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Kilka stéw wprowadzenia

Cykl zajec¢ , Trening twoérczosci 4ELT” zostat opracowany w ramach Projektu wspot-
finansowanego przez Unig Europejska w ramach Programu Operacyjnego Kapitat
Ludzki (Priorytet Ill. Wysoka jakos¢ systemu os$wiaty). Podstawa do jego stworze-
nia byty obserwacje licznych zmian zachodzacych w systemie edukacji. Punktem
wyjscia do rozwazan byfa proba odpowiedzi na pytanie: Jak powinna wygladac
edukacja XXI wieku? Dzieci powinny rozwija¢ umiejetnosci; podejmowania decy-
zji, pracy w grupie, komunikowania sie, samodzielnosci, tak aby umiaty odnajdy-

wac sie w coraz szybciej zmieniajacej sie rzeczywistosci, rowniez wirtualne;.

Scenariusze zaje¢ zostaty stworzone z mysla o stymulowaniu uczniéw do urucha-
miania réznorodnych proceséw poznawczych, a w szczegdlnosci zdolnosci stoso-
wania, analizowania, oceniania i tworzenia. Sg one dostosowane do potrzeb roz-
wojowych dzieci. Zajecia wdrazajg tez stopniowo do rozwigzywania coraz bardziej
ztozonych zadan w grupach. Od krétkich parominutowych aktywnosci, az do re-
alizowania dtuzszych projektéw zwanych Problemami Miesigca. Zajecia w ramach
»Treningu tworczosci” sg tez zgodne z ideg, ze kreatywnosci mozna sie nauczyd,
a zadania wymagajgce tworczego myslenia nie musza odbiegad tematycznie od
pozostatych lekgji.

Wszystkie scenariusze zostaty udostepnione na portalu http://www.program.4elt.
pl/. Znajduje sie tam réwniez filmik obrazujgcy przebieg przyktadowych zajec pro-
wadzonych w ramach , Treningu twérczosci” w jednej z podpoznanskich podsta-

wowek.



Inspiracje teoretyczne

2.1. TAKSONOMIA BLOOMA | POZNIEJSZE ZMIANY

W roku 1956 Benjamin Bloom przedstawit taksonomie celéw edukacyjnych, ktére
mogtyby stuzy¢ jako punkt odniesienia przy ocenie osiggniec¢ uczniow. Wyodreb-
nit on trzy dziedziny celéw edukacyjnych: poznawczg, emocjonalng i psychomo-
toryczna. W obrebie dziedziny poznawczej wyrdznit natomiast sze$¢ poziomow
myslenia (przy czym realizacja celéw z poziomu nizszego byta warunkiem mozli-
wosci realizacji celéw z poziomu wyzszego): wiedza, rozumienie, zastosowanie,
analiza, synteza i ocena. Przez wiele lat procesy te byty przedstawiane jako drabi-
na, a nauczyciele zachecali swoich uczniéw do wspinania sie od nizszych szczebli
(poziomow) myslenia (wiedzy, rozumienia) na wyzsze (stosowania, analizy, syntezy
i oceny) (Bloom 1956, Forehand). Niemal 50 lat pézniej Lorin Anderson i David
Krathwohl dokonali pewnych ulepszert w ramach tego modelu. Ich teoria byfa
zgodna z zasadg konstruktywizmu, wedtug ktérej dziecko jest aktywnym pod-
miotem w trakcie procesu uczenia. Dzieci same aktywnie selekcjonuja materiat,
skupiajac na nim uwage. Korzystajgc z tych wyselekcjonowanych informacji oraz
ze swojej uprzedniej wiedzy same konstruuja znaczenia. Anderson i Krathwohl
uwzglednili wymiary zwigzane z aktywnoscig poznawcza i metapoznawczg ucznia
w trakcie procesu uczenia sie. Zmienili oni zatem wyrazone wczesniej rzeczowni-
kami procesy na wyrazenia czasownikowe: uczen pamieta, rozumie, stosuje, ana-
lizuje, ocenia i tworzy. Jak pokazuje ponizsza piramida nizszymi procesami po-
znawczymi byty odtad odpowiednio pamietanie, rozumienie, natomiast wyzszymi:
stosowanie, analizowanie, ocenianie i tworzenie (Ligeza, Piotrowski 2009).

Poziomy myslenia wyrdznione przez Blooma a pdzniej Andersona i Krathwohla
mozna ttumaczy¢ nastepujgco:

Tabela 1 Poziomy myslenia wg Andersona i Krathwohla

Pamietanie odzyskiwanie, rozpoznawanie i przywotywanie informacji z pamieci
dtugotrwatej
Rozumienie konstruowanie znaczenia z przekazu stownego, pisanego lub

graficznego poprzez interpretowanie, egzemplifikowanie, klasyfi-
kowanie, podsumowywanie, poréwnywanie i wyjasnianie




Stosowanie przeprowadzenie z zastosowaniem procedury, wykonanie lub
wdrozenie

Analizowanie dzielenie materiatu na czesci sktadowe i okreslanie ich wzajem-
nych relacji, a takze ich powigzania z catoscig, porzadkowanie
i przypisywanie

Ocenianie dokonywanie sadéw na podstawie okreslonych kryteriéow poprzez
kontrole i krytyke

Tworzenie taczenie elementdw ze sobg tworzac spodjng lub funkcjonalng
catos¢; przegrupowywanie elementéw do nowego wzorca lub
struktury poprzez generowanie, planowanie i produkowanie

Zrédo: Opracowanie wlasne na podstawie Ligeza, Piotrowski 2009, Forehand

Wyréznienie przez badaczy szesciu poziomdw myslenia zwraca nam uwage na to,
aby w procesie ksztatcenia stymulowac uczniéw do uruchamiania réznorodnych
proceséw poznawczych. Podstawowymi sg tu oczywiscie procesy nizszego rzedu,
jednak nalezy pamietac rowniez, ze rébwniez procesy wyzszego rzedu moga by¢
stymulowane juz u ucznidw w mtodszym wieku szkolnym. Mozna to osiggna¢ za-

dajac dzieciom odpowiednie pytania.

2.2. ZADAWANIE PYTAN

Nauczyciele méwig do dzieci na wiele sposobéw. Naukowcy zidentyfikowali 4
ogolne dziedziny wypowiedzi pedagogéw — proceduralne (dawanie wskazéwek
i sterowanie zachowaniem dzieci), informacyjne (stwierdzanie faktéw i odpowia-
danie na pytania), pochwaty i reprymendy oraz pytania (zachecanie dzieci do roz-

mowy) (Glickman, Gordon, Ross-Gordon 1998).

Zadawanie pytan petni kluczowg role w organizowaniu procesu ksztafcenia i wpty-
wa na sposob, w jaki uczniowie przyswajajg informacje przedstawiane i omawiane
na lekcji. Od tego jakie pytanie zada nauczyciel zalezy jakie procesy myslowe

uruchomi jego uczen.

Zgodnie z tym twierdzeniem mozna zastanowi¢ si¢ jakie pytania (lub polecenia)
beda stymulowad poziomy myslenia w przedstawionej wczesniej taksonomii Blo-

oma.



Tabela 2 Pytania stymulujgce poszczegdlne poziomy myslenia wg taksonomii

Blooma

Pamietanie

Sa to pytania sprawdzajgce znajomosé podstawowych faktéw do-
tyczacych ludzi, miejsc i rzeczy. Sprawdzaja, czy dzieci przywotujg
informacje z pamieci lub rozpoznajg je.

Wymien bohateréw tej historii.

Gdzie poszedt Czerwony Kapturek?

Podaj nazwe...

Jak ma na imie...?

Opisz...

lle lat ma...?

Rozumienie

Sa to pytania sprawdzajgce rozumienie i pamigc o faktach — dziec-
ko przetwarza informacje (organizuje na wiasny sposéb, zmienia)

i je zapamietuje. Czy dziecko potrafi wyjasnic to, co juz wie?
Dlaczego Ztotowtosej najlepiej siedziato sie na krzesetku Matego
Misia?

Dlaczego zawalit sie dom ze stomy?

Wyttumacz swoimi stowami...

Czy mogtbys wyjasnic¢, dlaczego...?

Stosowanie

Pytania te sprawdzaja, czy dziecko potrafi uzyé swojej wiedzy do
rozwigzywania probleméw lub czy jest zdolne do dokonywania
uogdlnien. Dziecko odkrywa relacje miedzy faktami, uogdlnie-
niami, definicjami, umiejetnosciami i warto$ciami a wiedze te
wykorzystuje do rozwigzywania problemoéw. Czy dziecko stosuje
techniki i reguty, aby rozwigzac problemy, ktére majg prawidtowe
odpowiedzi?

Co bys zjadfa, gdybys byta gtodng gasienica?

Gdyby Ztotowtosa odwiedzita twoéj dom, jakich rzeczy by prawdo-
podobnie uzyta?

W jaki sposéb wyjasnitbys to swojej babci?

Analizowanie

Czy dziecko potrafi wskaza¢ motywy dziatania, przyczyny, wycia-
gac wnioski?

W czym podobne sg do siebie Ztotowtosa i Czerwony Kapturek?
Ktére fragmenty tej historii opisujg zdarzenia, ktére mogtyby sie
nie wydarzy¢?

Ocenianie

Dziecko ocenia czy co$ jest dobre, czy zte zgodnie z ustalonymi
przez siebie normami. Czy dziecko potrafi wyraza¢ opinie na rézne
tematy, oceni¢ zasadnos$¢ pomystdw, ocenié zasadnosé rozwigzan
problemow, lub ocenic¢ jakos¢ sztuki i innych wytwordw?

Ktory z wilkow byt gorszy — ten z bajki o trzech $winkach, czy ten

z bajki o Czerwonym Kapturku?

Czy Ztotowtosa podjeta dobrg decyzje uciekajgc z domu misidw?
Wyttumacz, dlaczego.




Tworzenie Dziecko rozwiazuje problemy, ktére wymagaja twdrczego mysle-
nia. Czy dziecko potrafi przewidywaé, rozwigzywaé problemy lub
produkowac oryginalne komunikaty, takie jak, opowiadania, scenki
i plakaty?

Stworz rysunek przedstawiajacy inne zakorczenie tej historii.
Powiedz, jak zmienitaby sie ta historia, gdyby wilk przyszedt do
trzech rybek.

Co by byto, gdyby...?

Do czego mozna uzy¢...? (Na ile réznych sposobdéw mozna
uzyé...?)

Wymys| niezwykte zastosowanie...

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Beyond Open/Closed Questions: Developing Language,

Creativity and Thinking

Podczas gdy korzystanie z taksonomii Blooma jest przydatne, jesli chcemy zapew-
ni¢ stymulacje réznych proceséw poznawczych u dzieci, to jednak najwazniejsze
jest to, abysmy zadawali pytania wyzszego rzedu. Pytania wyzszego rzedu wspie-
rajg rozwdj kreatywnosci i myslenia krytycznego ucznidéw. Dzieki nim dzieci ucza
sie mysle¢, nie tylko wiedzie¢ i nie tylko przypominac sobie. Uczg sie tworzyc

znaczenia, nie tylko pamietac.

2.3. RODZAJE PYTAN | ROZWIJANIE KREATYWNEGO MYSLENIA

Najwyzszym poziomem myslenia wg Andersona i Krathwohla jest tworzenie. Kre-
atywnos$¢, postawa tworcza to pewien sposéb ustosunkowania sie jednostki do
otaczajacej rzeczywistosci, charakteryzujacy sie otwartoscig i aktywnoscig oraz
gotowoscig do podejmowania i rozwigzywania réznych problemoéw. Guilford i Lo-

wenfeld wyrdznili nastepujgce kryteria postawy twoérczej:
1. Wrazliwos¢ na problemy,
2. Pozostawanie w stanie gotowosci do przyjecia nowej idei,

3. Plastycznos¢, bedaca odzwierciedleniem umiejetnosci skutecznego przysto-
sowania sie do nowych sytuacji, efektywnej reakcji na zmiany sytuacji (kryte-

rium zwane takze mobilnoscig),
4. Oryginalnos¢,

5. Zdolno$¢ do przeobrazania i nadawania nowych funkcji, znaczen znanym

przedmiotom,



6. Zdolnos$¢ do analizy — wyodrebniania szczegotéw, najdrobniejszych réznic,
7. Zdolnos¢ do syntezowania, czyli faczenie elementéw w nowe catosci,

8. Organizacja koherentna, czyli zgodnos$¢ mysli, wrazliwosci i zdolnosci spo-
strzegania z wtasng osobowoscig (Dobrotowicz 1995, Gloton, Clero 1985).

Rozwijanie kreatywnosci powinno zatem by¢ jednym z najwazniejszych celéw
wspotczesnej edukacji, szczegdlnie jesli chcemy wychowywaé ludzi innowacyj-

nych, potrafigcych odnajdywac sie w szybko zmieniajagcym sie Swiecie.

Mimo to, zgodnie z opinig podzielang przez wielu psychologéw, pedagogéw
i socjologdéw, bedacych zwolennikami rozwijania kreatywnosci dzieci i mtodziezy,
wspotczesna szkota, a takze instytucje wychowania i opieki, nie tylko nie wspoma-
gaja, ale hamuja rozwdj zdolnosci twdrczych swoich wychowankéw (Szmidt 2007).
Dlaczego zatem jest tak, ze, jak podaje A. Gajda ,im dtuzej dziecko przebywa
w szkole, tym bardziej staje sie ostrozne, zmniejsza sie natomiast jego ciekawosé
i kreatywnos¢” (Gajda 2009)?

Zauwazmy, ze wszystkie pytania HOT to pytania otwarte (tzw. dywergencyjne).
Pytania (lub inaczej problemy) HOT majg wiele mozliwych dobrych odpowiedzi/
rozwigzan. Sktaniajg one uczniéw do samodzielnego myslenia. Dzieki zadawaniu
takich pytan dziecko staje si¢ aktywnym podmiotem w procesie ksztatcenia, samo
konstruuje swojg wiedze. Przeciwieristwem pytan otwartych sg pytania zamkniete
(konwergencyjne) — posiadajgce jedng prawidtowa odpowiedz. Podczas wykony-
wania zadania konwergencyjnego uczniowie skupiajg sie na tym, jakiej odpowie-
dzi oczekuje od nich nauczyciel. Problemy zamknigte to przede wszystkim zadania
dotyczace zapamietania wiadomosci oraz polecenia wykonania prostych czyn-
nosci poznawczych. Cwiczenia takie prowadza jedynie do usprawniania pamieci
dzieci. Sprawiajg, ze dzieci juz w najmtodszych klasach nabierajg mylnego prze-
konania, ze na wszystko istnieje tylko jedna prawidtowa odpowiedz (Dobrotowicz
1995). Problemy dywergencyjne natomiast prowokujg bardziej swobodna aktyw-
nos¢ intelektualng, pozwalajacg dzieciom na generowanie nowych i cennych idei.
Pytania otwarte stymulujg réwniez procesy myslenia analitycznego, syntetycznego
i krytycznego, stanowig bowiem czesto dobry punkt wyjscia do twoérczej dysku-
sji, podczas ktérej dochodzi do formutowania samodzielnych sagdéw, czy hipotez.

Rozwijana jest przez to postawa refleksyjna i krytyczna (Szmidt 2007).



Tabela 3 Przyktady pytart zamknietych i otwartych

Pytania zamkniete Czym zywi sie jez?

Jak nazywata sie gasienica w opowiadaniu?

O kim méwiono ,wstrzymat Storice, ruszyt Ziemie"?

Jakiego koloru jest ten zegar?

Jaki kolor na sygnalizatorze méwi nam, ze mamy sie zatrzymad?
Czy to twoja kurtka?

Pytania otwarte Co wiesz na temat jezy?

Co zapamietates z opowiadania?

Jakie inne nazwy mogtyby nosi¢ planety Uktadu Stonecznego?
Jak myslisz, co stanie sie, jesli zmieszamy niebieska farbe z poma-
ranczowg?

Z jakim uczuciem kojarzy ci sie kolor czerwony?

Do kogo mogtaby nalezed ta kurtka gdyby byta o wiele, wiele
mniejsza/wieksza?

Zrédto: Opracowanie wiasne na McComas, Abraham 2004

Problemy, z ktérymi miody cztowiek spotyka sie w prawdziwym zyciu sa zazwy-
czaj niedokfadnie okredlone, wieloaspektowe, czesto bardzo ztozone i otwarte.
Wymagajg od niego dokonywania oceny wielu aspektéw problemu jednoczesnie
i czasem dokonywania trudnych wyboréw. W szkole natomiast uczern ma do czy-
nienia z problemami dobrze okreslonymi, w ktérych chodzi o znalezienie jedynej
poprawnej odpowiedzi. Problemy takie sg dalekie od doswiadczen dziecka i nie
pomagajg mu nabywac umiejetnosci radzenia sobie z wyzwaniami, ktore niesie
wspotczesna rzeczywistosé. Oczywiscie w szkole jest miejsce na zadawanie oby-
dwu rodzajéw pytan, ale chcemy by¢ pewni, ze zadajemy wiele réznych rodzajow
pytan, a dzieki temu rozszerzamy jezyk, kreatywnosc i umiejetnosci myslenia dzie-
ci.

2.4. ROZWIAZYWANIE ZADAN OTWARTYCH | PRACA W GRUPACH, ODYSEJA
UMYSEU

Kazda jednostka jest kreatywna, cho¢ w réznym stopniu. W wypadku wybitnych
tworcow cecha ta bedzie wyjatkowo dobrze rozwinieta. U innych ludzi moze osia-
gac bardzo niski, niemal zerowy poziom. W kazdym przypadku jednak moze ona
by¢ rozwijana i stymulowana poprzez stworzenie okreslonych warunkéw lub sto-
sowanie réznego rodzaju treningdéw twodrczosci (Szmidt 2007). To samo dotyczy
dzieci - majg one pewien potencjat tworczy, ktéry moze by¢ rozwijany, wszystkie
sg zdolne do twdrczosci codziennej, pospolitej, ptynnej, twérczosci przez mate ,t”
(Szmidt 2009).
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C. Samuel Micklus z Uniwersytetu w New Jersey jest zwolennikiem pogladu, ze
kreatywnego, oryginalnego sposobu rozwigzywania probleméw mozna sie na-
uczy¢. W roku 1978 stworzyt program edukacyjny ,Odyseja Umystu”, ktérego
gtéwnymi celami byty rozwijanie zdolnosci tworczych i zachecanie do kreatywne-
go rozwigzywania probleméw. Do dzisiaj fundacja Odyssey of the Mind organizu-
je konkursy, w ktérych biorg udziat druzyny z catego $wiata. Pracujg one nad stwo-
rzeniem oryginalnych i ciekawych rozwigzan niestandardowych zadan. W trakcie
pracy uczestnicy ksztattujg réwniez umiejetnos$¢ krytycznego oceniania swoich
pomystow i szukania najlepszych rozwigzan (Goch 2009). Micklus uwaza, ze na-
uka kreatywnosci jest skuteczniejsza jesli przebiega w kilkuosobowych druzynach,
sktadajacych sie z oséb, ktére réznia sie charakterami, zdolnosciami i umiejetno-
$ciami, ale ktore chetnie ze sobg wspdtpracuja. Dzigki tym zespotowym treningom
ksztattowane sg takie cechy, jak:

¢ zdolnos¢ podejmowania ryzyka,

* odwaga w proponowaniu nietypowych rozwigzan,

* umiejetnos¢ identyfikowania sedna problemu,

e myslenie dywergencyjne,

* umiejetnos¢ planowania strategicznego i operacyjnego,

* organizacja pracy (z uwzglednieniem czynnika czasu),

e konsekwencja w dazeniu do celu,

* umiejetnos¢ autoprezentacji i promowania wynikow swojej pracy,

¢ tolerancja wobec cudzych pogladéw, pomystéw, planow.

Wyniki pracy druzyn sg przedstawiane na dorocznych konkursach ,Odysei Umy-
stu”, ktdre sg tak naprawde swietem kreatywnego myslenia. Dla twércéw programu
i organizatoréw wazne jest, aby uczestnicy nauczyli sie doznawania i okazywania
radosci z osigganych (chocby niewielkich) sukceséw. Podstawowymi wymogami
stawianymi przed uczestnikami programu sg: samodzielne tworzenie rozwigzan
(bez podpowiedzi i ingerencji ze strony oséb trzecich, czyli bez tzw. ,,pomocy
z zewnatrz”), odpowiedzialno$¢ za wtasne pomysty i proponowane rozwigzania,
szacunek dla odmiennych pomystéw, pogladéw i osobowosci, ktéry przektada sie
na dobrg wspdfprace w grupie (Goch 2009, Micklus 2013).

Praca w grupach moze by¢ trudna dla niektérych dzieci, szczegodlnie jedli sg wiek-
szymi indywidualistami niz inne. Jednak aby funkcjonowaé w dzisiejszym spote-
czenstwie trzeba nauczy¢ sie wspdtpracowac z innymi. Whasciwie przeprowadzona
praca w grupach ma wiele zalet: ksztatci umiejetnos¢ komunikowania sie, uczy
przestrzegania przyjetych zasad, zapewnia wigksze poczucie bezpieczenstwa,



daje szanse na przezwyciezanie wiasnej nieSmiatosci, wzmacnia wiare we wtasne
mozliwosci, przygotowuje do publicznych wystgpien, umozliwia uczenie sie od
siebie nawzajem, pozwala na wzajemne inspirowanie sig, a dzieki temu tworze-
nie ciekawszych pomystéw, zwieksza odpowiedzialno$c za swoje dziatania, rozwija
poczucie odpowiedzialnosci za innych, zwieksza zaangazowanie i motywacje do
pracy, uczy tolerancji i zyczliwosci, zacheca do otwartej dyskusji, podejmowania

ryzyka i podejmowania nowych zadan (Goch 2009).

Praca w grupie przynosi korzysci nie tylko samym uczniom, ale takze nauczycie-
lom. Wspotpraca przede wszystkim utatwia aktywizacje wiekszosci dzieci, pozwala
zaspokajac i rozwija¢ wiele potrzeb edukacyjnych ucznidéw, w tym takze uczniéw
zdolnych. Praca w réznych zespotach w ramach klasy pozwala takze na lepsza in-

tegracje zespotu klasowego.

Program edukacji wczesnoszkolnej ,,4ELT Innowacyjny zintegrowany program na-
uczania w klasach I-lI" zaktada, ze praca w grupach odbywac sie bedzie kilka razy
w tygodniu. Dzieci w klasie pierwszej beda rozwigzywaty zadania wplecione w ra-
mach treningu twoérczosci w zajecia tygodniowe. Natomiast w drugiej i trzeciej
klasie, oprécz pracy w grupach podczas codziennych zaje¢, kilka razy w miesigcu
odbywac sie bedg dni twdrczosci, podczas ktérych wspdlnie beda przygotowy-
waty rozwigzanie problemu rozbieznego. Oznacza to, ze bedg wspotpracowad
ze sobg diuzej niz na jednej lekcji. Dzieki temu bedg miaty wieksze poczucie
bezpieczenstwa i ciggtosci pracy. Problemy rozwigzywane przez uczniéw bedg
w pewnym stopniu podobne do tych z ,,Odysei Umystu”, jednak musza one byc¢
o wiele prostsze ze wzgledu na ograniczenia czasowe. Idea jednak pozostaje ta
sama — druzyny wspodtpracuja, aby samodzielnie stworzy¢ oryginalne rozwigzanie.
Pod koniec miesigca efekty prac zostang zaprezentowane na forum klasy podczas
comiesiecznego konkursu. Dzieci beda sie dzieki temu uczyty zasad uczciwej ry-
walizacji, a dzieki postawie nauczyciela beda cieszy¢ sie z odniesionych (chocby

niewielkich) sukcesdw.

Problemy otwarte, z ktérymi beda mierzy¢ sie uczniowie w programie 4ELT po-
zwola wykorzystywac ich indywidualne talenty i umiejetnosci. Poprzez powigzanie
z tematami lekcji, pozwolg na pogtebienie i poszerzenie wiedzy a takze umozli-
wig ¢wiczenie wielu umiejetnosci. Podczas rozwigzywania problemoéw otwartych
uczniowie bedg stymulowani do uruchamiania proceséw poznawczych z réznych

poziomow myslenia, od pamietania do tworzenia.
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Co chcemy osiagnaé, czyli cele zajeé

Cykl zaje¢ w ramach , Treningu twérczosci 4ELT” ma przede wszystkim na celu:

rozwijanie zdolnosci myslenia wyzszego rzedu,
w tym szczegodlnie wspieranie rozwoju kreatywnosci dzieci oraz

poszukiwania swoich mocnych stron, rozwijanie umiejetnosci wspétpracy
W grupie, poszanowania pomystéw innych.

Realizacje powyzszych celéw ogdlnych utatwi wyréznienie celéw szczegdtowych:

rozwijanie dzieciecej wyobrazni,

ksztattowanie tolerancji wobec réznorodnosci (pomystow, rozwigzan),
¢wiczenie ptynnosci i gietkosci myslenia,

rozwijanie myslenia pytajnego,

zachecanie uczniéw do zadawania pytan,

¢wiczenie umiejetnosci dokonywania (takze odlegtych) skojarzen,
préba tworzenia metafor,

rozwijanie postawy charakteryzujacej sie odwaga tworzenia,
zachecanie do oddawania swoich pomystéw grupie,

zachecanie do realizowania cudzych pomystow,

zachecanie do doceniania wkfadu kazdego z cztonkéw grupy,

poznawanie technik twérczego rozwigzywania probleméw (burza mézgéw,
odwrécenie problemu, super bohaterowie, mate ludziki),

zachecanie do stosowania technik twoérczego rozwigzywania probleméw,
zachecanie do krytycznego oceniania wtasnych wytwordw,

poszerzanie wiadomosci na temat pracy w zespole,

rozwigzywanie probleméw rozbieznych,

ksztattowanie postawy samodzielnosci i wytrwatosci w trakcie rozwigzywa-
nia problemoéw,

rozwijanie $wiadomosci swoich mocnych i stabych stron.

W ramach tresci ksztatcenia wyodrebniono cztery obszary wraz z oczekiwanymi

osiggnieciami ucznidw: otwartosé, tgczenie odlegtych idei, odwage tworzenia

oraz stosowanie technik tworczego rozwigzywania probleméw. Szczegdty znajdu-

ja sie w ponizszej tabeli:



Oczekiwane osiadniecia uczniéw

Tresci ksztalcenia

Uczen konczacy klase I:

Uczen konczacy klase Ill:

* podaje wiele réznorodnych rozwia-

Otwartos¢ * podaje kilka rozwiagzan zadania
otwartego, zan zadania otwartego,
ocenia podane przez siebie i innych | * W kulturalny sposéb potrafi ocenié
rozwiazania, i docenié rozwigzania swoje i in-
wie, ze kazdy w grupie moze miec nych,
inne pomysty, szanuje wysitek i po-
mysty innych,
stara sie korzystaé ze swojej wy-
obrazni przy rozwigzywaniu zadan
otwartych,

kaczenie dokonuje skojarzen, * dokonuje odlegtych skojarzen

odleglych idei

prébuje taczy¢ dwa pojecia,

® fgczy dwa lub kilka pojeé tworzac
nowg catos¢,
e stara sie tworzy¢ metafory,

Odwaga tworzenia

proponuje swoje pomysty na forum
grupy,

uczestniczy w prezentowaniu roz-
wigzan probleméw rozbieznych na

forum klasy,

® proponuje swoje pomysty na forum
grupy i klasy,

® podtrzymuje pomysty innych czton-
kéw zespotu,

® prezentuje rozwigzania problemoéw
na forum klasy,

Stosowanie
technik twérczego
rozwigzywania
probleméw

stosuje wybrane techniki twor-
czego rozwigzywania problemow
zaproponowane przez nauczyciela
i z pomocg nauczyciela;

e stosuje réznorodne techniki twér-
czego rozwigzywania problemow,
dostosowujac je do wykonywanego
zadania;
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W jaki sposéb rozwija¢ kreatywnosé dzieci?

Wyréznione w poprzednim rozdziale ogolne i szczegdtowe cele zajec¢ , Treningu

tworczosci 4ELT"” moga zostac osiggniete poprzez:

dbanie o przyjazne srodowisko, klimat do rozwijania kreatywnosci,
stwarzanie atmosfery bezpieczenstwa i szacunku wobec réznorodnych po-
mystéw, postaw, sposobdw dziatania,

zadawanie pytan stymulujgcych rézne poziomy myslenia, w tym w szcze-
golnosci ,Pytan HOT” (Higher Order Thinking questions),

dawanie wielu mozliwosci do wspétpracy z innymi w ramach pracy w gru-
pach,

dawanie uczniom mozliwosci rozwigzywania probleméw rozbieznych i pre-
zentowanie wynikéw swojej pracy na forum klasy,

wyodrebnienie w tygodniowym rozktadzie zajec , Treningu twérczosci”
- zadania realizowane w ramach tego treningu bedg stymulowaé dzieci
do kreatywnego i krytycznego myslenia, poznawania technik twérczego
rozwigzywania problemoéw, zajecia te beda zintegrowane z realizowanym
tematem tygodnia,

organizowanie w klasie drugiej i trzeciej klasowych konkurséw rozwigzan
.Problemu Miesiagca”,

zaznajamianie uczniéw z podstawowymi technikami rozwigzywania zadan
rozbieznych,

tworcza postawe nauczyciela,

stosowanie metod aktywizujgcych, stosowanie metod wspierajgcych roz-
wijanie kreatywnosci dzieci,

wspotprace z rodzicami.

4.1. TRENING TWORCZOSCI

. Trening twérczosci 4ELT” to scenariusze, ktére nauczyciel wykorzystuje w dowol-

nym czasie w ramach okreslonego tygodnia, bowiem tresci realizowane w ramach

tych zajec sg zintegrowane z tresciami omawianymi w ramach innych edukacji.

Oznacza to, ze w ramach zajec¢ szkolnych wyodrebniony zostaje czas przeznaczo-

ny specjalnie na rozwijanie tworczosci ucznidw. Jest to wazne, poniewaz same



dzieci dzieki temu zauwazaja, ze twodrczosc jest czyms istotnym, czym warto sie
zajmowac. Scenariusze , Treningu twoérczosci 4ELT” zawierajg wskazéwki dotycza-
ce realizacji zaje¢ oraz opis technik i metod wykorzystywanych na zajeciach.

Podczas Treningu Tworczosci dzieci pracujg przede wszystkim w matych grupach,
uczac sie wspotpracy, rozwigzuja zadania stymulujgce je do kreatywnego i krytycz-
nego myslenia, poznaja techniki twdrczego rozwigzywania problemow.

4.2. TWORCZA POSTAWA NAUCZYCIELA

Nauczyciel jest osobg, ktéra w edukacji wczesnoszkolnej ma bardzo silny wptyw
na dalszy rozwdj kreatywnosci dziecka trafiajgcego do szkoty. To on decyduje
o doborze metod i sposobie realizacji podstawy programowej. Od niego zalezy
tez w duzej mierze zastosowany system oceniania, takze nieformalnego. Nauczy-
ciel jest odpowiedzialny za stworzenie w klasie atmosfery, ktéra moze sprzyjac
rozwojowi postawy twérczej lub jg hamowac. Wreszcie, stanowi on model poste-
powania, ktéry uczniowie obserwuja kazdego dnia.

Nauczyciel stanowi dla wielu uczniéw wzorzec osobowy i model do nasladowania.
Tworczy nauczyciel nie tylko zauwaza i docenia przejawy tworczosci dzieci, ale
takze staje sie dla nich inspiracjg do kreatywnego dziatania (Necka 2001). Naj-
wazniejsze nie sg jednak te otwarte zachowania, ale wartosci, ktore sg przez nie
komunikowane. Kryje sie za nimi przestanie, ze kreatywnoscig warto si¢ zajmowac,
ze jest to cos godnego wysitku (Runco 2007).

Twércze nauczanie to podejscie dydaktyczne, w ktérym nauczyciel jest zdolny
do stosowania pomystowych i interesujagcych metod nauczania, wymyslania
ciekawych pomocy dydaktycznych, ktére rozbudzajag w uczniach ciekawosé
i che¢ zdobywania wiedzy. Podejicie to prowadzi do rozwijania zainteresowan
ucznidw, zwieksza ich motywacje, budzi pozytywne nastawienie emocjonalne oraz
pewien rodzaj ekscytacji podczas nauki. Sprawia, ze proces uczenia sie jest bar-
dziej efektywny.

4.3. KLIMAT SPRZYJAJACY TWORCZOSCI

Do zadan nauczyciela nalezy przede wszystkim stworzenie odpowiedniego $ro-
dowiska, ktére sprzyja ujawnianiu sie tworczosci ucznidw (Szmidt, Kusztelak, Mo-
drzejewska-Swigulska, Galewska-Kustra 2009). Na $rodowisko to skfadaja sie nie
tylko przedmioty fizyczne, czyli odpowiednie pomoce, ale przede wszystkim kli-
mat (atmosfera), ktéry moze utatwi¢ dzieciom odkrywanie wtasnych zaintereso-
wan i mocnych stron, ale takze pozwoli¢ na popetnianie btedéw (Runco 2007).
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Klimat stanowig trwate wzory zachowan, postaw i uczué, charakteryzujace zycie
w danej grupie (Limont 2010). Atmosfere sprzyjajaca kreatywnosci tworzg otwar-
tos¢, poszanowanie indywidualnosci i autonomii ucznia (Runco 2007). M. Mod-
rzejewska-Swigulska twierdzi, ze rodowisko sprzyjajace ujawnianiu sie twérczosci
uczniodw ,cechuje sie tym, ze: pozwala sie uczniom prowadzi¢ badania, uczniowie
maja mozliwos¢ dokonywania rzeczywistych wyboréw poznawczych i sa do nich
zachecani, uczniowie pracujg z autentycznymi problemami, zacheca sie uczniéw
do dokonywania samooceny wifasnych zdolnosci poznawczych” (Szmidt, Kusz-
telak, Modrzejewska-Swigulska, Galewska-Kustra 2009). Inni autorzy wymieniaja
jeszcze takie elementy, jak: wyzwanie, mozliwos$¢ wywierania wptywu, wolnos¢,
otwartosé/zaufanie, zapewnienie odpowiedniej ilosci czasu na realizacje po-
mystu, humor i zabawowos¢, wsparcie pomystéw, mozliwosé dyskusji i podej-
mowania ryzyka oraz dynamizm (Limont 2010). Wazne jest takze zapewnienie
uczniom poczucia bezpieczenstwa, dzieki ktéremu beda mogli popetnia¢ btedy,
nie martwigc sie oémieszeniem, czy karg innego rodzaju.

Szkota, ktéra wspiera kreatywnosé uczniéw powinna charakteryzowad sie naste-
pujgcymi cechami:

* program wychowania i nauczania szkoty zawiera cele zwigzane ze wzbu-
dzaniem i wspieraniem twdrczosci ucznidw, ktére sg réwnorzedne z innymi
celami dydaktycznymi; cele te sg zoperacjonalizowane i wtagczone w za-
kres codziennych zadan wychowawczych i dydaktycznych;

* w planie nauczania wystepujg specjalnie do tego celu przeznaczone lekcje
rozwijajgce tworczos¢ ucznidw (lekcje tworczosci, treningi kreatywnosci,
warsztaty tworczosci), ktére odbywaja sie systematycznie przez dtuzszy
czas, dla ktorych wyodrebniona zostata odpowiednia przestrzen szkolna
i okreslony czas;

* oprocz lekgji tworczosci, wspieranie kreatywnosci uczniéw odbywa sie tez
w trakcie nauczania przedmiotowego;

* nauczyciele dyskutujg rozumienie takich poje¢, jak ,twoérczosc” i ,kre-
atywnosc”, uczestnicza w réznych formach doskonalenia zawodowego
z zakresu psychodydaktyki kreatywnosci;

* twodrczos¢ ucznidw jest w szkole dostrzegana, doceniania i prezentowana;

* szkota jest organizatorem spotkan z profesjonalnymi twércami oraz wycie-
czek do ich pracowni, dzieki czemu uczniowie majg okazje pozna¢ mecha-
nizmy i uwarunkowania procesu twérczego;

* szkota wspdfpracuje z instytucjami kultury i sztuki, organizuje spotkania
dyskusje, wycieczki, warsztaty i konsultacje; w organizacje tych przedsie-
wzie¢ wcigga takze rodzicow, ktérzy sg chetnie i serdecznie przyjmowani
w szkole;



* nauczyciele stosujg sie do podstawowych zasad psychodydaktycznych,
wzbudzajgcych motywacje wewnetrzng do tworzenia, pozwalajgcych
uczniom pokonywac ich bariery wewnetrzne; nauczyciele sa Swiadomi tych
barier i starajg sie im zapobiegac, zwracajac przy tym szczegdlng uwage na
takie zjawiska, jak: niecierpliwos$¢ wyniku, niekonstruktywna oryginalnosc,
lek przed tworzeniem, ostracyzm grupowy i dyktat jednej odpowiedzi;

* nauczyciele pobudzajg i promuja ciekawos$¢ poznawczg, odkrywanie, for-
mutowanie i redefiniowanie pytan; nietypowe, odkrywcze pytania sa przez
nich witane z radoscig; przyznaje sie prawo uczniom dopetniania btedéw
i ponoszenia porazek;

® nauczyciele sa kreatywni i innowacyjni, wymyslaja i stosujg wtasne metody
i srodki dydaktyczne, ktére uatrakcyjniajg prowadzone przez nich zajecia
tworcze;

* nauczyciele uzywaja ocen jako konstruktywnych informacji zwrotnych;
oceny te petnig funkcje informacyjna a nie represyjna; oceny sg pogtebio-
ne i przemyslane;

* ,szkota rzeczywiscie rozwija podstawowe zdolnosci myslenia twérczego
ucznidéw, mierzone ptynnoscia, gietkoscia, oryginalnoscia i elaboracjg my-
$lenia oraz cechy postawy tworczej: otwartosé, niezaleznosé, wytrwatosc”
(Szmidt 2007).

Nauczanie (do) tworczosci natomiast stanowi taka forme nauczania, ktérej ce-
lem jest rozwijanie indywidualnych zdolnosci kreatywnego myslenia i dziatania
uczniéw. Tworczos¢ nauczyciela moze prowadzi¢ do rozbudzania kreatywnego
potencjatu dzieci, ale nie jest to warunek wystarczajacy. Jest to proces wymaga-
jacy od nauczyciela wysitku, pomystowosci i wystrzegania sie popadania w rutyne
(NACCCE 1999). Wedtug twércédw omawianego raportu mozna wyodrebnic trzy
podstawowe dziatania powigzane z nauczaniem (do) tworczosci: zachecanie do
twdrczosci (encouraging), pomoc uczniom w rozpoznawaniu wtasnych zdolnosci
twoérezych (identyfying) oraz wspieranie twoérczosci uczniéw (fostering) (NACCCE
1999).

ZACHECANIE DO TWORCZOSCI (ENCOURAGING)
Jak zostato juz wspomniane wczesniej, osoby majgce wybitne osiggniecia w za-
kresie tworczosci, charakteryzuja sie wiarg we wtasne mozliwosci i pewnoscig sie-
bie. Wielu mtodych ludzi nie uwaza sie za wystarczajgco kreatywnych, by w podjac
sie rozwigzywania jakiegos trudnego problemu. Pierwszym krokiem w nauczaniu
twdrczosci jest zatem wzmacnianie u uczniéw ich pewnosci siebie, wiary we wtasne
zdolnosci tworcze oraz dawanie im mozliwosci odczucia skutecznosci i sprawstwa
(NACCCE 1999). Uczniowie powinni by¢ réowniez zachecani do wykorzystywania
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wszelkich mozliwosci, aby podejmowac twércze dziatania. Innymi waznymi cecha-
mi, ktére nalezy rozwija¢ u uczniéw sa wysoka motywacja, poczucie niezalezno-
$ci od oceny innych, che¢ podejmowania ryzyka i dziatar przedsigbiorczych oraz
wytrwatosé i elastycznosé w chwilach niepowodzen (Szmidt 2007). Taka postawa
moze by¢ ksztattowana u kazdego dziecka poprzez wykorzystanie réznych tresci
nauczania.

POMOC UCZNIOM W ROZPOZNAWANIU WEASNYCH ZDOLNOSCI TWORCZYCH
(IDENTYFING)

Kazdy mtody cztowiek charakteryzuje sie innymi zdolnosciami tworczymi. To, ze
jedna osoba jest tworczym muzykiem nie oznacza, ze bedzie tworczym matema-
tykiem lub naukowcem (oczywiscie jest mozliwe, by jedno dziecko byto twérczo
uzdolnione w wielu dziedzinach, jednak takich przypadkéw jest mniej). Zadaniem
nauczyciela jest zachecanie ucznidow do poszukiwania ich mocnych stron oraz po-
moc w odkrywaniu witasnych zdolnosci (NACCCE 1999). Jest to zwigzane z do-
stosowaniem programu i metod nauczania do indywidualnych potrzeb uczniéw.

WSPIERANIE TWORCZOSCI UCZNIOW (FOSTERING)

Tworczosé cztowieka nie wynika wytacznie z jego utalentowania w danej dzie-
dzinie, sktada sie na nig wiele zdolnosci i umiejetnosci. Rozwijanie konkretnych
umiejetnosci i zdolnosci bioragcych udziat w procesie twérczym jest kolejnym
elementem nauczania do twoérczosci. Ciekawos$¢ poznawcza moze byc przeciez
stymulowana, mozliwe jest trenowanie pamigci oraz wzmacnianie $wiadomosci
twoérczej. Wazne jest takze zdobywanie przez dzieci wiedzy na temat elementéw
procesu tworczego, gdyz umozliwia ono uwrazliwienie uczniéw na wiasne procesy
tworcze i pomaga im w zrozumieniu natury twoérczosci (NACCCE 1999).

Podstawa nauczania tworczosci jest uczenie sie przez dziatanie, poniewaz zdolno-
$ci tworcze najlepiej rozwijane sa w procesie stawania sie twérczym. Nauczanie to
powinno odbywac sie w oparciu o wspétprace z mentorami i mistrzami, ktorzy sg
przygotowani do tego, by dzieli¢ sie z innymi swoim doswiadczeniem (NACCCE
1999).

Do podstawowych zadar nauczycieli w nauczaniu tworczosci nalezy (NACCCE
1999):

* umozliwienie uczniom prowadzenia szeroko oraz wasko zakrojonej dziatal-
nosci eksperymentalnej, ktéra jest zawsze odpowiednio objasniona i uza-
sadniona poprzez podanie celu danej aktywnosci. Poprzez dziatania tego
rodzaju (jesli s3 one dobrze przygotowane i przeprowadzane w przyjaznej
i bezpiecznej atmosferze) dziecko ma mozliwos$¢ stawienia czota wyzwa-



niu, podjecia ryzyka poznawczego i popetnienia btedu, ktéry nie skutkuje
zadnymi powaznymi konsekwencjami. Dziatania te musza by¢ dostosowa-
ne do poziomu rozwoju ucznidw;

pomoc w zrozumieniu przez dzieci, ze generowanie pomystéw jest proce-
sem wymagajacym przestrzeni wolnej od natychmiastowego krytycyzmu,
zarbwno ze strony ucznia, jak i kolegéw z klasy, dopiero pézniej wytwo-
rzone propozycje rozwigzan sa poddawane krytycznej ocenie i rozwijane;
zachecanie do wilasnej ekspresji podczas wykonywania réznego rodzaju
zadan;

stwarzanie okazji do docenienia przez dzieci znaczenia poszczegdlnych
etapdw procesu twoérczego oraz czasu;

pomoc w rozwijaniu $wiadomosci réznych okolicznosci, w jakich mogg po-
jawi¢ sie tworcze pomysty i docenieniu roli intuicji, nieswiadomych proce-
séw mentalnych oraz swobodnego myslenia;

zachecanie i stymulowanie uczniéw do swobodnej zabawy pomystami
i ideami oraz do snucia domystéw na temat mozliwosci rozwigzan réznych
probleméw. Dopetnieniem tego rodzaju aktywnosci powinno by¢ nato-
miast myslenie krytyczne, czyli ewaluacja i okredlenie wartosci propozycji
uczniow;

podkredlenie roli wyobrazni, oryginalnosci, ciekawosci i stawiania pytan,
wzmacnianie tych cech uczniéw, ktére wspieraja ich kreatywnosc.

Celem realizacji powyzszych zadan jest uksztattowanie u uczniéw takich wiasciwo-
$ci, jak (NACCCE 1999):

autonomia, dajgca poczucie sprawstwa i kontroli nad wtasnymi pomysta-
mi;

autentyczno$¢ w inicjowaniu dziatari i odpowiadaniu na propozycje ak-
tywnosci ze strony innych, decydowanie o sobie na podstawie wtasnego
osadu;

otwartos$¢ na nowe i nietypowe pomysty oraz na réznorodne metody i po-
dejscia;

szacunek dla innych oséb oraz ich pomystéw;

poczucie spetnienia, satysfakcji z uczestniczenia w relacjach twérczych i ra-
dosci.
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Najwazniejszym warunkiem skutecznego zrealizowania wymienionych zadan
i osiggniecia zamierzonych celéw jest wedtug autoréw raportu wytworzenie od-
powiedniej relacji miedzy uczniem i nauczycielem, opartej na wzajemnym zaufa-
niu (NACCCE 1999). Nauczanie tworczosci ma prowadzi¢ do rozwijania u ucznia
pewnosci siebie, niezaleznosci myslenia, zdolnosci do oceniania zjawisk na swdj
wlasny sposéb. Ksztafcenie to jest zgodne z wieloma metodami nauczania réznych
przedmiotdéw, ktére wchodza w skfad programu nauczania. Jego celem natomiast
jest zwiekszanie samoswiadomosci, wrazliwosci na innych ludzi i na otaczajacy
Swiat oraz wspieranie otwartosci i refleksyjnosci dzieci jako tworczych uczacych
sie (NACCCE 1999).

4.4. ZASADY DYDAKTYKI TWORCZOSCI

Aby cel wychowania do twérczosci zostat osiggniety, musza by¢ spetnione pewne
warunki, zapewniajace efektywnos¢ procesu rozwijania kreatywnosci dzieci.

A. Zasady ogdlne (nadrzedne):

1. zasada: nie szkodzi¢ — chodzi tu przede wszystkim o to, aby nauczycie-
le i szkota nie hamowali rozwoju potencjatu twérczego dzieci i nie przy-
czyniali sie do powstawania barier psychicznych i psychospotecznych
u ucznidéw;

2. zasada prognostycznosci — dotyczy ona zaréwno ksztattowania wsréd
dzieci pozytywnej wizji przysztosci, ale takze wytworzenie aktywnej po-
stawy w kreowaniu przysztosci.

B. Zasady wynikajgce z postulatu twoérczej aktywnosci uczniéw i nauczycieli:

1. zasada podmiotowosci — w procesie nauczania i wychowania funkcjono-
wac powinny dwa podmioty: uczen i nauczyciel;

2. zasada optymizmu — czyli wiary w zdolno$ci twércze przecigtnego czto-
wieka;

3. zasada doceniania wyobrazni;

4. zasada dywergencyjnego (rozbieznego) podejscia do problemow;

5. zasada doceniania pomystowosci i oryginalnosci.

C. Zasady wynikajgce z , dopuszczania do gtosu” niekonwencjonalnych proceséw
psychicznych:

1. zasada doceniania intuicji i domystu;

2. zasada inkubagji (inkubacje rozumie sie tu jako istotny etap w procesie
rozwigzywania problemu, ktéry polega na , kontynuowaniu nieswiadomej
pracy umystowej w sytuacji, gdy podmiot przerwat swiadome aktywne
poszukiwania rozwigzania danego problemu i zajat sie czyms innym, np.
relaksem”) (Dobrotowicz 1995).



D. Zasady postulujgce tworzenie klimatu psychospotecznego w pracy zespotowe;j.

Inna propozycja zasad pomocy w tworzeniu, autorstwa K. Szmidta, dotyczy stylu

pracy pedagoga oraz stosowanych przez niego metod (Szmidt 2007). Obejmuje

ona nastepujace zasady:

1.

zasada facylitacji — gtoszaca, ze proces opanowywania umiejetnosci tworczych
mozna przyspieszy¢ poprzez wytwarzanie odpowiedniego klimatu grupowe-
go, co wymaga od nauczyciela uczuciowego wspétbrzmienia z uczniami, au-
tentycznosci i otwartosci, asertywnosci oraz akceptacji dzieci takimi, jakimi sg;

zasada ludycznosci — postulujaca, by budzenie i rozwijanie twérczosci odby-
wato sie w atmosferze zabawy, w $rodowisku, ktére cechuje sie otwartoscia,
zyczliwoscia i tolerancjg;

zasada rozwijania autonomicznej motywacji poznawczej — procesy tworcze nie
powinny by¢ stymulowane za pomoca ocen lub rywalizacji, ktére powodu-
ja wystepowanie motywacji zewnetrznej; twdrczosci sprzyja motywacja we-
wnetrzna, ktéra motywowana jest ciekawosécig poznawczg i zainteresowania-
mi;

zasada wzmacniania procesu twérczego — najwfasciwszymi metodami w roz-
wijaniu kreatywnosci wychowankéw sg te, ktére powodujg wzrost zaangazo-
wania w proces tworzenia, a nie wzmacniajg jak najszybsze dazenie do stwo-
rzenia jakiego$ dzieta;

zasada przeciwdziatania przeszkodom - nauczyciel podczas treningu twércze-
go ma pomagac uczniom pokonywac ich wewnetrzne bariery utrudniajgce ich
twoérczy rozwdj; pedagog powinien wiec umiec rozpoznac przeszkody oraz
niwelowac je za pomoca okreslonych ¢wiczen, wskazéwek i osobistego wspar-
cia;

zasada osobistej tworczosci nauczyciela (twoérczego nauczania) — pedagog po-
winien wykazywac sie kreatywnoscig w zakresie wymyslania i ulepszania me-
tod pracy oraz rozwigzywania problemoéw edukacyjnych i wychowawczych.

4.5. ROZWIJANIE KREATYWNOSCI UCZNIOW - PROBLEMY | PULAPKI

Pedagog, ktéry budzenie i wspieranie twdrczosci ucznidw uczynit swojg powin-

noscig edukacyjna, musi liczy¢ sie z pewnymi niebezpieczenstwami i putapkami.

Wynikajg one zaréwno z dziatan i przekonan samego nauczyciela, jak i ich obioru

przez $srodowisko (wtadze szkoty, rodzicéw, innych nauczycieli) (Szmidt, Kusztelak,

Modrzejewska-Swigulska, Galewska-Kustra 2009, s. 129). Rézne rodzaje btedéw

popetnianych przez nauczyciela i trudnosci, z jakimi sie spotyka zostaty zebrane
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w tabeli 3. Pokazuje ona, ze wiekszo$¢ problemoéw wynika z postaw i przekonan
lub niewiedzy samego pedagoga. Zagrozenia ,zewnetrzne” (ze strony otoczenia)
stanowig maty odsetek wyréznionych w tabeli niebezpieczenstw.

Tabela 4 Niebezpieczenstwa i btedy pedagogéw w edukacji twdrczosci

Poslizg ku zabawie Wystepuje, gdy zabawa staje sie celem zajec twdrczych a nie
Srodkiem stymulowania kreatywnosci.

Przecenianie twdrczosci Traktowanie kazdego, nawet banalnego rozwigzania stworzo-
dzieci/putapka pop- nego przez ucznia jako co$ oryginalnego i twdrczego;
tworczosci Nieumiejetno$é réznicowania zachowan kreatywnych od re-

produktywnych i twérczych wytworéw od plagiatow;
Gloryfikacja wszelkich przejawdw oryginalnego zachowania
ucznia bez ksztatcenia umiejetnosci krytycznej oceny ich

wartosci.
Przedktadanie proceséw Koncentrowanie sie na fazie poszukiwania rozwigzan, a nie
generatywnych nad przyktadanie wiekszej wagi do proceséw oceny i krytycznego
ewaluacyjnymi odniesienia sie do whasnych pomystéw.
. To nie tak” Zachowanie roli autorytetu przez nauczyciela w trakcie wyko-

nywania zadan dywergencyjnych, zbyt szybkie wartosciowanie
pomystéw ucznidéw, podsuwanie wiasnych rozwigzan.

Brak cierpliwosci Oczekiwanie sukceséw ucznidw w zakresie twérczosci juz po
w oczekiwaniu na efekty chwili od zastosowania metod rozwijajacych kreatywne my-
Slenie. Prawdziwie oryginalne dokonania uczniéw przychodzg
zazwyczaj dopiero po latach stosowania treningu twoérczosci.
Entuzjazm pedagoga moze sie wypali¢, gdy oczekiwane rezul-
taty nie pojawiajg sie u ucznia przez dtuzszy czas.

Spoteczny brak Brak wspotpracy ze strony innych nauczycieli, utrudnianie dzia-
zrozumienia i akceptacji tan, ktore wykraczajg poza to, co konieczne i przyjete od lat.
Brak zrozumienia ze strony kolegéw i przetozonych.

Brak zrozumienia ze strony rodzicow.

. Twérczosc jako zrodto Postrzeganie tworczosci jako aktywnosci przynoszacej same
czystej zabawy” pozytywne skutki.

Brak przygotowywania uczniéw na trudne aspekty tworzenia —
ciezka prace, trudnosci emocjonalne i motywacyjne, trudnosci
zwigzane z odbiorem przez otoczenie.

Tworczosc jako ,cel nad Nie branie pod uwage potrzeb, oczekiwan i poziomu uzdol-

celami” nien ucznia.

 Tworczoéé dla kuratora” Przecenianie wartosci efektéw nad procesem twérczym, dyktat
wytworu.

Zrédho: Opracowanie wfasne na podstawie Szmidt, Kusztelak, Modrzejewska-ﬁwigulska, Galewska-Kustra 2009



4.6. UCZENIE SIE W MALYCH GRUPACH W KLASIE

Efektywny proces ksztatcenia polega na wspétpracy nauczyciela z uczniami. Peda-
gog nie moze zaktadac, ze wylozone przez niego na lekgji tresci beda przez dzie-
ci od razu zrozumiane i zapamietane. Uczniowie powinni aktywnie uczestniczy¢
w procesie zdobywania wiedzy — mie¢ mozliwos¢ rozwigzywania problemoéw, pro-
wadzenia prac badawczych i wykonywania ¢wiczen pod kierunkiem nauczyciela.

Uczniowie ucza sie najlepiej gdy stworzymy im przyjazne warunki, ktére pozwalajg
pobudzi¢ w nich chec uczenia sie. Ma to miejsce gdy uczniowie: majg jasno wy-
znaczony kierunek i cel dziatania, moga bazowac na zdobytej wczesniej wiedzy,
aktywnie uczestniczg w lekcjach, czuja, ze maja prawo do popetniania btedow,
majg mozliwos¢ pewnego wyboru sposobu osiggania wytyczonego celu, maja
poczucie odpowiedzialnosci za swoje dziatanie. Takie wtasnie warunki do nauki
stwarza praca w matych grupach.

Praca w matej grupie stwarza uczniom mozliwos¢ brania bardziej czynnego udzia-
tu w zajeciach, w szczegdlnosci w prowadzonych w klasie rozmowach, a to z kolei
umozliwia doskonalenie sprawnosci jezykowej. Dziecko pracujace w kilkuosobo-
wej grupie ma szanse czesciej zabiera¢ gfos, reagowac na to co méwig inni. Ma
takze wiecej okazji do postugiwania sie jezykiem: czytania, pisania, stuchania i mo-
wienia (Adamczewska 2006).

Uczniowie wspdtpracujgc ze sobg uczg sie od siebie nawzajem a takze systema-
tyzujg swojg wiedze ttumaczac cos kolegom wtasnymi stowami, przypominajgc
sobie, zadajgc pytania oraz wyobrazajac sobie. Majg tez szanse zaproponowac
wiecej swoich pomystéw rozwigzania jakiego$ problemu, dzieki temu lepiej go
rozumiejac, poniewaz ich rozwigzania sg od razu poddawane dyskusji i krytyce
ze strony pozostatych cztonkéw zespotu (wiecej pomystéw przychodzi im do gto-
wy, niz kiedy pracujg indywidualnie lub catg klasg). Praca w grupie daje uczniom
nie tylko poczucie wiekszego bezpieczenstwa, ale takze poczucie, ze ich gtos ma
znaczenie, ich wtasne doswiadczenia i mysli majg wartos$¢ (Reid, Forrestal, Cook
1996).

Tabela 5 Praca w matych grupach — niebezpieczenstwa i putapki

Praca w grupach - niebezpieczenstwa i putapki

Niestety, nie zawsze praca w grupie przebiega tak, jak bysmy sobie tego zyczyli. Moze to nie
tylko prowadzi¢ do konfliktow w zespole i narastajacej frustracji, ale réwniez spowodowad,
ze praca nad projektem nie zostanie zakoriczona, albo jakos$¢ wykonanych zadan nie bedzie
zadowalajaca i nie przyniesie oczekiwanych efektow. Jakie problemy moga sie pojawic?

e wkiad cztonkéw grupy w rozwigzanie jest nierbwnomierny,

e nastawienie na mite, niekoniecznie twdrcze spedzanie czasu,
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e wszyscy chcg by¢ liderami - w zespole jest kilka silnych osobowosci, ktére chciatyby
prowadzi¢ projekt; to dlatego lider powinien zosta¢ wyznaczony jeszcze zanim grupa
przystapi do pracy,

e niektdrzy cztonkowie zespotu moga okazaé sie indywidualistami nielubigcymi wspt-
pracowac z innymi i nie bedg dzieli¢ sie z grupa swoimi pomystami; w takiej sytuacji
nauczyciel powinien zareagowad i poméc liderowi przydzieli¢ im bardziej samodzielne
obowiazki, ktére nie wymagaja Scistej wspodtpracy; takim osobom trzeba okaza¢ dodatko-
we wsparcie tak, aby poczuli sie pewniej i mieli swéj wktad w projekt,

e nieodpowiedni lider — czasami bywa tak, ze kto$ nie radzi sobie z pozycjq lidera, w takiej
sytuacji po pierwsze nie zmuszajmy wszystkich do bycia liderami — niektérzy po prostu
nie majg ochoty petni¢ takiej funkcji, po drugie, jesli uczen bardzo chce by¢ liderem,
pozwdlmy mu doswiadczyc jak to jest przewodzi¢ grupie, by¢ moze ma potencjat, ktéry
nalezy jeszcze rozwingc,

e rozmycie odpowiedzialnosci

e wspodtpraca cztonkdw zespotu moze przeistoczy¢ sie w ostrg rywalizacje,

e zdolniejsi lub bardziej przebojowi uczniowie moga nie dopuszczaé ucznidw stabszych lub
bardziej nieSmiatych do zabierania gtosu.

Zrédto: Opracowanie whasne

Organizowanie zaje¢ w grupach pozwala inaczej spojrze¢ réwniez na prace na-
uczyciela, nie jest on tu juz osoba, ktéra przekazuje wiedze, a jego zadaniem jest
okreslanie warunkéw uczenia sie i pomaganie uczniom w nauce. Najwazniejszy
jest odpowiedni dobdr zadan. Nauczyciele czesto traktujg prace w grupach je-
dynie jako element uatrakcyjniajacy zajecia. Nie rozumieja waloréw rozwojowych
takiej formy pracy. Nie potrafig rowniez wymysli¢ zadan, nad ktérymi pracuje
grupa (czesto kazdy cztonek zespotu otrzymuje wiasna karte pracy i siedzac przy
jednym stole jako grupa kazdy rozwiazuje swoje zadania). Tymczasem rozwigzy-
wanie zadania powinno odbywac sie wspdlnie, angazujac wszystkich uczestnikow.
Pedagog powinien bardzo uwaznie przystuchiwac sie przebiegowi pracy w matej
grupie, aby kontrolowa¢ rozumienie problemu, ale takze obserwowa¢ pojawiaja-
ce sie podczas dyskusji trudnosci a w razie koniecznosci stuzy¢ pomoca. Kluczo-
wg role odgrywa tutaj réwniez okreslenie przedziatu czasowego, w jakim grupa
powinna poradzi¢ sobie z rozwigzywanym problemem. Aby praca w grupach byfa
efektywna, uczniowie musza mie¢ poczucie komfortu, iz dysponujg wystarczajaca
iloscig czasu. W przeciwnym razie denerwuja sie, ze nie zdaza ukorczy¢ pracy.
W sytuacji gdy czasu jest za duzo, uczniowie najprawdopodobniej go zmarnuja
lub praca zostanie roztozona nierbwnomiernie posréd poszczegdlnych cztonkéw
grupy (Reid, Forrestal, Cook 1996).

Tabela 6 Zasady organizowania pracy w grupach — wskazéwki praktyczne

Zasady organizowania pracy w grupach — wskazéwki praktyczne

Organizujgc prace w grupach, trzeba pamietac o kilku zasadach, aby z jednej strony za bar-
dzo nie pomagad, z drugiej jednak nie pozostawiaé uczniéw samym sobie, co moze skonczyé
sie zmarnowana lekcjg i chaosem.




Aby jak najlepiej wykorzystac czas przeznaczony na zespotowe rozwigzywanie probleméw,
staraj sie przestrzegac ponizszych zasad:

zapoznaj dzieci z réznymi rolami, jakie mozna petic¢ w grupie (lider, sekretarz, osoba
odpowiedzialna za materiaty, krytyk itd...), przypilnuj by uczniowie mieli szanse petic
rozne funkcje,

podczas pierwszych sesji prac w grupach przygotuj specjalne naklejki, dzieki ktérym
bedzie mozna szybko rozpoznaé, kto petni jaka funkcje w zespole,na poczatku pomoz
dzieciom rozdzieli¢ zadania w druzynie, jednak daz do wypracowania samodzielnosci

w tym zakresie,

okres| doktadnie czas, w jakim zespoty majg wykonac zadanie (czasu na zadanie musi by¢
na tyle duzo, aby jego wykonanie byto realne, ale tez na tyle mato, zeby dzieci byly caty
czas skupione na rozwigzywaniu problemu),

wyttumacz szczegdtowo, na czym polega zadanie, co kazda grupa ma zrobi¢,

monitoruj postepy grup (kiedy dzieci beda juz starsze, same moga zgtaszaé co zostato
juz wykonane lub zapisywaé postepy swoich prac dla wtasnej informacji),

nie udzielaj gotowych odpowiedzi, odpowiadaj pytaniem na pytanie stymulujac uczniéw
do samodzielnego poszukiwania rozwigzan,

nie ingeruj za bardzo w prace zespotdw, trzymaj sie raczej na uboczu, wkraczaj jedynie
wtedy, kiedy widzisz, ze naprawde jest to konieczne,

zwracaj uwage na to, w jaki sposéb cztonkowie druzyn odnosza sie do siebie, ttumacz
dzieciom, ze wszystkie konflikty pojawiajgce sie podczas pracy, wynikajace z roéznicy
zdan, pomystéw i wizji mozna rozwigza¢ w kulturalny i pokojowy sposéb (od czasu do
czasu przetrenuj z dzie¢mi, w jaki sposéb mogg méwi¢ o tym co im sie nie podoba nie
doprowadzajgc do ktétni),

zwracaj uwage na to, zeby dzieci opieraty sie tylko i wytgcznie na wtasnej pracy, pod-
kreslaj, jak wazne jest, zeby pracowaty samodzielnie; poinformuj o tej zasadzie takze
rodzicow,

nie podsuwaj rozwigzan, nie podpowiadaj, nawet jesli uwazasz, ze potrafisz zrobi¢ co$
lepiej, albo kiedy myslisz, ze twoje pomysty sg lepsze, wkraczaj tylko wtedy, gdy widzisz,
ze grupa nie zrozumiata sedna zadania,

zwracaj uwage na to, aby kazdy cztonek grupy miat jakis wktad w wypracowywane roz-
wigzanie,

zachecaj grupe do czerpania z talentéw i umiejetnosci kazdego jej cztonka;

Zrédto: Jader 2008, s. 17-40

Tabela 7 Jak chwali¢ i jak upominac?

Jak chwali¢ i upominac?

Chwal przy catej grupie. Upominaj w cztery oczy, chyba, ze negatywne zachowanie doty-
czy samego procesu pracy nad zadaniem.

Chwalgc nazwij jasno postawe/zachowanie, ktdre zastuguje na uznanie i unaocznij dzie-
ciom, jaki wptyw na grupe miafa ta pozytywna postawa. Powiedz jakie emocje wywotata
w tobie (np. zadowolenie).

Analogicznie, upominajgc, nazwij konkretng naganng postawe, pokaz jej negatywny
wptyw na grupe i okresl swoje emocje.

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Materiatéw szkoleniowych Odysei Umystu
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Metody i techniki wspomagania
kreatywnosci dzieci

Metoda, to ,systematycznie stosowany sposéb postepowania prowadzacy do
zatozonego wyniku” (Dobrotowicz 1995). Te ogdlng definicje mozna uszczegd-
towi¢ dodajac, ze metody dydaktyki tworczosci to ,,celowo stosowane sposoby
stymulowania, wspierania oraz rozwijania zdolnosci i umiejetnosci twérczego my-
$lenia, a takze dyspozycji emocjonalno-motywacyjnych i dziataniowych, bedacych
komponentami postawy tworczej wychowankéw” (Szmidt 2007). Natomiast ter-
min technika oznacza ,zespét czynnosci niejako pomocniczych, ktére stosujemy,
aby osiggna¢ dane cele etapowe” (Dobrofowicz 1995). Techniki majg charakter
usprawniajacy, stuzg ¢wiczeniu konkretnych umiejetnosci. Jest to wiec pojecie
podrzedne w stosunku do terminu ,metoda pracy” (Jader 2010).

5.1. METODY STYMULUJACE CIEKAWOSC POZNAWCZA | MYSLENIE PYTAJNE

Ciekawosc jest reakcjg na to co nowe, zmienne lub budzace konflikty poznawcze.
Emocje, ktdre sa z nig zwigzane majg zazwyczaj znak pozytywny, sa to na przy-
ktad: zdziwienie, zdumienie, zaskoczenie, fascynacja, pasja. Odwrotne emocje
zwigzane s3 z nuda, obojetnoscig i przesytem (Szmidt 2007). Osoba, ktéra charak-
teryzuje sie nasilong ciekawoscig poznawcza, czesciej podejmuje problemy, ale
takze dtuzej nad nimi pracuje, nie zadowalajgc sie odpowiedzig powierzchowna.
Dlatego czesciej wpada ona na dobre pomysty. Zaciekawienie motywuje ludzi do
stawiania pytan i poszukiwania na nie odpowiedzi (Necka 2001).

Mysélenie pytajne, ktére jest zwigzane z umiejetnoscig dostrzegania problemow,
formutowania i redefiniowania pytan problemowych, odgrywa wazng role w my-
$leniu twérczym. Dlatego warto umiejetnosc te ksztattowac u najmtodszych dzieci.
Ponizej znajduje sie wykaz przyktadowych metod i technik stuzacych stymulacji
ciekawosci poznawczej.

* Metoda pytan - celem tej metody jest przeprowadzenie dogtebnej analizy
problemu; nie chodzi tu jednak o wymyslenie jak najwigkszej liczby rozwig-
zan, ale o postawienie mozliwie duzej liczby pytan, ktére dadza nowy oglad
sytuacji; po wyczerpaniu pytan najbardziej oczywistych i logicznych, zaczna
pojawiac sie coraz bardziej pomystowe i oryginalne, mogace naprowadzi¢ na
zupetnie niekonwencjonalne rozwigzanie sytuacji problemowej (Jgder 2010);



* W poszukiwaniu interesujgcych zjawisk — technika ta polega na wybraniu
przez dziecko jednej rzeczy (moze to by¢ np. pierwsza rzecz, ktérg wyciaggna
z plecaka) i odpowiedzeniu sobie na pytania, takie jak: co jest w tej rzeczy
interesujgcego?, w jakich ciekawych miejscach byta?, Czy przypomina ona
cos niezwyktego, jakas przygode, jakies dziwne zdarzenie?, jaka ciekawg opo-
wie$¢ mozna o niej wymysli¢? (Szmidt 2007);

e Co mnie dziwi? — uczniowie w sposéb swobodny, ale jednoczesnie wyczer-
pujacy, opisuja sprawy, ktére wprawiajg ich w stan zdziwienia (Szmidt 2007);

* Dwadziescia pytan — zadaniem uczniéw jest utozenie dwudziestu pytan do
podanego zdania (Szmidt 2007)

5.2. METODA TWORCZEGO ROZWIAZYWANIA PROBLEMOW

Zrédtem metod dydaktyki twérczej jest przede wszystkim heurystyka, czyli me-
todologia twoérczego dziatania (Szmidt 2007). Jak ustalono juz w rozdziale pierw-
szym, heurystykami nazywamy metody i techniki, ktérymi mozna sie postugiwag,
aby w sposéb tworczy rozwigzac dany problem.

Problem, to pewne trudne i niejasne zagadnienie, ktére trzeba wyjasnic. Trady-
cyjny sposéb jego rozwigzywania sktada sie z nastepujacych etapoéw: opis i ana-
liza sytuacji problemowej, ustalenie mozliwych rozwigzan, ocena poszczegdlnych
rozwigzan, wyboér najlepszego rozwigzania oraz zastosowanie tego rozwigzania
w praktyce (Jader 2010). W nauczaniu twérczosci stosuje sie rézne techniki twor-
czego rozwigzywania problemdéw. Jak twierdzi M. Jader, jedli dzieci majg naby¢
umiejetnosc¢ radzenia sobie z problemami, wazny jest sam ich dobér. Nauczyciel
powinien szczegdtowo zanalizowad, jakie umiejetnosci bedg one u dzieci ¢wiczy,
czy sg dla dzieci wystarczajgco ciekawe itd. Szczegdtowy wykaz takich pytan zostat
przedstawiony w tabeli.

Tabela 8 Kryteria doboru zadania problemowego

Czy problem jest interesujgcy dla dziecka i czy jest dla niego wazny?

Czy dziecko moze wykorzystac swoja dotychczasowa wiedze w nowych sytuacjach?

Czy dziecko musi podejmowac decyzje?

Czy problem moze by¢ rozwigzany na réznych poziomach?

Czy problem nie jest zbyt trudny dla dziecka?

Czy gromadzenie informacji niezbednych do rozwigzania problemu wymaga pomocy innych?
Czy dziecko moze okredli¢ zakres wspotdziatania z innymi osobami w celu

rozwigzania problemu?

Czy sam problem wymaga wielostronnych dziatan?

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Jader 2010
Rozwigzywanie probleméw w sposéb kreatywny moze mieé zupetnie inny prze-
bieg niz w tradycyjnym podejsciu. Na poczatku dzieci spotykajg sie z wieloma
nieuporzadkowanymi danymi (chaos), nastepnie muszg one sformutowac i spre-
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cyzowac problem (nazwanie), analizujg wszystkie informacje, ktére juz posiadaja
na dany temat (analiza danych), pézniej nastepuje faza generowania pomystéw
rozwigzania, bez ich oceny. Kolejnym etapem jest wyselekcjonowanie najlepszych
pomystow (kazdy uczen zaznacza trzy najciekawsze) i stworzenie ich rankingu.
W tym momencie wybierane jest najlepsze rozwigzanie (jesdli wybdr nie jest sa-
tysfakcjonujacy, nalezy wréci¢ do fazy generowania pomystéw). Nastepnie dzieci
pracujg w grupach, zastanawiajac sie nad ty, co nalezy zrobi¢, zeby osiggngc¢ cel,
dogtebnie analizuja sytuacje, by w koncu zrealizowac pomyst (Jgder 2010). Przed-
stawiony schemat twoérczego rozwigzywania problemu jest tylko przyktadem. Pra-
ca dzieci, w zaleznosci od warunkéw i celdw, moze by¢ zorganizowana w inny
sposob.

Najbardziej znang technika twdrczego rozwigzywania probleméw jest burza
mézgoéw (brainstroming), opracowana w latach trzydziestych przez Aleksa F.
Osborna (Dobrotowicz 1995). Jej celem jest zwigkszanie mozliwosci w zakresie
poszukiwania rozwigzan problemu, stymulowanie rozwoju myslenia twérczego
oraz stworzenie jak najbardziej sprzyjajacej atmosfery do generowania pomystéw
(Dobrotowicz 1995, Limont 2010). Autor tej metody proponuje stosowanie kilku
zasad ufatwiajacych osiggniecie zamierzonych celéw: zespotowego poszukiwania
rozwigzan (podchwytywanie pomystéw innych uczestnikdw i tworcze ich rozwija-
nie), swobodnego btadzenia, maksymalizacji pomystéw (,,iloé¢ rodzi jakosc¢”) oraz
odroczonego wartosciowania (Dobrotowicz 1995). Unikanie krytyki tworzonych
pomystow wyrazone przez ostatnig zasade, pozwala na generowanie nowych, nie-
znanych i dziwacznych rozwigzan, majacych czesto cechy tworcze. Pozwala ono
takze uczestnikom na swobodng wymiane pomystéw, bez obawy o reakcje innych
osob (Limont 2010). Istnieje takze wariant pisemnej burzy mézgéw, bardziej od-
powiedni dla oséb mniej Smiatych i otwartych (Necka 2001).

Utatwieniu generowania nowych idei moga stuzy¢ takie techniki, jak SCAMPER,
czy Pytania Osborna. Zaréwno SCAMPER — metoda stworzona przez Boba Eber-
le i Michaela Michalko, jak i pytania Osborna — autorstwa Alexa F. Osborna, sg
technikami, utatwiajgcymi twoércza modyfikacje pomystéw, tworzenie nowych roz-
wigzan na podstawie juz istniejacych. Réznica miedzy nimi polega gtéwnie na
sposobie formutowania operacji dokonywanych na istniejagcych ideach. Nazwa
SCAMPER pochodzi wtasnie od pierwszych liter tych czynnosci (materiaty szkole-
niowe Odysei Umystu):

* Substitute (Zastap) — odejmij cos i zastgp czyms innym,
e Combine (Potacz) — dodaj jakis element,

* Adapt (Dostosuj) — do innego otoczenia, nowej funkcji,



*  Modify (Zmien) — kolor, ksztatt, dzwigk, zapach, znaczenie; Magnify/Mi-
nify (Zwieksz/Zmniejsz) — wielkos¢, czestotliwosé, dtugosé, wysokosé,

e Put to other uses (Znajdz inne zastosowanie),

e Eliminate (Wyeliminuj) — odejmij jakis element,

* Reverse (Odwrdd) — na lewa strone, do géry nogami, na opak.

Pytania Osborna definiujg zasadniczo te same operacje poznawcze, s jednak
wyrazone w formie pytajgce]j (Dobrotowicz 1995).

Jedna z najciekawszych metod twdérczego rozwigzywania probleméw jest synek-
tyka, stworzona przez Williama J.J. Gordona. Jak pisze E. Necka (Necka 2001):
.synektyka oznacza umiejetne postugiwanie sie analogig w dazeniu do zrozumie-
nia problemu i wypracowania skutecznego rozwigzania”. Istotg tej metody jest
~wykorzystanie myslenia metaforycznego pozwalajagcego na ujmowanie zagad-
nien i problemoéw z réznych punktéw widzenia” (Limont 2010). Dzieki wykorzysta-
niu analogii i metafory, dobrze znane zjawiska i problemy moga by¢ postrzegane
z zupetnie nowej perspektywy. Z drugiej strony, réwniez dzieki wykorzystaniu me-
tafory, to co na poczatku byto niezrozumiate i trudne, staje sie tatwiejsze i blizsze
doswiadczeniu (Limont 2010,).

W synektyce preferowane sg nastepujgce zasady (Jader 2010, Dobrotowicz 1995):
* zasada zespofowosci pracy;

* zasada kojarzenia réznych, pozornie nie majgcych nic wspdlnego ele-
mentow;

* zasada odrzucania utartych regut i pozornie niepodwazalnych prawd;

* oswajania dziwnosci i udziwniania tego, co wydaje sie znane, proste,
zwykte i normalne;

e dopuszczania do gtosu emocji (uczucie przyjemnosci — znak, ze jeste-
$my na dobrej drodze);

* zasada poszukiwania analogii;

Procedura twérczego rozwigzywania problemu zgodnie z metoda synektyki obej-
muje etapy, ktérych kolejnos¢ jest zwigzana z faza i rodzajem rozwigzywanego
problemu. Na kazdym z tych etapéw wykorzystywane jest myslenie metaforyczne
oparte na analogiach (Limont 2010). William J.J. Gordon wyréznit cztery rézne
rodzaje analogii. Analogia prosta (bezposrednia) polega na znajdowaniu w oto-
czeniu istniejgcych juz rozwigzan, ktére pod jakims$ wzgledem przypominaja roz-
wigzywany problem. Analogia personalna oznacza identyfikowanie sie z danym
problemem lub jego elementem. Polega ona zatem na przeprowadzeniu takich
eksperymentéw myslowych, ktére pozwolg danej osobie postawic sie na miejscu
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poszczegdlnych czesci rozwazanego przedmiotu. Pozwala dzieki temu na zmiane
punktu widzenia i spojrzenie na problem z zupetnie innej perspektywy. Trzecim
rodzajem analogii jest analogia symboliczna, polegajaca na obrazowym ukaza-
niu ztozonych proceséw. Przynosi to nagte rozwigzania, ktére czesto majg forme
symboliczng, poetycka, o walorach estetycznych. Stosujgc analogie fantastyczna,
czasowo zawiesza sie obowigzujgce prawa i wchodzi sie w $wiat fantazji, zblizony
do marzen sennych (Swiat, w ktéorym mozna lata¢ odbywac podrédz w czasie, prze-
chodzi¢ przez mur itd.) (Dobrofowicz 1995; Jader 2010; Limont 2010).

Metoda, ktéra ma swoje zrédto w synektyce, chociaz, jak twierdzi jej autor, E.
Necka jest na tyle od niej odlegfa, ze nie mozna ich ze sobg utozsamiaéd, jest
Twoércze Rozwigzywanie Probleméw, czyli TRoP (Limont 2010). Podstawowe za-
tozenie systemu TRoP zawiera sie w stwierdzeniu, ze aby jaki$ problem rozwigza¢,
nalezy go najpierw dostrzec, potem zrozumie¢ oraz wiasciwie sformutowad. Trzy
pierwsze etapy, sktadajgce sie na procedure rozwigzania problemu, odbywaja sie
w tzw. przestrzeni problemu. Sktadajg sie na nie rozmaite techniki pozwalajace
zidentyfikowaé, zrozumied i wlasciwie sformutowac problem. Kolejne trzy etapy,
nalezace do przestrzeni rozwazan, obejmuja: budowanie problemu zastepczego,
szukanie rozwigzan problemu zastepczego i powrét do problemu wyjsciowego.
System TRoP zakfada, ze aby skutecznie rozwigza¢ problem, najpierw nalezy sie
od niego oderwaé, czyli skorzysta¢ z wiedzy pochodzacej z innej dziedziny lub
uzy¢ wyobrazni. Rozwigzywanie problemu zastepczego pozwala oderwac sie od
rutyny i nadmiernego przywigzania do realistycznych pomystéw, ktére hamuja po-
szukiwanie kreatywnych rozwigzan (Necka 2001).

E. Necka wyrdznia nastepujgce zasady heurystyczne wykorzystywane w procesie
rozwigzywania problemu:

e Zasada réznorodnosci (dotyczaca wytwarzania duzej ilosci réznorod-
nych pomystéw, bez wzgledu na ich przydatnosc);

e Zasada odroczonego wartosciowania;

e Zasada intuitywnosci (zwigzana ze swobodnym korzystaniem z intuicji,
przeczuc, paradokséw, kierowaniem sie emocjami i wtasnymi preferen-
cjami);

* Zasada kompetentnej niekompetencji (polegajaca na umiejetnym wy-

korzystaniu swojej niekompetencji w danej dziedzinie do twérczego
rozwigzania problemu);

* Zasada ludycznosci (dotyczaca wprowadzania atmosfery humoru i za-
bawy do procesu rozwigzywania problemu);

* Zasada aktualnosci (w procesie twérczego rozwigzywania problemu li-
czy sie to, co tu i teraz) (Limont 2010).



Wsréd najciekawszych, odpowiednich dla dzieci w wieku wezesnoszkolnym tech-

nik rozwigzywania problemoéw wspomagajgcych kreatywne myslenie M. Jader wy-
mienia m.in. (Jader 2010; Jader 2008) :

1.

male ludziki — technika, w ktérej dzieci maja sobie wyobrazi¢, jak pro-
blem przedstawiony przez nauczycielke rozwigzatyby mate ludziki, czy
krasnoludki; w ten sposéb dzieci ucza sie przyjmowania innej perspek-
tywy i maja mozliwoé¢ postrzegania problemu z réznych punktéw wi-
dzenia;

metaplan — jest to metoda dziatania obejmujgca cztery etapy: przedsta-
wienie sytuadji (jak jest obecnie?), préba odpowiedzi na pytanie: jak po-
winno byc?, refleksja na temat tego, dlaczego nie jest tak, jak powinno
by¢ oraz wnioski: co z tego wynika dla nas?, co w zwigzku z tym mozna
zrobi¢, aby to zmieni¢, w jaki sposéb?;

paradoksalna burza mézgéw — obejmuje nastepujace etapy: najpierw
dzieci szukaja jak najwigkszej ilosci rozwigzan danego problemu (np. jak
zapobiec konfliktom w szkole), nastepnie przeksztatcajg problem i pré-
buja znalez¢ odpowiedzi na zadanie odwrotne (co zrobi¢, zeby agres;ji
byto jak najwiecej), ostatnim etapem jest préba przeciggniecia wszyst-
kich pomystéw z etapu drugiego na liste dziatari pozadanych, czyli takie
przeformutowanie stwierdzen, aby byly one odpowiedziami na pytanie
pierwotne;

metoda projektowania idealnego - rozwigzywanie problemu zaczy-
na sie tu od stworzenia wizji rozwigzania idealnego, bez wzgledu na
mozliwos¢ jego zrealizowania; jezeli mozna rozwigzanie mozna w cato-
$ci zrealizowad, nie zastanawiamy sie wiecej nad tym problemem, ale
jesli niektére propozycje sg niemozliwe do realizacji, woéwczas szukamy
sposoboéw na ominiecie przeszkod;

techniki skojarzeniowe - polegajg na tworzeniu faricuchéw skojarze-
niowych lub gwiazd skojarzeniowych, ufatwiajgcych gtebsze wejrzenie
w dany problem;

prowokacje ,po” jako narzedzie stymulujace myslenie (myslenie
poboczne) — prowokacje ,po”, to rozwigzania fantastyczne, wrecz pro-
wokacyjne, ktére wymyslamy, kiedy chcemy wprowadzi¢ zmiany we
wzorzec, ktéry w przesztosci stuzyt dobrze, lecz nie spetnia juz swojego
zadania;
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Inng ciekawa propozycja jest stworzona przez Artura B. van Gundy’ego technika
o nazwie ,Super — bohaterowie”. Polega ona na wyobrazeniu sobie, jak w danej
sytuacji problemowej zachowatby sie jeden z superbohateréw. Takie ¢wiczenie
pozwala odkry¢ zaskakujgce i zabawne rozwigzania, ktére chociaz czesto na po-
czatku wydajg sie nierealne, moga by¢ zmodyfikowane i dostosowane do potrzeb
sytuacji (Materiaty szkoleniowe Odysei Umystu).

5.3. METODY WYKORZYSTUJACE ANALOGIE | METAFORY

Wiele metod nauczania tworczosci polega na przekazywaniu uczniom umiejetno-
$ci wykorzystywania analogii i tworzenia metafor (Szmidt 2007). Nowe i oryginal-
ne pomysty wynikajg z umiejetnego wykorzystania podobienstwa miedzy dwoma
odlegtymi zjawiskami.

Analogia, to zwigzek migedzy dwoma obiektami, opartymi na podobienstwie w ich
wewnetrznej strukturze (Szmidt 2007). Moze ona stuzy¢ zaréwno jako pomoc
w zrozumieniu trudnych tresci lub ztozonego problemu (analogia trafna). Jej dru-
ga funkcja natomiast sprawdza sie w fazie generowania wielu rozwigzan, ponie-
waz analogia utatwia przechodzenie od jednego obiektu do drugiego, co pozwa-
la odejs¢ od problemu pierwotnego i dojs¢ do nieoczekiwanego i oryginalnego
rezultatu (analogia nos$na) (Necka 2001).

Metafora natomiast moze takze stuzy¢ jako Srodek procesu twérczego, ale moze
by¢ tez jego celem. Méwimy o niej, gdy ,wyrazy uzyte w okreslonym kontek-
$cie niezgodnie z ich stownikowym znaczeniem kodowym uzyskujg nowy sens”
(Szmidt 2007). W treningu twérczosci szczegdlny nacisk jest potozony na stosowa-
nie metafor zywych, czyli takich, ktére przynosza nowe znaczenia i do zrozumienia
wymagajg pewnej interpretacji (Szmidt 2007).

Nauczanie twérczosci za pomoca analogii i metafor jest skuteczne tylko wtedy,
kiedy u uczniéw zostata juz wyksztatcona umiejetnosc ich rozpoznawania. Bez niej
trudno oczekiwac¢ od dzieci, zeby umiaty powiedzie¢ o jednej rzeczy w terminach
innej rzeczy i tworzyly pomystowe przenosnie (Szmidt 2007).

Ponizej znajdujg sie przykfady ¢wiczen wykorzystujgcych analogie i metafory.
* Bionika - jest to dyscyplina, ktéra ma na celu czerpanie inspiracji
z przyrody podczas poszukiwania rozwigzan probleméw z réznych dzie-
dzin (np. skonstruowanie kostiumu ptywaka na podstawie wtasciwosci

budowy rekina lub zainspirowanie sie skrzydtami nietoperza podczas
projektowania wytrzymatego zagla) (Szmidt 2007);



e Technika analogii — sktadaja sie na nig cztery etapy: zdefiniowanie pro-
blemu, wyobrazenie sobie, ze jaka$ posta¢ np. literacka lub z innej
epoki historycznej, prébuje rozwigzac¢ ten problem, zapisanie mozli-
wych pomystéw tego bohatera (Szmidt 2007);

5.4. ROZWIJANIE EKSPRESJI TWORCZEJ | MYSLENIA WYOBRAZENIOWEGO

Jak juz wielokrotnie wspominano w niniejszej pracy, dla rozwoju kreatywnosci
niezwykle wazne jest stwarzanie dzieciom warunkéw do ekspresji tworczej oraz
stymulowanie ich myslenia wyobrazeniowego. R. Gloton i C. Clero pisza np., ze
.to wszystko, co nalezy do wewnetrznego $wiata dziecka musi mie¢ moznosc uze-
wnetrznienia, przeniesienia, po to, by twdrczos¢ z wyobrazni zostata powofana do
istnienia, a takze po to, by mogta oswietli¢ sie i odnowic¢” (Gloton, Clero 1985).

Ekspresja twdrcza moze byc¢ ksztattowana w wielu réznych obszarach dziatalnosci
uczniéw — werbalnej, plastycznej, muzycznej oraz ruchowo-pantomimicznej (Ja-
der 2008). Dzieki niej majg oni mozliwos¢ ksztattowaé umiejetnosc przyswajania
$wiata, ale réwniez przystosowywania sie do niego (Gloton, Clero 1985). W tabeli
zamieszczono przyktadowe ¢wiczenia rozwijajace ekspresje tworcza.

Tabela 9 Cwiczenia rozwijajace ekspresje tworcza

Rozwijanie ekspresji werbalnej Rozwijanie ekspresji plastycznej
e Komunikatywny ekspert, czyli uktadamy * Wtasna papeteria

reklamy e llustrowanie przystow
e Zmienione bajki — dzieci wymyslaja i opowia- ® Malujemy sznurkiem

daja innym nowa wersje ich ulubionej bajki ® Retuszowanie zdje¢ prasowych
e Syczaca bajka — zadaniem dzieci jest wymysle- e Kolaz gazetowy

nie bajki, w ktérej wszystkie wyrazy rozpoczy-
naja sie na gtoske ,,s"

e Wymyslanie scenariuszy filmu

® Przegadaj partnera

e List do siebie

Rozwijanie ekspresji muzycznej Rozwijanie ekspresji ruchowo-pantomimiczne;j
® Imie z rézng intonacja ® Pantomima czynnosci

* Rytmiczne pozdrowienia ¢ Pantomima emogji

e Bajka muzyczna e Obmyslanie fantastycznych maszyn, ich zasto-
e Zegary sowania, sposobu ich dziatania

® Muzyczne improwizacje * Nowy taniec

e Chérimion ® Ekspresyjny taniec

Zrédto: Jader 2008, s. 17-40
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Znaczenie rozwijania wyobrazni dzieci wzrasta zwtaszcza w czasach, kiedy maja
one swobodny dostep do mediéw elektronicznych, ktére obnizajg zdolnos¢ naj-
mtodszych do wytwarzania oryginalnych i nienasladowczych wyobrazen (Szmidt
2009). Zadaniem nauczyciela jest wiec stymulowanie wyobrazni dzieci, np. za po-
mocg zaprezentowanych ponizej ¢wiczen (Jader 2008):

* przekazywanie przedmiotéw — dzieci podajg sobie przedmioty, ktérych
tak naprawde nie maja w reku, musza tez zachowywac¢ sie odpowied-
nio do stawianych przed nimi zadan, np. podawac sobie mydto, kostke
lodu, goraca herbate itd.;

* wilasna gra — nauczyciel pyta dzieci, jakie znaja rodzaje gier i jakie obo-
wigzuja w nich zasady; nastepnie prosi je o wymyslenie wtasnych, ory-
ginalnych gier;

* przejazdzka w wyobrazni — dzieci rysujg plan trasy, jaka pokonuja co-
dziennie w drodze do szkoty; na swoich szkicach zaznaczajg takze
wszelkie boczne uliczki, ktére mijaja przechodzac; nastepnie nauczy-
ciel zacheca uczniéw do wyobrazenia sobie nietypowej drogi do szkoty,
decydujac sie wybrac jedng z bocznych drég, dzieci majg wyobrazi¢
sobie, co je moze tam spotkac i narysowac to.

Jak oceniaé¢ kreatywnos¢?

Wéréd badaczy tworczosci powszechne jest przekonanie, iz ocena w procesie
twodrczym, a w szczegdlnosci ocena negatywna ogranicza lub hamuje zakres i gte-
bie poszukiwan nowych pomystéw (Szmidt 2007). Czesto podaje sie takze inne
szkodliwe skutki oceniania, takie jak: wprowadzanie nieufnosci miedzy nauczycieli
i ucznidw, demonizowanie edukacji, wprowadzanie leku, obnizanie poczucia wia-
snej wartosci u ucznidéw, pobudzanie motywacji zewnetrznej kosztem motywagji

wewnetrznej oraz zachecanie do pracy na stopien (Szmidt 2007).

Z drugiej strony, uwagi na temat wartosci wytworéw moga by¢ bardzo cenne dla
dzieci, ale pod warunkiem, ze majg one charakter informacyjny. Ocena powin-
na by¢ zrédtem informacji o kierunkach rozwoju, wskazuje mocne i stabe strony
dziefa. Poprzez zaznajamianie sie z kryteriami oceny, uczen ma okazje wytworzy¢
w swoim umysle wtasng reprezentacje tego, co twércze (Szmidt 2007). Mozna

zatem wyroéznic nastepujace funkcje oceny:



1. Informacyjna funkcja oceny - jest spetniona wtedy, gdy ocena zawiera waz-
ne i pozyteczne dla ucznia informacje na temat procesu twérczego i jego wy-
niku. Pokazuje uczniowi stabe i mocne strony jego rozwigzania, ale odnosi sie
zawsze do wytworu, nie do osoby. Ten sposéb oceniania wzbudza w dziecku

motywacje wewnetrzng i pomaga w tworzeniu.

2. Kontrolujaca funkcja oceny — méwimy o niej wtedy, gdy zawiera ona oszczed-
ng lub wyrazong stopniem oceng, bez informacji dotyczacej tego, co uczen

wykonat dobrze. Taka ocena ma charakter nagrody lub kary (Szmidt 2007).

6.1. ZASADY OCENIANIA KREATYWNOSCI

Nagrody (pochwaty dobre oceny) powinny by¢ stosowane zgodnie z ponizszymi

zasadami:
e zadanie, ktére nauczyciel stawia przed uczniami wymaga kreatywnego
myslenia;
* nagrody sg w jasny sposob powigzane z dziataniem;
* nagradzane sg nieprzecietne osiggniecia;
* nagrody przyznawane sg uczniom, ktérzy w rozwigzywanie zadania wfo-

zyli duzy wysitek lub wykonywali zadanie ztozone, wieloetapowe;

e zadania lezg w najblizszej strefie rozwoju ucznidw — nie sa za fatwe, po-
niewaz moga wtedy wywotywac znudzenie, ale sa na tyle wymagajace,
ze angazuja procesy koncentracji uwagi, pamieé dtugotrwaty, ztozone

operacje przetwarzania informacji.

P. Torrance opracowat system regut dla nauczycieli szkét podstawowych, w jaki
sposdb pracowac z dzie¢mi, by nie ograniczac¢ ich naturalnych zdolnosci twor-
czych. Procedury te, nazywane ,nagradzaniem twoérczych zachowan”, odnosza
sie wiasciwie do usuwania przeszkéd dla rozwoju kreatywnosci w szkole poprzez

prace nauczycieli. Obejmujg one pigc zasad:

a) okazuj szacunek wobec niezwyktych pytan dzieci — Torrance zaobser-
wowat, ze wigkszosc reakcji na niezwykte pytania, takie jak np. ,Czy kamie-
nie rosng?” lub ,Czy dzieci majg mniej kosci niz dorosli?”, to reakcje ne-
gatywne (irytacja, lekcewazenie, che¢ udzielenia natychmiastowej, krétkiej
odpowiedzi); autor proponuje, by reakcje te zastgpi¢ np. rozbawieniem,

podziwem i sympatia,
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b) okazuj szacunek wobec niezwyklych pomystéw pojawiajacych sie na
lekcji — nauczyciele powinni wystrzega¢ sie przede wszystkim natychmia-
stowej krytyki, wySmiewania oraz udowadniania, ze pomyst jest niedojrzaty
lub gtupi,

c) okazuj dzieciom, ze ich pomysty s3 wartosciowe — wedtug autora naj-
lepsza metoda na dowartosciowanie pomystu jest poswiecenie mu czasu,

d) zapewnij dzieciom mozliwos¢ dziatania bez oceny — dziecko, ktére nie
czuje presji zwigzanej z ocenianiem, ma okazje podjac¢ ryzyko wyprébowy-
wania nowych i nietypowych rozwigzan,

e) scisle wigz oceny z jej przyczynami i konsekwencjami — ocena po-
winna zawierac¢ informacje dlaczego pomyst sie nauczycielowi podoba lub
nie podoba, w jaki sposéb mozna go ulepszy¢, do jakich skutkéw moze
doprowadzi¢, jakie s3 jego stabe i mocne strony (w ten sposéb dziecko
dowiaduje sie ze jego pomysty mogg miec okreslone konsekwencje oraz
uczy sie myslenia przyczynowo skutkowego).

Pamietajmy tez, ze w kazdym dziataniu, ktére wymagato od dziecka jakiegos wy-
sitku, mozna odnalez¢ cos pozytywnego. Nalezy zwracac¢ uwage na rézne aspekty
rozwigzywania zadania (ilo$¢ witozonej pracy, starannos¢, efekt wizualny, sposéb
organizacji pracy, jakosc¢ artystyczng, sposdb prezentacji). Dajmy szanse dzieciom
na samodzielne zidentyfikowanie stabych i mocnych stron rozwigzania. Zamiast
podawac gotowg oceng, zapytajmy, jak mozna by byto zrobi¢ to jeszcze lepiej?
Wspdlnie z innymi uczniami zastanawiajmy sie co byto zrobione dobrze, a co na-
lezy jeszcze poprawic.

Szczegdlnie niekorzystne dla przebiegu proceséw twérczych sg natychmiastowe,
impulsywne oceny dopiero co wyfaniajacych sie pomystéw. W literaturze czesto
nosza one miano ,ttamsicieli” lub , zabdjcéw pomystow” (idea killers, squelchers)
(Necka 2001, Runco 2007). Ich ofiarg staje sie zalazek pomystu, pierwsza mysl,
a nie gotowe rozwigzanie. Dlatego oceny takie sg szczegdlnie niebezpieczne — nie
tylko sprawiaja, ze nowy pomyst zostaje odrzucony, ale takze zniechecajg ucznia
do dalszych poszukiwan. Najczesciej spotykane przyktady ,zabdjcéw pomystow”
zostaty przedstawione w tabeli ponizej.

Tabela 10 Przyktady czesto stosowanych ,zabdjcéw pomystow”

Tak, ale... Nie kombinu;...

Badzmy praktyczni! Nie widze zadnego zwigzku...
Nie tak. Zle. Podpiesz siel

Teraz nie mamy na to czasu. Z tym bedzie tylko ktopot.
Ales wymyslit! To nie jest na temat.

To sie nie moze udad! To nie nasza sprawa.




problem!

To nie bedzie dziatad!

Teraz nie jest pora na dyskusje.

To oznacza dla nas wiecej pracy.

Nigdy dotad tego nie robilismy.

W ogoéle nie rozumiesz na czym polega

Zaden mtokos nie bedzie mnie uczyt, co
mam robié!

To zbyt ryzykowne.

Nie walczmy z wiatrakami.
A ktéz to wymyslit?

To strata czasu.

Zrédho: Opracowanie wfasne na podstawie: Szmidt 2007, Necka, Orzechowski, Stabosz,
Szymura 2008, Runco 2007

Aby oceni¢ jakos¢ wspodtpracy zespotu nalezy przyjrzeé sie czterem czynnikom,
sg to: zaangazowanie, relacje, przywddztwo i wsparcie. Ponizsza tabela pokazuje

6.2. KRYTERIA OCENY WSPOLPRACY W GRUPIE

w jaki sposéb wptywaja one na efekty pracy zespotu.

Tabela 11 Kryteria oceny wspotpracy w grupie

Grupa
wspélpracuje: znakomicie bardzo dobrze poprawnie stabo zle
wszyscy wszyscy wiekszo$é jedna lub uczestnicy
cztonkowie cztonkowie uczestnikdw kilka osoéb nie pracujg jak
zespotu pracujg, | pracuja razem pracuje przez bierze udziatu .za kare”, sa
Zaangazowanie | mniej aktywni | przez wiekszos$¢ | wigkszos¢ czasu | w rozwigzywaniu zniecheceni
sg angazowani czasu problemu,
przez tych a pozostali nie
aktywniejszych staraja sie tego
zmieni¢
uczestnicy relacje relacje sg druzyna stara uczestnicy sg
zachowujg uczestnikéw dobre, chociaz sie tuszowad wobec siebie
sie jak grupa sg zyczliwe, zyczliwoséé napiecia nieuprzejmi,
Relacje przyjaciot, ale bardzo uczestnikdw i konflikty, ktore obrazaja sie
ktérzy odnosza naturalne wydaje sie byé pojawiajg sie wzajemnie
satysfakcje ze przesadzona w czasie pracy
wspdlnego i wymuszona
bycia razem
widad kilku jest pozytywny | jest pozytywny | lider dominuje | nie ma zadnego
lideréw, ktérzy lider lider, ktory nad resztg lidera w,
dziela sie organizujacy organizuje grupy, narzuca w druzynie
Przywédztwo odpowiedzial- prace prace, ale nie jej swoje panuje chaos
noscig za rézne i motywujgcy motywuje do pomysty i dezorganizacja
zadania innych do pracy
dziatania
uczestnicy uczestnicy uczestnicy uczestnicy nie uczestnicy
dziataja z whasnej pomagaja konsultuja sie krytykuja sie
Wsparcie w wielkiej inicjatywy sobie, ale tylko | ze sobg, pracuja nawzajem,
zgodzie, pomagaja sobie | wtedy, kiedy osobno i nie ktoca sie
wspierajg sie nawzajem kto$ poprosi | pomagaja sobie | i przeszkadzajg
i pomagajg 0 pomoc nawzajem sobie
sobie

Zrédho: Opracowanie wfasne na podstawie: Szmidt 2007, Necka, Orzechowski,

Stabosz, Szymura 2008, Runco 2007
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«Trening twérczosci 4ELT" - krétki
przewodnik po materiatach

. Trening twoérczosci 4ELT” to scenariusze zajec dla uczniéw klasy pierwszej, dru-
giej i trzeciej szkoty podstawowej. Zostaty stworzone w oparciu o tresci ksztatcenia
zgodne z podstawa programowa. Scenariusze te nauczyciel wykorzystuje w do-
wolnym czasie w ramach okreslonego tygodnia, bowiem materiat realizowany
w ramach Treningu Twérczosci jest $cisle zintegrowany z tresciami omawianymi
w ramach innych edukacji. Scenariusze zawieraja opis technik i metod do wyko-
rzystywania na zajeciach oraz wskazéwki dotyczace realizacji zajeé. Podczas Tre-
ningu Tworczosci dzieci rozwigzujg rézne zadania stymulujace je do kreatywnego
i krytycznego myslenia, poznajg techniki twérczego rozwigzywania problemdéw.
Dodatkowo, w klasie drugiej przygotowujg prezentacje rozwigzan dtuzszych za-
dan otwartych, a w klasie trzeciej - Problemdéw Miesiaca.

SCENARIUSZE DO KLASY PIERWSZEJ

W klasie pierwszej przewidziano trzy godziny lekcyjne Treningu twérczosci tygo-
dniowo. Kazda, trwajgca okoto czterdziesci pie¢ minut, lekcja stanowi osobna ca-
tos¢. Mozna jg przeprowadzi¢ w dowolnym momencie tygodnia. Dzieci w klasie
pierwszej uczg sie dopiero, na czym polega praca w grupach. Dlatego wigkszy
nacisk pofozono tu na rozwigzywanie krotkich zadan otwartych. Podczas zajec
uczniowie poznajg niektdére techniki twérczego rozwigzywania problemow, uczg
sie, jak dobrze sie ze sobag komunikowac, a przede wszystkim ucza sie jak wspot-
pracowac¢ w zespole. Poza tym majg wiele okazji, by szlifowac¢ swoje zdolnosci
manualne, rozwija¢ warsztat plastyczny, wystepowac przed cata klasg i oczywiscie
puszcza¢ wodze fantazji. Dzieci stopniowo sg wdrazanie do kulturalnego wyraza-
nia wlasnych spostrzezen na temat rozwigzan innych zespotéw, a takze do krytycz-
nej oceny wiasnych wytwordw.

Kazdy scenariusz rozpoczyna Rozgrzewka, czyli krétkie zadanie lub kilka zadan
majacych na celu pobudzenie ciekawosci ucznidw, rozwijanie ptynnosci i gietkosci
myslenia, umiejetnosci poréwnywania i abstrahowania. Rozgrzewka ma zazwyczaj
forme krétkiego pytania. Dzieci moga udziela¢ odpowiedzi po kolei lub na ochot-
nika, jednak kluczows role petni nauczyciel, ktéry wytapuje najciekawsze i najbar-
dziej oryginalne pomysty, pokazujac, co jest kreatywne, a co po prostu zwyczajne.



SCENARIUSZE DO KLASY DRUGIEJ

W klasie drugiej Trening twérczosci odbywa sie raz na dwa tygodnie, za to caly
dzien jest przeznaczony na rozwigzywanie zadan rozwijajacych kreatywne mysle-
nie. W kazdym scenariuszu do klasy drugiej znajduje sie krotki opis wigkszego
zadania rozbieznego, ktére dzieci rozwigzujg podczas czterech godzin lekcyjnych.
Jest to etap przejsciowy pomiedzy rozwigzywaniem krétkich problemoéw w klasie
pierwszej, a praca nad rozwigzaniem Problemu Miesigca w klasie trzeciej. Do sce-
nariuszy dotfgczono tez Punktacje, na podstawie ktérej mozna tatwiej oceni¢ do-
konania poszczegdlnych grup, ale ktéra przede wszystkim stanowi wazne zrédto
informacji dla dzieci, pokazujac, na czym nalezy sie skupié rozwigzujac zadanie.

SCENARIUSZE DO KLASY TRZECIEJ

W klasie trzeciej uczniowie sg juz wdrozeni do pracy w grupach. Maja juz tez za
soba doswiadczenia zwigzane z rozwigzywaniem krétszych probleméw rozbiez-
nych. Dlatego stawiane jest przed nimi znacznie trudniejsze zadanie. Oprécz sce-
nariuszy pojedynczych zajec (przewidziano, ze zajecia te odbywac sie beda co naj-
mniej raz w tygodniu), , Trening tworczosci 4ELT” zawiera 10 obszernych opiséw
Problemdéw Miesigca.

Problem Miesiaca to ztozone zadanie rozbiezne, ktérego rozwigzanie jest przy-
gotowywane przez pigcioosobowe zespoty w trakcie Treningu Twérczosci w kolej-
nych miesigcach klasy trzeciej. Opis problemu zawiera w szczegélnosci dokfadny
wykaz elementéw, ktére musza znalezé sie w rozwigzaniu i ktére beda podlegaty
ocenie. Uczniowie musza nie tylko wymysli¢ rozwigzanie problemu, ale takze za-
planowa¢, co bedzie im potrzebne do jego realizacji. Musza tez umiejetnie po-
dzieli¢ sie zadaniami i motywowac sie wzajemnie do pracy.

Samodzielno$¢ pracy jest bardzo wazna. Uczniowie powinni nie tylko sami two-
rzy¢ kostiumy, scenografie czy rekwizyty. Powinni przede wszystkim bazowaé na
swoich wlasnych pomystach.

Wszystkie scenariusze zostaty udostepnione na portalu http://www.program.4elt.
pl/. Znajduje sie tam réwniez film obrazujacy przebieg przyktadowych zajeé pro-
wadzonych w ramach , Treningu twérczosci” w szkole podstawowej w Dabrowce
koto Poznania.
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