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Sprzeniemierzanie kreatywnosci?

Abstrakt

Artykul jest refleksja nad dominujacg w pedagogice i psychologii tworczosci
praktyka rozpoznawania kreatywnosci (zdolnosci tworczych i wybranych
charakterystyk osobowosci). Osig tekstu jest dyskusja probleméw testowania
potencjalu tworczego, glownie za$ konstatacja ograniczonej przydatnosci
statycznych rezultatow testowych dla podejmowania dzialan praktycznych,
zorientowanych na rozwijanie szerokiej gamy dyspozycji istotnych dla ak-
tywnosci tworczej. Zaczynajac od uscislen definicyjnych, pochylam si¢ nad
powodami i celami badania uczniowskich zdolnosci twdrczych, charaktery-
zuje dominujgcy w tym obszarze stan rzeczy, aby w koncu zastanowic¢ si¢ nad
mozliwg, w domysle: lepsza, alternatywa. Upatruje jej zwlaszcza w testowaniu
dynamicznym, laczacym rygorystyczny pomiar z jednoczesnym stymulowa-
niem zdolnosci tworczych oraz uwzglednianiem w trakcie diagnozy procesu
rozwigzywania problemoéw przez uczniow.

Stowa kluczowe: tworczos¢, kreatywnos¢, identyfikacja kreatywnosci, testowa-
nie dynamiczne

Wprowadzenie

Wspolczesna teoria i praktyka pomiaru - tak dydaktycznego, jak i psycholo-
gicznego — przezywa na naszych oczach swoj renesans i tworczy okres. Wida¢
to takze w krajowych dociekaniach: w pracach niektérych zespoléw na stale
zagoscily metody latentne (np. Cieciuch, Harasimczuk i Doring, 2012) i pro-
babilistyczna teoria testow (Jasinska i Modzelewski, 2014), analizy statystyczne
staly sie mocno wyrafinowane (np. Koniewski, Majkut i Skorska, 2014), a przy
tym rzadko jest to ,,sztuka dla sztuki” - sposéb oczarowania redaktoréw i re-
cenzentdw, czedciej dziatanie skutkujace lepszym, a wiec bardziej trafnym
i rzetelnym pomiarem i poznaniem. Ztych praktyk wciaz nie brakuje, ale po-
step jest dostrzegalny. Dlaczego jednak w taki sposob rozpoczynam artykut
poswiecony rozpoznaniu tworczosci uczniow? Powod jest przewrotny. Otdz
systematycznie i profesjonalnie §ledzac teorie tworczosci, analizujgc namyst
nad jej pomiarem i aktywnie w nim uczestniczac (Karwowski, 2009), wreszcie
za$ zaréowno chwalgc, jak i krytykujac (Karwowski, 2008, 2008a; Karwowski,
red., 2009) psychometryczng praktyke pomiaru tworczosci, wydaje mi sie
oczywistym stwierdzenie, ze w odroznieniu od rozwoju pomiaru edukacyj-
nego i psychologicznego pomiar twoérczosci jest najmniej tworczym obszarem
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psychologii i pedagogiki tworczosci. Nie musi to oczywiscie oznaczag, ze jest
bezwartosciowy i pozbawiony jakichkolwiek zalet. Celem tego artykulu jest
dyskusja wspoélczesnego state of the art pomiaru tworczosci, z kilkoma jed-
nak uscisleniami. Po pierwsze, bedzie mnie interesowala tworczo$¢ dzieci
i mlodziezy, ogdlniej: uczniow, dlatego tez konsekwentnie bede si¢ postugiwat
(zdefiniowanym nizej) pojeciem kreatywnosci. Termin ten, cho¢ znaczenio-
wo szerszy od zgrabniejszej i oswojonej w polszczyznie ,tworczosci’, lepiej
w moim przekonaniu opisuje wlasciwosci tzw. tworczoséci codziennej, wlasci-
wej dzieciom i miodziezy. Po drugie, cho¢ pomiar kreatywnosci rozwinat sie
niemal wylacznie w psychologii tworczosci, interesowa¢ mnie beda jego edu-
kacyjne konsekwencje i pedagogiczne odstony - a wiec réwniez (a momenta-
mi - zwlaszcza) to, co naturalne, wiec niestandaryzowane, stabo uchwytne, bo
dynamicznie, dziejace sie hic et nunc — w szkolnej klasie, bazujace na relacjach
nauczycieli z uczniami i uczniéw ze sobg. Po trzecie, pytanie o twdrczo$¢ w jej
edukacyjnym wydaniu musi, a przynajmniej powinno, by¢ powiazane z analiza
procesu uczenia si¢ oraz specyfika przedmiotowa szkolnej rzeczywistosci. Ten
krotki tekst jest zatem proba syntetyzujacej, a przez to zapewne i nieuchronnie
upraszczajacej refleksji nad tymi zagadnieniami. Dla porzadku zaczynam od
kwestii definicyjnych, aby nastepnie podsumowac stan badan i najpowazniej-
sze punkty krytyki dominujacej obecnie diagnostyki twoérczosci i zmierzy¢
sie z pytaniem o mozliwosci rozpoznawania uczniow kreatywnych przez na-
uczycieli. Zanim zaczne, wypada si¢ jednak jeszcze na moment zatrzymac nad
stowotworstwem zastosowanym w tytule tego artykutu. ,,Sprzeniemierzanie”
to swobodne, lecz chyba trafne, ttumaczenie czesci tytulu glos$nej ksigzki
Stephena Jay’a Goulda The mismeasure of men (Gould, 1981) — pelnego pasji
ataku na praktyke mierzenia inteligencji. Z pracy Goulda zapozyczam jedynie
cze$¢ tytulu, dazac do tego, aby moja krytyka testowania kreatywnosci byla
mozliwie zbalansowana i uzyteczna dla praktyki edukacyjne;j.

Odslony tworczosci i kreatywnosci

Tworczos¢ zwykle wymaga wiedzy i obycia z dziedzing, solidnego treningu,
diugiego czasu terminowania i poszukiwania wlasnego stylu, sprzyjajacych
(acz nie zawsze cieplarnianych) warunkéw, w koncu szeregu wtasciwosci
analizowanych przez psychologéw: ponadprzeci¢tnej inteligencji, uporu i mo-
tywacji, radzenia sobie z kryzysami w trakcie procesu twdrczego, tolerancji
niepewnosci, akceptacji siebie i wiary w swoje mozliwosci - tak wymienia¢
mozna by diugo, ale psychologowie robili to juz po wielokro¢ wcze$niej, i le-
piej (Eysenck, 1995; Feist, 1998; Necka, 2001; Strzatecki, 1969, 2003). Wynika
z tego, ze faktyczna tworczo$¢ — w szczegdlnosci ta, ktéra odmienia kulture
i zapisuje si¢ w annalach historii - jest dostepna nielicznym i niemal nie zda-
rza si¢ wérdd dzieci i mlodziezy. Pozostawiajac na boku anegdoty i kazuisty-
ke, rzec mozna, ze dzieci i mlodziez nie sg twdrcze w takim sensie, w jakim
tworczy sa wybitni poeci, wynalazcy, naukowcy czy muzycy. Jednoczesnie
jednak, od lat pigcdziesigtych ubiegtego wieku psychologowie sadza, ze pro-
cesy intelektualne oraz stany emocjonalno-motywacyjne wlasciwe twérczosci
da si¢ obserwowac, a co wigcej — rowniez modelowac — wsrod zwyklych ludzi,
takze dzieci i mlodziezy. Podobienstwo, a nawet identyczny przebieg proceséw
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poznawczych nie jest gwarantem tego, ze potencjal przerodzi sie w tworcze
osiagniecia. Ten proces jest oczywiscie bardziej ztozony i wielowymiarowy
(Lubart, 2001). Stad tez, mimo pewnych podobienstw twoérczosci bawigcego
sie dziecka i rozwigzujacego problem naukowca, pytanie o ontologiczny status
réznych kategorii-poziomow twdrczosci jest absolutnie kluczowe, cho¢ zaska-
kujaco rzadko stawiane przez fachowcéw (Amabile, 2014; Karwowski, 2014).
Psychologowie i pedagodzy od kilku dziesigcioleci przyjmuja, ze wlasciwosci
okreslane w bogatej literaturze obcojezycznej mianem ,,twdrczosci codziennej”
(Richards, 2007), ,,tworczosci przez male t” (Craft, 2001), ,,tworczoséci przez
mini-t” (Beghetto i Kaufman, 2007), tworczosci ptynnej (Necka, 2001) sg do-
brym prognostykiem osiagnie¢ twdrczych w przyszlosci. Sprawa jest jednak
bardziej skomplikowana i to z wielu powoddw. Nawet jesli potencjal ma w po-
pulacji w przyblizeniu rozkiad normalny, to osiagniecia zawsze sg silnie sko-
$ne — wiekszo$¢ ma je bardzo niskie lub zgota zadne (Silvia, Kaufman i Pretz,
2009). Co gorsza, istniejace dowody na rzecz predykcyjnosci potencjatu dla
osiagnie¢ sg nieliczne (cho¢ te, ktére powstaly w toku badan podtuznych, sa
przekonujace, np. Plucker, 1999), w szczegdlnosci za$ trudno potwierdzié, ze
osoby o wysokich osiggnigciach twodrczych to te same osoby, ktore wczesniej
sytuowaly si¢ ,,po prawej stronie rozkladu” potencjatu. Jedli tak nie jest, mozna
mie¢ uzasadnione watpliwosci, czy traktowanie przejscia od tworczosci ptyn-
nej do wybitnej (Necka, 2001) badz tez twdrczosci przez mini-t do tworczosci
przez wielkie t (Kaufman & Beghetto, 2009) jako naturalnego i oczekiwanego
jest uzasadnione, i czy w rzeczywistosci nie mamy do czynienia wprawdzie
z powigzanymi, ale niekoniecznie wynikajacymi z siebie charakterystykami.
To, ze potencjal nie musi dobrze przewidywa¢ osiagniec¢ tworczych, jest zro-
zumiale, faktyczna twoérczos$¢ nie jest fenomenem li tylko psychologicznym,
ale zalezy od splotu czynnikéw inter- i intraindywidualnych. Dlatego tez dla
okreslenia tych wymiaréw opisu jednostki, ktore sa typowe bardziej dla poten-
cjalu do twdrczosci niz tworczych osiagnieé, proponuje stosowanie terminu
»kreatywno$¢”. Cho¢ jest on nieostry i wielu razi jako kalka angielskiego ,,cre-
ativity’, to fakt, Ze zaréwno na poziomie jezyka naturalnego ludzie odrézniaja
go od twdrczosci, jak i jego uzyteczno$¢, zwiezlos¢ i juz znaczaca popular-
nos¢ w publicystycznym i naukowym dyskursie (Karwowski, 2009) dobrze
taki zabieg uzasadniajg. Kreatywnos¢ traktuje zatem jako synonim potencjatu
tworczego, charakterystyke wyrazajaca sie przede wszystkim otwartoscig, cie-
kawoscia i chlonnos$cig — wymiarami osobowosci tworczej — oraz wyzszym od
przecietnego nasileniem zdolnosci tworczych: ptynnoscia, gietkoscia i orygi-
nalno$cig myslenia, bogactwem wyobrazni, zdolnoscig kojarzenia rzeczy po-
zornie od siebie odlegtych, sprawnoscig postugiwania si¢ metaforg i analogia.
W innym miejscu (Karwowski, 2010) postulowatem uzytecznos¢ profilowej
analizy kreatywno$ci, méwiac nie tylko o kreatywnosci pelnej, ale takze pod-
porzadkowanej (gdy wysokiemu poziomowi zdolnos$ci tworczych i otwartosdci
towarzyszy konformizm, zwykle tworzeniu przeszkadzajacy), kreatywnosci
sztywnej i buntowniczej (gdy wysokim zdolnos$ciom twérczym i znaczacemu
nonkonformizmowi towarzyszy poznawcza sztywnos¢), wreszcie o kreatyw-
nosci samorealizujacej si¢, cho¢ bez szczegolnych szans na tworczo$¢, gdy
mamy do czynienia z wysokim nasileniem charakterystyk osobowosciowych
(otwartosci i niezaleznosci), ale niskimi zdolnosciami tworczymi.
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Tak rozumiana kreatywnos$¢ - zlozona charakterystyka okreslajaca szanse
i prawdopodobienstwo angazowania si¢ w tworczg aktywnosc¢ i prawdopodo-
bienstwo odniesienia w niej sukcesu - jako pojecie jest bardziej adekwatna
od tworczosci wszedzie tam, gdzie méwimy o dzieciach i mlodziezy. Pytania,
wokot ktdrych ogniskuje swoje rozwazania w dalszej czesci tego artykulu, sg
trzy. Po pierwsze, czy warto angazowac si¢ w rozpoznawanie kreatywnosci
uczniow, a jesli tak, to z jakiego powodu? Po drugie, jak robiono to do tej pory
i z jakimi skutkami? Po trzecie wreszcie, jaka (réwniez pozadiagnostyczng)
wiedze na temat funkcjonowania uczniéw kreatywnych w warunkach szkol-
nych przynosza wspoéltczesne badania?

Pytanie nieoczywiste - dlaczego i po co badac kreatywno$¢ uczniow?

Cze$¢ badaczy tworczosci, szczegolnie tych zorientowanych na masywne,
ilosciowe studia badawcze o nomotetycznej proweniencji, przyjmuje sensow-
nos$¢ i niezbednos¢ badania kreatywnosci za rzecz oczywista i niewymagajaca
dodatkowych uzasadnien. Najczgsciej jednak nawet oni, méwiac ,badanie
kreatywnosci’, majg na mysli raczej ekstensywne, tj. zakrojone na szeroka skale,
lecz niezbyt poglebione badania, nie zas$ studia zorientowane na indywidualna
diagnoze¢ pojedynczych przypadkéw. Tymczasem pytanie postawione w tytule
tej sekcji nie jest ani retoryczne, ani celowo prowokacyjne. Kwestia dociekania
powodow (dlaczego?) i celéw (po co?) diagnozowania kreatywnosci pojedyn-
czych ucznidéw nie jest bowiem oczywista. Juz przed laty wybitny edukacyjny
psycholog twdrczosci John Baer (1994) pisal, ze zadaniem nauczycieli jest roz-
wijanie kreatywnosci ucznidw, a nie jej badanie. Podobne poglady w odnie-
sieniu do innych niz kreatywno$¢ wlasciwosci wyrazal Krzysztof Konarzewski
(1999). Zanim wigc przejdziemy do analizy praktyki, warto pochyli¢ si¢ na
moment nad uzasadnieniami, dla ktérych w ogoéle rozpoznawanie indywidu-
alnego potencjalu jest istotne, a ktére pojawiaja si¢ w dyskusjach fachowcow.

Po pierwsze, cze$¢ badaczy zauwaza zupelnie przytomnie, ze o ile zgodzi¢ sie
nalezy, ze kreatywno$¢ uczniéw nalezy stymulowac, to trudno oceni¢, na ile
efektywnie udato si¢ to zrobi¢, jesli nie pozna si¢ jej wyjsciowego poziomu.
W tym rozumieniu wigc pomiar czy jakakolwiek inna forma poznania ucznia
jest posrednim, lecz koniecznym warunkiem dziatan interwencyjnych. I fak-
tycznie, gdy zerkniemy na studia na temat skutecznosci oddziatywan rozwi-
jajacych zdolnosci tworcze, zwykle bardzo wysoka, i to zardwno metaanalizy
(Leritz, Scott i Mumford, 2004; Wisniewska i Karwowski, 2007), jak i pojedyn-
cze badania (Dziedziewicz, Gajda i Karwowski, 2014; Dziedziewicz, Oledzka
i Karwowski, 2013; Karwowski i Soszynski, 2008) fatwo dostrzec zdecydowang
dominacj¢ psychometrii w diagnozowaniu poziomu kreatywnosci uczestni-
kow takich zajec. Co jednak wazniejsze, a o czym pisalem juz przed kilku laty
(Karwowski, 2005), to fakt, ze bardzo rzadko taka indywidualna diagnoza do-
konywana przy okazji rozwoju potencjalu ma charakter profilowy i siega po
diagnoze ipsatywna (Matczak, 1994). Mowa tu o takiej ocenie kreatywnosci
ucznia, ktora nie tyle klasyfikuje go w pewnym miejscu rozktadu normalnego
(w istocie przypisujac mu fatke wyniku przecietnego, stena pigtego czy cen-
tyla n-tego), ale dazy do pokazania obrazu bardziej zindywidualizowanego,
cho¢ czgsto trudniejszego w odbiorze i mniej oczywistego. Wowczas bowiem
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okaza¢ si¢ moze — i zwykle tak jest — ze uczen brylujacy w testach jednego
rodzaju, na przyklad mierzacych werbalng ptynno$¢, znacznie gorzej radzi so-
bie z zadaniami wymagajacymi wizualizowania i aktywnego transformowania
w umysle obrazéw, nie jest szczegdlnie zainteresowany uczeniem si¢ nowych
rzeczy, za$ wspolpracujac z innymi, jest lekliwy i nieskory do wyrazania swoje-
go zdania. Taka diagnoza jest zapewne blizsza prawdzie niz statyczny rezultat
pojedynczego instrumentu badawczego, ale przede wszystkim - jest bardziej
uzyteczna praktycznie.

Po drugie, cho¢ silnie powigzane z poprzednim, poznanie indywidualnych
profili kreatywnosci i cech jej towarzyszacych ma by¢ warunkiem wstepnym
planowania zindywidualizowanych form stymulacji kreatywnosci. Stoi za tym
przekonanie (logicznie przekonujace, cho¢ rzadko testowane empirycznie),
ze typowy trening tworczosci nie wszystkim daje tyle, ile mogltby da¢, to za$
za sprawg specyficznej stojacej za nim teorii (i ideologii) tworczosci, i wla-
$nie braku dopasowania oddzialywan do profilu kreatywnosci uczestnikéw.
Precyzujac t¢ mysl, powiedzmy, ze idea jakoby treningi twdrczosci byly lepiej
dopasowane do poznawczego i osobowosciowego funkcjonowania pewnych
ucznidw, gorzej za$ do innych, bierze si¢ z konstatacji, ze zdecydowana wiek-
sz0$¢ tego typu oddzialywan wyprowadzona jest z osobliwego, nieco mitycz-
nego i romantycznego rozumienia tworczosci, wedlug ktorego tworcze jest to,
co spektakularne, niszczace paradygmaty i proponujace rewolucyjne zmiany
w dziedzinie, w ktorej si¢ dokonuje. Tymczasem tworczo$¢ ma tez swoja
inkrementalng, ewolucyjng nature, gdzie zmiana dokonuje si¢ takze poprzez
powolne i systematyczne doskonalenie. Przekonanie jednak, ze tworzy¢ to
rewolucjonizowa¢, doprowadzilo do oparcia znacznej czgéci treningéw na za-
daniach, ktore bardziej przypominajg intelektualne fajerwerki niz ciezka, sys-
tematyczng prace wlasciwg profesjonalnej tworczosci. Sprawia to, ze dla czesci
uczestnikow - tych, dla ktorych generatywnos¢ i oryginalnos¢ sa chlebem po-
wszednim - taki trening moze by¢ forma bardziej skuteczna, podczas gdy dla
innych, nastawionych na doskonalenie swoich wytworéw — efektywna mniej
(zob. Karwowski, 2009; Nowacki, 2013, 2014). Znajac profile uczestnikow,
mozna wyobrazi¢ sobie oddzialywania bardziej zindywidualizowane, takie,
ktore beda lepiej do nich trafialy, zwigkszajac szanse na rozwiniecie zdolnosci
tworczych. Zalozenia te s wiec bliskie klasycznej teorii interakeji predyspo-
zycje x oddzialywania (aptitude-treatment interaction, ATI; Cronbach i Snow,
1977; Karwowski, 2013; Konarzewski, 2011), bedacej podlozem wigkszosci
oddzialywan indywidualizujacych.

Kluczowe pytanie kontrowersyjne - jak bada¢ kreatywno$¢ uczniow?

Od niemal siedmiu dekad najbardziej popularnym sposobem identyfikowa-
nia uczniowskiej kreatywnosci sg tzw. testy tworczosci: zestawy zadan, ktore
majg mierzy¢ sprawnos$¢ generowania nowych rozwigzan oraz pomystowos¢
i oryginalnos¢ pomystow. Ich geneza tkwi w wystgpieniu Joya Paula Guilforda
- przewodniczacego Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego w 1950
(Guilford, 1950) - ktdry zaapelowal o traktowanie tworczosci jako zjawiska
egalitarnego, wlasciwego wigkszosci ludzi i zaproponowat do dzi§ wpltywowy
model struktury intelektu, w ktérym szczegdlne znaczenie dla twdrczosci miato
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odgrywac tzw. wytwarzanie dywergencyjne (Guilford, 1978). Cho¢ krytyko-
wano traktowanie tegoz wytwarzania, okreslanego tez mianem myslenia dy-
wergencyjnego, jako kluczowego motoru tworczosci (Kozielecki, 1966; Necka,
1987), to fakt, ze Guilford zaproponowal jego klarowng definicje¢ (aktywnos¢
rozbiezna, poszukiwanie i generowanie idei w réznych kierunkach), wyréznit
rozne jego rodzaje (wytwarzanie dywergencyjne jednostek, klas, systemow,
relacji), wreszcie za$ stworzyl sposoby pomiaru, wywart ogromny wplyw na
praktyke testowania tworczosci. Praktyka ta od pdznych lat pigcdziesigtych
i sze$¢dziesigtych do dnia dzisiejszego tylko nieznacznie si¢ zmienila, a zarzuty
formulowane pod adresem testow myslenia dywergencyjnego zachowuja swoja
aktualnos¢ takze i dzis. Nie ma zapewne szczegolnego powodu, zeby poswiecac
tej krytyce zbyt wiele miejsca w krotkim tekscie, bowiem réwniez w rodzimej
literaturze jest ona kompetentnie przedstawiana (Gralewski, 2009; Kubicka,
2000), skupmy sie zatem na czterech punktach sceptycyzmu wobec testow.

Pierwszym i najpowazniejszym zastrzezeniem wysuwanym pod adresem
testow tworczosci jest zarzucana im niska trafnos¢. Ten punkt powtarza sie
niemal w kazdym naukowym opracowaniu poswieconym testowaniu kreatyw-
nosci (np. Hocevar, 1981; Plucker i Runco, 1998), cho¢ jest on mocno przesa-
dzony. Trafno$¢ teoretyczna, kryterialna, réznicowa i prognostyczna najpopu-
larniejszych testow tworczosci, na przyktad zestawu testow Torrancea (TTCT
— Torrance Tests of Creative Thinking) czy Rysunkowego Testu Tworczego
Myslenia Urbana i Jellena (TCT-DP - Test of Creative Thinking-Drawing
Production), zostala przekonujaco wykazana w badaniach, a z faktami trudno
dyskutowac. Testy te opieraja sie na klarownych modelach teoretycznych, opi-
sujacych hipotetyczne mechanizmy przebiegu twérczego myslenia (Guilford,
1978; Urban, 2003), pozwalaja przewidywaé osiggniecia tworcze w roznych
dziedzinach (Plucker, 1999; Szen-Ziemianska, 2013), s3 wzajemnie powigzane
(Karwowski, 2005, 2006), za to niezbyt silnie wiaza si¢ z inteligencja czy osia-
gnieciami szkolnymi (Gralewski i Karwowski, 2012; Karwowski i Gralewski,
2013). Wreszcie, odrdzniaja osoby zaangazowane w aktywnos$¢ twdrcza i te,
ktére nie maja takich doswiadczen (Silvia i Nusbaum, 2012).

Innym zarzutem - bardziej uzasadnionym - jest ograniczona rzetelnos¢ testow
tworczosci, zwlaszcza gdy zestawi sie je z testami inteligencji. Zwykle raporto-
wane miary rzetelnosci, szacowane zgodnie z klasyczna teorig testow jako spodj-
nos¢ wewnetrzna badz spojnos¢ w czasie, zawierajg si¢ w przedziale 0,7-0,8.
Wystarcza to dla badan naukowych na licznych prébach, szczegélnie, gdy biad
pomiaru wytraca sie, uzywajac metod opartych na modelowaniu latentnym,
jednak jest dokladnoscig zbyt niska, aby mysle¢ powaznie o wykorzystaniu
testow do indywidualnej diagnozy — tu bowiem przedzial ufnosci wokot in-
dywidualnego oszacowania jest na tyle duzy, ze prawdopodobienstwo btedu
I lub II rodzaju jest znaczne. Konstruowanie testow tworczosci opartych na
probabilistycznej teorii testu (IRT) dopiero raczkuje w Polsce i na $wiecie, cho¢
pierwsze przyklady tak stworzonych testow i kwestionariuszy zorientowanych
na mierzenie dyspozycji twdrczych oraz tworczych osiagniec juz si¢ pojawiaja
(Dziedziewicz 1 Karwowski, 2012; Karwowski, 2014; Karwowski i Gralewski,
2013a; Wang, Ho, Cheng i Cheng, 2014). Zastosowanie IRT jest za$ o tyle na
miejscu, by nie rzec: konieczne, ze wiedzac, iz blad standardowy pomiaru wigze
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sie z poziomem zdolnosci twdrczych w sposéb paraboliczny, bedac najwyzszym
i najnizszym na dolnym i gérnym krancu umieje¢tnosci, nalezaloby dla potrzeb
indywidualnej diagnozy takie wlasnie, wlasciwie doszacowane wielkosci btedu
podawac i uwzglednia¢ w okreslaniu potencjatu tworczego jednostki.

Trzeci zarzut - powazny i wart uwzglednienia — skupia sie na statycznosci re-
zultatéw testow tworczosci. Badanego prosi si¢ bowiem o wykonanie jakiego$
zadania: najczesciej albo narysowanie czegos, albo wymyslenia réznorodnych
i nietypowych rozwigzan jakiego$ problemu, a nastepnie sprawdza sig, jak sobie
z zadaniem poradzit i na tej podstawie wnioskuje sie o zdolno$ciach twérczych.
Problem jednak w tym, jak zauwazaja krytycy takiego postepowania, ze ocenia-
jac gotowy wytwor (tak bowiem mozna patrze¢ na efekt pracy w tescie twor-
czosci), niewiele dowiadujemy sie na temat procesu, ktory do tego produktu
doprowadzil. Jak wspomniatem, to punkt krytyki, ktéry nalezy bra¢ serio, cho¢
fatwo mozna by go zbagatelizowac, stwierdzajac, ze taka jest natura nie tylko
testow tworczosci, ale takze wielu innych testow zdolnosci — chocby inteligen-
cji. Z drugiej strony mozliwosci stwarzane przez nowoczesng statystyke pozwa-
laja, przynajmniej czesciowo, uporac sie takze z tym problemem. Tradycyjnie
bowiem, aby uchwyci¢ proces rozwigzywania zadan testowych (a w domysle
- proces tworczy), stosowano metody glosnego myslenia w trakcie rozwig-
zywania probleméw lub testow twdrczosci (np. Ruscio, Whitney i Amabile,
1998). Przynioslo to wiele interesujacych ustalen, szczegélnie na temat intuicji
iwgladu - procesow bliskich tworczosci (Metcalfe i Wiebe, 1987). Dzis sigga sie
po inne sposoby analizy procesu. Po pierwsze, cho¢ z pedagogicznego punktu
widzenia jest to najmniej uzyteczne, faczy sie testowanie zdolnoséci tworczych
z metodami neuropsychologicznymi, takimi jak EEG czy badanie rezonansem
magnetycznym (Fink i Benedek, 2012), a czasem takze bardziej klasycznych
miar wysitku organizmu (Silvia, Beaty, Nusbaum, Eddington i Kwapil, 2014;
Sosnowski, 2002). Cho¢ sama aktywno$¢ moézgu czy wzrost reakeji naczynio-
wej nie jest w stanie odpowiedzie¢ na pytania dotyczace procesow poznaw-
czych, to pozwala na formutowanie nowych hipotez na temat przebiegu proce-
su tworczego. Po drugie, z pomoca przychodzi statystyka, w szczegolnosci zas
zastosowanie modelowania wielopoziomowego badz tez latentnych krzywych
wzrostu. W rodzimej tradycji modele wielopoziomowe stosowane s3 najcze-
$ciej, aby kontrolowa¢ pogrupowanie uczniow w klasie lub szkole i wlasciwie
estymowac bledy standardowe oraz wariancj¢ na drugim poziomie (np. klasy)
(np. Gralewski i Karwowski, 2012). W psychologicznych badaniach ekspery-
mentalnych - takze tych z wykorzystaniem testow tworczo$ci — coraz czesciej
jednak stosuje si¢ modele wielopoziomowe, aby wlasciwie szacowa¢ efekty
»pogrupowania wewnatrzjednostkowego”. Idzie tu o sytuacje, gdy sprawdza
sie chocby, czy kolejne pomysty generowane przez te sama osobe s3 od siebie
bardziej czy mniej tworcze. Wspolczesne studia (Beaty i Silvia, 2012) wyraznie
pokazuja, ze pomysly staja si¢ z czasem coraz bardziej tworcze, co zresztg byto
przedmiotem teoretyzowania w psychologii twoérczosci od kilkudziesieciu lat
(Christensen, Guilford i Wilson, 1957; Mednick, 1962). Taka analiza, ktéra
nie tyle patrzy na koncowy wynik jednostki, ale uwzglednia intraindywidual-
ne zroéznicowanie dynamiki tworzenia, moze to zr6znicowanie wyjasnia¢ na
poziomie miedzyosobowym (np. poziomem inteligencji — Beaty i Silvia, 2012;
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stanami motywacyjnymi - Silvia, Beaty, Nusbaum, Eddington, Levin-Asperson
i Kwapil, 2014) i jest znacznie blizsza analizie procesualnej niz li tylko statycz-
nej konkluzji, jakoby ktos byl mato, umiarkowanie badz bardzo kreatywny.

Trzecim sposobem radzenia sobie z zarzutem aprocesualnosci testow tworczo-
$ci jest proba uwzgledniania explicite elementéw procesu w nowotworzonych
testach. Nie jest to latwe, ale nie jest tez niemozliwe. Odbywac¢ si¢ przy tym
moze zaréwno bezposrednio, jak i posrednio. Przyjrzyjmy sie najpierw przy-
ktadowi posredniemu. Proba analizy procesu jest mozliwa na przykladzie hipo-
tetycznych strategii rozwigzywania Testu Wyobrazni Tworczej, opracowanego
przed laty przez Janusza Kujawskiego (2000, zob. tez Karwowski, 2006, 2008,
2008a, 2009). Arkusz tego testu, przeznaczonego do badania wyobrazni twodr-
czej, sklada si¢ z szesnastu elementéw — 4 kropek, 4 odcinkow, 4 potkoli i 4 linii
falistych. Zadaniem osoby badanej jest stworzenie jak najwigkszej liczby ry-
sunkow przedstawiajacych cos, czego nie ma, a co powinno istnie¢ (zob. przy-
kiady Karwowski, 2009). Dotychczasowe analizy pokazuja, Ze test ten mozna
rozwigzywac na co najmniej dwa rézne sposoby, majac do czynienia z zupelnie
réznymi procesami. Pierwszy sposob, okreslony w innym miejscu ,,strategia
produktows’, bliski jest procesowi rozwiazywania probleméw. Badany staje
przed problemem ,czego nie ma, a co by si¢ przydato?”, generuje rozwigzanie
tego problemu (np. ,tabletka uspokajajaca Putina”), nastepnie zas, wykorzy-
stujac podane elementy, schematycznie przedstawia pomyst na rysunku. Taki
mechanizm niewiele ma wspolnego z wyobraznig tworcza, do ktorej mierzenia
zostal stworzony test, bardziej dotyka procesu wymyslania rozwigzan. Druga
mozliwa, cho¢ rzadsza strategia, okreslona mianem ,,procesualne;j’, cho¢ zasad-
ne byloby tez okreslenie jej mianem ,wyobrazeniowej”, polega na tym, ze bada-
ny najpierw tworzy bardziej lub mniej przypadkowy rysunek (co bywa réznie
okreslane w réznych teoriach tworczosci — tworca testu, Janusz Kujawski [2000]
nazywal to fazg chaosu, Ronald Finke, Thomas Ward i Steven Smith [1992]
mowig tu o fazie generowania struktur przedtworczych, za§ w jezyku teorii
interakcji tworczej autorstwa Edwarda Necki [1987] mamy tu do czynienia
ze strukturg probna), nastepnie za$ stara si¢ rysunek zinterpretowac, dostrzec
tkwigce w nim mozliwos$ci. Ta faza wydaje sie znacznie ciekawsza, obie majg
jednak potencjal wzbogacajacy nasze rozumienie przebiegu procesu zmagania
sie z testem i tworzenia. Jak je jednak wychwyci¢? Mozna stara¢ sie to zrobi¢
malo subtelnie i zapewne niezbyt trafnie — po prostu pytajac badanych. Mozna
starac si¢ manipulowac instrukcja, sktaniajac ich do jednej lub drugiej strategii,
aby sprawdzi¢, jakie daja efekty i na tej podstawie wnioskowac o ich - stra-
tegii charakterystykach. Mozna wreszcie - cho¢ to réwniez metoda zawodna
- wnioskowac o nich nie wprost, analizujac powstale wytwory. I tak okazuje sig,
ze wytwory generowane w oparciu o ,,strategie produktowy” sa zwykle prostsze
— jest tak, bo rysunek jest pretekstem, a pojedyncza kropka moze oznacza¢ nie-
mal wszystko. W przypadku strategii procesualno-wyobrazeniowej, produkty
sa bardziej rozbudowane, bogatsze, cechujace si¢ tym, co w jezyku teorii wy-
obrazni twdrczej nazywa si¢ obrazowoscig (Dziedziewicz i Karwowski, 2015).

Bardziej bezposrednim sposobem uwzgledniania procesualnosci, nawet
w statycznym tescie, jest proba jej wczesniejszego zdefiniowania i pomiaru.
Na takim zalozeniu opiera si¢ Test Twoérczych Zdolnosci Wyobrazeniowych
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(TTZW) (Dziedziewicz, 2015; Dziedziewicz i Karwowski, 2012a; 2015). Test
ten, bedacy operacjonalizacja autorskiego modelu wyobrazni twdrczej opra-
cowanego przez Dorote Dziedziewicz, mierzy nasilenie trzech operacji wia-
$ciwych wyobrazni: obrazowos$ci, oryginalnoéci oraz transformatywnosci.
Wiele wskazuje na to, ze to wlasnie zdolno$¢ do transformowania obrazéw
w umysle jest kluczowa charakterystyka osob, ktorych wyobraznia jest bogata
i daje nieoczywiste efekty. W TTZW mierzonych jest wiele réznych operacji
transformowania, takich jak (Dziedziewicz, 2015):

o kojarzenie;

« reintegracja, czyli ponowna integracja obrazu np. na postawie spostrze-
zenia jego fragmentu;

« bisocjacja, czyli potaczenie dwdch odleglych obrazéw;

« multiplikacja, czyli zwielokrotnienie jakiego$ elementu obrazu;

« hiperbolizacja, czyli przesadne zaburzenie proporcji, wyeksponowanie
jakiegos elementu obrazu;

o majoryzacja, czyli w miare réwnomierne powigkszenie obrazu;

« schematyzacja, czyli uproszczenie obrazu;

 amplifikacja, czyli wzbogacenie, uszczegétowienie obrazu;

« metaforyzacja, czyli wyrazenie obrazu, pojecia za pomocg symboli;

« animizacja, czyli przypisanie pewnym przedmiotom martwym czy ro-
slinom przejawow zycia i zdolnosci odczuwania, wlasciwych cztowiekowi;

« konwersja, czyli odwrdcenie kierunku przebiegu akcji, czynnosci;

« rotacja albo inwersja przestrzenna, czyli obracanie obrazem wedlug ja-
kiej$ osi;

« manipulacja czasem, czyli wyobrazenie wolniejszego, szybszego prze-
biegu; zmiana czasu;

o animacja, czyli wizualne nadawanie nieruchomym elementom obrazu
wlasciwosci dynamicznych wzgledem pozostalych elementéw obrazu;

« metamorfoza, czyli ewolucyjna i celowa zmiana poczatkowego obiektu
i tworzenie nowego, autonomicznego obiektu (por. Mfodkowski, 1998).

Cho¢ wiec badany uzyskuje w tescie zaréwno globalny wskaznik zdolnosci
wyobrazeniowych, jak i osobne oszacowania obrazowosci, transformatywnosci
i oryginalnosci, pozwalajace na profilows analize zdolnosci, to w odniesieniu do
kazdej badanej osoby mozliwe jest tez spojrzenie bardziej procesualne, poszu-
kujace kluczowych typéw stosowanych wyobrazen (zob. przykiady rysunek 1).

OPERACJE OBIEKT

TRANSFORMAC]I WYJSCIOWY OBIEKT KONCOWY

Reintegracja Dziéb Ptak
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Rysunek 1. Operacje transformowania mierzone TTZW (Dziedziewicz, 2015)

Czwartym, zapewne nieostatnim z powaznych zarzutéw kierowanych pod
adresem testow tworczosci — formalnie kwestionujagcym zaréwno trafnosc, jak
i rzetelno§¢ pomiaru tymi narzedziami - jest fakt, ze wyniki uzyskiwane przez
badanych pozostaja pod wielkim wptywem szeregu czynnikéw zewnetrznych
wobec testu. W szczegdlnosci chodzi tu o wplyw instrukeji (Harrington, 1975;
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Nusbaum, Silvia i Beaty, 2014) - badani, ktérych explicite prosi sie, zeby byli
tworczy (wzglednie: pomystowi, oryginalni, nietypowi, kreatywni etc.) ge-
neruja bardziej oryginalne pomysty niz ci, ktérzy takiej instrukeji nie widza,
badz ci, ktorych prosi sie na przyktad wylacznie o znaczng pomystowos¢. Cho¢
pozornie ten zarzut jest dla testow twdrczosci druzgocacy, bo fakt, ze tatwo
mozna wplynaé na wynik wydaje si¢ by¢ dyskwalifikujacy dla narzedzia, to
rzecz nie jest wcale taka oczywista. Z powodow czysto pomiarowych sytuacja
zmiennosci wynikéw pod wpltywem niewielkiej manipulacji instrukeja (cza-
sem wystarczy jedno stowo!) jest wysoce niefortunna. Z drugiej jednak stro-
ny - jak stusznie zauwazaja wiodacy dzi$ badacze tworczosci (Nusbaum i in.,
2014) - rzuca to znéw $wiatlo na proces zmagania si¢ z testem i moze odstania¢
szersze uwarunkowania twdrczosci, na przyklad w szkole. Warto te mys$l prze-
$ledzi¢. Uwaza si¢ bowiem, ze fakt, iz osoby badane potrzebujg informacji, ze
maja by¢ twdrcze, aby faktycznie takimi by¢, bez niej generuja za$ idee wtorne,
oznacza¢ moze, ze ich twércze myslenie nie jest w typowych warunkach wspie-
rane badz jest wrecz aktywnie ttumione. Do tej mysli powrdcimy za chwile.
Z procesualnego punktu widzenia natomiast fakt, ze aktywizowanie twdrczosci
przez instrukeje skutkuje bardziej oryginalnymi rozwigzaniami, podczas gdy
na przyklad pobudzanie plynnosci sprawia, ze lepiej w tescie radza sobie osoby
bardziej inteligentne (bo ptynno$¢ stowna jest jedna z kluczowych sktadowych
inteligencji), pokazywa¢ moze metapoznawcze motory procesu tworczego.
Krytyka niestabilnosci wynikéw ma tez charakter nieco paradoksalny - gdy
wyniki dziecka w tescie rosng, bo poddane jest ono oddzialywaniom praktycz-
nym w postaci treningu tworczosci, nikogo to nie dziwi, jest wrecz traktowane
jako dowdd na skutecznosc¢ oddzialywania. Ale przeciez gdyby patrze¢ na zdol-
nosci tworcze jako na wlasciwosci majace w psychologii réznic indywidualnych
status cechy (a takie ich rozumienie stoi za testami twoérczoéci), wowczas ich
tatwa zmiana powinna by¢ trudna do zaakceptowania - cechy i charakterystyki
intelektualne sg wszak stabilne i zmieniaja si¢ nieznacznie i powoli. Gdy jed-
nak na wynik w tescie wplywaja czynniki sytuacyjne, na przyktad forma testu
(papier-otowek versus test komputerowy), instrukcja (zawierajaca zachete do
oryginalnosci badz jej pozbawiona), ograniczenie czasowe (obecne badz nie)
lub inne czynniki, wowczas krytyka jest znacznie mocniejsza.

Krytyki dotychczasowego state of the art pomiaru twdrczoéci nie wolno ba-
gatelizowac. Faktycznie bowiem, jak juz wspominatem, fakt, ze od pdtwiecza,
mimo rozwoju badan nad mdzgiem, pojawiania si¢ nowych teorii twoérczosci
i hipotez, testy wciaz s3 takie same badz zmieniajg si¢ bardzo nieznacznie, jest
wysoce niekorzystny. Nie nalezy jednak w tej krytyce zapedza¢ sie zbyt daleko.
Trafno$¢ testdw tworczosci nie jest bowiem wecale tak mizerna, jak twierdza
krytycy, ich rzetelnos¢ nie réwna si¢ moze tej wlasciwej testom inteligencji, ale
$mialo moze stawac juz w szranki z wieloma testami osiagniec¢ szkolnych, za$
istotny zarzut aprocesualnosci, przynajmniej w pewnej mierze mozliwy jest do
ostabienia poprzez wykorzystanie nowych metod statystycznych i mocniejsze
umocowanie operacji tworczego myslenia w testach. Nie zmienia to jednak
w niczym faktu, ze patrzac z perspektywy pedagogicznej, uzytecznos¢ wynikow
testowych jest w oczywisty sposob ograniczona. Po pierwsze bowiem, zastoso-
wanie testow tworczosci wymaga specyficznych, profesjonalnych kompetenciji,
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ktérych zwykle nauczyciele nie posiadaja. Po drugie, jesli mamy tworczos¢
rozwija¢, test bedzie uzyteczny wowczas, gdy pokaze nam, jaki aspekt twdrczo-
$ci (na przykiad wyobraznia badz gietkos¢ myslenia) tego rozwoju potrzebuje
najbardziej i pozwoli sprawdzi¢, czy oddzialywanie zostalo zrealizowane sku-
tecznie. Tu jednak znacznie bardziej uzyteczne byloby testowanie dynamiczne
i adaptatywne, o ktérym pisze na koniec. Po trzecie, testy tworczosci — w swo-
jej ogromnej wigkszosci — traktuja zdolnosci twdrcze jako wlasciwos¢ ogolna,
wzglednie niezalezng od dziedziny uczniowskiego funkcjonowania. Tak wiec,
cho¢ w tradycji psychologii twérczosci odnajdujemy testy werbalne (silniej za-
lezne od inteligencji) i niewerbalne, to rzadkoscia sa testy tworczego myslenia
matematycznego (Haylock, 1987), jezykowego czy przyrodniczego. Nie jest to
przy tym niedopatrzenie, ale konsekwencja przekonania, ze tworczy potencjat
ma charakter wzglednie ogdlny, a jego specjalizacja nastepuje wraz z doskonale-
niem si¢ w danej dyscyplinie. Tymczasem z punktu widzenia praktyki szkolnej
edukacji kreatywnos¢ ucznia jest znacznie bardziej interesujaca jako wyrazajaca
sie w niesztampowych rozwigzaniach zadan (wezmy chocby matematyczne
problemy stawiane w zadaniach zespotu CKE) niz jako rezultat ucznia w tescie.
Taka, przedmiotowo zorientowana, diagnostyka tworczosci jest wcigz w powi-
jakach - szczegdlnie jezeli chodzi o jej psychometryczng strong. Pojawiaja sie
wprawdzie studia empiryczne pokazujace zwigzki tzw. ,,twdrczej samoskutecz-
nosci” w zakresie roznych przedmiotow szkolnych z wynikami uzyskiwanymi
w szkole (Beghetto, Kaufman i Baxter, 2011), jednak rzadziej ma to miejsce
w przypadku matych dzieci, niestychanie rzadko zas udaje si¢ badawczo wkom-
ponowac kreatywno$¢ w proces nauczania i uczenia si¢ danego przedmiotu.

Pytanie problematyczne - dlaczego nie spyta¢ nauczycieli?

Teorie zdolnosci tworczych, procesu tworczego i kreatywnosci byly przez lata
rozwijane w ramach psychologii tworczosci, z rzadka jedynie pojawiajac sie
w pedagogice. Podobnie jest z testami tworczos$ci. By¢ moze jednak nie jest to
wielka strata, a same testy twdrczo$ci sg nauczycielom i szkole niepotrzebne?
Jesli idzie nam o rozpoznanie, ktdry z uczniéw przejawia twdrcze podejscie
do danego przedmiotu, potrafi w sposéb formalnie poprawny, a jednocze$nie
inny niz pozostali uczniowie rozwigza¢ jakis problem, by¢ moze najprostszym
a jednoczesnie najlepszym sposobem jest zwykle spytanie o to nauczyciela?
Przeciez to nauczyciel widzi uczniéw w réznych sytuacjach, sledzi ich poste-
py, potrafi oceni¢, czy i w jakiej mierze potrafig funkcjonowad oryginalnie.
Co wiecej, ostatnia metaanaliza pokazuje, ze nauczyciele s3 tez bardzo trafni,
gdy szacuja poziom intelektualny swoich uczniéw (Siidkamp, Kaiser i Moller,
2012). Cho¢ psychologowie edukacyjni i pedagodzy powinni pamieta¢ o nie-
bezpieczenstwach zwiazanych z efektem oczekiwan interpersonalnych i samo-
spelniajacej si¢ przepowiedni (Rosenthal i Jacobson, 1968), to jednoczesnie
nauczyciele szacuja mozliwosci uczniéw z duza doktadnoscig (Jussim, 1986).
Jak jednak jest w przypadku zdolno$ci twérczych?

Na og6t badania poswigcone nominacjom nauczycieli dotyczacym kreatyw-
nosci uczniéw przynosza dos¢ jednoznaczne rezultaty: nominacje te albo nie
korelujg ze standaryzowanymi miarami zdolnosdci twoérczych (de Alencar,
1974; Brandau, Daghofer, Hollerer, Kaschnitz, Kellner, Kirchmair, Krammer
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i Schlagbauer, 2007; Karwowski, Ciak i Grubek, 2009; Karwowski, Pawlowska
i Czapska, 2009; Chan, 2000a), albo koreluja bardzo stabo (Auzmendi, Villa
i Abedi, 1996; Karwowski, 2007; Kousolas i Mega, 2009; Mayfield, 1979;
Pearlman, 1983; Piers, Daniels i Quackenbush, 1960), najczesciej miedzy
r = 0,10 a r = 0,30. Nominacje nauczycieli s3 tez stabo zwigzane z poczu-
ciem tworczej samoskutecznosci uczniow (Beghetto, Kaufman i Baxter,
2011), nominacjami réowiesnikéw (Karwowski, Pawlowska i Czapska, 2009;
Lau i Li, 1996) i nominacjami dokonywanymi przez rodzicéw (Chan, 2000a).
Klasyczne juz dzi§ badania (Klausmeier, Harris i Ethnathios, 1962) wskazu-
ja, ze takie zwiazki staja sie silniejsze jedynie w sytuacji, gdy nauczycielom
przedstawia sie precyzyjne definicje kreatywnosci (cho¢ i wéwczas r wzrasta
do okoto 0,29-0,47), a catkiem liczne s3 badania, w ktérych i tych ustalen nie
udaje sie zreplikowa¢ (Auzmendi, Villa i Abedi, 1996; Kousolas i Mega, 2009;
Piers, Daniels i Quackenbush, 1960). Zjawisko to ttumaczy si¢ zwykle na dwa
sposoby. Po pierwsze, jak twierdza niektdrzy, nauczyciele, oceniajac kreatyw-
no$¢ uczniéw, skupiajg si¢ na innych aspektach zdolnosci tworczych niz te,
ktére mierza stosowane w tych badaniach testy tworczosci, zwlaszcza tych
zwigzanych z nauczanym przez nich przedmiotem. Dlatego w sytuacji, gdy
nauczyciele sg szczegélowo informowani o definicji kreatywnosci, korelacje
rosng. Mozliwe tez, jak chcg krytycy szkoly, ze nauczyciele w pracy z uczniami
nie stawiaja zadan wymagajacych aktywnosci tworczej i nie koncentruja si¢ na
kreatywnosci, ktora jest cechg malo istotna dla powodzenia uczniéw w nauce.
Tym samym nie s3 w stanie trafnie ocenia¢ kreatywnosci swoich uczniéw. Ten
tok rozumowania potwierdzaja stabe zwiagzki miedzy nasileniem tworczych
zdolnos$ci uczniéw a ich wynikami w nauce - najnowsza i najwigksza we
wspolczesnych badaniach nad twoérczoscig metaanaliza (Gajda i Karwowski,
w druku), zrealizowana na 114 niezaleznych badaniach i facznej prébie po-
nad 50 000 badanych pokazuje istnienie statystycznie istotnej i pozytywnej,
lecz stabej korelacji (r = 0,22). Taka sytuacja wskazywalby réwniez posrednio
na to, ze nauczyciele nie czuja si¢ odpowiedzialni za rozwijanie kreatywnosci
uczniéw (Aljughaiman i Mowrer-Reynolds, 2005) i nie stymuluja ich poten-
cjalu tworczego w warunkach szkolnych.

W najnowszym badaniu trafno$ci nominacji nauczycielskich w rozpoznawa-
niu kreatywnosci (Gralewski i Karwowski, 2013) zastosowano znacznie szersza
operacjonalizacje kreatywnosci niz w poprzednich studiach, traktowano ja bo-
wiem jako latentny czynnik fadowany zaréwno przez wyniki testu tworczosci
(TCT-DP), kwestionariuszowe miary postawy twoérczej (nonkonformizm i za-
chowania heurystyczne, zob. Popek, 2000), motywacje samoistng (Karwowski,
20064, 2013a) oraz deklarowang przez uczniéw aktywnos$¢ tworcza w zakresie
nauki i sztuki. Kontrolowano poziom inteligencji uczniéw oraz ich funkcjo-
nowanie szkolne ($rednig ocen, ocene z zachowania, udzial w olimpiadach).
Zakladali$my, Ze taka - eklektyczna, ale przez to szersza — miara kreatywnosci
uczniéw, sprawia¢ bedzie, ze trafno$¢ nauczycielskich typéw bedzie wyzsza.
Badanie zrealizowane nalicznej probie (prawie sze$ciuset uczniéwiprawie dwu-
stu nauczycieli) nie potwierdzito jednak tego przewidywania. Nauczycielskie
nominacje byly wprawdzie istotnie powiazane z kreatywno$cig uczniéw, byt
to jednak zwigzek bardzo staby (B = 0,18). Co interesujace, za kreatywnych
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nauczyciele uwazali przede wszystkim tych uczniéw, ktorzy dobrze radzili so-
bie w szkole (B = 0,58), co moze wskazywa¢ na fakt, ze wysoko kreatywnos¢
cenig, cho¢ niewlasciwie ja rozumieja. Co jednak znacznie bardziej istotne,
okazalo sie, ze o jakiejkolwiek trafnosci nauczycielskich typéw moglismy mo-
wi¢ wyltacznie w przypadku chiopcow (B = 0,22, p < 0,05), nie za$ w przypadku
dziewczat (B = 0,10). Wynik ten znakomicie koresponduje z wczesniejszymi
o ¢wier¢wiecze ustaleniami Krzysztofa Konarzewskiego (1991), ktory wskazy-
wal na algorytmiczny, niepobudzajacy myslenia charakter zadan stawianych
dziewczynkom i problemowy zadan stawianych chlopcom. Ma to kolosalne
konsekwencje dla dostrzegania i rozwijania zdolnosci twdrczych, bo:

Uczen rozwiazujacy problem jest kims, kto autorytet nauczyciela obala, uczen
wykonujacy ¢wiczenie jest kims, kto autorytet oswaja. Role te, a wlasciwie warian-
ty roli ucznia, ktére definiuje nauczyciel za pomoca zadan stawianych dziecku,
stanowia dwa wykluczajace si¢ wzory tozsamosci w obszarze zycia szkolnego.
Centralnym elementem kazdego wzoru tozsamosci sg cele czy motywy aktyw-
nosci podmiotu. Motywy zawarte w obu wzorach sa odmienne. Wzér ucznia ry-
walizujacego z mistrzem podkresla wage indywidualnych osiagniec, wzdr ucznia
szukajgcego opieki — wage motywu afiliacji. Wzor, jesli zostanie przyjety, selek-
tywnie rozwija motywy jednostki, a przez to okresla zakres wynikow jej dziafania,
ktére wplywaja na samoocene. W ten sposdb pierwszy z wzor sprzyja rozwojowi
indywidualnych zdolnosci, a drugi rozwojowi umiejetnosci spotecznych zwiaza-
nych z odczytywaniem i dostosowywaniem sie do oczekiwan waznych postaci
z otoczenia oraz wywieraniem na nich wptywu (Konarzewski, 1991, s. 111).

Wiele wskazuje wiec na fakt, ze cho¢ ogdlnie trafnos¢ nauczycielskich nomi-
nacji jest niska, to szczegélnie dotyka to dziewczat, ktore z racji stereotypow
powigzanych z rolami plciowymi maja wigksze ryzyko niedostrzezenia ich
tworczego myslenia i socjalizacji do odtwodrczosci.

Dyskusja

Testy tworczo$ci maja mierzy¢ zdolnosci tworcze — przede wszystkim tworcze
myslenie i wyobraznie. Jednak i my$lenie, i wyobraznia to operacje dokonujace
sie na okreslonym materiale. W warunkach testowania tworczo$ci material ten
jest najczedciej z analiz rugowany, bada sie bardziej formalne charakterystyki
myslenia czy przetwarzania obrazéw. Tymczasem i dla prawdziwej tworczosci,
i skutecznego funkcjonowania w warunkach szkolnych material, a wigc wie-
dza, jest niemozliwy do zignorowania. Pedagogicznie uzyteczna diagnostyka
tworczego potencjatu musi zatem uwzgledniac to, jak uczen sie uczy, tj. czy
i w jakiej mierze jej lub jego zdolnosci kreatywne pozwalaja efektywniej przy-
swaja¢ wiedze i umiejetnosci, po drugie za$ - co z tg wiedza potrafi zrobi¢. Czy
tylko odtworzy¢? Czy zastosowaé w innym kontekscie? Czy dostrzec odlegly
analogie i skutecznie zastosowa¢ w zupetnie innej dyscyplinie? Proby diagno-
zowania procesu twdrczego rozwigzywania probleméw zastosowane ostatnio
w PISA nie maja z twérczym mysleniem wiele wspdolnego. Owszem, stawiaja
przed uczniami problemy wysoce zlozone, ale nieszczegdlnie wymagajace
pomystowosci, bardziej oparte na mysleniu algorytmicznym. Aszkolnos¢ nie
jest zreszta jedynie problemem testowania twdrczosci, ale takze jej rozwijania.
Praktyka stymulowania zdolnosci i postaw twdrczych takze jest kompletnie
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odszkolniona, nawet jesli odbywa si¢ w szkolnych murach. Mamy ogrom do-
wodow, ze treningi twdrczosci dzialaja (Wisniewska i Karwowski, 2007), za
to chyba tylko jeden opublikowany i empiryczny dowdd na to, ze rozwijanie
tworczosci poprawia szkolne osiagniecia (Schacter, Thum i Zifkin, 2006),
a transfer ¢wiczonych umiejetnosci na inne obszary jest skuteczny. Przy nie-
prawdopodobnym bogactwie metod stymulowania myslenia tworczego in
abstracto niemal nie mamy programéw stymulowania zdolnosci twoérczych
i kreatywnego funkcjonowania na lekcjach jezykowych, matematycznych czy
przyrodniczych. A nawet, jesli mamy, to sa one rozwijane w ramach innej tra-
dycji, niezaleznie od analiz psychologéw i pedagogéw tworczosci.

Wracajac jednak do pomiaru uczniowskiej kreatywnosci, ktory bytby bardziej
relewantny edukacyjnie, warto explicite sformulowac na koniec kilka postula-
tow i rekomendacji na (najblizsza) przyszlos¢; postulatow, ktorych spelnienie
mogloby pozwoli¢ na obecnos¢ tworczosci w szkole w wiekszym zakresie niz
do tej pory. Widze pig¢ takich kluczowych punktéw: (1) dynamicznos¢ po-
miaru, (2) jego dziedzinowa specyficznos¢, (3) procesualnos¢, (4) naturalnosé
i kontekstualno$¢, wreszcie (5) profilowo$¢ diagnozy kreatywnosci.

Dynamicznos¢ badania kreatywnosci

Postulat testowania czy tez badania dynamicznego bliski jest konstruktywi-
stycznym ideom inspirowanym strefa najblizszego rozwoju (Wygotski, 1930).
Nie idzie tu zatem o sam pomiar, ale o systematyczne stawianie takich zadan,
ktére w tym samym stopniu co materiatem diagnostycznym sg budulcem
rozwoju i uczenia sie. Wyzwaniem jest polaczenie dynamizmu testowania
z rygorystycznie psychometryczng jakoscia. Testowanie adaptatywne, gdzie
uczniom prezentowane s3 zadania coraz lepiej dopasowane do ich mozliwosci,
jest z powodzeniem stosowane w przypadku testow umiejetnosci (np. TUNSS;
Karwowski i Dziedziewicz, 2012; Karwowski, Stanaszek i Dziedziewicz, 2014),
cho¢ jeszcze nie powstal (a przynajmniej nie zostal upowszechniony) test
twodrczosci oparty na algorytmach adaptatywnych. Niewykluczone jednak, ze
nawet w przypadku testow twdrczosci - z natury otwartych, o wielu mozliwych
poprawnych odpowiedziach i koniecznosci ich jako$ciowej oceny - mozliwe
bedzie to w bliskiej przysztosci. Konieczne do tego sa wprawdzie ogromne
bazy wczesniej ocenionych odpowiedzi i zaawansowane modele oceniajace
i uczace si¢ oparte o sieci neuronowe, jednak ich aplikacja mogtaby da¢ prosty
test, bedacy jednoczesnie treningiem twdrczego myslenia, z ktorego za posred-
nictwem internetu mogtby skorzysta¢ niemal kazdy. Bardziej skomplikowane
- lecz chyba réwniez wykonalne - byloby stworzenie takich testow specyficz-
nych dziedzinowo. Ale i tu ogranicza nas przede wszystkim wyobraznia. Testy
tworczosci wymagaja rewolucji - zbyt dtugo dokonywane w nich zmiany byly
na tyle niewielkie, ze wrecz niedostrzegalne.

Dziedzinowa specyficznos¢ badania kreatywnosci

Nawet jesli psychologowie twdrczosci maja racje, ze kreatywno$¢ (Karwowski,
2009), tworczo$¢ plynna (Necka, 2001) czy tez minitworczosé¢ (Kaufman
i Beghetto, 2009) maja charakter dziedzinowo ogélny, to jak juz wspominalem,

dla szkotly szczegdlne znaczenie ma twdrczos¢ krystalizujaca sie (Necka, 2001)
— jeszcze nie profesjonalna, ale juz widoczna w okreslonej dziedzinie. Dlatego
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to, czego potrzebuje pedagogika tworczosci, to narzedzi pozwalajacych na
ocene tworczego potencjalu w zakresie podstawowych przedmiotéw szkol-
nych. Analizujac zestawy zadan wykorzystywane w badaniach edukacyjnych
w naszym kraju, tatwo stwierdzi¢, ze jest to mozliwe. Wazne, zeby dokona¢
przeformulowania kryteriéw oceny - nie w formalnej poprawnosci, upatrujac
prawidlowego rozwigzania (jak si¢ to zwykle dzieje w testach osiagnie¢ szkol-
nych), ale w wyjsciu poza schemat i §wiezosci rozwigzania. Te same zadania,
ktérymi mierzymy wiec osiagnigcia szkolne (a przynajmniej ich czeé¢), moga
by¢ z powodzeniem zastosowane do pomiaru kreatywnosci przedmiotowe;.

Procesualnos¢ badania kreatywnosci

Dynamiczny pomiar w oczywisty sposob powinien pozwala¢ na lepsze niz do
tej pory uchwycenie procesu twoérczego. Ostatnio psychologowie twdrczosci
z powodzeniem siegneli po bardzo obiecujacg metode bliskosci semantycznej,
aby analizowa¢ proces dochodzenia do rozwigzan w tescie tworczosci (Beaty,
Silvia, Nusbaum, Jauk i Benedek, 2014). By¢ moze jest to jedna z drog. By¢
moze inng jest ingerowanie w proces tworczy poprzez dystraktory lub slepe
zaulki, aby sprawdza¢, jak badany radzi sobie z takimi sytuacjami. Badanie
procesu jest trudne i nikt, kto powaznie zajmuje si¢ diagnostyka, nie twierdzi
inaczej. Jednak chocby czesciowe poznanie tego, w jaki sposob powstaje me-
tafora czy analogia, to krok do jej efektywniejszego stymulowania — a to wiele.

Naturalnosé i kontekstualnosc badania kreatywnosci

Testowanie typu papier-otéwek ma oczywiste wady, przede wszystkim akon-
tekstualno$¢, sztucznos$¢é powodujaca, ze sam wynik ma ograniczong trafnosé.
Dlatego juz dzi$ niektérzy badacze wolg analizowac twdrczos¢ w zabawie (Russ
i Wallace, 2013) czy codziennych czynno$ciach (Silviaiin., 2014). Wiele wska-
zuje na to, ze coraz bardziej naturalnym $rodowiskiem testowania kreatywno-
$ci (cho¢ wielu doda - o zgrozo!) jest przestrzen wirtualna. Rzeczywistos¢ sieci
spolecznosciowych staje sie dla wielu kontekstem najbardziej prawdziwego
dzialania. Juz przed laty Stephen Ceci (1990) pokazywal, ze wynik mtodych
ludzi w tescie inteligencji zalezy od tego, czy test ma forme typu ,papier-
-olowek” (wtedy wynik jest nizszy), czy tez atrakcyjnej dla mlodych ludzi gry
komputerowej. Ktory wynik jest bardziej prawdziwy? Ten uzyskany w wyniku
badania powaznym, wystandaryzowanym testem czy w trakcie gry? Dlaczego
nie zaproponowa¢ podobnej procedury do badania kreatywnosci? To, rzecz
jasna, pytania retoryczne.

Profilowos¢ badania kreatywnosci

Ostatni postulat jest tez najmniej kontrowersyjny. Diagnozujac kreatywnosé
wszedzie, gdzie to mozliwe, powinni$my siega¢ po profilows, ipsatywna diagno-
z¢ (zob. np. Lebuda, 2009). Niewiele istotnych informacji, a czasem zgota nic,
plynie z konstatacji, ze dany uczen miesci si¢ w 10. centylu rezultatéw w tescie
plynnosci myslenia. Znacznie bardziej uzyteczna jest taka diagnoza, gdzie wy-
korzystuje sie wiele roznych - czasem pochodzacych z réznych teoretycznych
tradycji — miar, a uzyskane w nich rezultaty analizuje si¢ w sposob pozwalajacy
wychwyci¢ mocne i stabe strony jednostki. Purystow metodologicznych taka
propozycja moze gorszy¢ — w koncu za réznymi testami stoja rézne rozumienia
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zdolnodci tworczych, czesto do siebie nieprzystajace, zatem ich taczne stoso-
wanie moze nie$¢ wiecej zametu niz cennych informacji. Jednak swiadomos¢
teoretycznej genezy roznych narzedzi pozwala postugiwac si¢ nimi w sposéb
odpowiedni, i tak tez interpretowac uzyskiwane w nich rezultaty.

Konkluzje

Wspdlczesny status badania kreatywnosci, w zasadzie za$ testowania zdolno$ci
tworczych, jest niezadowalajacy. Nie jest wprawdzie tak zly, jak oceniajg kry-
tycy psychometrii, ktorzy zreszta najczesciej nie proponuja nic w zamian poza
konstruktywistyczng czy postmodernistyczng ideologia. Konieczna jest jednak
zmiana, i to zmiana do$¢ radykalna. Nie odrzucenie psychometrycznego po-
dejscia do twdrczosci w ogole, bo jak przed laty pisali jego dwaj wybitni przed-
stawiciele: ,,pogloski o jego $mierci byly zdecydowanie przesadzone” (Plucker
i Runco, 1998), ale aktywna odpowiedz na braki wspolfczesnej psychometrii
w odniesieniu do tworczosci. Jest to szczegolnie istotne z pedagogicznego
punktu widzenia, bo kreatywno$¢ osadzona wylacznie w psychologii, jako we-
wnatrzindywidualna, wyabstrahowana z programowej rzeczywistosci wlasci-
wos¢, nie jest w stanie nabrac dla szkoty takiego znaczenia, jakie powinna miec.
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