UNIA EUROPEJSKA
KAPITAL LUDZKI EUROPEJSKI
NARODOWA STRATEGIA SPOINOSCI FUNDUSZ SPOLECZNY

Wychowanie we wspolczesnej szkole

Tworcze myslenie aktywne dzialanie

w szkole

»Czlowiek — najlepsza inwestycja”

Projekt wspoifinansowany ze srodkow Unii Europejskiej

w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego

Siedlce 2014




Komitet wydawniczy:

Andrzej Batandynowicz, Andrzej Barczak, Tadeusz Boruta, Janusz Chrusciel, Beata Galek,
Leszek Kania, Jarostaw Stanistaw Kardas, Rafal Kozak, Krzysztof Lewandowski, Violetta
Machnicka (przewodniczaca), Robert Pigtek, Janina Skrzyczynska, Stanistaw Socha, Andrzej
Walendziak, Pawet Zarkowski

Bezplatne materiaty zwigzane z konferencja zorganizowang w ramach projektu
Uniwersytetu  Przyrodniczo-Humanistycznego w  Siedlcach, realizowanego
w partnerstwie z Miastem Siedlce — ,,Praktyki pedagogiczne — kompetentnie,

tworczo, przyjemnie”

Program Operacyjny Kapitat Ludzki

Priorytet III. Wysoka jako$¢ systemu oswiaty,

Dziatanie 3.3 Poprawa jakosci ksztatcenia

Poddziatanie 3.3.2. Efektywny system ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli
NR PROJEKTU WND-POKL.03.03.02-00-041/10

NR UMOWY DOFINANSOWANIA UDA-POKL.03.03.02-00-041/10-01
Okeres realizacji projektu: 1.09.2010 r. — 20.10.2014 r.

Wartosc¢ projektu: 3 833 175,00 zt

Redakcja materiatoéw: dr Ryszard Kowalski, mgr Olga Szynkarczyk

Korekta autorska

ISBN 978-83-7051-737-3

Biuro Projektu: ul. Bolestawa Prusa 12, 08-110 Siedlce, p. 39
e-mail: praktyki@uph.edu.pl; www.praktyki.uph.edu.pl

tel./fax. 25 6431380

Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach,
ul. Jozefa Bema 1, 08-110 Siedlce



Spis tresci

1. Wstep - s4
2. Zeby dzieciom chcialo sie chcie¢é - o rozwoju Kkreatywnosci,
zainteresowan i pasji, Mafgorzata Wolska-Diugosz -s.9

3. Stymulowanie rozwoju tworczosci uczniow w S$rodowisku szkolnym:

potrzeby, mozliwosci, ograniczenia, Marta Galewska-Kustra -s.41
4. Kreatywny wuczen w oczach nauczyciela: Kkilka sléw o tym
czy nauczyciele trafnie rozpoznaja tworczy potencjal swoich uczniow,
Jacek Gralewski - S. 66

5. Edukacja przez twérczo§é, Malgorzata Kuspit -s. 97

6. Zestawienie tematow wszystkich konferencji zorganizowanych w Projekcie

pod hastem ,,Wychowanie we wspotczesnej szkole” -s. 118



,Zawsze musze kopaé o te pol metra dalej, niz -

Jjak mi sie wydaje - znajduje sie méj skarb

Wstep

Twoércze myslenie i aktywne dziatanie w szkole — to temat ostatniej
konferencji, z cyklu czterech, zaplanowanych w ramach naszego projektu ,,Praktyki
pedagogiczne — kompetentnie, twoérczo, przyjemnie”. W poprzednich latach
dyskutowali$my ze specjalistami na temat przemocy w szkole i sposobach
zapobiegania temu niekorzystnemu zjawisku, poruszaliémy temat nadpobudliwosci
psychoruchowej uczniéw (ADHD) w klasie i omawialiSmy problemy pracy z uczniami
dotknietymi réoznymi dysfunkcjami. Tegoroczna konferencja poswigcona jest szkolnej
tworczosci 1 aktywno$ci. Dlaczego taki temat? Poniewaz wieloletnie dydaktyczne
doswiadczenie podpowiada, i t0 z pewnoscig hie tylko mnie, ze efektywne nauczanie
i wychowanie w szkole powinno by¢ oparte na tworczym mysleniu i aktywnym
dziataniu. Tworczo$é, w potocznym jezyku utozsamiana z kreatywnoscig (od fac.
creatio = tworzenie) oraz aktywnos¢ sg kluczem do motywacji, bedacej edukacyjna
silg trudng do przecenienia.

Nawiagzujac do teorii dydaktyki ogodlnej nalezy podkresli¢, ze temat naszej
konferencji jest zgodny z jedna z podstawowych zasad nauczania i wychowania —
zasada $wiadomego i aktywnego udziatu uczniéw w procesie nauczania — uczenia sie.’
Uczen powinien $wiadomie uczestniczy¢ we wszystkich szkolnych i pozaszkolnych
zajeciach, to znaczy pozna¢ na poczatku ich cel, zaakceptowac go, a moze w jakims
stopniu mie¢ na niego modyfikujacy wptyw, aby nastepnie z zapatem i przekonaniem
wlacza¢ si¢ we wszelkie dziatania wykonywane indywidualnie badz zespotowo.
Zgodnie z tg zasadg, uswiadomienie uczniom celow zajec jest konieczne, a nauczyciele
nie powinni w Zadnym wypadku zastepowac pracy uczniow wiasng praca.

Na aktywno$¢ i tworczos¢ mozna spojrze¢ od strony metodyki prowadzenia
zajec. Powszechnie znane sg stowa Konfucjusza ,,sfyszatem i zapomniatem, widziatem

i zapamietatem, zrobitem i zrozumiatem”. W $wietle tej madrosci nalezy podzieli¢

1 J. Tischner, 1993: Myslenie wedtug wartosci. Krakow.
% Cz. Kupisiewicz, 2000: Dydaktyka ogolna. Oficyna Wydawnicza Graf Punkt. Warszawa.
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metody nauczania-uczenia si¢ na te oparte na stowie — oceniane na ogo6t jako mato
efektywne i te polegajace na dziataniu uczniéw, zwane przez niektorych dydaktykow
»aktywizujacymi” — sprzyjajace rozumieniu wiadomosci i rozwojowi Umiejetnosci, na
czym w szkolnej dydaktyce najbardziej nam zalezy.

Znaczenie aktywnosci i tworczosci W szkole mozna ocenia¢ tez przez pryzmat
réznorodnych form organizacyjnych nauczania-uczenia si¢. Warto$ciowanie form
pracy dydaktycznej, przy zastosowaniu takiego kryterium, prowadzi do wniosku, ze
aktywnosci 1 tworczoSci sprzyjaja praca w grupach, zajgcia w terenie, a takze szkolne
projekty.

Na tworcze myslenie 1 aktywne dziatanie w szkole ogromny wplyw moze
wywrze¢ kazdy nauczyciel. Zaangazowana postawa nauczyciela tatwo udziela sig
innym i promieniuje w Ssrodowisku, obejmujac aktywnos$cia i kreatywnoscig coraz
szersze kregi szkolnej spotecznosci. Bierny nauczyciel nigdy nie dokona
motywujacego zrywu uczniow. Nalezy bowiem uznaé za prawdziwe Stwierdzenie, ze
,,aby kogo$ rozpali¢, samemu trzeba ptonagé”. Kazdy nauczyciel moze dokonaé wiele
swoja postawg i wlasnym przykladem, bo ,,czasem wystarczy naprawde niewiele, by

953

zmienito si¢ tak wiele™. Prof. Czestaw Banach ujgt to stowami: ,,O dobry przyktad

najtrudniej, ale to trud najbardziej owocny”.* Zauwazy¢é jednak nalezy, ze z zupehie
niezrozumiatych przyczyn, nauczycielska aktywno$¢ nie zawsze jest mile widziana
w gronie pedagogicznym i nie zawsze nalezycie doceniana przez wladze o§wiatowe.
Bywa, ze nonkonformistyczne usposobienie innowacyjnego i tworczego nauczyciela
nie znajduje zrozumienia i poparcia u konformistycznej wigkszosci, gdyz burzy
ustalony porzadek i zaktoca ,,$wicty spokdj”. Niestety takie przypadki, cho¢ rzadko, to
jednak zdarzajg si¢ w placowkach o$wiatowych, a przeciez powszechnie wiadomo, ze
tylko aktywno$cia i1 twoérczym mysSleniem osigga si¢ postep, przeciwdzialajac
jednocze$nie zawodowej rutynie.

Dzigki aktywnos$ci i tworczo$ci nauczycieli i uczniow, kazda szkota ma szanse

przekroczy¢ swoje mury i otworzy¢ sie¢ na potrzeby spotecznego srodowiska,

przyjmujac na siebie rol¢ lokalnego centrum o$wiaty, kultury i sportu. Aktywno$é¢

% J. Tischner, 2007: Ksigdz na manowcach. Wydawnictwo Znak, Krakow.
* Cz. Banach, 1995: Aforyzmy. Wydawnictwo Nauczycielskie, Jelenia Gora.
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spotecznosci szkolnej moze zaowocowaé zadbanym i uporzadkowanym terenem
przyszkolnym oraz jego dostosowaniem do dydaktycznych potrzeb wynikajgcych
z programu nauczania. Szczeg6lng rolg nalezy przypisa¢ ogrodom dydaktycznym, dzi$
niestety zapomnianym i traktowanym niestusznie jako przezytek, glownie przez tych
nauczycieli, ktorzy postepu upatruja jedynie w technice wspomagajacej edukacije,
w postaci komputerow, tabletow, e-bookow. Jako efekt tworczej mysli i pracy
nauczycieli, ucznidéw, administracji szkoty, wspoélpracujacych ze szkota rodzicow,
ogrody szkolne moga odegraé =znaczacg role w nauczaniu przedmiotow
przyrodniczych, jak rowniez w wychowaniu estetycznym szkolnej i pozaszkolnej
spotecznosci.

Aktywne dziatanie i tworcze mys$lenie w szkole sg znakomitym lekarstwem na
biernos¢ spoteczenstwa, udowodniong we wspotczesnych socjologicznych badaniach.
W autonomicznym systemie o$wiatowym, aktywnos$¢ i tworczos$¢ sa zalezne jedynie
od checi wspolpracujacych ze soba ludzi, ktorzy majac okreSlony potencjat
intelektualny i swobode dziatania w wiekszo$ci obszarow zycia szkoty, powinni z tego
przywileju w petni korzysta¢, budujac tozsamos¢, odmiennos¢ i innowacyjng jakosé¢
swojej placowki. Autonomia szkot z zalozenia powinna sprzyja¢ wyzwalaniu si¢
aktywnos$ci i rozwojowi tworczego myslenia, gdyz oznacza ona wolno$é, a ta jest
koniecznym warunkiem do ksztaltowania si¢ automotywacji (autodeterminacji) —
samonapedzajacego si¢ dazenia do zdobywania wiedzy i umiejetnosci oraz do
dziatania, czyli czegos, co mozna by okresli¢ edukacyjnym perpetuum mobile. °

Dwa kluczowe slowa zapisane w temacie tegorocznej konferencji — aktywnos$¢
1 tworczo$¢, sa Scisle powiazane z humanistycznym systemem szkolnym. Tylko w tym
systemie kazdy cztowiek jest wazny i kazdemu powinno si¢ umozliwia¢ rozwoj,
z poszanowaniem  wszelkich  odmienno$ci, indywidualnej  potencjalnosci
i wynikajacych z nich potrzeb edukacyjnych.

Jak wynika z dotychczasowych rozwazafi, tworcze mys$lenie i aktywne
dzialanie w szkole mozna rozpatrywaé wieloaspektowo. Niezaleznie od przyjetych
punktow odniesienia oraz we wszystkich kontekstach dydaktycznych nalezy je ocenié¢

bardzo pozytywnie, dlatego wybor tematu konferencji wydaje si¢ w pelni uzasadniony.

® J. Brophy, 2002: Motywowanie uczniéw do nauki. Wydawnictwo Naukowe PWN.
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Wyktadowcy zaproszeni na tegoroczng konferencj¢ sa pracownikami réznych

osrodkow akademickich. Maja pokazny dorobek opublikowany w naukowych
i popularnonaukowych czasopismach. Na temat szkolnej tworczosci i aktywnoSci
napisali ksigzki, podrgczniki, monografie, skrypty. Skoro zajmuja si¢ naukowo szkolna
tworczoscig 1 aktywnoscia, to z pewnoscia sami sg wzorem tworczego i aktywnego
sposobu zycia. Zechciejmy w pelni skorzysta¢ ze spotkania z nimi, bowiem jest to
doskonata okazja do wzbogacenia swojej wiedzy i doswiadczenia oraz wzmocnhienia
tworczego potencjatu, jak rowniez podniesienia wlasnej aktywnoSci.
Wyrazam nadzieje, ze konferencja bedzie dla wszystkich uczestnikow bardzo owocna.
Jak co roku ponawiam prosbe o to, aby wiedza przekazang na wyktadach, a takze
opisang W konferencyjnym wydawnictwie, podzieli¢ sie z kolezankami i kolegami
w Panstwa szkotach. Bedzie to znaczacy wktad w budowanie wspdlnoty dydaktycznej
w naszym akademickim miescie.

Nie zajmuje si¢ naukowo szkolng tworczo$cia i aktywnoscig, ale wiem jak
wazne sg to zagadnienia. Tworczo$¢é zawsze kojarzyta mi si¢ z postgpem, a aktywnos¢
Z jego wdrazaniem do praktyki i jest to zasada uniwersalna nie ograniczajgca sie tylko
do szkot. Pozwole sobie nieskromnie zauwazy¢, ze tworcze myslenie bylo podstawa do
napisania przed czterema laty wniosku na projekt ,Praktyki pedagogiczne —
kompetentnie, twoérczo, przyjemnie”, ktory realizujemy w tworczy sposob
z projektowym zespotem, wspolpracujac z aktywnymi i tworczymi nauczycielami
z osiemnastu siedleckich szkoél. Dzi§ w tworczy i aktywny sposdb wpatrujemy sie
w ,,Horyzont”, szukajac w nim odpowiednich priorytetow, dziatan i zadan mozliwych
do zrealizowania w unijnej perspektywie finansowej 2014-2020. Czynimy to
Z nadzieja, ze bedzie mozna zrealizowaé kolejny wspolny projekt, podwyzszajacy
efektywnos$¢ i jako$¢ pracy naszych szkot. Unia Europejska sprzyja ludziom aktywnym
i mys$lacym w tworczy sposob. Jest to niewatpliwie powod do optymizmu
i zadowolenia.

Na zakonczenie warto poruszy¢ jeszcze inne aspekty zwigzane z aktywnoscig,
dotyczace takze szkoly, ale majace jednocze$nie powszechne znaczenie. Aktywnosc¢
jest wprost nieoceniona w profilaktyce zdrowia, jest bowiem jednym z warunkow
zachowania sprawnos$ci do ostatniego dnia, w wydluzajacym si¢ wcigz zyciu
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statystycznego cztowieka. Mowi si¢ czasami ,,bagdz aktywny — aktywni ludzie nie maja
czasu si¢ zestarze¢!” W swietle zawodowej deontologii, znaczenie aktywnosci trafnie
oddaja stowa Ks. Prof. Jozefa Tischnera - ,,Kopmy zawsze o te pot metra dalej, niz -
jak nam si¢ wydaje znajduje si¢ nasz skarb”. Wybratem je jako motto do wstepu, gdyz
wyraznie zacheca do tworczego myslenia, motywuje do podejmowania aktywnos$ci
i wykonywania zadan w szerszym zakresie, niz wynika to z etatowych obowiazkow.
Te dwie ostatnie mysli dedykuj¢ z wdzigcznoscig 1 przyjaznig wszystkim uczestnikom
konferencji, z uprzejmym podzigkowaniem za udzial w tym naukowym wydarzeniu.
Mam przyjemno$¢ uczyni¢ to w imieniu wlasnym, Pan peligcych funkcje

koordynatorek kierunkowych oraz pracujacych w biurze projektu.

Ryszard Kowalski



dr Matgorzata Wolska-Dtugosz
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Zeby dzieciom chcialo si¢ chcie¢ -

o rozwoju kreatywnosci, zainteresowan i pasji

Tworczos¢ oraz kreatywnos$¢ dzieci 1 mlodziezy jest obecnie jednym
z najczesciej poruszanych problemow spotecznych. Oba rodzaje dziatalnosci
maja bowiem odzwierciedlenie we wszystkich aspektach zycia. Lacza si¢ nie
tylko z edukacja 1 wychowaniem, ale to wlasnie w nich majg swoj poczatek.
W dzisiejszych czasach kreatywnos$¢ jest najbardziej poszukiwang przez
pracodawcow cechg. Jesli pracownik jest kreatywny, ma dobre pomysty
1 innowacyjne sposoby na ich realizacje, wyrdznia si¢ w pracy, to ma szans¢ na
podwyzke, wyrdznienie, a nawet szybki awans. Podobnie dzieje si¢ w innych
dziedzinach zycia.

Na temat twodrczosci dzieci istniejg rozne poglady. Najczesciej jednak
twierdzi si¢, iz wszyscy rodzg si¢ kreatywni. Mozliwosci tworcze tkwig
w kazdym czlowieku, nie zawsze jednak zostaja one odkryte. Rozwdj
potencjalnych pasji, zainteresowan czy cech twoérczych zalezy od sposobu
wychowania, edukacji i interakcji z otoczeniem. Czg¢sto mozliwosci tworcze
gaszone sg na poczatku edukacji szkolnej. Niekiedy zdarza si¢ to juz
w pierwszych latach zycia dziecka, kiedy to opieke nad maluchami sprawuja
rodzice. Wazne jest to, aby nauczy¢ si¢ pobudza¢ w dzieciach kreatywnos¢
i zainteresowania tak, by wyposaza¢ je w atrybuty i zdolnosci pomocne
w dalszym zyciu.

Kreatywno§¢ niewatpliwie otwiera wiele drég, ukazuje wiele

mozliwosci, daje szanse 1 nadzieje. Czym jednak ona jest? E. Landau podaje,
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iz ,,Kreatywno$¢ to postawa, ktora umozliwia z jednej strony odnalezienie
nowych aspektow w tym, co znane i bliskie, z drugiej za§ stawanie w obliczu
tego, co nowe i obce i za pomocg istniejacej juz wiedzy przetworzenie go
w nowe przezycie”®. Mowiac inaczej, kreatywnos¢ to umiejetnoé¢ dostrzegania
w rzeczach zwyczajnych, pospolitych tego, co niezwykte. To zdolno$¢ do
tworzenia czego$ nowego. Umiejetnos¢ nieszablonowego myslenia

i efektywnego rozwigzywania problemow i zadan.

Powrdt do
dziecinstwa

KREATYWNOSC

Zadawanie

wielu pytan Otwartosé na

niemozliwe

Dziwienie sig

Rysunek 1. Czym jest kreatywnos¢?
Zrédto: http://dzieciecybazar.blogspot.com/

® E. Landau, Twoje dziecko jest zdolne, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 2003, s. 23,
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Obok kreatywnos$ci pojawiaja si¢ rdwniez takie pojecia jak zdolnosci
i zainteresowania. A. Gurycka uwaza, iz zainteresowania to wilasciwosé
psychiczna, ktora przybiera posta¢ ukierunkowanej aktywnos$ci poznawczej
o okreslonym natgzeniu i przejawia si¢ w wybiérczym stosunku do
otaczajacych jednostke zjawisk’. A. Kaminski wiaze zainteresowania
z motywacja. Sa one jakby motorem wewng¢trznym powodujacym ,,apetyt”
umystowy. Zainteresowania pobudzajg inicjatyw¢ w dziedzinie pragnien i woli
oraz aktywizujg postep intelektualnys.

Zarébwno kreatywno$¢ jak 1 zainteresowania wplywaja na zdolnosci
ludzkie, ktore sg konsekwencja tworczego mys$lenia 1 dziatania. Zdolnosci same
W sobie tworzone sg przez szereg czynnikdw, czegsto niezaleznych od siebie.

Wieloczynnikowy model zdolno$ci prezentuje rysunek 2.

szkola /A

wybitne zdolnosci
intelektualne

zdolnosci

rodzina

Rysunek 2. Wieloczynnikowy model zdolnosci F. Mdnksa
Zrédto: W. Limont, Synektyka a zdolnosci twércze, UMK. Torun 1994,

" A. Gurycka, O systemie badar nad aktualnym stanem oraz rolg czynnikéw warunkujgcych
rozwdj zainteresowarn uczniow wyzszych klas szkoly podstawowej, (W:) A. Gurycka,
Zainteresowania uczniow. Czynniki warunkujgce stan zainteresowan uczniow. Cz. |,
Warszawal964, s. 8-9
® A. Kaminski, Zainteresowania, zaciekawienia oraz ich konsekwencje harcerskie,
,,Harcerstwo” 1959, nr 8, .27,
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Zainteresowania dziecka moga przejawia¢ si¢ w réznych formach
dziatalnosci. Rozwijaja si¢ miedzy innymi poprzez zabawe, czytanie, ogladanie
filméw, $rodki masowego przekazu, kontakty z réwiesnikami. Dzieci uczg si¢
zachowan obserwujac i nasladujac czlonkdéw wiasnej rodziny, innych dorostych
oraz srodowisko rowiesnicze. Jesli te wzorce sg niewlasciwe, dziecko znajduje
si¢ w tzw. grupie ryzyka. Wtedy albo powiela negatywne wzorce, albo jest
pasywne, nie potrafi wplywa¢ na otaczajagca Je  rzeczywistos¢
i podporzadkowuje si¢ jej, ulegajac naciskom otoczenia. Dlatego istotne jest
wlaczenie dzieci 1 mlodziezy w inicjatywy, dzigki ktorym moga rozwijac sie
w sferze poznawczej, pobudzi¢ swoja motywacje do dziatania, uzyskac
samodzielno$¢, opanowujagc roézne umiejetnosci, o0siggng¢ niezaleznos¢
psychiczng od innych ludzi, znalez¢ pozytywne wzorce zachowan oraz cel
w zyciu, uzyskac¢ satysfakcje z tego, co robig, nawet gdy czasami spotykaja ich
niepowodzenia czy porazki.

Podobnie jak to jest w przypadku zdolnosci, takze na rozwdj
zainteresowan wplywa szereg czynnikdéw. Mozna je podzieli¢ na dwie
zasadnicze grupy:

e Czynniki biogenetyczne, do ktorych nalezy: wiek, pte¢, zdolnosci
1rozw@j fizyczny,

e (Czynniki spoteczno-kulturowe, a wigc: srodowisko spoteczne, pozycja
spoteczno-ekonomiczna, program i metody nauczania szkolnego®.

Podstawowym warunkiem rozwoju zainteresowan jest aktywnos$¢
dziecka w poznawaniu $wiata. Credo wychowawcow czyli zarowno rodzicow
jak 1 nauczycieli, ktorzy chca wychowywac¢ ludzi aktywnych i §wiattych, winno
brzmie¢: czlowiek musi sam poznawa¢ $wiat — my jestesmy tylko pomocnikami
1 przewodnikami w tym procesie. Nasze poczynania tylko wtedy bedg mieé

warto$¢, jesli nauczymy dziecko samodzielnie zdobywaé wiedz¢ o $wiecie,

°A. Gurycka, Rozwdj i ksztattowanie zainteresowan, \Warszawa 1978, s. 49-54
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jezeli wyzwolimy w nim pasj¢ poznawcza, jezeli uksztaltujemy zywa
cickawos¢ wszystkiego oraz ukierunkujemy jego aktywno$¢ poznawczy tak,
aby w jakiej$ dziedzinie zostat specjalista .

Doskonatymi sprzymierzencami szkoly w procesie ksztaltowania
zainteresowan dziecka s3 rodzice uczniow. Ich dziatanie jest szczegolnie
wartosciowe, gdyz moze by¢ bardziej zindywidualizowane, dostosowane do
mozliwosci 1 potrzeb dziecka, a przede wszystkim prowadzone od
najmiodszych lat.

Proces wychowawczy zmierzajacy do uksztaltowania nowych
zainteresowan musi tworzy¢ okazje do ujawnienia si¢, a nastepnie
modyfikowania w pozadanym kierunku tych wtasnie cech charakterystycznych
dla zainteresowan. W zwigzku z tym schemat kazdego procesu zainteresowan,
realizowanego w szkole, w domu czy gdzie indziej, musi zawiera¢ nast¢pujace
elementy:

1. Wyodregbnienie problemu, ktéory odnosi si¢ do wybranych tresci
ksztatconych zainteresowan.

2. Udzielanie dzieciom wskazowek, jak dany problem mozna rozwigzac;
a wigc uczenie techniki rozwigzywania podobnych problemow,
podawanie potrzebnej literatury, informowanie, gdzie mozna zdoby¢
odpowiednie informacje.

3. Tworzenie warunkéw do samodzielnej pracy badawczej dziecka
zgodnie z podanymi wskazdéwkami.

4. Otoczenie opiekg wychowawcza wynikow pracy dziecka, zwrdcenie
uwagi jego otoczenia na efekty uzyskane w samodzielnej pracy™°.

Tak realizowany proces oddziatywania nauczyciel lub rodzi¢ powtarza
wielokro¢, az zauwazy, iz zaczynaja si¢ zjawia¢ pierwsze sygnaly nowego

zainteresowania. Najwazniejsze z nich sa pytania dzieci, a wigc samodzielne

% A. Gurycka, Przeciw nudzie. O aktywnosci, Wydawnictwo Nasza Ksiegarnia, Warszawa
1977,s. 124
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formutowanie probleméw w celu dalszych poczynan badawczych. Wtedy
wychowawca ogranicza swoja wlasng aktywnos$¢ w tym zakresie i pozwala, aby
miodzi sami okre$lali problemy i w ten sposdb sami wytyczali sobie kierunek
dalszych dzialan. Wychowawca ogranicza tez stopniowo zakres udzielanych
wskazowek, pozostawiajagc miodym coraz wicksza swobode w zakresie
poszukiwan.

Rodzic lub nauczyciel powinien wigc umie¢ operowac problemami,
pytaniami, a nie twierdzeniami i pewnikami. Musi on ogranicza¢ swoj3
aktywno$¢ w zakresie podawania gotowe] wiedzy na rzecz przygotowania
dziecka do samodzielnego jej zdobywania, musi formalne egzekwowanie
wyuczonej lub zdobytej wiedzy, czy nabytych umiejetnosci, zastgpic
prawidlowym wzmacnianiem poczynan badawczych dzieci 1 mlodziezy,
miedzy innymi wytwarzajgc w nich potrzebe dalszych poszukiwan
1 prob.

Przygotowujac si¢ do pracy nad ksztattowaniem nowych zainteresowan
u swych dzieci, rodzice muszg podjac si¢ szeregu krokow badawczych. Jedng
z najtrudniejszych spraw w tym procesie okazuje si¢ by¢ umiejetne
sformutowanie tresci zaprogramowanego zainteresowania dziecka, to znaczy
tego zainteresowania, ktore rodzice $wiadomie zamierzaja ksztalci¢. Trzeba
wigc jasno okresli¢, jakie problemy wsrdd innych, czy jakie fakty chcemy
uczyni¢ przedmiotem aktywnos$ci poznawczej dziecka. Budzac zainteresowania
rodzice tworza nowg forme¢ zamilowan. Powigze si¢ ona mocno z innymi jej
wlasciwos$ciami, gdyz osobowo$¢ cztowieka stanowi integralng calosc.

Wybdér 1 ukierunkowanie zainteresowan mlodziezy musza by¢
zsynchronizowane nalezycie z calg rozwijajaca si¢ osobowoscia 1 shuzy¢
realizacji  wielostronnych  celéw  wychowania. Aby budzi¢ nowe
zainteresowania, trzeba problemy formulowaé tak, zeby wywota¢ w uczniu

niepokdj poznawczy i1 zeby uczen musiatl napracowac si¢, nim je rozwigze.
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Wysuwajac jaki§ problem nalezy go tak dobra¢ i sformulowaé, zeby byt on
cickawy dla dzieci, nawet tych miodszych, a réwniez dla samego rodzica, aby
odpowiedz nie byta prosta reprodukcja posiadanych juz informacji, zeby
uniemozliwiata odpowiedz: tak — nie. Problemy - zagadki zmuszaja do
zastanowienia. Na ten sposob sklada si¢ rodzaj i zakres udzielanych wskazan
przygotowujacych dziecko do samodzielnej pracy, a nast¢pnie okreslenie
warunkoOw 1 czasu wlasnej pracy dziecka, majacej na celu rozwigzanie
problemow poczatkowo wysuwanych przez rodzica. Warto w tym miejscu
zwroci¢ uwage, ze dla ksztaltowania zainteresowan najkorzystniejsze jest
tworzenie warunkéw do indywidualnej pracy dziecka .

Rodzice, ktorzy chcg zeby dziecko posiadato okre§lone zainteresowania,
musza koniecznie przewidzie¢ czas 1 miejsce w rozktadzie zycia domowego na
realizacje¢ zainteresowan dziecka. Gdy jest to zupelie niemozliwe na terenie
domu, gdy rodzice nie czuja si¢ wystarczajaco przygotowani do tego typu
kontaktu z dzieckiem lub gdy nie maja na to czasu, to koniecznie powinni
umozliwi¢ dziecku korzystanie z instytucji, ktore moga wzig¢ na siebie
odpowiedzialno$¢ za ksztattowanie zainteresowan.

Niezmiernie wazne jest stworzenie klimatu szacunku dla trudu dziecka.
Dlatego tez, gdy osigga on0 wyniki, powinniSmy si¢ postara¢ o to, by nam
i innym o tym opowiadato, by demonstrowato efekty swojej pracy, by
zwierzalo si¢ nam z napotkanych trudnosci. Temu celowi stuza specjalnie
organizowane w szkole spotkania, konferencje, ktore oczywiscie nie moga
przypomina¢ odpytywania, sprawdzania pracy domowej ani klasowki. W domu
ten cel moga spetia¢ np. wieczorne rozmowy, domowe narady, dalekie od
zwyktego kontrolujacego stosunku do rodzicéw do pracy szkolnej mlodego

cztowieka oraz dyskusje. Wazng rzecza jest, aby nadawaé tym zabiegom

R Florida, Narodziny klasy kreatywnej, Narodowe Centrum Kultury, Warszawa 2010, s.34.
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specjalng forme, w ktorej znajdzie wyraz autentyczne zainteresowanie rodzicow
problemem i poczynaniami dziecka zmierzajacymi do jego rozwigzania.

Wazne jest roOwniez, aby rodzice czy tez jedno z nich, zajelo si¢
konsekwentnie sprawg ksztalcenia zainteresowan swoich dzieci. W tym
przypadku wazna role bedzie odgrywa¢ model, jaki dla dziecka w zakresie
realizacji wlasnych zainteresowan, hobby, pasji stworza sami rodzice. Wspdlne
narady, wspoOlne poszukiwania, dzielenie si¢ zadaniami moze wytworzy¢
w rodzinie prawdziwe wi¢zi nie tylko wynikajace z uczucia, wzajemnych
obowigzkow, ale 1 wspolnej przyjemnej, ciekawej dziatalnosci.

Szczegdlnie wazng sprawg jest umiejetne odpowiadanie na pytania
dzieci i miodziezy. Jezeli bedziemy pamigtaé, ze pytania s3 najbardziej
oczywistymi dowodami budzacej si¢ aktywnosci, to nie bedziemy sie od nich
niecierpliwie odzegnywac¢ ani odpowiadac ,,byle zby¢”. A oto czego nalezy si¢
wystrzega¢ udzielajagc odpowiedzi szczegolnie waznych:

¢ nie wolno traktowa¢ pytan dzieci jako ghipich czy niepowaznych. Sg one
takie jak nasze dziecko, a ich istnienie $wiadczy o tym, ze perspektywa
rozwojowa jest dobra,

¢ nie wolno odpowiada¢ w sposob osmieszajacy czy zniechecajacy dziecko
do dalszych pytan. Najwyzej z braku czasu mozna odtozy¢ odpowiedz na
Kiedy indziej,

¢ niec wolno odpowiada¢ w sposob mylacy, dostarczajac nieprawdziwych
informacji lub uczac nieprawidtowego myslenia,

e nie wolno ukrywaé swej niewiedzy. Lepiej powiedzie¢ ,,nie wiem”, niz
»to nie dla ciebie”. Na kazdy poziom wieku mozna sformulowaé
zrozumiala odpowiedz. Jezeli dziecko pyta, to znaczy, ze wiedza ta jest

odpowiednia do jego wieku *2.

2 Tamze, s. 36-38
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Miodych rodzicow nalezy zachgca¢ do tego, by wspolnie konfrontowali
pytania jakie zadaja im dzieci i wspdlnie szukali odpowiedzi na nie.

Wielu rodzicow spotyka si¢ ze stwierdzeniem, ze rozwijanie
kreatywnosci dziecka najlepiej rozpocza¢ w wieku przedszkolnym. Nie nalezy
jednak zapominaé, ze kreatywno$¢ matego czlowieka zaczyna si¢ wcze$niej,
wraz z wypracowaniem odrgbnego sposobu myslenia 1 rozwigzywania
problemow. Kazdego dnia dziecko staje przed wyzwaniami, ktére pozwalaja
mu zyska¢ pewnos$¢ siebie i swoich opinii. Co wazne, kazdy rodzic moze
wspomoéce rozwoj kreatywnosci swojego dziecka, wykorzystujgc sytuacje zycia
codziennego. W domu kreatywnego malucha powinno by¢ jak najmniej
gotowych zabawek. Zadaniem rodzicow jest pokazanie dziecku, ze bawié si¢
mozna Wszystkim. Zwykty garnek moze pehlié¢ role hetmu, a przescieradto
sukienki. Wazne jest jednak kontrolowanie poczynan kreatywnego dziecka, aby
wymys$lajagc zastosowania rzeczy codziennego uzytku nie zrobilo sobie
krzywdy i garnek uzyty jako helm latwo dat si¢ zdja¢ z glowy. Wymyslanie
nowych zastosowan przedmiotow to doskonaly rozwdj wyobrazni dla dziecka.
Wazne jest by nagradza¢ kazdy przejaw jego spontaniczno$ci. Warto namawiaé
do niestandardowego rysowania, malowania czy $piewania — np. rysowania
innymi kolorami niz zwykle, czy dorysowywania swoich eclementow do
kolorowanki. Rysunek jest dobrym sposobem na rozwijanie kreatywnosci,
a tym samym poglebianie komunikacji miedzy rodzicami a dzie¢mi. Nalezy
jednak pamigtac, ze sposob jego interpretacji powinien zosta¢ przedyskutowany
z psychologiem. Tworcze moga by¢ takze zajecia, ktore z pozoru wydajg nam
sic mato kreatywne. Jedng z nich jest nudzenie si¢. Jak potwierdzaja badania,
najbardziej pomystowe oraz kreatywne sg dzieci, ktorym pozwala si¢ czasem na
nic nierobienie. Dziecko musi najpierw poczu¢ nudg, by odkry¢ w sobie nowe

poktady tworczosci.
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Rozwdj kreatywnosci U dziecka wymaga zapewnienia mozliwosci

dziatania, tworczego rozwigzywania probleméw i dowiadywania si¢ nowych

rzeczy. Dziecko uczy si¢ bowiem zapamigtywaé i wykorzystywa¢ swoja

wiedze¢. Dazac do rozwinigcia kreatywnosci, warto mie¢ na uwadze nastepujace

wskazowki:

pozwol dziecku na podejmowanie prostych decyzji, na przyktad
w kwestii obiadu lub weekendowego wyjscia. W ten sposob zachecisz je
do niezaleznego myslenia, ktore jest waznym aspektem kreatywnosci,
zadbaj o to, by telewizja nie byta ulubionym medium twojego dziecka.
Zachecaj je do zabaw bez elektronicznych gadzetow,

pilnuj, by w otoczeniu dziecka znajdowalo si¢ wiele przedmiotow
pobudzajacych jego wyobrazni¢ - najlepsze sa klocki, kredki 1 ksigzki,

w trakcie zabaw pokazuj dziecku, jak z pomoca wyobrazni zmienic¢
kawatek tektury w ciekawy przedmiot, na przyktad domek dla lalek lub
teleskop. Chwal wszelkie przejawy kreatywnosci,

zadawaj dziecku pytania szczegotowe, wymagajace innej odpowiedzi niz
"tak" lub "nie". Razem zastanawiajcie si¢, co byloby, gdyby zwierz¢ta
mowily, a ludzie mieszkali na Ksiezycu. Zachecaj dziecko réwniez do
znalezienia sposobu na poprawe danej sytuacji, np. "Jak mozemy szybciej
posprzatac pokoj?"; "Jak zanies¢ wode kwiatkom bez rozlewania?",

czytaj dziecku ksigzKi - rozmawiajcie na temat uczuc¢ bohateréw lub tego,
co moze wydarzy¢ si¢ w kolejnym rozdziale,

baw si¢ z dzieckiem, wymyslajcie r6zne scenariusze. Nie unikaj zabaw

wymagajacych zabrudzenia si¢ lub zrobienia bataganu®®,

B K.J. Szmidt, Trening kreatywnosci, Helion, Warszawa 2008, s.23-25
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Aby pomdc dziecku rozwijaé jego kreatywnos¢:

1. Nie podsuwaj gotowych rozwigzan. Pozwol swojemu dziecku
prébowaé nowych rzeczy, myli¢ si¢, samemu dochodzi¢ do istoty
problemu. Niech samo tworzy $wiat! Dajac dziecku zabawke, ktorej
jeszcze nie widzialo, nie pokazuj od razu, jak ma si¢ nig bawi¢. Niech
samo wymysli, co mozna z nig zrobic.

2. Pozwalaj zadawa¢ pytania i sam je zadawaj. Stanowig one bowiem
poczatek kreatywnego mys$lenia. Ich umiejetne zadawanie ulatwia
znalezienie poszukiwane] odpowiedzi. Pytania s3 wyrazem ciekawosci
otaczajgcego nas $wiata lub problemu. Jesli chcesz, aby Twoje dziecko
rozwijalo tworcze myslenie, zadawaj nietypowe pytania, np.: jak
pachnie r6za? jak duzo smakoéw ma satatka warzywna? Nie nalezy przy
tym zbywac¢ dziecka byle czym, kiedy ono pyta. Przeciez robi to, by si¢
dowiedzie¢. Jesli nie znacie odpowiedzi na jakie$ pytanie przyznajcie
si¢ do niewiedzy 1 sprawdzcie odpowiedz.

3. Czytaj. Kazdy z nas wie, ze obrazy podsuwane przez telewizje nie
pobudzaja wyobrazni. Z kolei czytane przez nas ksigzki, jak
najbardziej. To oczywiste, czgsto jednak w nawale codziennych zajec
zapominamy o tym. Mozemy jednak podczas wiosennych spacerow lub
podczas drogi powrotnej z przedszkola lub szkotly spojrze¢ na niebo
1 zgadna¢ czy dana chmurka to baranek, a moze niedzwiedz. Popro$
swoje dziecko, aby opowiedziato Ci co najbardziej zainteresowato go na
zajeciach, jakie pytania w zwigzku z tym zadalo 1 dlaczego?

4. Inspiruj i nagradzaj. Dziecko potrzebuje motywacji i wsparcia, zeby
zaczelo tworczo si¢ bawic, dlatego tez nie krytykuj pomyshu dziecka
chociaz wiesz, ze nie jest on do konca trafny. Niech Twoj skarb sam si¢
0 tym przekona i szuka kolejnych rozwigzan. Okaz zainteresowanie

wobec rzeczy jakie robi. Doceniaj jego starania.
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5. Wspieraj. Jesli Twoje dziecko posiada niecodzienne hobby i zbiera

jakie$ drobiazgi, np. kapsle, kamyczki - nie krytykuj tego, nawet jesli
wydaje Ci si¢ to zbedne. Pozwalaj na to. Chwal je réwniez, kiedy robi
co$, co sprawia mu trudnos¢é.

Dbaj o rozwéj wszystkich zmyslow. Pamigtaj, aby podczas zabawy,
pielegnowa¢ 1 wspiera¢ rozwoj zmystow u dziecka: wzroku, stuchu,
dotyku i smaku. Spraw, aby zabawa poszerzata horyzonty Twojej
pociechy™.

Zachowania dziecka, ktore warto wspierac:

jesli dziecko zbiera jakie$ drobiazgi, np. kamienie, papierki, kapsle -
pozwalaj na to. Nie przeszkadzaj mu zajmowacl si¢ rzeczami, ktore
w twoim mniemaniu wygladaja na nietypowe czy zbedne,

jezeli dziecko chce robi¢ w domu zupehie co$ innego niz pozostale
dzieci, to bardzo dobrze. Skionnos$¢ do nietypowych zaje¢ $§wiadczy
o indywidualizmie,

gdy dziecko wykazuje inicjatywe, np. w organizowaniu zabaw lub
w dziecigcych konkursach, zawsze zastuguje na pochwale. Zachecaj je
do malowania, $piewania 1 nie krytykuj, gdy robi to gorzej, niz
oczekujesz,

pozwalaj dziecku rozmawia¢ ze starszymi, je$li ma na to ochote,
Widocznie czuje si¢ z nimi lepiej niz z réwiesnikami. Nie zapominaj
jednak o wskazywaniu zalet zabaw z innymi dzie¢mi i staraj si¢
zapewni¢ towarzystwo takich kolegdéw 1 kolezanek,

na szczegolng pochwale zastuguje dziecko, ktore robi co$, co sprawia

mu trudnoéé. Zadne dziecko nie jest doskonate: trudno byé najlepszym

Y M. Malinowski, Gra w klasy kreatywnosci — czyli, gdy mozliwe staje sie mozliwe, ,Dyrektor
Szkoty” 2010, nr 7, s. 50-52
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we wszystkim. Warto t¢ prawde dziecku uswiadomic, ale tez stwarzad
mu okazje do rozwijania stabszych stron.™

Aby rodzic mogl aktywnie wspiera¢ tworczo$¢ i kreatywnos$¢ dziecka
powinien wybiera¢ zajecia rozwijajace jego osobowo$¢ i zainteresowania.
Nalezy przy tym pamictac, ze dziecko w wieku przedszkolnym rozpiera energia
Trudno mu usiedzie¢c w miejscu, wcigz ma nowe pomysty i1 prosby.
Odpowiednie zajecia dla ruchliwego dziecka to te, ktore rozwijaja fizycznie
i psychicznie, a zarazem nie trwajg zbyt dlugo - wyjatkowe trzyletnie
,wiercipigty” potrafig zajmowac si¢ jedng rzecza nie dtuzej jak 5 minut. Dzieci
spokoje i cierpliwe - do kwadransa. Pigciolatka zajmiemy juz na godzing
lekcyjng. Pamigtajmy, by podczas pouczajacej zabawy zadba¢ o wszystkie
zmysly, czyli wzrok, stuch, dotyk 1 smak, w taki sposob, by si¢ nie nudzity.

Zabawki, ktore dzieci moga uzywa¢ w domu, aby moc rozwijaé swoja
kreatywnoééls:
Plastyczne: zestawy farb (akwarele, plakatowki), plastelina, modelina,
ciastolina, papier kolorowy, w tym samoprzylepny, bezpieczne, plastikowe
nozyczki, kredki: zwykte, pastelowe, swiecowe, mazaki.
Muzyczne: instrumenty muzyczne, zabawkowe: male pianina, gitary, bebenki,
cymbatki. Ptyty z rytmiczng muzyka dla dzieci i nagranymi dzwickami
przyrody.
Matematyczne (w tym wyobraznia przestrzenna, pamiec): gry planszowe:

okrety, warcaby, puzzle klocki, scrabble dla dzieci, rummikub.

15 . Necka, J. Orzechowski, A. Stabosz, B. Szymura, Trening twérczosci, GWP, Gdansk 2004,
5. 46-47

%M. Taraszkiewicz, Metody aktywizujace proces uczenia si¢, czyli jak uczy¢ lepiej, Verlag
Dashofer, Warszawa 2002,s. 45.
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Zabawki do edukacji ogolnej: encyklopedie i atlasy dla dzieci, serie
zawierajgce odpowiedzi na trudne pytania z réznych dziedzin np. "Ciekawe
dlaczego", "Odpowiedzi na klopotliwe pytania zadawane przez dzieci".
Problematyka twoérczosci ujmowana w aspekcie czynnikow, ktore
wplywaja na proces tworzenia, powinna by¢ bliska szczeg6lnie pedagogom,
a przede wszystkim dydaktykom. Warunki dydaktyczno-wychowawcze,
w ktorych rozwija si¢ mlody czlowiek sg wyznacznikiem intensywnos$ci oraz
efektow dziatalnosci tworczej. Szkota jest zrodlem wiedzy, wartosci, norm,
postaw. Czy te przyswojone zachowania sprzyjaja tworczosci 1 ksztalcg
kreatywnych uczniow? Niestety, wiele regut panujacych w szkole staje si¢
sztywnymi rutynowymi czynno$ciami, gdzie dziecko jako bierny konformista
staje si¢ podobnym do reszty "grzecznym uczniem". Dzieci ucza si¢, zZe
nauczyciel zadaje pytania, a oni muszg dac te¢ jedyna, oczekiwang przez niego
odpowiedz. W ten sposéb szkota moze przyczyni¢ si¢ do hamowania tworczych
zachowan ucznidw, przeszkadzaé w rozwoju elastycznego i indywidualnego
myS$lenia, jak rowniez ogranicza¢ swobod¢ w poszukiwaniach nowych
idei. Przeszkody, o ktorych mowa, nazywane sa barierami czy blokami
w tworczosci. NajczgsSciej wymienia si¢ tutaj wady w programach szkolnych,
ktore ograniczaja zajg¢cia artystyczne, sportowe, techniczne. Dzieci nie majg
mozliwos$ci ¢wiczenia zdolno$ci, ktore w nich tkwig 1 dlatego lekcje staja sie
nudne i1 niecieckawe. Wymagana wiedza encyklopedyczna zmusza do myslenia
konwergencyjnego (zbieznego, jednokierunkowego), nie rozbudza ciekawosci
poznawczej, sklania do sztywno$ci myslenia 1 rutynowego przyswajania
informacji. Kolejng przeszkoda jest przecigzenie percepcyjne. Polega ono na
tym, ze zbyt duze obcigzenie, przekraczajace wydolno$¢ percepcyjna ucznia
blokuje indywidualizacj¢ nauczania, jest przyczyna zdenerwowania, pospiechu,
braku czasu na odpoczynek. Jezyk szkolny jest malo kreatywny, mato w nim

analogii, metafor, porownan, ktore sprzyjaja tworczemu mySleniu.
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Oryginalno$¢, elastyczno$¢, pomystlowos¢ uczniow jest nierzadko mylona
z niepoprawnym zachowaniem, nadpobudliwos$cia, brakiem kultury lub checia
zdominowania grupy. Niektorzy badacze jako jedng z blokad wymieniajg
sakralizacj¢ rywalizacji, ktora doprowadza do wysScigu uczniow w byciu
najlepszym. Rywalizacja staje si¢ wowczas zasada oraz metoda wychowania.
Uczy dominacji i zabija altruizm, wrazliwo$¢ na drugiego czlowieka. Jako
ostatnie przyczyny utrudniajgce podejmowanie zachowan tworczych wymienia
si¢ brak wspodtpracy ze Srodowiskami pozaszkolnymi (muzea, galerie, domy
kultury) oraz tzw. gorset wychowawczy. Kontrola wychowankéw przez
wychowawcoédw realizujacych szczegdlowy tok pracy dydaktycznej oraz
rekreacyjnej usztywnia aktywno$¢ uczniow, hamuje spontaniczng inicjatywe.
Taka sytuacja czesto doprowadza do tego, ze nauczyciele majg trudnosci
z odréznieniem ucznia tworczego od ucznia z problemami w uczeniu si€.
Aktywno$¢ tworcza mtodego cztowieka nie ma wowczas mozliwosci rozwoju.
W zwiagzku z powyzszym nasuwa si¢ pytanie zasadnicze: Czy szkola moze
pomoc dziecku rozwija¢ aktywnos¢ tworcza? Oczywiscie, ze tak, ale zalezy to
glownie od nauczyciela, ktory moze sta¢ si¢ dla uczniow przyktadem. Okazuje
si¢ bowiem, ze nauczyciele wykazujacy zainteresowanie uczniami,
zaangazowani 1 potrafigcy stworzy¢ odpowiednig atmosferg, w ktorej dziecko
czuje si¢ indywidualne i wyjatkowe, osiggaja bardzo dobre rezultaty
w stymulowaniu ich postawy tworczej. Niezmiernie waznym elementem jest
roOwniez pomystowo$¢, oryginalno§¢ oraz innowacyjno$¢ nauczyciela.
Wprowadzanie zmian i1 urozmaicanie, to czynniki rozbudzajace i motywujace
do pracy tworczej. Jednak istnieje jeszcze wielu nauczycieli, ktorzy prowadza
swoje zajecia w sposob standardowy, a wiec najczeSciej nudny. Ponizszy

wykres prezentuje formy z jakich korzystaja pedagodzy w prowadzeniu zaje¢'’.

R Florida, Narodziny klasy kreatywnej, Narodowe Centrum Kultury, Warszawa 2010,
s. 67-85
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Z ktorych technik korzysta Pan/Pani na lekcjach?

Zadna z powyzszych 0
Rysowanic s 25%
Eksperymenty, dodwiadczenia St 29%
Odgrywaniescenek —— 48%
Stosowanie testow z pytaniami zamKknietymi  — 4 8%
Mapy pomystow (mind mapping) S—————"" 50%
Gry edukacyjne — 5 2%

Zachgcanie do kontrolowania wiasnej pracy ——" 63 %

Wprowadzanie elementow rywalizacji, nagradzanie... - 67%
Indywiduaine podejscie do nauczania uczniow - 71%
Burze mozgow - 77%
Zadawanie otwartych pytan 88%
Pracaw grupie - 96%
0% 50% 100% 150%

Wykres 1. Techniki pracy nauczyciela na zajeciach. Zrédto:

http://www.edunews.pl/badania-i-debaty/badania/1898-szkolnictwo-nie-rozwija-kreatywnosci

W roznorodnosci metod wychowawczych mozna wybiera¢ bez konca,
poszukujac sposobow na skuteczne oddziatywanie i ksztaltowanie wrazliwosci
miodego czlowieka. Jednym ze sprawdzonych lecz niedocenianych sposobow
wplywajacych na formowanie charakteru i rozwoju intelektualnego dziecka jest
kontakt ze sztuka. Badania ostatnich lat udowodnity, ze wczesny kontakt ze
sztukg jest w stanie nie tylko pomoc dziecku rozwija¢ si¢ harmonijnie, ale
1 ksztaltowac jego osobowos¢, szczegdlng wrazliwo$é, a tym samym zmienié
w przysztosci jego zycie.

Druga polowa XX wieku, a $ciSlej mOwigc ostatnie jego dziesieciolecia,
przyniosty nowe spojrzenie na metody wychowania dzieci i1 milodziezy.
Triumfowac¢ zaczela pedagogika tworczej aktywnosci, mozliwa wytacznie przy

czynnym wspoldziataniu ucznia 1 pedagoga. Wspolczesna pedagogika
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poszukuje wspolnych przestrzeni pomiedzy réznymi dziedzinami nauki i sztuki.
Na wielu ptaszczyznach, a szczegdlnie w wychowaniu najmlodszych dzieci,
duza role odgrywaja dziedziny artystyczne. Ciekawe spostrzezenia na temat
wychowania malego dziecka mieli wielcy muzycy, a zarazem wybitni
pedagodzy XX wieku — Emil Jaques-Dalcroze, Carl Orff czy Zoltan Kodaly.
Ich dziatania zmierzaly w kierunku zreformowania nauczania artystycznego, ale
niektore ich propozycje zaistnialy rowniez w szkolnictwie powszechnym.
Proponowali oni metody pedagogiczne nastawione na aktywnos$¢, ekspresje
tworcza 1 swobode wyobrazni dziecka. Dziecko, ktéorego wyobraznia jest
o wiele bogatsza niz wyobraznia dorostego, urzeczywistniajagc w zabawie swoje
marzenia, moze si¢ znacznie szybciej uczy¢. Wbrew dawnym przekonaniom,
nawet bardzo skomplikowana wiedza jest przez dziecko przyswajana w sposob
naturalny. Nauka przychodzi mu zazwyczaj bez trudu, jesli nie wymaga
wyrzeczen i jest polaczona z zabawa. Najlepsze efekty daje taka nauka, ktora
idzie w parze z doswiadczeniem 1 wlasnym dziataniem®®.

W jaki sposdb nauczyciele mogg pomdc uczniom w rozwijaniu ich
kreatywnosci? Przede wszystkim trzeba mysle¢ o kreatywnosci jak o zestawie
umiejetnosci, ktorych mozna si¢ nauczy¢, a nie jak o natchnieniu
o niewiadomym pochodzeniu lub darze niebios. Taki sposob rozumienia
kreatywnos$ci pozwala wspiera¢ ucznia konkretnymi oddziatywaniami.

Praca nauczyciela na rzecz rozwijania kreatywnosci dzieci i mlodziezy
jest zadaniem niezwykle odpowiedzialnym i trudnym. Wymaga przede
wszystkim przekonania, ze w kazdej jednostce tkwi potencjal tworczy 1 drzemig
predyspozycje do kreatywnego mys$lenia 1 dzialania. Potrzebna jest duza
aktywnos¢ ze strony nauczycieli, by to, co jeszcze uspione, stato si¢ widoczne
i jak najbardziej realne. Kreatywny nauczyciel czyni wszystko, by swoich

uczniow uczyni¢ $wiadomymi uczestnikami procesu ksztalcenia i wychowania.

'8 H. Radlinska, Ksigzka wsréd ludzi, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 1946, s. 238
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Odznacza si¢ bogata wyobraznig, pomystowoscia 1 spostrzegawczoscia,

odchodzi od schematéow utrwalonych w  szkolnej rzeczywisto$ci

i gotowych wzorow postepowania w kazdej sytuacji. Wie, ze kazde dziecko

wymaga odrgbnego traktowania 1 zindywidualizowanego podejscia.

Kompetencje kreatywnego nauczyciela wykraczaja poza wiedz¢ i umiejetnosci

zdobyte w procesie standardowego ksztalcenia zawodowego. Wymagaja

cigglego doskonalenia, uzupetniania 1 poszukiwania. Kreatywny nauczyciel to
animator rozwoju intelektualnego 1 osobowego ucznia. Tworcze powinny by¢
metody, ktore stosuje, ale on sam tez musi by¢ kreatywny. Wigze si¢ z tym
takie prowadzenie lekcji, aby byla ciekawa, absorbujaca i1 uczyla twodrczo
mysle¢, aby uczniowie mogli znalez¢ w niej cos, co je zaciekawi. Wazne jest
zatem, aby nauczyciel w peini akceptowat ucznia i jego indywidualnos¢. By
sprosta¢ tym trudnym zadaniom musi on dobrze pozna¢ swoich ucznidow, ich
zdolnosci, powinien stara¢ si¢ zrozumie¢ ich styl myslenia, nie negowac go.

Jest to bardzo trudne zadanie i wymaga nauczycielskiej pasji.

Co jednak konkretnie mozna zrobi¢, by pomodc uczniom w rozwijaniu
ich kreatywnosci? Oto kilka praktycznych wskazowek:

1. Niech kreatywnos$¢ bedzie jednym z celow edukacji! Stworz zajecia,
podczas ktorych ceni si¢ kreatywnos$¢. Mozesz na specjalnej tablicy
wiesza¢ tworcze efekty prac ucznidw np. rézne sposoby rozwigzania
praktycznego problemu, kreatywne rozwigzania prawdziwych istniejacych
w $wiecie problemow.

2. Wyznacz przestrzen dla kreatywnos$ci. Podczas niektorych lekcji mozesz
stworzy¢ specjalny stol do tworczych dyskusji, sceng¢ do odgrywania
pewnych tematéw w formie dramy, kolorowy obszar na podlodze, na
ktérym mozna, a nawet trzeba lamac schematy etc.

3. Wiacz si¢ lub stworz samodzielnie program, ktory ma na celu rozwoj

umiejetnosci tworczego myslenia! Tego typu programy (np. Odyseja
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umyshu, EXPLORY) pozwalaja mtodym ludziom z calej Polski (a nawet
swiata!) spotyka¢ si¢ 1 wspolzawodniczy¢é w tworczym szukaniu
rozwigzan.

Postaraj si¢ zaangazowa¢ emocje uczniOw. Badania pokazuja, ze
najbardziej] motywujace do rozwoju tworczosci sa sytuacje pobudzajace
emocje ucznia. Zastanow sie, jakie sg wazkie tematy dla twojej lokalnej
spotecznos$ci np. Jak skutecznie poméc ludziom starszym i samotnym? Jak
odrestaurowa¢ jedng S$ciang szkoty, by stworzy¢ miejsce atrakcyjne
I praktyczne? etc.

Uzyj zweryfikowanych naukowo i stosowanych na calym $wiecie modeli
tworczego myslenia przy rozwigzywaniu problemow np. model Osborne-
Parnes’a. Tego typu modele majg bardzo $cistg strukture, a jednoczesnie
zache¢caja do swobodnego myslenia.

Podczas dyskusji grupowych doceniaj kreatywnych uczniow. Osoby
tworcze czesto odchodza od tematu, tworza dygresje, zadajg pozornie mato
zwigzane z glownym zagadnieniem pytania. Zapisz pytania zadawane
przez uczniow, pokazujagc w ten sposob, ze je doceniasz. Znajdz czas, by
nad nimi si¢ pochyli¢ i sproébowac na nie odpowiedziec.

ZastanOw sig¢, na ile zadania, ktére proponujesz uczniom wymagaja dwoch
typow myS$lenia niezbednych w tworczosci. Wazne, by zachowac
odpowiedni balans pomigdzy wymysSlaniem wielu potencjalnych
odpowiedzi na zadany problem, z wykorzystaniem swobodnych skojarzen
1 odlegtych potaczen, a logicznym analizowaniem i wyborem najlepszego
rozwigzania.

Stworz zasade swobody w ekspresji pogladéw. Uczniowie powinni czué
si¢ bezpiecznie, aby mie¢ odwage wyraza¢ swoje czesto rdéznorodne

1 wykluczajace si¢ opinie. BadZ otwarty na wspoétistnienie réznorodnosci.
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10.

11.

12.

13.

14.

Miej w sobie otwarto$¢ na bledy. Nie popetnia bledow tylko ten, kto si¢ nie
uczy. Jesli uczniowie maja si¢ wiele nauczy¢ powinni dosta¢ okazje do
popehienia btedow i wyciagnigcia z nich konstruktywnych wnioskow.
Przeznacz czas na zadawanie pytan i swobodng eksploracj¢. Podczas
niektorych lekcji wyznacz specjalny czas na tzw. burze pytan, podczas
ktérej uczniowie beda mieli okazje rozwingé¢ swoja ciekawo$¢ 1 zdolnos¢
do podwazania status quo.

Daj uczniom przestrzeh do samodzielnego myslenia. Pozw6l im wzigé
odpowiedzialno$¢ za swoj proces nauki. Podaj im jasno sformutowany cel
1 daj dostgp do zrodel. Bedziesz zaskoczony jak S$wietnie potrafig
zrealizowa¢ wyznaczone im zadania!

Znajdz sposoby, aby polaczy¢ ze soba rdzne przedmioty. Tworczosé
czgsto pojawia si¢ na styku réznych dziedzin poprzez odleglte kojarzenie
faktow. Zastanow si¢, czy nie da si¢ polaczy¢ ze soba np. muzyki
I matematyki, plastyki i historii, tanca i geografii etc.

Badz modelem tworczej postawy. Pokaz uczniom swoja otwartos$¢ na to, co
nowe i nieznane.

Czerp z istniejacych zasobow. Wiele juz napisano na temat wspierania
1 wspomagania tworczosci w szkole. Poszukaj informacji w Internecie,
znajdz ksigzki, ktoére dotycza tego tematu, wilgcz si¢ do programu

. . . 19
wspomagajacego tworczos¢ w szkole™.

Oto kilka ¢wiczen pomagajacych rozwija¢ kreatywno$¢ dzieci na zajgciach

szkolnych:

1. Cwiczenia plastyczne - grupa otrzymuje kartki z narysowanymi na nich

ré6znymi elementami (moga to by¢ figury geometryczne, linie, fale itp.)

Zadaniem uczestnikow jest uzupetnienie rysunku. Nie powinno si¢

g Kubiczek, Metody akeywizujgce: jak nauczyé uczniow uczenia sig?, \Wydawnictwo Nowik,
Opole 2007, s. 167
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podawaé bardziej szczegolowych instrukcji. Niech uczestnicy puszcza
wodze fantazji inarysuja co tylko im przyjdzie do glowy. Nast¢pnie
interpretujemy rysunki. Im wiecej cze¢sci na rysunku wykracza poza
poczatkowy element tym wicksza kreatywnoscig odznacza si¢ dana
osoba. Nie powinno si¢ dawaé szczegolowych instrukcji, by kazdy
wykazal swojg naturalng kreatywnos¢.

. Zastosowanie przedmiotéw - wybieramy dowolny przedmiot z dnia
codziennego (moze to by¢ szklanka, dlugopis, grzebien, czy kartka)
I wyszukujemy niecodzienne zastosowanie dla tego przedmiotu. Dobrze
jest zrobi¢ dwie lub trzy rundy, bo z kazda kolejng robi si¢ trudniej
i trzeba coraz bardziej wysili¢ wyobrazni¢. Zastosowania nie mogg si¢
powtarzac.

. Rzezby z cial - uczestnicy majg za zadanie stworzy¢ z siebie, ze swoich
ciat rzezbe. Moze to by¢ istniejaca (np. pomnik Chopina) albo
wymys$lona. Druga grupa ma odgadna¢ co to jest za rzezba. Zadania zleca
prowadzacy. Inng odmiang jest tworzenie z ciat maszyn. Rowniez moga
by¢ istniejgce (np. ksero) lub wymyslone (maszyna do roz§mieszania).
Jedynym warunkiem jest blisko$¢ uczestnikow ¢wiczen, poniewaz trzeba
czasem stang¢ blisko siebie lub wzia¢ si¢ za rece.

. Bajka - uczestnicy wymyslaja bajke, ktorej kazde stowo zaczyna si¢ na
taka sama liter¢. (Bardzo Biedna Babcia Bujata Bujaczke Bedaca
Barankiem itd.). Nie jest to latwe zadanie, ale bardzo zabawne. Im
dhuzsza bajka tym trudniej i $mieszniej. Inng modyfikacjg ¢wiczenia moze
by¢ bajka na same rzeczowniki, czasowniki, z jakim$§ przymiotnikiem
W kazdym zdaniu 1 inne, wedlug wyobrazni uczestnikdw i prowadzacego.
. Mapa - edukacja z wyobraznig. Ciekawa metoda stosowang
w socjometrii i integracji zespotu jest mapa, ktora ma wiele wariantow.

Moze si¢ ona znakomicie sprawdzi¢ w rdznych edukacyjnych sytuacjach
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— mapy miejsc, uczué, potrzeb, profesji, zawodowych doswiadczen,
zainteresowan, marzen. Mozna jg wykorzysta¢ w trakcie zaje¢ tworczych,
rozwijajacych kreatywno$¢. Sami stajemy si¢ mapa, wchodzimy
w konkretng role, tworzymy jej ksztalt. To co§ zupeinie innego, niz
schematyczne  dzialanie edukacyjne, pobudzajace  wyobraznig.
W  zalezno$ci od wustalonego kryterium uczestnicy zaje¢ tworza
przestrzenie, ktore pokazuja cechy wspdlne 1 odmienne dla
poszczegbdlnych 0s6b%.

6. Co mozna zrobi¢ z ...? - znajdujemy jak najwicksza ilo$¢ roznych
zastosowan (takze bardzo nietypowych) dla przedmiotow np.: kubek,
gazeta, cegla, druciany wieszak, spinacz biurowy, otowek, trociny
(w nieograniczonych ilo$ciach), puszka po zielonym groszku, przestarzata
ksigzka w sztywnej oprawie. Zastosowania mogg by¢ ciekawe np.
kubkiem wycinamy ciasto na pierogi, odrysowujemy owale itp.

7. Slowa ze stowa - ze slowa np. PARASOL nalezy utworzy¢ z jak
najwigcej stow, za kazdym razem uzywajac tylko takich liter, ktére w nim
wystepuja.

8. Smieszne rymy - rymujemy krotkie zdania, zaznaczamy, Zze maja one by¢
pozbawione sensu. Podajemy zdanie, akcentujac szczegdlnie jakis wyraz,
do ktoérego trzeba dobra¢ rym, a uczestnicy znajduja Smieszny ciag dalszy
np. siedziata kawka na dachu — nie umiata lata¢ najadta si¢ strachu.

9. List z wakacji - uczestnicy dzielg si¢ na grupy. Podajemy/zapisujemy 10
dowolnych stow, malo zwigzanych z tematem np. pudeltko, wegiel,
grabie, zaba, oczy, krokodyl, cegta, drut, dentysta, szalik. Zadaniem
kazdej grupy jest napisanie listu z wakacji do rodzicow (kolegi, cioci)

wplatajac w tekst wszystkie podane wyrazy*.

20 M Schejbal. W poszukiwaniu kreatywnosci. Bielskie Stowarzyszenie Artystyczne Teatr
Grodzki, Bielsko-Biata 2010, s. 267
2! hitp://mamdziecko.interia. pl/wychowanie/news-cwiczenia-sluzace-rozwijanu
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10. Metoda 6 wmyslowych kapeluszy - stosowana jest w procesie
rozwigzywania probleméw w sposob tworczy. Uczy ukierunkowywania
mys$lenia tak, aby byl to proces s$wiadomy, catkowicie przez nas
kontrolowany. Zasadniczg trudnosciag wystepujaca podczas myslenia jest
batagan. Probujemy robi¢ zbyt wicle rzeczy na raz. Technika ta pozwala
uporzadkowaé myslenie w taki sposob, ktory umozliwia osobie zajecie
si¢ w danym momencie jednym aspektem zagadnienia (zamiast zajmowac
si¢ jednoczesnie emocjami, logika, informacja, nadziejg 1 tworzeniem-
mozna zaja¢ si¢ kazdym aspektem oddzielnie). Poza tym uczy ona
skutecznego porozumiewania si¢ w roznych sytuacjach, prezentacji
wilasnego punktu widzenia, efektywnego wspoldziatania w zespole
i pracy w grupie?.

Bardzo wazne, zarowno w pracy nauczycieli jak i rodzicow, jest
motywowanie dzieci do nauki szkolnej i kreatywno$ci. Nie jest to jednak
zadanie proste. Wymaga zaangazowania i konsekwencji w dziataniu. Jak zatem
uczyni¢ to prawidlowo?

Motywacja — jest procesem regulacyjnym, ktory steruje zachowaniem
tak, aby doprowadzito ono do okreslonego efektu (celu), wzbudza energi¢ do
dziatania i ukierunkowuje ja na cel. Motywacja organizuje pojedyncze reakcje
w zintegrowany wzorzec oraz podtrzymuje aktywno$¢ podmiotu dopdki nie
zostang zmienione warunki, ktore ja zapoczatkowal. Sita motywacji zalezy od
atrakcyjnosci celu oraz od przekonania o mozliwosci jego osiagniecia.
Warunkiem uruchomienia procesu motywacyjnego jest istnienie napigcia
motywacyjnego oraz szczegélnym uwrazliwieniem czlowieka na bodzce
majace zdolno$é redukowania tego napiecia®.

Wedtug teorii Maslowa, w kazdym z nas tkwi pozytywne dazenie do

rozwoju, do zaspokajania naszych rozmaitych potrzeb. Potrzeby czlowieka

22 http://www.przedszkolenr3.keed.pl/index.php/artykuy/208-q6-mylowych-kapeluszy
28 Nowa encyklopedia powszechna, tom 4, PWN, Warszawa 1996, s. 453.
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tworzag pewna stala hierarchie, decydujaca o kolejnosci ich zaspokajania.
Potrzeby zajmujace wyzsza pozycj¢ w hierarchii aktualizujg si¢ dopiero, gdy
zostaja zaspokojone potrzeby , nizszego szczebla” (bardziej elementarne)?”.

M. V. Covington poréwnuje nauk¢ do gry opierajacej si¢ na
skomplikowanych regulach, ktére okreslaja, w jaki sposdb sa rozdzielane
nagrody. Wyrdznia dwa typy motywacji: wysScig umiejetnosci oraz gre rownych
szans. Wyscig umiejetnosci — to motywacja niekoniecznie do nauki, ale do
konkurowania z innymi po to, by podtrzymaé reputacje dziecka zdolnego,
posiadajacego wysokie umiejetnosci lub motywacja majaca za podstawe strach,
ze innym pdéjdzie lepiej. Tego rodzaju motywacje, zdaniem autora, wplywaja
destrukcyjnie na dziecko, gdyz odciagaja go od prawdziwych sukcesow,
niweluja che¢ podejmowania prob i1 sprzyjaja krzywdzacemu poréwnywaniu
z innymi.

M. V. Covington proponuje pozytywny rodzaj motywacji do uczenia si¢ — gre
rownych szans. Istnieje pig¢ regut rownosci, ktore sprzyjaja osigganiu przez
dziecko doskonalych wynikow:?

e zapewnienie rownego dostepu do nagrod,

e nagradzanie osiggni¢¢ 1 ciekawosci,

e doceniania wielu r6znych umiejetnosci,

o oferowanie alternatywnych motywaciji,

e proponowanie zadan angazujacych dziecko do pracy.

Charakterystyka poszczegolnych regul

Zapewnienie rownego dost¢pu do nagrod

Rownos¢ oznacza zapewnienie wszystkim dzieciom, czy to w domu czy szkole,
mozliwo$ci wykazania si¢. Dzieci powinny by¢ nagradzane w zaleznos$ci od

tego, czy ich praca spetniala standardy doskonato$ci ustalone przez rodzica czy

2 A H. Maslow, Motywacja i osobowosé, Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa 1990.
B M. V. Covington, Motywacja do nauki, GWP, Gdansk 2004, s. 338.
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nauczyciela, a nie na podstawie tego, czy poszlo im lepiej, czy gorzej niz
innym.

Nagradzanie osiggniec i ciekawoSci

RoOwno$¢ oznacza znalezienie wspolnego mianownika dla przyczyn
podejmowania przez mlodego czlowieka trudu nauki. Dziecko jest nagradzane
za wytrwalo§¢ w dziataniu, jakos¢ wysitku wlozonego w prace oraz postepy,
jakie osiggneto. W grze rOwnych szans motywacja wzmacnia cheé, by uczyc¢ sig
wiecej, poprawia¢ si¢ zdobywaé¢ nowe doswiadczenia. Powody te maja
charakter wewnetrzny, to znaczy, ze nagroda jest samo dziatanie, np.
zaspokojenie wlasnej ciekawosci. Podobnie jest z przezwyci¢zaniem
przeciwnosCi — sprostaniec wyzwaniu wywoluje uczucie dumy, a satysfakcja
z wlasnych osiaggnig¢ jest nagroda, ktora podtrzymuje che¢ do nauki.
Docenianie wielu réznych umiejetnosci

Roéwnos¢ oznacza takie zorganizowanie procesu uczenia si¢ czy to w szkole czy
w domu, aby dziecko moglo doklada¢ wszelkich staran i bylo oceniane na
podstawie swoich mocnych stron i tego, co potrafi zrobi¢ dobrze.

W takich okolicznosciach nagradzane jest wyrazanie wlasnych zdolnosci
1 umiejetnosci np. zilustrowanie jakiej$ koncepcji za pomocg pantomimy
(zdolnosci ruchowe 1 kinestetyczne), diagramu (zdolno$ci wizualne), linii czasu
(zdolnos$ci przestrzenne). Zachecajac dziecko do jak najwigkszej liczby
wykorzystania swoich zdolno$ci, wzmacniamy w nim che¢ do nauki na
przynajmniej trzy sposoby: dajemy mozliwos$¢ stosowania alternatywnych form
ekspresji wlasnych mysli, wzmacniamy jego mocne strony, dostarczamy mu
narzgdzi do odkrywania swoich ukrytych talentow.

Oferowanie alternatywnych motywacji

Rownos¢ to takze oferowanie r6znych motywacji do uczenia si¢, z ktorych
wszystkie maja dla dziecka jednakowa warto$¢. Dzieci przyktadaja rézng wage

do poszczegdlnych motywacji, musza wigc one mie¢ konkretny sens dla danego
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dziecka, aby okazatly si¢ efektywne. Niektorym zalezy na akceptacji spolecznej,
inni cenig nagrody materialne lub przywileje, np. czas wolny, przy komputerze.
Rowno$¢ motywacji oznacza wiec dostosowanie nagrod do potrzeb
konkretnych dzieci.

Proponowanie zadan angazujacych uczestnikéw

Rownos¢ wiaze sie takze z proponowaniem zadan angazujacych wszystkich
domownikow. Wywotuja one zainteresowanie dziecka bez wzgledu na nagrode
jaka moze otrzymac za swojg prace. Zadania takie musza by¢ nowatorskie,
czyli stymulujagce mlodego czlowieka do myslenia w odmienny sposob
1 tworzenia wyimaginowanych §wiatoéw; angazujace, czyli odpowiadajace
osobistym zainteresowaniom dziecka; muszg przemawia¢ do niego, mie¢ dla
niego jakie$§ znaczenie —wazne z osobistych powodow lub pod wzgledem
spotecznym?®.

Rola i atrakcyjnos¢ szkoty powinna wigzaé si¢ z nadziejg, ze to wiasnie
tu znajduje si¢ prawdziwa wspolnota 1aczaca ucznidow 1 rodzicow
z nauczycielami — swiadectwo zywej rodziny. Szkota winna stanowi¢ jedno$é
mistrzOw 1 ucznidow, opartg na wspolnym przezywaniu misterium tworzenia
osobowosci mtodego czlowieka, jego kreatywnosci 1 dojrzalego promowania
samego siebie. Mlodziez z takiej placowki wie, ze relacja nauczyciel - uczen to
partnerstwo dwoch podmiotow. Wie takze, ze nauczyciel to prawdziwy
przyjaciel — wymagajacy, sprawiedliwy, oddany sprawie i uczniowi, w ktorego
umieje¢tnosci wierzy. Uczen powinien odczuwac, ze uczacy go czlowiek jest
mentorem jego dzieta a w konsekwencji sukcesu. Natomiast mistrz w takiej
szkole zdaje sobie sprawg, ze przekazywanie tajnikow edukacji, a przede
wszystkim umiejetnosci interpretacji nabywanej wiedzy i poszukiwania wlasnej
kreatywno$ci w docieraniu do ucznia, to trudny zawdd przy wykonywaniu,

ktérego bierze si¢ na swoje barki bagaz odpowiedzialno$ci za swoich

M. V. Covington, Motywacja do nauki, GWP, Gdansk 2004, s. 342
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podopiecznych, ich wychowanie oraz najtrudniejsze, nauke wrazliwo$ci na
wszystko, co ofiarowuje ludzka egzystencja i natura. Dobrze, kiedy obie strony
o tym wszystkim wiedza. Dobrze, kiedy maja przyjemnos¢ w tym, co robia.
Czy to nauka, czy praca, realizowane nie tylko z obowiazku, dajg olbrzymi
potencjat zadowolenia z zycia i spelniania si¢ jako czlowieka, to natomiast jest
jak ,woda na mtyn”, pobudza i poglebia marzenia oraz ambicj¢e. Tacy
uczniowie, ale 1 nauczyciele potrafia jeszcze wytrwatej 1 lepiej dazy¢ do
osiagniecia putapu swoich mozliwosci. Bo czy nie najwazniejsze dla kazdego
jest: odnalez¢ wilasng drogg zycia i pasje, ktora nada mu sens? Ale niestety nie
kazdy opiekun czy nauczyciel zainteresowany jest odkrywaniem, a poOzniej
rozwijaniem aspiracji i mozliwosci edukacyjnych swojego ucznia. Chodzi tu
o rozne przyczyny tego zjawiska. Niekiedy zwykle wygodnictwo jest
przeszkoda. Innym razem szeroki wachlarz zainteresowan dziecka, a co za tym
idzie jego nieposkromiony apetyt na informacj¢. Jeszcze, kiedy indziej
przeszkadza apatia i egocentryzm ludzi, ktérzy mogliby pomoéc, ale zwyczajnie
nie chcg. Na szczescie, coraz wigksza rzesza nauczycieli 1 opiekunow rozumie,
ze promocja 1 dbalo$¢ o rozwoj oraz kreatywnos$¢ mtodych jest niezbedna dla
indywidualnego rozwoju jednostki, ale i srodowiska, spoteczenstwa, w kregu
ktorego opisywany podmiot dziata®’.

M. Harmin w swojej ksigzce ,,Duch klasy. Jak motywowaé ucznidow do
nauki?” podaje metody nauczania, ktore pomagaja w sposob naturalny wiaczy¢
ucznibw w proces uczenia si¢, przy jednoczesnym eliminowaniu zmuszania do
nauki. Metody te mobilizujg ucznidéw do wysitku i rOwnocze$nie sprzyjaja
rozwijaniu ich mozliwosci. Uczniowie staja si¢ bardziej dojrzali
i odpowiedzialni za siebie.

Najwazniejsza w klasie jest atmosfera, czyli ,,duch klasy”, ktory objawia si¢

w uczniach poczuciem wlasnej warto$ci, zaangazowaniem w proces uczenia

2" Bgbel P., Wisniak M., Jak uczyé, zeby nauczyé, WSiP, Warszawa 2008,s. 54-57
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si¢, samodzielnos$cia, umiejetnoscia wspolpracy oraz swiadomym uczeniem sig.

Metody te:

pozwalaja na zwickszenie tempa pracy zard0wno uczniom zdolnym, jaki
i stabszym,

sprzyjaja ksztatceniu w uczniach samodzielnosci i odpowiedzialnosci,
ograniczaja niepozadane zachowania dzieci,

zwiekszaja w uczniach che¢ do nauki,

pozwalaja na czerpanie satysfakcji z uczenia si¢ poprzez wewnetrzne

. . . g 2
zadowolenie, a nie dzieki nagrodom zewnetrznym?®,

Obecnie coraz wigcej dzieci ma trudnosci ze skupieniem uwagi, dlatego trzeba

tworzy¢ atmosfere sprzyjajaca nauce, aby C¢wiczy¢ koncentracje uczniow.

Lekcje mobilizujace do duzego zaangazowania zmuszaja ich do aktywnego

udziatu. Mozna to osiggnag¢ za pomocag jednej z czterech podstawowych

metod?®:

uktad lekcji mobilizujacy do pracy — zajecia przebiegaja ptynnie,
uczniowie sg zainteresowani i zaangazowani; celem jest wciggnigcie
ucznidw w proces uczenia si¢ w naturalny sposob, bez stosowania
nagrod i kar,

szybkie tempo — tempo pracy jest tak szybkie, by wszyscy uczniowie
byli aktywnie zaangazowani w lekcje; celem jest niedopuszczenie do
rozproszenia uwagi uczniow,

nauczanie warstwami, a nie porcjami — spiralny ukltad materiatu —
nauczyciel wyjasnia zagadnienia stopniowo, powracajac do nich przy
okazji kolejnych tematéw; celem jest zmniejszenie presji, zwigzanej
z konieczno$cig natychmiastowego opanowania calego zagadnienia
1 umozliwienie uczniom uczenia si¢ w tempie najbardziej odpowiednim

dla kazdego,

28 M. Harmin, Duch klasy. Jak motywowa¢ uczniéow do nauki?, CEO, Warszawa 2005, s. 234
% K.J. Szmidt, ABC kreatywnosci, Difin, Warszawa 2010, s.65
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réznorodno$¢ kontrolowana — lekcja jest urozmaicona na tyle, by
uczniowie byli nieustannie zaangazowani, ale jednocze$nie nie narusza
ich poczucia bezpieczenstwa 1 zaspokaja potrzebe przewidywania
zdarzen; celem jest urozmaicenie lekcji, nie prowadzace do zamieszania

I niepokoju.

Wiele dzieci boi sig, ze nie sprosta oczekiwaniom nauczyciela czy rodzica i nie

wierzy, ze kiedykolwiek bedzie w stanie opanowa¢ material. Metody, ktore

pomoga w nabraniu pewnosci siebie 1 przekonaniu, ze potrafig si¢ uczyc:

sentencje — zdania przypominajgce o waznych prawdach, dotyczacych
uczenia si¢ 1 zycia,

amortyzowanie — pytania lub stwierdzenia wzmacniajace sentencje,
majace na celu zmniejszenie niepokoju dziecka i1 zachgcenie go do

petniejszego udziatu w procesie uczenia si¢.

Metody shluzace wspieraniu i zachecaniu dziecka do pracy:

komunikat ,,doceniam to” — stwierdzenie, co rzeczywiscie w uczniu
doceniamy,

komunikat ,,jestem z tobg” — wyrazenie empatii lub zrozumienia,

uwaga bez pochwaly — poswigcenie dziecku uwagi, bez oferowania
nagrody,

pochwaly i nagrody — wyglaszanie komentarzy, ktére majg na celu
wzbudzenie w dziecku poczucia wlasnej wartosci, aktywnosci,
samodzielnosci, checi do wspoldziatania w grupie, $wiadome;,
poszukujacej postawy,

prawdziwy zachwyt — spontaniczne wyrazanie zachwytu dzieckiem™.

%0 M. Harmin, Duch klasy. Jak motywowacé uczniow do nauki?, CEO, Warszawa 2005, s. 246
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Metody, ktore mobilizuja uczniow do pracy31:

nauka jako wyzwanie — przedstawienie zadania szkolnego jako
wyzwania, a nie jako obowigzku czy ci¢zaru,

inspirujace stwierdzenia — stwierdzenia mobilizujace dziecko do
intensywniejszej pracy,

wysokie oczekiwania — wytrwate oczekiwania, ze dziecko bedzie sobie
radzi¢, nawet jesli jeszcze nic na to nie wskazuje,

mobilizowanie — wezwania, ktére wyzwalaja w dziecku poczucie
wlasnej  warto$ci, pobudzaja  zainteresowanie, samodzielnos¢,

swiadomos$¢ 1 angazuja do wspdlpracy.

Proces motywowania dziecka do nauki nabiera szczegdlnego znaczenia

w chwili, kiedy rozpoczyna ono edukacje przedszkolng. Oto kilka propozycji

dla rodzicow, ktore moga pomdéc w przygotowaniu dziecka do zajec

w przedszkolu®?:

ustalamy dziecku regularny tryb zycia oraz rytm dnia,

uczymy je samodzielno$ci w ubieraniu, jedzeniu, zaspokajaniu potrzeb
fizjologicznych, korzystaniu z przybordw,

szukamy mu towarzystwa znajomych rowiesnikow,

przygotowujemy dziecko do podejmowania réznych zadan zwigzanych
ze wspolzyciem w grupie rowiesniczej,

tworzymy jak najwigcej okazji do spotkan z osobami spoza najblizszej
rodziny,

odwiedzamy wraz z dzieckiem przedszkole,

zabieramy je na zakupy i wspdlnie wybieramy to, co bedzie mu

potrzebne w przedszkolu,

SR Florida, Narodziny klasy kreatywnej, Narodowe Centrum Kultury, Warszawa 2010,s. 54.

32

B. Kubiczek, Metody aktywizujqgce: jak nauczyé uczniéw uczenia sie?, Nowik, Opole 2007,
s.64.

38



rozmawiamy z dzieckiem, odpowiadamy na pytania dotyczace
przedszkola, rozwiewamy jego Ieki 1 obawy (nie straszymy

przedszkolem!).
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Stymulowanie rozwoju tworczosci uczniow w Srodowisku

szkolnym: potrzeby, mozliwosci, ograniczenia

Potrzeby

Zdaniem Prezesa Polskiej Akademii Nauk, Profesora Michata Kleibera,
jesteSmy ,,skazani na tworczos¢” (2008), co wynika przede wszystkim
z uwarunkowan wspolczesnej rzeczywistosci: jej dynamizmu, ciggltych zmian,
nieprzewidywalnosci. Potrzeba kreatywnos$ci jest wyraznie dostrzegana takze
przez Rade Unii Europejskiej: wzrost kreatywno$ci i1 innowacyjnosci na
wszystkich poziomach ksztalcenia stanowig zasadnicze cele ramowe;j
wspolpracy europejskiej w dziedzinie ksztalcenia 1 szkolenia (ET 2020).
Wprawdzie, jak zauwaza Edwin Bendyk (2010), sama kreatywno$¢ jednostek
nie przektada si¢ na innowacyjnos$¢ na poziomie kraju czy regionu (stan taki
wymaga wielu innych czynnikbw o charakterze systemowym, tak jak
zlozonym, spotecznym — systemowym wlasnie - jest zjawisko tworczosci), ale
potencjat jednostki staje si¢ zasobem niezbednym.

Znaczenie rozwoju dyspozycji tworczych oraz uzdolnien, jako istotnych
celow procesu ksztalcenia, dostrzegane jest w waznych dokumentach
oSwiatowych, poczawszy od podstawy programowej wychowania
przedszkolnego, ktora glosi, iz jednym z celow owego etapu ksztalcenia jest
,wspomaganie dzieci w rozwoju uzdolnien oraz ksztaltowanie czynno$ci

intelektualnych potrzebnych im w codziennych sytuacjach i w dalszej
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edukaciji.”*

Ksztalcenie ogo6lne w szkole podstawowej obejmuje,
w mysl podstawy programowej, rozwijanie kreatywnosci i1 ciekawosci
poznawczej. W podstawie dla edukacji wczesnoszkolnej natomiast,
odnajdujemy zapisy dotyczace rozwoju predyspozycji i zdolnosci poznawczych
dzieci, a takze zalozenie, iz kazde dziecko jest uzdolnione, za§ zadaniem
nauczyciela jest owe uzdolnienia odkrywaé i stymulowaé ich rozwéj.** Zapisy
takie pozwalaja wiec oczekiwac, ze zdolnosci, w tym takze zdolno$ci tworcze
dzieci 1 mlodziezy, stanowi¢ bedg istotny cel edukacji szkolnej. Z drugiej
strony, przykltadem niewielkiego znaczenia tworczego myslenia ucznia
w procesie ksztalcenia moga by¢ np. wymagania 1 kryteria oceny
wykorzystywane w trakcie jednego z najwazniejszych egzaminow
zewngetrznych - egzaminu maturalnego, w tym z jezyka polskiego (w przypadku
tego przedmiotu oryginalno$¢ przemyslen 1 wypowiedzi ucznia wydawataby sie
waznym elementem). Odwolujac si¢ do kryteriow oceny przyjmowanych
w roku 2005, Dorota Turska (2006, 2009) wskazuje, ze dodatkowe punkty
z egzaminu maturalnego z jezyka polskiego, ktére moze uzyska¢ maturzysta za
oryginalno$¢ przygotowanego tekstu, to zaledwie 8% catosci mozliwych do
uzyskania przez niego punktéw (Turska, 2009, s. 340). W przypadku kryteriow
przyjetych wobec tego przedmiotu na rok 2014/2015, zarowno w stosunku do
egzaminu ustnego jak i pisemnego, takze nie znajdziemy tych, ktore zwigzane
bylyby z oryginalnos$cia, pomystowos$cia uczniowskiej wypowiedzi czy pracy
pisemnej (Informator o egzaminie maturalnym z jezyka polskiego od roku
szkolnego 2014/2015, 2013). Stuszne zatem zdaje si¢ by¢ pytanie postawione
przez Dorot¢ Turska w trakcie jednej z konferencji: czy odpowiedzialny
nauczyciel bedzie ksztalcit do tworczosci? A moze przeznaczy czas na

dziatania 1 tresci edukacyjne, ktére maja wprost zwigzek z egzaminem

% http://reformaprogramowa.men.gov.pl/images/Podstawa_programowa/men_tom_1.pdf, s. 17,
data przejrzenia 20.08.2011
* Tamze.
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maturalnym, skoro staje si¢ on najwazniejszym celem edukacji
w szkole $redniej? Czy odpowiedzialny nauczyciel poswieci duzo czasu na
tworcze rozwigzywanie problemow, uzna rozwdj zdolnosci twoérczych za
istotny cel prowadzonych przez siebie dzialan edukacyjnych? A moze raczej,
w obliczu tak rozumianych celow edukacji, gdzie tworczo$¢ nie stanowi
istotnego elementu, rozwdj zdolnosci twoérczych musi zostaé zepchniety do
obszaru edukacji pozaformalnej?

Mozna zada¢ takze inne pytanie: czy szkota w ogdle jest miejscem,
ktore powinno ksztalci¢ do tworczosci, rozwija¢ kompetencje tworcze? Czy
tworczo$¢ ucznia w szkole jest rzeczywiscie tak wazna, jak Zyczyliby sobie
tego pedagodzy tworczosci? A moze szkola jest przede wszystkim miejscem
przekazywania podstawowej wiedzy, ksztalceniem podstawowych kompetenciji,
umiejetnosci? Odpowiedz na te pytania moze by¢ rdzna, z pewnoscig zalezy
ona migdzy innymi od tego, jakie kompetencje uznajemy za kluczowe, jaka
wiedze za znaczacg 1 rzeczywiscie wazng. W takich rozwazaniach jesteSmy
takze o krok od pytan najwazniejszych: o cel i znaczenie ksztatcenia w ogole,
o sens ksztalcenia formalnego, o sens ksztalcenia szkolnego.

Celem niniejszego tekstu nie jest podejmowanie tej rangi rozwazan.
Wypada jednak wyraznie zaznaczy¢, ze u podstaw prezentowanych tu ustalen
lezy przekonanie o warto$ci dziatania tworczego w zyciu cztowieka. Po drugie,
przekonanie — podzielane przez pedagogdéw tworczosci — 0 kompetencjach
tworczych jako poddajacych si¢ wplywowi edukacyjnemu. I w koncu
przeswiadczenie, ze szkola jest jednym z najwazniejszych miejsc rozwoju,
a skoro tak - takze rozwoju potencjatu tworczego. Warto przytoczy¢ w tym
miejscu stowa Teresy Gizy (2006), ktora podejmujac si¢ oceny szkolnego
srodowiska edukacji pisze: ,Ludzie wspdlczesni spedzaja w szkole pdzne
dziecinstwo, w ktorym przebiegaja wazne z perspektywy cyklu zycia procesy

rozwojowe oraz miodos¢. Wspolnie z rowiesnikami przezywa si¢
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doswiadczenia pokoleniowe. Mozna oczekiwaé, ze przychodzace do szkoty
dzieci zetkng si¢ z sytuacjami, ktore przyczynig si¢ do zwigkszenia ich
mozliwosci rozwojowych” (Tamze, s. 181). Dotyczy to, w moim przekonaniu,
takze rozwoju kompetencji tworczych dzieci i mlodziezy.

Samo uznanie kompetencji tworczych za wazny cel edukacji nie
spowoduje jednak, ze uznamy szkol¢ za dobre miejsce ich rozwoju. Musimy

zatem rozwazy¢ mozliwosci realizacji tego celu w srodowisku szkolnym.

Mozliwosci
Przyklad na dobry poczatek: nietypowa lekcja matematyki i sztuki

W jednej z ogodlnoksztatcagcych szkol artystycznych, nauczyciel
matematyki miat przed sobg dos¢ trudne zadanie. Jak co roku nauczyciele tej
szkoty przygotowywali si¢ do dwutygodniowego pleneru, podczas ktorego
wszystkie zajecia realizowane sg w oparciu o hasto wiodgce. Tym razem hasto
brzmiato: chaos. Wprawdzie plener artystyczny kojarzy¢ si¢ moze
z dzialaniami w zakresie sztuki, ale w Panstwowej Ogdlnoksztalcacej Szkole
Artystycznej w Zakopanem twoOrczo$¢ nie jest w taki sposob ograniczana.
Z tego wilasnie powodu tworcze dzialania na kazdym plenerze artystycznym
dotyczg wszystkich przedmiotow i kazdy z nauczycieli ma za zadanie
przygotowac zajecia, ktoére wpisza si¢ w wiodace hasto oraz pozwola na
poszukiwania interdyscyplinarne. Wydawac¢ by si¢ moglo, ze najciekawsze
rozwigzania moga zaproponowac nauczyciele uczacy przedmiotow, ktore
w naturalny sposob daja okazj¢ do zaangazowania w otwarte zadania - zadania,
ktére w naturalny sposob zachecaja do wykorzystania wyobrazni tworczej
1 realizacji pomystu wedle wlasnego uznania. Wielu z czytelnikow pomysli
zapewne od razu o przedmiotach, takich jak jezyk polski, plastyka, muzyka.
Przed takim samym zadaniem stangt jednak takze nauczyciel matematyki. Oto

jak opisuje projekt, ktory — z sukcesem 1 ku zaskoczeniu pdzniejszych
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uczestnikow poplenerowego wernisazu — zrealizowali uczniowie: ,,Celem
projektu byto przyblizenie pojecia chaosu w roznych kategoriach tworczosci —
w literaturze, filmie, teatrze, nauce (w szczeg6lnosci w matematyce - geometria
fraktalna i chaotyczne uklady réwnan: uklad Lorenza). Uczniowie klasy
dziewiatej wystuchali wyktadow M. Hellera: >>Wszechswiat 1 mysSI<<,
>>Wszechswiat 1 czlowiek<<, >>Wszechswiat 1 czas<<, >>Wszechswiat
I ewolucja<< (szczeg6lnie ten ostatni nawigzuje bezposrednio do zagadnienia
determinizmu 1 nieprzewidywalnosci). Zobaczyli rowniez rozwigzania
chaotycznego uktadu rownan (popularny >>motyl Lorenza<<) dzieki apletowi
wybitnego matematyka Mariana Mrozka. Podstawowym zadaniem dla trzeciej
klasy gimnazjum bylo uczestniczenie w >>Chaotycznym projekcie<<
nawigzujagcym do awangardowej literatury (Schulz, Witkacy), Teatru Wzruszen
(T. Kantor) oraz technologii iteracyjnej majacej udziat w tworzeniu fraktali oraz
chaosu w matematyce (nieskonczenie mate zmiany warunkow poczatkowych
w uktadach niekoniecznie zlozonych prowadza do jakosciowo ro6znych
rozwigzan). Przygotowane zostaly: dwa symetryczne kody dla polskiego
alfabetu, prosty algorytm kodowania, losowe warunki poczatkowe. Efektem
bylo zaprezentowanie szeroko rozumianego chaosu poprzez graficzne obrazy
dwoch partytur, ich rownoczesne wykonanie muzyczne (dwie skrzypaczki) oraz
ich rbwnoczesna prezentacja teatralna (pigcioosobowy chor i pieciu solistow)”
(Sprawozdanie z realizacji projektu Rowy 2013, s. 1). Tak polaczono wiec
dzialania z zakresu zaje¢¢ literackich, muzycznych, teatralnych oraz matematyki
(przytoczony fragment opisuje tylko niewielkg cze$¢ projektow wykonanych
w trakcie opisywanego pleneru). Podany przyktad ilustruje mozliwosci
stymulowania mys$lenia 1 dzialania tworczego nie tylko na zajeciach
artystycznych. Ograniczanie tworczosci do dziatan artystycznych, pedagodzy
tworczos$ci uznaja za jeden z mitow dotyczacych tego zjawiska, cho¢ w dobie

ogromnej popularno$ci i upowszechniania tworczych dziatah 1 pojeé
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zwigzanych z tworczoscig (kreatywno$¢, innowacyjnos$¢) mit ten wydaje si¢
zdecydowanie traci¢ na mocy.

Jesli uznamy, ze stymulowanie twoérczego potencjatu ucznia powinno
mie¢ miejsce w szkole, pozostaje nam odpowiedzie¢ na pytania: jak to zrobi¢?
Co to znaczy: potencjal tworczy ucznia i co oznacza: stymulowac potencjat
tworczy ucznia? Czy istnieja ogélne zasady i metody, ktére mozemy
zastosowa¢ w procesie stymulowania twoOrczosci ucznia, niezaleznie od
dziedziny ksztalcenia? I w koncu (a moze przede wszystkim?): czym jest szkota
tworcza, szkota rozwijajaca tworczo$¢ uczniow? Brak miejsca nie pozwala na
udzielenie odpowiedzi na wszystkie wymienione pytania. Odpowiadajac jednak
na czg$¢ z nich, warto siegng¢ do wskazowek i1 podpowiedzi, jakie daja nam

w tym zakresie pedagodzy tworczosci.

Wspolczesne polskie Kkoncepcje szkoly jako miejsca systemowego
stymulowania tworczos$ci
Potencjalnym zZrodlem inspiracji dla nauczycieli zainteresowanych
stymulowaniem tworczosci swoich ucznidOw jest przytaczana przez Roberta
Fishera (2004, s. 172) lista pytan sformutowana przez angielskie Biuro
Standardow Edukacji OFSTED (Office for Standards in Education).
Odpowiedzi na pytanie, czy szkota wspiera tworczos¢ uczniow, mozna szukac,
zdaniem autoro6w owej listy, poprzez zadanie w stosunku do szkolnych dziatan
nastepujacych pytan szczegétowych:
e czy szkola jest zaangazowana w promowanie tworczosci — jesli tak, to
w jaki sposob to si¢ wyraza?
e czy koncepcja tworczoscei jest dyskutowana w szkole? Czy jest to temat
poruszany w dyskusjach?
e czy twodrczo$¢ jest rozwazana z uwzglednieniem roéznych punktow

widzenia, wynikajacych z roznych dziedzin?
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e Czy nauczyciele przedmiotowi promujg tworczos¢ poza swoimi
przedmiotami?

e czy program nauczania daje mozliwo$¢ prowadzenia projektow
interdyscyplinarnych, miedzyprzedmiotowych?

e czy rozklad zaje¢ jest na tyle elastycznie skonstruowany, aby dawaé
czas na rozwoj tworczych projektow?

e w jaki sposoéb Srodowisko szkolne (otoczenie) odzwierciedla

1 jednoczesnie stymuluje tworczg aktywnos$¢ w jego obrebie?

czy szkota ma wypracowane metody (kryteria) pozwalajace na
mierzenie postepOw w rozwoju tworczosci uczniow?

Tres¢ tych pytan wskazuje, ze ich autorzy widzg szkole wspierajaca rozwoj
tworczosci ucznia jako placowke, w ktorej koncepcja tworczosci jest jasna,
sprecyzowana (cho¢ poddawana dyskusjom, debatom, dopuszczajaca
roznorodno$¢ pogladow). Tworczos¢ jest jednoczesnie postrzegana jako
aktywno$¢ dotyczaca szerokiego wachlarza dziatan w zakresie rdéznych
dziedzin aktywnosci. Szkota daje szanse i tworzy warunki do podejmowania
dziatan dlugofalowych, interdyscyplinarnych. A zatem szkola wspierajaca
tworczos¢ ucznidw to miejsce systemowych rozwigzan, ktéore maja na celu
rozwijanie potencjatu tworczego.

Podobnie widziana jest ,szkola wspierajaca tworczo$¢ uczniow” we
wspotczesnych polskich koncepcjach, formulowanych przez pedagogow
tworczosci. Przyjrzyjmy sie, w najwickszym skrocie, Kilku z nich.

Wedlug Aleksandra Nalaskowskiego (1994, 2005, 2008), na gtdéwne cechy
szkoty tworczej skladaja si¢: zadaniowo$¢, przekazywanie wiedzy, praca,
spotkania z mistrzami, prostota otoczenia fizycznego. Autor nie poszukuje wigc
rozwigzan spektakularnych, ktorych realizacja mialaby dopiero spowodowac,
ze tworczos¢ w szkole zajmie istotne miejsce. Przeciwnie, szkota twdrcza to

»szkola zwyczajna”, jak moéwi Nalaskowski (1994). Kazda szkota powinna
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,rozwija¢ zdolnosci i montowaé sprezyng, ktora wyniesie ucznia wyzej w jego
rozwoju” (Tamze, s. 76). Aby to zrobi¢ ,,wystarczy”: powaznie traktowa¢ prace
ucznia 1 wktadany przez niego wysilek we wlasne ksztalcenie oraz egzekwowac
wiedze zdobywang przez ucznia; przekazywac¢ wiedze, ktora stanowi niezbedne
tworzywo dzialania twoérczego; organizowaé tzw. spotkania z mistrzami,
a zatem z tworczymi osobami, ktore moga stanowi¢ dla uczniow doskonaty
przyktad postawy tworczej; uczy¢ podejmowania wysitku 1 wytrwalosci
w  wykonywane] pracy, poniewaz tworczos¢ wymaga wytrwalosci
1 dlugotrwalego zaangazowania. Wszystko to powinno odbywac sie
w otoczeniu ,prostym”, nie przetadowanym ,dydaktycznymi podpoérkami”,
poniewaz to ,spotkanie z czlowiekiem” stanowi centrum ksztalcenia do
tworczosci.

Nawigzujac do koncepcji Nalaskowskiego, a takze alternatywnych nurtow
edukacji kreatywnej, rowniez Anna Sajdak (2008) buduje wlasng koncepcje
szkoty kreatywnej (takiej nazwy uzywa sama autorka). Formutujac listg
wskazowek dotyczacych wspierania tworczosci ucznia w szkole, Sajdak okresla
zasadnicze warunki spetiane przez szkote kreatywng w sposob bardzo szeroki.
»Szkota kreatywna”: szanuje indywidualny rozwoéj ucznia; stwarza uczniom
mozliwo$¢ samostanowienia; dostarcza uczniom plodnego tworzywa (wiedzy
i umiejetnosei), niezbednego dla wszelkich procesow tworczych; jest bogata
bogactwem ludzkich interakcji. Nakreslajac szczegdélowe zadania szkoty
dotyczace kazdego z powyzszych warunkow podstawowych, autorka nie
formutuje lisy praktycznych wskazoéwek do natychmiastowego zastosowania,
zaktadajac, ze w taki sposob nakre§lona wizja ,,szkoty kreatywnej” moze by¢
réznorodnie urzeczywistniana w praktyce edukacyjne;.

Bardziej szczegdlowe wskazania dotyczace cech szkotly tworczej plyna
z ustalen Krzysztofa J. Szmidta, ktory okresla tzw. index cech szkoty

wspierajacej tworczos$¢ uczniow (Szmidt, 2013).
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Do czegsci ustalen powyzej wspomnianych autoréw, a takze do

podpowiedzi ptynacych z analizy polskich i zagranicznych badan nad

uwarunkowaniami tworczoéci® odwoluje sie proponujac wlasna koncepcie

szkoty wspierajacej tworczo$¢ ucznidw (Galewska-Kustra, 2011, 2012), na

ktora sktadajg si¢ nastepujace elementy:

1.

3.

4.

Tworczo$¢ jako cel - rozwijanie twoérczosci ucznidw jest celem
wyraznie sprecyzowanym 1 zoperacjonalizowanym w programach
dydaktyczno-wychowawczych szkoty.

Sposob postrzegania tworczosci - celem oddziatywan szkoly sa nie
tylko zdolnosci twoércze, ale holistycznie postrzegana postawa tworcza
ze wszystkimi jej aspektami. Swiadomym celem dzialan nauczycieli jest
wiec oprocz wiedzy i umiej¢tnosci niezbednych w tworczym dziataniu
takze osobowo$¢ tworcza ucznia, jego przekonania na temat wiasnych
mozliwosci tworczych, motywacja do tworczej aktywnosci.

Wiedza na temat twolrczoSci - nauczyciele posiadaja wiedze
teoretyczng 1 praktyczng pozwalajaca im na $Swiadomg realizacj¢ celu
rozwijania tworczosci ucznidow. Wiedza na temat tworczosci jest
w szkole zywa 1 dyskutowana. Nauczyciele stale ja uzupehiaja
1 aktualizuja. Osobista wiedza nauczycieli o tworczos$ci, oparta takze na
ich subiektywnych, indywidualnych do$wiadczeniach, stanowi zrodto
réznorodnosci $Srodowiska (pogladéw, postaw) twoérczej aktywnosci,
a nie przeszkdd w rozwijaniu tworczosci uczniow.

Miejsce tworczoSci w programie szkoly - tworczo$¢ ucznia jest
rozwijana nie tylko podczas specjalnych lekcji, ale przenika cate zycie
szkoty 1 dzialanie ucznia dotyczace rdéznych obszarow przedmiotowych

1 migdzyprzedmiotowych. Podczas zaje¢ przekazywana jest wiedza

% 7 powodu braku miejsca nie jest mozliwa prezentacja analizy literatury przedmiotu, ktora
stanowita podstawe przedstawianej koncepcji. Zostala ona przedstawiona w innym miejscu
(Galewska-Kustra, 2012).
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o charakterze deklaratywnym i proceduralnym. Nauczyciele dbaja o to,
by wiedza z danej dziedziny byla widziana przez ucznia jako struktura
otwarta, w ktorej istnieje wiele obszarow do odkrycia. Uczen jest
zachecany do stawiania pytan wobec przekazywanej wiedzy.

Tworczy nauczyciele - nauczyciele s3 fachowcami w swojej dziedzinie.
Cechuje ich pasja i zaangazowanie w prace¢. Jednocze$nie sg to osoby
o szerokich zainteresowaniach, aktywne, inspirujace wlasng postawa
tworcza do aktywnosci 1 zaangazowania.

Proces tworczy i jego efekty - efekty pracy ucznia sg w szkole rownie
wazne, jak sam proces tworczy, ktory do nich doprowadzit. Nauczyciele
cenig warto$¢ produktu tworczego (uczniowie majg mozliwose
prezentacji swoich dokonan), ale u$wiadamiaja tez uczniom wartos¢
samego procesu tworczego, starajagc si¢ niwelowaé nastawienie na
osigganie szybkich wynikéw. Sam udziat w procesie tworczym jest
w szkole widziany jako wazny, z uwagi na jego wplyw na rozwoj
zdolnos$ci tworczych 1 osobowos$ci ucznia, a tym samym jego wartos¢
jest zasadnicza w pracy dydaktyczno-wychowawczej szkoty tworczej.
Zadania tworcze - zadania proponowane uczniom maja charakter
probleméw  otwartych, = wymagajacych  postawy  badawczej,
poszukujacej, uzycia zdolnosci tworczych. Zadanie te sg dla uczniow
interesujace, inspirujg i motywujg do aktywnosci. Jednocze$nie program
zaje¢ daje czas na realizacj¢ zadan dlugoterminowych, samodzielne
poszukiwanie i podejmowanie probleméw interesujacych ucznia.
Metody nauczania i oceny - nauczyciele stosuja metody problemowe
oraz heurystyczne w nauczaniu. Dbaja tez o odpowiednie dla tworczosci
formy oceny efektow pracy ucznia - uczniowie wiedzg, ze ocena nie
pelni funkcji restrykcyjnej, ale informujaca i ma na celu rozwdj ich

aktywno$ci. Samoocena ucznia pelni wazng role w tym procesie,
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9.

stymulujac rozwoj samoswiadomosci, krytycznego mys$lenia, poczucia
wlasnej warto$ci.

Warunki fizyczne - szkola oferuje przestrzen i warunki fizyczne
potrzebne tworczemu dzialaniu (niezbgdne materiaty i narzedzia, sale
dajace mozliwo$¢ roznorodnego dzialania etc.). Przestrzen szkoty
tworzona wspolnie przez nauczycieli 1 ucznidow jest miejscem
tworczo$ci 1 zarazem jej odzwierciedleniem - stanowi otoczenie
stymulujagce poznawczo, shizy stymulacji ciekawosci poznawczej
1 wyobrazni twoércze] uczniow, daje mozliwosci do zaznaczania

1 organizowania witasnej aktywnosci tworczej.

10. Kontakt ze Srodowiskiem twérczym - szkofa jest placowka ,,otwarty”,

zywo wspolpracujaca m.in. ze Srodowiskiem lokalnym. Nawigzuje
kontakt

z os$rodkami kulturalnymi i innymi placéwkami, a takze osobami
tworczymi, co daje uczniom mozliwo$¢ obserwacji réznorodnego
srodowiska, kontaktu z ,mistrzami”, poznawania ,warsztatu

tworczego”.

11. Relacje psychospoleczne w szkole - w szkole dba si¢ o klimat zaufania,

wzajemnej zyczliwosci 1 szacunku. Nauczyciele 1 uczniowie nawigzuja
relacje autentyczne, partnerskie, nie rezygnujac jednocze$nie ze
stosowania si¢ do powszechnie obowigzujacych zasad wspolzycia
spotecznego. Uczniowie czuja si¢ pelnoprawnymi uczestnikami zycia
szkoly, co oznacza poczucie prawa do korzystania z przywilejow, ale
1 potrzebe wypetniania wspolnie ustalonych obowiazkow. Charakter
relacji  nauczyciel-uczen daje odpowiedni poziom poczucia
bezpieczenstwa, dzigki ktéremu uczen nie boi si¢ popetnia¢ btedow

stanowigcych naturalny element twérczego dziatania.
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Pierwsze cztery elementy przedstawionego opisu skladajag si¢ na
koncepcyjne podstawy funkcjonowania szkoty. Obejmuja one zaréwno
ustalenia dotyczace systemu stymulowania tworczosci ucznidw, zapisane
w dokumentach formalnych szkoty, jak i osobiste teorie tworczosci nauczycieli,
ktore wptywaja na sposob interpretacji i realizacji tych zamierzen. Podstawa
jest tu zalozenie o wplywie osobistych przekonan nauczycieli na temat
tworczosci na podejmowane przez nich dziatania wobec tworczosci ucznia.
Pozostale elementy dotycza $rodowiska psychospotecznego i fizycznego
(wyposazenie, przestrzen, otoczenie) oraz metodyki pracy szkotly.
Przedstawiona charakterystyka stanowi swego rodzaju obraz idealny szkoty
wspierajagcej tworczos¢ ucznia, nie zawsze (i niekoniecznie) osiggalny
w kazdym srodowisku 1 warunkach.

W zakresie metodycznych aspektow pracy szkoty, do najwazniejszych
1 jednocze$nie — najbardziej uniwersalnych (w rozumieniu: niezaleznych od
danej dziedziny, przedmiotu ksztalcenia) — zaliczy¢ mozna z pewnoscig:
charakter zadan dydaktycznych wykorzystywanych w ksztalceniu szkolnym;
rodzaj relacji psychospotecznych panujacych w spotecznosci szkolnej; ogdlne
zasady psychopedagogiki tworczosci, ktorych realizacja stanowi zasadnicza

czg$¢ procesu budowania ztozonego klimatu dla tworczosci w szkole.

Zadanie tworcze jako jeden z kluczowych elementéow ksztalcenia do
tworczosci w szkole

Zdaniem badaczy przedmiotu, zadania stymulujace tworcza aktywnosc,
charakteryzuje przede wszystkim dywergencyjnos¢, przejawiajaca si¢ wieloscia
poprawnych rozwigzan, do ktérych moze doj$¢ uczen (Guilford, 1968;
Kujawinski, 1990; Runco, 1999; Szmidt, 2001a, 2003a; Uszynska-Jarmoc,
2005 i inne). Rozwigzywanie problemu tworczego nie ogranicza aktywnosci

ucznia do odszukania (reprodukowania) jedynej poprawnej odpowiedzi, ale
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sktania do poszukiwan, aktywizujac jednoczesnie wiele operacji umystowych
zwigzanych z twoérczym mysleniem, takich jak np.: abstrahowanie, kojarzenie,
metaforyzowanie, transformowanie, myslenie indukcyjne i dedukcyjne (Necka,
2001) oraz wptywajac na rozwo6j zdolnosci myslenia tworczego, jak: ptynnosc,
gietko$¢, oryginalno$¢ myslenia, wrazliwos¢ na problemy (Guilford, 1968).
Wielo$¢ mozliwych rozwigzan wywoluje potrzebe poszukiwania, niweluje tzw.
»dyktat jednej odpowiedzi” czy ,,niecierpliwos$¢ wyniku” (Szmidt, 2001a) dos¢
czesto wystepujacych na lekcjach szkolnych. Zadanie dywergencyjne to zatem
problem o otwartym charakterze i jako tak rozumiane moze znalez¢é Swoje
miejsce w procesie ksztalcenia w ramach kazdego przedmiotu szkolnego.
Dywergencyjnos$¢ to jednak nie jedyna cecha zadania tworczego. Zdaniem
Doroty Kubickiej (2003, s. 38-40), zasadnicze cechy znamionujgce zadanie
pobudzajace do twoérczosci to takze: nieokre§lonos¢; niepewnos$¢; dynamizm
1 zlozono$¢; poznawcza dostepnos¢; nowos¢; wzbudzanie ciekawosci;
podmiotowa wazno$¢; podmiotowa kontrola. Zadanie tworcze to takie, ktore
wzbudzg cickawos$¢ | motywacj¢ poznawczg. Moze ono by¢ wiec ciekawe ze
swojej natury albo sklania¢ do poszukiwania nowych informacji, w celu jego
rozwigzania. Zadanie takie pozwala na samodzielne poszukiwanie rozwigzan
oraz decydowanie o metodzie postepowania, pozwala na planowanie dzialania
w trakcie jego rozwigzywania (podmiotowa kontrola), a jego zlozono$¢ wplywa
wprost na dynamiczne zmiany, jakie zachodza w strukturze podczas jego
rozwigzywania przez ucznia.

Z tej krotkiej — z konieczno$ci — prezentacji cech zadania tworczego
wynika jasno, ze mowa tu o zadaniu o charakterze problemu, w dodatku
problemu twodrczego. Zadanie tworcze nie polega na prostym odszukaniu
informacji w pamigci uczniowskiej. Rozwigzanie problemu tworczego wiaze
si¢ z eksplorowaniem jego struktury, poszukiwaniem rozwigzania wsrod wielu

istniejacych, a zatem krytycznej oceny wielu pomystow, idei. Proces ten
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wymaga jednak zaangazowania i refleksji, ktore nie maja wigkszej szansy
zaistnie¢ w aktywnos$ci ucznia w warunkach presji czasu. Dlatego tez
organizowanie warunkéw pobudzajacych twoérczo$¢ ucznia, dajacych
mozliwo$¢ do podejmowania si¢ rozwigzania zadania tworczego, nieodlacznie
wigze si¢ miedzy innymi (ale nie tylko) z odpowiednig organizacja czasowa
jego aktywnosci. Wiele innych warunkow sprzyjajacych tworczej aktywnosci
wskazywanych jest przez pedagogdédw przy okazji omawiania podstawowych
zasad psychodydaktyki tworczosci oraz tzw. kreatogennego klimatu szkoty.

(Karwowski, 2009a, 2009b, 2009c).

Wybrane zasady psychodydaktyki tworczoSci

Dos$¢ czesta praktyka stosowang wsrod pedagogdédw twoérczosci jest
wskazywanie og6lnych zasad, ktorych realizacja — miedzy innymi
w $Srodowisku szkolnym — miataby sprzyja¢ ksztatceniu do tworczosci. Zasady
te przyjmuja najczesciej charakter wskazowek dotyczacych bardzo szerokiego
spektrum oddziatywan szkolnych — zadan zlecanych uczniom (o czym wyzej),
atmosfery panujacej w szkole, relacji nauczyciel — uczen etc. Zalecenia te
formulowane s3 najczgSciej na  podstawie  wspdlczesnej  wiedzy
o warunkach sprzyjajacych procesowi tworczemu (np. roli motywacji
w tworczo$ci). Zasady, o ktérych mowa, dotycza ogdlnie rozumianego
szkolnego $rodowiska twdrczosci ucznia. Druga grupa zasad wskazywanych
przez pedagogdéw tworczosci, to tzw. zasady psychodydaktyki tworczosci,
odwotujace si¢ do przebiegu procesu tworczego, w ktory zaangazowany jest
uczen. Brak miejsca nie pozwala na szczegdlowa prezentacje tego zagadnienia.
Zainteresowany czytelnik bez trudu znajdzie publikacje, w ktorych zagadnienie
to bylo juz dokfadnie prezentowane (Galewska-Kustra, 2012; Szmidt, 2013).

Warto jednak przedstawi¢ cho¢ przykladowe, najbardziej znane omowienia
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wspomnianych zasad, ktore formulowane byly wprost z mys$la o szkolnym
srodowisku tworczos$ci ucznia.

Autorem jednego z najbardziej znanych indekséw wskazowek odnosnie do
stymulowania tworczosci w szkole jest Paul E. Torrance, autor Inkubacyjnego
Modelu Nauczania (The incubation model of teaching) (Szmidt, 2005b;
Torrance, 1995). Lista zasad sformulowana przez Torrance’a (1995) odwotuje
si¢ do metod 1 warunkoéw pracy z uczniem, a kierowana jest do samego
nauczyciela. Nastepujace sugestie stanowig zatem swoisty spis zadan, jakie
Torrance stawia przed nauczycielem twoérczosci: cen tworcze mysSlenie;
rozwijaj wrazliwos¢ uczniow na $rodowisko; zachecaj do manipulowania
ideami, obiektami; ucz sposobOéw systematycznego sprawdzania, testowania
wlasnych pomystow; rozwijaj tolerancje wobec nowych idei; unikaj narzucania
sztywnych schematoéw poznawczych; rozwijaj tworcza atmosfere w klasie;
ksztat¢ w uczniu szacunek dla wilasnej tworczosci; ucz jak unikad
niepotrzebnej, negatywnej oceny (kary) ze strony rowiesnikow; dostarczaj
wiedzy o procesie tworczym; rozwiewaj ,,trwoge przed arcydzietem”; wspieraj
i doceniaj uczenie si¢ inicjowane przez samych ucznidw; ,zabijaj uczniom
¢wieka” (zaciekawiaj, zaskakuj, stymuluj poznawczo); stwarzaj potrzebe
tworczego myslenia; tworz warunki dla wysokiej aktywnosci, ale réwniez
okresow spokoju; dbaj o dostepnos¢ srodkow, potrzebnych do realizacji
pomystow; wspieraj nawyk doprowadzania pracy do konca (elaboracji);
rozwijaj umiej¢tno$¢ konstruktywnej krytyki; wspieraj nabywanie wiedzy
z r6éznych dziedzin; badz aktywnym, pelnym zaangazowania nauczycielem
(Tamze, s. 25-43).

Roéwnie znane spisy ogolnych zalecen dotyczacych procesu ksztatcenia
szkolnego sformutowali Teresa M. Amabile i Beth A. Hennessey (za: Szmidt,
2001b) czy Klaus K. Urban (za: Cropley, 2001).
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W  koncepcjach polskich badaczy twoérczosci odnajdziemy zaréwno
postulaty ogolne, majace nadrzedny i uniwersalny charakter (np. Primum non
nocere, czy ,zasada prognostycznosci”’, wskazywane przez Dobrotowicza,
1995), jak 1 szczegblowe wskazania dydaktyczne odnos$nie do procesu
wspierania rozwoju tworczosci. Zasady te nawigzuja najczesciej do tzw. zasad
heurystycznych shuzacych wspieraniu procesu twoérczego. Do najbardziej
szczegdtowych list omawianych wskazowek, nalezy z pewnos$cia zaliczy¢ te,
sformutowane przez Aleksandre Tokarz (2005). Autorka, wskazujac zasady
sprzyjania tworczosci w szkole, wymienia: zasad¢ rdznorodnosci; zasade
odroczonego i wielostronnego wartosciowania; zasad¢ wzglgdnej przydatnosci
wiedzy; zasade respektowania sprzeczno$ci; zasad¢ prymatu emocji
pozytywnych; zasade sprawstwa.

Zasada roznorodnosci odnosi si¢ przede wszystkim do tresci
przekazywanych w szkole (a takze form 1 nos$nikow tego przekazu).
Podstawowym warunkiem realizacji takiej zasady jest uczniowska mozliwos¢
dokonywania wyboru z szerokiej oferty. Tak rozumiana ro6znorodno$¢ miataby
na celu rozwija¢ ciekawos¢ poznawcza oraz wywotywaé motywacje
wewnetrzng u ucznia. Zasada odroczonego i1 wielostronnego warto$ciowania
odnosi si¢ do pomystdow generowanych przez ucznidw. Zacheca ona do
,»odlozenia w czasie” ich krytycznej oceny, a przede wszystkim do stosowania
przez nauczyciela oceny o nie karzacym, ale informacyjnym (czyli takze
opisowym) 1 wielostronnym charakterze. Zasada wzglednej przydatnos$ci
wiedzy, sformutowana na podstawie danych ukazujacych nie tylko przydatnos¢,
ale 1 barierogenng funkcje wiedzy w procesie tworczym nie jest przez autorke
dokladniej operacjonalizowana. Tokarz zwraca jednak uwage na fakt, iz zasada
ta jest trudna do realizacji w szkole tradycyjnej, w ktorej wiedza o charakterze
encyklopedycznym (wraz z jej sztywng strukturg) jest uznawana za

podstawowy cel ksztalcenia ucznia (Tamze, s. 216). Zasada respektowania
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sprzecznosci odnosi si¢ do sprzecznosci o charakterze poznawczym,
interpersonalnym (tolerowanie rdéznorodnych cech uczniéw, przejawianych
w relacjach nauczyciel - uczen, uczen — uczen), a takze tych, wynikajacych
z samego zlozonego i pelnego sprzecznosci charakteru procesu tworczego.
Zasada ta odwolywataby si¢ zatem takze do jednej z podstawowych cech
osobowosci tworczej, a mianowicie tolerancji dla wieloznacznosci i tolerancji
dla swego rodzaju niedopowiedzen, sytuacji niejasnych, otwartych. Zasada
prymatu emocji pozytywnych naklada natomiast na osoby wspierajace
tworczos¢ ucznia obowigzek kreowania atmosfery zyczliwosci 1 zabawy, ktora
towarzyszy¢ powinna procesowi tworczemu. Atmosfera taka daje bowiem
wieksza szans¢ na zaangazowanie w prace tworcza, niwelujac potencjalny lek
przed dzialaniem 1 oceng jego efektow. Realizacja tej zasady sprzyja zatem
likwidowaniu emocjonalnych barier tworczego dziatania. Zasada sprawstwa -
fundamentalna dla wspierania procesu twoérczego — zaklada, ze tworcze
dziatanie wigze si¢ nierozerwalnie z mozliwoscig wyboru jego tresci, formy
oraz metody postgpowania w rozwigzywaniu problemu. Jak przypomina
rowniez Tokarz (2005, s. 217), silne poczucie sprawstwa jest jedng z cech
osobowosci tworczej. Autorka nie podaje praktycznych rad, ktére moglyby by¢
wskazowka do realizacji tej zasady w procesie wspierania tworczosci. Wydaje
si¢ jednak, ze podstawowe warunki do sprostania temu postulatowi, to
wspomniane juz powyzej tworzenie sytuacji mozliwosci wyboru dzialania,
a takze podjecia odpowiedzialno$ci za wykonywang prace i jej efekty.
Operacjonalizacja podanych zasad dydaktyki twodrczosci nie jest
niemozliwa, ale ich realizacja bedzie przybiera¢ rdzne formy, w zaleznosci od
szeroko rozumianych uwarunkowan podmiotowych i §rodowiskowych,
w jakich proces nauczania twodrczo$ci bedzie przebiegal. Przedstawione
powyzej cechy zadania tworczego oraz zasady psychodydaktyki tworczosci to

tylko niewielka czgs¢ wskazowek, ktére moga pomoéc w realizacji celu

57



stymulowania potencjatu tworczego ucznia w srodowisku szkolnym. Realizacja
nawet tego niewielkiego zakresu ,,zalecen” moze okaza¢ si¢ jednak trudna,
napotyka¢ na przeszkody wynikajagce z samej istoty, natury Srodowiska
szkolnego czy cech 0so6b zaangazowanych w ksztalcenie szkolne (nie tylko
nauczycieli, ale tez uczniéw i rodzicoéw). Wprowadzanie zmian, ktore maja na
celu stworzenie warunkéw sprzyjajacych rozwijaniu zdolnosci tworczych
ucznia, moze napotyka¢ wiec na wiele ograniczen. Nie oznacza to jednak, ze

cel taki nie jest mozliwy do realizacji w srodowisku szkolnym.

Ograniczenia i mozliwosci ich pokonywania

Czynniki hamujace tworczg aktywno$¢ nazywane bywaja inhibitorami
(Dobrotowicz, 2009; Tokarz, 1991; Szmidt, 2001c¢), przeszkodami (Amabile,
1996; Necka, 1999) czy barierami tworczosci (Galewska-Kustra, 2012). Ze
zlozonosci $rodowiska szkolnego, wynikajacej ze wspotdzialania w nim
czynnikdw psychologicznych, spotecznych 1 kulturowych, a w koncu
zlozonosci szkoty jako instytucji, wynika bezposrednio skomplikowany obraz
zjawiska barier tworczosci wystepujacych na jej terenie. Zrodet szkolnych
barier rozwoju tworczego potencjatu ucznia poszukiwa¢ mozna w systemie
oswiaty, organizacji samej szkoly jako instytucji, przyjetej dydaktyce
ksztalcenia, osobie nauczyciela i ucznia, warunkach (fizycznych, materialnych)
towarzyszacych ich dzialaniu, relacjach psychospotecznych panujacych miedzy
uczestnikami zycia szkoty, a w konicu w calo$ciowo postrzeganym klimacie
(atmosferze) szkoly i jej kulturze organizacyjne;.

W  przyjetym przeze mnie podziale (Galewska-Kustra, 2012),
wskazywane grupy barier tworczosci w srodowisku szkolnym trudno jest uznaé
za catkowicie rozlgczne. Bariery wystepujace w kazdej z grup sa ze sobg bardzo
czesto powigzane, niejako wspotwystepuja w Srodowisku szkolnym badz

warunkuja si¢ wzajemnie. Cztery omawiane tu grupy barier to:
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e Dbariery immanentne - zwigzane z celami i zadaniami stawianymi szkole

oraz cechami szkoly jako instytucji;

e bariery zwigzane z treSciami oraz metodami nauczania i wychowania;

e Dbariery podmiotowe — zwigzane z osobg nauczyciela i ucznia;

e Dbariery zwigzane z warunkami szkolnego s$rodowiska fizycznego

aktywnosci ucznia.

W kazdej z grup wymieni¢ mozna wiele przeszkod, na ktore natrafia
tworczos¢ nauczyciela 1 ucznia. Czg$¢ z nich nie ma charakteru przeszkod ,,nie
do pokonania”. Przeciwnie, u zrodla wielu z nich lezg przyjete (czasem
nieswiadomie) zalozenia dotyczace srodowiska szkolnego, powinnosci szkoty
czy w koncu sama postawa nauczyciela. Przyktadow mozliwosci pokonywania
tych ograniczen dostarczaja nam migdzy innymi szkoly alternatywne, jak
choc¢by Autorskie Licea Artystyczne 1 Akademickie we Wroctawiu (w skrocie:
ALA) czy Panstwowa Ogolnoksztatcagca Szkota Artystyczna w Zakopanem
(w skrocie: POSA). Obie szkoty rozwijaja swoja dziatalno$¢ od kilkunastu lat.
Autorskie Licea Artystyczne 1 Akademickie we Wroctawiu to zespot szkot, na
ktory sktadajg si¢ Spoleczne Liceum Ogolnoksztatcace, Spoteczne Liceum
Plastyczne 1 Spoleczne Liceum Akademickie. Szkota ta ma status
eksperymentu, a zatem rozwigzania w niej zastosowane wychodza daleko poza
standardowo przyjete w szkotach masowych. Podobnie w szkole zakopianskiej,
program szkolny nie przypomina ani typowego programu szkoly
ogblnoksztalcacej ani szkoly artystycznej (wigcej o POSA, zob. Galewska-
Kustra, 2012). W jaki sposob w szkolach tych zapobiega si¢ typowym barierom
tworczos$ci? Ograniczono$¢ miejsca pozwala na podanie zaledwie kilku
przyktadow, ale i one moga postuzy¢ jako inspiracja do samodzielnej praktyki
pedagogicznej na rzecz stymulowania uczniowskiej tworczosci.

Do glownych barier tworczosci w szkole zaliczy¢ mozemy przede

wszystkim te, zwigzane ze sposobem rozumienia celow i1 zadan stojacych przed
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szkola. Jedna z nich byla juz wspominana w niniejszym tek$cie — to
postrzeganie rozwoju tworczego potencjalu ucznia, jako malo istotnego celu
edukacji szkolnej, dominacja modelu czlowicka o$wieconego w procesie
ksztatcenia. W przypadku obu wspomnianych szkot, istota tworczosci ucznia
rozumiana jest nieco inaczej*®, zawsze jednak postrzegana jest jako wazny
element ksztalcenia szkolnego, a przede wszystkim rozwoju samego ucznia.
W POSA postawa tworcza ucznia to — procz ksztalcenia ogdlnego — zasadniczy
cel podejmowanych dziatan pedagogicznych. Stymulowanie tej postawy
dokonuje si¢ przede wszystkim w ramach ksztalcenia artystycznego,
postrzeganego jednak szeroko, a nie poprzez jedng wybrang dziedzing sztuki.
W ALA natomiast, tworczo$¢ ucznia staje si¢ ,,Jlokomotywa ksztalcenia”
(okreslenie uzywane prze tworce 1 dyrektora szkoty): pozwala na odzyskanie
wiary ucznia w sens samoksztalcenia, dostrzezenie swoich mozliwosci
tworczych, budowanie wiary we wilasne mozliwosci. Pomaga w tym przede
wszystkim wolno$¢ wyboru dotyczaca rodzaju dziatania — uczen sam decyduje
o czesci przedmiotow, na ktore bedzie uczgszczat.

Wsrod barier wehodzacych w skiad drugiej z wymienionych grup znajduja
si¢ przeszkody wynikajace z przyjetego programu ksztalcenia, w tym:
encyklopedyzm, rodzaj przekazywanej wiedzy (tzw. ,wiedza jalowa” — jak
okresla to Edward Necka, 1999) oraz charakter zadan stawianych przed
uczniem (zbyt mala ilo$¢ zadan o charakterze probleméw tworczych). I znow
obie omawiane szkoly daja nam przyktad mozliwosci likwidowania tych barier.
Jest oczywiste, ze zmiana dokonuje si¢ tu przede wszystkim dzigki przyjeciu
odmiennego od typowego programu i zakresu ksztatcenia. Rozszerzenie
programoéw nie tylko o wachlarz przedmiotow artystycznych, ale i innych,

dajacych okazje do realizacji projektow dlugofalowych, interdyscyplinarnych,

% Przedstawiane w tym miejscu przyktady pochodza z przeprowadzonych przeze mnie badan
typu case study. Czgs¢ wynikow tych badan publikowana byta w: Galewska-Kustra, 2011,
2012, 2013.
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faczacych wiedze i umiejetnosci ucznidéw o réznym zakresie (dziennikarstwo,
zajecia teatralne, filmoznawcze), to zasadnicza cecha omawianych szkot
Typowe jest w obu szkotach poszukiwanie mozliwosci tworczego myslenia nie
tylko w ramach przedmiotéw artystycznych. Przykladem jest tu chociazby
przedstawiony wczesniej projekt, realizowany w ramach pleneru artystycznego
POSA dotyczacy zaje¢ z matematyki. Podobnie w ALA, tworczos¢ ucznia
znajduje swoje miejsce w ramach réznych zaje¢, cho¢by na lekcjach ,historii
inaczej” — jak nazywa prowadzone przez siebie zajgcia jeden z nauczycieli.
Sama nazwa przedmiotu sugeruje, ze zajecia te nie bedg miaty na celu prostego
przekazania ustalonej juz wiedzy o faktach.

Barierg zwigzang z drugg z wymienionych grup jest takze wszechobecna
ocena szkolna, czesto majgca charakter karzacy, niekoniecznie zwigzana
z przekazywaniem uczniowi wartosciowej informacji o jego postepach czy
wskazujagca mu droge do polepszenia swoich osiggnig¢. W obu szkotach nie
zrezygnowano z oceny szkolnej (cho¢ w ALA nie stosuje si¢ ,,0oceny
z zachowania” oraz braku promocji ucznia do nastepnej klasy), ale traktuje si¢
ja jako istotny element wspierajacy rozwdj ucznia. W ALA waznym elementem
oceny szkolnej staje jest samoocena dokonywana przez ucznia. Peini ona
istotng role w procesic oceniania, ma znaczenie np. podczas egzaminu
koncowego, dyplomowego, a takze w trakcie calorocznych zaje¢ szkolnych.
Wyjatkowo wazng formg samooceny jest tu ocena opisowa, jaka uczen sam
wystawia sobie z koncem kazdego poétrocza (tzw. ,,tworcze zmaganie z sobg”).
Ocena ta dotyczy ogolnie rozumianego samowychowania: uczen ocenia na ile
udato mu si¢ zrealizowac cele, ktore sam postawit sobie na poczatku semestru.

Przytoczone przyktady, cho¢ — z konieczno$ci — nieliczne, wyraznie
pokazuja, ze szkolne bariery tworczosci, nawet te silnie zakorzenione w tradycji
ksztalcenia szkolnego, nie s3 przeszkoda nie do pokonania. Wskazane wigc

powyzej mozliwosci ksztalcenia do twodrczosci, nawet jesli napotykaja na
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utrudnienia, stanowi¢ moga inspiracj¢ do zmiany myslenia o edukacji szkolne;j.

Aby tak si¢ jednak stalo, zmiana musi zaistnie¢ na poziomie ,,potrzeb”,

a w szczegdlnosci w sposobie mys$lenia o znaczeniu tworczosci w zyciu

czlowieka oraz warto$ci tworczej aktywnosci w rozwoju ucznia. ,,Potrzeba”

rozwoju potencjalu twoérczego musi by¢ w koncu dostrzezona jako istotny

(nawet jesli nie najwazniejszy) cel edukacji szkolne;.
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dr Jacek Gralewski
Zaktad Psychopedagogiki Kreatywnosci
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Kreatywny uczen w oczach nauczyciela: kilka slow o tym czy
nauczyciele trafnie rozpoznaja tworczy potencjal swoich

uczniow

Wprowadzenie

Rozwijanie kreatywnosci uczniow coraz czesciej staje si¢ jednym
z waznych celow dziatan edukacyjnych. Zainteresowanie to wynika gtownie
z potrzeby ksztalcenia kadr poszczegdlnych sektorow gospodarki do
generowania nowych rozwigzan technologicznych stanowigcych wazny
element przysztosci ekonomicznej wielu krajow $wiata (Seo, Lee, & Kim,
2005; Tan, 2001), w tym rowniez Unii Europejskiej. Coraz czgsciej podkresla
si¢ rOwniez znaczenie kreatywnosci pracownikow dla rozwoju spolecznego.
Potwierdza to uchwata Parlamentu Europejskiego, ktory za jeden z celow
przyjmuje stymulowanie kreatywnosci jednostek, rozumianej jako podstawa
innowacyjnosci i kluczowy czynnik rozwoju osobistych, zawodowych
1 spolecznych kompetencji kazdego z czlonkéw wspoOlnoty. Zaklada sie
bowiem, ze kreatywnos$¢ stanowi osobowo$ciowy potencjal niezbedny do
wszelkiej aktywnos$ci tworczej wyrazajacej si¢ poprzez generowanie wWytworow
nowych i1 jednocze$nie wartosciowych przynajmniej z punktu widzenia ich
autora lub szerszego grona odbiorcow (Karwowski, 2009). Tym samym, jak
twierdzi Karwowski (2009, s. 27), kreatywno$¢ moze by¢ traktowana jako
wyjsciowy, elementarny poziom tworczosci — charakterystyczny dla wigkszosci
zdrowych 0s6b, warunek konieczny, ale niewystarczajacy, kazdej aktywnosci

o charakterze tworczym. Kreatywnos¢ w tym kontek$cie moze by¢ rozumiana
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jako zespdt cech osobowosciowych odpowiedzialnych za inicjowanie
I koordynowanie procesoOw tworczych oraz dyspozycji poznawczych,
nazywanych zdolno$ciami tworczymi, ktore odpowiadaja za jako$¢ wytworow
bedacych efektami tych procesow. Tym samym, tworczo$¢ nalezy rozumied
jako efekt spolecznego szacowania wytworéw jednostki (Amabile, 1996), ktore
z punktu widzenia okreslonego grona odbiorcéw lub ekspertdow uznawane sg za
nowe 1 jednocze$nie wartosciowe.

Kluczowa role w rozwijaniu kreatywnosci uczniow w réznym wieku
stanowi edukacja formalna. W odpowiedzi na potrzeby gospodarcze i spoteczne
poszczegbdlnych krajow, nauczyciele stali si¢ osobami odpowiedzialnymi za
rozwijanie tworczych zdolnosci uczniow, ksztattowanie cech osobowosci oraz
postaw sprzyjajacych tworczosci, a takze nauke umiejetnosci myslenia
tworczego 1 tworczego rozwigzywania problemow. Jednak, aby nauczyciele
mogli skutecznie stymulowa¢ kreatywnos$¢ swoich ucznidw, muszg przede
wszystkim umie¢ identyfikowa¢ zaro6wno zdolnosci tworcze jak 1 cechy
osobowosci uczniow, niezbedne do inicjowania oraz koordynowania procesu
tworczego, odpowiedzialnego za powstawanie nowych 1 wartosciowych
rozwigzan.

Badania Aljughaiman i Mowrer-Reynolds (2005) oraz Westby i Dawson
(1995) dowodza, ze nauczyciele sa przekonani o znaczeniu tworczosci dla
wspotczesnego $wiata. Ponadto wigkszo$¢ z nich uwaza, ze kreatywnos¢, jako
cecha uczniow, moze by¢ rozwijana takze w warunkach szkolnych
(Aljughaiman, Mowrer-Reynolds, 2005; Kampylis, Berki, Saariluoma, 2009;
Park, Lee, Oliver, Cramond, 2006). Niemniej niewielu z nich czuje si¢
odpowiedzialnymi za tego typu dziatalno$¢ (Aljughaiman, Mowrer-Reynolds,
2005). Co wigcej, liczne badania dowodza, ze nauczyciele niejednokrotnie nie
do konca poprawnie rozumiejg czym jest tworczo$¢ (Aljughaiman, Mowrer-

Reynolds, 2005; Andiliou, Murphy, 2010; Cheung, Tse, Tsang, 2003; Foyer,
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Collings, 1991), albo biednie lub w sposob nie pelny charakteryzuja cechy
uczniéw kreatywnych (Chan, Chan, 1999; Kwang, Smith, 2004; Runco, 1984;
Runco, Johnson, 2002; Runco, Johnson, Bear, 1993; Westby, Dawson, 1995).
Badania Kampylis i wspotpracownikow (2009) wykazaly, ze co drugi
nauczyciel nie czuje si¢ przygotowany do tego, aby stymulowaé kreatywno$¢
swoich uczniow.

W Swietle powyzszych ustalen coraz wigkszego znaczenia nabieraja
prace zapoczatkowane przez Runco (1984) oraz Sternberga (1985) poswiecone
badaniu nauczycielskich ukrytych teorii kreatywnosci (teachers’ implicit
theories of creativity). Wiedza o przekonaniach nauczycieli na temat cech
charakteryzujacych ucznidw kreatywnych moze przyczyni¢ si¢ do zrozumienia
zachowan nauczycieli majagcych na celu rozpoznawanie, a nastepnie
stymulowanie kreatywno$ci ucznidw. Wydaje si¢ bowiem, ze sposob
rozumienia tworczosci przez nauczycieli oraz definiowania sylwetki ucznia
kreatywnego beda pozostawaly w zwigzku z przyjmowanymi przez nich celami
operacyjnymi ksztatcenia i wychowania, instrukcjami kierowanymi do uczniow
oraz zachowaniami mogacymi sprzyja¢ badz hamowac¢ rozwoj kreatywnosci
w Klasie szkolnej (por. Dettmer, 1981; Fleith, 2000; Newton, Newton, 2009;
Runco, 2003; Runco, Johnson, 2002).

Teorie potoczne

Przez teorie potoczne (Lachowicz-Tabaczek, 2004), zdroworozsadkowe
(Hotowka, 1986) lub naiwne (Heider, 1958) nalezy rozumie¢ pewne
elementarne prawdy formulowane przez ludzi, dotyczace zaréwno natury
otaczajacego $wiata jak i1 innych ludzi. Teorie potoczne skladaja si¢ na
podstawowa wizje §wiata, ktéra posiada kazdy czlowiek i1 ktora kieruje sie
w codziennym zyciu. Teorie potoczne maja charakter naiwnych, nie popartych

wynikami badan, systemow sadow i przekonan, jakie kazdy -czlowiek
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samodzielnie tworzy na skutek uogdlniania swoich zyciowych doswiadczen,
interpretacji i analizy postrzeganych sytuacji i zdarzen oraz socjalizacji. Innymi
stowy teorie potoczne tworzymy w odpowiedzi na wspdlne innym ludziom
doswiadczenia spoleczne lub w wyniku uogdlniania indywidualnych
(unikatowych) doswiadczen. Lachowicz-Tabaczek (2004) wymienia cztery
zroédia teorii potocznych: kultur¢ oraz wynikajace z niej ukryte przekazy
spoleczne, sytuacje spoleczne, indywidualne doswiadczenia poznawcze
jednostki oraz stany emocjonalne. Istotng cechg tego typu teorii jest to, ze sa
one uznawane przez ich nosicieli za oczywiste, a co za tym idzie nie podlegaja
typowemu dla teorii naukowych procesowi falsyfikaciji.

Pojecie teorii potocznych — a w szczegdlnosci potocznych koncepcji
natury ludzkiej, wywodzi si¢ z badan nad procesami atrybucji (Forsterling,
2005) oraz tworzenia poje¢. Zdaniem Kelly'ego (1955) to, w jaki sposob
poznaje si¢ innych ludzi, zalezy od tzw. konstruktow osobistych, czyli
przyjmowanych zatozen dotyczacych natury ludzi 1 otaczajacego $wiata.
Wedlug Kelly'ego, kazdy czlowiek tworzy indywidualne konstrukty, a wiec
wlasne sposoby rozumienia i interpretowania otaczajacego go Swiata, ktore
wplywaja nastepnie na jego zachowanie. Kontynuacje pogladow Kelly'ego na
temat mechanizméw rzadzacych ludzkim zachowaniem stanowi koncepcja
naiwnych przekonan (naiwnych teorii) Heidera (1958). Wedlug Heidera (1958)
cztowiek jest tzw. naiwnym naukowcem, ktéry w oparciu o wilasne, ukryte
teorie dotyczace natury §wiata badz ludzi konstruuje okreslone hipotezy na ich
temat, a nastepnie sprawdza ich prawdziwos¢. W ujeciu Heidera duza cze$¢
tworzonych w ten sposob pogladow nie spelnia jednak rygorow teorii
naukowych. Stad pochodzi ich nazwa — teorie naiwne. Wedtug Heidera naiwny
badacz (nazywany réwniez obserwatorem lub ,,naukowcem z ulicy”) nie dazy
do uzyskania obiektywnych wnioskéw na temat poznawanego obiektu — lecz do

szybkiego 1 powierzchownego zrozumienia otaczajacej go rzeczywistosci oraz
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zachowan ludzi. Sytuacja ta prowadzi do tego, ze nie wszystkie teorie potoczne
odzwierciedlajg rzeczywista natur¢ opisywanych przez nie zjawisk lub
obiektow. Egzemplifikacj¢ tego zalozenia stanowig ukryte teorie osobowosci,
w mys$l ktérych istniejace w umysle obserwatora przekonania na temat
wspotwystgpowania pewnych cech osobowos$ci pozwalaja, na podstawie jednej
cechy osobowosci obserwowanej u danej osoby (aktora), wnioskowac o innych
jej wlasciwosciach 1 dyspozycjach, bez koniecznosci poszukiwania dowodow
na ich wystepowanie. W trakcie oceny obserwowanej osoby przez naiwnego
badacza moze dochodzi¢ zatem do sytuacji, w ktorej ,,ukryte teorie osobowosci
moga uzupelia¢ obraz osoby bodzcowe; w takim zakresie, w jakim
zaobserwowane cechy sg powigzane z innymi cechami” (Lachowicz-Tabaczek,

2004, s. 43).

Nauczycielskie potoczne teorie tworczosci

Przez potoczne teorie tworczosci nalezy rozumie¢ przekonania na temat
tworczosci oraz jej wyroznikow (cech charakterystycznych), wyksztalcone
przez ludzi, ktorzy nie posiadajg profesjonalnej wiedzy z tego zakresu
(Gralewski, 2008). Z kolei przez profesjonalne lub naukowe teorie tworczosci
powinno si¢ rozumie¢ wiedz¢ na temat tworczosci, zgromadzong w wyniku
analiz teoretycznych oraz dociekan empirycznych. Mozna przypuszczaé, ze
potoczne teorie tworczos$ci, podobnie jak naukowe teorie tworczosci
sprowadzaja si¢ do wyjasnienia przebiegu procesu tworczego, kryteriow oceny
produktow tworczych, cech 0sdb tworczych oraz warunkéw tworzenia. Na tej
podstawie mozna uznaé, ze nauczycielskie potoczne teorie tworczosci to
inaczej przekonania nauczycieli na temat istoty tworczos$ci 1 jej wytworow oraz
cech charakteryzujacych ludzi tworczych, nabyte w trakcie uogolniania ich
osobistych dos$wiadczen, nie koniecznie jednak powstale na bazie analizy

wynikow badan z tego zakresu.

70



Zdaniem Runco (2003, 2004, 2007) oraz Kaufamana i Beghetto (2009),
potoczne teorie tworczosci moga by¢ przez nauczycieli stosowane w sytuacji
oceny tworczych zachowan i1 wytworow uczniow $wiadczacych o ich
kreatywnosci. Runco, Johnson i Bear (1993) oraz Chan i Chan (1999) wskazuja
wrecz, ze tego typu teorie moga stuzy¢ nauczycielom jako standardy oceniania
zachowan, wytworow oraz cech ucznidow tworczych. Tym samym
nauczycielskie, potoczne teorie tworczosci moga wplywaé na rozpoznanie
kreatywnos$ci uczniow przez nauczycieli.

Warto nadmieni¢, ze potoczne teorie tworczosci moga by¢ w wielu
wypadkach zbiezne z teoriami naukowymi. Ze wzgledu jednak na sposob
tworzenia teorii potocznych, ktory w znacznej mierze bazuje na indywidualnym
doswiadczeniu ,naiwnego badacza” oraz jego osobistych 1 czgsto
subiektywnych interpretacjach rzeczywistosci, teorie tego typu niekiedy roznig
si¢ od swoich naukowych odpowiednikow. Bywa, ze w $wietle nauczycielskich
potocznych teorii tworczosci, kreatywno$¢ ucznia jest rozumiana przez pryzmat
innych cech niz ma to miejsce w teoriach profesjonalnych, bedacych efektem
badan nad tworcami. Ponadto zdarza si¢, ze w $wietle teorii potocznych
nauczyciele badz to nie doceniajg kluczowych cech oséb kreatywnych badz to

przeceniajg znaczenie cech o niewielkiej wadze.

Sylwetka ucznia kreatywnego w Swietle nauczycielskich potocznych teorii
kreatywnosci

Badania nauczycielskich potocznych teorii kreatywnos$ci wskazuja, ze
najczgsciej wymianie przez nauczycieli cechy opisujace uczniow kreatywnych
dotycza ich funkcjonowania poznawczego, cech osobowos$ci oraz motywacji
(Andiliou 1 Murphy, 2010). Szczegdélowa analiza tego typu teorii wskazuje
(Gralewski, 2008), ze do charakterystyki tego typu ucznidéw nauczyciele

uzywaja rowniez okreslen opisujacych ich wilasciwosci temperamentalne,
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aktywno$¢ tworcza, zdolnosci intelektualne, a takze cechy nie powigzane
z tworczoscia, dotyczace gtdéwnie funkcjonowania szkolnego.

W obrgbie poznawczych predyspozycji do twoérczosci wiekszosé
z badan wskazuje takie cechy jak: pomystowo$¢ (Chan, Chan, 1999;
Karwowski, Jazurek, 2010; Montgomery, Bull, Baloche, 1993, za: Chan, Chan,
1999; Pufal-Struzik, 2006; Runco, 1984; Runco, Johnson, Baer, 1993),
oryginalno$¢ (Chan, Chan, 1999; Pufal-Struzik, 2006; Runco, 1984; Runco,
Johnson, Baer, 1993) oraz nowatorstwo (Chan, Chan, 1999; Montgomery, Bull,
Baloche, 1993, za: Chan, Chan, 1999; Runco, 1984). O wiele rzadziej
W prezentowanych wynikach badan pojawiajg si¢ takie immanentne
wiasciwosci uczniow tworczych, jak: gietkos¢ 1 elastycznos¢ myslenia (Runco,
1984; Chan, Chan, 1999), wyobraznia (Aljughaiman, Mowrer-Reynolds, 2005;
Montgomery, Bull, Baloche, 1993, za: Chan, Chan, 1999; Pufal-Struzik, 2006),
niezalezno$¢ myslenia (Aljughaiman, Mowrer-Reynolds, 2005; Tokarz,
Stabosz, 2001), czy tolerowanie tresci wieloznacznych (Montgomery, Bull,
Baloche, 1993, za: Chan, Chan, 1999).

Na szczegolng uwage zastuguje fakt, ze badania polskie ujawniajg
szczegblnie ubogi obraz poznawczych predyspozycji do tworczosci w opisie
ucznia kreatywnego. Wymieniane sg tu zaledwie cztery cechy tego typu:
oryginalny  (Pufal-Struzik, 2006), pomystowy (Pufal-Struzik, 2006),
z wyobraznig (Pufal-Struzik, 2006) oraz mys$lacy niezaleznie (Pufal-Struzik,
2006; Tokarz, Stabosz, 2001). Moze to swiadczy¢ o tym, iz badani nauczyciele
W znaczne] mierze koncentruja si¢ na pomystowosci oraz oryginalno$ci
uczniow uznanych za tworczych, natomiast znacznie rzadziej koncentruja si¢ na
poznawczych aspektach samego mySlenia tworczego. Przyczyn takiego
zjawiska moze by¢ wiele. Nie bez znaczenia pozostaje tu fachowa wiedza

z zakresu psychologii tworczosci.
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W  obrgbie cech osobowosci tworczej, nauczyciele wymieniajg
nastepujace: ciekawos¢ poznawcza (Aljughaiman, Mowrer-Reynolds, 2005;
Chan, Chan, 1999; Montgomery, Bull, Baloche, 1993, za: Chan, Chan, 1999;
Pufal-Struzik, 2006; Runco, 1984; Runco, Johnson, Baer, 1993), otwarto$¢ na
nowos$¢ (Chan, Chan, 1999; Montgomery, Bull, Baloche, 1993, za: Chan, Chan,
1999; Pufal-Struzik, 2006; Tokarz, Stabosz, 2001), niezalezno$¢ (Chan, Chan,
1999; Montgomery, Bull, Baloche, 1993, za: Chan, Chan, 1999; Runco, 1984),
wrazliwos¢ (Chan, Chan, 1999; Runco, 1984; Runco, Johnson, Baer, 1993),
pewno$¢ siebie (Chan, Chan, 1999; Pufal-Struzik, 2006; Runco, Johnson, Baer,
1993), odwaga (Chan, Chan, 1999; Pufal-Struzik, 2006; Przetacznik-
Gierowska, Kielar-Turska, 1992; Runco, Johnson, Baer, 1993), dominacja
(Chan, Chan, 1999) oraz egocentryzm (Chan, Chan, 1999; Runco, 1984; Runco,
Johnson, Baer, 1993). Nalezy zaznaczy¢, ze wszystkie z wymienianych cech
zostaly potwierdzone jako immanentne wlasciwosci osobowosci ludzi
tworczych (por. Popek, 2001; Strzatecki, 1969). Obraz cech osobowosci ucznia
kreatywnego w opinii nauczycieli polskich jest znacznie zubozony.

Nauczyciele polscy do opisu ucznia kreatywnego w ogole nie stosuja
okreslen odnoszacych si¢ do jego niezaleznosci, nonkonformizmu,
samosterownosci, samowystarczalno$ci, ktore zarowno w metaanalizach Feista
(1998) jak 1 w ujeciu Necki (2001) stanowia jedng z podstawowych cech
osobowosci ludzi tworczych. Nauczyciele polscy stosunkowo rzadko akcentujg
roOwniez pewno$¢ siebie tego typu uczniow. W obrgbie tej grupy cech
wymieniajg zaledwie dwie cechy ucznia kreatywnego: wierzacy we wiasne sity
(Pufal-Struzik, 2006) oraz odwazny (Przetacznik-Gierowska, Kielar-Turska,
1992; Pufal-Struzik, 2006). Tymczasem ten wymiar funkcjonowania 0sOb
tworczych charakteryzowany jest przede wszystkim przez takie cechy jak:
pewnos¢ siebie, wysoka samoocena, wysokie poczucie wartosci ,,ja”, zaufanie

do swoich sit, niezadowolenie z potowicznych rozwigzan. Nauczyciele polscy
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zdaja si¢ nie dostrzega¢ réwniez innych cech osobowosci ucznia kreatywnego,
powiazanych z jego funkcjonowaniem spotecznym, jak chociazby:
dominatywnos$¢, radykalizm, tamanie zasad, konstruktywny krytycyzm, czy
introwersja.

W nauczycielskich potocznych teoriach twoérczosci pojawiajg si¢
rowniez cechy odnoszace si¢ do motywacji uczniow kreatywnych. Motywacja
ucznia kreatywnego w potocznych teoriach kreatywnos$ci nauczycieli
sprowadza si¢ do cech: uparty/wytrwaty (Chan, Chan, 1999; Przetacznik-
Gierowska, Kielar-Turska, 1992), ambitny (Pufal-Struzik, 2006; Runco,
Johnson, Baer, 1993), podejmujacy wyzwania (Tokarz, Slabosz, 2001),
zmotywowany (Przetacznik-Gierowska, Kielar-Turska, 1992). Szczegdlnie
wyraznie role motywacji w opisie takiego ucznia akcentujg polscy nauczyciele.
Nalezy podkresli¢, ze upor oraz wytrwalos¢, wymieniane przez nauczycieli jako
charakterystyki ucznia kreatywnego, to cechy przywotywane w profesjonalnych
teoriach tworczosci (por. Strzatecki, 1969).

Nauczyciele, w swoich potocznych teoriach tworczosci, bardzo
wyraznie podkreslaja cechy temperamentalne uczniow kreatywnych zwigzane
z ich aktywnos$cig witalizmem i energig do dziatania. Jest to szczegdlnie
wyrazne w badaniach polskich, gdzie aktywno$¢ jest wymieniana jako
najwazniejszy (najczesciej wybierany) wyrdznik tworczosci (por. Karwowski,
Jazurek, 2010; Pufal-Struzik, 2006). Najczgséciej wskazywane sa tu cechy takie,
jak: aktywny (Chan, Chan, 1999; Pufal-Struzik, 2006; Runco, Johnson, Baer,
1993; Tokarz, Stabosz, 2001) oraz energiczny (Chan, Chan, 1999; Pufal-
Struzik, 2006; Runco, Johnson, Baer, 1993), rzadziej szybko reagujacy (Chan,
Chan, 1999) lub z temperamentem (Pufal-Struzik, 2006). Nalezy podkresli¢, ze
aktywno$¢ 1 witalizm sg cechami obecnymi w profesjonalnych teoriach
tworczo$ci, jednak nie sa to cechy najwazniejsze w opisie 0soOb tworczych,

swoja waga ustgpuja bowiem innym cechom poznawczym czy
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osobowosciowym odpowiedzialnym za zainicjowanie oraz koordynowanie
procesu tworczego.

W analizowanych badaniach pojawiajg si¢ rowniez cechy okreslajace
zachowania tworcze ucznidow. Naleza do nich nastepujace okreslenia:
0 szerokich zainteresowaniach (Przetacznik-Gierowska, Kielar-Turska, 1992;
Pufal-Struzik, 2006; Runco, 1984; Runco, Johnson, Baer, 1993),
ekspresyjny/wyraza wlasne pomysty i opinie (Chan, Chan, 1999; Runco, 1984),
badawczy (Chan, Chan, 1999; Runco, 1984), unikalny/niekonwencjonalny
Chan, Chan, 1999; Runco, 1984), spontaniczny (Chan, Chan, 1999; Runco,
Johnson, Baer, 1993), wynalazczy (Runco, 1984; Runco, Johnson, Baer, 1993),
marzyciel (Pufal-Struzik, 2006; Runco, Johnson, Baer, 1993), entuzjastyczny
(Runco, Johnson, Baer, 1993), przedsi¢biorczy (Chan, Chan, 1999; Pufal-
Struzik, 2006), przykuwajacy uwage (Chan, Chan, 1999). Wsrod okreslen
zachowan uczniéw kreatywnych mozna odnalez¢ réwniez (rzadko pojawiajace
si¢) okreslenia tzw. zachowan nieakceptowanych spotecznie. Wyrazajg si¢ one
w okresleniach: arogancki (Chan, Chan, 1999), prowokujacy (Runco, 1984),
bez zahamowan (Runco, 1984), buntowniczy (Chan, Chan, 1999). Nauczyciele
polscy w obregbie cech odnoszacych si¢ do aktywno$ci/zachowan ucznidow
kreatywnych wymieniajg jedynie: szerokie zainteresowania (Przetacznik-
Gierowska, Kielar-Turska, 1992; Pufal-Struzik, 2006), przedsigbiorczosé¢
(Pufal-Struzik, 2006) oraz marzycielstwo (Pufal-Struzik, 2006). Pomijaja tym
samym typowe dla oséb twdrczych cechy jak: ekspresyjno$¢, badawczos$e,
niekonwencjonalno$¢, spontaniczno$¢, wynalazczo$¢. Sylwetka ucznia
kreatywnego w opinii nauczycieli polskich pozbawiona jest réwniez cech
zwigzanych z ich zachowaniami spotecznymi.

Bardzo czgsto w opisie ucznia kreatywnego pojawiaja si¢ przymiotniki
takie, jak: inteligentny (Pufal-Struzik, 2006; Runco, 1984; Runco, Johnson,
Baer, 1993), zdolny (Chan, Chan, 1999; Pufal-Struzik, 2006; Runco, Johnson,
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Baer, 1993), bystry (Chan, Chan, 1999) czy wybitny (Chan, Chan, 1999).
Uwzglednianie w opisie ucznia kreatywnego takiej cechy, jak inteligencja jest
uprawnione jedynie do pewnego stopnia. Metaanalizy zwigzkow pomigdzy
zdolno$ciami tworczymi a inteligencja wskazuja bowiem na ich wzgledna
niczalezno$¢ (Kim, 2005, 2008, Gralewski, Weremczuk, Karwowski, 2012;
Karwowski, Gralewski, 2013). Ustalenia te potwierdzaja réwniez badania
potocznych teorii inteligencji, madro$ci i kreatywnosci przeprowadzone przez
Sternberga (1985). Pomimo bardzo slabych zwigzkow miedzy inteligencja,
a kreatywnoscig, nauczyciele bardzo czgsto przeceniaja role inteligencji
W opisie ucznia kreatywnego czy tworczego. Stoycheva (1996, za: Craft, 2001,
s. 7) wykazala, ze nauczyciele bulgarscy postrzegaja tworczo$¢ ucznidow
jedynie w kontekscie zdolnosci intelektualnych oraz procesow powigzanych
z rozwigzywaniem problemow. Koncentracja nauczycieli na zdolnoSciach
intelektualnych moze wskazywa¢ na to, ze dla nauczycieli bulgarskich uczen
kreatywny to uczen zdolny i skuteczny w rozwigzywaniu probleméw. Podobne
zalezno$ci mozna dostrzec roOwniez w badaniach polskich (Pufal-Struzik, 2006).

W konstrukcji analizowanych nauczycielskich potocznych teoriach
tworczosci pojawiajg si¢ roOwniez cechy zupetnie nie zwigzane z tworczoscig.
Nalezg do nich: jasno mys$lgcy (Chan, Chan, 1999; Pufal-Struzik, 2006; Runco,
1984), uwazny (Chan, Chan, 1999), madry (Pufal-Struzik, 2006), chetny do
nauki (Chan, Chan, 1999), che¢tny do wspolpracy (Pufal-Struzik, 2006), pilny
(Tokarz, Stabosz, 2001), pracowity (Pufal-Struzik, 2006), sumienny (Pufal-
Struzik, 2006), kompetentny (Runco, Johnson, Baer, 1993), komunikatywny
(Chan, Chan, 1999), rozmowny (Chan, Chan, 1999), lubigcy czyta¢ (Chan,
Chan, 1999), wesoty (Chan, Chan, 1999; Runco, Johnson, Baer, 1993), czuly
(Runco, Johnson, Baer, 1993), przyjazny (Runco, Johnson, Baer, 1993)
i szczery (Montgomery, Bull, Baloche, 1993, za: Chan, Chan, 1999). Wszystkie

powyzsze okreslenia nie tyle odnosza si¢ do ucznia Kreatywnego czy
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tworczego, ile do ucznia pilnego czy idealnego. Wniosek ten w szczegdInosci
dotyczy nauczycieli polskich. Ta grupa cech §wiadczy o tym, iz w potocznych
wizerunkach ucznia kreatywnego, nauczyciele lokuja cechy typowe dla
szkolnego prymusa (por. Turska, 2006). Jednoczesnie cechy te stoja w wyraznej
opozycji wobec profesjonalnych teorii tworczosci. I tak, okreSlenie ,jasno
myslacy” nie znajduje potwierdzenia w psychologii tworczosci. Wrecz
przeciwnie, z tatwoscig odnalezé mozna wzmianki o tym, iz myS$lenie tworcze
jest w pewnych etapach rozwigzywania problemu nielinearne, wigze si¢
Z przechodzeniem przez chaos (Kujawski, 2000), czy wykorzystuje odlegle
skojarzenia, analogie 1 metafory, jak chociazby w synektyce Gordona (Grdon,
Poze, 1972, za: Limont, 1994). Okreslenie ,,jasno mys$lacy” moze wyrazac
oczekiwania nauczyciela wobec ucznia, mozna si¢ jednak domyslaé, iz nie jest
to uczen kreatywny czy wrecz tworczy a uczen, ktory wiernie odtwarza tok
mys$lenia nauczyciela. Potwierdza¢ to moze okreslenie ,,madry”, ktore zgodnie
z wczesniejszymi ustaleniami nie jest powigzane z tworczoscig. Rowniez
okreslenie ,,uwazny” wydaje si¢ nietrafthe w stosunku do takiego ucznia.

Z badan nad funkcjonowaniem ludzi twérczych wiadomo, iz osoby te
majg oslabiony filtr uwagi, co prowadzi do tego, ze tworcy w badaniach
introspekcyjnych okreslaja swoja uwage jako rozproszong, bladzaca czy
rozedrgang (por. Necka, 2001). Inne cechy, jak: chetny do wspdipracy, pilny,
pracowity, sumienny odnosza si¢ bardziej do sposobu funkcjonowania
szkolnego prymusa, niz do ucznia kreatywnego. Nalezy uzna¢, iz cechy te nie
sa specyficzne dla tworczosci. Stanowig raczej swoiste dopeklnienie opisu
ucznia inteligentnego, madrego i1uwaznego, ktory na dodatek powinien by¢
réwniez pilny, a wigc zmotywowany do nauki. Wyraznym potwierdzeniem
takiego toku myslenia sg pojawiajace si¢ w badaniach zagranicznych okreslenia
typu ,.chetny do nauki” oraz ,lubi czyta¢”. W grupie cech nie powigzanych

z tworczo$cig warto zwrdci¢ roOwniez uwage na okreslenia: wesoty, czuly,
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przyjazny, ktore okreslaja bardziej spoleczne funkcjonowanie ucznia dobrego
niz kreatywnego.

Reasumujac, badani nauczyciele w znacznej mierze koncentrujg si¢ na
pomystowosci oraz oryginalnosci uczniow kreatywnych. Niestety rzadko do
opisu tego typu ucznidw wykorzystuja te cechy, ktore odpowiadaja za
powstawanie niezwyktych pomystow czy nietypowych skojarzen. W obrebie
cech osobowosci stosunkowo rzadko wymieniaja cechy powigzane
z otwartoscig na doswiadczenie, niezaleznoscia, pewnoscig siebie, poczuciem
wilasnej wartosci, impulsywnoscia, ktére w $wietle metaanaliz Feista (1998)
stanowig uniwersalne wrgcz wyrdzniki tworczosci. Wyraznie akcentuja
witalizm 1 aktywnos$¢, ktore szczegdlnie w $wietle badan polskich (Pufal-
Struzik, 2006) stanowig wrecz podstawowy wyrdznik ucznia kreatywnego. Co
istotne, nauczycielskie potoczne teorie tworczosci obejmuja rowniez cechy,
ktore nie powinny by¢ wigzane z twoérczoscig, jak inteligencja i1 cechy
funkcjonowania szkolnego. Powyzszy wniosek potwierdzajg badania Westby
i Dawson (1995) w s$wietle ktorych, nauczycicle jako najbardziej typowe dla
ucznia kreatywnego wskazywali okreslenia indywidualista, podejmujacy
ryzyko/wyzwania, postepowy oraz cechy odnoszace si¢ do nie sprawiania
klopotow wychowawczych, jak: szczery, wdzieczny, odpowiedzialny, godny
zaufania, solidny. Réwniez badania Fleith (2000) wykazaty, Zze obok
cickawosci, inicjatywy, odmiennych punktow widzenia problemow,
nauczyciele rozpoznaja ucznidow kreatywnych na podstawie wytrwalosci,
zaangazowania zadaniowego oraz zdolnosci jezykowych. Powyzsze ustalenia
wskazuja na pewne bledy nauczycieli w definiowaniu sylwetki ucznia
kreatywnego, zwigzane z uwzglednianiem w nich cech okreslajacych pozadane
przez nauczycieli funkcjonowanie szkolne ucznidéw. Zaro6wno tego typu biedy,
jak i nie docenianie przez nauczycieli poznawczych predyspozycji do

tworczos$ci moga prowadzi¢ do btedow w identyfikacji tego typu uczniow. Na
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podstawie analizy struktury nauczycielskich potocznych teorii tworczosci
istnieje niebezpieczenstwo, ze za ucznia kreatywnego zostanie uznany uczen,
ktory w rzeczywistosci taki nie jest. Mozna przypuszczaé, ze jako kreatywni
nominowani beda ci uczniowie, ktorzy sa zmotywowani do nauki, aktywni,
pilni, solidni, o przyjaznym uosobieniu, inteligentni i osiaggajacy dobre wyniki

W nauce.

Rozpoznawanie kreatywnosci uczniow przez nauczycieli — nominacje
nauczycieli

Nominacje nauczycieli sg jedng z standardowych metod rozpoznawania
uczniow zdolnych oraz majacych wysokie wyniki w nauce (Hunsaker, Vernon,
Frank, 1997; Renzulli, 2009). Nominacje nauczycieli najczgsciej sa
wykorzystywane jako metoda pomocnicza w procesie identyfikacji uczniow
zdolnych, a nastepnie kierowania ich do programdéw rozwoju zdolnosSci
1 talentow (Chan, 2000, 2000a). Ponadto oczywistym jest, ze nominacje
nauczycieli powinny stanowi¢ podstawe codziennej pracy nauczyciela
z uczniami w klasie szkolnej. Nauczyciel rozpoznajac rodzaj oraz poziom
zdolnosci swoich uczniow, moze bowiem odpowiednio modyfikowaé program
oraz metody nauczania w celu dostosowania ich do mozliwosci uczniow.
Powinno to prowadzi¢ do wykorzystania zdolno$ci ucznidw w procesie
nauczania.

Przez nominacje nauczycieli nalezy rozumie¢ ocen¢ rodzaju oraz
nasilenia zdolno$ci ucznia, dokonywang przez nauczyciela. Nominacje
nauczycieli moga powstawa¢ w wyniku badania zdolnos$ci ucznia za pomoca
standaryzowanych narzedzi diagnostycznych lub na skutek obserwacji ucznia,
analizy jego prac, a takze na skutek poznawania opinii o uczniu, jakie majg jego
rodzice, uczniowie czy inni nauczyciele. Dokonujac nominacji nauczyciele

moga wykorzystywa¢ migdzy innymi: standaryzowane testy osiggniec
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szkolnych, testy zainteresowan, inwentarze zachowan, skale i listy kontrolne,
a takze obserwacje prowadzone w klasie, portfolio, nominacje innych
nauczycieli, nominacje rodzicow, nominacje roéwiesnikoOw oraz nominacje
samych ucznidéw (Renzulli, 2009). Od wielu lat trwa dyskusja na temat
trafno$ci nominacji nauczycieli i wartosci jako metody identyfikacji uczniow
zdolnych (Harrington, Block, Block, 1983; Holland, 1959; Hunsaker, Vernon,
Frank, 1997).

Z jednej strony, nauczyciele maja bezposredni kontakt z uczniem, dzigki
czemu mogg obserwowaé jego zachowania w rdéznych sytuacjach
dydaktycznych oraz dzigki doswiadczeniu zawodowemu 1 wiedzy odnosi¢ jego
osiggniecia do jego rowiesnikow znajdujacych si¢ na tym samym etapie
rozwoju, z drugiej jednak strony ulegaja licznym uprzedzeniom wobec uczniow
1 nadmiernie koncentrujg si¢ na ich wynikach w nauce. W szczegdlnosci, gdy
nauczyciele nie korzystajg ze standaryzowanych narzedzi diagnozy zdolnosci
ucznia (jak testy, listy kontrolne czy inwentarze zachowan), to ich nominacje
obarczone sg licznymi btedami (Renzulli, 2009; Siegle, Powell, 2004). Na og6t
nie doceniajg zdolnosci ucznidéw o niskich wynikach w nauce. Pegnato i1 Birch
(1959) twierdzg nawet, ze nominacje nauczycieli sg nieefektywna i nietrafng
metodg identyfikacji uczniow zdolnych. Podobnego zdania sg Kaufman
1 Harrisom (1986), ktérzy wykazali, ze nauczyciele dokonujac nominacji
uprzedzali si¢ wobec uczniéw innych kultur. Renzulli (2009) twierdzi jednak, iz
nominacje nauczycieli moga by¢ wartosciowa metoda identyfikacji ucznidw
zdolnych, ale tylko wtedy gdy nauczyciele korzystaja z odpowiednich narzg¢dzi
identyfikacji ucznidéw (np. list kontrolnych) i gdy zostali przeszkoleni w ich
stosowaniu. Majac na uwadze, ze kreatywno$¢ jest coraz czeSciej pozadana
cecha w edukacji, istotnym jest pytanie, czy nauczyciele potrafia dokonywac

trafnych nominacji kreatywnos$ci uczniow.
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Badania poswigcone trafno$ci nominacji nauczycieli dotyczacych
kreatywnosci ucznidéw ujawniaja dos¢ jednoznaczne rezultaty. Na ogot
nominacje nauczycieli dotyczace kreatywnosci uczniow albo w ogole nie
korelujg ze standaryzowanymi miarami zdolno$ci tworczych (de Alencar, 1974;
Brandau, Daghofer, Hollerer, Kaschnitz, Kellner, Kirchmair, Krammer,
Schlagbauer, 2007; Karwowski, Pawlowska, Czapska, 2009; Chan, 2000a)
albo koreluja z nimi stabo (Auzmendi, Villa, & Abedi, 1996; Gralewski
i Karwowski 2013; Karwowski, 2007; Kousolas, Mega, 2009; Mayfield, 1979;
Pearlman, 1983; Piers, Daniels, Quackenbush, 1960). W zasadzie wielkos¢
wspotczynnikow korelacji migdzy nominacjami nauczycieli dotyczacymi
kreatywnos$ci ucznidéw, a miarami zdolnosci tworczych ucznidw, zawiera si¢
w przedziale od 0,1 do 0,3.

W s$wietle wynikow badan Hollanda (1959), nominacje nauczycieli nie
sag rowniez przydatne do identyfikacji uczniow charakteryzujacych sig
osobowoscig tworczg. Rowniez badania Karwowskiego (2007) wskazuja, ze
nominacje nauczycieli dotyczace kreatywnosci ucznidow nie s3g zwigzane
z miarami osobowos$ci tworczej, takimi jak nonkonformizm czy zachowania
heurystyczne. Ponadto nominacje nauczycieli dotyczace kreatywnos$ci uczniow
sg stabo zwigzane z samoopisem uczniow kreatywnych (Beghetto, Kaufman,
Baxter, 2011), nominacjami rowiesnikow (Lau, Li, 1996) czy nominacjami
dokonywanymi przez rodzicow (Chan, 2000a). Badania Klausmeier, Harris
i Ethnathios (1962) wskazuja, ze zwiazki migdzy nominacjami nauczycieli
dotyczacymi kreatywnosci ucznidw, a standaryzowanymi miarami zdolnosci
tworczych, staja sie silniejsze jedynie w sytuacji, gdy nauczycielom
przedstawia si¢ precyzyjne definicje kreatywnosci (r od 0,29 do 0,47), chociaz
w badaniach Auzmendi, Villa i Abedi (1996), Kousolas i Mega (2009) oraz
Piers, Daniels i Quackenbush (1960) to si¢ nie potwierdzito. Zjawisko to mozna

thumaczy¢ na dwa sposoby. Po pierwsze, nauczyciele oceniajac kreatywnosé
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uczniéw dostrzegaja inne aspekty zdolnosci ocenianych ucznidw niz te, ktore
mierza testy tworczosci. Dlatego w sytuacji, gdy nauczyciele sa szczegdtowo
poinformowani o zastosowanej definicji kreatywnos$ci, korelacje miedzy
nominacjami, a miarami zdolno$ci tworczych moga wzrosngé. Po drugie, by¢
moze jest tak, ze nauczyciele w codziennej pracy z uczniami nie stawiajg zadan
wymagajacych aktywnos$ci tworczej i nie koncentrujg sie na kreatywnosci,
ktora jest dla nich cechg nieistotng dla powodzenia uczniow w nauce. Tym
samym nie s3 w stanie trafnie ocenia¢ kreatywnosci swoich ucznidw.
Wskazywa¢ moga na to na ogot stabe zwigzki miedzy nasileniem tworczych
zdolno$ci ucznidow, a ich wynikami w nauce, ktorych sila zawiera sie
w przedziale od 0,0 do 0,3 (Ai, 1999; Auzmendi, Villa, Abedi, 1996; Cicirelli,
1965; Freund, Holling, 2008; Freund, Holling, Preckel, 2007; Gralewski,
Karwowski, 2012; Habibollah, Rohani, Tengku Aizan, Jamaluddin, Kumar,
2009; Karwowski, 2007; Niaz, de Nuifiez, de Pindera, 2000; Silvia, 2008). Do
momentu, w ktérym nauczyciele nie zostang poinstruowani o tym jak nalezy
rozumie¢ kreatywno$¢ uczniow nie sg w stanie jej prawidlowo oceni¢. Taka
sytuacja wskazywaltby na to, ze nauczyciele nie czuja si¢ odpowiedzialni za
rozwijanie kreatywnos$ci uczniow (Aljughaiman, Mowrer-Reynolds, 2005) i nie
stymulujg ich potencjatu twoérczego w warunkach szkolnych. Wniosek ten
posrednio potwierdzajag badania Piers, Daniels 1 Quackenbush (1960),
w ktorych, mimo iz nauczycielom przedstawiono definicje kreatywnosci, to
1 tak nie byli oni zgodni w ocenie kreatywnosci ucznidw, a ich nominacje byty
zwigzane z jedynie z mirami oryginalno$ci myslenia na poziomie r = 0,23;
p < 0,05, natomiast nie wigzaly si¢ z innymi miarami zdolnos$ci tworczych.
Oznacza to, ze mimo iz nauczyciele zostali odpowiednio poinstruowani, to i tak
stosowali odmienne kryteria oceny kreatywnosci lub — co bardziej
prawdopodobne — nie byli w stanie oceni¢ poziomu zdolno$ci tworczych

swoich ucznidéw, poniewaz na CO dzien nie wykorzystuja tego typu zdolnos$ci
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W procesach nauczania i wychowywania. Gralewski i Karwowski (2013)
wskazuja, ze nominacje nauczycieli dotyczace kreatywnos$ci ucznidw moga
zaleze¢ od inteligencji ucznidw oraz ich wynikow w nauce.

Zdaniem Gralewskiego i Karwowskiego (2013) nasilenie inteligencji
nalezy traktowa¢ jako wazny czynnik majacy wplyw na relacje migdzy
kreatywno$cig ucznia, a nominacjami nauczycieli z tego zakresu. Wynika to
miedzy innymi z faktu, ze w $wietle metaanliz Kim (2005), $rednia korelacja
miedzy miarami zdolnosci tworczych 1 miarami inteligencji wynosi
I man = 0,17. Na tej podstawie nalezy przypuszczaé, ze przynajmniej
w niewielkim stopniu nominacje nauczycieli dotyczace kreatywnos$ci uczniow
mogg zaleze¢ od nasilenia inteligencji uczniow. Przypuszczenie to potwierdzaja
wyniki badan Pearlmana (1983). Pearlman (1983) badat poziom zdolnosci
tworczych oraz inteligencji ucznidow, a takze poprosit nauczycieli o ocene
kreatywnos$ci uczniow za pomocg specjalnie skonstruowanej listy kontrolnej
opisujacej ich zachowania tworcze. Analiza wynikow wykazala, ze nominacje
nauczycieli byly stabo zwigzane z miarami twoérczych zdolno$ci uczniow
r = 0,24. Ponadto sita zwigzku miedzy nominacjami nauczycieli, dotyczacymi
kreatywnosci,

a nasileniem zdolno$ci tworczych ucznidéw ostabta do poziomu r = 0,13 pod
wpltywem kontroli inteligencji uczniow. Ponadto nalezy zaklada¢ istnienie
efektu halo w ocenie kreatywnos$ci ucznidw przez nauczycieli wywolanego
poziomem inteligencji uczniow. W praktyce moze to oznaczaé, ze nauczyciele
za ucznia kreatywnego uznaja tego 0 wysokich predyspozycjach
intelektualnych. Potwierdzaja to przywolywane wczesniej wyniki badan
Pearlmana (1983), ktore wykazaly Ze nominacje nauczycieli dotyczace
kreatywnos$ci uczniow byly silniej zwigzane z nasileniem inteligencji uczniow
r = 0,52 niz, jak nalezaloby tego oczekiwaé, z nasileniem ich zdolnosci

tworczych r = 0,24 [z = 5,00; p < 0,001]. Powyzsze ustalenia potwierdzaja
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przywolywane wcze$niej badania poswigcone potocznym teoriom tworczosci.
Wyniki Aljughaiman i Mowrer-Reynolds (2005) wskazuja, ze nauczyciele myla
cechy uczniow kreatywnych z ucznami zdolnymi, osiagajacymi wysokie wyniki
w nauce. Poproszeni przez nich nauczyciele o opisanie cech ucznia
kreatywnego, przedstawili opis ucznia o wysokich predyspozycjach
intelektualnych i motywacyjncyh do nauki, ktory posiadat réwniez pewne
cechy powigzane z tworczoscia, ale nie uwzglednili w nim pierszorzedowych
wyr6éznikow tworczoscei, jak chociazby plynnos¢, gietkos¢ 1 oryginalnose
myslenia, elaboracja czy niezaleznos¢.

Zdaniem Gralewskiego i Karwowskiego (2013), nominacje nauczycieli
dotyczace kreatywnosci ucznidow silnie zalezg od ich wynikdw w nauce. Wyniki
w nauce stanowig dla wielu nauczycieli jedng z podstawowych informacji
o uczniu, ktora moze wpltywac na opinie nauczyciela o nim oraz decydowaé
0 uznaniu go za mniej lub bardziej zdolnego, w tym réwniez kreatywnego.
Potwierdzaja to =zarowno starsze (Hollad, 1959; Mayfield, 1979) jak
i najnowsze badania (Karwowski, 2007; Kousoulas, Mega, 2009), ktore
wskazuja jednoznacznie, ze nominacje nauczycieli dotyczace kreatywnosci
uczniow sg silnie powigzane z wynikami ucznidow w nauce. Niekiedy nawet
nominacje nauczycieli dotyczace kreatywnos$ci uczniow sa silniej powigzane
z wynikami ucznibw w nauce, niz z nasileniem ich zdolnosci tworczych
mierzonych za pomocg standaryzowanych narzedzi psychometrycznych.
Potwierdzaja to miedzy innymi badania Kousoulas i Mega (2009), w swietle
ktorych nominacje nauczycieli, mimo iz nie byly powigzane z kreatywnos$cia
uczniéw, to byly silnie powigzane z oceng ich wynikow w nauce r = 0,51,
p < 0,001. Jednocze$nie wyniki uczniow w nauce stabo korelowaty z mirami
ptynnosci (r = 0,21), gietkosci (r = 0,24) oraz oryginalno$ci (r = 0,19) myslenia
uczniow. Badania Karwowskiego (2007), przeprowadzone w warunkach

polskich wykazaly rowniez, ze nominacje nauczycieli dotyczace kreatywnosci
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ucznibw sa silniej zwigzane wynikami ucznibw W nauce, niz ze
standaryzowanymi miarami kreatywnosci. W badaniu  kontrolowano
kreatywno$¢ uczniow za pomoca Rysunkowego Testu Myslenia Tworczego
TCT-DP Urbana i Jellena (Matczak, Jaworowska, Stanczak, 2000).
W badaniu tym (Karwowski, 2007), nauczycieli wiodgcych przedmiotow
nauczania poproszono o ocen¢ kreatywnosci badanych ucznidw na
siedmiostopniowej skali. Wyniki badan ujawnily, ze nominacje nauczycieli
dotyczace kreatywnosci ucznidéw byly stabo zwigzane z wynikami uczniow
w standaryzowanym teScie myslenia tworczego TCT-DP (r = 0,30).
Jednocze$nie zwigzek ten okazal si¢ slabszy, niz zwigzki miedzy nominacjami
nauczycieli, a wynikami uczniow w nauce (r = 0,78) z = 4,35; p < 0,001, mimo
1z wyniki uczniow w nauce byly skorelowane z wynikami uczniow w tescie
TCT-DP na poziomie r = 0,43.

Najnowsze badania Gralewskiego i Karwowskiego (2013) wskazuja, ze
nominacje nauczycieli dotyczace kreatywnosci uczniow stabo zalezg od
standaryzowanych miar kreatywno$ci uczniow (£ = 0,17; p < 0.001) oraz
inteligencji ogolnej (L = 0,08, p < 0,05) podczas gdy silnie zalezg od
funkcjonowania szkolnego uczniéw, definiowanego jako wyniki ucznidw
W hauce, ocena z zachowania oraz uczestnictwo olimpiadach szkolnych
(B =092; p < 0,001) (Rysunek 1.). Prawdopodobnie fakt, ze nominacje
nauczycieli, dotyczace nasilenia kreatywnos$ci uczniow, zaleza od efektywnosci
funkcjonowania szkolnego uczniéw, nie bytby tak zaskakujacy, gdyby nie to,
ze funkcjonowanie szkolne ucznidow okazato si¢ nie by¢ bezposrednio zwigzane
z kreatywnoscig uczniow (£ = -0,01; p > 0,05). Ponadto, mimo iz
funkcjonowanie szkolne ucznidéw nie zalezy od nasilenia ich kreatywnosci, to
i tak stanowi glowny powodd uznania ucznia za kreatywnego

w opiniach nauczycieli.
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Rysunek 1. Model zalezno$ci miedzy kreatywnoscig uczniow (Students
Creativity), a nominacjami nauczycieli dotyczgcymi kreatywnos$ci uczniow
(Teachers™ Ratings of Students Creativity) przy uwzglednieniu inteligencji
(Intelligence) oraz funkcjonowania szkolnego (Schol Functioning) uczniow (na

podstawie: Gralewski, Karwowski (2013, s. 299).

Legenda: T1-T7 — nominacje nauczycieli (od 1 do 7) dotyczace nasilenia kreatywnosci ucznia;
TCT-DP —wynik ucznia w Tescie Myslenia Tworczego; N — nasilenie nonkonformizmu ucznia;
H — nasilenie zachowan heurystycznych ucznia; IM — nasilenie motywacji samoistnej ucznia;
CAA - nasilenie aktywnos$ci tworczej ucznia w zakresie sztuki; CAS — nasilenie aktywnosci
tworczej ucznia w zakresie nauki; GPA — $rednia ocen ze wszystkich przedmiotéw nauczania
w semestrze poprzedzajacym badanie; G(TR) — udziat ucznia w olimpiadach przedmiotowych;
BEH — ocena zachowania uczniow. Miary dopasowania modelu: Chi2(df = 114) = 273.53,

p =.001, chi2/df = 2.40, CFI = .920, IFI = .922 RMSEA = .049 (.041-.056).

Podsumowanie

Obecny stan badan wskazuje do$¢ jednoznacznie, ze nauczyciele nie radza
sobie z rozpoznawaniem  kreatywno$ci ucznidw. Przyczyn nietrafhosci
nominacji nauczycieli mozna upatrywa¢ miedzy innymi w braku rzetelnej
wiedzy nauczycieli z zakresu tworczosci oraz niedostatecznych umiejetnosci

diagnozy zdolnosci i1 uzdolnien tworczych. Zgodnie z dotychczasowym
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wywodem, w sytuacji, gdy nauczyciel nie posiada stosownej wiedzy z zakresu
tworczosci, proces rozpoznawania tworczych uzdolnien ucznidw moze
przebiega¢ zgodnie z jego potocznymi wyobrazeniami na temat sylwetki ucznia
tworczego. Biorac pod uwage fakt, ze z badan nad nauczycielskimi potocznymi
teoriami kreatywnos$ci wynika, iz w znacznym stopniu odbiegaja one od teorii
profesjonalnych z tego zakresu, nalezy spodziewacé si¢, ze nauczyciele proszeni
o wskazanie ucznia kreatywnego, moga mie¢ na mysli kogo$ zupehie innego —
inteligentnego, dobrze uczacego si¢, postusznego, szanowanego czy pilnego,
ale nie kreatywnego czy tworczego.

Istnieje uzasadnione przypuszczenie, ze nauczyciele trafnie rozpoznaja
tworczo$¢ artystyczng ucznidOw, natomiast nie dostrzegaja ich tworczosci
rozumianej jako styl, cecha osobowosci czy zdolnosci tworcze. Potwierdza to
Giza (2006), ktora twierdzi, ze tworczos¢ uczniow w szkole sprowadzana jest
do dziatan artystycznych. Wedlug Gizy (2006), nauczyciele koncentruja sie
jedynie na wytworach ucznidéw. Jednoczes$nie zawezaja pole aktywnosci
tworczej uczniow do dziatalnos$ci artystycznej. Rozpoznajg tworczo$¢ uczniow
jedynie na podstawie ich osiggnig¢ wokalnych, muzycznych, recytatorskich,
poetyckich, aktorskich, czy plastycznych. Zdaniem Gizy (2006), uczniowie
uzdolnieni aktorsko, plastycznie lub muzycznie uczestnicza w akademiach,
robig gazetki szkolne i dzigki temu sg dostrzegani przez nauczycieli (por. Klus-
Stanska, 2008). Inni za$ nie majg no to szans. Tak sytuacja wymaga zmian.
Nalezy przede wszystkim dazy¢ do wzbogacania wiedzy nauczycieli na temat
tworczosci, jej istoty oraz cech osobowych niezbednych do inicjowania
1 koordynowania procesOw tworczych prowadzacych do powstawania
wytworow o obiektywnej wartosci tworczej. Kolejny krok dziatah winien
sprowadza¢ si¢ do przygotowania metodycznego nauczycieli do tego, aby

wykorzystywali kreatywnos$¢ uczniow w procesie nauczania.
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Edukacja przez tworczo$¢
Istota twérczoSci

Problematyka tworczos$ci coraz czgsciej staje si¢ przedmiotem rozwazan
teoretycznych oraz badan empirycznych przedstawicieli roznych dyscyplin.
Zwigzane jest to niewatpliwie z coraz wigkszg zlozonoscig wspotczesnej
rzeczywisto$ci, postgpem cywilizacyjnym ora rodzacymi si¢ problemami, ktore
wymagaja niekonwencjonalnych sposobow ich rozwigzania. Tworczose
bowiem wujawnia si¢ w czynnym stosunku cztowieka do rzeczywistosci,
realizacji codziennych zadan 1 poszukiwaniu skutecznych rozwigzan
(Strzatecki, 1989; Uchnast, 1994). , Tworczo$¢ jest najwyzszg formag ludzkiego
dziatania, dlatego jej zakres wigze si¢ w naszych czasach ze wszystkimi
mozliwymi rodzajami aktywnosci czlowieka wyrazajacymi si¢ w formie
przedmiotu lub idei” (Popek, 2003, s.13)

Pojecie tworczosci uzywane jest w roznorodnych kontekstach, dlatego
trudno ja zdefiniowa¢ (Necka, 2003).

Tworczo$¢ moze odnosi¢ si¢ do dorobku artysty, czy jego aktywnosci
w okre§lonym miejscu i czasie. Mozemy postugiwaé si¢ roOwniez terminem
tworczy w odniesieniu do osoby, ktdra ma interesujace pomysty, pisze ciekawie
1 dazy przez swoja aktywno$¢ do stworzenia czego$ nowego. Tworczosé
zatem jest cecha indywidualng, procesem psychicznym, wyposazeniem
intelektualnym okreslonej jednostki. MozZemy takze nazywac jednostka tworcza
kogos$, kto nie wymyslit, nie namalowal, nie napisat niczego nowego, wowczas
tworczo$¢ dotyczy cechy ukrytej, ktora swiadczy o mozliwosciach tej osoby,

97



a nie jej konkretnych, namacalnych wytworach. Co wigcej, twdrczo$¢ mozemy
odnosi¢ do osobowos$ci jednostki, ktéra jest wewnetrznie zlozona (Necka,
2003). Dlatego tez wymienia si¢ podejscie elitarne i egalitarne w odniesieniu do
tworczosci. Zwolennicy pierwszego twierdza, ze tworczo$¢ jest wilasciwa
wylacznie jednostkom, ktore wnoszg co$ nowego do rozwoju nauki, Kultury,
sztuki. Ich wytwory ciesza si¢ powszechnym uznaniem i s3 wykorzystywane.
Drugie podejscie egalitarne uznaje, ze kazdy czlowiek jest tworczy, ale
w roznym stopniu. W tym znaczeniu tworczo$¢ uznawana jest za wlasciwosc¢

jednostki podobnie jak inteligencja czy neurotyczno$¢ (Necka, 2003).

Jednostka tworcza potrafi dostrzega¢ rozbieznosci migdzy potrzebami
a mozliwosciami ich zaspokajania oraz organizowa¢ dziatanie poprzez
wprowadzanie znaczacych zmian w S$rodowisku zewnetrznym 1 swoim
zachowaniu (Strzatecki, 1969). Tworczy potencjat jednostki wyraza si¢ poprzez
jej zainteresowania, preferencje, styl dziatania oraz stosunek do rzeczywistosci.
Poziom tworczosci jest wspoOiczesnie istotnym kryterium, ktore decyduje
o przydatnosci do wykonywania wielu zawodow. Dowiedziono, ze tworczos¢
jest powigzana z szeregiem cech osobowosciowych i1 od nich zalezna
(Simonton, 1987).

Obecnie wickszos¢ badaczy przychyla si¢ do stanowiska, ze tworczos¢
jest zjawiskiem wielowymiarowym. Popek (2003) jest zdania, ze w dziatalnosci
tworcze] uczestniczy cala osobowos$¢, a nie poszczegdlne wlasciwosci
psychiczne. Necka (2003) natomiast uwaza, ze tworczo$¢ jest procesem
psychicznym prowadzacym do wytworzenia nowej i wartosciowej idei. Na jej
zaistnienie wptywa: wyobraznia, uwaga, myS$lenie, pamie¢, percepcja, emocje
oraz pewne stany $wiadomos$ci. Zatem twoOrczo$¢ nie jest tylko wlasciwa
wybitnym jednostkom, ale kazdemu czlowiekowi na polu rozmaitych
aktywnosci. Co wigcej mozna ja ksztaltowaé 1 rozwijaé w wyniku
réznorodnych oddzialywan.
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Tworcze mys$lenie i dzialanie ma istotne znaczenie w edukacji.
Rozwijanie tej wlasciwosci moze przyczyni¢ si¢ do lepszego funkcjonowania
uczniow nie tylko w warunkach szkolnych, ale réwniez pozaszkolnych.
Zgodnie ze wspolczesnym podejsciem do tworczosci, nie tylko poznawcze
wlasciwosci jednostki decyduja o ksztaltowaniu tworczosci lecz srodowisko
spoteczne, w ktorym wzrasta mtody czlowiek. S. Popek, w swoim modelu
interakcyjnym  wyjasniajagcym  mechanizmy tworczosci, laczy  aspekt
poznawczy, emocjonalny, motywacyjno-wolitywny z oddziatywaniami
srodowiska, zarowno przyrodniczego, jak i spotecznego (Popek, 2003, 2010).
Wszystkie funkcje psychiczne usytulowane sg na kontinuum w zaleznosci od
indywidualnych  wlasciwosci  osobowosci  jednostki, ktéora decyduje
0 aktywnos$ci twoérczej. W modelu tym S. Popek wymienia $rodowisko
spoteczne jako istotny czynnik w rozwoju twoérczosci. Poprzez odpowiednie
oddziatywania wychowawcze mozna zatem ksztaltowaé potencjal tworczy
jednostki. Dziecko, ktéremu rodzice 1 wychowawcy dostarczaja pozytywnych
wzmocnien oraz wsparcia emocjonalnego 1 poczucia bezpieczenstwa, ma
wicksze szanse na podejmowanie w przyszilosci dzialan o charakterze
tworczym. Nie boi si¢ nowych wyzwan i sytuacji. Co wiecej chetniej interesuje
si¢ tym, co niezwykte i oryginalne w otaczajgcym srodowisku. Otoczenie moze
sprzyja¢ lub szkodzi¢ tworczosci (Necka, 2003; Popek, 2003). To samo
srodowisko 1 jego specyficzne warunki (np. rodzinne, spoleczne) dzialaja

stymulujaco lub destrukcyjnie (Popek, 2010).

Inhibitory twérczosci

W literaturze przedmiotu mona spotka¢ pojecie barier (inhibitoréw),
ktore utrudniaja lub nawet uniemozliwiaja  podejmowanie dzialalno$ci
tworczej  jednostki (Szmidt, 2007). Wyréznia si¢ bariery przedmiotowe

(obiektywne): zwigzane ze $rodowiskiem zewngtrznym, podmiotowe, ktore
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dotycza dostepnych $rodkow intelektualnych lub materialnych oraz
psychospoleczne, zwigzane z wewn¢trznymi przezyciami jednostki oraz jej
zyciem spofecznym. Konsekwencja barier jest nieche¢ do podejmowania
dziatan tworczych oraz przedwczesnym ich konczeniem (Dobrotowicz, 1993).
Bariery spoteczne wynikaja ze wzajemnych relacji jednostki i grupy. Wymienia
si¢ wsrdd nich: nieche¢ do eksplorowania, dezaprobate dla tworczej wyobrazni
i fantazji, autorytarng dyscypling lub nadopiekunczo$é, nadmierne operowanie
normami i algorytmami, konserwatyzm, destruktywny krytycyzm, przesady oraz
uprzedzenia, nietolerancje, nieodpowiednig postawe rodzicow i wychowawcow,
pozbawienie podmiotowosci, brak poczucia bezpieczenstwa, odrzucenie przez grupe
spoteczng, wadliwg postawe nauczycieli, instruktorow, rodzicow w procesie
kierowania rozwojem poznawczym 1 twodrczym dziecka, negatywne warunki
materialne i bariery zdrowotne (Popek, 2003, s.176). Wymienione bariery spoteczne
oddzialujg poprzez okreslone uwarunkowania biogenetyczne, wytwarzajagc hamulce
o charakterze osobowo$ciowym i emocjonalnym. W ten sposob ksztaltuje si¢ postawa
jednostki. Moze ona z jednej strony przejawia¢ si¢ checig do nasladownictwa,
z drugiej za$ dgzeniem do kreacji i zmiennos$ci (Popek, 2003, s.176).

Bariery psychiczne: mogg wynika¢ ze stereotypow, reakcji obronnych,
niekorzystnego nastawienia, Igku, braku wiary we wilasne mozliwosci,

kompleksow czy kryzysow. Wymienia si¢ wsrdd nich:

e bariery emocjonalno-motywacyjne: wynikajace z obaw przed negatywna
opinia ze strony innych, Igkiem przed nowym 1 nieznanym,
niecierpliwoscia w dazeniu do celu, pesymizmem,

e bariery osobowo$ciowe: zwigzane z brakiem wiary w powodzenie
dziatan, konformizmem, trudnoscia w podejmowaniu decyzji, obawa
przed publiczng prezentacja pomystéw, niewiara w  siebie,
egocentryzmem, nadmierng  pewnoscig siebie, brakiem

samo$wiadomosci (Dobrotowicz, 1993; Kozielecki, 2004; Popek, 2003).
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Bariery i hamulce osobowos$ciowe ksztaltuja i nasilaja si¢ w srodowisku
spotecznym. Zdarza si¢, ze trudno jest oddzieli¢ jedne od drugich. Zdaniem
Popka, przy rozpatrywaniu okreSlonych barier, a takze stymulatoréw
tworczosci, w pierwszej kolejnosci powinno zwracac si¢ szczeg6lng uwage na

funkcje szkoty i edukacji (Popek, 2003).

System edukacyjny we wspolczesnej szkole jest przede wszystkim
nastawiony na przystosowanie 1 odtworczy charakter podejmowanych dziatan
oraz brak indywidualizmu w podejsciu do ucznidow. Nie sprzyja to
ksztaltowaniu  tworczosci, lecz mysleniu  w  sposdb  schematyczny
1 konwencjonalny. W ten sposéb dziecko staje si¢ biernym konformista.
Przyzwyczajone do tego, ze tylko nauczyciel zadaje pytania, uczen rezygnuje
z tej formy aktywnos$ci. Ponadto tylko jedna prawidlowa odpowiedz sktania je
do myslenia konwergencyjnego (Necka, 2003). P. Torrance wprowadzit
zjawisko ,kryzysu czwartej klasy”, ktore przejawia si¢ znacznym obnizeniem
poziomu tworczosci u dzieci dziewigcio- 1 dziesigcioletnich (za: Necka, 2003,
s.149). Poza tym sposob przekazywania wiedzy w szkole moze by¢ kolejnym
blokiem dla rozwoju myslenia tworczego. Necka (1987) wymienia w tym
wzgledzie nastepujace czynniki: przewaga twierdzen nad pytaniami, brak
ukazywania perspektyw rozwoju danej dziedziny, operowanie malo
kreatywnym jezykiem (unikanie analogii, poréwnan, metafor). Nie bez
znaczenia jest roOwniez osobowos$¢ nauczyciela. Nastawienie na odtworczy
sposob przyswajania wiedzy, preferowanie tylko jednej wiasciwej odpowiedzi,
zmusza uczniow do myslenia konwergencyjnego i schematycznego. Ponadto
mylenie oryginalnosci i ptynnosci myslenia ucznidéw z nadpobudliwoscia czy
niegrzecznym zachowaniem prowadzi do trudno$ci w odrdznieniu dziecka
tworczego od tego, ktore przejawia trudnosci wychowawcze (Szmidt, 2001).
Nauczyciel moze przyczynia¢ si¢ do hamowania tworczego rozwoju uczniow

poprzez osobiste problemy natury emocjonalnej, wewnetrzne napiecia i stany
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frustracji przejawiajace si¢ problemami w komunikacji, brakiem cierpliwos$ci
oraz przejawami agresji w relacjach z uczniami (Popek, 1987). Taka postawa
rodzi nieche¢ i1 brak zaufania do nauczyciela ze strony ucznidow i zniecheca do

podejmowania aktywnosci o charakterze tworczym.

Szkota moze ksztaltowaé postawe tworcza poprzez odpowiednie
oddziatywania 1 podejscie do uczniow. Stymulatory tworczosci zaprezentowane
zostang w dalszej czg$ci niniejszego opracowania.

Kolejnym istotnym czynnikiem dla ksztaltowania tworczosci jest
srodowisko rodzinne. Styl wychowania o charakterze autokratycznym, ktory
opiera si¢ na przestrzeganiu sztywnych regut zachowania 1 podporzadkowania
sie im, tlumienie u dziecka spontanicznej ekspresji do zabawy, izolowanie od
rowiesnikow, prowadzi do nietolerancji odmienno$ci oraz osobowosci
konformistycznej. RoOwniez liberalny styl wychowania, ktory polega na braku
zainteresowania 1 niedocenianiu wysitkow dziecka oraz jego aktywnos$ci moze
by¢ przyczyng obnizonej motywacji i dazeniu do przecietnosci (Popek, 2003).

Nie nalezy zapomina¢ rowniez o grupach réwiesniczych, ktore poprzez
jednostki dominujace, ktoére narzucajg pozostaltym uczniom postawy, system
wartosci, sposob myslenia oraz wygladu zewngtrznego, mogg przyczyniaé si¢
do ksztattowania zachowan konformistycznych 1 ulegtych wsérod jednostek

tworczych, albo wykluczania ich z grupy (Popek, 2003).

Nie nalezy zapomina¢ o roli spoleczenstwa w pobudzaniu lub
hamowaniu twérczosci. Swiadomo$é ograniczen i wymaganh przez nie
narzucanych, moze prowadzi¢ do poczucia nizszosci lub wyzszosci nad nimi
(Gotaszewska, 1986). Nadmierne obwinianie siebie, lek przed oceng ze strony
innych, moze doprowadzi¢ do negacji w sobie przejawow tworczosci.
Natomiast poczucie wyzszosci nad innymi moze prowadzi¢ do zablokowania

ekspresji i poczucia niezrozumienia przez innych. Z drugiej strony ta sama
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postawa moze wigza¢ si¢ z checig uzewnetrzniania swoich idei
I pokazywania ich otoczeniu. W tym wypadku jednostka doskonali swoje
umiejetnosci i moze osigga¢ wybitne wyniki w okreslonej dziedzinie

aktywnosci (Lukasiewicz Wieleba, Jablonowska, 2010).

Dobrotowicz (1993) pisze o abarietyce. Jest to metoda zwigzana
Z przezwyciezaniem, ostabianiem lub obchodzeniem barier. Zdarzenia uznane
jako niesprzyjajace, przypadkowe, negatywne staja si¢ inspiracjg dla nowych
dzialan, umozliwiaja przewartoSciowanie probleméw 1 wybranie nowych,
wiasciwych drog w dazeniu do celu. ,,Nie metoda, a zywy czlowiek rozwigzuje
konkretny problem tworczy, stad abarietyka nie stanowi zamknigtego systemu
rekomendacji, lecz system otwarty, prowokujacy do gromadzenia wlasnych

doswiadczen” (Dobrotowicz, 1993, s. 177-178).

Rozwijanie tworczoSci

Wykorzystanie tworczosci w edukacji dotyczy zatem dwoch rodzajow
oddziatywan. Pierwszy z nich koncentruje si¢ na usuwaniu barier, przeszkod
oraz réznego rodzaju blokow. Drugi natomiast wigze si¢ z przekazywaniem
wiedzy o tworczosci oraz rozwijaniu 1 ksztaltowaniu szeregu zdolnosci
I umiejetnosci, ktore sg niezbednymi elementami twoérczosci (Necka, 2003).
Okazuje si¢, ze wlasna, indywidualna aktywno$¢ jednostki, niczym nie
ograniczana, jest swoistym rodzajem aktywnosci tworczej. Wspolcze$nie uwaza
si¢, ze tworczo$¢ objawia si¢ nie tylko w tym, co ludzie tworza (maluja,
komponuja), lecz réwniez przez to, jak odbieraja $wiat. Kazde dziatanie
czlowieka wykraczajace poza recepcje jest tworczoscig (Kukietczynska, 2000,
s. 53). Zgodnie z zalozeniami psychologii indywidualnej, proces tworczy jest
spontanicznym, nieswiadomym dazeniem do samourzeczywistnienia si¢
poprzez dzialanie, ktorego wynikiem jest dzielo — wytwor jako ,,produkt

nieswiadomej oraz §wiadomej sfery osobowosci” (Janicki, 1989, s. 68).
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Rola nauczyciela

W ksztaltowaniu tworczosci wazng odgrywa nauczyciel, ktéry pomaga
swoim uczniom pokonywaé pojawiajace si¢ bariery. Wiedza nauczyciela na
temat inhibitorow i blokéw dla rozwoju tworczosci jest niezbedna
w pokonywaniu i zapobieganiu ich pojawiania si¢. Nauczyciel taki nie oczekuje
od ucznia tylko jednej odpowiedzi, lecz prowokuje go do poszukiwania
roznych sposobow rozwigzania okreslonego problemu. Jest §wiadom, ze uczen
moze przezywac lek przed osmieszeniem czy oceng ze strony grupy. Istotne
w tym wzgledzie jest rozbudzanie motywacji wewnetrznej, ktéra sprawia, ze
mlody cztowiek odczuwa satysfakcje z tworzenia 1 podejmuje aktywnos¢
tworczg dla niej samej, a nie w oczekiwaniu na nagrode (Szmidt, 2009).
Wprowadzanie zmian i urozmaicanie, to czynniki rozbudzajgce i motywujace
do pracy tworczej. Wazne jest rowniez przekonanie nauczyciela, ze kazde
dziecko posiada okreslony potencjat twoérczy, a stworzenie odpowiednich

warunkéw moze pomoc w jego ekspresiji.

Nauczyciel oprocz wiedzy 1 umiejetnosci powinien wykazywac si¢
zaangazowaniem oraz otwarto$cig na nowe i nieckonwencjonalne pomysty. Sam
zatem powinien by¢ osobg twoérczg. Tworczy nauczyciel tatwiej zauwaza
przejawy tworczosci u uczniéw, potrafi je docenia¢ i nagradza¢. Nauczyciel jest
autorytetem 1 wzorem do nasladowania, gdy sam jest tworczy i woéwczas moze

ksztattowac tworcze jednostki (Necka, 2003).

Kolejnym waznym czynnikiem motywujacym do podejmowania
aktywnos$ci tworczej jest wlaSciwe ocenianie ucznidw przez nauczycieli.
Badania prowadzone w tym zakresie dowodza, ze zewnetrzne oceny
negatywnie wplywaja na przebieg oraz wyniki podejmowanych dziatan
tworczych (Necka, 2003, Szmidt, 2005). Problem stanowi rowniez brak

znajomosci przez ucznidw jasnych kryteriow ocen. Dla rozwijania tworczoS$ci
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istotne jest zatem interaktywne ocenianie. Dokladne komentarze i sugestie
nauczyciela podkreslajace zar6wno mocne, jak rdwniez stabe strony pracy oraz
wspélne formulowanie celdéw uczenia si¢ majg tu szczegdlnie pozytywne
oddzialywanie (Szmidt, 2009). Torrance (1962, 1965) zaobserwowal, ze
przyczynga zahamowania dziatan tworczych uczniéw sa nieprawidlowe postawy
nauczycieli. Stworzyl reguty postepowania dla nauczycieli w celu pomocy
dzieciom w rozwoju myslenia twoérczego. Nauczyciel powinien by¢ otwarty na
pytania uczniéw, wystuchiwac nawet, jego zdaniem, dziwnych pytan przez nich
stawianych oraz odpowiednio si¢ do nich ustosunkowa¢. Powinien aprobowac,
a nie krytykowac¢ niezwykte pomysty pojawiajace si¢ podczas zaje¢ oraz dawac
odczu¢ dzieciom, ze kazdy pomyst jest wazny 1 wartosciowy. Nalezy zawsze
scisle powigza¢ oceng z jej przyczyng. Nauczyciel powinien dokladnie okreslic,
co w danym pomysle jest, wedlug niego, ciekawe, a co nie oraz jakie niesie za
sobg konsekwencje. Nauczyciele, ktorzy przyczyniaja si¢ do ksztaltowania
wsrdéd ucznidow otwartosci, niezaleznosci oraz wytrwalosci, rozwijaja w ich
postepowaniu tworcze postawy. Dzigki temu ich wychowankowie mogag
w przysztosci podejmowac aktywno$¢ o charakterze twoérczym na réznych
polach dziatalno$ci (Szmidt, 2009). Uczenie dzieci od najmlodszych lat
wyrazania siebie oraz wrazliwosci na innych oraz na kulture i sztuke ma tutaj
roOwniez istotne znaczenie. Nauczyciel powinien wykorzystywaé w pracy
z uczniami metody aktywizujace oraz stwarzaé atmosfer¢ sprzyjajaca
ksztaltowaniu tworczych pomystow. Powinien on zacheca¢ do wyrazania
wlasnych pogladow czy watpliwosci. Okazuje si¢, ze istotnym elementem
w wyrazaniu siebie jest przezywanie. Warto zatem prowokowaé sytuacje
wzbudzajace réznorodne emocje, sklaniajace do refleksji nad warto$ciami
moralnymi, spotecznymi, czy tez estetycznymi. Przyczynia si¢ to do rozwoju
osobowosci, uczu¢ wyzszych oraz pobudza procesy poznawcze (Lukasiewicz

Wieleba, Jablonowska, 2010).
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Kolejnym waznym aspektem w rozwijaniu potencjalu tworczego jest
uwzglednienie i identyfikacja okreslonych zdolnosci i uzdolnien uczniow.
Zakres pojecia zdolnosci moze odnosi¢ si¢ do wiasciwosci indywidualnych,
osobowosciowych czy behawioralnych, moze by¢ réwniez  ujmowany
w kontekscie rozwojowym oraz edukacyjnym (Limont, 2005). Zdolnosci
odnoszone sa czesto do ogdlnych whasciwosci intelektualnych jednostki, takich
jak uczenie si¢, zapamietywanie, szybko$¢ przetwarzania informacji. Wiazg sie
wowczas ze zdolnosciami szkolnymi czy akademickimi (Ledzinska, 1996,
Necka, 2003, Nosal, 1990 za: Limont, 2005). Uzdolnienia natomiast lgczone sa
z konkretng sferg dziatalnosci jednostki 1 nazywane uzdolnieniami
specjalnymi, ktore umozliwiajg osigganie wysokich wynikow w $cisle
okreslonej dziedzinie. W zwigzku z tym mozna mowi¢ o uzdolnieniach
matematycznych, literackich, muzycznych, czy plastycznych (Chruszczewski,
2009; Lewowicki, 1980; Limont, 2005; Popek, 1996). S. Popek (1996)
wyr6znia ponadto uzdolnienie twoércze, ktore ksztaltuje sie dwutorowo 1 jest
stopniowalne. Uzdolnienia tworcze sg to indywidualne predyspozycje
osobowosci czlowieka, zapewniajace skutecznemu dziataniu nowos¢,
oryginalnos$¢ i1 generatywnos$¢ (Popek, 1987, s.22). Szereg badan wskazuje na
to, ze zdolnos$ci oraz uzdolnienia nie sg wystarczajace, do tego aby osiggac
wysokie wyniki i odnosi¢ sukcesy (Borzym, 1983; Dyrda, 2000; Ekiert-
Grabowska, 1994; Rimm, 1994). Wazne znaczenie odgrywaja czynniki
spoteczne, co potwierdzaja prowadzone w tym zakresie badania ( Rimm, 1994;
Seligman, 1993; Przybylska, 2008). Wspotdziatanie osobowosci, zdolnosci,
motywacji oraz $rodowiska, zarowno szkolnego, jak tez rowiesniczego, Sprzyja
rozwijaniu tworczosci. Dlatego tez nauczyciele powinni rozbudza¢ otwartos¢,
odwage, che¢ do podejmowania ryzyka, poczucie autonomii, pozytywna
samooceng, ambicj¢, akceptowanie réznorodnosci 1 zlozonosci (Lukasiewicz

Wieleba, Jablonowska, 2010).
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Istotng rolg w tym wypadku odgrywa przede wszystkim nauczyciel, ktory
powinien koncentrowa¢ si¢ na identyfikacji zdolno$ci oraz uzdolnien swoich
ucznidw, uczeniu sposobow ich rozwijania w szkole i poza nia, analizowaniu
sposobOw rozwigzywania problemow wychowawczych, ktéore moga byc
wynikiem zr6znicowanych mozliwosci rozwojowych poszczegdlnych uczniow

(Bieluga, 2009).

Identyfikacja osobowos$ci tworczej moze roOwniez pomoc nauczycielom
w ukierunkowaniu uczniow oraz wyznaczaniu im okreslonych zadan i celow.
W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ wlasciwosci wspolne charakteryzujace

jednostki tworcze. Cechuja si¢ one:

e zdolnoscig do szybkiego i1 trwalego uczenia sig;
® dociekliwoscia;

® otwarto$cig na nowe doswiadczenia;

® zdolnos$cig godzenia sprzecznos$ci;

e krytycyzmem i samokrytycyzmem;

® wysoka wrazliwos$cig emocjonalng;

® samoregulacjg emocjonalng (szczegdlnie przy nadwrazliwosci);
e sklonnos$cig do fascynacji i pasji;

® odpornoscig na niepowodzenia;

¢ zdolnoscig do spontanicznej ekspresji;

® poczuciem komizmu;

® silg woli i uporem;

® odwaga tworcza;

® bardzo silng motywacja i zapalem do pracy;

® samosterownoscia;

® tolerancja na samotnos$¢ z wyboru;

® clastycznoscig adaptacyjna;

e tolerancyjnos$cia (Popek, 2010).
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Wiasciwosciami, ktére determinuja aktywno$¢ tworcza sa: ,,cickawosé
poznawcza, wszechstronna wiedza, btyskotliwos$¢ rozumu, bogactwo wyobrazni
1 intuicji, zdolno$¢ doswiadczania zmystowego, mito§¢ dobra, prawdy i pickna,
zdyscyplinowanie w pracy, krytycyzm, powsciggliwos¢ wnioskowania,
zaspokajanie potrzeb duchowych, przestrzeganie zasad wartosci, zdziwienie
Swiatem, inteligencja tworcza, gleboka emocjonalno$¢, wola dziatania
1 wewngtrzna  motywacja,  wszechstronna  aktywno$¢  poznawcza,
emocjonalnalna i behawioralna” (za: Popek, 2010, 5.119).

W  ksztaltowaniu postawy twoércze] wazny jest ponadto samorozwoj
I samorealizacja oraz autokreacja, jako najwyzszy poziom samorealizacji,
polegajaca na ksztaltowaniu wilasnego zycia poprzez tworzenie siebie i swojej
osobowosci, poszukiwanie sposoboéw doskonalenia siebie, poczucie wlasnej
podmiotowosci 1 kierowanie sobg oraz przekonanie o wilasnej skutecznosci

(Schulc, 1990; Stasiakiewicz, 1998).

Kompetencja wlasna nauczyciela dotyczaca mozliwosci i umiejetnosci
tworczych

Nie bez znaczenia jest rOwniez osobowos$¢ 1 kompetencje nauczyciela
w ksztaltowaniu twoérczosci swoich wychowankow. Nauczyciel powinien
charakteryzowac¢ si¢ pomystowos$cia, otwartoscia, checiag do samodoskonalenia
si¢, odpowiedzialno$cig, oryginalno$cia, wytrwaloscia w  dzialaniu,
zaangazowaniem, odpowiedzialnoscia, refleksyjno$cia. Wazne jest, aby
nauczyciel potrafit stucha¢ i nie narzuca¢ wilasnego zdania. Powinien umie¢
by¢ partnerem, a nie kierownikiem (Olczak, Kotlicka, 1999 za: Lukasiewicz
Wieleba, Jablonowska, 2010, s. 149). Nauczyciel tworczo podchodzacy do
swoich  obowigzkow  przejawia indywidualny styl pracy, unika

schematyczno$ci, jest $wiadom celowosci wilasnych dziatah, w sposob
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nowatorski wykorzystuje pomoce dydaktyczne, zach¢ca do samodzielno$ci,
ekspresji 1 wyrazania wlasnego zdania przez ucznidw, ma do nich
indywidualne podejscie uwzgledniajac ich réznorodne potrzeby edukacyjne
(Bieluga, 2009). Mozna wymieni¢ nastepujace warunki dla rozwoju tworczosSci

uczniow:

e zachecanie do poszukiwania nowych idei,
e uczenie wrazliwos$ci 1 otwartosci na ludzi,
e wdrazanie tolerancji na innos¢,
e pokazywanie wielosci prawidlowych rozwigzan tego samego zadania,
e wspieranie atmosfery tworczej aktywnosci: elastycznos¢,
bezpieczenstwo, wspotpraca,
e zachegcanie do wytrwalosci 1 cigglych poszukiwan,
e wspieranie wiclostronnego samoksztalcenia, samouctwa, samorozwoju,
motywacji wewnetrznej,
e podsycanie cieckawosci, zaskakiwanie, wywotywanie zdziwienia,
e prowokowanie do zadawania pytan nawet w sytuacjach oczywistych,
e stawianie trudnych, nowych, oryginalnych probleméw prowokujgcych
do myslenia tworczego,
e uwzglednienia aktywno$ci oraz odpoczynku,
e wyrabianie nawyku starannego konczenia zadania (Torrance, za:
Szymanski, 1987).
Tworczy nauczyciel tatwiej zauwaza przejawy tworczosci u ucznidow, potrafi
je docenia¢ oraz nagradza¢. Nauczyciel jest autorytetem i wzorem do

nasladowania, gdy sam jest tworczy ksztattuje takze tworcze jednostki (Necka,
2003).
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Metody
W celu ksztaltowania 1 rozwoju myslenia tworczego wykorzystuje si¢
okreslone metody oraz zadania. Przedmiotem oddziatywania sa3 w tym
przypadku zdolno$ci poznawcze, motywacja, przezwyci¢zanie barier,

umieje¢tnosci spoteczne.

Cwiczenie zdolnos$ci intelektualnych — rozwojowi podlegaja takie zdolnosci
jak:
a. abstrahowanie (umiejetno$¢ klasyfikowania elementow w sposob
zaskakujacy
i nietypowy lecz sensowny);
b. dokonywanie skojarzen, pomi¢dzy przypadkowymi sytuacjami lub
pojeciami;
c. rozumowanie indukcyjne (analogie): wycigganie  wnioskow
z niekompletnego zbioru przestanek i dedukcyjne, gdzie wniosek jest
w zasadzie pewny;
d. metaforyzowanie, ulatwiajace przekazanie trudnych, w szczegdlnosci
specjalistycznych okreslen
e. transformatowanie - zmiana symboliczna okreslonego obiektu w inny
obiekt
Przezwyciezanie przeszkod: pozbycie si¢ sztywnych stereotypdw, nastawien
oraz lgku przed nowymi i niekonwencjonalnymi pomystami.
Motywacja do podejmowania dziatan tworczych. Proponuje si¢ w tym
wypadku porzucenie istniejacych rozwigzan i podazanie za czym$ nowym.
Wzbudza si¢ rOwniez motywacj¢ samoistng poprzez sklonienie uczestnika do
podania powodow, dla ktorych zajmowanie si¢ problemami same w sobie jest
cickawe. W ten sposéb mozna nauczy¢ si¢ sterowania wilasng motywacja

w momencie, kiedy si¢ tylko pojawia.
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Umiejetnosci  spoleczne: s3 niezbedne do wzajemnej wspdlpracy
poszczeg6lnych czlonkéw grupy. Trenuje si¢ takie sprawnosci jak,
wspoéldziatanie, porozumiewanie si¢, klimat grupowy. Bardzo waznym
elementem jest rowniez nauczenie konstruktywnej krytyki, doceniania
i akceptowania pomystow kolegéw, prezentowania wlasnych rozwigzan na
forum grupy. Istotny w tym wzgledzie jest rozwdj i ksztaltowanie
poszczegbdlnych umiejetnosci, a nie dgzenie do rozwigzania problemu (Necka,
1998; 2003). Wazny jest tu zatem proces tworczy, a nie efekt koncowy.

W rozwijaniu tworczosci wykorzystuje si¢ heurystyke, ktora jest swego
rodzaju wiedzg o sposobach przygotowywania, urzeczywistniania oraz oceny
tych dziatan. Goralski (1980, 1990, 2003) twierdzi, ze jest ona sztuka
znajdowania oraz otrzymywania rdéznorodnych rozwigzan, jak tez realizacji
mozliwosci. Metoda heurystyczna ulatwia rozwigzywanie zadan. Moze by¢ ona
rowniez metodologia twdrczosci, w ktérej ramach opisuje si¢ sposoby oraz
normy tworczego rozwigzywania zadan. Wymienia si¢:

e heurystyke dostepnosci, ktora polega na okresleniu
prawdopodobienstwa  zdarzen na  podstawie  indywidualnych
doswiadczen jednostki. Zdarzenia, ktore sg fatwiej dostepne poznawczo
oceniane sg jako bardziej prawdopodobne,

¢ heurystyke reprezentatywnosci, polegajaca na przypisywaniu czego$
na podstawie pewnych cech uznanych za reprezentatywne do danej
kategorii,

e heurystyke zakotwiczenia, ktora wigze si¢ z ocenianiem tego, co
nieznane na podstawie podanych lub poznanych wartosci wyjsciowych
(Taverski, Kahneman, za: Stysz, 2007, s.23-24).

Heurystyki cechujg si¢ nieokre$lonoscia, zawodnoscig i skrotowoscia. Nie
zawsze gwarantuja rozwigzanie 1 moga by¢ przyczyna btedow poznawczych,

ale pobudzaja do tworczego myslenia. Ich funkcja jest regulacja oraz
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zmnigjszanie wysitku poznawczego. Sa pomocne szczegdlnie w sytuacji braku
czasu i zbyt duzej lub malej ilo$ci informacji (Stysz,2007 za: Lukasiewicz

Wieleba, Jablonowska, 2010).

Kolejna grupa metod ksztaltujacych myslenie twoércze to nauczanie
problemowe. Polegaja one na stwarzaniu sytuacji problemowych,
wzbudzajacych zainteresowanie ucznidow, doprowadzaniu do analizy sytuacji,
sposobow rozwigzania problemu i sprawdzaniu ich skutecznos$ci (Lukasiewicz

Wieleba, Jablonowska, 2010).

W ten sposdb nastgpuje rozwdj myslenia produktywnego oraz umiejetne
operowanie nim (Okon, 1998). Wymieni¢ tu mozna metode przypadkow, gry
symulacyjne, mikronauczanie, czy metode sytuacyjng (Lukasiewicz Wieleba,
Jablonowska, 2010).

Problem moze by¢ rozwigzywany indywidualnie lub grupowo, w krotkim
lub dlugim czasie. Uczniowie moga korzysta¢ z réznych zrédet takich jak
ksigzki czy multimedia oraz uczg si¢ komunikacji 1 wspdtpracy w grupie.
Nauczyciel ma za zadanie wspiera¢ uczniow poprzez wskazowki merytoryczne,
ale nie moze narzuca¢ wilasnych rozwigzan. Jest zatem obserwatorem

i mentorem, a nie kiecrownikiem (Lukasiewicz Wieleba, Jablonowska, 2010).

Nastepng metoda jest synektyka opierajaca si¢ na metaforze, skojarzeniach,
asocjacji nie powigzanych ze sobg elementéw w celu ich taczenia na nowo.
Podstawa jest w tym wypadku przekonanie o istotnym znaczeniu aktywnos$ci
w dzialalnosci tworczej. Synektyka prowokuje do odrzucania schematow
1 sztywnych regut oraz konfrontowania pomystow w grupie. Podstawg jest
myslenie przez analogie o charakterze symbolicznym lub fantastycznym.
Mozna ja taczyé z zajeciami plastycznymi, co przyczynia si¢ do rozwijania

myslenia dywergencyjnego (Limont, 1994).
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Kolejna metoda to burza moézgéw, w ktorej wykorzystuje si¢ myslenie
grupowe. W grupie jej czlonkom przypisuje si¢ okreslone role: lidera,
sekretarza, statych uzdolnionych uczestnikow oraz ekspertow. Grupa powinna
by¢ ujednolicona ze wzgledu na wyksztalcenie, pelnione role i funkcje
spoteczne oraz zblizona wiekowo. Aby metoda ta byla skuteczna, grupa
powinna ustali¢ wspolne cele oraz by¢ zmotywowana do dzialania (za:

Lukasiewicz Wieleba, Jablonowska, 2010).

Poza wymienionymi powyzej, wybranymi metodami ksztalttowania
tworczos$ci wazng role odgrywa myslenie intuicyjne, w ktorym bazuje si¢ na
obrazach, wyobrazni. Rozwigzanie problemu odbywa si¢ w sferze niewerbalne;j

1jest procesem nie§wiadomym (Dobrotowicz, 1995).

Podsumowujagc mozna stwierdzi¢, ze kazda jednostka jest wyposazona
w okreslony potencjat tworczy, a rolg nauczyciela jest ukierunkowanie
indywidualnego potencjatu ucznidéw 1 odpowiednie ksztattowanie go poprzez
réznorodne metody stymulujace okreslone zachowania i umiejetnosci. Wazna
w tym wzgledzie jest ponadto motywacja, ksztaltowanie umiejetnosci
wspolpracy w grupie 1 skutecznego porozumiewania si¢. Nauczyciel, ktory
Z pasja 1 zaangazowaniem aktywizuje miodych ludzi do podejmowania dziatan
tworczych, przyczynia si¢ do wspierania ich rozwoju oraz przygotowuje ich do

radzenia sobie z problemami na réznych polach dziatalno$ci.
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Wychowanie we wspolczesnej szkole

Szczegolowa problematyka cyklu konferencji zaplanowanych 1 zrealizowanych
w  ramach projektu ,, Praktyki pedagogiczne — kompetentnie, tworczo,
przyjemnie” pod wspolnym tytutem ,, Wychowanie we wspoiczesnej szkole”

2011 — Szkota wolna od przemocy.

2012 — Jak sobie radzi¢ z nadpobudliwoscig psychoruchowq uczniow (ADHD)

w klasie?
2013 — Dysfunkcje jako problem w nauczaniu i wychowaniu dzieci i mtodziezy.

2014 — Tworcze myslenie i aktywne dzialanie w szkole.
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