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ABSTRACT: The article presents analyses concerning imagination and its
importance for building creative and open attitude towards accepting and
initiating a change. The presented  picture of contemporary system
of education creates a wide context for changes aimed at shaping a new image
of a student, whose imagination is the source of creating and transforming
the world around us. Creative behavior is the tool for further personal
development of any individual and his/her self-knowledge. Imagination,
together with the child’s individual activity, is the creative power and basis for
education in the 21st century.
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! Tytut artykutu nawigzuje do terminéw J. Kozieleckiego jako inspiracja dla pogtebionych analiz idei cztowieka
wielowymiarowego.



Wprowadzenie

Tematem artykulu jest wyobraznia, jej ksztaltowanie iwykorzystanie
w procesie wspolczesnego wychowania cztowieka wielowymiarowego, ktory dazy
do samorozwoju, przekraczania siebie i pokonywania wlasnych ograniczen oraz
nieustannie poszukuje iinicjuje rdézne formy aktywnosci. Samorozwdj,
doskonalenie siebie i ksztaltowanie otwartej postawy wobec $wiata wpisuja sie
w zalozenia teleologiczne nowego paradygmatu wczesnej edukacji — edukacji
otwartej ipodmiotowej. Kluczowa role odgrywa wnim wyobraznia bedaca
fundamentem praktyki edukacyjnej nastawionej na zdobywanie wiedzy, ale tez
ksztattowanie umiejetnosci, myslenia, postaw i emogji. Jej rozwdj jest inwestycja
dla dziecka w drodze do ksztaltowania dojrzatosci osobowej i spolecznej, utatwia
poznawanie przez niego $wiata izdobywanie kolejnych osiagnie¢ na réznych
polach dzialania. Przyjmujac teze, iz wyobraznia jest ,przejsciem” od
doswiadczenia itego co znane do nowego do$wiadczenia itego co nieznane
(hipotetyczne), postuguje si¢ w szerszym rozumieniu terminem transgresja’> -
odnosze go do wyobrazni, jak tez do przekraczania progéw edukacyjnych
i rozwojowych dziecka, przekraczania wlasnych ograniczen iksztaltowania
otwarto$ci na zmiang’, co laczy si¢ z innowacja rozumiana jako ,dziatanie
wprowadzajace co§ nowego, zwykle jakie§ ulepszenia, nowatorstwo, reforma
(Dictionary of Contemporary Polish, 2001, p. 323). Wyobraznia stanowi zatem
zrodlo dla rozwoju zachowan tworczych, transgresyjnych iinnowacyjnych, co

pokaze w dalszych rozwazaniach.

Wspotczesny obraz wezesnej edukacji

Wspdlczesna  edukacja  jest  ,uwigziona”  miedzy  tradycja
a ponowoczesno$cia,  stanowi  obszar  §cierajacych  sie  pogladow
i dychotomicznych praktyk (tradycja versus innowacyjnosc). Wcigz obecne s3

wniej pytania ojako$¢ ustugi edukacyjnej, ale tez jej spoleczny, etyczny

? Termin ten wjezyku laciiskim (transgressio) oznacza ,przekraczanie siebie”. Aktualnie funkcjonuje
w naukach biologicznych, geograficznych i spofecznych (psychologii). Wedlug J. Kozieleckiego ,celem
transgresji (...) jest wychodzenie poza to, czym jednostka jest ico posiada. Intencja transgresji jest
przekraczanie dotychczasowych granic podmiotu (...), ktéry dazy do opanowania przyrody, wprowadza
innowacje techniczne i podejmuje préby samorozwoju” (Kozielecki, 1987, p. 44).

* Progiem nazywam kazda fizyczna czy mentalng trudno$é, niemozno$é, ograniczenie, ktére stanowi przeszkode
w realizacji wlasnego programu rozwoju.
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i aksjologiczny wymiar. Kluczowe jest pytanie o charakterze teleologicznym, gdyz
cele edukacji wcigz nie zaspokajaja potrzeb jej uczestnikoéw (uczniéw, nauczycieli,
rodzicéw), ani tez oczekiwan spolecznych. ,,Dokad zmierza polska edukacja i jaki
jest cel ksztalcenia uczniow w dobie pluralizmu, niepewno$ci i ryzykac
ponowoczesnego $wiata?”. W tej refleksji zawiera si¢ niepokdj o losy wczesnej
edukacji, ktéra jest priorytetowym obszarem inajwazniejszym okresem
ksztatcenia cztowieka.

Etap edukacji wczesnoszkolnej (nauczanie zintegrowane) przypada na
okres poéinego dziecinstwa (mlodszy wiek szkolny), ktéry ma najwicksze
znaczenie dla rozwoju jednostki (Erikson, 1997; Brzezinska, 2000). Wiek 6/7 lat
do 12/13 lat jest najbardziej sensytywnym czasem rozwoju, w ktorym ksztattuja
sie podstawowe umiejetnosci ikompetencje czlowieka oraz doskonali jego
osobowo$¢. Wtedy to bowiem nabywana jest umiejetno$¢ postugiwania sie
podstawowymi umiejetnosciami, jakimi s3: czytanie, pisanie, liczenie. W tym
czasie nastepuje tez wiele kluczowych dla rozwoju zmian, takich jak: ograniczenie
zachowan spontanicznych, wigksza kontrola swoich uczu¢ isposobow ich
wyrazania poprzez dystansowanie si¢ do osobistych przezy¢, a uczenie si¢ najlepiej
realizowane jest przy osobistym zaangazowaniu si¢ ucznia (Debesse, 1996).
Niestety aktywnos$¢ dziecka jest zbyt czesto blokowana przez rodzicéw,
opiekunéw iwychowawcow, ktérzy wprowadzaja  zakazy, ograniczenia
wynikajace z przyjetego kanonu zachowania si¢ w szkole.

Okres wczesnej edukacji stanowi fundament dla péZniejszego uczenia sie
calozyciowego zgodnie z nowg psychologia rozwoju, ktora uwzglednia bieg zycia
czlowieka oraz jego indywidualne preferencje i mozliwosci. W projektowaniu
nowego obrazu wczesnej edukacji zasadne jest odwolanie si¢ do klasyki
psychologii, czyli prac L. Wygotskiego, ]. Piageta czy ]. Brunera. W teorii
L. Wygotskiego (1971) uczenie si¢ jest mozliwe dzigki wlasnej aktywnodci
i stymulacji $rodowiskowej z uwzglednieniem ,strefy najblizszego rozwoju”,
ktdrej poznanie ulatwia dziecku przekraczanie i zdobywanie kolejnych osiagniec.
Zkolei psycholog, J. Piaget (1966), kontynuujac zalozenia Johna Deweya
o znaczeniu aktywnos$ci w procesie rozwoju, opracowal koncepcje rozwoju
poznawczego, ktora obejmuje cztery stadia (sensomotoryczny, przedoperacyjny,
operacji konkretnych i operacji formalnych). W koncepcji tej rozwdj to inaczej
osiaganie kolejnych stadidw, przechodzenie na coraz wyzszy poziom. W tej

koncepcji — wzbogaconej przez ]. Brunera — wyobraznia jest potrzebna do
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ikonicznego isymbolicznego reprezentowania $wiata, gdzie dziecko tworzy
obrazy umystowe pozwalajace na kreowanie otoczenia oraz jego przeksztalcanie.
Zdaniem J. Brunera proces uczenia si¢ realizowany jest w relacji ze srodowiskiem,
awyobraznia pomaga w tworzeniu slownika  pojeciowego  dziecka.
W wymienionych koncepcjach akcentowana jest rola wyobrazni jako $rodka
umozliwiajacego poznawanie, interpretowanie, kreowanie oraz przeksztalcanie
otaczajacej rzeczywistosci.

Przyjecie tych koncepgji psychologicznych stwarza podwaliny do innego
rozumienia wychowania i nauczania, ktorych celem jest wszechstronny rozwdj
umozliwiajacy dziecku realizacje jego potrzeb, ciagte tworzenie nowych struktur
psychicznych na bazie osobistych doswiadczen i wlasnego dziatania, co ulatwia

przechodzenie na inne etapy i otwarto$¢ na zmiany.

Wyobraznia — konteksty teoretyczne i empiryczne

Pytanie oto, czym jest wyobraznia, pozostaje otwarte iaktualne oraz
zaznacza si¢ w obszarze poszukiwan nowej jakosci edukacji. Jej definiowanie
osadzone jest w dwdch perspektywach: potocznej i naukowej. Pierwsza z nich
akcentuje subiektywno$¢ i okresla wyobraznie jako rodzaj iluzji lub zwyktego
dziecigcego fantazjowania. Druga perspektywa definiuje wyobraznie
w przestrzeni naukowej jako element procesu poznawczego, jakkolwiek brakuje
jednoznacznego ujecia naukowego tego zjawiska.

Historia badan nad wyobraZznig siega lat 50. ubiegtego wieku i zwigzana jest
z osobg Stephana Kossylona, ktory przez dlugie lata pracowal nad wyobraZznia
wizualng. Jego liczne prace zzakresu kognitywistyki potwierdzaly ujecie
wyobrazni jako autonomiczny proces psychiczny, ale byly krytykowane przez
Zenona Pylyshyna, ktory upatrywal w niej rodzaj iluzji (Francuz, 2007, p. 149-
189). Spor kognitywistyczny o natur¢ wyobrazni cze$ciowo rozwigzal Allan
Paivio, ktéry wprowadzit koncepcje podwdjnego kodowania, wedtug ktérej umyst
cztowieka koduje informacje zaréwno za pomoca obrazéw, jak tez sadéw
(Francuz, 2007). Jak wiemy spory sa Zrédtem i motorem dla rozwoju naukowego,
ale nie stanowia tematu niniejszego opracowania, stad zredukowanie ich
wylacznie do kontekstu dla przyjetych rozwazan.

W polskiej literaturze psychologicznej tematyka wyobrazni wystepuje

wpracach m.in.: Joézefa Kozieleckiego, Jozefa Gorniewicza, Witolda
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Dobrolowicza, Krzysztofa Shmidta, Stanistawa Popka, Piotra Francuza,
w badaniach empirycznych Tomasza Maruszewskiego, Doroty Kubicy, Edwarda
Necki, Barbary Weigl, Magdaleny Marszal-Wisniewskiej, ~Wiestawa
Lukaszewskiego. Wyniki wybranych badan empirycznych w analizowanej
tematyce przedstawie w dalszej czes$ci opracowania.

W ujeciu psychologicznym wyobraznia jest posrednim procesem
poznawczym, a rozwija si¢ na bazie spostrzezen. Wedlug Jozefa Goérniewicza
wyobraznia jest ,,dyspozycja ludzi do kreowania obrazéw umystowych o réznym
stopniu oryginalnosci. S3 to obrazy odtwarzajace niemal w sposéb dostowny juz
kiedy$ widziane, przezyte i zapamictane zdarzenia” (Gérniewicz 1999, p. 347).
Zdaniem Witolda Dobrolowicza wyobraznia to ,,proces psychiczny polegajacy na
przetwarzaniu posiadanych i wytwarzaniu nowych obszaréw psychicznych czyli
wyobrazen” (Dobrotowicz, 1995, p. 90). Jest ona podstawa dla kreatywnosci, co
ttumaczy synonimiczne rozumienie obu terminéw, zwlaszcza wznaczeniu
potocznym. Zdaniem J. Kozieleckiego, twoércy koncepgji czlowieka
wielowymiarowego, wyobraznia ma zwigzek z emocjami, intuicjg i my$leniem
(Kozielecki, 1998, p.30-43). Stanowi ona zatem wazng kategorie pojeciowa
w psychologii ipedagogice, pozwala na planowanie iprzewidywanie reakcji
spolecznych, uczy jednostke odpowiedzialno$ci za swoje zachowanie i ksztaltuje
twodrcza postawe. Jest tez ,warunkiem rozwoju myslenia twdérczego, zdolnosci
kojarzenia, tworzenia analogii i metafor, przeksztalcania i konstruowania fantazji
oraz fabul” (Szmidt, 2007, p. 215).

Mimo podkredlania warto$ci wyobrazni nie znajduje ona wielu
zwolennikéw w gronie 0séb wychowujacych i nauczajacych. Jak zauwaza Witold
Dobrotowicz, w polskiej szkole tworcze procesy psychiczne nie s3 rozwijane,
a dzialania edukacyjne ukierunkowane s3 gléwnie na przekaz stowny
i zapamigtywanie informacji (Dobrotowicz, 1995). Stanowisko to podziela
Stanistaw Popek, ktéry zaznacza, ze ,w praktyce nauczyciele bardzo rzadko
korzystaja z mozliwoéci wyobrazni twérczej dzieci. Na ogoél nastawiaja si¢ na
reprodukcyjne nauczanie pisania, czytania, liczenia, opierajac si¢ na procesie
pamigci i, co najwyzej, na logicznym mysleniu” (Popek, 1990, p. 44-45).

Adaptacyjny model edukacji preferuje obraz dziecka w ideologii transmisji
kulturowej (Batachowicz, 2009, p. 198),w ktérym jest ono ksztaltowane zgodnie
z przyjetym projektem, celem, okreslonym wzorcem bez przyzwolenia na

samodzielne konstruowanie wiedzy ikorzystanie zosobistego potencjatu
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poznawczego, wlasnej aktywnosci twérczej (Ibidem). Wyzwaniem dla wczesnej
edukacji jest formowanie postawy badawczej ucznia wobec siebie i §wiata, ktory
jest dla niego nieznang przestrzeni, ajego odkrywanie staje sie dla dziecka
radoscia ipasja. W odkrywaniu §wiata pomaga myslenie dywergencyjne* oraz
myslenie  proceduralne, ktére uczestnicza w przetwarzaniu informagji
i konstruowaniu wiedzy. Uczen traktowany jest jako podmiot isprawca, a nie
tylko bierny odbiorca wiedzy izdobywca trenowanych umiejetnosci.
Nasladownictwo, aktywno$c i trening facza sie w procesie uczenia si¢/ nauczania,
awyobraznia jest Zrodlem ciaglego rozwoju dziecka wréznych formach jej
wystepowania - przestrzennej, spotecznej, wzrokowej czy artystycznej. Zdaniem
Marka Szurawskiego trening wyobrazni i dopuszczenie jej do glosu w réznych
sytuacjach znacznie ulatwitoby dziecku szkolny start (Szurawski, 2016).

Wyobraznia jako przedmiot badan jest obecna wlicznych pracach
psychologéw, a najbardziej rozpoznana i zbadana jest wyobraznia przestrzenna,
ktdrej oceny dokonuje sie w warunkach laboratoryjnych. Zdecydowanie rzadziej
badania dotycza innych aspektow wyobrazni, np.: orientacja w terenie czy
orientacja geograficzna (Bednarek, 2004, p.147-157).

W grupie prowadzonych badan sa tez takie, ktére odwoluja si¢ do
wyobrazni (twdrczej i odtwdrczej) w procesie ksztalcenia dzieci i mlodziezy. Sa to
badania Doroty Kubicy, ktéra wykazala, iz dzieci czteroletnie tworza bardzo
oryginalne metafory, ale nie wszystkie znich s3 trafne icechuje je duza
réznorodno$¢ (Kubica, 1993, p.108-121). WyobraZznia przestrzenna jako rodzaj
zdolno$ci tworczych jest przedmiotem badan Stanistawa Popka, ktéry dostrzega
aktywno$¢ dziecka zwiazana z postrzeganiem wzrokowym irozumieniem
obrazéw oraz relacji ujmowanych przestrzennie. Obecna jest tez w badaniach
Tomasza Maruszewskiego, ktéry pokazuje, iz przy rozwiagzywaniu zadan
matematycznych dzieci wykorzystuja niekonwencjonalne metody, uzywajac
gléwnie wyobrazen wzrokowych.

Kolejne  badania B. Weigl, M. Marszal-Wisniewskiej  czy
W. Lukaszewskiego ukazujg udzial wyobrazni w procesie ksztattowania postaw,
stosunku jednostki wobec przedmiotu czy osoby, np. postawy dzieci wobec 0séb

mniejszosci narodowej czy marginalizowanych spotecznie. Wyniki tych badan

* Myslenie dywergencyjne jest procesem my$lenia przeciwstawnym mysleniu konwergencyjnemu i polega na
tym, Ze informacja powstaje ,,na podstawie informacji danej, przy czym nacisk polozony jest réznorodnosé
iilo$¢ produktéw wygenerowanych z tego samego zrédta” J. Guilford, Natura inteligencji, s. 410.
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potwierdzajg, iz aktywizacja w wyobrazni schematu okreslonego wizerunku osoby
czy postepowania zwicksza prawdopodobienstwo jego wystapienia, a scenariusze
kodowane wwyobrazni wplywaja na zmiane zachowania (Lukaszewski, 2006,
p. 113-120). Ksztaltowanie wyobrazni sprzyja nie tylko szkolnym osiggnigciom,
ale wiaze si¢ zpodejmowaniem przez jednostke dzialan przemys$lanych

i odpowiedzialnych.

Wyobraznia jako sita zmiany i droga do innowacji - aspekty praktyczne

Wyobraznia tworzy wumysle obrazy istruktury, ktére pdzniej sa
wykorzystywane przez osobe w réznych sytuacjach radzenia sobie z problemami
czy zaspokajania wlasnych potrzeb. Buduje ona $wiat dziecka ijest zrédlem
transgresji, rozumianych przez J. Kozieleckiego jako ,dzialania - tworcze,
innowacyjne, ekspensywne, zaréwno indywidualne jak izbiorowe, ktore
przekraczaja dotychczasowe granice materialne, symboliczne, spoleczne
i kulturowe” (Kozielecki, 2004, p.45). Zachowania transgresyjne pozwalajg
jednostce wyj$¢ poza to, co znane, odrzuci¢ schematy, by¢ gotowym na
przekraczanie, pokonywanie ograniczen i sa podstawg wszelkich innowacji. Moga
one by¢ skierowane na cztery obszary — rzeczy, ludzi, symbole lub wlasng osobe,
co autor okreéla terminami: ,,ku rzeczom”, ,ku ludziom”, ,ku symbolom”, ,ku
sobie”. Transgresyjna koncepcja czlowieka znajduje miejsce w praktyce
edukacyjnej, ktéra aktualnie ukierunkowana jest na samorealizacje i osobisty
rozwdj ucznia. W koncepcji J. Kozieleckiego odnajdujemy nawiazanie do teorii
potrzeb A. Maslowa, dla ktérego dzialania transgresyjne sa odpowiedzia na
potrzeby czlowieka: sukcesu, osiagnie¢, samorealizacji. Przykladem jest
wizualizacja osobistego sukcesu, zwlaszcza u uczniéw z utrudnieniami w rozwoju
czy niepowodzeniami szkolnymi. Pozwala bowiem im na stawianie celow,
osobiste projektowanie dzialan przez pryzmat postrzegania efektéw i przyczynia
sic do budowania oraz zmiany wlasnej samooceny. Uruchomienie pozytywnej
transgresji utatwia pokonywanie ograniczen, buduje pozytywny stosunek ucznia
do szkoly inauczycieli, ale tez potwierdza poczucie osobistego sprawstwa
i wplywu na wlasne zycie.

Wyobraznia pomaga wlagodnym przejsciu od dzialania opartego na
zmystach do swobodnego operowania obrazem, informacja, pojeciem. Pozwala

odej$¢ od zaleznosci w strong niezaleznosci isamodzielnodci z wyobrazaniem
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oraz przewidywaniem konsekwencji podejmowanych dzialan. WyobraZznia
rozwija mys$lenie w zakresie tworzenia iplanowania, pomaga przenie$¢ si¢
w czasie iprzestrzeni. Jej rozwdj istale podsycanie stanowia wazne zadanie
wspolczesnej edukacji przy zalozeniu, ze wyobraznia nie jest domena wylacznie
wielkich artystow, ale wlasciwo$cia, cecha kazdego czlowieka, pomagajac
w programowaniu wlasnego rozwoju.

Pytanie jak to robi¢? otwiera szerokie mozliwosci oddzialywan
metodycznych, ktére s3 niekiedy inicjowane spontanicznie przez uczniéw, ale nie
zawsze podtrzymywane i rozwijane przez ich nauczycieli/wychowawcéw. Kazdy
nauczyciel moze prowokowal uczniow do podejmowania wyzwan, zadan
twoérczych, inspirowaé ich do samodzielnych poszukiwan, eksperymentdw,
stawia¢ przed nim problemy i motywowa¢ do ich rozwigzywania. Wyobraznia
ksztattuje sie¢ takze poprzez zabawe, swobodne i nieskrepowane dzialania, ktore
stymuluja prace obu pétkul mézgowych, w tym rozwijaja myslenie za pomocy
obrazéw oraz intuicje. W praktyce edukacyjnej nie brakuje sytuacji, w ktérych
uczen moze rozwija¢ wlasna kreatywno$¢ przy zalozeniu, iz nauczyciel akceptuje
i rozumie zachowania swoich podopiecznych. Ksztaltowaniu wyobrazni sprzyjaja
tez mnemotechniki, czyli takie sposoby wuczenia si¢, ktore ulatwiaja
zapamictywanie, przechowywanie iodtwarzanie zapamigtanych informacji.
Wykorzystywane w nich rymowanki, pantomima, teksty opowiadan, mapy
mentalne, ruch ikolor wuaktywniaja tworzenie wyobrazen iulatwiajg
zapamigtywanie. Bo jak zauwaza T. Buzan (1999), wyobraznia jest fundamentem
naszej pamieci i wymaga cigglego trenowania. Inteligencja tworcza, jako jedna
z o$miu rodzajow inteligencji wyrdznionych przez Gardnera, jest warunkiem
tworczego dzialania na wielu polach aktywno$ci idoskonali nowatorskie
myslenie. Zatem wlaczenie wyobrazni w proces nauczania/uczenia si¢ od

najmlodszych lat jest zgodne z idea edukagji dla przysztodci.

Konkluzja

Celem wspotczesnej edukagji jest czlowiek tworczy, otwarty na druga osobe
iotaczajacy go $wiat. Uksztaltowanie takiej jednostki jest mozliwe poprzez
stworzenie przestrzeni dla rozwoju wlasnego potencjatu, osobistych umiejetnosci
czy indywidualnych talentéw isamodzielnych poszukiwan twdrczych. Idea

edukagji kreatywnej opartej na ksztaltowaniu zachowan twdrczych, szanowaniu

80



wolnosci wyboréw, szacunku dla spontanicznej aktywnosci ucznia jest wcigz
przedmiotem dyskursu naukowego, ale tez praktyki edukacyjnej. Uznanie
i rozumienie roli wyobrazni jest znaczagcym krokiem w strone ksztaltowania

szkoly bedacej, jak postuluje M. Szurawski, ,laboratorium wyobrazni” (2016).
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