¢ jednostronny. Stad m. in. niejednoznacznos¢ otrzymywanych rezultatow
badan. W artykule tym chcemy wykazac, ze problem ten zashiguje na bardziej
staranne i wnikliwe rozpatrzenie. Starajac si¢ znaleZ¢ racje, ktore przemawiaja za
przyj¢ciem uzdolnienia tworczego w obszar wyznacznikow efektywnosci procesu
uczenia si¢, chcg zwrocié uwage na te czynniki, ktore o tym moga decydowac.

Calos¢ artykutu podzielona jest na trzy zasadnicze czgéci: pierwsza — koncen-
truje si¢ wokol problematyki zwiazanej z interpretacja zjawiska uczenia si¢ oraz
uzdolnienia tworczego w literaturze psychologicznej, druga — wokot zwiazkow,
jakie w swietle dotychczasowych badan empirycznych i rozwazan teoretycznych
mogga istnie¢ pomi¢dzy interesujacymi mnie zmiennymi, trzecia — przedstawia
propozycj¢ pewnego schematu badan, ktory stara si¢ przezwyci¢zy¢ jednostron-
nosé wezesniejszych prowadzonych w tym zakresie prac badawczych.

INTERPRETACIJA ,,UCZENIA SIE” I ,,UZDOLNIENIA TWORCZEGO”
W LITERATURZE PSYCHOLOGICZNEJ

Opisanie wzajemnych relacji, jakie moga istnie¢ pomigdzy uzdolnieniem
tworczym a procesem uczenia si¢, wymaga znajomosci zarowno psychologicznego
mechanizmu uczenia si¢ jak rowniez specyficznych wlasciwosci samego uzdol-
nienia tworczego. Ze wzgledu na fakt, iz uczenie si¢ przejawia si¢ w bardzo réznych
formach i rodzajach, przedstawione zostana jedynie dwa, ale za to rozniace si¢
znacznie w swoim przebiegu, jego rodzaje: uczenie si¢, ktore mozna okresli¢
mianem ,,reprodukcyjnego’, majacego postac stereotypowej aktualizacji tego,
z czym wczesniej zetknela si¢ jednostka oraz uczenie sie pojec, ktore wedhug
propozycji klasyfikacyjnej Z. Wlodarskiego (1989) zaliczy¢ mozna do uczenia si¢
majacego postac ,,rozwigzywania problemu”. Ze wzgledu na odmienny, diamet-
ralnie rozny mechanizm przebiegu obu wyréznionych kategorii zachowan zalozy¢
mozna ,ze rozne beda rowniez wewnetrzne wyznaczniki decydujace o poziomie
i efektywnosci uczenia sie. Szczegélnie rozny moze by¢ pod tym wzgledem poziom
oddziatywania tych wlasciwosci psychiki, ktore okresla si¢ jako ,,uzdolnienia
tworcze”. Wynika to z ich specyficznych wlasciwosci.

ROZBIEZNOSC STANOWISK W ZAKRESIE USTALANIA ZAKRESU POJECIA ,,UCZENIE SIE”.
ZROZNICOWANIE PSYCHOLOGICZNEGO MECHANIZMU UCZENIA SIE W ZALEZNOSCI OD FORMY —
UCZENIE SIE REPRODUKCYJNE I UCZENIE SIE POJEC JAKO JAKOSCIOWO ROZNE KATEGORIE ZACHOWAN

Rozpatrujac r6znorodne propozycje rozumienia pojgcia ,,uczenie si¢”, ujac je
mozna w co najmniej dwie zasadnicze grupy: w definicjach zakresowo waskich
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uczenie si¢ jest czynnoscia, w wyniku ktorej jednostka w sposéb zamierzony
przyswaja nowe doswiadczenia (W. Szewczuk 1975), w definicjach zakresowo
szerszych jest procesem psychicznym, o ktorym wnioskuje si¢ na podstawie
okreslonych zmian w zachowaniu (J. Kurcz 1976, Z. Wlodarski 1989). Rozr6z-
nienie mi¢dzy uczeniem si¢ jako czynnoscia a uczeniem si¢ jako procesem
posiada daleko idace konsekwencje m. in. w odmiennych wskaznikach pomiaro-
wych i kryteriach oceny uczenia si¢. W pierwszym przypadku nie zawsze musza
pojawi¢ si¢ zmiany w zachowaniu — wystarczy, ze obserwowalna czynnosé
zmierzajaca w kierunku przyswojenia sobie czegos zaistnieje, aby juz mozna bylo
mowi¢ o uczeniu si¢, w drugim — o uczeniu si¢ informuja dopiero zmiany
w zachowaniu, sam bowiem proces jako wewn¢trzny jest nieobserwowalnym
zjawiskiem. Jak mozna zauwazy¢, definicje majace zarowno waski, jak i szeroki
zakres okreslaja zjawisko uczenia si¢ ze wzgledu na stan koncowy, odwotujac si¢
badz do celu, do ktoérego czynnos¢ powinna zmierzac (,,przyswojenie czegos™),
badz do jego rezultatoéw (zmiany w zachowaniu). W obu przypadkach brak jest
uchwycenia istoty samego zjawiska, poniewaz stan koncowy: pozadany wzgled-
nie oczekiwany badz faktyczny nie wnosi zadnych informacji o przebiegu
uczenia si¢. Ustalenie pod tym wzgledem cech specyficznych nie jest zadaniem
fatwym. Wynika to przede wszystkim z roznorodnosci zachowan, w ktorych
przejawia sig uczenie — stad m.in. wielos¢ ujec teoretycznych danego zjawiska
(por. A. Hankala 1989), jak rowniez z faktu, iz wykazuje on jakoSciowo inne
cechy w rozwoju zaréwno filo- jak i ontogenetycznym. Wielu badaczy, probujac
opisywac przebieg uczenia sig¢, zwraca uwagg, iz jest to zjawisko fazowe, ktore
mozna rozpatrywa¢ w kategoriach odbioru informacji, jej przetwarzania
wzglednie wytwarzania, gromadzenia | wykorzystywania w rozmaitych sytuac-
jach (G. Clauss 1987). Tym samym zwraca si¢ uwage, iz moze on byc
charakteryzowany przez takie procesy psychiczne, jak: spostrzeganie, pamiec czy
myslenie. Wprawdzie w kazdym uczeniu si¢ zaangazowane sa niemal wszystkie
procesy poznawcze, to jednak to, ktore z nich pelnic beda priorytetowa funkcje,
zalezy w duzym stopniu od wymagan sytuacji, czy tez inaczej od formy, w jakiej
wyrazaC si¢ bedzie dane uczenie si¢. W sposob wyrazny udowadnia to
przeprowadzona analiza przebiegu uczenia si¢ reprodukcyjnego i uczenie si¢
pojec.

Uczenie si¢ reprodukcyjne w zakresie np. tresci werbalnych, a szczegolnie jego
specyficzna forma — uczenie si¢ na pamig¢é, polega na powtarzaniu okre§Lonych
tresci az do ich catkowitego, dostownego zapamigtania (np. wiersze, kolejno$¢
liter alfabetu, wzory, daty historyczne itp.). Wskazniki efektow tego rodzaju
uczenia si¢ informuja o podobienstwie tego, co aktualnie odtwarza (reproduku-
je) jednostka, w stosunku do tego, z czym zetknela si¢ wezesniej. Im wigksze
podobiefistwo, tym wyzej oceniany jest rezultat koncowy. Ten typ uczenia si¢
wykazuje dosy¢ istotne zréznicowanie, przede wszystkim ze wzgledu na stopien
sensownosci tresci, ktorych dotyczy. W skrajnym przypadku material moze by¢
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catkowicie ,,arbitralny”, tzn. pozbawiony wszelkich zwiazkow logicznych,
w innym — zawiera¢ okreslone znaczenie, przy czym fakt, ze material jest
sensowny, nie implikuje jeszcze, ze nie bedzie on przez dana osobg¢ przyswojony
w sposob mechaniczny. Mechanizm przebiegu uczenia si¢ majacego postaé
,»Przyswajania okreslonych tresci” opisywany jest w literaturze w rozny sposob.
Najogbélniej rzecz ujmujac, przedstawia si¢ go badz jako proces powstawania
pewnych skojarzen, badz jako proces przetwarzania informacji. Teza o roli
skojarzen w procesie zapamigtywania, si¢ggajaca jeszcze czasOw starozytnych,
stanowila podstawg uczenia si¢ w psychologii introspekcyjnej i behawiorystycz-
nej. Na skojarzeniowy, asocjacyjny charakter wiedzy reprodukcyjnej zwraca
rowniez uwage wielu wspolczesnych badaczy zjawiska (W. Budohoska 1965, T.
Tomaszewski 1984). Druga interpretacja wywodzi si¢ z nurtu poznawczego
w psychologii: proces przyswajania tresci wiaze ona $cisle z wlasciwosciami
strukturalnymi i funkcjonalnymi pamigci, efekty uczenia si¢ za$ uzaleznia od
typu badz od poziomu przetwarzania (por. M. Jagodzinska 1986). Mimo iz
interpretacje roznig si¢ znacznie, nie sposob kwestionowaé znaczenia zadnej
z nich. Jest mozliwe, iz w pewnych sytuacjach, zwlaszcza wtedy, gdy materiat
pozbawiony jest dla jednostki sensownych zwigzkoéw, zmuszana jest ona do
nabywania wiadomosci w sposob zupelnie mechaniczny (asocjacyjny). Nie
mogac uchwyci¢ znaczenia poszczegéinych elementéw, nie jest tym samym
w stanie odniesc¢ ich do swoich dotychczasowych dos§wiadczen i z nimi powiazac.
Przy wielokrotnych powtorzeniach danych tresci wytwarzaé sie moga, na skutek
zbieznosci czasowej i przestrzennej, okreslone polaczenia pomigedzy poszczegol-
nymi elementami materiatu. Wprawdzie trwatos¢ takich zwiazkow jest niewiel-
ka, to jednak w miar¢ wzrostu liczby powtoérzen, ktore sa tu warunkiem
koniecznym, wrecz nieodzownym dla calkowitego i dostownego zapamigtania,
wzrasta¢ rOwniez moze poziom konsolidacji sladow pamigciowych. Duzo
korzystniejsza dla jednostki jest sytuacja, w ktorej tresci posiadaja dla niej
okreslony sens. W'czynno$¢ uczenia si¢ wlacza si¢ wowczas proces rozumienia,
ktory znacznie intensyfikuje i przyspiesza przyswajanie danego materiatu.
Rozumienie bowiem znaczenia poszczegélnych informacji staje sie podstawa
wykrywania migdzy nimi logicznych zwiazkow; wiazania ich w jedna sensowna
calo§¢. Sprzyja to w sposdb oczywisty ,zakotwiczeniu” treSci w dotych-
czasowym systemie wiedzy jednostki.

Wielu autorow podkresla w sposob szczegolnie wyrazny, ze tym co rozni
uczenie si¢ pamigciowe od innych form uczenia si¢, zwlaszcza od tych, ktore maja
postac ,,rozwigzywania problemow”, jest pierwszoplanowa rola funkcji pamig-
ciowych. Wprawdzie w kazdym uczeniu si¢ bierze udzial pamigé, ale nie
o kazdym uczeniu si¢ mozna mowic, ze jest pamigciowe (S. Baley 1965, Z.
Putkiewicz 1984). Szczegdlnie powaznie, zwlaszcza w uczeniu mechanicznym,
ograniczona zostaje rola takiej czynnosci poznawczej, jaka jest my$lenie.

Diametralnie inny mechanizm lezy u podstaw uczenia si¢ poje¢. Wspolczesna
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psychologia stara si¢ wyjasni¢ to zjawisko w kontekscie ztozonej aktywnosci
poznawczej jednostki. Z jednej strony, bada si¢ go w aspekcie rozwojowym,
ZWracajac uwagg, iz proces ten przybiera specyficzne wlasciwosci w zaleznoéci od
wieku jednostki, z drugiej, uwzglednia si¢ wplyw innych czynnikéw majacych
charakter zaré6wno podmiotowy, jak i sytuacyjny. Mimo znacznego zr6znicowa-
nia przebiegu uczenia si¢ poj¢¢, wynikajacego z oddzialywania na nie owych
réznych czynnikéw, proces ten charakteryzowany jest, poczawszy od klasycznej
pracy J. S. Brunera, J. J. Goodnowa i G. A. Austina (1956), jako celowa,
wewngtrzna aktywno$¢ podmiotu, podczas ktorej dochodzi do znacznych modyfi-
kacji schematéw mys$lowych, do przegrupowywania okreslonych informacji
w nowe uklady. Podkresla si¢ wystepowanie roznych zlozonych operacji mys- .
lowych, gtownie abstrakcji i uogoélniania oraz analizy, syntezy i porownywania (C.
Galloway 1988). Zwraca si¢ uwage, ze podstawowe ogniwa tego procesu
koncentruja si¢ wokol: wyodrebniania cech istotnych dla przedmiotéw danej
klasy, odrywania cech istotnych od zmiennego kontekstu cech nieistotnych oraz
wiazania ich czy tez laczenia w jeden twor pojeciowy (Szewczuk 1983). Z badan
m.in. J. S. Brunera (1978), A. Lewickiego (1968), B. Gholsona, M. Levine’a, S.
Phillipsa (1972), J. E. Taplina, M. A. Jeevesa (1972), S. Ohlssona (1978) czy S.
Zabielskiego (1985) wynika jednoznacznie, ze proces ten polega bardzo cz¢sto na
stawianiu i manipulowaniu hipotezami, czyli pewnymi przypuszczeniami na temat
treSci danego pojecia. Hipotezy uwazane sa w psychologii za pewna forme
antycypacji, dzigki ktorej podmiot przechodzi od analizy sytuacji do rozwiazania
zadania (Linhart 1972). Bedac wstepnym obrazem czy tezmodelem prawidiowego
rozwigzania zadania, stanowia one produkt wyobrazni i celowego nastawienia
jednostki. Opisane w literaturze roZne sposoby stawiania i weryfikowania hipotez
w uczeniu si¢ pojec sa trudno porownywalne ze wzgledu na odmiennos¢ procedury
badawczej, niemniej jednak wynika z nich w sposob jednoznaczny, iz proces ten
wymaga zlozonej aktywnosci myslowej podmiotu.

Znajac specyficzne cechy mechanizmu uczenia si¢ na pamieé, bedacego
stereotypowa forma aktualizacji wczesniejszych doswiadczen oraz uczenia sig
pojec, w czasie ktorego jednostka wykracza poza dane informacje w kierunku
pokonania stojacej przed nia trudnosci, mozna probowac okresla¢, czy takie
specyficzne wlasciwoséci podmiotu jak uzdolnienia tworcze moga odgrywac jaka$
role, jesli tak, to czy ten wplyw bedzie jednakowy w zakresie obu wyréznionych
form uczenia si¢. Problem ten bgdzie przeze mnie rozstrzygnigty dopiero po
przedstawieniu specyficznych wlasciwoséci mieszczacych si¢ w strukturze ,,uzdol-
nienia tworczego”.

SPECYFIKA ,,UZDOLNIENIA TWORCZEGO"” — ROZBIEZNOSCI W USTALANIU TRESCI POJECIA

Podobnie jak brak jest zgodnos$ci w zakresie interpretacji pojecia ,,uczenie si¢”,
réwniez niemalto watpliwoéci i kontrowersji niesie ze soba poj¢cie ,,uzdolnienia
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tworczego”. W kwestii tej sformutowaC mozna dwa zasadnicze pytania: czy
uzdolnienie tworcze nalezy uwazac za co$ zupetnie odregbnego od tradycyjnie
rozumiane] inteligencji, czy tez za jeszcze jeden wymiar czy tez przejaw
inteligentnego zachowania, jaki wykaz cech czy wlasciwosci wyznacza obszar
,»>;uzdolnienia tworczego’ (bardziej ambitne pytania stawiaja sprawe mechaniz-
mu uzdolnienia tworczego)?

Rozpatrujac pierwszy problem, mozna méwi¢ w zasadzie o trzech spotyka-
nych w literaturze psychologicznej relacjach: uzdolnienie tworcze — inteligencja:

1) wtedy gdy inteligencja traktowana jest dosy¢ szeroko, jak np. u J. P,
Guilforda (1978), gdzie jest ona zbiorem zdolnosci do przetwarzania informacji
lub u R. Sternberga (1985), gdzie jest rozpatrywana w kontekscie zlozonych
poziomow regulacji zachowan intelektualnych, uzdolnienie tworcze staje sie
jednym z ,,wymiar6w” tak rozumianej inteligencji;

2) wowczas gdy inteligencje utozsamia si¢ Scisle z mysleniem konwergencyj-
nym (operacyjnie mierzonym przez testy inteligencji), natomiast zdolnosci
tworcze z mys$leniem dywergencyjnym (okreslanym przez testy otwarte), zdolno-
sci tworcze staja si¢ badz wymiarem niezaleznym, badz postuluje si¢ ich staby
zwiazek z inteligencja (Getzels, Jackson 1962);

3) w wielu pracach wyraza si¢ przekonanie, iz myslenie zbiezne (konwergen-
cyjne) moze by¢ rOwniez istotnym wyznacznikiem zachowania twoérczego
(Hudson 1967), inteligencj¢ wymienia si¢ wowczas w aspekcie cech predys-
ponujacych do twérczosci (Zuk 1986) — w takim kontekscie staje si¢ ona jednym
z wymiarow uzdolnienia tworczego, ktdre obejmujac rowniez i inne wlasciwosci,
staje si¢ przez to pojeciem zakresowo szerszym, ,struktura osobowosciowa”,
nadrzedna wobec ,,intelektualnej” inteligencji.

Rozpatrujac druga kwesti¢ dotyczaca wlasciwosci psychicznych, ktére mozna
byloby okresli¢ jako ,,tworcze”, wyrdzni¢ mozna dwie rozne tendencje: koncent-
racj¢ na specyficznych cechach intelektualnych (poznawczych) podmiotu two-
rzacego, badz koncentracje na jego wlasciwosciach charakterologicznych.
Wspolczesna psychologia opowiada sie za syntetycznym laczeniem si¢ tych
dwoch wymienionych kierunkow badan.

Pierwszy z nich zwigzany jest przede wszystkim z propozycj¢ Guilforda (1978)
wigzacego zdolnosci tworcze z mysleniem rozbieznym i wyrdzniajacego takie
podstawowe dyspozycje tworcze, jak: oryginalno$¢ myslenia warunkujaca
wytwarzanie pomyslow cechujacych si¢ nowoscia i rzadkoscia wystgpowania,
plynno$é myslenia, czyli latwos§¢é wytwarzania w krotkim odcinku czasu duzej
liczby pomystow; gietko§¢ wytwarzania, czyli zdolno§¢ umozliwiajaca szybka
zmian¢ kierunku poszukiwan i przelamywanie blgdnych nastawien.

Wielu autorow zdajac sobie sprawg ze ztozonosci i wielorakich uwarunkowan
aktywnosci tworczych (w tym rowniez osobowosciowych) przychyla si¢ do tego,
aby takie cechy, jak: gietko$¢, plynnos¢ czy oryginalno§¢ myslenia uwazac za
predyktory tworczego dzialania (Torrance 1962b). Obserwuje si¢ przy tym, ze
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jedni autorzy sklonni sa znacznie ogranicza¢ liczb¢ dyspozycji intelektualnych
majacych zwiazek z tworczoscig (Szymanski 1987), inni wykazuja tendencje do
szerokiego zestawiania bardzo roznych wlasciwosci intelektualnych (Necka 1985).

Drugi nurt badan wyznacznikéw tworczego zachowania wiaze si¢ z przekona-
niem, iz specyficzne uzdolnienia natury intelektualnej moga byé jedynie
przepustka do tej dziedziny dziatalnosci, jaka jest tworczos¢, nie decydujac
jednak o umiej¢tnosci tworzenia (Malicka 1989). Podkresla sig¢, iz wazne sa
przede wszystkim wlasciwosci zwiazane ze sfera emocjonalno-motywacyjna
i charakterologiczna. Cechy psychiczne przypisywane osobom tworzacym sa
prezentowane w literaturze psychologicznej, m.in. w pracy A. Strzaleckiego
(1989), J. Trzebinskiego (1976), G. H. Austina (1978), M. Meekera (1978), J.
Perlakiego (1983), D. W. McKinnona (1968), T. Zuka (1986) czy S. Popka
(1990a). Proponowane zestawy dyspozycji twérczych sa bardzo szerokie, nie
zawsze ze sobg korespondujace, nastawione przy tym przewaznie na ,,wylicza-
nie” cech, w wyniku czego powstaje raczej swoista ,,mozaika” wiasciwosci
tworczych niz dynamicznie pojmowana struktura osobowosci tworczej. W po-
wodzi tych licznych cech zarowno natury intelektualnej, jak i charakterologicz-
nej pojawiaja si¢ proby ich systematyzacji (Roco 1978, Gindilis, Kiedrow, 1981).
Pojawiajg si¢ rowniez watpliwosci, czy w ogole istnieje jakis jeden syndrom cech
tworczej osobowosci (Necka 1987).

Na okreslenie tych wszystkich specyficznych wilasciwosci cztowieka, ktore
sklaniaja go ku tworczosci i ktore pozwalaja mu by¢ tworczym, pojawia si¢
w psychologii termin ,,postawy tworczej”. W refleksji psychologii humanistycz-
nej, na ktorej gruncie ono powstalo, nieodlacznie wigzane jest z samorealizacja,
samourzeczywistnianiem si¢ czy autokreacja (Maslow 1986, Rogers 1959).
W polskiej literaturze postawa tworcza wiazana jest z mobilizowaniem pelni
calego cztowieka (Suchodolski 1983), z emocjonalna gotowoscia do otwierania
sie na Swiat (Malicka 1989), z aktywnym stosunkiem do $wiata, wyrazajacym si¢
potrzeba poznania i przetwarzania zastanej rzeczywisto$ci, w tym réwniez
wlasnego ,,ja” (Popek, 1990a). Postawa tworcza staje si¢ w tym kontekscie
specyficznym rodzajem uzdolnienia tworczego, okreslajacym mozliwosci reali-
zacyjne jednostki w zakresie tworzenia.

Podsumowujac rozwazania na temat specyficznych wlasciwosci uzdolnienia
tworczego, mozna zauwazyC, ze pojecie to funkcjonuje w dwoch zakresowo
roéznych znaczeniach: waskim, gdzie utozsamiane jest z wlasciwosciami myslenia
dywergencyjnego, i szerokim, w ktérym funkcjonuje jako ,,postawa tworcza”,
uwzgledniajaca obok poznawczego rowniez aspekt motywacyjny.

WPLYW UZDOLNIEN TWORCZYCH NA PROCES UCZENIA SIE W SWIETLE
DOTYCHCZASOWYCH BADAN EMPIRYCZNYCH 1 ROZWAZAN TEORETYCZNYCH

Badania na temat zwiazku uzdolnien tworczych z procesem uczenia si¢ sa dosy¢
ubogie, niejednoznaczne, skoncentrowane w dodatku na uczeniu si¢ szkolnym.
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Uzyskane w tym zakresie dane empiryczne uja¢ mozna w trzy rozne kategorie:
pierwsza wykazuje, ze uzdolnienia tworcze (dywergencyjne) sprzyjaja uzys-
kiwaniu wyzszych wynikow w nauce szkolnej (Getzels, Jackson 1962, Luszczuk
1989); druga stwierdza, ze uczniowie uzdolnieni twoérczo (dywergencyjnie)
uzyskuja nizsze oceny szkolne (Dlugosz 1982); trzecia wykazuje brak jakiejkol-
wiek zalezno$ci pomiedzy poziomem uzdolnien dywergencyjnych a rezultatami
w uczeniu si¢ szkolnym (Borzym 1983a, b). Spotykane czasami w literaturze
przypuszczenia odnoszace si¢ do zwiazku interesujacych nas zmiennych sa
rowniez niejednoznaczne. W. Dobrolowicz (1982) uwaza, ze zaleznos¢ ta istnieje,
ale nie ma charakteru prostoliniowego; autor blizej nie precyzuje jej kierunku. Z.
Pietrasinski (1969) stwierdza z kolei, ze stopnie szkolne nie koreluja z tworczos-
cig. E. P. Torrance (1962b) ustala t¢ korelacje na poziomie od —0,02 do +0,52.

Jak mozna zauwazyé, zainteresowania badaczy koncentruja si¢ przede
wszystkim wokot okreSlania zwiazku: uzdolnienia dywergencyjne (a wigc wasko
pojmowane uzdolnienie twdrcze) — uczenie si¢ szkolne. Trudno jest w zwigzku
ztym generalizowac wnioski, tym bardziej ze wlasciwo$ci myslenia dywergencyj-
nego nie wyczerpuja obszaru dyspozycji wyznaczajacych zakres ,,uzdolnienia
tworczego™, podobnie jak zdobywanie indywidualnego doswiadczenia nie
ogranicza si¢ tylko do warunkow i sytuacji szkolnych. Co wigcej, wlasnie uczenie
si¢ szkolne nie moze by¢ podstawa rozstrzygania kwestii udziatu uzdolnien
tworczych w procesie uczenia si¢. Wynika to z jego specyficznych wlasciwosci,
z ktérych najwazniejsza jest ta, iz zdominowane jest ono przez pamigciowe,
reprodukcyjne formy zdobywania wiedzy (por. Gurycka 1989). Wspolczesna
szkola, jak zauwaza wielu badaczy, preferuje nauczanie koncentrujace si¢ na
zadaniach typu konwergencyjnego (Woloszynowa 1983), nauczanie szuflad-
kujace poszczeg6lne przedmioty, co moze by¢ gtéwna przeszkoda w tworzeniu
takich potaczen jak bisocjacja (Pietrasinski 1978), nauczanie oparte ponadto na
podporzadkowaniu i nasladownictwie (Jaoui 1975), nie aprobujace dociekliwo-
sci i poszukiwan nowych rozwigzan (Wasyluk-Kus 1971). W swietle tych
rozwazan trudno przypuszcza, aby jednostka tworcza znalazla w szkole
warunki pozwalajace jej na wykorzystanie potencjahu tworczego, tym bardziej ze
nie sprzyja temu rOwniez postawa nauczycieli przejawiajacych z reguly niech¢tny
wobec nich stosunek. Przyktady dyskryminacji uczniow twoérczych w szkole
podaje A. J. Cropley (1967), a w sposdb obrazowy dowodzi tego C. Freinet
(1976). Dzieci, ktore maja wyobrazni¢ tworcza uzyskuja w opinii nauczycieli
przydomek niesfornych, nieznosnych i zlosliwych, ich pomysly oceniane sa jako
dzikie i irytujace, nierzadko tez otrzymuja etykiete ,,karierowicza”, ,,profesora”
a nawet ,,dziecka upo$ledzonego umystowo™ (Cropley 1967, Borzym 1983b,
Torrance 1962a, Monks 1990).

Dosy¢ istotnym czynnikiem oceny ucznia przez nauczyciela jest fakt, w jakim
stopniu tworczy jest sam nauczyciel (Luk 1978). Im bardziej jest on kreatywny,
tym chetniej sklonny jest akceptowac pomysty swoich uczniow (Torrance, 1973).
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Tymczasem, jak to wynika z badan J. Poplucza (1973), postawe tworcza w pracy
pedagogicznej przejawia zaledwie 9,1% nauczycieli. Zrozumialy zatem staje si¢
fakt, dlaczego uczenie si¢ szkolne (zwlaszcza ono) nie moze byé podstawa
rozstrzygania kwestii udzialu uzdolnien twérczych w procesie uczenia sig.
Potrzebne sa badania, w ktorych o istocie zwiazku decydowa¢ beda bardziej
obiektywne wskazniki pomiarowe.

Na to, ze uzdolnienia twoércze ucznia moga odgrywac znaczng role w pewnych
rodzajach uczenia si¢, wskazuje wiele faktow. Za znamienna nalezy uznaé
wypowiedz S. Baleya, ktory pisal:

Whbrew potocznemu mniemaniu nie ma ostrej granicy migdzy procesami uczenia si¢ a procesami
tworzenia. Uczenie sig, ktore nie jest biernym odtwarzaniem rzeczy widzianej czy styszanej, lecz
wymaga od uczacego sia samodzielnego opanowania trudnosci [...] musi w szerokim zakresie
sprowadzaé si¢ do aktywowania pierwiastkéw tworczych (1965, s. 171).

Jedli ponadto uwzgledni sig¢ fakt pewnej zbieznosci przebiegu mysli tworcze;j,
wigzanej najczgsciej z procesami restrukturalizacii i transformacji rzeczywistosci
(Strzalecki 1989) z przebiegiem procesu uczenia si¢, okreslanego nie tylko przez
procesy przyswajania, ale rowniez przetwarzania informacji (Clauss 1987)
— w wielu pracach ustala si¢ nawet podobne fazy procesu tworczego i uczenia si¢
przez rozwiazywanie problemow (Torrance 1965, Pietrasinski 1969) — to fakt
udziatu dyspozycji tworczych w procesie zdobywania doswiadczenia nie powi-
nien by¢ w zasadzie kwestionowany. Zwiazek mi¢dzy uczeniem si¢ a procesem
tworzenia uwidacznia si¢ rOwniez przy porOwnywaniu produktow finalnych tych
procesoéw. Efektem procesu tworczego jest ,,co§ nowego”, roOwniez w wyniku
procesu uczenia si¢ jednostka zdobywa ,,nowe” wiadomosci i umiejgtnosci,
ktorych poprzednio nie posiadala. Proces tworzenia i proces uczenia si¢
posiadaja zatem wiele cech wspdlnych, z tego tez wzgledu mozna przypuszczac,
ze pewne specyficzne wlasciwosci psychiczne jednostki angazowane w procesie
tworzenia moga by¢ takze przydatne (niejako pomocne) i w procesie uczenia sig.
Mozna z powodzeniem zatozyé, ze takie cechy, jak: gietkos§¢, plynnosc czy
oryginalnos$¢ myslenia (wlasciwosci tworcze wyr6znione przez Guilforda (1978),
uznawane zresztg przez wielu innych autorow, jak rowniez samodzielnos§¢
i elastyczno$¢ intelektualna, pamigc logiczna, wyobraznia tworcza oraz inne
wlasciwosci okreslane mianem ,heurystycznych” (Popek 1990a) powinny
wplywaC na znaczna szybkos$¢ i tempo przyswajnych wiadomosci, nieporéw-
nywalnie wigksza tatwosC przetwarzania zdobytych informacji i operowania
nimi. Wazne powinny by¢ rOwniez pozaintelektualne wlasciwosci ,,postawy
tworczej”, zabezpieczajace ,,realizowanie si¢”’ owego potencjatu intelektualnego.

Mozna przewidywac, ze wplyw uzdolnien tworczych nie bedzie jednakowy
w odniesieniu do wszystkich form uczenia si¢. W uczeniu si¢ pami¢ciowym moze
on by¢ niewielki lub nawet zaden — ten typ uczenia si¢ nie wymaga ani
elastycznosci intelektualnej, ani ptynnosci myslenia, gdyz przetwarzanie infor-
macji odbywa si¢ bez udziatu ztozonych operacji myslowych i podporzadkowane
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jest dominujacej funkcji pamigci. Inaczej jest w uczeniu si¢ np. pojec, bedacego
specyficzng forma uczenia si¢ przez rozwiazywanie problemow. Ze wzgledu na
fakt, iz w proces ten wlaczaja sie juz skomplikowane operacje i czynnosci
poznawcze (m.in. stawianie i weryfikowanie hipotez), ich sprawny przebieg moze
by¢ determinowany wiasciwosciami mieszczacymi si¢ w strukturze uzdolnienia
tworczego. K. Obuchowski (1970), oceniajac metodg A. Lewickiego uczenia si¢
sztucznych poje¢ (1968), pisal, iz stawia ona badanego przed koniecznoscia
sukcesywnego zmieniania hipotezy odnosnie do tego, czym jest dane pojecie, tym
samym wymaga ona znacznej ruchliwosci procesow orientacyjnych, zdolnosci
latwej zmiany stereotypu, co — zdaniem autorki — lezy niewatpliwie w zasiegu
»uzdolnienia tworczego™.

Rozwazajac mozliwosé wplywu uzdolnien tworczych na proces uczenia sig,
nalezy zdaC sobie sprawe, iz nie mozna abstrahowa¢ od innych wlasciwosci
psychicznych jednostki, w tym przede wszystkim od jej inteligencji. Mozna
przypuszczac, iz zmienne te beda wchodzic ze soba w interakcje, decydujac
wspdlnie o poziomie efektywnosci uczenia sig, zwlaszcza wtedy, gdy wykracza ono
poza czysto pamieciowe formy przyswajania wiedzy. K onieczno§¢ wrecz znajomo-
$ci tego, w jakim zwiazku pozostaja ze soba te dwie rozne dymensje, podkreslaja
szczegOlniemocno M. A. Wallach i N. Kogan (1965): wyrdznione przez nich cztery
grupy uczniéw o zrdéznicowanym poziomie uzdolnien tworczych i inteligencji
roznity si¢ w sposdb zasadniczy co do funkcjonowania spolecznego i poznaw-
czego. Zjawisko interakcji uzdolnien tworczych i inteligencji, na ktére posrednio
lub bezposrednio zwracaja uwage i inni autorzy — np. Hudson (1967) rozmaite
efekty w uczeniu si¢ roznych tresci uzaleznia od wzglednej przewagi jednej
z dymensji — jest zasadniczym akcentem interakcyjnych koncepcji zdolnosci, np.
w propozycjach teoretycznych Popka (1990b) w zaleznofci od wzajemnego
wspolwystepowania wyroznionych warstw zdolnosci powstaja rézne mozliwosci
potencjalne jednostki, znajdujace wyraz w zréznicowanym poziomie jej osiagnigc.

Rozwazania te uwidaczniaja ztozono$¢ problematyki, jaka jest rozstrzyganie
kwestii udzialu uzdolnien tworczych w procesie uczenia si¢. Organizowanie wigc
jakichkolwiek badan empirycznych musi z koniecznosci opierac si¢ na starannie
przemysSlanym planie badawczym, ktory uwzgledniatby rozne aspekty samego
uzdolnienia tworczego i rozne formy uczenia si¢, jak rOwniez stwarzalby warunki
dla badania efektow interakcyjnych wiasciwosci tworczych z tradycyjnie rozu-
miang inteligencja.

CZY UZDOLNIENIE TWORCZE MOZE BYC WYZNACZNIKIEM PROCESU UCZENIA
SIE? — PROPOZYCJA BADAN WERYFIKACYJNYCH

Zdajac sobie sprawe, iz dotychczasowe badania w zakresie interesujacej mnie
problematyki sa bardzo niejednoznaczne, a przy tym nie uwzgl¢dniajace tych
wszystkich aspektow, na ktore wczesniej zwrocitam uwage, podjetam probe
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przedstawienia wlasnego schematu badan przezwycig¢zajacego w dos¢ duzym
stopniu jednostronno$¢ wczesniejszych w tym zakresie poczynan badawczych.
Realizacje planu zapewniaja nizej wymienione posunig¢cia operacyjne.

1. Ocena efektywnosSci uczenia si¢ badanych osé6b dokonywana bedzie na
podstawie obiektywnych wskaznikow pomiarowych, ktoérych dostarczg zor-
ganizowane w warunkach eksperymentalnych tzw. ,,sytuacje uczenia si¢” (dla
celow poréwnawczych mozna réwniez wykorzysta¢ pomiar pedagogiczny:
interesujacy np. bylby fakt zbadania stopnia zgodnosci pomig¢dzy ocena szkolng
a pomiarami psychologicznymi procesu uczenia si¢, jak rOwniez wykazanie, czy
rzeczywiscie uczniowie tworczy sa inaczej traktowani przez nauczycieli niz
uczniowie nietworczy). Proponuje zorganizowanie dwoch diametralnie réznych
sytuacji uczenia si¢: prob tzw. reprodukcyjnych, polegajacych na uczeniu sie
przez badanych okreslonych list, zawierajacych np. anagramy oraz prob na
uczenie si¢ poj¢¢ — mozna wykorzystac tu znane propozycje Lewickiego (1968).
W pierwszym przypadku ocenie podlegalaby np. szybko$¢ i tempo uczenia si¢
stow, w drugim — szybkos¢ i sposob dochodzenia do atrybutow pojec (np. czy
badany stawia jakie$ hipotezy odnosnie do tresci pojec, czy latwo je zmienia
i modyfikuje w zalezno$ci od podawanych mu sukcesywnie informacji pomoc-
niczych, czy popelnia bledy i jakiego rodzaju, itp.).

2. W badaniach nalezy uwzglegdnié rézne aspekty samego ,,uzdolnienia
tworczego™ (dotychczas akcentowano jedynie aspekt poznawczy);, proponuj¢
ujecie waskie — jako uzdolnienie w zakresie myslenia dywergencyjnego (ocenie
podlega wowczas plynnos¢, gigtko§¢é i oryginalno$é myslenia) oraz ujecie
szerokie — w aspekcie postawy tworcze;.

3. Przewidujac mozliwos¢ wystapienia interakcji uzdolnien twoérczych i in-
teligencji w procesie uczenia si¢, proponuj¢ uwzglednienie pomiaru tej ostatniej
i potraktowanie jej w badaniach na roéwni z uzdolnieniami tworczymi.

W rezultacie schemat badan przewiduje: przeprowadzenie badan selekcyj-
nych, ktére maja na celu wyodrgbnienie osob o odpowiednich wlasciwosciach
psychicznych (odpowiednim poziomie uzdolnien tworczych i inteligencji) oraz
badan wlasciwych, ktore pozwalaja na dokonanie pomiaru efektywnosci uczenia
si¢ reprodukcyjnego i pojgciowego.

W badaniach selekcyjnych nalezy, zgodnie z tym, co wczesniej sygnalizowa-
lam, uwzgledni¢ dwa zasadnicze kryteria doboru osob do badan: 1) poziom
uzdolnien dywergencyjnych i poziom inteligencji, 2) typ postawy (tworcza
— odtworcza), poziom inteligencji.

W zalezno$ci od rezultatéw otrzymanych w odpowiednio dobranych tech-
nikach diagnostycznych nalezy utworzy¢ osiem grup badawczych: grupy 14
wyroznione zostana ze wzgledu na kryterium pierwsze, grupy 5-8 — ze wzgledu
na kryterium drugie (plany dwuczynnikowe, krzyzowe 2 x 2). Przynalezno$¢ do
grup 1-4 nie wyklucza przynaleznosci do grup 5-8 i odwrotnie.

Jak mozna zauwazy¢, plan ten zezwala na:
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a) ustalenie grupy tych czynnikow, ktore moga w sposob zasadniczy
modyfikowa¢ wptyw dyspozycji tworczych na proces uczenia sig;

b) dokonanie porOwnan w zakresie réoznych form uczenia si¢ charak-
teryzujacych sie odmiennym mechanizmem przebiegu;

c) przedstawienie wzajemnej relacji pomiedzy inteligencja i uzdolnieniami
tworczymi w procesie uczenia si¢ (ewentualnych efektow ich wzajemnego w tym
zakresie wspoldzialania);

d) jesli w badaniach uwzgledniany jest roOwniez pomiar pedagogiczny procesu
uczenia si¢, pozwala na okreslenie sytuacji uczniow tworczych w szkole (sposob
ich oceniania przez nauczycieli), a takze na ustalenie stopnia zgodnosci pomi¢dzy
pomiarem pedagogicznym (ocena szkolng) a pomiarami psychologicznymi
procesu uczenia si¢.

Przedstawiony w bardzo ogo!lnym zarysie schemat postgpowania badawczego
jest w zasadzie schematem ograniczonym, skupia bowiem swoja uwag¢ jedynie
na uczeniu si¢ reprodukcyjnym, pojeciowym, ewentualnie jeszcze szkolnym.
Zdaj¢ sobie sprawe, Ze pomini¢te tu zostaly inne, niemniej wazne formy
zdobywania doswiadczenia, jednak niemozliwoscia jest objgcie w ,,jednorazo-
wym akcie badawczym”™ calego bogactwa zachowania czlowieka. Stad tez
w sposob celowy zdecydowalam si¢ badaé takie formy uczenia sig, ktore
wykazuja zdecydowanie inny mechanizm przebiegu. Uzyskane wyniki powinny
dostarczy¢ interesujacego materialu porownawczego.
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SUMMARY

The paper views the possibility of the participation of creative dispositions in two different (as far
as the mechanism of the course and forms of learning: in memory learning/reproductive) which is
a conventional actualization of what was earlier encountered by an individual, and in learning the
notions where the subject comes to discover the contents of the notions which have been searched for.
In view of the difference of the psychical functions involved in both cases, the author also assumed
different inner indexes determining the effectiveness of learning. What can be especially different is
the level of the influences of creative abilities, whose specific properties classify them in the area of
determinants of those learning categories that exceed the simple, receptive acquisition of knowledge.
There exists no obvious empirical exemplification in the literature about the role which should be
ascribed to creative abilities and this lack makes the author present her own research attitudes in the
final part of the article.



