Janina Uszynska-Jarmoc pracuje jako
adiunkt w Zakladzie Pedagogiki Przedszkol-
nej i Wezesnoszkolnej na Wydziale Pedago-
giki i Psychologii Uniwersytetu w Biatym-
stoku.

Zainteresowania naukowe dotycza tworczej
aktywnosci dzieci i miodziezy oraz postaw
tworezych nauczycieli i rodzicow. Drugi obszar
zainteresowan stanowi struktura i uwarunko-
wania rozwoju obrazu Ja dzieci w wieku przedszkolnym i w
mlodszym wieku szkolnym. Wydata w 2005 roku ksiazke . Tworcza
aktywnos¢ dziecka. Teoria — rzeczywisto$é — perspektywy rozwoju’
oraz opublikowala ponad pieé¢dziesiat artykutow z obydwu dziedzin
zainteresowan. Jest wspolredaktorem (z Lucyna Adamowska)
ksiazki .Dobro dziecka w rodzinie”. Jest czlonkiem Polskiego
Towarzystwa Kreatywnosci oraz Zespolu Edukacji Elementarnej
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN. Pracuje w zespole reda-
keyjnym czasopisma ,Dziecko i jego swiat” wydanego przez Polski
Komitet OMEP (Organisation Mendiale pour Leducation
Prescolaire). Od 2001 roku petni funkcje prezesa Oddziatu
Podlaskiego PK OMEP. Od kilku lat nalezy do European
Childhood Education Research Association (EECERA) oraz
National Association for Self-Esteem.

.(...) nauczycielka nauczania poczatkowego uzyskuje bardzo
interesujacy program edukacyjny, dzieki ktéremu moze pomoc
dzieciom w zakresie pomijanych do tej pory kompetencji
osobistych, ktére nalezy budzi¢ i wspiera¢ juz na wezesnych etapach
ksztalcenia. Program wewnetrznie spojny wyzwalajacy wiele
atrakeyjnych form aktywnosci zarowno dziecka, jak i pedagoga,
pieknie godzacy rzeczy powazne z dzieciecym zamilowaniem do
humoru, fantazji i marzen na jawie. Do tego napisany jasno,
klarownie, z szacunkiem dla realizatorow i dzieci, z duza wiara, ze
oba te podmioty edukacji moga sie spotka¢ razem na prawdziwie
twoérezym i rozwijajacym doswiadczaniu siebie.

Jestem gleboko przekonany, ze ksiazka Janiny Uszynskiej-
Jarmoc spotka sie z duzym i szerokim odzewem S$rodowisk, do
ktorych jest skierowanal(...)”.

Z recenzji
prof. nadzw. dr hab. Krzysztofa J. Szmidta
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WPROWADZENIE

Potrzeba opracowania tworczej i podmiotowej, humanistycznej koncepcji
edukacji dzieci w mlodszym wieku szkolnym, a w jej ramach programu rozwijania
dyspozycji kreacyjnych i autokreacyjnych, wynika z koniecznosci wypelniania pod-
stawowych postulatéw nowoczesnej pedagogiki [Uszynska-Jarmoc, 2004b]. Zwraca
si¢ w nich uwage na znaczace momenty rozwoju dziecka, ktére najczeéciej w obecnej
rzeczywistoéci edukacyjnej s3 pomijane ze wzgledu na bledne przekonania nauczy-
cieli, okreélane w literaturze mianem ,za wczeénie” [Sliwerski, 2002]. Przekonanie
typu ,,za wczeénie” dotyczy zwlaszcza zasadnosci udzielania dziecku kompetentnej
pomocy w rozwijaniu dyspozycji autokreacyjnych, budowaniu tozsamosci samo-
$wiadomosci i poczucia wlasnej wartosci. Decyzje nauczycieli klas poczatkowych
o odlozeniu na pézniejszy okres zycia dziecka dzialan edukacyjnych odnoszg sig
wmniejszym stopniu do rozwijania twérczych postaw, m.in. ztego wzgledu, izdostepna
jest dobra literatura metodyczna [Szmidt, 1996; Szmidt i Bonar, 2000; Szmidt, Rako-
wiecka, Okraszewski, 1996}, niz do problemu rozwijania samoswiadomodci dziecka,
kreowania jego tozsamodci spolecznej i osobistej oraz rozwijania dyspozycji auto-
kreacyjnych. Tymczasem, nasilajgce si¢ zaburzenia zachowania mlodziezy (depresja,
izolacja, uzaleznienia, akty przemocy, niekontrolowana agresja w stosunku do siebie
i innych, lgki, anoreksja lub bulimia, itp.) majg swoje korzenie w zaniedbaniach
z okresu wczesnego dziecinistwa (zwlaszcza w zaniedbaniach dotyczacych sfery emo-
cjonalnej) lub bledach pedagogicznych rodzicéw i nauczycieli, ktérych skutkiem jest
zablokowanie rozwoju twérczych zdolnosci, ekspresji wlasnych uczué i emocji, eks-
presji siebie wyrazanej poprzez rézne, nie tylko werbalne, $rodki wyrazu. Zatem
warto zastanowic sig, co jest bardziej ekonomiczne: profilaktyka czy terapia w dziala-
niu edukacyjnym nauczyciela?

Od dawna wiadomo, Ze jednym z najwazniejszych pytan, przed ktérym stajemy
w zyciu, jest pytanie o to, kim jestesmy. Szukanie na nie odpowiedzi, to proces budo-
wania wlasnej tozsamosci, dajacej nam poczucie stalosci, spéjnosci i odrgbnosci.
Warunkiem budowania tozsamodci jest samos$wiadomo$é, ktérej wynikiem jest
wiedza o sobie (samowiedza), wysokie, a jednoczesnie adekwatne poczucie wlasnej
wartoéci (samoocena), poczucie sprawstwa i poczucie kompetencji (samoregulacja).



Pewne formy tozsamoéci ksztaltujg si¢ juz w okresie wczesnego dziecifistwa, choé
w literaturze podkreéla sig, Ze okres miodosci odgrywa tu kluczows role. Niemniej
jednak wazne jest, aby nauczyciel - wychowawca mogl wspieraé dziecko w okresie
$redniego dziecinistwa (od 7 do 11 roku Zycia) w tym procesie, aby nie dopuscié¢ do
trudnosci i probleméw zwigzanych z brakiem poczucia tozsamosci osobowej lub
spolecznej w okresie dorastania. W dzisiejszym, stechnicyzowanym $wiecie, ,wy-
posazenie” dziecka jedynie w niezbedne sprawnosci, umiejetnosci i wiadomosci
jest niewystarczajace wobec ciaglego zagrozenia czlowieka kryzysem tozsamosci.
Wedlug E. Fromma [1997] utrata tozsamo$ci powoduje uprzedmiotowienie czlowie-
ka, jego biernoé¢ i uleglos¢ w zyciu, ucieczke od wyboréw, a w rezultacie, ucieczke od
wolnodci. Mechanizmom przystosowawczym, zagrazajagcym rozwojowi tozsamosci,
mozna przeciwstawi¢ postawy autonomiczne, niezalezne, podmiotowe, charaktery-
zujgce osoby o bogatym, spéjnym i adekwatnym obrazie JA oraz pozytywnej samo-
ocenie.

W procesie budowania tozsamosci ogromng role odgrywa pamieé autobio-
graficzna, przechowujaca osobiste przezycia, zdarzenia i stany odnoszace sie do JA
oraz zwigzana z nig pamigc spoleczna. Pamig¢ ta, zwana réwniez kolektywng albo
zbiorows, odnosi si¢ do doswiadczen przezytych przez wigkszoéé przedstawicieli
danej grupy, do podzielanych przez nich sadéw i przekonarn. Natomiast pamig¢ auto-
biograficzna jest pamiecig o wiasnej historycznej przesztoéci [Draheim, 1994). Duza
rol¢ odgrywaja w niej te zdarzenia, w ktérych dzieci osobiscie uczestniczyly, zwlasz-
cza te, ktére miaty miejsce w niedalekiej przesztodci.

Ceélem autorki tej ksigzki jest wspomaganie dziatari nauczycieli przedszkoli
i klas I-I1I, wychowawcéw pracujacych w $wietlicach szkolnych, a takze pedagogéw
szkolnych w procesie tworzenia warunkéw, wykorzystywania okazji oraz éwiadome-
go planowania sytuacji sprzyjajacych podejmowaniu przez dziecko twérczej aktyw-
noéci, a w tym twérczemu poznawaniu i kreowaniu siebie. B. Wilgocka-Okon pod-
kresla [1998], ze w toku rozwoju, w procesie edukacji dziecko nie tylko moze uczyé
si¢ o rzeczach i ideach, ktére dotycza otaczajacej go rzeczywistodci, ale przy okazji
moze odkrywa¢ wiele aspektow dotyczacych jego obrazu JA. Wazng role w tym
procesie petni¢ mogg zaréwno réwiesnicy, jak i nauczyciel. Kierowanie wychowaw-
cze, wedlug autorki, polega na nauczeniu ucznia kierowania sobg i zastanawiania sie
nad wiasnymi dzialaniami oraz ich konsekwencjami. Stagd praca ta adresowana jest
do pedagogéw szkolnych, nauczycieli przedszkoli i klas I-I11, wychowawcéw pracuja-
cych w $wietlicach szkolnych, animatoréw kultury oraz studentéw pedagogiki przy-
gotowujgcych si¢ do pracy z dzie¢mi w mlodszym wieku szkolnym. Jest to réwniez
propozycja dla tych, ktérzy chcg poszerzy¢ swg wiedze na temat nowych sposobéw
i podej$¢ w procesie stymulowania twérczych postaw dzieci i przygotowywania ich
do twérczego stylu zycia.

Potrzeba tworzenia programu stymulowania rozwoju dyspozycji kreacyjnych
i autokreacyjnych dzieci wynika z faktu, iz obraz siebie peini kluczows role w regu-

lowaniu stosunkéw z otoczeniem spotecznym i fizycznym. Funkcjg prezentowanego
w ksigzce programu jest przede wszystkim zapobieganie problemom psychicznym
i spotecznym, pojawiajacym sie czesto w wieku adolescencji, problemom budowa-
nia tozsamoéci osobistej i spolecznej: problemom zwigzanym z brakiem akceptacji
siebie, brakiem rozumienia wiasnych stanéw psychicznych, napie¢ i dramatéw, pro-
blemom zwigzanym z niezdolnocig do otwierania si¢ na innych i komunikowania
siebie. Z wielu badan wynika, ze szkola moze by¢ miejscem sprzyjajacym osobiste-
mu rozwojowi dziecka, miejscem sprzyjajacym odczuwaniu podmiotowosci i budo-
waniu tozsamosci oraz miejscem samorealizacji. :

Praca sklada si¢ z dwéch czeéci. Pierwsza ma charakter rozwazan teoretycz-
nych. Jej celem jest przyblizenie najwazniejszych probleméw zwigzanych z rozw-i—
janiem dyspozycji kreacyjnych i autokreacyjnych, ktére bedg mialy zastosowanie
w praktyce edukacyjnej. Zakladajac, ze podejmowanie dziatan profilaktyczno-tera-
peutycznych ufatwia nauczycielowi istnienie gotowych programéw i narzedzi ich
realizacji, w drugiej czeéci ksigzki przedstawiono autorski program rozwijania twor-
czych postaw dzieci wobec $wiata i siebie.

Program ten moze by¢ ilustracja innego podejscia do procesu edukacji dzieci
- innego nie tylko w zakresie tresci - ale przede wszystkim w zakresie metod i stylu
pracy nauczyciela. Podmiotowo§¢ relacji uczen - nauczyciel wymaga Scistego powia-
zania dydaktyki z wychowaniem oraz nowego spojrzenia na ucznia i nauczyciela,
jako gtéwnych podmiotéw w systemie edukacyjnym, majacych do spelnienia bardzo
wazna role. Wyniki badari naukowych potwierdzaja nie tylko potrzebe i zasadnos,
a takze rysuja mozliwosci takiej edukacji, ktéra zmieni¢ moze relacje: nauczyciel
— uczen w kierunku upodmiotowienia obydwu partneréw interakeji, ktéra pozwala-
laby nauczycielom tworzy¢ warunki sprzyjajace odczuwaniu wiasnej podmiotowosci
przez kazdego ucznia, rozwijaniu $wiadomosci mozliwosci samodzielnego jej wzbo-
gacania i rozwoju. Podmiotowo$¢ jest warunkiem koniecznym tworczosci, a zwlasz-
cza autokreacji. Nalezy podkresli¢, iz program ten stanowi¢ powinien inspiracje dla
nauczycieli do wlasnych poszukiwan i modyfikacji proponowanych tu tresci i roz-
wigzan organizacyjnych lub metodycznych.

Praca ta powstala w wyniku realizacji projektu badawczego finansowanego
przez KBN!. Przedstawiony program weryfikowany byl eksperymentalnie w dzie-
sieciu klasach drugich szkoty podstawowej, w tym, w dwéch klasach integracyjnych.
Pragne serdecznie podzigkowa¢ wszystkim Nauczycielom bioracym udziat w projek-
cie, Paniom: mgr Katarzynie Andryszewskiej, mgr Elzbiecie Baczewskiej, mgr Neli
Bielawskiej, mgr Alinie Choruza, mgr Alicji Ciulkin, mgr Krystynie Gozdeckiej,

! Tworczodé, obraz siebie a dyspozycje autokreacyjne dzieci” - Projekt badawczy numer 2 HO1F
057 24 zlecony przez Komitet Badari Naukowych na lata 2003-2006. Wyniki badan empirycznych
przedstawione bedg w innej publikacji.



mgr Annie Gudalewskiej, mgr Elzbiecie Jarzgbiniskiej, mgr Marzenie Piotrowskiej,
mgr Sylwii Rusin, mgr Iwonie Sadowskiej, mgr Jolancie Zakrzewskiej.

Serdecznie dzigkuj¢ réwniez moim Studentom - Seminarzystom, za tworcze
pomysly, entuzjazm oraz osobiste zaangazowanie w prowadzeniu zaje¢ z dzie¢mi.
Paniom: Marcie Golosko, Elizie Iwanow, Marii Magdalenie Karolewskiej, Urszuli
Konecko, Annie Katarzynie Lalak, Agnieszce Luksza, Edycie Maliszewskiej, Kata-
rzynie Miller, Marcie Roszkowskiej, Ewelinie Rusickiej, Iwonie Sadowskiej, Emilii
Sawickiej, Matgorzacie Agnieszce Zmujdzin.

Rozdziat trzeci czgéci drugiej stracitby swoj sens, gdyby nie osobiste i glebokie
zaangazowanie si¢ Doroty Chrzanowskiej w tworzenie rysunkéw do kart pracy.
Dorocie dzigkuje szczeg6lnie serdecznie za bezinteresowna, tworcza prace.

Cenne uwagi recenzenta, Profesora dr hab. Krzysztofa J. Szmidta, nadaly osta-
teczny ksztalt tej pracy. Serdecznie za nie Panu Profesorowi dzigkuje.

Osobne podzigkowania sktadam Profesorowi dr hab. Stanistawowi Zabiel-
skiemu za zyczliwe zainteresowanie wydaniem tej ksigzki oraz Redaktor Elzbiecie
Kozlowskiej-Swigtkowskiej i Zespotowi za troskliwe zajecie si¢ strong edytorskga.

Autorka

Bialystok, kwiecien, 2005

CZESC1

TWORCZOSC I AUTOKREACJA -
ZALOZENIA TEORETYCZNE PROGRAMU

Gléwnym zamierzeniem w tej czgsci pracy jest ukazanie potrzeby, mozliwosci
i wartoéci wspierania dziecka w mlodszym wieku szkolnym w procesie budowa-
nia obrazu wlasnej osoby, ksztaltowania si¢ pozytywnej i jednoczesnie adekwat-
nej samooceny jako warunkéw samoakceptacji, a w rezultacie, w dalszych etapac}.l
zycia - rozwoju jego tworczej osobowosci, wysokiego poczucia wlasnej wartosci,
i w efekcie tego, samorealizacji.

W wielu publikacjach podkresla si¢, ze zadaniem nauczyciela w procesie
edukacji dziecka jest rozwijanie umiej¢tnoéci poznawania siebie, umacnianie wiary
we wlasne sily oraz mozliwo$¢ osiggania sukceséw, a takze rozwijanie poczucia toz-
samosci indywidualnej, spolecznej, kulturowej, etnicznej, narodowej [Kwieciniski,
1991; Dymek, 1997; Plummer, 2001; Sher, 1988, Nikitorowicz, 2005]. W rzeczywi-
stoéci wychowawczej wyraznie odczuwa si¢ zar6wno brak badan, jak i wynikajacych
z nich implikacji dla praktyki edukacyjnej. Stad nauczyciele rozumiejac wagg proble-
méw pedagogicznych zwigzanych ze strukturg JA dziecka sg czgsto bezradni wobec
kwestii sposob6w ich rozwigzywania w codziennej pracy wychowawczej.



ROZDZIAL 1

PSYCHOPEDAGOGICZNE PODSTAWY PROGRAMU ROZWIJANIA
TWORCZOSCI I DYSPOZYCJI AUTOKREACYJNYCH DZIECI
W MLODSZYM WIEKU SZKOLNYM

Rozwazania teoretyczne bedace podstawa do opracowania najwazniejszych
zalozeri pedagogicznych i rozwigzan metodycznych nawigzujg z jednej strony do
zagadnien zwigzanych z obrazem JA, a z drugiej strony do dorobku psychologii
tworczodci. Dlatego obydwa teoretyczne zrédia dzialan edukacyjnych, opisywanych
w drugiej czesci pracy, bedg kolejno opracowane.

1.1. ISTOTA I ZNACZENIE TWORCZE] AKTYWNOSCI
W ZYCIU 1 ROZWOJU DZIECKA

Twoérczo$¢ jako pojecie szerokie, wielozakresowe i pojemne, funkcjonu-
je zaréwno w wielu dyscyplinach naukowych, jak i w jezyku potocznym [Necka,
2002; Szmidt, 2003, 2004] - stad, aby unikng¢ niescistoéci, nalezy przede wszyst-
kim wyjasni¢ sposéb pojmowania twérczosci jako terminu podstawowego, a nastep-
nie wyjasni¢ inne pojecia z nim zwigzane, m.in. takie jak: aktywnoéé¢ twércza, zdol-
nosci twdrcze, uzdolnienia twércze, postawa tworcza, osobowosé twércza, proces
tworczy, tworcze dzielo, wyobraZnia twércza, myélenie twoércze, itp. Ponadto warto
okresli¢ wzajemne zwigzki pomiedzy wymienionymi terminami, aby w pelni zrozu-
mie¢ istote tworczodci, méc jg wspierad i rozwijac.

Zjawisko tworczodci w tej pracy wyjasniane jest na dwoch poziomach ogdl-
noéci (rys. 1 i rys. 2) uwzgledniajgcych odmienng perspektywe czasows oraz rézne
etapy rozwoju twdrczosci cztowieka [Uszyniska-Jarmoc, 2003b]. Pierwszy z rozpatry-
wanych pozioméw tworczodci (rys. 1) odnosi si¢ do najmlodszych dzieci i dotyczy
tzw. tworczosci spontanicznej. Model przedstawiony na rys.1. umozliwia nauczycie-
lowi poznawanie efektéw tworczosci, stymulowanie aktywnosci twérczej lub wyja-
snianie mechanizméw twoérczej aktywnosci na podstawie pojedynczych dziatan
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dziecka, wykonywanych w stosunkowo krétkim czasie (od kilku minut do kilku
godzin). Twérczoé¢ analizowana na tym poziomie odnosi si¢ do procesu twérczego.
W jego toku dziecko tworzy jakies dzieto w wyniku rozwigzywania okreélonego przez
nauczyciela (rodzica, réwiesnika) konkretnego zadania o charakterze otwartym. Jest
tu przedstawione waskie pojmowanie twérczosci. Stanowi ono dobry punkt wyjécia
do planowania pracy nad uruchamianiem potencjalu twérczego i twérczych dziatan
dziecka. Opis zjawiska twérczoéci, dokonywany na tym poziomie, uwzglednia na
pierwszym miejscu wyznaczniki tworczej aktywnosci dzieci. Wéréd nich bardziej
eksponuje si¢ uwarunkowania (czynniki) zewngtrzne, niz wewnetrzne. Uznaje sie,
ze warunki zewnetrzne sg niezbedne dla ujawnienia sie i uaktywnienia warunkéw
wewnetrznych, do ktérych przede wszystkim zaliczono twércze zdolnoéci poten-
cjalne, traktowane jako dyspozycje wlasciwe kazdej jednostce. Twércze zdolnosci
wskazujg na potencjal, ktéry m.in. wspotwarunkuje wysokie osiggniecia w okreslo-
nej dziedzinie aktywnosci. Inaczej ujmujac, zdolnosci okreslaja dyspozycje cztowie-
ka do jakiego$ typu dzialalnosci. Na dyspozycje te sktadaja sie pojedyncze whaéciwo-
$ci czlowieka, gléwnie wlasciwosci intelektualne, w tym przede wszystkim zdolnog¢
myslenia twérczego, zwanego réwniez dywergencyjnym, ktérego wskaznikiem s3
takie jego cechy, jak: ptynno$¢, gietkoé¢, oryginalnosé.

Plynnosé¢ to zdolno$¢ szybkiego wytwarzania mozliwie najwigcej réznych
pomystéw (odpowiedzi, idei, stéw, rysunkéw graficznych), inspirowanych sytuacja
zadaniowy. Plynno$¢ myslenia wyraza si¢ gtéwnie w zdolnosci swobodnego oraz
szybkiego postugiwania si¢ stowami, obrazami, wyobrazeniami dZzwigkowymi. Moze
by¢ skojarzeniowa, stowna, ekspresyjna i ideacyjna [Pietrasiriski, 1969]. Plynnos¢
lub inaczej produktywnoé¢ decyduje o liczbie wysuwanych pomystéw rozwigzan
problemu. Cecha ta mierzona jest liczbg podanych mozliwosci rozwigzan okre-
$lonego zadania. Gigtko$¢ myslenia to zdolno§¢ wytwarzania jakosciowo réznych
pomystéw zaliczanych do odrgbnych kategorii pojeciowych. Jest to zdolnoé¢ do
zmiany kierunku poszukiwan. Cecha ta ulatwia zejscie z blednej drogi i wybrania
innej w poszukiwaniu réznych mozliwosci rozwigzania problemu. Natomiast ory-
ginalno$¢ myslenia to zdolno$¢ projektowania pomystéw niecodziennych, zaskaku-
jacych, nietypowych, nieprzecigtnych. Miarg oryginalnosci jest liczba odpowiedzi
rzadkich w sensie statystycznym w badanej populacji [Guilford, 1978].

Myslenie twoércze, jako przyklad zdolnoéci potencjalnych czlowieka, polega
na wytwarzaniu lub przetwarzaniu informacji zakodowanych w pojeciach. Innym
rodzajem zdolnoéci potencjalnych jest wyobraznia twércza [Limont, 1994], ktéra
polega na operowaniu i przetwarzaniu lub wytwarzaniu nowych informacji, zakodo-
wanych w postaci obrazéw umystowych. W. Limont [1996] podkresla, ze wyobraznia
ma charakter wizualno-przestrzenny niezaleznie od sfery aktywnosci, w ktérej sig
manifestuje, a to sprawia, ze zdolno$¢ ta rézni si¢ od myslenia twérczego.

Czynniki zewngtrzne - twdrcze §rodowisko (rodzina, przedszkole, szkota, grupa
réwiesnicza) kreuja sytuacje, ktore wyzwalajg ciekawoéé poznawcza dzieci, urucha-
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zdolnodci

potencjalne

UZDOLNIENIA
TWORCZE

WEWNETRZNE

miaja motywacje wewnetrzng dziecka do dziatania, poznawania, eksplorowania.
Warto pamigtaé, ze najwazniejszym zadaniem nauczyciela w procesie edukacji kre-
atywnej jest tworzenie $rodowsiska dla rozwoju i dzialania tworczego dziecka, two-
rzenie sytuacji i klimatu do samodzielnych dziatari twérczych, celowe projektowa-
nie okolicznoéci do odkrywania probleméw twérczych, rozwigzywania ciekawych

motywacje

1 doswiadezenia [

WYNIKI TWORCZOSCI

produkt

zadan o charakterze otwartym. Optymalne warunki zewnetrzne przyczynia si¢ do
tego, ze tworczy potencjal, ktory tkwi w kazdym dziecku, uaktywni si¢, rozwinie
i ujawni w spontanicznej lub inspirowanej aktywnosci zabawowej, graficznej, werbal-

" DZIELO

“TWORCZE

ZEWNETRZNE

produkt.
symbolicony

nej, muzycznej czy ruchowe;.
Bezposrednimi bodZcami uruchamiajgcymi myslenie twércze i/lub wyobraz-
nie twércza oraz wyzwalajacymi dziatanie tworcze moga by¢: naturalna dla dzieci

potrzeba tworzenia, twércze zadania lub twércze problemy stawiane przez otocze-

TWORZYWQ
(dziedzina)
tworcza
aktywnosé
plastyczna
tworcza
aktywnodé

tworczoci

nie spoteczne dziecka. Natomiast w zaleznoéci od materiatu lub tworzywa, ktére
jest przedmiotem aktywnosci (myslenia, dziatania lub ekspresji twoérczej) mozna
moéwi¢ o réznych dziedzinach twérczej aktywnosci: plastycznej, muzycznej, werbal-

tworczose

muzyczma
twércza

aktywnodé
ruchowa

werbalna

DZIALANIA

nej i ruchowej (a takze ich kombinacjach, na przyktad muzyczno-ruchowej). Wyod-
rebnienie w modelu I dziedzin twérczego funkcjonowania dziecka ma uzasadnienie
w tym, iz dziedziny te sa jakosciowo odmienne (ze wzglgdu na rézne kody symbo-
liczne). Podkreéla si¢ przeciez, ze inny jest jezyk wypowiedzi werbalnej, inny wypo-

TWORCZE
y
i Zewnitrana)

_

wiedzi graficznej. Dlatego nie zawsze wysoki poziom twérczych osiagniec dziecka
w jednej dziedzinie pociaga za sobg réwniez wysoki poziom twérczosci w drugiej.

EKSPRESIA

TWORCZA

Na podstawie analizy modelu 1 (rys. 1) mozna stwierdzi¢, ze twérczos¢ dziecka,
rozpatrywana w waskim ujeciu, rozumie si¢ jako specyficzng, strukturalnie odrebna

kategorie aktywnoéci lub specyficzny rodzaj dziatania, ktory prowadzi zawsze do

PROCES TWORCZY — ROZWIAZYWANIE PROBLEMOW

BODZCE
WYZWALAJACE
TWORCZA
AKTYWNOSC
TWORCZE

PROBLEMY

uzyskania wytworu: symbolicznego lub materialnego, oryginalnego oraz nowego
w sensie subiektywnym i/lub obiektywnym [Torrance, 1982; Sotowiej, 1987; Healy,
1994b]. Nalezy podkresli¢, ze twércza aktywnosé, ktorej rezultatem jest okreslo-

ZADANIA

TWORCZE
TWORCZE
POTRZEBY

ny produkt polega na samodzielnym poszukiwaniu badZ odkrywaniu, a nastep-

>

nie taczeniu elementéw znanych w nowe catoéci [Mumford i Baughman, 1993;

—

Uszyniska, 1997, 1998]. Istoty twérczosci dopatruje si¢ tu w nowosci i oryginalnosci
wytworéw nalezacych do okreslonej dziedziny systemu symbolicznego [Csikszent-
mihalyi, 1988]. Twérczoéé w tym ujeciu rozpatruje si¢ zaréwno jako cechg osoby

WEWNETRZNE

potenicjaine)

zdoinodci twdreze

POTENCJAL TWORCZY
(intelektualne dyspozycje ~

Iy

oraz jako ceche wytworu. Wynikiem tworczosci jest zaréwno dzieto (wytwor mate-
rialny - rysunek, lub wytwér symboliczny — ruch, taniec, gest), jak réwniez zmiany

wewnetrzne, zmiany w rozwoju czlowieka, ktérych zewnetrznym przejawem s3
uzdolnienia twércze, czyli zdolnosci twoércze rzeczywiste, okreslane réwniez w lite-

WARUNKI TWORCZOSCI

ZEWNETRZNE
TWORCZE
SRODOWISKO

TWORCZA
SYTUACIA -

Rys. 1. Twérczo$¢ jako proces rozwigzywania probleméw - waskie ujecie tworczoéci [Uszyriska-Jarmoc, 2003]

¥ MOTYWACIA

L " WEWNETRZNA ..

raturze naukowej jako zdolnoéci realizacyjne. Uzdolnienia, w odréznieniu od zdol-
nosci, stanowig bardziej zlozony mechanizm, ktéry obejmuje zaréwno funkeje inte-
lektualne, jak tez inne wlasciwosci osobowosci (wysoka samoocena, niezaleznosc,
nonkonformizm, dociekliwo$¢, odwaga, i odpowiedzialno$¢, dominatywno$¢) oraz

- (ciekawodé poznaweza) -

cechy motywacji. Warto tu podkresli¢, ze uzdolnienia realizacyjne s3 wynikiem nie



tylko wyposazenia genetycznego, ale réwniez osobistego do$wiadczenia dziecka,
jego wiedzy i umiejetnoéci. Twércze uzdolnienia realizacyjne (rzeczywiste) trakto-
wane jako zesp6t zdolnosci, wiedzy i umiejetnoéci - w przeciwieristwie do zdolno-
éci potencjalnych - s3 wynikiem zaréwno dojrzewania, jak i spontanicznego uczenia
sie oraz wychowania i ksztalcenia [Popek, 1996; Urban, 1982; Jellen i Urban, 1986;
Renzulli, 1986; Csikszentmihalyi, 1988]. Zdolnosci rzeczywiste s zatem w pewnym

WYNIKI TWORCZOSCI
ZEWNETRZNE

stopniu wyznaczane przez §rodowisko, ktére okresla kierunek i zakres rozwoju twor-
czych dyspozycji dziecka [Healy, 1994a].
Przedstawiony na rys. 2. inny wymiar twérczosci, moze by¢ przydatny nauczy-

WEWNETRZNE

DZIBLO -
. TWORCZE -

cielowi z tego wzgledu, iz pozwala wyznaczy¢ kierunki dziatan edukacyjnych

TWORCZOSC

WSENSIE

ATRYBUTYWNYM

i okregli¢ cele edukacji kreatywnej. Twérczos¢ wedtug modelu II ujmowana jest
szeroko, poniewaZ rozpatrywana jest jako styl zycia i odnosi si¢ raczej do aktywnodci
czlowieka dojrzalego, posiadajacego juz wiele doswiadczen zwigzanych z uprawia-
niem twérczej aktywnosci.

W modelu ujmujgcym tworczos¢ jako styl zycia za pierwszoplanowe przyjeto

LTWORCZOSC
i WSENSIE,
‘PROCESUALNYM "

“DZIALANIA -

wewnetrzne warunki twoérczosci, do ktérych zaliczy¢ trzeba zdolnosci, uzdolnienia,
lub tez rozwinieta juz w pewnym stopniu osobowos¢ tworcza jednostki. W zalezno-
$ci od wieku cztowieka oraz zasobu i okresu gromadzenia doswiadczen wynikajacych
z podejmowania aktywnoéci twérczej mozna moéwic o réznych warunkach wewnetrz-

TWORCZE &,
o by

ZeWmGtTZNA <
‘od tWorzywa, .

MYSLENIE -
TWORCZE".
TWORCZA

WYOBRAZNIA -

" nych aktywnoéci tworczej. Analizujac tak szeroko okreslony model, dostrzegamy, iz
warunki zewnetrzne odgrywaja juz nie tak znaczacg rolg, jak w modelu pierwszym,
z uwagi na to, iz jedng z waznych cech osobowosci tworczej czlowieka jest nonkon-
formizm [Popek, 1990]. Uznaje si¢, Ze podmiot tworzacy jest dojrzaly i zdolny do

 EKSPRESJA

PROCES TWORCZY - STYL ZYCIA

Lol

samodzielnego, niezaleznego od opinii innych, kreowania sytuacji twoérczych. Dzigki

: . BODICE -
 WYZWALAJACE:
- TWORCZA
PROBLEMY
TWORCZE

AKTYWNOSC

temu warunki zewnetrzne ($rodowisko, bodZce zewngtrzne) uznaje sig za istotne,
ale juz nie tak wazne i konieczne do podejmowania dziataf twdrczych, poniewaz
pomimo niesprzyjajacych warunkéw zewngtrznych jednostka moze by¢ tworcza.
Analizujac model II mozna stwierdzi¢, iZ prezentuje si¢ w nim egalitarne podejscie

ZADANIA
TWORCZE
TWORCZE
POTRZEBY

do tworczosci. Zaklada sie w nim, ze kazdy czlowiek moze by¢ twérczy, cho¢ nie

kazdy w takim samym stopniu [Necka, 2001]. Twoérczo$¢ traktuje si¢ tu jako ceche
ciagly i indywidualng. Tworczos¢ tak rozumiang mozna ujmowa¢ dwojako, zaréwno

TWORCZE

SRODOWISKO

ZEWNETRZNE

w sensie atrybutywnym (wyniki mozna traktowa¢ jako zewngtrzne, istniejace realnie
dzieta tworcze materialne lub symboliczne), jak i w znaczeniu procesualnym, kiedy
dostrzegamy réwniez wyniki wewnetrzne (rozwdj uzdolnien, postaw i osobowo-

TWORCZA
SYTUACIA

éci tworczej). Tworczoé¢ ujmowana w sensie procesualnym nie zawsze prowadzi do
zmian w $wiecie zewnetrznym, to znaczy nie musi ujawniac si¢ poprzez wytwory

I——’
Rys. 2. Twérczo$¢ ujmowana jako styl zycia - szerokie ujecie zjawiska twérczoéci [Uszyniska-Jarmoc, 2003]

WARUNKI TWORCZOSCI

WEWNETRZNE
TWORCZE -

ZDOLNOSCT -

materialne, natomiast czeéciej prowadzi do zmian w samym podmiocie dzialania
twérezego, wplywajac na zmiany w postawach wobec rzeczywistosci, prowadzac do
adaptacji tworczej, do samorealizacji.

Poréwnujac obydwa schematy tworczoéci nalezy podkredli¢, ze tworczosé

UZDOLNIENIA
TWORCZE

OSOBOWOSE
TWORCZA

opisana w modelu pierwszym jest warunkiem uprawiania twoérczosci opisywanej
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w modelu drugim. Wielokrotne rozwigzywanie przez dziecko réznorodnych pro-
bleméw twérczych prowadzi do zgromadzenia bogatych doswiadczen, motywuje
do dalszych poszukiwan i rozwigzan, wzbogaca wiedze dziecka na temat dziedzin
tworczej dzialalnodci. Pozytywne rezultaty tworczej aktywnoéci (w rozwigzywaniu
probleméw twérczych nie ma ,,ztych” odpowiedzi) wzmacniaja jego wiare we wiasne
mozliwosci zdolnosci i umiejetnoéci motywujac dziecko do podejmowania dalszych
samodzielnych dzialan, zwalniajac stopniowo srodowisko zewnetrzne z koniecznosci
organizowania zewnetrznych warunkéw do twérczego dzialania.

Pierwszy, wasko ujety, model twérczosci moze by¢ przydatny nauczycielowi
z tego wzgledu, poniewaz doktadnie opisuje i wyznacza warunki pobudzania dys-
pozycji dziecka do twdrczoéci oraz stymulowania jego twérczej aktywnoéci. Model
ten jest przydatny na co dzien w planowaniu dziatan edukacyjnych. Drugi model
tworczosci, rozpatrywanej jako styl zycia, przydatny moze by¢ nauczycielowi z tego
wzgledu, iz pozwala wyznaczy¢ cele finalne edukacji kreatywnej. Cele te zwigzane s3
z samorealizacjg cztowieka w zyciu rodzinnym i zawodowym.

1.2. ISTOTA I ZNACZENIE SAMOSWIADOMOSCI ORAZ OBRAZU
JA W PROCESIE AUTOKREAC]I

W pracach naukowych dotyczacych probleméw ksztaltowania sie tozsamosci
czlowieka centralne miejsce zajmuje pojecie JA, okreslane w literaturze anglojezycz-
nej za pomoca wieloznacznego terminu self. W polskiej literaturze naukowej odnaj-
dujemy wiele definicji JA i poje¢ z nim zwigzanych (samo$wiadomos$é, obraz siebie,
pojecie o sobie samym, koncepcja JA, system JA, struktura JA, JA-realne, JA-idealne,
JA-mozliwe, JA-powinnosciowe, samowiedza, samoregulacja, samoocena, poczucie
wlasnej warto$ci, samoakceptacja, samorealizacja, tozsamo$¢, itp.). W zwiazku
z licznymi podejéciami teoretycznymi i metodologicznymi odnosnie do problematy-
ki JA, istnieje wiele nieporozumiert terminologicznych i interpretacyjnych. Dlatego
ponizej przedstawiony zostanie sposéb rozumienia wybranych, najwazniejszych,
kluczowych poje¢, uzywanych w tej pracy.

Terminy: koncepcja JA, obraz JA i struktura JA do$¢ czesto sg uzywane zamien-
nie w literaturze naukowej [Street, Isaacs, 1998]. W pracy tej przyjmuje si¢ rozréz-
nienie M. Laguny [1996, s. 37], ktéra podkresla, ze ,,Pojecie obraz siebie odnosi sie
do opisu osoby widzianej przez nig samg, jej oczyma. Jedli opis dokonywany jest
z zewngtrznego punktu widzenia, wtedy mozna méwi¢ o strukturze JA”. King [1997]
twierdzi, Ze obraz siebie zawiera dwa elementy: tozsamo$¢ (inaczej — wiedze o sobie)
oraz samooceng. Terminy: samowiedza i samoocena to dwa rézne wymiary obrazu
siebie. Podkresla si¢, ze samowiedza to ta cz¢é¢ naszego JA, ktéra polega na percep-
cji siebie i uSwiadamianiu i/lub wyrazaniu (w postaci s3déw opisujacych) pewnych
swoich cech oraz wlasciwoéci. Samowiedza prezentuje opisowy aspekt podejécia do
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siebie oraz pozwala uswiadomi¢ sobie, kim jestem? Samowiedza to zbiér s3dow opi-
sujacych wlasng osobe, w aspekcie jej relacji ze $wiatem fizycznym i spotecznym.
Samoocena natomiast wynika z percepcji siebie, a nastepnie warto$ciowania spo-
strzeganych wlasciwodci i cech JA. Stad, samoocena odpowiada na pytanie: jakim
jestem cztowiekiem? Samooceng tworzy zbiér sadow wartoéciujacych konstruowa-
nych na podstawie poréwnania z okreslonym wzorcem, ktérym moze by¢ wypraco-
wany ideal, standard grupowy lub okreslone, wtasne oczekiwania wzglgdem siebie

Nalezy tu tez wspomnieé, ze obraz JA, to nie tylko $wiadomos¢ i wiedza o tym,
kim jestem i jaki jestem (JA - realne), ale rowniez wizja siebie, kim i jakim cziowie-
kiem chce by¢ (JA - idealne lub inaczej JA-pozadane), kim i jakim powinienem by¢
(JA-powinno$ciowe), a takze, kim i jakim cztowiekiem mogtbym by¢ (JA-mozliwe).
W zaleznoéci od tego, jakiego aspektu (wymiaru) JA dotycza formulowane sady
opisowe, wartosciujace lub uzasadniajace, wyodrgbnia si¢ w strukturze poj¢cia JA:
JA-realne, JA-idealne, JA-mozliwe i JA-powinno$ciowe. JA-realne eksponuje dziecko
w sytuacji, gdy opisuje siebie tak, jak rzeczywidcie siebie spostrzega, jakie naprawde
jest w jego odczuciu. Natomiast, kiedy ujawnia ono wyobrazenia dotyczace pozada-
nych przez siebie cech, whasciwosci lub stanow wlasnej osoby, a wigc, kiedy opisuje
siebie, jakim chcialoby by¢, prezentuje JA-idealne. Kiedy dziecko méwi o sobie
w kategoriach cech lub wlasciwoéci wyobrazonych badZ pozadanych przez osoby
znaczace (rodzicéw, nauczycieli), ujawnia JA-powinnoéciowe. Natomiast, gdy
odnosi sie do cech, whasciwosci czy zdolnoci, ktére mogtoby posiada¢, poniewaz
sadzi, ze ma ku temu predyspozycje lub warunki, eksponuje JA-mozliwe. Dominujg-
ca jednak role w strukturze pojecia JA odgrywa JA-realne, ktore jest fundamentem,
podstawa dokonywania si¢ poréwnan i odniesien, a wigc stanowi punkt wyjscia do
tworzenia pozostalych aspektéw JA.

W pracy tej przyjeto rozumienie pojecia JA jako zlozonej struktury poznaw-
czo-oceniajacej, ktora pozwala dziecku $wiadomie mysle¢ o sobie. Struktura ta zor-
ganizowana jest w dwoch porzadkach: opisowym i wartosciujacym. Nie stanowig
one dwéch odrebnych jednostek, ale raczej s3 to odrgbne perspektywy ujmowa-
nia JA. Aspekt opisowy informacji na temat siebie okredla si¢ nazwa samowiedza,
natomiast samooceng nazywa si¢ réwniez zakres wiedzy o sobie, ale ujmowany
w porzadku wartosciujacym. Tres¢ wiedzy o sobie samym stanowig réznorodne prze-
konania dotyczace wlasnego wygladu i cech fizycznych, umiejetnosci i zdolnodci,
cech charakteru, zainteresowan, pragnien, potrzeb, postaw, rél spotecznych, wlasnej
pozycji wéréd innych, opinii i przeswiadczen dotyczacych tego, co nalezy si¢ jedno-
stce od innych ludzi [Brzezitiska, 1973; Reykowski, 1970]. Méwigc ogolniej, struktu-
re pojecia JA tworzy zestaw przekonan na swoj temat, czyli zestaw okreslen opisuja-
cych, wartosciujacych i uzasadniajgcych, podanych przez osobg badang w odpowie-
dzi na pytanie, jaki jeste$? Zaréwno samowiedza, jak i samoocena moze wyrazac si¢
poprzez wydawanie sadéw globalnych na temat siebie lub tez moze by¢ wyrazona
w postaci sadoéw szczegdlowych, jednostkowych. Na przyktad mogg to by¢ opinie



dotyczgce wybranych zdolnosci, pojedynczych umiejetnosci lub zachowan. Samo-
ocena globalna, nazywana réwniez ogélng, czy tez zgeneralizowang, moze by¢
wynikiem ogélnie oszacowanej wartosci siebie w stosunku do koncepcji siebie, lub
wynikiem oszacowanej wartosci JA-realne w stosunku do pozostalych wymiaréw JA
(idealne, mozliwe, powinnosciowe). W opracowaniu tym samoocene ogdlng, jako
wazng czeé¢ koncepgji siebie czy obrazu siebie, uznaje si¢ za podstawowy wyznacz-
nik poczucia wlasnej wartosci, ktére definiowane jest jako pozytywne lub nega-
tywne nastawienie do siebie [Lawrence, 2000; Griffiths, 1993]. W literaturze pod-
kreéla sig, ze koniecznym warunkiem, cho¢ nie jedynym i niewystarczajagcym dla
uksztaltowania si¢ poczucia wlasnej warto$ci jest akceptacja siebie [Statman, 1993].
Poczucie wlasnej wartosci jest rezultatem mniej lub bardziej $wiadomego szacowa-
nia i oceny wlasnego znaczenia, pozycji w grupie, atrakcyjnosci, kompetencji i zdol-
nosci. Wysoka samoocena tych wlasciwosci umozliwia traktowanie siebie jako war-
to$ciowej jednostki, warunkujgc samorealizacje.

Podejmujac problematyke obrazu JA dzieci w miodszym wieku szkolnym nalezy
réwniez wyraznie podkresli¢, ze obraz JA jest, wedlug wielu autor6éw, spoteczng kon-
strukcjg [Onwuegbuzie, 2000; Story, 1998]. Znaczy to, Ze percepcja i ocena wiasnej
osoby s3 uwarunkowane tym, jak inni jg spostrzegaja i oceniaja. W szczeg6lno-
$ci obraz siebie matych dzieci uzalezniony jest od sposobu wyrazania ocen przez
osoby bliskie. Jako$¢ i charakter procesu ksztaltowania si¢ obrazu wlasnej osoby we
wczesnym dziecifistwie, zalezy przede wszystkim od rodzicéw i nauczycieli. Reakcje
werbalne i pozawerbalne dorostych wobec dziecka méwia mu, jakim czlowiekiem
jest wich oczach i jakim chcieliby je widzie¢. Dziecko uczy sie rozpoznawacé i oceniaé
to, w jakim stopniu przystaje czy pasuje do idealu przyjetego przez dorostych.

W pracy tej przyjeto réwniez, Ze samowiedza i samoocena jako podstawowe
sktadniki obrazu JA mogg mie¢ r6zna postaé, w zaleznosci od sytuacji spolecznej,
w ktérej dziecko méwi o sobie. Biorac za podstawe to kryterium wyodrebnia si¢ JA-
-publiczne i JA-prywatne. JA-publiczne stanowig informacje o sobie, ktére dziecko
jest gotowe przekaza¢ innym bez specjalnych oporéw. Natomiast JA-prywatne
dziecka stanowig sady i przekonania zatrzymywane dla siebie lub przekazywane
rzadko i tylko osobom bliskim, ktérym ufa.

Pojecie JA mozna rozpatrywac w aspekcie struktury. Elementami tworzacy-
mi strukture wiedzy o sobie samym sg przekonania dotyczace wlasnego wygladu
i cech fizycznych, umiejetnosci i zdolnosci, cech charakteru, zainteresowar, pragnien,
potrzeb, postaw, r6l spolecznych, wlasnej pozycji wsréd innych ludzi, opinii i prze-
$wiadczen dotyczacych tego, co nalezy sie jednostce od innych ludzi [Brzeziniska,
1973; Reykowski,1970]. M6wigc inaczej — na strukture JA sklada sie zestaw przeko-
nan na swoj temat, czyli zestaw okresleri udzielonych przez osobe badang na pytanie,
jaki jestes? Strukture obrazu JA wyznaczajg dwa systemy: samowiedza - aspekt opisowy
samego siebie i samoocena - aspekt wartoéciujacy [Rosenberg, 1979; King, 1997].

W pracy tej termin ,obraz JA” rozumiem jako calos¢ doswiadczen czlowie-
ka, odnoszacych si¢ do wiasnej osoby, a mianowicie tego, kim jestem (JA-realne),
kim powinienem by¢ (JA-powjinnoéciowe, JA-pozadane), kim chcialbym by¢ (JA-
-idealne), kim moge by¢ (JA-mozliwe).

Samoocena, rozumiana tu jako pozytywna lub negatywna postawa wobec siebie,
jest waznym wymiarem obrazu Ja. Formuje si¢ ona wraz z jego rozwojem. Powstaje
na bazie doswiadczeri osobistych zwiazanych z oceng skutecznosci wlasnego dzia-
lania, a takie w wyniku poréwnania mozliwoéci swoich i mozliwosci innych ludzi.
Duzy wplyw na rozwéj samooceny majg takze opinie os6b zwigzanych w sposéb
znaczacy z dzieckiem (rodzice, rodzenstwo, nauczyciele a takze koledzy). Nalezy
przy tym pamigtaé, ze jednostkowe opinie oséb mato znaczacych nie majg duzego
wplywu na rozwdj i poziom samooceny [Szustrowa, 1976]. W miare kumulowania
sie doswiadczen zyciowych i wzrostu stopnia psychologicznej niezaleznosci dziecka
opinia innych odgrywa coraz mniejsza rol¢. Jezeli jednak opinie innych s3 w dalszym
ciagu podstawowym #rédlem samooceny, jak we wczesniejszych fazach rozwojo-
wych, fakt ten przyczynia si¢ wowczas do jej malej stabilnosci (wahania w opinii
otoczenia powoduja chwiejnoé¢ mniemania o sobie), co w konsekwencji uposledza
zdolno$¢ do kierowania soba zwigkszajac podatno$¢ na wpltywy zewngtrzne. Niesta-
bilnoé¢ samooceny obniza znacznie poziom funkcjonowania ucznia. Jednakze fakt
istnienia wewnetrznych kryteriéw (standardéw) oceniania siebie oraz dziatanie ten-
dencji obronnych w sferze osobowosci sprawiaja, ze samoocena jednostki wykazuje
pewna staloé¢. Moze ona niekiedy osigga¢ stan kraricowej stabilizacji - sztyw-
noéé, ktory oznacza calkowita niepodatno$¢ na wplywy zewngtrzne. Jednostka nie
koryguje pod wplywem otoczenia ani swoich zachowan, ani przekonan odnosnie
do wtasnych mozliwoséci [Brzezifiska, 1973]. Pewien stopiert podatnoéci samooce-
ny na zmiany jest koniecznym warunkiem rozwoju i efektywnego dzialania dziecka.
Wzglednie staly system opinii i sadéw jednostki, ktory nie ulega zbyt gwattownym
i nieoczekiwanym zmianom okregla si¢ mianem samooceny stabilnej [Niebrzydow-
ski, 1976].

Dokonujac oceny siebie dziecko powinno stosowa¢ tak zewngtrzne, jak
i wewnetrzne kryteria. Wlasny system standardéw reprezentowanych przez JA-
-idealne z jednej strony, a z drugiej osiggnigcia innych ludzi oraz ich oceny i opinie
jej dotyczace stanowia ,miare’, wzorzec do przeprowadzania poréwnan. Formulowa-
ne (jednoczesnie) w wyniku tych dwéch typéw poréwnan oceny wlasnej osoby moga
by¢ rozbiezne [Reykowski, 1970]. Przyktadem moze by¢ niska samoocena w wyniku
zestawienia swego osiagniecia ze swym JA-idealne, wysoka ~ na tle rezultatéw innych
ludzi. Samoocena moze, wiec, by¢ zréznicowana pod wzgledem jej poziomu, trafno-
§ci, adekwatnosci. Zaréwno poziom, jak i trafno$¢ samooceny, zaleza od tego, jakim
zespolem informacji o sobie dziecko dysponuje, jak i od tego, jakimi cechami cha-
rakteryzuje si¢ posiadany ideal samego siebie. Gléwnym wyznacznikiem poziomu
samooceny jest, bowiem, stopieni rozbieznoéci migdzy elementem ocenianym (JA-



-realne) a wzorcem (JA-idealne). Zachodza tu nastepujgce mozliwoéci: zgodnosé,
rozbiezno$¢ dodatnia, rozbieznos¢ ujemna. W pierwszym przypadku wystepuje
samoocena adekwatna, trafna. Natomiast dodatnia rozbiezno$¢ miedzy JA-realne
a standardami oznacza zawyzona samoocene: dziecko sadzi, iz jego mozliwosci
s3 wyzsze niz w rzeczywistodci. Przypadki rozbiezinoéci ujemnej migdzy JA-realne
a JA-idealne wskazuja na samoocene zanizong: dziecko nie docenia swych cech
i mozliwosci, sadzac, ze sa nizsze od faktycznie posiadanych. W praktyce pedago-
gicznej obserwuje si¢ niekorzystny wplyw samooceny zaréwno zawyzonej, jak i zbyt
niskiej na zachowanie dziecka, na jako$¢ i poziom jego funkcjonowania podczas
wykonywania zadan i w interakcjach spolecznych w grupie.

Samoocena moze by¢ takze zréznicowana w zaleznoéci od tego, jakich cech
danej jednostki lub sfer jej funkcjonowania dotyczy. Samoocena w tej sferze, ktora
jest dla czlowieka najwazniejsza z punktu widzenia cenionych przez niego wartosci,
decyduje o poziomie jego samooceny ogélnej. Mozna wigc jg rozpatrywac globalnie
lub czgstkowo. Samoocena globalna jest miarg poziomu tej cechy, ktérg jednostka
uwaza za dominujacg wsréd innych cech i z ktérg si¢ identyfikuje. Nie jest ani suma,
ani tez $rednig ocen czastkowych (dotyczacych poszczegélnych cech lub sfer aktyw-
nosci).

Méwigc o samoocenie globalnej czlowieka, psychologowie czesto utozsamiajg ja
z pojeciem poczucie wlasnej wartosci [Brzeziniska, 1973]. Ogélny stosunek jednost-
ki do samej siebie, wzbudzajac jej okreslone przezycia, przejawia si¢ w postaci samo-
akceptacji lub samoodtracenia. Postawe samoakceptacji charakteryzuje zaufanie do
siebie samego i wiara we wlasne mozliwosci, zadowolenie z osiaganych sukceséw,
umiejetno$¢ korygowania swojego zachowania pod wplywem krytyki otoczenia.
Niski poziom samoakceptacji, a szczegdlnie postawa samoodtracenia, odznacza
si¢ przesadng wrazliwoscig na zagrozenie poczucia wlasnej wartosci i wigze sie
zbrakiem mozliwoéci uswiadomienia sobie rzeczywistych wad i zalet. Prowadzi to do
niedoceniania wlasnych sukces6w, a przeceniania porazek, poczucia winy i krzywdy,
a ponadto utrudnia sprawne dzialanie i zaburza stosunki interpersonalne.

Mozliwo$ci wplywu na ksztalt samooceny

Rozwdéj obrazu JA w ontogenezie zalezy od réznych element6w, z ktérych naj-
wazniejszymi s3: oddzialywanie spoleczne (wplyw rodziny, instytucji wychowaw-
czych), wlasna aktywnos¢ czlowieka prowadzaca do zbierania informacji zwrotnych
oraz dojrzewanie biologiczne dostarczajgce informacji ze strony organizmu. Od
wieku dziecka, a takze okolicznosci zewngtrznych zalezy stopien nasilenia wptywu
poszczegdlnych czynnikéw na ksztaltowanie samowiedzy i samooceny [Kozielec-
ki, 1981]. Stworzona w poczatkach XX wieku koncepcja lustrzanego odbicia, zwana
tez koncepcja ,,odzwierciedlonego ja” glosila zalezno$¢ obrazu wlasnego JA od opinii
i ocen formulowanych przez innych ludzi. S. Siek [1984, s. 277] podaje, ze poczatki

—22—

tworzenia obrazu siebie siegaja do pierwszych dni Zycia dziecka. W wiekszosci przy-
padkéw dziecko przez dtuzszy okres nie ma wigkszego wplywu na to, jaki obraz siebie
powstanie w wyniku integracji wielu informacji ptynacych z réznych Zrodet. Wedtug
J. Reykowskiego [1970] obraz wtasnej osoby formuje si¢ na podstawie danych
z dwoch Zrédet: osobistego doswiadczenia jednostki, z ktérego dowiaduje si¢ ona
o swoich mozliwosciach i np. pozycji w grupie oraz opinii innych ludzi. ,,Szczegélnie
duze znaczenie maja opinie 0séb waznych w zyciu jednostki (znaczacych), a takze
opinie érodowiska, w ktérym jednostka zyje i dziata dtuzszy czas” [Reykowski, 1970,
s. 55]. W literaturze podkreéla sie, ze nauczyciel moze stymulowac proces rozwoju
obrazu siebie, tak jak stymuluje rozwéj innych dyspozycji dziecka. Mozna sadzic, ze
kierunki pracy nauczyciela mogg obejmowa¢ wszystkie Zrédla, z ktérych docieraja
informacje do dziecka o nim samym.

Jednym z mechanizméw uczenia si¢ obrazu JA jest system nagradzania. Spo-
strzegajac postepowanie dzieci i dokonujac jego oceny, doroéli kieruja sig okreslony-
mi wzorcami i normami zwigzanymi z ogélnymi wartoéciami afirmowanymi przez
ich érodowisko lub grupe spoteczna oraz wlasnym idealem dziecka. Na tej podstawie
dziecko uczy si¢ ocenia¢ swoje zachowanie jako dobre, bo otrzymuje za nie nagrodg
i aprobatg lub zte, poniewaz wigze si¢ z niezadowoleniem i/lub karg. W ten sposéb
przyswaja okreslone cechy obrazu siebie postrzegajac, w jaki spos6b najblizsi okre-
$laja to, co robi. Dziecko uczy si¢, co ,powinno’, ,moze” i ,musi” zrobi¢ [Siek, 1984].
Rola dorostych (rodzicéw, nauczycieli) w ksztaltowaniu si¢ obrazu JA polega takze
na dostarczaniu mu wzordw zachowania w okreslonych sytuacjach. Przebywajac
w grupie spolecznej dziecko nasladuje sposoby zachowania oséb waznych. Naéla-
downictwo dotyczy réwniez opinii, ocen, zainteresowan, upodobai itp.

Na obraz JA dziecka kotficzacego przedszkole sktadaja si¢ liczne informa-
cje na wlasny temat, w tym réwniez pierwsze sady wartoéciujace. Wiedza ta pozo-
staje jednak w duzym stopniu wiedza zewnetrzna, stanowigc odzwierciedlenie
opinii dorostych. Uksztaltowany w taki sposéb pozytywny obraz wiasnej osoby
jest znacznej mierze rezultatem pozytywnej, przejawianej czgsto bezwarunkowo,
postawy os6b znaczacych.

Rozpoczecie nauki w szkole przynosi znaczace zmiany w dotychczasowej sytuacii
dziecka. W miare rozszerzania si¢ kontaktéw spolecznych na terenie szkoty i zdobywa-
nego do$wiadczenia zaczyna ono przekonywa¢ sig, ze nie zawsze musi by¢ podziwiane
i nie wszystko, co robi, musi by¢ premiowane. U dzieci, ktére doswiadczaly dotychczas
uznania dla swoich dzialan, a w szkole nie otrzymuja pozytywnych informacji na ten
temat, istnieje niebezpieczenistwo rozwoju poczucia nieadekwatnosci.

Podstawowa formg dzialalnosci dziecka w szkole jest zdobywanie wiedzy,
co wiaze sie z podjeciem statych obowiazkéw, a sposdb wywigzywania si¢ z nich
podlega ocenie. Rozpoczynajac nauke szkolng, dziecko moze przezywac duze trud-
noéci zwigzane z konieczno$cia wlaczenia do wiedzy o sobie zupelnie nowych ele-
mentéw: ,jestem kims, od kogo sie wymaga, kto ma pewne powinnosci’, ,jestem



czlonkiem duzej grupy, jestem jednym z wielu”, zwlaszcza, gdy do tej pory nie bylo
wdrazane do obowigzkéw [Szustrowa, 1976]. Zaistnienie w roli ucznia wiaze si¢ tez
z inng trudnoécia, oznacza mianowicie funkcjonowanie w sytuacji ekspozycji spo-
tecznej, gdzie jest si¢ przedmiotem oceny obserwujacych oséb: odpytujacego nauczy-
ciela oraz innych uczniéw. Dziecko poddane takiej bezposredniej ocenie i krytyce
znajduje si¢ w sytuacji malo komfortowej. Zagrozone jest jego poczucie wartosci
a takze stabilnoé¢ samooceny, zwlaszcza gdy wezeéniej nie byta ona zbyt wysoka.

Podkresla sig, Ze rzeczywisto$¢ edukacyjna uczniéw klas poczatkowych zdomi-
nowana jest przez ocenianie ich postgpéw w nauce, przy czym stala, jednostronna
ocena dziecka, w tym gltéwnie jego wlasciwoéci intelektualnych, moze niekorzystnie
wplywa¢ na rozwdj samooceny globalnej.

Wiedza dziecka o sobie, powigksza si¢ o informacje dotyczqce jego funkcjonowa-
nia jako ucznia. Powodzenie w nauce jest gléwnym wyznacznikiem sposobu widzenia
siebie w tej roli. Dzieci dobrze radzace sobie z wymaganiami szkoly nabierajg prze-
konania o swych wyzszych kompetencjach, stabsze za$ dochodza do wniosku, ze ich
kompetencje sg niskie. Rodzaj otrzymywanych od nauczyciela informacji zwrotnych
w przypadku niepowodzenia oraz sposéb ich interpretowania przez dziecko silnie
oddzialuje na obraz wlasnej osoby. Informacja zwrotna, ktéra prowadzi do przypi-
sania swojej porazki niewystarczajagcemu wysitkowi, ma niewielki wpltyw na moty-
wacje do wykonywania nastepnych zadar. Natomiast informacja zwrotna prowadza-
ca do upatrywania przyczyn niepowodzenia w braku zdolnosci moze spowodowaé
taki spadek oczekiwan sukcesu, ze dozna ono niepowodzen nawet w rozwiazywaniu
tatwych zadan - czyli moze prowadzi¢ do poczucia bezradnoéci [Vasta, Haith, Miller,
1995, s. 537]. Tak wigc w przypadku niektérych dzieci sukces szkolny moze zaleze¢
w takim samym stopniu od ich poczucia wlasnych kompetencji, jak od ich rzeczywi-
stych zdolno$ci. Wysoka ocena wlasnych zdolnosci pozytywnie koreluje z poczuciem
wlasnej wartosci [Vasta, Haith, Miller, 1995].

W ciagu pierwszych lat nauki w szkole nastgpuje systematyczne pogarszanie
sie samooceny wilasnych kompetencji dziecka pod wplywem poréwnan spotecz-
nych. Poréwnujac swoje wyniki z osiagnieciami kolegéw z klasy, dziecko dochodzi
do wniosku, ze nie radzi sobie tak dobrze, jak myslato. Réwniez to, jak dziecko
ocenia swoje mozliwoéci na tle mozliwoéci innych, pozostaje w $cistym zwigzku
z poziomem aktywnosci i samopoczuciem w grupie. Przekonanie o niskich kompe-
tencjach kaze dziecku wycofywa¢ sie z dzialan lub pozostawa¢d biernym wtedy, gdy
wystepuje obawa przed o$mieszeniem, kompromitacja [Szustrowa, 1976].

W wieku szkolnym obraz JA zaczyna uczestniczy¢ w regulacji zachowania.
Znajomo$¢ wlasnych cech (np. sposobdw reagowania, potrzeb, zdolnosci) wplywa
na dzialanie — na to, jaka dzialalnos¢ dziecko podejmuje, a jakiej unika, na rodzaj
i trudno$¢ stawianych sobie celéw, na stopienn wytrwalosci, z jaka do nich dazy itp.
Poprzez swéj wptyw na cechy dzialania moze réwniez determinowac jego efekty, np.
wyniki w nauce.
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Nauczyciel w klasach poczatkowych, pozostajac w codziennym, bezposred-
nim i dtugotrwalym kontakcie z dzieckiem oddziatuje na nie jako osoba znaczjca.
Nauczyciel moze podja¢ dzialania wspierajace ksztaltowanie stabilnej, wysokiej
i adekwatnej samooceny ucznia. Warunkiem tego powinno by¢ dokonanie indywi-
dualnej diagnozy tresci i poziomu samowiedzy i samooceny. Jak zauwazyt Zaborow-
ski [1980], o powodzeniu zabiegéw wychowawczych nie decyduja specjalne metody
lub wyszukane techniki, lecz charakter i formy stosunkéw pomiedzy wychowaw-
cami a dzie¢mi. Atmosfera zyczliwosci i akceptacji kazdego ucznia jest wlasciwym
tlem dla jego optymalnego rozwoju, minimalizuje poczucie zagrozenia [Wasniow-
ska, 1996]. Posiadany przez nauczyciela obraz dziecka nie pozostaje bez wptywu na
wyrazane o nim sady, przy czym nie zawsze majg one $wiadomy charakter. W chwili
oceniania nauczyciel rzadko jest sktonny do refleksji na temat wlasnych schematéw
myslowych i stereotypéw uzywanych przy ocenie dzieci, dlatego wptyw ukrytych
zalozent normatywnych, spetniajacych funkeje wzorca oczekiwanego obrazu dmecka,
jest ogromny. Stad widoczne jest czgsto wystepujace zjawisko np. »rezerwowania’
przychylnych opinii, pochwat, nagréd dla prymuséw i - jak to okreslita E. Wasniow-
ska [1996] - uczniéw naznaczonych w jakis sposéb sukcesem lub wyrazng szansg na
sukces. Rola nauczyciela w ksztattowaniu obrazu JA dziecka polega m.in. na budowa-
niu poczucia jego wlasnej wartoéci. Dostrzeganie i podkreslanie w kazdym dziecku
jego mocnych stron wzmacnia to poczucie. Ocena szkolna jest specyficznym czyn-
nikiem ksztattujagcym samoocen¢ ucznia, okreslajacym zaré6wno postgpy w nauce,
jak i zajmowang pozycj¢ w gronie kolegéw. Samoocena adekwatna idzie w parze
z dobrymi wynikami w nauce i uznaniem otoczenia [Niebrzydowski, 1976]. Nalezy
jednak zwréci¢ uwage na role codziennych komunikatéw, odbieranych przez dziecko
na wlasny temat w réznorodnych interakcjach. Podkresla si¢, ze owe komunika-
ty, stanowiace ocene sytuacyjna, maja wickszy wplyw na ksztaltowanie si¢ obrazu
wlasnej osoby i w konsekwencji na tworzenie si¢ samooceny. Zadaniem nauczycie-
la jest wyrazanie opinii o dziecku, przemysélanych pod katem wzmacniania wysokiej
i adekwatnej samooceny lub korygowania nieprawidiowe;j.

1.3. POTRZEBA OPRACOWANIA PROGRAMU ROZWIJANIA DYSPOZYCJI
KREACYJNYCH I AUTOKREACYJNYCH DZIECI

Pierwszy argument dotyczacy potrzeby wspierania dzieci w budowaniu poczucia
whasnej wartoéci wiaze sig z odkryta przez C. G. Scotta [1999] stala, postgpujgca wraz
z wiekiem tendencja obnizania si¢ poziomu poczucia wiasnej wartosci. Na podsta-
wie przeprowadzonych badan autor twierdzi, ze 88% dzieci w wieku przedszkolnym
prezentuje wysokie poczucie wlasnej wartoéci, natomiast tak samo wysoki poziom
samooceny przejawia juz tylko 20% dzieci 10-letnich, 5% absolwentéw szkoly
éredniej i zaledwie 2% absolwentéw kolegium. Wydaje si¢, ze jednym z powodéw



tego stanu rzeczy moze by¢ to, iz proces budowania koncepcji siebie nie jest przed-
miotem $wiadomych i celowych zabiegéw edukacyjnych.

Kolejne argumenty przemawiajagce za potrzebg wspierania dzieci w procesie
budowania pozytywnego obrazu siebie i wtaczenia problematyki zwigzanej z ksztal-
towaniem si¢ systemu JA zwigzane sg z dostrzeganiem roli i znaczenia obrazu siebie
w procesie rozwoju i edukacji, a takze z dostrzeganiem jego znaczenia w funkcjono-
waniu spolecznym i poznawczym dziecka ,tu i teraz” oraz w najblizszej przyszlo-
sci. Liczni badacze podkreslajg, ze samoocena jest wazng cechg osobowosci wyzna-
czajacy zachowanie czlowieka [Davies i Brember, 1999; Lawrence, 1999; Zaborow-
ski, 1998; Cashwell, 1995; Bornholt, 2001; Ziller, 2000; Uszynska-Jarmoc, 2003a].
W badaniach podkresla si¢, ze poczucie wlasnej wartosci koreluje pozytywnie
z wysokimi osiggnieciami w réznych dziedzinach aktywnosci jednostki: warunku-
je zdolnodci do interakeji spotecznych i umozliwia odczuwanie satysfakcji obcowa-
nia z innymi, a takze obniza poziom leku. W wielu publikacjach [Cashwell, 1995;
Davies and Brember, 1999; Lawrence, 1996; Zaborowski, 1998; Uszyriska-Jarmoc,
2004e] podkresla si¢, ze dziecko powinno posiadaé pozytywny obraz siebie, aby bez
niepotrzebnych probleméw emocjonalnych wejé¢ w proces systematycznej edukacji.
Poza tym poczucie wlasnej wartoéci, poprawia spoleczne i intelektualne funkcjono-
wanie dziecka w szkole [Griffiths, 1993; Leonardi, 1993; Hoge, Smith i Hanson, 1990;
Torres, Fernandez i Maceira, 1995]. Z badan wynika, ze poczucie wlasnej wartosci
pozytywnie koreluje z osiggnigciami szkolnymi, stagd ma to tak duze znaczenie dla
nauczycieli, ktérzy potrafig $wiadomie wzmacnia¢ wiare dziecka w swoje zdolnosci,
umiej¢tnosci i mozliwoéci [Plummer, 2001; Sher, 1998]. Dzieci posiadajace wysoks
samoocen¢ z pewnoscia siebie, z ufnoscia i wiarg we wlasne mozliwoéci podejmuja
rozne wyzwania stawiane im przez szkole, poniewaz wierza w swoje zdolnosci i nie
boj si¢ nowych i trudnych zadari. Natomiast niska samoocena powoduje zazwyczaj
niezadowolenie z siebie, pogarde w stosunku do siebie, i w konsekwenciji, dos¢ czesto
samoodrzucenie [Rosenberg, 1965; Nassar-McMillan i Cashwell, 1997]. Warto tu tez
podkresli¢, ze role konstruktywng spelnia zwykle samoocena realistyczna lub lekko
zawyzona, poniewaz zwigksza poczucie pewnosci siebie i wtasnych mozliwosci, a eli-
minujgc reakcje obronne, zmniejsza poczucie zagrozenia. Niska samoocena dziecka
ma szczeg6lnie niekorzystne konsekwencje w jego rozwoju, poniewaz obniza efekty
dziatania, ksztaltuje bierng postawe wobec zadan. Niska samoocena wiaze sie tez
z duzg zmiennoscig reakcji, niepewnoscig w dziataniu i stawianiu celéw, podatnoscia
na sugestie. W sytuacji niskiej samooceny motywacja do dzialania wiaze sie raczej
z lgkiem przed niepowodzeniem, jest tez czgsto wynikiem reakcji obronnych, zabez-
pieczenia si¢ przed porazka [Guz, 1986]. Podobne stanowisko prezentuje J. Reykowski
[1970], twierdzac, Ze poziom samooceny pozostaje w bliskim zwigzku z motywacja
do dziatania. Wielko$¢ motywacji wynika z rozwazenia i oceny prawdopodobiefistwa
osiggnigcia zamierzonego sukcesu. Konsekwencjg niskiej samooceny moze by¢ ogra-
niczanie aktywnosci lub jej zaniechanie. W rezultacie faktyczne osiagniecia dziecka
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moga by¢ nizsze od potencjalnych, dlatego moze si¢ zdarzy¢, ze dziecko posiadajac
zbyt niska samoocene¢ nigdy nie wykorzysta swoich maksymalnych mozliwoéci [Ol-
szewska-Kondratowicz, 1976}

Samoocena zawyzona moze pelni¢ rol¢ pozytywna. Subiektywna ocena praw-
dopodobienstwa sukcesu, jako wigkszego niz jest ono w rzeczywistosci, mobilizuje
do dziafania, ale jedli ocena ta jest zbyt wysoka, to moze by¢ przyczyng porazek, fru-
stracji, napig¢, konfliktéw. Wedlug M. Tyszkowej [1990] miedzy dzialaniem dziecka
a jego obrazem samego siebie zachodzi zalezno$¢ zwrotna, wplyw pozytywny lub
negatywny jest obustronny. Poglad ten podziela réwniez D. Lewis [1988, s. 166],
ktéry twierdzi, ze ,,Sukces rodzi korzystny obraz wlasnego «ja», natomiast korzyst-
ny obraz wlasnego «ja» pomaga w osigganiu sukcesu”. Negatywny obraz wlasnego JA
jest jednym z najsilniejszych czynnikéw hamujacych czy blokujacych rozwoéj uzdol-
nien, a réznica w postrzeganiu siebie jest jedng z najbardziej istotnych réznic dzie-
lacych dzieci uzdolnione i przecietne. Zwykle dzieci uzdolnione posiadaja pozytyw-
na, adekwatng i realistyczng oceng wlasnych mozliwoséci, inaczej niz dzieci przeciet-
ne podchodza do rozwigzywania probleméw. D. Lewis [1988] uwaza, iz dzieci osig-
gajace wysokie rezultaty tworcze w dzialaniu spotykaja sie czesto z pozytywnymi
ocenami siebie, a rezultatem tego jest pobudzana czy utwierdzana postawa dziecka
zorientowana na sukces, ktéra wzmacnia pozytywne myslenie o sobie i wyobrazenie
o wlasnym JA.

Czynniki warunkujace rozwdj obrazu Ja

W wielu publikacjach postuluje si¢, aby proces rozwoju samowiedzy i samooce-
ny dzieci traktowany byl w edukacji z wielka uwagg, podobnie jak proces rozwoju
dziecka we wszystkich innych sferach [Uszynska-Jarmoc, 2001b]. Stad w tym miejscu
nalezaloby zastanowi¢ si¢ nad czynnikami rozwoju obrazu JA. Z. Pietrasiniski [1988]
prezentujac wiasne ujecie Zrddel i przyczyn zmian rozwojowych zachodzacych
w pelnym cyklu Zycia jednostki sprowadza je do dwu klas: formowania i autokreacji.
W formowaniu ma swdj udzial gléwnie dziedzicznos¢ i srodowisko, ktérego wptyw
Z. Pietrasinski nazywa urabianiem. Natomiast autokreacja, ktéra moze by¢ intencjo-
nalna lub spontaniczna, nazywa wsp6itworzenie lub wspétformowanie przez czlo-
wieka wlasnej drogi zyciowej i wlasnej osobowosci. W procesie tym bierze udziat
przede wszystkim mniej lub bardziej autonomiczna aktywno$¢ samego podmiotu, nie
W pelni wymuszona przez otoczenie. Mozna wiec przyjaé zatozenie Z. Pietrasifiskiego
[1988], ze samorealizacja jest calkowicie mozliwa dzigki procesom nie tylko formo-
wania (czynniki dziedziczne i wplywy srodowiska), ale takze, a moze przede wszyst-
kim, dzigki procesom wspotformowania (autokreacji). Autokreacja, rozumiana jako
samodzielne planowanie i realizowanie wlasnego rozwoju, staje sie, zatem, warun-

_kiem, a jednoczesnie narzedziem samorealizacji. Z kolei warto podkresli¢, ze samo-

realizacja jest wedlug Z. Kwiecinskiego [1991] waznym celem w procesie edukacji.
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Jest to cel ogélny, wyznaczony dla catego systemu edukacji, a wigc juz w jakims
zakresie dla poczatkowego szczebla edukacji szkolnej. Trzeba zauwazy¢, ze przyste-
pujac do projektowania pracy pedagogicznej z wychowankami, nie mozna zapomi-
na¢ o podstawowym i najwazniejszym celu edukacji przyjetym w placéwce, w ktdrej
podejmujemy dzialania. W procesie wychowania w szkole podstawowy, ogélny cel
pracy z dzie¢mi moze by¢ ujmowany jako: pomoc dziecku w budowaniu obrazu
$wiata i siebie samego [Kielar-Turska, 1992]. Tak okreslony cel pozwala na precy-
zyjne okreslenie szczegétowych celéw i zadan przewidzianych dla obu uczestnikéw
procesu edukacyjnego: dziecka i nauczyciela. Rola dziecka polega na samodzielnym
poznawaniu elementéw struktury $wiata, jego zlozonosci, odkrywaniu ztozonoséci
siebie i rozumienia siebie. Rola nauczyciela ogranicza si¢ do umozliwiania dziecku
budowania wlasnego obrazu $wiata i budowania koncepcji JA poprzez inspirowanie,
wspieranie i wzbogacanie réznorodnych aktywnoéci dziecka. Nalezy tu réwniez pod-
kreglic, ze posiadac obraz siebie to znaczy potrafi¢ coraz bardziej $wiadomie funkcjo-
nowac w $wiecie; umie¢ znalez¢ w nim swoje miejsce i dziala¢ (samoregulacja) oraz
mie¢ do siebie okreslony stosunek, wyrazany poprzez postawy wobec siebie (pozy-
tywna i adekwatna samoocena).

Oczywiste jest, ze poznawanie i budowanie obrazu siebie przez dziecko jest
mozliwe dzigki uczeniu si¢, rozumianemu w jak najszerszym znaczeniu jako zdoby-
wanie, scalanie, porzgdkowanie lub przetwarzanie, a nastepnie uogélnianie rézno-
rodnych do$wiadczen zwigzanych z JA. Uczenie si¢ wymaga okreslonych kompeten-
¢ji dziecka - poznawczych, praktycznych, spolecznych. Przy tym nalezy zaznaczy¢,
ze jednoczesnie tak rozumiane uczenie sig siebie, kompetencje te rozwija. Méwimy tu
przede wszystkim o kompetencjach komunikacyjnych, sprawnosci myslenia (spraw-
nosci w korzystaniu z poszczegélnych operacji myslowych, sprawnoséci myslenia
dywergencyjnego i konwergencyjnego) oraz innych kompetencjach intelektual-
nych, jak chocby czytanie i pisanie. Najog6lniej ujmujac, kompetencje poznawcze
i spoleczne dziecka to podstawowe narzedzia poznawania siebie i innych. Natomiast
podstawowym Zrédtem poznawania i budowania obrazu $wiata sg te aspekty rze-
czywistosci, w ktérych dziecko funkcjonuje, to znaczy do§wiadczenia zdobyte przez
dziecko w wyniku kontaktowania si¢ z rzeczywistoscig przyrodnicza, spoteczna,
a w tym takze techniczng i kulturows (szeroko pojeta sztuka plastyczna, muzyczna,
literaturg, teatrem czy filmem).

Zadania nauczyciela w procesie budowania obrazu JA dziecka

Nauczycielowi w realizacji tak okreslonego celu edukacyjnego przypada do
spelnienia podwdjna rola. Po pierwsze, bedzie ona wyraza¢ si¢ w doskonaleniu
narze¢dzi dziecka do poznawania siebie, a po drugie, w wyborze zakresu i udostep-
nianiu mu okreslonych obszaréw rzeczywistosci bedacej przedmiotem poznawania.
Nie mozemy tu w zadnym razie méwic o narzucaniu przez nauczyciela jego wlasnej,
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gotowej wizji dziecka. Tak rozumiany proces poznawania siebie przez dziecko
wyznacza nauczycielowi okreslone cele i zdania.

W zwiazku z ksztaltowantem poznawczej postawy dziecka wobec siebie mozna
by okreéli¢ zadania szczegétowe realizowane przez nauczyciela. Pierwszym z nich
moze by¢ umozliwianie dziecku samodzielnego, badz wspélnego z nauczycielem
poznawania i analizowania réznorodnych aspektéw aktualnych oraz wczeéniejszych
wlasnych doswiadczen, zwigzanych z jego funkcjonowaniem w otaczajgcej rzeczy-
wistosci przyrodniczej, spotecznej, kulturowej, technicznej. Inaczej ujmujac, zadanie
to mozna sprecyzowac nastgpujaco: przyblizanie w spos6b bezposdredni, a czasem
poéredni pewnych obszaré6w minionych wlasnych doswiadczen tak, aby dziecko
zechcialo je §wiadomie poznawac, analizowa¢, przeksztalcaé, przezywaé, komuniko-
wac je innym i dzieli¢ si¢ nimi z ludZmi. Przedmiotem dzialania i my$lenia dziecka
moze by¢ zaréwno jego JA-publiczne, jak i JA-prywatne. W ramach tych wymiaréw
przedmiotem myslenia i dzialania dziecka powinno by¢ z kolei JA-terazniejsze, JA-
-przeszle i JA-przyszle, a na tej podstawie moze by¢ rozwijana umiejetnoéé wyraza-
nia siebie w réznego rodzaju sgdach: m.in. sgdach ogdlnych i jednostkowych; sadach
opisujgcych, wartosciujacych i uzasadniajgcych. W zaleznosci od tego, jakiego
aspektu wlasnej osoby sady opisowe, wartosciujace i uzasadniajace dotycza, mozemy
pomaga¢ dziecku dokonywac¢ refleksji nad JA-realne, JA-idealne, JA-mozliwe i JA-
-powinnosciowe.

Kolejne zadanie nauczyciela w procesie wspomagania dziecka w budowaniu
koncepcji JA dotyczy doskonalenia ,,narzedzi” poznawania siebie. Bedzie to m.in.
praca nad rozwijaniem réznych kompetencji poznawczych i kompetencji spotecz-
nych, a przede wszystkim dbanie o rozwéj kompetencji szczegdlnego rodzaju, ktérg
Z. Pietrasiniski [1990] nazywa kompetencja biograficznag. Waznym skladnikiem tej
kompetencji jest wiedza autokreacyjna spoleczna (naukowa i potoczna) oraz wiedza
autokreacyjna indywidualna (wlasne doéwiadczenia — spostrzezenia i odkryte lub
przetworzone wiasne informacje). Innym sktadnikiem kompetencji biograficznej jest
myslenie biograficzne polegajace na refleksji biograficzno-czynnosciowej lub czyn-
nosciowo-biograficznej [Pietrasiniski, 1990]. W procesie edukacji kreatywnej, doty-
czacej wspolformowania siebie poprzez poznawanie siebie i kreowanie przysztych
wizji i stanéw wlasnej osoby, poprzez twdrcze konstruowanie wlasnych planéw na
najblizszg przyszlo$¢ - preferowany i rozwijany powinien by¢ drugi rodzaj refleksji
biograficznej dzieci, to znaczy refleksji czynnosciowo-biograficzne;j.

W tak zaplanowanych dziataniach edukacyjnych wlasne JA, dzieki aktywno-
$ci poznawczej, praktycznej i emocjonalnej dziecka, moze staé si¢ przedmiotem
refleksyjnego poznawania, obiektem myslenia biograficznego, rozumienia, a nastep-
nie komunikowania, w postaci autonarracji (werbalnych, graficznych, ruchowych).
Mozina przyja¢ tu za J. Trzebinskim, Ze narracja nie jest jedyng formg rozumienia
$wiata i rozumienia siebie, ale jest forma naturalng i pojawiajacg sie w rozwoju czto-
wieka najwcze$niej [Trzebinski, 2002; Bruner, 1990]. Z tym wigze si¢ kolejne zadanie
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nauczyciela, ktére mozna ujaé¢ jako: dostarczanie dziecku klucza do porzadkowania
nabywanej wiedzy o sobie samym oraz pomoc w jej porzadkowaniu wokol waznych
dla dziecka kategorii. M.in. wazng kategorig porzadkujacg doswiadczenia dziecka
zwigzane z wlasng osobg moze by¢ kategoria czasu. Jest to ta kategoria, ktora umoz-
liwia bardziej $wiadome odczuwanie poczucia ciaglosci JA w czasie. Stad mozna
stymulowa¢ myélenie i dzialanie dziecka wokdl JA-terazniejsze, JA-przeszle i JA-
-przyszle.

Stymulowanie rozwoju praktycznego skladnika postawy autokreacyjnej dziecka
(postawy nastawionej na tworzenie siebie samego), polega na realizacji przez nauczy-
ciela nastepujgcych zadan: rozwijanie i wzmacnianie kompetencji praktycznych,
ktére nalezy rozumiec jako zespdl umiejetnosci niezbednych w codziennym funk-
cjonowaniu dziecka w domu i w przedszkolu; rozwijanie umiejetnosci §wiadomego
podejmowania decyzji; rozwijanie i wzmacnianie poczucia sprawstwa, a jednocze-
$nie poczucia odpowiedzialnoéci; poszerzanie zakresu umiejetnoéci dostosowywa-
nia $wiata fizycznego i spotecznego do wlasnych potrzeb; uswiadamianie potrzeby
i umiejetnosci modyfikowania wlasnych zachowan w celu dostosowywania sie do
potrzeb innych ludzi i zmieniajgcego sie $wiata.

Wzmacnianiu emocjonalnego skladnika postawy autokreacyjnej dziecka wobec
siebie samego sprzyja realizowanie przez nauczyciela takich zadan, jak: pobudza-
nie wyobraZni i stymulowanie ekspresji tworczej, wyrazanej poprzez rézne rodzaje
aktywnosci: plastycznej, muzycznej, werbalnej, ruchowej oraz muzyczno-ruchowe;j.
Przedmiotem dzialania wyobraZni twérczej, myslenia i ekspresji tworczej dziecka
jest jego wiasna osoba. Aktywno$¢ dziecka polega¢ powinna gtéwnie na kreowaniu
standw i wizji siebie w przyszloéci. Myélenie dotyczytoby wiec JA-przyszle, rozpa-
trywane w aspekcie JA-mozliwe lub JA-idealne oraz w mniejszym zakresie JA-realne
1JA-powinnosciowe. Kolejne zadania z tej grupy -~ to rozwijanie wrazliwosci i otwar-
todci dziecka na nowe doswiadczenia, a przy tym pobudzanie dziecka do pozytyw-
nego, konstruktywnego myslenia o sobie, nawet w sytuacji popetnianych bledéw czy
porazek; wzmacnianie potrzeb zmieniania siebie samego wedlug wiasnych wizji.
Poréwnywanie przez dziecko wszystkich wymiaréw wlasnej osoby, a w szczegél-
nie JA-realne i JA-mozliwe, umozliwia ksztaltowanie samooceny globalnej, ktéra
wyznacza okre$lony poziom akceptacji wlasnej osoby; wzmacnia wiare we wlasne
mozliwosci, zdolnosci i predyspozycje; zacheca do tworzenia raczej samoocen szcze-
gétowych niz myslenia o sobie w kategoriach uogélnionych.

Aktywno$¢ twércza dziecka szansa wysokiego poczucia wlasnej wartosci
Omawiajgc zaréwno modele twérczosci, jak i proces ksztaltowania si¢ obrazu JA
dziecka w procesie uczenia sig¢ doszli$my ostatecznie do tego samego pojecia — samo-

realizacja. Wedlug zalozen psychologii humanistycznej samorealizacja to efekt
rozwoju osobowosci, rozwoju zgodnego z wewnetrznymi potencjatami, umozliwia-
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jacy przezwycigzanie ograniczent w pelnym byciu sobg. Samorealizacja jest w pelni
mozliwa dzigki procesom nie tylko formowania (czynniki dziedziczne i wplywy
$rodowiska), ale takze, a moz¢ przede wszystkim dzigki procesom wspélformowa-
nia autokreacji [Pietrasinski, 1988]. Zaktada si¢, ze autokreacja jako samodzielne
planowanie i realizowanie wlasnego rozwoju wedlug wybranej jakosci zycia, staje
sie warunkiem, a jednoczeénie narzedziem samorealizacji, ktéra z kolei jest celem
wspierania dziecka w procesie edukacji i autoedukacji.

Wydaje sie, ze szczegdlnie korzystne do zbierania pozytywnych do$wiadczen
zwigzanych z JA mogg by¢ sytuacje twérczego dzialania dziecka we wszystkich dzie-
dzinach jego aktywnosci. Rozwigzywanie probleméw czy zadan twoérczych, ktére
z reguly sg zadaniami otwartymi, w ktorych istnieje wiele poprawnych, mozliwych
rozwigzan, zmniejsza niebezpieczenstwo odczucia przez dziecko porazki. W sytuacji
tworzenia czego$ nowego dziecko doé¢ szybko odkrywa, ze jego wytwory nie sg
przedmiotem oceny, krytyki, poniewaz istnieje wiele mozliwych rozwigzan okreslo-
nego zadania i kazde rozwiazanie jest do przyjecia. Tworzac coé§ nowego i oryginalne-
go, nawet tylko w sensie subiektywnym, dziecko nie dos§wiadcza porazek, poniewaz
wynik twérczoéci spotyka si¢ zazwyczaj z pozytywnymi opiniami otoczenia spotecz-
nego [Porter, 1999; Uszyniska-Jarmoc, 2002]. Mozna oczekiwa¢ wiec, ze dzieci dzia-
tajac twoérczo, czgsciej niz w sytuacji dzialan nasladowczych, spotykaja sie z pozy-
tywnymi ocenami, a to sprawia, Ze ich poczucie wlasnej wartoéci staje si¢ bardziej
korzystne. Poza tym aktywnos¢ twércza pozwala na zdobywanie nowych doswiad-
czen, a w poréwnaniu z aktywnoscig typu odtworczego, jest bardziej nagradzajaca,
mniej sterujaca, eliminujac za$ ryzyko oémieszenia czy niepowodzenia w konfronta-
cji ze wzorem, zwieksza site motywacji do dziatant nowych i oryginalnych. Ponadto
dzigki aktywnoéci twoérczej w réznych dziedzinach funkcjonowania, dziecko
w mlodszym wieku szkolnym moze budowaé obraz wlasnej osoby i poczucie wlasnej
wartoéci nie tylko na podstawie informacji o charakterze oceniajacym, ptynacych ze
zrédel zewnetrznych, ale w wigkszym stopniu informacji osobistych, uzyskanych na
podstawie oceny siebie i efektow wlasnych dzialan, to znaczy na podstawie ,,uczenia
sie siebie”

W literaturze podkresla si¢, Ze wiedza o sobie jest wytworem szeroko rozumia-
nego procesu uczenia si¢, wynikiem doswiadczen czlowieka zebranych w trakcie
wlasnych dzialani oraz rezultatem zestawienia ich z wynikami planowanymi lub/i
z osiggnigciami innych ludzi. Moze by¢ réwniez wynikiem zbierania opinii i ocen
sformutowanych przez osoby znaczace [Siek, 1984]. Z analizy literatury wynika, ze
proces budowania obrazu siebie dzieci we wczesnym dziecinstwie jest w gtéwnej
mierze procesem uczenia si¢ spontanicznego, nie§wiadomego, bazujagcego na infor-
macjach zewnetrznych, otrzymywanych od dorostych (informacje spoleczne). Pobyt
dziecka w przedszkolu i w szkole, coraz liczniejsze i pelniejsze interakcje spotecz-
ne, coraz wyiszy poziom samo$wiadomosci, rozwdj poczucia ciaglodci w czasie
oraz poczucia intencjonalnosci [Draheim, 1994] stwarzaja dogodne warunki, ktére
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stopniowo umozliwiajg dziecku samodzielne i $wiadome zbieranie réznorodnych
dosdwiadczen dotyczacych wlasnej osoby (informacje osobiste). Dlatego wazne jest,
aby dziecko od najmiodszych lat budowalo pozytywny obraz wiasnej osoby, aby
obraz ten byl realistyczny, a samoocena pozytywna i adekwatna [Waschull i Kernis,
1996; Uszynska, 1997]. W odniesieniu do dzieci w mlodszym wieku szkolnym
(w poréwnaniu z okresem poniemowlecym i przedszkolnym) mozna zakladac,
iz przy wsparciu nauczyciela proces uczenia si¢ JA bedzie nie tylko coraz bardziej
ztozonym, dynamicznym, ale takze w wigkszym stopniu procesem autonomicznym,
ktéry polega¢ bedzie bardziej na odkrywaniu wiedzy o sobie, niz przyjmowaniu jej
od innych. Proces tworzenia obrazu JA dziecka oparty na podstawie informacji oso-
bistych, tworzonych dzieki poznawaniu siebie w toku mniej lub bardziej refleksyj-
nego, $wiadomego, tworczego uczenia sie siebie, stworzy szanse na zréwnowaze-
nie informacji spolecznych (zewngtrznych, pochodzacych od dorostych, nie zawsze
przychylnych, obiektywnych lub wyrazonych we wlasciwej formie) poprzez zwigk-
szenie zasobu i roli informacji osobistych, zdobytych na podstawie refleksyjnego
uczenia sie.

Przyjecie podstawowych zalozen pedagogiki konstruktywistycznej
w budowaniu obrazu JA

Projektujac program i opracowujac najwazniejsze zalozenia jego realizacji
przyjeto podstawowe zalozenia pedagogiki konstruktywistycznej odno$nie mecha-
nizméw uczenia si¢ i konstruowania wiedzy, w tym réwniez konstruowania wiedzy
dotyczacej wlasnej osoby:

- wiedza jest konstrukcjg umystu ludzkiego, ktéra powstaje w wyniku wiasnej

i réznorodnej aktywnoéci podmiotu;

- dzecko aktywnie buduje swoja wiedze o sobie i o otaczajacym éwiecie, a nie przyswaja

jej jako gotowy produkt, przekazany przez innych;

~  proces konstruowania wiedzy o sobie i obrazu JA zdeterminowany jest osobista,

dotychczasows wiedzg wstepna, zdobytg w wyniku interakcji z otaczajacym $wia-
tem oraz wlasnymi wyobrazeniami ucznia na temat siebie;

~  kazdy uczen indywidualnie konstruuje swojg wiedze poprzez modyfikowanie uprzed-

nich wyobrazen, pomysléw; informacji i przekonari na temat siebie;

- kazdy uczent odpowiedzialny jest za wlasng wiedze {Dryden, Vos, 2003].

Warunkiem realizacji zalozen pedagogiki konstruktywistycznej jest zapewnie-
nie dziecku poczucia podmiotowoséci w procesie edukacji. Podmiotowo$é¢ to orien-
tacja zaktadajgca, ze dziecko staje si¢ sprawca, a nie tylko odbiorcg zdarzen, inicjuje
dzialania, przejawia przedsiebiorczo$¢, dokonuje wyboru, okresla prawdopodo-
bieristwo i warto$¢ konsekwencji wybranego dzialania, przyjmujac odpowiedzial-
no$¢ za ryzykowne czyny, za wlasne niepowodzenia i kleski. Zdaniem W. Okonia
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[1998] podmiot to jednostka ludzka majaca poczucie wlasnej odrebnosci wobec
innych os6b i otaczajgcego jg Swiata, poznajaca ten $wiat i nan oddziatujaca, kieru-
jaca wlasnym postepowaniem i odpowiedzialna za wlasne decyzje oraz za przestrze-
ganie norm moralnych i prawnych ustalonych przez spoteczenstwo. W literaturze
podkresla sig, ze podmiotowos¢ ksztaltuje sie¢ w kilku plaszczyznach funkcjonowania
czlowieka i dotyczy zar6wno mozliwoéci kreowania wlasnego zycia i ksztaltowania
otoczenia materialnego, jak i posiadania wptywu na otaczajacg rzeczywistoéé. Pod-
miotowo$¢ ucznia powinna wyrazac si¢ w postaci: samodzielnego dzialania, wyma-
gajacego odpowiedzialnosci i podejmowania decyzji; tworczego zdobywania wiedzy;
mozliwo$ci wyrazania wlasnych pogladéw i opinii.

Jakie sa podstawowe cele edukacji promujacej tworczy rozwéj dziecka?

Przyjecie zalozenia, iz rozwéj dziecka jest podstawowa wartoécig w edukacji,
wyznacza podstawowe cele, ktére mozna uja¢ jako wspieranie rozwoju, polegajace na
wielorakich dziataniach przyczyniajacych si¢ do powstawania zmian rozwojowych,
zaréwno uniwersalnych i wspélnych, ale przede wszystkim zmian indywidualnych,
ktdre decyduja o niepowtarzalnoéci czlowieka, jego oryginalnosci, twérczosci. Nalezy
podkresli¢, ze twoérczoé¢ jest nie tyle celem samym w sobie (najczesciej w pracy
szkolnej tak jest rozumiana), ale warunkiem i narzedziem rozwoju dziecka, a w tym
réwniez rozwoju jego samowiedzy i samooceny, a w konsekwencji poczucia kompe-
tencji i wiasnej wartoéci jako warunkéw samospelnienia i samorealizacji. Uznaje sie,
ze samorealizacja sprzyja dzialaniom twérczym, a te z kolei sg przejawem samoreali-
zacji. Cele szczegétowe programu mozna odnies¢ zaréwno do dzialan stymulujgcych
rozwéj dyspozycji kreacyjnych i autokreacyjnych, ale takze do dziatan profilaktycz-
nych, terapeutycznych, korekcyjnych i kompensacyjnych. Zadania nauczyciela wyni-
kajgce z celéw ogélnych mozna wyznaczy¢ w sposéb nastepujacy:

- przygotowanie dziecka do podjecia decyzji o podejmowaniu twérczych dzia-
tan i checi ,,stawania si¢” twérczg osobg;

Mozna przyja¢ zalozenie R. J. Sternberga [2000], ze kazdy cztowiek moze by¢
tworczy, jezeli podejmie taka decyzjg i zacznie dziata¢ w kierunku rozwijania wlasnej
twérczodci. Z przestanek tej koncepcji wynika, ze nauczyciel powinien nie tylko
tworzy¢ warunki, w ktérych dzieci mogtyby mysle¢ krytycznie i dziataé twérczo, ale
przede wszystkim nauczyciel powinien pomaga¢ dziecku podejmowaé decyzje doty-
czgce stawania sie tworcza jednostks;

~  zdobywanie wiedzy o twoérczosci, dziedzinach, mechanizmach i uwarunkowa-
niach zachowan twérczych (metatwdrezo$é);



Mozna przyjaé, iz wiedza o tworczodci stanowi klucz do twérczoéei. Warun-
kiem podjecia przez dziecko decyzji o dziataniu twérczym jest pomoc w budo-
waniu jego przekonania o potrzebie tworzenia w rzeczywistosci obecnej i w przy-
sztosci, wiedzy o technikach myslenia twérczego i technikach tworzenia, mechani-
zmach twérczoéci, technikach przenoszenia dziatan twérczych z sytuacji wymyslo-
nych, sztucznych, laboratoryjnych na sytuacje zyciowe, rozwijanie umiejetnosci roz-
‘poznawania sytuacji, w ktérych tworczoé¢ jest oczekiwana czy wymagana [Antoniet-
ti, 1997; Bruch, 1988]. W ramach realizacji zadan z tego obszaru jest réwniez doko-
nanie indywidualnej diagnozy efektéw tworczosci kazdego dziecka (rozumianej
jako kompleksu zdolnoéci, cech osobowosci, warunkéw spotecznych) oraz ustalenie
stabych i mocnych jej stron, a nastepnie wypracowanie wspélnie z dzieckiem opty-
malnych dla niego sposob6éw uprawiania twérczej aktywnosci i wybranie optymal-
nych dziedzin dzialania. Nalezy tu podkresli¢, ze analiza indywidualnych rezultatéw
tworczej aktywnosci dzieci nie jest dokonywana po to, aby stwierdzi¢, jakie dziecko
jest lub nie jest w zakresie osiagnie¢ twoérczych, ale po to, aby uzyska¢ informacje
o tym, na jaki kierunek wspierania tworczoéci dziecigcej wskazujg otrzymane wyniki
[Treffinger, Young, Selby i Shepardson, 2002].

- stymulowanie zdolnosci twoérczych potencjalnych (intelektualnych cech):
zdolnoéci twérczego myélenia (éwiczenie plynnoéci, gietkosci, oryginalno-
$ci myslenia oraz opracowania), zdolno$ci uruchamiania i wykorzystywania
wyobrazni twérczej;

- tworzenie warunkéw do rozwijania twérczych uzdolnien plastycznych i wer-
balnych (wzbogacanie wiedzy i umiejgtnosci zwigzanych z okreslong dziedzi-
ng twdrczej aktywnoéci, z okreslonym kodem symbolicznym, jezykiem wypo-
wiedzi plastycznej, werbalnej, muzycznej czy ruchowej);

- wzmacnianie twérczych dzialan plastycznych i werbalnych (wielozmyslo-
wych, wielopoziomowych, wieloplaszczyznowych) w sytuacjach szkolnych
i pozaszkolnych, poprzez wykorzystanie metody projektowania sytuacji edu-
kacyjnych i metody projektow);

- pomoc dziecku w osigganiu dojrzalosci do realizowania zadan rozwojowych,
przewidzianych dla najblizszego okresu Zycia;

- tworzenie warunkéw do ekspresji uczud, ktdre w codziennych sytuacjach edu-
kacyjnych ukrywane sa z obawy przed karg lub z powodu poczucia winy;

- zapewnienie bezposrednich, szczerych, prawdziwych kontaktéw z dzieckiem
w réznych relacjach spotecznych;

-~ tworzenie warunkéw do podejmowania takich zadan, w ktérych dziecko
wczesniej doznawalo niepowodzen i z ktdrych aktualnie wycofuje sig, uwaza-

jac je za trudne dla siebie, pomoc w realizacji tych zadan, aby dziecko moglo.

doéwiadczaé poczucia sukcesu;

—  dostarczanie dziecku pozytywnych wzmocnieni dotyczacych przejawéw jego
oryginalnych zachowan i dziatas; pielggnowanie (a nie niwelowanie) réznic
mig¢dzy dzie¢mi w myéleniu oraz odczuwaniu $wiata i siebie;

- wzmacnianie tendencji do samorealizacji rozumianej jako dazenie do pelni
stanu psychofizycznej réwnowagi; daZenie do pelnego, zdrowego rozwoju;

Rola i zadania nauczyciela promujacego tworczy rozwoj dziecka

Podstawowym warunkiem tworzenia dziecku sytuacji do uczenia si¢ postaw
i zachowan tworczych jest wyzbycie si¢ przez nauczyciela ,.egoizmu pedagogiczne-
go”, ktéry polega na przypisaniu sobie prawa do wigkszej, niz ucznia, aktywnosci na
lekeji. Nauczyciel powinien by¢ poérednikiem i doradca w coraz szerszym $wiecie
dziecka, pomocnikiem w odbiorze i wartosciowaniu przez dziecko $wiata oraz kre-
owaniu go na nowo wedlug wlasnych wizji. Wedlug teorii spolecznego uczenia sig,
nauczyciel powinien przyjaé¢ role mediacyjng i dialogowa w organizowaniu uczenia
sie dziecka, ktére bedzie sprzyjato rozwojowi postaw twérczych, powinien zapewnic
adekwatnoé¢ érodowiska i metod stymulacji do indywidualnego profilu rozwojowe-
go dziecka. Warunkiem tego jest pomystowo$¢ i zaangazowanie nauczyciela, jego
otwarta postawa wobec dzieci oraz wyrozumialos¢ i akceptacja. Nalezy pamigtac,
ze praca pedagogiczna nauczyciela jest pracg z drugim czlowiekiem. Trzeba byc
czlowiekiem, w najszerszym tego stowa znaczeniu, aby skutecznie wspiera¢ rozwoj
drugiej osoby. Jakos¢ calego procesu edukacyjnego zalezy od wiedzy nauczyciela,
jego intuicji, a takze wlasnego do$wiadczenia i wewngtrznej energii zyciowej. Tylko
przyjazny nauczyciel jest w stanie umiejetnie towarzyszy¢ dzieciom w trakcie two-
rzonych przez siebie okazji edukacyjnych oraz pomaga¢ w zdobywaniu i porzadko-
waniu informacji o sobie i otaczajacym je $wiecie. Reasumujac, nauczyciel powinien
przyjaé nastepujace zasady pracy:

- raczej tworzy¢ warunki i zaprasza¢ dzieci do dziatania niz rozdziela¢ im role;
—  pobudzaé inicjatywe i wyobraznig, a nie sterowa;
- obserwowad, a nie ocenia¢;
~  pozwalaé wybiera¢, a nie narzucac;
- akceptowaé pomysly dzieci bez jakichkolwiek warunkéw wstepnych;

- —  przyjmowa¢ ograniczong odpowiedzialnos¢ za wyniki pracy twérczej dzieci;
-  nie demonstrowa¢, ze wie wigcej lub potrafi lepiej.

Zadania nauczyciela wynikajace z przyjecia powyzszych zasad dziatania mozna
okresli¢ nastepujaco:

- umozliwia dziecku ekspresje uczué, ktére zwykle, w codziennych sytuacjach
edukacyjnych ukrywane s3 z obawy przed karg lub z powodu poczucia winy;



wzmacnia gotowos¢ do interpretacji i reinterpretacji wiedzy o sobie w twér-
czych dziataniach plastycznych, werbalnych, ruchowych, muzycznych;
dostarcza dziecku pozytywnych wzmocnieri; pielegnuje réznice w mysleniu
i odczuwaniu $wiata i siebie przez poszczegolne dzieci, a nie niweluje je;
zapewnia bezposrednie, szczere, prawdziwe kontakty z dzieémi w réznych
relacjach spolecznych;

tworzy warunki do podejmowania na nowo takich zadan, w ktérych wezegniej
dziecko doznawalo niepowodzeri i z ktérych aktualnie wycofuje sie, uwazajac
je za trudne. Umozliwia doswiadczanie sukcesu z osiggnietych wynikéw.

ROZDZIAL 2

PROGRAM - STRUKTURA I TRESCI

2.1. CELE PROGRAMU

Nadrzgdnym celem pracy nauczyciela uwzglednionym w prezentowanym
programie jest towarzyszenie dziecku w procesie tworzenia wlasnego obrazu JA,
a w nastepstwie tego, budowania koncepcji JA, wyrazajacej w pelni potrzeby, moz-
liwosci oraz warunki realizacji potencjalu rozwojowego. Celem pierwotnym wobec
powyiszego, traktowanym jako jego warunek, jest aktywizowanie i pobudzenie
rozwoju uzdolnien i postaw twérczych dzieci, wyzwolenie checi i pasji tworzenia
w réznych sytuacjach edukacyjnych, mniej i bardziej formalnych (twércze funkcjo-
nowanie na lekcjach i poza nimi) oraz w réznych dziedzinach dzialania: plastycznej,
jezykowej, ruchowej i muzycznej.

Funkcjg tego programu jest zapobieganie problemom psychicznym i spo-
tecznym pojawiajacym si¢ czesto w wieku adolescencji, problemom zwigzanym
z brakiem akceptacji siebie, brakiem rozumienia wlasnych stanéw psychicznych,
napig¢ i dramatéw, problemom zwigzanym z niezdolnoécig do otwierania si¢ na
innych i komunikowania siebie. Cele szczegélowe programu odnosza si¢ zaréwno
do dziatan stymulujacych rozwdj dyspozycji twérczych (kreacyjnych i autokre-
acyjnych), jak réwniez do dzialan profilaktycznych, terapeutycznych, korekcyjnych
i kompensacyjnych.

Podstawa konstrukcji programu jest przyjecie tezy, Ze najwazniejsze Zrédlo
tworczosci dziecka stanowi potencjat twérczy, ktéry moze uaktywnia¢ sie, ujawniaé
i rozwija¢ juz w bardzo wczesnym dziecinistwie, jesli zostang stworzone ku temu
odpowiednie warunki. Kazde dziecko dysponuje twérczym potencjatem, ale czesto
juz w pierwszym roku uczeszczania do szkoty, w wyniku trenowania w rozwigzywa-
niu zadan o charakterze zamknietym, nie kazde dziecko ujawnia lub wykorzystu-

-je mozliwosci twérczego dziatania w swym codziennym funkcjonowaniu w szkole.

Stad na poczatku realizacji programu przewiduje sie wzmacnianie lub pobudzenie



na nowo dyspozycji kreacyjnych dzieci, tworzenie warunkéw i okazji do odczuwania
radoéci z dziatan twérczych oraz do odczuwania sukcesu na tym polu aktywnosci.

Warto tu wyraznie zaznaczy¢, Ze w proponowanym programie tworcza aktyw-

noéé traktowana jest nie jako cel sam w sobie, ale jako narzgdzie autokreacji i $rodek
samorealizacji. Przyjecie podstawowego zalozenia psychologii humanistycznej, Ze
kazdy czlowiek ma wlasny plan zycia (mniej lub bardziej uwiadomiony), a miarg
jego urzeczywistnienia jest posiadany obraz JA, wymaga wzigcia pod uwagg koniecz-
noéci rozwijania kompetencji biograficznej, ktéra sklada si¢ z takich szczegétowych
zdolnosci, jak: wiedza autokreacyjna indywidualna (osobista); wiedza autokreacyj-
na spoleczna (naukowa i potoczna); pamig¢ autobiograficzna, polegajgca na przypo-
minaniu i rozpoznawaniu zdarzen osobistych i faktéw autobiograficznych. Kolejnym
sktadnikiem kompetencji biograficznej dzieci jest myslenie biograficzne, wyrazajace
sie w zdolnoéci do refleksji nad dotychczasowymi do$wiadczeniami z wlasnego zycia,
przetwarzania informacji na temat siebie, uogolniania ich i wyciggania wnioskéw.
Przedmiotem myélenia biograficznego, ktore jest jednoczesnie w duzej mierze
myéleniem narracyjnym i twérczym, oraz przedmiotem wyobrazni tworczej dziecka
jest jego JA - przeszle, terazniejsze i przyszte. W programie tym dziataniom stymula-
cyjnym poddawany jest rézny rodzaj myslenia dziecka. Moze ono by¢ rozpatrywane
jednoczesnie z réznych perspektyw. Biorac pod uwage przedmiot myslenia méwimy
o mysleniu biograficznym. Ze wzgledu na jego rodzaj méwimy o my$leniu narracyj-
nym. Natomiast bioragc pod uwage mechanizm tworzenia lub przetwarzania infor-
macji o sobie méwimy o myéleniu twérczym.

Okreélone wyzej cele programu wyznaczajg trzy etapy planowanych dziatan

edukacyjnych:

- trening twérczoéci polegajacy na wyzwalaniu spontanicznej, tworczej aktyw-
nosci w réznych dziedzinach dziatania dzieci (plastycznej, werbalnej, muzycz-
nej i ruchowej) (myslenie tworcze);

- trening samo$wiadomosci polegajacy na wzbogacaniu wiedzy dzieci o sobie,
rozwijaniu myélenia narracyjnego i myslenia biograficznego;

- trening kompetencji autokreacyjnych, polegajacy na wykorzystaniu tworczej
aktywnosci dziecka w réznych dziedzinach jego twoérczego funkcjonowania.
Rozwijanie samo$wiadomosci jest warunkiem (bazg) i podstawg ksztattowa-
nia si¢ kompetencji zwigzanych z kreowaniem siebie.

Cele szczegbtowe programu zgrupowane sg wokoét kilku gtéwnych zadan, zwia-
zanych z rozwijaniem dyspozycji kreacyjnych i autokreacyjnych.

1. Stymulowanie rozwoju dyspozycji kreacyjnych:

- rozpoznawanie rodzaju motywacji twérczej wlasnej i innych;

- zdobywanie wiedzy o twérczoéci, dziedzinach, mechanizmach i uwarunkowa-
niach zachowan twérczych (metatwdrczosc);

~  samodzielne podjecie przez kazde dziecko decyzji o ,stawaniu si¢” osobg
tworcza i podejmowaniu tworczych dziatan;
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- stymulowanie zdolnosci twérczych potencjalnych (intelektualnych cech):
zdolnosci twérczego myslenia, zdolnoéci uruchamiania i wykorzystywania
wyobraZzni tworczej;

_  tworzenie warunkéw do rozwijania twérczych uzdolnient plastycznych i wer-
balnych (wzbogacanie wiedzy i umiej¢tnoéci zwigzanych z okre$long dziedzi-
na twérczej aktywnosci, z okreslonym jezykiem wypowiedzi plastycznej, wer-
balnej, muzycznej czy ruchowej);

- tworzenie warunkéw do ujawniania si¢ i/lub rozwijania takich cech osobowo-
$ciowych sprzyjajacych tworzeniu;

~  tworzenie warunkéw, inspirowanie i wzmacnianie twérczych dziatan plastycz-
nych, jezykowych i ruchowych, a jednoczeénie wielozmyslowych, wielopozio-
mowych i wieloplaszczyznowych;

2. Rozwijanie kompetencji biograficznej dziecka jako podstawowego warunku
konstruowania wiedzy na temat siebie i budowania obrazu JA-przeszle i JA-teraz-
niejsze:

- organizowanie dziatari umozliwiajacych poznawanie wielowymiarowosci

cztowieka (postrzegam, mysle, czuje, dziatam);

—  organizowanie sytuacji pozwalajacych na poznanie mozliwoéci wlasnych
dziecka i innych ludzi, np. wynikajacych ze zréZnicowania plci, wieku, stanu
zdrowia i doswiadczenia;

- tworzenie warunkéw i sytuacji do wykorzystywania w dzialaniach tworczych
myslenia biograficznego;

—  tworzenie warunkéw do rozwijania samoswiadomosci;

- tworzenie sytuacji do konstruowania wiedzy autokreacyjnej indywidualnej;

- tworzenie sytuacji do konstruowania wiedzy autokreacyjnej spolecznej;

3. Stymulowanie rozwoju dyspozycji autokreacyjnych i budowania obrazu JA-

-przyszle:

- wprowadzenie do programu - samodzielne podjecie przez kazde dziecko decy-
zji odnoénie dziatar: zwigzanych z poznawaniem siebie i dzieleniem si¢ swoimi
doswiadczeniami;

- tworzenie warunkéw i sytuacji do wykorzystywania w dzialaniach tworczych
my$lenia narracyjnego;

_  tworzenie okazji do podejmowania dziatant autokreacyjnych; umozliwianie
dziecku dokonywania wyboréw i przezywania pozytywnych efektow wlasnych
dzialan;

—  tworzenie okazji do dokonywania przez dziecko wyboréw i zdawania sobie
sprawy z ich konsekwencji;

- rozwijanie poczucia ciggloéci w czasie i poczucia sprawstwa jako warunku
budowania kompetencji autokreacyjnej;

- nawigzywanie w dzialaniach do réznorodnych doswiadczen zyciowych dziecka;

- tworzenie sytuacji do autonarracji odnosnie sytuacji i zdarzen z zycia szkol-
nego, ktérych dane dziecko bylo glownym bohaterem (autonarracje ksztaltujg



zachowania jednostki);

~  tworzenie warunkéw do analizowania sytuacji, w ktérych dziecko bylo gtéw-
nym uczestnikiem zdarzen (bohaterem narracji) jako punktu wyjécia do réz-
norodnych dzialan twérczych werbalnych i plastycznych; zachecanie do two-
rzenia narracji na temat przeszlosci, a nastepnie tworcze przeksztalcanie
w interpretacjach werbalnych i rysunkowych minionych zdarzen w zdarzenia
mozliwe w przyszlosci).

2.2. STRUKTURA ZADAN PROGRAMOWYCH

Przedstawione ponizej zadania odnoszg si¢ do nauczyciela i zwigzane s z rozwi-
janiem nie tylko pojedynczych zdolnosci twérczych takich, jak myélenie i wyobraz-
nia twércza (rozumianych jako podstawowe warunki osiggania twérczych wynikéw),
ale odnosz3 si¢ réwniez do innych zdolno$ci poznawczych i uzdolnien oraz wiado-
mosci, kompetencji i umiejetnosci, ktére sprzyjaja rozwojowi postaw twérczych czlo-
wieka. Szczegbtowe zadania programowe tworza nastepujacg strukture:

L. TWORCZE ZDOLNOSCI POTENCJALNE — POTENCJAL TWORCZY — DYSPOZYCJA DO
TWGRCzOSCI
1.1  Myfélenie twércze:
1.LL1.  plynno$¢ myslenia
1.1.2.  gietkoé¢ myslenia
1.1.3.  oryginalno$¢ mysélenia
1.1.4.  wrazliwo$¢ na problemy
1.2 WyobraZnia twércza
2. INNE PROCESY POZNAWCZE
2.1. Spostrzegawczos$é
2.2. Uwaga
2.3. Pamiec
3. UMIEJETNOSCI INTELEKTUALNE
3.1. Umiejetnosci klasyfikowania
3.2. Umiejetnosci uogdlniania
3.3. Umiejetnosci abstrahowania
3.4. Umiejetnosci dokonywania skojarzen
3.5. Umiejetnosci antycypowania (przewidywania)
3.6. Umiejetnos¢ tworzenia analogii (rozumowanie indukcyjne)
3.7. Umiejetno$¢ tworzenia metafor
3.8. Umiejetnosé¢ transformowania
4. CECHY OSOBOWOSCI 1 UMIEJETNOSCI SPRZYJAJACE TWORZENIU
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4.1. Umiejetnosci interpersonalne

4.2. Motywacje

4.3. Empatia .

4.4. Niezalezno$¢, nonkonformizm

4.5. Ciekawo$¢ poznawcza

4.6. Poczucie wlasnej wartosci
5. UMIEJETNOSCI ZWIAZANE Z DZIEDZINA TWORZENIA

5.1. Umiejetnoéci zwigzane z aktywnoscig ruchowa

5.2. Umiejetnosci zwigzane z aktywnoscig werbalna: jezykowa i literackg

5.3. Umiejetnosci zwigzane z aktywnoscig plastyczng

5.4. Umiejetnoéci zwigzane z aktywno$ciag muzyczng

5.5. Umiejetnosci zwigzane z aktywnoscig techniczng
6. WIEDZA NA TEMAT TWORCZOSCI 1 DZIEDZIN TWORZENIA

6.1. Wiedza na temat istoty, mechanizméw, potrzeby i wartosci kreatywnosci

w zyciu czlowieka
6.2. Wiedza na temat dziedzin tworzenia (elementarna wiedza praktyczna doty-
czaca plastyki, muzyki, literatury, techniki, dramy, ruchu i tafica).
Wymienione grupy zadan zwigzanych z rozwijaniem dyspozycji kreacyjnych

dzieci pozwola Czytelnikowi zrozumie¢ strukturg programu. Szczegétowe zadania
w ramach poszczegélnych grup przedstawione sg ponizej.

2.3.SZCZEGOLOWE ZADANIA PROGRAMOWE ZWIAZANE
Z ROZWIJANIEM TWORCZOSCI

1. TWORCZE ZDOLNOSCI POTENCJALNE — DYSPOZYCJE TWORCZE

1.1 Mysélenie twoércze

1.1.1. plynno$¢ myslenia
- rozwijanie ptynnosci stownej myslenia;
— rozwijanie plynnosci skojarzeniowej myslenia;
~ rozwijanie plynnosci ideacyjne;j;
~ wspieranie plynnosci ekspresyjnej;
— wspieranie plynnosci antycypacyjnej;

1.1.2. gietko$¢ myslenia
- rozwijanie gietko$ci myélenia na materiale werbalnym;
— rozwijanie gigtkosci ideacyjnej;
- wspieranie adaptacyjnej gietkoéci wizualnej;
— wspieranie gietkosci ekspresyjnej;
— wspieranie gietkosci antycypacyjnej;
— wspieranie symbolicznej gigtkosci wizualnej;



— rozwijanie zdolnoéci wnioskowania na podstawie réznorodnych spostrzezen;

— pobudzanie i rozwijanie wrazliwoéci na bodzce wzrokowe, stuchowe i we-
chowe, stymulowanie spostrzegawczosci i wrazliwosci stuchowej;

~ zachecanie do obserwowania obiektow z réznych perspektyw i w réznych

— rozwijanie gietkosci figuralnej;

1.1.3. oryginalno$¢ myélenia
— pobudzanie oryginalnoéci wyobrazen i skojarzen;
— stymulowanie oryginalnosci myslenia;

1.1.4. wrazliwo$¢ na problem aspektach;
o . i $ci - rozréznianie sytuacji, w ktérych warto stosowaé obserwacj¢ naukows lub
— stymulowanie wrazliwosci na problemy; Dotoczn;
— rozwijanie zdolno$ci plynnego, elastycznego i oryginalnego rozwiazy- ’
j plynnego, elastycznego i oryginalneg azy 22, Uwaga

wania prostych probleméw otwartych (dywergencyjnych);
- rozwijanie umiejetnosci odkrywania i formulowania probleméw;
— rozwijanie umiej¢tnosci identyfikowania i nazywania trudnosci;

- rozwijanie koncentracji uwagi, ¢wiczenie refleksu;
— wyrabianie nawyku ukierunkowania uwagi na nowe, nietypowe rzeczy,

1.2. WyobraZnia tworcza zjawiska lub fakty; j
s Y " .. o e . . — rozwijanie podzielnosci uwagi w sytuacjach twérczej ekspresji zintegrowanej;
- zdolnos¢ do transformacji wyobrazeniowych; wyrazistosé i sita wyobrazen; 3. Pamiet
3. Pamig

— tworzenie metafor obrazowo-wizualnych;
— przeksztalcanie obrazéw umystowych;
- rozwijanie podstaw myslenia metaforycznego poprzez tworzenie indywidual-
nych, fantastycznych sytuacji wyobrazeniowych;
- stymulowanie zdolnosci kojarzenia obrazow umystowych;
— zachgcanie do tworzenia animizacji i personifikacji;
- rozwijanie zdolnosci przeksztalcania obrazéw umystowych (wyobrazen)
i nadawania im duzej dynamiki; ..
- stymulowanie naturalnych, spontanicznych, wlasnych obrazéw umystowych; sytuacjl - . . . o
s (o . ; : — tworzenie umiejetnosci tworzenia nowych i oryginalnych kryteriéw klasyfi-
- rozwijanie zdolnosci tworzenia klarownych obrazéw umystowych, cechuja- .. s
coa i . ” kacji znanych obiektéw;
cych si¢ duzg zlozonoscig i szczegdlowoscia; L e Qo
- rozwijanie wyobrazni stuchowej, kinetycznej (przedmioty w ruchu i w dzia- 3.2. Umiejetnosci uogdlniania
Nk Wyobrazn! b ) PT v . — doskonalenie umiejetnosci analizy zjawisk i dostrzegania zwiazkéw miedzy
laniu), konstrukcyjnej (ruchome i state polaczenia schematéw), logicznej .
wzrokowo-ruchowe uobecnianie logicznych mysli tresciowych), operacyjnej ik . . .
( . . ¢ JoBlealiyeh my wych) peracyne) — usprawnianie zdolnoéci myslenia analitycznego i syntetycznego;
(wytwarzanie schematéw operacji — w ich zakres wchodza: narzedzia, przed-

mioty i ruchy robocze danej operacji), przestrzennej (wyobrazanie sobi - rozwijanie myslenia dedukcyjnego;

wyobrazanie sobie i . o sl 1s e
i pr AR ) — wyrabianie umiejetnosci poréwnywania obiektéw na pozor niemajgcych ze
ukladéw i przestrzennego operowania nimi);

sobg nic wspdlnego i oceniania ich;
2. INNE PROCESY POZNAWCZE . . ‘o . . N ie ob ’
§¢ — nabywanie umiejetnosci wyciggania wnioskéw na podstawie obserwacji
2.1. Spostrzegawczos¢

— wspieranie autogennych zdolnoéci wizualnych spontanicznych; i doswiadczet;
bierani het oo h zdolnoéci wi ? hp yew - rozwijanie zdolnosci faczenia réznych informacji i uogdlniania ich;
— wspieranie heterogennych zdolno$ci wizualnych; . . . .
pletan cTo8 o . . yew . — umiejgtno$é upraszczania i redefiniowania probleméw;
~ rozwijanie umiejetnosci organizowania spostrzezen oraz ukierunkowanego, 33, Umieiotnoéci abstrahowania
. . Lo .3.  Umiejetnosci abs
planowanego i kontrolowanego obserwowania rzeczy i zjawisk; }?_ ‘e zdolnoéci abstrahowania ‘
. . - . . ~ rozwijanie zdolnoéci abs ;
— organizowanie spostrzeien w n n ; . s A
& e P . . owy,‘ ietypowy sposéb; . - zachecanie do niestereotypowego definiowania obiektow; faktow, zjawisk,
- rozwijanie zdolnoéci analitycznego i syntetycznego spostrzegania; /
- rozwijanie zdolnosci poréwnywania wzrokowych i stuchowych tresci spo-
strzezeny;

— zapamietywanie, odtwarzanie, interpretowanie i reinterpretowanie informa-
cji;
— zachecanie do koncentracji i $wiadomego zapamigtywania nowych dos$wiad-
czen oraz twérczego ich przewidywania;
3. UMIEJETNOSCI I KOMPETENCJE INTELEKTUALNE

3.1. Umiejetnosci klasyfikowania
— tworzenie sytuacji do nietypowego klasyfikowania obiektéw, zdarzen, faktow,

procesow; /
— rozwijanie umiejetnosci definiowania i redefiniowania pojgé;
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— zachecanie do wyciagania samodzielnych wnioskow;
3.4. Umiejetnosci dokonywania skojarzen
- zachecanie do tworzenia oryginalnych, niekonwencjonalnych, zaskakujacych
skojarzen;
— przezwycigzanie sztywnych nawykéw i nastawient w zestawianiu ze sobg stéw,
pojec, rzeczy;
3.5. Umiejetnoéci przewidywania
- rozwijanie zdolnoéci obserwowania i wnioskowania;
— nabywanie umieje¢tnoéci wyciagania wnioskéw na podstawie obserwacji
i doswiadczen;
- rozwijanie umiejetnosci interpretowania sytuacji z réznych punktéw
widzenia;
— rozwijanie checi i pasji w bawieniu si¢ antycypowaniem rzeczy i zjawisk;
3.6. Umiejetnoé¢ tworzenia analogii (rozumowanie indukcyjne)
— stymulowanie umiejetnosci identyfikowania si¢ z obiektem (analogia perso-
nalna);
— rozwijanie pomystowosci i wyobrazni (analogii fantastycznej) przez tworze-
nie dowolnych obrazéw zainspirowanych dowolnym stowem;
— stymulowanie dociekliwosci i zdolnosci indukcyjnego myslenia;
3.7. Umiejetnos$¢ tworzenia metafor
— otwieranie dzieci na metaforg i przenosnie;
- rozwijanie umiejetnosci tworzenia metafor obrazowych;
- rozwijanie umiejetnosci uruchamiania myslenia metaforycznego;
3.8. Umiejetno$¢ transformowania
- rozwijanie umiejetnosci przeksztalcania tresci poje¢ lub wyobrazen;
- rozwijanie umiejetnosci przewidywania skutkéw przeksztalcen;
4. CECHY OSOBOWOSCI I UMIEJETNOSCI SPRZYJAJACE TWORZENIU
4.1. Umiejetnosci interpersonalne
~ rozwijanie zdolnosci i checi dyskutowania, prezentowania swoich pogladéw;
— zachecanie do wspdlpracy w grupie tworczej;
— uczenie prawidiowej komunikacji i zrozumienia pomiedzy uczniami przez
stuchanie i méwienie oraz liczenie si¢ z odczuciami innych oséb;
— rozwijanie umiejetnosci uwaznego stuchania innych i wezuwania sie w ich
stany emocjonalne;
— tworzenie okazji do wymiany informacji, uczenie si¢ dochodzenia do kom-
promiséw;
— budowanie klimatu grupowego, integrowanie zespotu klasowego;
— rozwijanie checi $wiadomego poznawania siebie i innych;
— tworzenie wigzi grupowej, uczenie si¢ wyrazania wlasnych présb;
— poznawanie zainteresowan kolegow, ich doéwiadczen i sposobéw myslenia;

__44_

4.2.

4.3.

44.

4.5.

— rozwijanie otwartosci we wzajemnym poznawaniu sig;

_ stworzenie warunkéw do wspélpracy, stwarzanie okazji, by w toku twérczego
myélenia rozwigzywa¢ problemy i podejmowac decyzje;

- rozwijanie wielorakiej aktywnosci tworczej;

— rozwijanie umiej¢tnoéci radzenia sobie z wielostronng oceng i opiniami ko-
legéw i nauczyciela;

— oswojenie z wystgpieniami na forum klasy;

— wzmocnienie pozytywnego obrazu siebie i pobudzenie do otwarcia sie wobec
grupy;

- uéwiadomienie odpowiedzialnosci za konsekwencje wasnych poczynar;

Motywacje (rodzaj)

_ uéwiadomienie uczniom okrelonych trudnosci praktycznych, teoretycznych;

- umiejetno$¢ poprawiania nastroju;

— spontaniczne zglaszanie pomystow;

— zaangazowanie uczniow w proces tworczego przewidywania;

- rozw6j wasnych mozliwosci twérczych;

~ umiejgtnoéé rozwigzywania nowych probleméw;

— cheé gotowoé¢ do rozwoju inwencji tworczej dziecka i sity swej wyobraZni;

— tworzenie sytuacji do odczuwania radosci z osiggnigc tworczych;

- umiejgtnos¢ i cheé wspottworzenia atmosfery do dziatan twérczych;

— gotowoé¢ do podejmowania ryzyka;

- odporno$¢ i wytrwalos$¢;

Empatia

— zachecanie do konsultowania pomystéw z innymi dziecmi;

— otwarta dyskusja i komunikowanie wtasnych pomystéw;

— otwarto$¢ na problemy innych;

— odczytywanie pragnieni, emocji, nastrojow;

Niezalezno$¢, nonkonformizm

— samodzielne pokonywanie trudnosci teoretycznych;

— rozwijanie umiejetnosci i checi planowania i organizacji pracy wlasnej;

~ rozwijanie zaradnosci i dociekliwosci; samodzielno$c sadow;

~ rozwijanie umiej¢tnoéci podejmowania odpowiedzialnych decyzji i uzasad-
niania wlasnych racji;

— odpornoé¢ na manipulacje ze strony innych;

— rozwijanie umiejgtnosci krytycznego oceniania whasnych tworczych rozwia-
zan;

Ciekawo$¢ poznawcza

— rozwijanie ciekawosci poznawczej;

— rozwijanie zdolnogci dostrzegania istotnych problemow;

— rozwijanie zaradno$ci i dociekliwosci;
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— otwarto$¢ na nowe pomysly i do$wiadczenia;
— otwartoé¢ na wieloznacznos¢;
— przyzwyczajanie do stawiania trudnych, ale niezwyktych pytar;
4.6. Poczucie wlasnej wartodci
— samokontrola i samoocena efektéw pracy;
— wartoéciowanie pomystéw rozwigzania okre§lonego problemu;
— o$mielanie si¢ do publicznych wystapien;
- poszerzanie samowiedzy i dokonywanie samooceny;
~ budowanie poczucia wlasnej wartoéci zdolno$¢ empatii i tolerancji;
— tworczy styl zycia przejawiajacy si¢ w aktywnym stosunku do siebie
i $wiata;
— dazno$éé¢ do petnego wykorzystania swych potencjalnych szans rozwojowych,
shuzgcych samorealizacji w réznych dziedzinach funkcjonowania;
4.7. Poczucie humoru
— rozwijanie poczucia humoru;
— tworzenie warunkéw do dostrzegania zabawnych stron réznorodnych
sytuacji, ktore nie byly spostrzegane jako dowcipne, zabawne, radosne;
~ zachecanie do ekspresji dowcipu i humoru poprzez rézne $rodki wyrazu.
5. UMIEJETNOSCI ZWIAZANE Z DZIEDZINA TWORZENIA
5.1. Umiejetnosci zwiazane z aktywnoscig ruchowa
- wspieranie zdolnosci psychomotorycznych;
— pobudzanie ekspresji ruchowej;
— rozwijanie zdolnoéci ruchowych;
— rozwdj uzdolnien tworczych (artystyczne i ruchowe);
- rozwijanie umiejetnosci ekspresyjnego wyrazania uczu¢ poprzez ruch i gest;
— pobudzanie i rozwijanie ekspresji ruchowej, mimicznej i pantomimicznej;
- rozwijanie indywidualnych umiejgtnoéci improwizowania, poznawania cech
ruchu, usprawnianie wrazliwosci dotykowej;
— rozwijanie plastyki ruchu

— rozwijanie §mialoci werbalnej
5.3. Umiejetnoéci zwigzane z aktywnoscig plastyczng
— rozwijanie ekspresji plastycznej;
— rozwijanie wyobrazni plastycznej;
— sprawne postugiwanie sie wieloma technikami plastycznymi;
5.4. Umiejetnosci zwigzane z aktywnoscig muzyczng
- rozwijanie wrazliwosci muzycznej;
— rozwijanie wrazliwoséci na dZwigki;
— sprawne postugiwanie si¢ instrumentami perkusyjnymi w tworzeniu rytmu;
akompaniamentu;
5.5. Umiejetnosci zwigzane z aktywnoécig techniczna
— rozwijanie umiejetnosci konstrukcyjnych;
- rozwijanie umiejetnosci dobierania adekwatnych materialéw do zaplanowa-
nych zadan;
— rozwijanie umiejetnoéci taczenia réznych technik konstrukcyjnych;
6. WIEDZA NA TEMAT TWORCZOSCI I DZIEDZIN TWORZENIA
— wiedza na temat istoty, potrzeby i wartosci kreatywnosci w zyciu czlowieka;
— tworzenie okazji do odkrycia, Ze jezyk moze by¢ bogatym tworzywem my-
élenia oraz wyrazem ekspresji tworczej (plastycznej, werbalnej, ruchowej,
muzycznej);
— wiedza na temat dziedzin tworzenia (elementarna wiedza praktyczna doty-
czaca plastyki, muzyki, literatury, techniki, dramy, ruchu i tafica);
— ksztaltowanie umiejetnoséci korzystania ze zdobytej wiedzy;
- rozwijanie zdolnosci selektywnego odbierania informacji ze $wiata zewngtrz-
nego;
— zachecenie do samodzielnego konstruowania wiedzy o twérczoéci, dziedzinach,
mechanizmach i uwarunkowaniach zachowan twérczych (metatworczosé);

5.2. Umiejetnoéci zwiazane z aktywnoécig werbalng: jezykows i literacka 2.4.SZCZEGOLOWE ZADANIA PROGRAMOWE ZWIAZANE
- rozwijanie umiejetnosci wypowiadania si¢ i formutowania mysli; Z ROZWOJEM SAMOSWIADOMOSCI I DYSPOZYCJI
- rozwijanie umiejetnosci tworzenia fabuly; AUTOKREACYJNYCH
— rozwijanie umiejetnoéci opowiadania;
— zachecanie do tworzenia opowiadan kreatywnych; 1. POZNAWANIE SIEBIE I BUDOWANIE ROZNYCH AUTOPORTRETOW
— ksztattowanie zdolnoéci werbalnych i1 umiejetnosci ekspresyjnego wyrazania 1.1 Cechy fizyczne:

my$li (bycia w roli);

— ksztaltowanie umiejetnosci wykorzystywania wrazen i spostrzezen oraz
emocji jako impulséw do tworzenia opowiesci, fabut, bajek;

— rozwijanie ekspresji werbalnej;

— zachecanie do wymysélania fabuly i zwrotéw jezykowych,

~ zachecanie do poszukiwania nowych mozliwosci tworzenia neologizmdw;

— wzrost;

— czesci ciala, funkgje ciala;

— czedci twarzy;

~ wlosy (kolor, fryzura);

- pleé;

- réznice w wygladzie - ,,ja” jako trzylatek, cztero-, pigcio-, szesciolatek;
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poznania i dzialania);

— rozwijanie dzieciecej wrazliwosci, wyobrazni, spostrzezen;

— tworzenie sytuacji gprzyjajacych nabywaniu pewnoéci siebie;

- rozwijanie umiejetnodci patrzenia na przeszios$¢ z réznych perspektyw;

— wzmacnianie zdolno$ci ekspresji, percepcji, analizowania i oceniania
wlasnych reakeji emocjonalnych; :

— tworzenie warunkéw do konstruowania wiedzy osobistej i naukowej
o emocjach;

— uczenie dostrzegania zwiagzkéw pomiedzy emocjami a procesami poznawczy-
mi: my$leniem refleksyjnym, metapoznaniem, pamiecig emocji;

— tworzenie sytuacji do odbierania i przezywania wartoéci wizualnych $rodowi-
ska przyrodniczego lub kulturowego;

— pobudzanie wrazliwoséci emocjonalnej dzieci;

- umozliwianie rozumienia podstawowych terminéw oznaczajacych emocje;

— uczenie rozpoznawania podstawowych emocji;

- uczenie dzieci rozpoznawania, nazywania i wyrazania podstawowych emocji

— symetria ciala.
1.2.  Cechy i wlaéciwoéci osobowosci:
— umiejetnosci;
— preferencje ~ zdolnosci;
- oczekiwania (odnosénie do siebie i otoczenia);
— zainteresowania;
- cechy temperamentu - tempo pracy, reakcje emocjonalne;
— emocje i motywacje;
— poczucie sprawstwa;
2. ROZWIJANIE DYSPOZYC]I AUTOKREACYJNYCH
— rozwijanie umiejg¢tnosci wyczuwania intencji i uczu¢ innych oséb;
- ksztaltowanie umiej¢tnosci podejmowania trafnych decyzji odnoénie do wha-
snejnajblizszej przysztosci;
- zachgcanie do rozpoznawania motywéw, intencji i myéli innych;
— rozwijanie zdolnoéci automotywacji;
~ przyzwyczajanie do $wiadomego spostrzegania powigza miedzy myslami,

uczuciamiji reakcjami ludzi; iuczug
— zachgcanie do rozpoznawania whasnych (silnych i stabych) stron funkcjono- - rozwijanie §miatosci i minimalizowanie obaw zwigzanych z ekspresja
tworcza;

wania w zyciu codziennym;

— rozwijanie umiej¢tnosci skupiania si¢ na wlasnych emocjach;

- rozwijanie umiejetnoéci rozpoznawania uczué na podstawie sygnatéw wysy-
tanych przez wlasny organizm;

- zachgcanie do $wiadomej kontroli czasu utrzymywania sie okreslonego

- rozwijanie ekspresji uczuciowej;

— zachecanie do otwartych dyskusji o uczuciach;

- rozwijanie umiejetnosci rozumienia i akceptacji uczu¢ innych oséb;

— rozwijanie zdolnoéci integrowania wlasnych do$wiadczen emocjonalnych .
z wiedzg o przezyciach innych oséb; '

nastroju;
~ uwrazliwianie na réznice w podejsciu emocjonalnym ludzi do réznych pro- — ksztaltowanie pozytywnego stosunku do samego siebie i drugiego cziowieka;
blemoéw zyciowych - tworzenie warunkéw do odreagowania nagromadzonych napiec i lekéw

w zabawach tworczych;
- — tworzenie bezpiecznych ram dla wyrazania sprzecznych lub wrecz konflikto-

wych mys$li oraz negatywnych uczué;

- wzmacnianie odpornosci na niepowodzenia i wiary we wlasne sily;

— u$wiadomienie roli emocji w procesie rozwigzywania problemoéw twérczych

— uczenie umiejetno$ci dostosowywania form i stopnia ekspresji do wymagan
sytuacji spolecznych, w ktorych dziecko dziata;

— wzmacnianie zdolnoéci empatii poprzez wspdlne przezywanie sukcesu;

- budowanie zaufania, otwieranie sie na préby twérczego zachowania innych
w trudnych sytuacjach spotecznych;

— zachecanie do twérczych prob w atmosferze bezpieczenstwa

= uczenie technik dotyczacych uspokajania si¢ po gwaltownych emocjach;

- rozwijanie umiej¢tnosci odczytywania nastrojéw innych oséb;

— rozwijanie otwartosci na uczucia innych oséb;

~ uczenie umiej¢tnosci odczytywania sygnaléw niewerbalnych (ton glosu,
gesty, miny, grymasy twarzy, tempo moéwienia;

- zachgcanie do podejmowania préb radzenia sobie z wlasnymi emocjami,
kontrolowania zachowar;

— poszerzanie stownictwa dzieci zwigzanego z emocjami;

— zachgcanie do odkrywania wlasnych marzen w toku réznych dzialar
i komunikowania ich otoczeniu;

- umotliwianie poznawania granic swoich zdolnosci i mozliwoséci (skuteczno-
$ci) w dzialaniu;

— rozwijanie umiejetnoéci méwienia o sobie, okre§lania wlasnych marzen,
przyjemnosci, radosci;

— doskonalenie zmystow, uswiadomienie ich roli w zyciu czlowieka (podstawa

i wsparcia;
- pomoc w budowaniu przekonania o potrzebie doskonalenia siebie;
— zachecanie do spostrzegania $wiata i siebie w pozytywnym $wietle;
- nastawienie na realizacje pozytywnych celéw i planéw;
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— uczenie §wiadomego pozbywania si¢ lekéw i zahamowar;

— wzmacnianie poczucia sprawstwa;

— rozwijanie postawy otwartoéci w sytuacji pojawiajacych si¢ przeszkdd;

— wzmacnianie checi doskonalenia pojawiajacych sig projektow;

— rozwijanie zdolnosci rozrézniania pomystéw twérczych od nietwérczych;

— tworzenie okazji do uczenia si¢ rozumienia i stosowania jezyka niewerbalnego;

— zachecanie do uwaznego analizowania wlasnych emocji, dostrzegania roznic
w wyrazaniu emocji przez innych;

— wzmacnianie przekonania, iz przezywanie uczu¢ jest reakcjg naturalng;

— pomoc w odkrywaniu zdrowych sposob6w radzenia sobie ze ztoscia
i agresja;

— rozwijanie umiejetnoéci empatycznego stuchania innych w celu koordynacji
whasnych dziatan z dzialaniami innych;

~ zachgcanie do akceptowania uczué przezywanych przez inne osoby;

— tworzenie sytuacji umotzliwiajacych dostrzeganie zwigzku przezywanych
uczué|z zachowaniem i dzialaniem;

~ u$wiadamianie, w jakich sytuacjach najczesciej pojawiajg si¢ okreslone
uczucia.

2.5. TRESCI PROGRAMOWE

Tresci programowe realizowane sa dzieki zastosowaniu trzech réznych metod
uczenia si¢ i dziatania. Gléwnym celem realizacji treéci programowych jest pomoc
dziecku w odkryciu sensu tworzenia, zrozumienie, co znaczy tworzy¢, dlaczego
warto tworzyé. Waznym celem jest réwniez poznanie wlasnych zasobéw intelektu-
alnych i wiara w nie, u§wiadomienie sobie, czy moge tworzy¢ i w jakiej dziedzinie
mam najlepsze rezultaty.

Stymulowanie rozwoju samo$wiadomosci i dyspozycji autokreacyjnych:

wprowadzenie do programu - samodzielne podjecie przez kazde dziecko
decyzji odnosnie dziatan zwigzanych z poznawaniem siebie i dzieleniem sig
swoimi do$wiadczeniami;

tworzenie warunkdw i sytuacji do wykorzystywania w dzialaniach twérczych
my$lenia biograficznego;

tworzenie warunkéw i sytuacji do wykorzystywania w dziataniach twérczych
myslenia narracyjnego;

tworzenie warunkéw do rozwijania samoswiadomosci;

tworzenie sytuacji do konstruowania wiedzy autokreacyjnej indywidualnej;
tworzenie sytuacji do konstruowania wiedzy autokreacyjnej spotecznej;
tworzenie okazji do podejmowania dziatan autokreacyjnych,

_SO_

Cele szczegbtowe programu odnoszg si¢ przede wszystkim do dziatan stymulu-
jacych rozwéj dyspozycji kreacyjnych i autokreacyjnych, jak réwniez do dziatari pro-
filaktycznych, terapeutycznych, korekcyjnych i kompensacyjnych. Zadania nauczy-
ciela wynikajace z celéw szczegétowych mozna wyznaczy¢ w sposéb nastepujacy:

wzmacnianie tendencji do samorealizacji, rozumianej jako dazenie do petni
stanu psychofizycznej réwnowagi; dazenie do pelnego, zdrowego rozwoju;
pomoc dziecku w osigganiu dojrzatosci do realizowania zadan rozwojowych,
przewidzianych dla najblizszego okresu zycia;

tworzenie warunkéw do rozwijania i poglebiania samo$wiadomosci dziecka;
pomoc w uzyskiwaniu wgladu w samego siebie, pogiebienie kontaktu z samym
soba;

tworzenie warunkéw do ekspresji uczué, ktére w codziennych sytuacjach edu-
kacyjnych ukrywane sg z obawy przed kara lub z powodu poczucia winy;
zapewnienie bezposrednich, szczerych, prawdziwych kontaktéw z dzieckiem
w réznych relacjach spolecznych;

tworzenie warunkéw do podejmowania takich zadan, w ktérych dziecko
wezeéniej doznawalo niepowodzen i z ktérych aktualnie wycofuje si¢, uwa-
1ajac je za trudne dla siebie, udzielanie pomocy w realizacji tych zadan, aby
dziecko moglo do$wiadcza¢ poczucia sukcesu;

tworzenie warunkéw do gromadzenia do$wiadczen, zwigzanych z odkrywa-
niem podobienstw i réznic pomiedzy wlasnym Ja a Ja kolegéw z grupy lub
innych oséb;

dostarczanie dziecku pozytywnych wzmocniei odnosnie do przejawéw jego
oryginalnych zachowan i dziatan; pielggnowanie (a nie niwelowanie) réznic
miedzy dzie¢mi w myéleniu oraz odczuwaniu $wiata i siebie;

wzmacnianie gotowosci do interpretacji i reinterpretacji wiedzy o sobie;
tworzenie warunkéw do wyobrazeniowego poszukiwania réznych wersji
samego siebie w celu dynamizacji wlasnej egzystencji;

budowanie poczucia lacznosci z innymi w sytuacji szukania cech wspélnych;
pomoc dziecku w laczeniu réznych historii w wigksze, spojne calosci;
budowanie przekonania o mozliwoéci wspéltworzenia swojej przyszlosci,
koncepcji siebie;

wzbudzanie poczucia sprawstwa;

tworzenie warunkéw do tworzenia przez dziecko narracji wewnetrznych
i zewnetrznych (wykorzystanie metafor, bajek, wierszy, anegdot literackich
i filmowych form narracyjnych);

umiejetnoéé samoobserwacji, zdystansowania si¢ wobec ograniczen zewnetrz-
nych i wewnetrznych czlowieka;

zachecanie do stopniowego podejmowania odpowiedzialnosci za siebie.
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STRUKTURA PROGRAMU: PODROZE - SKARBY - PRZYGODA
CZESC I. PODROZE W CZASIE I W PRZESTRZENI

Przewodnikiem w podrézach jest bohater ksigzki A. de Saint-Exuperyego MALY
KSIAZE. Punktem wyjécia w realizowaniu pierwszej czgsci programu jest zaintere-
sowanie dzieci ba$nig poetycka MALY KSIAZE. Bohater ksigzki proponuje tygodnio-
wy pobyt na kolejnych, nowych, nieodkrytych jeszcze planetach, ktére maja swoje
metaforyczne nazwy (Planeta Bobodandéw, Planeta Kalejdoskopowa itp.). Pobyt na
nowych planetach ma umozliwi¢ dziecku odkrycie istotnych cech kazdej z nich.
Nazwy poszczegélnych planet nie s3 przypadkowe. Pomyslane sg tak, aby umozli-
wialy dzieciom: budowanie wlasnej wiedzy o twérczosci (metatworczo$é), odkry-
wanie sensu tworzenia; rozumienie, co znaczy tworzy¢ i dlaczego warto tworzy¢;
poznanie wlasnych zasobéw intelektualnych i osobowosciowych sprzyjajacych two-
rzeniu; wreszcie wzmocnienie wiary we wlasne mozliwosci twércze, sklonienie dzieci
do refleksji odno$nie tego, czy ja moge tworzy¢, w jakiej dziedzinie mam najlepsze
rezultaty lub co moge poprawi¢ w swoim twérczym funkcjonowaniu? Ponadto kazda
z planet jest pomyslana tak, aby w czasie jej eksplorowania dzieci mogly rozwijaé
pewne specyficzne zdolnosci, cechy osobowosci i umiejetnoéci zwigzane z twérczo-
$cig, pomagajace im w codziennej twoérczej aktywnosci.

001 - Planeta na Opak - Cechy planety: nowos¢, nieprzewidywalnos¢ i zasko-
czenie (powodujace konflikt poznawczy), dowcip i humor. Cele gtéwne: rozwijanie
plynnoéci, gietkosci i oryginalnosci myélenia; wrazliwosci na problemy; ciekawosci
poznawczej, poczucia humoru.

002 - Planeta Wilochatych - Cechy planety: nowosé, niedookreslonos¢
a zarazem niezwykla plastycznos¢ (obrazowos¢) wrazen stuchowych, dotykowych,
smakowych, wechowych i wzrokowych. Cele: rozwijanie wrazliwosci zmystéw:
dotyku, stuchu, smaku, wechu, wzroku; zdolnoéci tworzenia analogii i metaforyzo-
wania.

003 - Planeta Bobodanéw - Cechy planety: rados¢, humor, dowcip; piekno
i dobro jako fundamentalne wartoéci w procesie tworczym. Cele: rozw6j wyobraZ-
ni, fantazji, checi ekspresji, rozwijanie ptynnosci, gietkosci i oryginalnoéci myslenia;
rozwijanie poczucia estetycznego; wrazliwosci na dobro i piekno.

004 - Planeta Kalejdoskopowa — Cechy planety: zmiennoé¢, zaskoczenie, ruch,
dynamika, transformacje, przeksztalcenia, brak statosci i pewnosci. Cele: rozwijanie
gietkosci myslenia; umiejgtnosci antycypacji; umiejetnosci porzadkowania kolejno
pojawiajacych si¢ elementéw lub dostrzezonych zwigzkéw; tworzenie nowych
ukladéw i nieznanych dotad sposobéw kojarzenia rzeczy.

005 - Planeta Artystéw, Wynalazcéw, Magikéw i Malych Dzieci - Cechy
planety: niezwyklo$¢ ,,mieszkancéw’, wyjatkowo$¢ postaw i zachowar; tajemniczosé;

_52__

gwarancja odnoszenia sukcesu; akceptacja siebie i innych; wiara w siebie. Cele: roz-
wijanie umiejetnosci tworczej klasyfikacji obiektow; rozwijanie myslenia intuicyjne-
go, cech sprzyjajacych twércom i tworzeniu; poznawanie zewnetrznych i wewnetrz-
nych uwarunkowan twérczosci; budowanie poczucia wlasnej wartosci i wiary
w sukees w dziedzinie aktywnosci twérczej.

006 - Planeta Obfitosci — Cechy planety: nadmiar, zasobnos¢, dazenie do
szczeécia, niepokdj, mozliwosé wyboru réznych wartosci. Cele: rozwijanie ptynno-
éci myslenia i wyobrazni tworczej, odkrycie roli preferowanego systemu wartosci
w tworzeniu; rozwijanie krytycyzmu; pobudzenie refleksyjnosci myslenia; rozwijanie
umiejetnosci wartodciowania.

007 - Planeta Znoszacych si¢ Przeciwienistw — Cechy planety: wspolistnienie
przeciwienstw, tolerancja, niezgodno$¢ pojeciowa. Cele: umiejetnos¢ przezwycieza-
nia przeszkéd, godzenia przeciwieristw, rozwijanie odpornoéci emocjonalnej, zachg-
canie do ,widzenia inaczej”).

008 - Moja Planeta - Cechy planety: indywidualnoé¢, niepowtarzalnosc,
autonomia. Cele: uporzadkowanie poszczegélnych elementéw wihasnych przezy¢
i doéwiadczen, zinterpretowanie dostrzezonych zwigzkéw, stworzenie nowych;
odkrycie wtasnych mozliwosci, preferencji tworczych, wlasnych potrzeb i oczeki-
wan, ekspresja emocji i uczud, dzielenie sig, otwartosc.

CZESCII. ,W OSIEM TYGODNI DOOKOLA SIEBIE -
POSZUKIWACZE SKARBOW”

Poszukiwane przez dziecko skarby to: jego cechy osobowosci, zdobyte doswiad-
czenia, zdolnoéci i uzdolnienia, nabyte umiejetnoéci, rézne zdarzenia Zyciowe.
Gléwnym celem tej czesci programu jest rozwijanie samo$wiadomodci, budowanie
pozytywnego obrazu wlasnej osoby (Ja-publiczne i Ja-prywatne) w wymiarze Ja-
-terazniejsze i Ja-przeszle; budowanie poczucia wlasnej wartosci, w tym pozytyw-
nej a jednoczeénie adekwatnej samooceny. Dzieci w ramach metody projektu tworzg
indywidualnie ksigzke o sobie ,Ksigge skarbéw.” Kazda ksigzka sklada si¢ z trzech
rozdzialéw, nawigzujacych w tresci do JA-przeszle, JA-terazniejsze i JA-przyszle.

ROZDZIAL 1. BUTY SIEDMIOMILOWE NIOSA MNIE W CZASIE (JA-PRZESZLE)
Ll Pierwsze Zyciowe kroki

1.1.1. Historia pierwszego dnia (dokumentacja, wywiady, komentarze, wyobra-
Zenia).

1.1.2. Siedmiomilowymi krokami w mojg histori¢ — odtworzenie z pamigci lub
na podstawie wywiadu z bliskimi osobami (cztonkami rodziny) najwaz-
niejszych osiagnie¢ i wydarzen zyciowych — (karty opisu, rysunki, zdjecia,
inna dokumentacja).

_53..



1.2. Podréze — wspomnienia — kartki z pamietnika
— Radoé¢
— Smutek
— Niesamowito$¢
— Niepokdj
— Tajemnica
— Nuda
— Niebezpieczenstwo
— Spotkanie
1.3. Ajaroste(a)m iroste(a)m - (poznanie mechanizméw i przyczyn zmian roz-
wojowych, zrozumienie, jakie czynniki maja wplyw na naszg osobowo$¢;
refleksja nad tym czy mamy wptyw na to, kim jeste$my);
- Co si¢ zmienialo?
- Jak sie zmienialo?
~ Skad i dlaczego te zmiany?

ROZDZIAL 2. PODROZE WOKOL WLASNE] OSI (JA-TERAZNIEJSZE)
2.1. Wszyscy woko! mnie (relacje, roznice, podobienstwa, wzajemne zaleznosci)
2.1.1. Ja i moja rodzina
2.1.2. Ja i moi dziadkowie
2.1.3. Ja, moi koledzy i przyjaciele
2.2. JA wliteraturze i malarstwie
2.2.1. Moja twarz
2.2.2. Moje ciato
2.2.3. Moje .....
2.2.4. Co potrafig?
2.2.5. Co lubig?
2.2.6. Jaki jestem?

ROZDZIAL 3. NIEKONCZACA SIE PRZYGODA (,,Niekoriezaca sie historia” nawia-
zujaca do ksigzki Michaela Edena, dotyczy budowania obrazu JA-przyszte, rozwi-
jania dyspozycji autokreacyjnych, myslenia biograficznego, myslenia narracyjnego
i mys$lenia twérczego; rozwoju poczucia sprawstwa).

3.1. Latajgcym dywanem w kraing przyszlej bajki (Projekcja JA-przyszle,
w aspekcie JA-idealne, (kim chce by¢?), JA-mozliwe, (kim moge by¢?), JA-
-powinnoéciowe - kim powinienem by¢?)

3.2. Kalendarz przysztych podrézy
3.2.1 Podréze w czasie
3.2.2 Podréze w przestrzeni

3.3. Bedj o mnie pisac
3.3.1. Bajka o waznym czlowieku
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3.3.2. Bajka o0 madrym czlowieku
3.3.3. Bajka o szcze$liwym czlowieku
3.3.4. Bajka o dobrym czlowieku
3.3.5. Bajka o silnym czlowieku
3.3.6. Bajka o zdrowym czlowieku
3.3.7. Bajka o uczciwym cziowieku
3.3.8. Bajka o zwyczajnym czlowieku
3.4. Waliza pelna skarbéw (podsumowanie zdobytych do§wiadczen i dzielenie sig
z innymi: rodzicami, kolegami, innymi bliskimi ludzmi).

2.6. FORMY I METODY REALIZACJ1 ZALOZEN PROGRAMOWYCH

Proces ksztaltowania si¢ postawy twérczej dziecka w mlodszym wieku szkolnym
mozna rozpatrywaé jako szeroko rozumiany proces uczenia sig, to jest gromadze-
nia i przetwarzania do$wiadczen zdobytych dzigki tworczej aktywnosci. Uczenie sig
postaw twoérczych, jak i uczenie sig siebie, moze przebiega¢ w kilku formach: uczenie
sie spontaniczne, ktore przebiega wedlug wlasnego, wewnetrznego programu
- ,dziecko robi to, co chce”; uczenie si¢ reaktywne, ktére realizowane jest wedtug
programu zewnetrznego, ,dziecko robi to, czego chce jego nauczyciel” oraz uczenie
si¢ spontaniczno-reaktywne ,,dziecko robi to, co chce, ale chce tego, czego chce jego
nauczyciel” [Wygotski, 1971]. Wszystkie formy uczenia si¢ (nabywania) postaw twor-
czych dziecka w mlodszym wieku szkolnym sg obecne w jego dziataniach i wszystkie
niosa okreélone wartosci, ale tez i pewne niebezpieczenstwa lub zagrozenia dla opty-
malnego rozwoju, zwlaszcza wtedy, gdy jedna z nich jest naduzywana. Wymienio-
nym rodzajom uczenia si¢ zachowan kreatywnych odpowiadajg rézne typy sytuacji
edukacyjnych, ktére nauczyciel powinien docenia¢ i uwzglednia¢ w procesie wycho-
wania do twérczosci, bez preferowania ktéregokolwiek z nich. Typy sytuacji umoz-
liwiajacych uczenie si¢ tworczych zachowan i postaw dziecka mozna opisa¢ poprzez
trzy rodzaje ,,podejs¢” nauczyciela do tego procesu: podejécie sytuacyjne, projekto-
wanie okazji edukacyjnych, podejicie zadaniowe [Wigckowski, 1988, s. 197].

Podkresli¢ nalezy, iz proces budowania obrazu JA, polegajacy na aktywnym
i §wiadomym poznawaniu siebie i konstruowaniu wiedzy o sobie, wymaga, aby
gléwnym rodzajem uczenia si¢ dziecka bylo uczenie si¢ spontaniczno-reaktyw-
ne, dla ktérego najbardziej sprzyjajacym typem sytuacji edukacyjnych jest projek-
towanie okazji do samodzielnego zbierania informacji o sobie. W sytuacji projek-
towania okazji do gromadzenia, porzgdkowania, strukturalizacji i restrukturalizacji
doséwiadczen, przy wycofujacej si¢ postawie nauczyciela, dziecko ma szansg osiggnie-
cia samodyscypliny w poznawaniu siebie, poniewaz jego aktywnos¢ jest wyzwalana
potrzebami, zainteresowaniami, aspiracjami, a nie presjg dorostych. W konsekwen-

" ¢ji tego zmieni sie funkcja programu edukacji dzieci. Funkcje realizacyjng wyrazaja-
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ca si¢ w ,,przerabianiu” kolejnych tresci programowych, zastgpi funkcja interpreta-
cyjna, polegajaca na $wiadomym interpretowaniu tresci programu w interesie rozwija-
jacego sie dziecka. W rezultacie tego zmienia si¢ rowniez metody pracy ~ tradycyjne
metody nauczania bedg zastepowane metodami wspierania aktywnosci edukacyjnej
dziecka [Wieckowski, 1994].

Wydaje sie, ze do trzech (wyodrebnionych w tej pracy) podstawowych zadan
nauczyciela wspierajacego rozw6j dziecka, do trzech typdw sytuacji edukacyjnych
i wreszcie do trzech (opisanych wyzej) rodzajéw uczenia si¢ mozna przyporzad-
kowa¢ réwniez metody wspierania aktywnosci edukacyjnej dzieci - czy méwiac
inaczej, metody organizowania uczenia si¢ dziecka, aktywizujace jego potencjal roz-
wojowy. Do tak okreslonej grupy metod mozna zaliczy¢: metode projektéw, metode
projektowania okazji edukacyjnych, metode zadan stawianych przez nauczyciela
oraz metode zabawowa.

Jak juz podkredlono, typy sytuacji sprzyjajacych organizowaniu samodzielne-
go uczenia si¢ dziecka mozna opisa¢ poprzez trzy rodzaje ,podejs¢” nauczyciela do
procesu i rodzaju uczenia sig:

- podejscie sytuacyjne

- projektowanie okazji edukacyjnych

—  podejscie zadaniowe [Wigckowski, 1994].

Podejécie sytuacyjne polega na celowym tworzeniu warunkéw do uczenia
si¢ dziecka. Zasadniczym zadaniem nauczyciela jest $wiadome organizowanie
warunkéw do (w duzej mierze) spontanicznej, réznorodnej i autonomicznej aktyw-
nosci dziecka. Nauczyciel tworzy jakby kontekst spoleczny, ktéry umozliwia dziecku
zdobywanie r6znorakich, samodzielnych do$wiadczen. Sednem profesjonalizmu
i mistrzostwa nauczyciela jest improwizacja, ktora pozwala mu odejs¢ od dziatan
rutynowych, pozwala na dokonywanie refleksji i budowaniu wiedzy w dzialaniu.
Celem aktywnosci dziecka jest realizacja jego wlasnych potrzeb, w tym gléwnie
potrzeb poznawczych. Najlepsza metodg wspierajaca proces uczenia si¢ dziecka
bedzie metoda zabawowa polegajaca na celowym organizowaniu materialnych,
spotecznych i psychologicznych warunkéw do podejmowania przez dziecko/dzieci
spontanicznych, zywiotowych zabaw, ktore moga przybiera¢ posta¢ zabaw: rucho-
wych, manipulacyjnych, badawczych, konstrukcyjnych, tematycznych lub dydak-
tycznych. Metoda organizowania uczenia si¢ dziecka polegajaca na wykorzystywa-
niu jego naturalnej, spontanicznej zabawy do celéw edukacyjnych jest na ogét znana
(zasada: bawiac - uczy¢, uczyé - bawiac), stad w tym opracowaniu nie bedzie przed-
miotem dalszej analizy.

Podejécie zadaniowe, ktére polega gléwnie na kierowaniu przez nauczyciela
procesem uczenia sie dziecka realizowane zazwyczaj jest w toku zaje¢ dydaktycznych,
obowigzkowych, prowadzonych z calg grupa dzieci. W ramach tego podejécia pre-
ferowana jest metoda zadan stawianych do wykonania. Podstawowym celem pracy
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nauczyciela typowym dla podejécia zadaniowego jest kierowanie rozwojem dziecka
i czuwanie nad prawidlowym jego przebiegiem zgodnie z géry okreslonym wzorem.

W podejéciu zaktadajgcym celowe tworzenie okazji edukacyjnych, polegaja-
cym na inicjowaniu przez nauczyciela procesu uczenia si¢ i inspirowaniu aktywno-
§ci dzieci wykorzysta¢ mozna dwie metody: metode projektowania okazji edukacyj-
nych i metode projektéw. Metody te w poréwnaniu z wymienionymi s3 mniej znane
i stosowane w praktyce edukacyjnej, stad w tym opracowaniu zostang blizej przed-
stawione.

Metoda projektowania okazji edukacyjnych

Celem pracy nauczyciela charakterystycznym dla projektowania okazji eduka-
cyjnych jest wspieranie dziecka w jego dziataniach oraz sprzyjanie uaktywnianiu si¢
jego potencjalu intelektualnego i twérczego, tym samym umozliwianie realizowa-
nia sie jego wtasnej linii rozwojowej. Metoda projektowania okazji edukacyjnych
wraz z wytycznymi dotyczacymi sposobu pisania scenariuszy jest szeroko opisywa-
na w publikacjach zwiazanych z projektem Wroclawskiej Szkoly Przysztosci [Luka-
szewicz, 1994].

Autorzy metody, krytykujac dotychczasowa edukacje dziecka, uwzgledniajaca
zasade: ,stucha¢ - zapamigtywaé - powtarzac’, a w konsekwencji ,,sterowa¢ - urabiac
- manipulowa¢” proponuja zasadg: ,prowokowa¢ - oferowac — wybiera¢’ a w rezul-
tacie tego: ,wspomaga¢ — inspirowaé — kierowa¢”. Taki schemat pracy z dzie¢mi,
wedlug autoréw, zachecaé je bedzie nie tylko do poznawania, ale réwniez do zmie-
niania (kreacji) $wiata [Lukaszewicz, 1994, s. 7). Okazje edukacyjne to metoda
uczenia zorientowana na gromadzenie przez dziecko do$wiadczen poprzez czynny
kontakt z najblizszym otoczeniem fizycznym i spotecznym. Uczenie si¢ odbywa si¢
przy okazji konkretnych dziatari dziecka, opartych na jego motywacji wewnetrznej,
wyzwolonej checig zaspokojenia réznorodnych potrzeb (biologicznych, poznaw-
czych, spotecznych).

Schemat projektowania scenariusza okazji edukacyjnej oparty jest na triadzie:
warunki wyjéciowe - zadania - mozliwosci wyboru. Nauczyciel swoim zachowa-
niem, nietypows aranzacja sali przedszkolnej lub szkolnej inicjuje i inspiruje aktyw-
noé¢ dziecka. Nastepnie obserwuje przebieg aktywnosci dzieci, bedac gotowym do
udzielania im pomocy, wsparcia, wejécia w interakeje z dzieckiem lub zespotem pra-
cujacych dzieci. W wyniku obserwacji nauczyciel moze ustali¢, czego faktycznie
dzieci sie uczyly. Kiedy wygasnie w sposéb naturalny aktywno$¢ wszystkich dzieci,
nauczyciel pomaga porzadkowaé dos$wiadczenia, pomaga uogélni¢, przetworzyc
informacje - pomaga wiaczy¢ zdobyte informacje do juz istniejacej wiedzy. Stowem,
uczestniczy w reorganizacji i restrukturyzacji wiedzy osobistej dzieci.
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Metoda projektow

W literaturze podkreéla sie, ze jest to metoda ksztalcenia polegajaca na tym, ,ze
zesp6l uczacych sie samodzielnie inicjuje, planuje i wykonuje pewne przedsiewziecie
oraz ocenia jego wykonanie” [Szymanski, 2000, s. 61]. Wyraznie akcentuje sig, ze bez-
posrednim Zrédlem projektu powinna by¢ jaka$ sytuacja, problem codziennego zycia,
ktéry utrudniajac funkcjonowanie dzieci zmusza je niejako do podjecia dzialania,
podjecia jakiej$ inicjatywy a nastepnie zaplanowania jakiego$ rozwigzania. Pozytywna
motywacj¢ uznaje si¢ za najwazniejszy warunek dobrze zaplanowanego projektu.

Wedlug J. Helm i L. Katz [2003], zasadnicza cechg projektu jest jego badawczy
charakter, nastawiony na poszukiwanie odpowiedzi na pytania dotyczace okreslone-
go obszaru rzeczywistosci. Pytania te najczeéciej stawiajg sobie dzieci, czasami mogg
by¢ postawione przez nauczyciela. Projekt to metoda nauczania (organizowania
uczenia si¢), w ktorej dziecko lub grupa dzieci prowadza poglebione badania na
jaki$ temat, ktory jest dla nich wazny i odnosi si¢ do ich zyciowych do$wiadczen.
Projekty mozna realizowa¢ w ramach réznych programéw nauczania, w réznych
grupach wiekowych i srodowiskach.

Dziecko realizujac jaki$ projekt samodzielnie poszukuje informacji i podejmuje
decyzje odnoénie do rodzaju wykonywanych zadan i czynnoéci. Tylko wtedy mozna
moéwi¢ o duzej wartoéci poznawczej projektu, jezeli jego temat okresla kontekst,
w ktérym ciekawos¢ poznawcza dziecka moze znalez¢ swojg realizacje. Przy wyborze
tematu decydujacag kwestig jest osobiste zainteresowanie dziecka, poniewaz aktyw-
no$¢ badawcza moze trwac przez dluzszy czas: kilka godzin, dni, tygodni lub
nawet miesigcy. Dzieci podejmujgc aktywno$¢ planujg samodzielnie lub w zespo-
tach przebieg dziatania: wybierajg miejsca zaje¢ terenowych, spotkania z eksper-
tami, decydujg, z jakich materialéw Zrédlowych beda korzystac i jak je zdobeds.
Zajgcia terenowe (zasadniczo réznigce si¢ od tradycyjnej wycieczki) sg istotnym
elementem projektu. Wedtug J. Helm i L. Katz [2003] w ramach realizacji jednego
projektu mozna zaplanowac kilka zaj¢c¢ terenowych, podczas ktérych wychowanko-
wie samodzielnie rozwigzuja problemy. Wazne jest, ze dzieci szukaja odpowiedzi na
postawione przez siebie pytania lub szukajg ich u innych oséb i w innych Zrédlach,
niz w tradycyjnym procesie nauczania. W miare zdobywania wiedzy dzieci samo-
dzielnie tworzg: szkice, rysunki, notatki i schematy graficzne, albumy fotografii,
kroniki, plakaty, malowidla §cienne, tabele, konstrukcje, dzienniki, pamietniki,
gazety, mapy, katalogi, foldery, przygotowujg wystawy, inscenizacje lub happenin-
gi. Materialy wytworzone przez uczacych si¢ stanowig podstawe dla nauczycieli do
analizy tego, czego si¢ nauczyli, a przede wszystkim, jakie wystgpily trudnosci i jak
im nalezalo poméc.

Nauczyciel z gory nie wie, w jakim kierunku moze rozwing¢ sie aktywnosé
dziecka. Stad jego zadaniem jest wspieranie aktywnosci edukacyjnej dzieci, wspie-
ranie dziecigcej ciekawosci i naturalnych skfonnoéci badawczych, a nie jak zazwy-
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czaj bywa kierowanie dzialaniem poznawczym dzieci. W metodzie projektow
méwi si¢ o wspieraniu celowym, ale zorientowanym na zaspokojenie podstawo-
wych potrzeb dziecka, w tym jego potrzeb poznawczych, a jednoczesnie realizowa-
niu celéw wyznaczonych poprzez programy nauczania. Zadaniem nauczyciela jest,
w trakcie juz podjetych przez dzieci prac badawczych, umiejetne wigczenie do
projektu tresci merytorycznych wyznaczonych przez program wychowania. Nalezy
zaznaczy¢, ze projekty w duzym stopniu uwzgledniajg te same wiadomosci i umie-
jetnosci, ktére wprowadza si¢ na zajeciach dydaktycznych, ale zazwyczaj w bardziej
sformalizowany sposéb. Podkresla si¢ jednak, ze metoda projektéw nie mozna zreali-
zowac caloéci programu dydaktycznego.

Nalezy podkresli¢, ze w metodzie projektéw dziatania nauczyciela z calg grupa,
tzw. dziatania frontalne zredukowane sg do krétkich kilku- lub kilkunastu minu-
towych spotkan. Celem tych dzialan jest wyeksponowanie problemu, ustalanie
danych, dokonywanie analiz i uogélnien. Zazwyczaj dzieci pracujg indywidualnie
lub w grupach, ktére mogg by¢ tworzone za kazdym razem inaczej, ze wzgledu na
odmienng sytuacje edukacyjng, rézne cele edukacyjne lub rézny stopieni kompeten-
¢ji potrzebnych do wykonania zadania. W zaleznosci od konkretnego projektu moga
to by¢é: grupy zadaniowe, zainteresowan, przyjaciél, przypadkowe, losowe, o zr6z-
nicowanych zdolnoéciach czy wreszcie grupy tej samej plci. Praca nad projektem
sprzyja wspétdzialaniu, a czasem nawet je wymusza. Uczenie si¢ w grupach (zespo-
tach) przynosi wiele korzysci uczacym si¢ i wspolpracujacym ze sobg dzieciom.

Kolejnym walorem stosowania tej metody w edukacji wydaje si¢ fakt, ze
pracujac nad jakimé projektem, dzieci pracujg czesto na odmiennym materiale, ktéry
sami dobierajg. Brak ograniczen dotyczacych tresci poznania, ale réwniez dostgpno-
éci do materialéw, urzadzen, sprzetu umozliwia indywidualizowanie procesu uczenia
sie. Nauczyciele pracujacy metoda projektéw sa przekonani, ze uczenie si¢ dziecka
poprzez dziatanie i odwolywanie si¢ do wczesniej zdobytych dodwiadczen jest jedna
z najbardziej skutecznych metod zdobywania wiedzy o $wiecie.

Nalezy zauwazy¢, ze uczenie si¢ dzigki metodzie projektéw — nie dotyczy tylko
(jak w tradycyjnym ujeciu teoretycznym, a zwlaszcza w tradycyjnej praktyce) empi-
rycznego poznawania rzeczywistoci materialnej (najczgéciej przyrody ozywionej
i nieozywionej), ale dotyczy takze poznawania $wiata bezposrednio niedostepnego
zmystom. Poznawanie moze dotyczy¢ problematyki spoleczne;j, filozoficznej; moze
dotyczy¢ uczué, emocji. Tematy realizowane metodg projektéw moga odnosic si¢ do
réznych kwestii.

Wykorzystanie metod polegajacych na celowym tworzeniu okazji do uczenia
si¢ dziecka przynosza znacznie wiecej korzysci w poréwnaniu do metod pole-
gajacych na tworzeniu warunkéw do spontanicznej aktywnosci zabawowej (sa-
modzielnego zdobywania do§wiadczen w zabawach spontanicznych) oraz metod
polegajacych na kierowaniu przez nauczyciela procesem uczenia si¢ dziecka
(metod zadaniowych).

_59._



Zadania realizowane w ramach metody wspierania aktywnosci edukacyjnej
dziecka (metody inspirowania uczenia si¢) muszg spelnia¢ kilka warunkéw: dziecko
powinno podejmowa¢ zadania kierujgc sie osobistymi motywami i potrzebami;
dziecko musi mie¢ swobod¢ w wyborze zadan (rodzaju, czasu trwania, partnera);
powinno rozumie¢ uZytecznoé¢ celu dzialania, a takze powinno dostrzega¢ subiek-
tywne prawdopodobienistwo osiggnigcia sukcesu. Nalezy podkresli¢, iz w ramach
obydwu opisanych w tym tekscie metod organizowania uczenia si¢ dziecka nauczy-
ciel stwarza dzieciom szanse na podejmowanie przez nich dzialan w strefie naj-
blizszego rozwoju. Dzieki temu wspomaga proces dokonywania si¢ indywidual-
nych zmian rozwojowych, m.in. poprzez udzielanie wsparcia (pomocy), ktére moze
przybieraé rézng postaé: pomoc aktywizujaca (zacheta lub ukryta negacja); pomoc
strukturalizujgca problem (powtérzenie instrukcji z zaakcentowaniem istotnych jej
fragmentéw, co umozliwia dziecku wyodrebnianie elementéw i warunkow rozwia-
zania zadania lub przedstawienie dziecku zadania, w wersji pomocniczej, analogicz-
nego do rozwigzywanego); pomoc wprowadzajaca w strategie rozwiazania zadania;
rozwigzywanie zadania przez analogie (dorosly sam lub razem z dzieckiem, przy
tym dorosly nie komentuje zadania, dni sposobu jego rozwiazania); pomoc dziecku
w ,dookredleniu” wytworzonej niepelnej strategii [Rzechowska, 1994, 38-39].
Nauczyciel we wszystkich sytuacjach udzielania pomocy dziecku powinien jedno-
cze$nie udziela¢ mu wsparcia spolecznego. Zewnetrznym wyrazem tego mogg by¢
komunikaty oceniajace (oceny, informacje oceniajace o charakterze pozytywnym),
traktowane czgsto jako podstawowe narzedzia wsparcia.

2.7. UWAGI DOTYCZACE REALIZACJI PROGRAMU

Realizacja zadan programowych zamieszczonych w tej ksigzce przebiega
w trzech etapach. W kazdym etapie tresci programowe realizuje sie dzieki wyko-
rzystaniu trzech metod: projektowanie okazji edukacyjnych, metoda zadaniowa
(prowadzenie przez nauczyciela ¢wiczen i zabaw) metoda projektéw. Metoda projek-
towania okazji edukacyjnych stuzy zainicjowaniu tematu, odkryciu przedmiotu dzia-
tania, poznawania i tworzenia czego$ nowego, w nowej rzeczywistosci. Metoda pro-
jektéw wykorzystana jest do realizowania zadan okreslonych przez dziecko/grupe
wedlug ich programu dzialania, najczesciej przez okres tygodnia. Metoda zadanio-
wa wykorzystywana jest podczas ¢wiczen i zabaw prowadzonych przez nauczyciela
z calg grupa. Cwiczenia te wybierane sg z tzw. ,banku ¢wiczen” - zaprojektowanych
odnosnie do kazdego z tematéw tygodniowych. Najlepiej, jezeli nauczyciel przepro-
wadzi codziennie dwa wybrane ¢wiczenia, to jest rano i na zakonczenie dnia aktyw-
n(fcli edukacyjnej. Inaczej moze wyglada¢ organizacja pracy z dzie¢mi w $wietlicy
szkolnej.
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Wazne jest tu réwniez podkreslenie roli programu wspierania aktywnosci kre-
acyjnej i autokreacyjnej. Program ten ma by¢ przewodnikiem w pracy nauczycie-
la. Treéci powinny inspirowa¢ dziatania nauczyciela, ktéry powinien by¢ nastawio-
ny na dziecko, a nie na realizacje poszczegdlnych czesci programu. Orientacja na
dziecko, a nie na program ma wyraza¢ si¢ poprzez umozliwianie mu wyboru dzia-
lania, wyboru rodzaju aktywnosci i jej intensywnosci i czasu trwania, wyboru liczby
zadan do wykonania. Pozwoli to na poznawanie swoich mocnych stron oraz reflek-
sj¢, jak je wzmacnia¢ i jak z nich korzystac w podobnych sytuacjach.

Przedstawione wyzej propozycje tresci oraz sposoby ich realizacji w procesie
edukacji dzieci w mlodszym wieku szkolnym nie stanowia zamknietego, sztywne-
go zestawu propozycji do realizacji. Zaprezentowane scenariusze, zestawy zabaw
i ¢wiczeh oraz karty pracy nie wyczerpuja mozliwosci kreowania sytuacji wycho-
wawczych przez nauczyciela, jak tez nie obejmuja wszystkich zagadnieri zwigzanych
z tym tematem. Powinny by¢ inspiracja w pracy nauczyciela szukajacego sposobéw
udzielania dziecku pomocy w trudnym i dhugim okresie budowania obrazu siebie
i ksztattowania sie tozsamoéci indywidualnej i spolecznej. Niektére zadania mogg
by¢ zmodyfikowane i przystosowane do okre$lonych warunkéw lub potrzeb dzieci.
Nalezy jednak pamieta, ze sporadycznie prowadzone zabawy lub ¢wiczenia, mato
powiazane z innymi w ramach sp6jnego programu majg mniejszg skutecznosc.

Zachowanie i reakcje dzieci podczas wszelkich dziatan edukacyjnych, we wszyst-
kich etapach realizacji programu wspierania twérczosci i postaw autokreacyjnych
dzieci powinny by¢ przedmiotem uwaznej obserwacji nauczyciela. Stanowi¢ one
moga bogate zrédlo wiedzy o uczniach, ktéra bedzie punktem wyjécia w planowaniu
dalszej pracy wychowawczej. Wspierajac proces ksztaltowania obrazu wlasnej osoby,
nauczyciel planuje i przygotowuje zabawy pod katem przydatnosci do m.in. korygo-
wania samoocen, pozycji w grupie spolecznej, aktywizacji jednostek nadmiernie nie-
émiatych i izolujacych si¢. Dobierajac rodzaj aktywnosci, budujac relacje z dzie¢mi
uwzglednia ich wlasciwosci rozwojowe, zainteresowania i uzdolnienia.

Innego zagadnienia dotycza ¢wiczenia, w ktérych dominuja dzialania plastycz-
ne. Powinny one zosta¢ zakonczone wystawg prac uczestnikdw (o ile wytwory te nie
wykazuja charakteru zbyt osobistego, prywatnego). Przy czym nie nalezy popel-
nia¢ bledu polegajacego na wybieraniu kilku wyselekcjonowanych, ,najlepszych”
prac [Szmidt, 2005, s. 93-115). Motze to przynies¢ szkodg w postaci nie tylko obni-
Zenia nastroju, ale i obnizeniu si¢ samooceny u dzieci pominietych, a takze - jak
zauwaza A. Brzeziiska [1986] - bardzo szybko ustali¢ hierarchie dzieci ze wzgledu
na opinie, jaka maja u nauczyciela. Ocena rezultatéw éwiczenia, wszechobecna
w tradycyjnej edukacji sprzyja narzucaniu pozadanych schematéw myélenia i dzia-
lania. Podstawowym sposobem motywowania jest zachecanie, inspirowanie, podsu-
wanie pomystéw na wyrazne zyczenie dziecka. Czas trwania poszczegdlnych zabaw
czy éwiczen nalezy uzalezni¢ od muin. takich czynnikéw, jak aktywnos¢ uczestni-

-61—



kéw, cele. Istotne jest, aby kazde dziecko mialo szans¢ pelnego przezycia wlasnego
dziatania i wyprébowania swoich aktualnych mozliwoéci. Charakterystyczng cecha
proponowanych zabaw i ¢wiczen rozwijajacych twoérczo$é, obraz JA oraz budujg-
cych poczucie wlasnej wartosci dziecka jest brak mozliwosci doznania w ich wyniku
niepowodzenia. Wykonujac wiele z nich, kazde dziecko moze odnie$é swéj osobisty
sukces, a takze przyczyni¢ si¢ do sukcesu grupy. Nie s3 one nastawione na rywaliza-
cje, cho¢ zwigkszajg doswiadczenie dziecka dajac mu okazje do poréwnan spotecz-
nych i badania swych wiasciwosci. Korzystnymi z punktu widzenia aktywizacji dzieci
izolowanych lub nie$miatych, czy tez z zanizong samooceng s3 dziatania zespotowe,
opierajace si¢ na wspélpracy wszystkich czlonkéw grupy, realizujacych wspélny cel.

Jednym z wazniejszych zadan nauczyciela, decydujacych o efektywnosci jego
pracy przy realizacji omawianego rodzaju ¢wiczen i zabaw, jest troska o odpowiednia
atmosfere¢ wychowawcza w grupie. Nauczyciel - wychowawca powinien by¢ nie tylko
organizatorem aktywnoéci i ,straznikiem” regul spotecznego wspélzycia, ale takze
prezentowac postawy sprzyjajace rozwojowi korzystnych zmian w obrazie JA swych
wychowankdéw, wzmacnia¢ w grupie pozytywng atmosfere. Do cech wychowawcy
wplywajacych na poprawe samoocen jego podopiecznych D. Lawrence [1996) zalicza:
empatig, szczero$¢ (brak falszu w odniesieniu do dziecka, ktéry ono potrafi doskona-
le wyczuc) oraz umiej¢tno$¢ bezwarunkowej akceptacji kazdego ucznia. Podkresli¢
warto tutaj, Ze nie wystarczy akceptacji odczuwa¢, trzeba ja dziecku okazaé. Mozna
wyrazac j3 bezstownie — poprzez kontakt wzrokowy i dotykowy, poprzez zezwalanie
na samodzielno$¢ i nie ingerowanie w dzialalno$¢ dziecka, przez tzw. bierne shucha-
nie (koncentracja uwagi na dziecku bez wypowiadania wlasnej opinii, lub przy uzyciu
stéw, stosujac pochwale, ocen¢ opisows, a nie warto$ciujaca) oraz tzw. czynne shu-
chanie (werbalne zaakceptowanie uczu¢ dziecka i stowne ich okreslenie). Akceptacja
dziecka oznacza skupianie si¢ przede wszystkim na jego cechach dodatnich. Dbajac
o dobre samopoczucie wychowanka nalezy eliminowaé nadmiar przezyé negatyw-
nych w szkole. M. Kielar-Turska [1992] proponuje wycofywanie zakazéw, a na ich
miejsce wprowadzanie zdan pozytywnych. Stowo nauczyciela powinno by¢ wzmoc-
nieniem dziecigcego dziatania tak, aby dziecko mialo odwage prébowaé. Trzeba
tez pamigtal, ze prawdziwie pomocny wychowawca nie wykonuje za wychowan-
ka zadan, gdy ten sobie z nimi nie radzi. Proponujac inne zadania wskazuje droge
poszukiwan, ktérej efektywnos¢ polega na tym, ze daje ona dziecku radoéé nie tylko
z dziafania i widocznego potem rezultatu, ale przede wszystkim pozwala mu spraw-
dzi¢ wlasne mozliwoéci, odczué je i zrozumieé.
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CZESCII

TWORCZOSC 1 AUTOKREACJA -
MATERIALY PROGRAMOWE

ROZDZIAL 1
METODA PROJEKTOWANIA OKAZJI EDUKACYJNYCH

1.1. SCENARIUSZE DOTYCZACE ROZWIJANIA TWORCZOSCI -
CZESC 1 PROGRAMU - ,,PODROZE”

Dla catego cyklu poswigconego stymulowaniu twérczych postaw dzieci w pro-
gramie przewiduje si¢ jeden scenariusz zaj¢cia wprowadzajacego oraz 8 scenariuszy
okazji edukacyjnych, zaprojektowanych i zainicjowanych przez nauczycieli w klasie
lub éwietlicy szkolnej. Poszczegélne dzialania trwaja od 45 do 90 minut. Spotkania
w ramach projektowanych okazji edukacyjnych moga odbywac sig nie czeéciej niz
raz w tygodniu, z tego wzgledu, ze dziatania dotyczace rozwoju twoérczosci realizo-
wane s3 réwniez za pomocg innych metod: metody zadaniowej (nauczyciel codzien-
nie prowadzi ¢wiczenia dotyczace stymulowania tworcze] aktywnoéci patrz: bank
éwiczen, rozdz. I1) i metody projektéw (dzieci tworza wspdlnie ksiege planety oraz
jej makiete — rozdz. III).

SCENARIUSZ 1
TEMAT: PODROZE W CZASIE I W PRZESTRZENI Z MALYM KSIECIEM

CELE:
~  pomoc dziecku w odkryciu sensu tworzenia; sensu podejmowania na co dzieri
tworczej aktywnosci;
- zrozumienie, co znaczy tworzy¢, dlaczego warto tworzy¢;
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zachecenie do poznawania wlasnych zasobdw intelektualnych w aspekcie
mozliwoéci twérczych i budowania wiary w siebie;

tworzenie warunkéw do odkrywania radoéci z wykorzystywania wiasnych
zasobdw wyobrazni;

wzbudzenie zainteresowania ksigzka A. de Saint-Exuperyego MALY KSIAZE
rozbudzenie motywacji do podejmowania twérczej aktywnosci;

pomoc w podjeciu decyzji o stawaniu si¢ ,kreatywnym podréznikiem w cza-
sie i w przestrzeni, decyzji o ,stawaniu si¢” osobg twérczg oraz podejmowaniu
tworczych dzialan;

rozpoznanie rodzaju motywacji twérczej dziecka;

zachecenie dzieci do zdobywania wiedzy o twérczoéci, dziedzinach, mechani-
zmach i uwarunkowaniach zachowan twérczych (meta twérczosé).

POMOCE DYDAKTYCZNE I MATERIALY:

ksigzka A. de Saint-Exuperyego MALY KSIAZE
ksigzka K. Leksickiej PROBA SPELNIANIA MARZEN
arkusz szarego papieru do sporzadzania ,,mapy mysli”
po kilka karteczek dla kazdego dziecka

mazaki lub cienkopisy

~Paszporty do przekraczania granic wyobrazni”
»Delegacje stuzbowe”.

CZAS TRWANIA:

ok. 2 godz. lekcyjne.

PRZEBIEG SPOTKANIA - ETAPY:

1. Rozmowa na temat twdérczosci:

1.1

1.2

1.3

14

1.5

1.6

1.7
1.8

Wprowadzenie nauczycielki do rozmowy z dzie¢mi na temat marzen (dzieci
czesto marza o tym, aby by¢ juz dorostymi ludZmi, by by¢ kims znanym i staw-
nym, mie¢ spelniane marzenia i méc decydowa¢ o wielu rzeczach.

Zabawa stowna - Co by bylo gdybyémy nagle stali si¢ dorostymi i stawnymi
ludZmi?

Kto jest stawny? Kto moze sta¢ si¢ stawnym? - Tworzenie wspolnie z dzie¢-
mi mapy pojeciowej (zapisywanie na karteczkach i uktadanie ich na pierwszej
czebci duzej planszy). Analiza.

Co sprawia, ze czlowiek staje sie stawny? Czy stawna osoba co$ tworzy?

Co to znaczy tworzy¢? (Tworzenie wspoélnie z dzie¢mi mapy pojeciowej — pisa-
nie na karteczkach i ukladanie ich na drugiej czesci duzej planszy). Analiza.
Czy warto tworzy¢? (Kto z was tak uwaza?).

Po co czlowiekowi potrzebna jest wyobraznia?

Dyskusja, dlaczego warto rozwija¢ wyobrainie i fantazjg, dlaczego warto
mysle¢ inaczej, po to, aby tworzy¢ nowe rzeczy, zmieniaé §wiat i siebie.

1.9 Podijecie samodzielnej decyzji odnosnie rozwijania wlasnej wyobraZni i pomy-
stfowodci.

2. Rozmowa na temat podrézy (mozliwe pytania):

2.1 Wprowadzenie: dzieci czgsto marzg o podrézach,

2.2 Zabawa stowna - Co by byto gdyby$my nagle dostali skrzydet i zaczeli podré-
zowaé po calym §wiecie?

2.3 Czy jest mozliwa dla nas podrdz po calym $wiecie?

2.4 Po co sg paszporty? Po co s3 mapy?

2.5 Czy mozna podrézowac bez map?

2.6 Do czego cztowiekowi w podrézach potrzebna jest wyobraznia?

2.7 Czy mozna podrézowaé majac tylko bogaty wyobraznig?

3. Rozmowa na temat podrézy w czasie i w przestrzeni:

3.1 Zabawa stowna - Co by byto, gdybyémy wyruszyli w kosmiczna podréz?

32 Znacie juz Malego Ksigcia jako niezwyklego podréznika (dobrze, aby dzieci
mogly wczesniej poznac tekst ksigzki).

33 Odczytanie fragmentu ksigzki A.de Saint-Exuperyego MALY KSIAZE (od
poczatku ksigzki do fragmentu: ,Latalem po calym $wiecie i znajomos¢ geo-
grafii bardzo mi si¢ przydata” — pokaz ilustracji w trakcie czytania oraz rozmo-
wa na ich temat.

Przypomnienie (lub czytanie) wybranych fragmentow ksigzki:

Rozdzial X - od ,Planeta Malego Ksigcia krazyla w okolicy..... do: ,,Byt to
monarcha absolutny”

Rozdzial XIII - Czwarta planeta nalezala do bankiera....do: Juz widzialem
Krola, ktéry...

Rozdzial XV. - ,,...sz6sta planeta byla dziesigé razy wigksza....” do fragmentu:
,On nie opuszcza swojego biura..”

4. Zaproszenie dzieci do podrézy w czasie i przestrzeni, zapowiedZ przezywa-
nia réznych, niesamowitych przygéd. Maly Ksigzg wedrowat od planety do planety,
wedrowat tez z dzie¢mi z klasy II z Kalisza. Postuchajcie, jakie planety kilka lat temu
zwiedzily dzieci wraz z Matym Ksigciem, poszukujac na nich przyjaciét (Odczyta-
nie fragmentéw tekstéw pisanych przez dzieci - ksigzka K. Leksickiej PROBA SPEL-
NIANIA MARZEN).

5. Podjecie decyzji o podrézowaniu w czasie i w przestrzeni (zapowiedZ osmiu
kolejnych planet, z ktérych kazda bedzie zupelnie inna, na kazdej dzieci bedg mogly
stawac si¢ bardzo waznymi i stawnymi ludzmi, beda badaé, poszukiwac, poznawac
i ulepsza¢ planety, beda je tworzy¢ nie tylko w wyobrazni, ale i w rzeczywisto$ci -
w postaci makiet pojawiajacych si¢ w klasie szkolnej).
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SCENARIUSZ 2
TEMAT: PLANETA NA OPAK - 001

PRZEDMIOT ODKRYCIA:

Odkrywanie, co znaczy stowo: ,,na opak’, w czym moze przejawiac si¢ $wiat
skonstruowany na opak, jakie moga by¢ konsekwencje dziatania ,na opak™ Odkry-
wanie nowoéci. Odczuwanie efektéw dowcipu i zaskoczenia, odczuwanie konfliktu
poznawczego. Rozwijanie ptynnosci, gigtkosci i oryginalnoéci myslenia; wrazliwosci
na problemy; ciekawosci poznawczej, poczucia humoru.

PUNKT wWYJSCIA:

Uczniowie zbieraja si¢ przed wejsciem do klasy. Na drzwiach zawieszona jest
tabliczka ,,Planeta 001" Nauczyciel grajacy role Malego Ksigcia wita dzieci przed
salg, sprawdza ,,Paszporty przekraczania granic wyobrazni” i stempluje je - ,,P 001"
~ stemplem zrobionym z korka lub gumki myszki. Nastgpnie proponuje wszystkim
podréz do wnetrza planety przez niewidzialny tunel. Warunkiem przejscia przez
tunel jest stawianie niezwyktych, dziwnych krokéw. Nauczyciel wchodzi pierwszy,
szybko zakltada przygotowany dziwny str6j, np. ma na reku zalozony but, zegarek
budzik zawieszony na szyi, na twarzy dziwny makijaz z napisami na policzkach
»Tam” i ,Mam”. Po wejéciu nauczyciel wita kolejno wchodzace dzieci, stowami ,,Do
widzenia, Good bye, Dobrej nocy, Hasta manana, Do swidania” itp. Méwi: Po krétkiej
podrdzy w czasie i w przestrzeni wyladowaliécie na pierwszej planecie. Bytam tu juz
kiedy$ i znam zwyczaje jej mieszkaficow. Przez chwilg rozejrzyjcie si¢ dookotfa po
to, aby odkry¢, co to za planeta, czym rézni si¢ od naszej, jak moze si¢ nazywac.
Z przedmiotéw, ktore si¢ tu znajdujg mozecie dowiedzied sig duzo o zyciu, ktére tu sie
toczy” — (nauczyciel pozostawia dzieciom czas na zaspokojenie ciekawosci poznaw-
czej, zwigzanej z nowg aranzacja przestrzeni: w klasie wisi tablica ,,zacieniowana
kredg’, a na niej napis wykonany mokra gabka od prawej do lewej ,,planeta 0017, czyli
od lewej do prawej ,,100 atenalp.” Dotychczasowa aranzacja sali jest calkowicie zmie-
niona, na przyklad stoliki tworzg labirynt, niektére krzesta poustawiane sg na stoli-
kach, niektére stoja jedno na drugim, niektére sg przewrécone. Biurko nauczyciela
ustawione jest przed tablicg, tak, aby nauczyciel byt tylem do dzieci. Okna mogg by¢
zaciemnione. Obrazki na $cianach moga by¢ odwrécone. Dywan w klasie zwiniety
w rulon i ustawiony w ,namiot” Na $cianach powieszone s3 napisy ,Nadcho-
dzg trzyletnie wakacje”, ,\Witamy przybyszéw z Ziemi’, ,,Dorosli chodZcie pilnie do
szkoly” Na stolikach ustawione sg witryny ,,Biuro rzeczy szukanych’, ,Wypozyczal-
nia skrzydel”, ,Dworzec dla épiewajacych’, ,Milczaca Filharmonia’, ,,Szpital z cz¢-
$ciami wymiennymi’, itp.
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ZADANIA:
Zadanie 1. Restauracja - TuNieZjesz

Zadaniem dzieci jest odkrycie absurdéw zwigzanych z Zywieniem i uswiado-
mienie sobie, co moze by¢ przyktadem ,absurdalnego pozywienia” np. Zywi¢ sig
pomystami innych, zywic si¢ nadzieja, itp.

Zadanie 2. Salon urody Kaczki Dziwaczki
W sali s3 zgromadzone rézne kosmetyki do makijazu oraz ubrania - od ubran
dla niemowlecia do ubran starszych osob - dla obydwu plci i na rézne okazje.
Zadaniem dzieci jest ubra¢ w niecodzienny spos6b mieszkanca planety Na Opak.

Zadanie 3. Wydawnictwo i Ksi¢garnia Naopakowa
Zadaniem dzieci jest odkrycie niecodziennych, réznorodnych koncepcji zwia-
zanych z tworzeniem i budowg ksigzki. Dzieci tworza autorskie ksiazki z pojedyn-
czych kartek starych, zniszczonych ksigzek, kartek czasopism i réznych prac dzie-
cigcych. Doklejaja, dopisuja lub dorysowuja brakujace elementy — tak, aby powstat
ksiazki byly jak najbardziej na opak.

Zadanie 4. Wyisza Szkola Liczenia Kropli w Deszczu
Zadaniem dzieci jest wymyslenie sposob6éw i obiektow liczenia niecodzien-
nych rzeczy: zjawisk, faktéw, przedmiotéw. Liczenie, tj. dodawanie, odejmowa-
nie, mnozenie i dzielenie rzeczy powinno by¢ niecodzienne. Odkryte przez dzieci
sposoby zapisywania wynikéw rejestrowane sg w specjalnej ksigdze matematycznej.

Zadanie 5. Ministerstwo Ewidencji Mieszkaficow
Zadaniem dzieci jest tworzenie ksiegi mieszkancow. Wycigte 2 czasopism foto-
grafie ludzi w réznym wieku, zdjgcia zwierzat i przedmiotéw moga by¢ przetwarzane
lub modyfikowane poprzez przyklejanie lub dorysowywanie »nowych czesci ciata’,
aby w efekcie powstaly istoty mato podobne do ludzi.

Zadanie 6. Milczaca Filharmonia
Zadaniem dzieci jest stworzenie milczacej orkiestry i zagranie koncertu symfo-
nicznego. Przedstawienie powinno odby¢ si¢ wraz z milczaca konferansjerka.

ELEMENT WYMAGAJACY WYEKSPONOWANIA:

Majac bogatg wyobrazni¢ oraz znajac dobrze swoj wlasny $éwiat, mozna go
w rézny sposob przeksztatca¢, modyfikowac, tworzy¢ na nowo - czynic lepszym, cie-
kawszym w wyobrazni.
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SCENARIUSZ 3
TEMAT: PLANETA WEOCHATYCH - 002

PRZEDMIOT ODKRYCIA:

’Odkrywanie mozliwosci bogatszego, niz dotychczas, $wiadomego poznawania
okre'slonych rzeczy za pomocg wielu zmystéw jednoczesnie. Odczuwanie nowych
wrazen zmystowych w kontakcie ze znanymi przedmiotami. Odczuwanie trud:g’éci
w stownym okreslaniu wrazen stuchowych, dotykowych, smakowych, wechowych
i wzrok'c.>wych. Poznawanie roli niedookreslonych wyrazen, ZWl'Ot(')V\; jf;zykogch
w ro'zw1)aniu wyobrazni. Odkrywanie réznych mozliwoéci stosowania synoniméw
w opisywaniu zjawisk i rzeczy. Odczuwanie niezwyklej plastycznosci stowa oraz jego
roli w tworzeniu analogii i metaforyzowaniu. 8
WARUNKI MATERIALNE:

Aranzacja sali wskazuje na tajemniczy charakter nowej planety:

—  Jest ciemno - okna sg zasloniete;

—  Tablica pokryta jest liniami rysowanymi w réznych kierunkach. Posréd linii
odnlalei(: mozna ukryty rysunek - aby go odnalez¢ - trzeba si¢ dtuzej przyj-
rzeé;

- W niektérych miejscach sali ustawione sg $wiece zapachowe;

- Na )Nysokoéci glowy dzieci zawieszone sg kolorowe, miekkie, przezroczyste
muslinowe chusty, nitki, szarfy, wata, wlos anielski, bibulki, pileczki pingpon-’
gowe, koraliki i inne rzeczy, ktére moga dostarcza¢ w kontakcie ze skéra réz-
nych wrazen zmystowych; !

-  Napodlodze lezy ,dywan™ ulozony z réznego rodzaju materiatéw: dliska folia
grube tkaniny, wycieraczki, gamowe chodniczki, bibula, firanki rozloione,
kamyki, folia aluminiowa, papier §cierny, futrzak, duzy worek fol,io lekko
nadmuchany powietrzem, chodniczek szorstki - igtowy, itp. "

- W sali wyznaczone sg cztery strefy specjalne planety tzw. , Regiony wyjatkowej

Loi 3

wrazliwo$ci zmystow”

PUNKT WYJSCIA:

Qsoba gr.aj:;ca role Matego Ksigcia wita podréznych wychodzacych ze statku
kosm1czn§g9 i stempluje paszporty - pieczgcig: ,,P 002”. Druga prowadzaca, jako
przec.istaw1c1el mieszkancow, wystepuje w réznego rodzaju kolorowych ubrax’lijach
natozonych warstwowo, kontrastowo zestawionych, o réznej fakturze — od szorstkic};
po bardzo migkkie. We wlosach ma fantazyjnie wplecione bibutki.

O.sob)t' prowadzace zapraszaja do odkrywania nastgpnej, tajemniczej planety,
zapowiadajac, ze mozna tu dokladnie wszystko poznaé, jezeli otworzy sie wszyst:
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kie soczy” (zmysly) naszego organizmu: stuch, smak, dotyk, wech, wzrok a ponadto
jeszcze ,Szosty zmyst — intuicj¢’

Prowadzaca prosi dziegi, aby wchodzac na planete zaczely poznawac jg nogami
i twarza (wrazenia dotykowe), a takze uszami i nosem. Prosi dzieci o zalozenie
opasek na oczy i skupienie si¢ na tym, co czujg na twarzy i pod stopami, co slysza,
jakie odbieraja zapachy. Dzieci wchodza do sali, stapajac boso po chodniku o bardzo

zréznicowanej fakturze. Na wysokosci glowy rozwieszone s3 rézne wstazki, nitki,

pilki pingpongowe, chustki, ktére muskaja twarze przechodzacych. Dzieci wchodza
w idealnej ciszy. W sali jest ciemno, stychac muzyke o charakterze relaksujacym -
dzwieki deszczu, szumigcej wody w strumyku, palacego si¢ ogniska, szum wiatru,
szum morza, $piew ptakow, itp. Palg si¢ $wiece zapachowe. Bez zdejmowania opasek
dzieci siadaja na dywanie i wspolnie analizujg zebrane do$wiadczenia - wiaczaja
tez szosty zmyst, spekulujac, jaka to moze by¢ planeta, na ktéra dotarly. Dziela si¢
swoimi opiniami i do$wiadczeniami. Nastgpnie mieszkaniec planety prosi ,podroz-
nikéw - badaczy wszelkim zmystem” o zwiedzanie poszczegdlnych stref planety
i proby opisywania jej rysunkiem i stowem. Kazdy z badaczy-ekspertéw wybiera
jedng lub kolejno kilka stref i prowadzi badania, zapisujac sfowem lub obrazem
wyniki na kartkach.

ZADANIA:
Zadanie 1. Strefa zapachu

Zadaniem badaczy-ekspertéw jest zbadanie nosem (opaski na oczach)
i nazwanie przedmiotéw i ich zapachéw znajdujacych si¢ w tej strefie. Zgromadzo-
ne sa tu réznego rodzaju zapachowe rekwizyty: obierki z owocéw (cytryny, jablka,
pomarariczy itp.), kawalki mydel, kamienie, pachnace kartki papieru, kwiaty, zapa-
chowe gumki myszki, butelki, w ktérych przechowywane byly roine produkty o spe-
cyficznym zapachu - krople migtowe, krople walerianowe, pudetko po masci kamfo-
rowej, opakowania po réznych stodyczach, miéd w stoiku, konfitury malinowe, itp.

Po przeprowadzonych czynnosciach badawczych zadaniem dziecka jest wybranie
kartki z poleceniem narysowania okreslonego zapachu. Narysuj zapach: na przyktad
koralowy, migtowy, landrynkowy, migdafowy - nie rysujac korali, miety, landrynek czy
migdaléw. Inne zapachy, ktére moga by¢ wybrane przez badaczy do ilustracji to: lesny,
migsisty, potezny, filigranowy, nie$mialy, zabawny, niecierpliwy, drabiniasty, zlocisty,
wybujaly, swobodny, itp.

Drugie zadanie ekspertéw w tej strefie polega na definiowaniu nowych
zapach6éw. Nalezy wybrac jeden z zapachéw: makowy, ksigzkowy, jesienny, katuzy-
sty, piernikowy, cierpki, smakowity, zielonkawy, prazkowany, najmilszy - i opisac go,
uzywajac stéw: ,Zapach prazkowany jest troche jakby......., trochg jakby......., troche
jakby...cowe.e i trochg jakby......."



Zadanie 2. Strefa dotyku

Zadaniem badaczy-ekspertéw jest rozpoznanie réznych przedmiotéw, okre-
$lenie ich faktury na podstawie badania zmystem dotyku. Na stoliku ustawione sa
kartony przykryte fantazyjnie tkaning, a w nich umieszczone s réznego rodzaju
materialy o zréznicowanej fakturze: balony wypetnione w réznym stopniu woda
lub powietrzem, kartoniki lub pojemniki z ryzem, fasola, makaronem, pestki sto-
necznika, plastelina, maka, papier §cierny, zwir, mak, mickkie masto w miseczce,
monety jednogroszowe, herbata liciasta, itp. Do wszystkich przedmiotéw badacze
majg dostep jedynie rekoma. Po zbadaniu przedmiotéw bez udziatu wzroku, eksperci
rysuja cechy przedmiotéw, ale nie przedmioty, cechy rozpoznawalne dotykiem,
wybierajac kartki z napisami: szorstki, §liski, miekki, aksamitny, galaretowaty, chro-
powaty, puszysty, delikatny, cieptawy, grudkowaty, pyszny, ujmujacy itp.

Zadanie drugie w tej strefie polega réwniez na opisaniu wrazeni dotykowych,
uzywajac stéw (analogii) np. ,,Przedmiot pyszny jest w dotyku troche jakby ..., troche
jakby ..., troche jakby...”. Dzieci wybieraja do zdefiniowania kartki z okregleniami
nieznanych wczesniej wrazeni dotykowych, na przyktad: masowy, wyrazisty, marce-
panowy, miatki, pienisty, musujacy, kolejny, olejny, pogmatwany, punktowany, lesisty,
cierpki, iglasty, dostosowany, ozywiony, oporowy, itp.

Zadanie 3. Strefa stuchu

Zadaniem badaczy-ekspertow jest nastuchiwanie: jak i o czym rozmawiaja: dwie
muszelki, dwie szklanki, dwa otéwki, dwie pluszowe zabawki, dwie myszki kompute-
rowe, dwa gwozdzie, dwie gazety, dwa dzwonki, dwa krzesta, dwie butelki czesciowo
melnione woda, dwie grube ksiegi — encyklopedie, dwa buty, dwie kostki cukru,
i inne pary przedmiotéw, ktore moga wydawaé rézne dzwieki. Po zbadaniu stuchem
ré?nych szmerdw, dzwigkéw, ich natgzenia i rytmu - badacze ilustruja ich abstrak-
cyjne wyjasnienia. Na oddzielnych kartkach maja polecenie, narysuj glos: przerali-
wy, aksamitny, niski, wysoki, potulny, niecierpliwy, zbawienny, zgryzliwy, wyniosty,
wyrafinowany, tryumfalny, niewyspany, sprawiedliwy, jasny, itp.

Drugie zadanie w tej strefie to sowne definiowanie mozliwych gloséw tej
planety. Dzieci ~ badacze majg na kartkach nazwy nieistniejacych gloséw: wymeczo-
ny, spiczasty, wasko-wysoki, gérzysty, mokry, falujacy, kanapkowy, kwasny, kamie-
nisty, orzechowy, modry itp. Zadaniem jest uzywanie analogii, na przyktad: ,Gtos
kanapkowy jest troche jak ......, troche jak ....... , troche jak.....itrochejak.......”

Zadanie 4. Strefa koloru

W tej strefie przygotowane s3 kartki papieru do wyczarowywania nowych
koloréw oraz kartki papieru do ich opisywania. Ponadto s3 tu farby (plakatowe,
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pastelowe, akrylowe, olejne, temperowe, kredki, tusze i atramenty, mazaki, ofowki.
Sa réwniez rézne przedmioty, ktére moga zostawia¢ naturalne kolorowe slady na
papierze: warzywa i owoce (np. burak, pomidor), wegiel drzewny, popiotl, kreda,
16Mtko jaja, herbata, tréjkolorowa pasta do zgbéw. Zgromadzono tu réwniez miski
2z woda w réznych kolorach, w niektérych miskach plywaja oka z oliwy (duza
liczba). Zadaniem badaczy jest narysowanie, a nastgpnie opisanie na przygotowa-
nych kartkach nastgpujacych koloréw: myszowatego, buszujacego, natarczywego,
fajttapowatego, gotujacego sie, spokojnego, pyszatkowatego, zaraZliwego, w sam raz,
wylupiastego, niewiarygodnego, posgpnego, akacjowego, zaczepnego, porazajace-
go, wylewnego, zartobliwego, wynajetego. Opis mozna sporzadzic wedlug schematu:
»Kolor zaczepny bierze si¢ troche z ..., troch¢ z ..., trochg z ...i trochez..”

Zadanie 5. Strefa smaku

W tej strefie dzieci znajduja produkty o wielu réznych smakach. Prébujac je,
starajg si¢ rozpoznawaé i nazywaé je, nazywac tez ich smaki. Po tych dos$wiadcze-
niach prébujg wyobrazi¢ sobie inne, nieznane wczesniej smaki i okreslac ich defi-
nicje. Na przyktad przedstawiaja obrazkowy przepis na otrzymanie nastepujacych
smakéw: zaniechanego, wielobarwnego, wyrywkowego, spadkowego, wyroénigte-
go, posuwistego, zaopiekowanego, dobrotliwego, drzewnego, dzwonkowego, kopia-
stego, nadmiarowego, szerokono$nego, ksigzycowego. Drugim zadaniem jest zdefi-
niowanie nieznanych smakow poprzez zestawienie, z czego mozna je otrzymac, na
przyklad: ,,Smak nadmiarowy otrzymamy, jezeli dodamy do... troche ..., troche...,
troche... i trochg...”

'WARUNKI MATERIALNE:

Materialy i przedmioty do wszechstronnych badan: zmystem wzroku, smaku,
wechu i dotyku - jak najwiecej, jak najwigksza réznorodnos¢. Kartki do tworze-
nia definicji obrazkowych i stownych. Po zakoriczeniu zaje¢ kartki wypelniaja czgs¢
mapy planety zawieszonej w klasie. Kartki stuzg do zaznaczenia wyodrebnionych
regiondow (stref) Planety Wiochatych.

ELEMENT WYMAGAJACY WYEKSPONOWANIA:

Ludzie czasami zapominaja o wspanialych mozliwoéciach niektérych swoich
zmyslow, zaniedbuje je i nie wykorzystuja. Tymczasem mozna je doskonali¢ po to,
aby méc uzywaé ich w réznych sytuacjach, w cod ziennym funkcjonowaniu. Szcze-
g6lnie warto czasami polega¢ na intuicji. Prawdziwi Twércy bardzo czgsto $wiado-
mie korzystaja ze wszystkich swoich zmystow. Szosty zmyst - intuicja - podpowiada
im jak, mozna zrobié cos, co bedzie nowe, oryginalne, niepowtarzalne, co$, co zrobi
na innych wielkie wrazenie. )



SCENARIUSZ 4
TEMAT: PLANETA BOBODANGW ~ 003

PRZEDMIOT ODKRYCIA

Odkrywanie zaleznosci efektéw pracy tworczej od dobrego nastroju tworcow.
Poznawanie pozytywnej roli humoru i dowcipu w procesie tworzenia. Odkrywanie,
ze pigkno i dobro to fundamentalne wartoéci w twérczym funkcjonowaniu czlowie-
ka. Odczuwanie, ze wsp6lne zaangazowanie grupy w prace daje korzysci wszystkim
jej cztonkom.
WARUNKI MATERIALNE;

1. Zaaranzowanie sali.

- Na drzwiach sali znajduje si¢ herb planety Bobodanéw (dwa przecinajgce si¢
banany na zielonym tle. Dolny banan symbolizuje u$miech, a gérny jednos¢
wszystkich mieszkaricédw).

— W centralnym miejscu sali zawieszone jest duze z6lte koto z kartonu. Jest to
bostoborice. Planeta Bobodanéw znajduje sie najblizej slorica, w zwigzku z tym
jest tam bardzo cieplo.

—  Dekoracja sali utrzymana w tonacji zoltej.

- Drzewa bananowe wykonane s3 z kartonu, na nich s3 banany wycigte z papie-
ru w trzech rozmiarach: duze, $rednie, mate (sg to bobodanowe ordery - wiel-
ko$¢ orderu uzalezniona jest od zastugi).

-~ Tron dla kréla-generala (kto$ z podréznikéw w czasie i przestrzeni zostanie
wybrany na tydzien generalem - to zalezy od ....). .

2. Osoby prowadzace ubrane sg na z6ito (obowigzkowo) i majg charakterystycz-
ne nakrycia glowy (czapki bobodanki - z szarego papieru pomalowanego na zélto
- zrobione sg na wzdr czapek skladanych z gazety). ‘
PUNKT WYJSCIA:

Prowadzacy (Maly Ksiaze) przed wejéciem do sali wita dzieci, stempluje pasz-
porty — stemplem ,P 003” i zaprasza wszystkich do spedzenia rozpoczynajacego
si¢ tygodnia na planecie Bobodan6w. Przed salg znajduje si¢ zaaranzowany punkt
sprzedazy, w ktérym dzieci beda mogty kupi¢ czapki - bobodanki, za ktdre zaptaca
szerokim u$miechem, w przeciwnym razie nie beda mogly przekroczy¢ granicy
wyobrazni. Dzieci ,,kupujg” czapki, nastepnie malujg sobie z6ttg farba, na policzkach
dowolne symbole i wchodza do sali. Prowadzacy, grajacy rolg¢ Mieszkarica Planety,
wyjasnia:

»Jest to planeta, ktéra zamieszkuja wojownicy - Bobodani. Sg to jednak niezwy-
kli wojownicy, poniewaz nie walcza zadna bronig. Oni walczg $miechem, radoscia,
dobrym sfowem. A przeciwstawiaja si¢ wszelkiemu ztu i niesprawiedliwosciom. Gene-
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ralem, czyli przywédca tej armii, jest Bobobrufit - niezwykle madra i sprawiedliwa
istota, ktdra potrafi rozwigzaé problem kazdego swojego mieszkarica. Jego zadaniem
jest przyznawanie bananowych orderéw, ktére dostaje si¢ na planecie Bobodanéw za
wybitne zastugi. Do armii moze wstapi¢ kazdy, niezaleznie od wieku, pici czy koloru
skory! Na planecie Bobodanéw dominujgcym kolorem jest z6tty, ktéry symbolizu-
je rado§¢, cieplo, szczgscie. Jak w kazdej armii, tak réwniez na planecie Bobodandw,
obowiazuja reguly, ktorych nalezy przestrzegac bezwzglednie”

Osoba prowadzaca poznaje dzieci z zasadami obowigzujacymi na planecie:

—  Uémiechaj si¢ do Bobodana od samego rana!

- Bobodanki nosimy i ich nie niszczymy!

- Cigzka praca si¢ oplaca, bo bananem si¢ odptacal

- ,Przepraszam’, ,,prosz¢” i ,dzigkuj¢” — tych stéw Bobodan zawsze potrzebuje!

- Bobodan dobry nastréj roznosi wszedzie, dokad tylko przybedzie!

Zasady spisane na duzym arkuszu z6ltego papieru, dzieci podpisuja si¢ pod
nimi i sktadaja uroczyscie przyrzeczenie:

Wiszystkie zasady Bobodan6w sa mi znane, wigc, Slubuje,
ze beda przeze mnie spelniane!!!

Mieszkaniec Bobodan zawiesza podpisane zasady w widocznym miejscu.
Kazde dziecko po ztozeniu slubowania wykonuje plakietke ze swoim bobodanowym
imieniem, czyli imieniem wtasnym, poprzedzonym sylabami: bo-, ba-, bu-, bi-, be-.
Na przyklad: Buania, Baula, Biagnieszka, Burobert, Bamaciek, Bekasia, Bemarek,
Bosylwia.

Nastepnie, jako mieszkaniec planety Bobodanéw, kazde dziecko wybiera sobie
zadanie, aby odkrywaé tajemnice tej planety, poznawac j3 i bra¢ udziat w dalszym jej
tworzeniu.

ZADANIA:
Zadanie 1. Obéz i defilada $miechu

Bobodany s3 bardzo sprawne fizycznie, poniewaz nie zapominajg o codzien-
nych ¢éwiczeniach. Dzieci — Bobodany zostaly zaproszone na ob6z $miechu. Starajg
si¢ wypracowa¢ rézne zabawne, rozémieszajace wszystkich formy zbiérek, komendy
i sposoby reagowania na rozkazy, na przyklad: ,Bacznoé¢! Kolejno, odlicz $miech!”,
W prawo spocznij!”, ,W lewo zart!”, ,Prezentuj dowcip!”,Naprzéd, wesotkuj!”. Na
koniec Bobodany ¢wiczg wymyslone przez siebie zabawne formy ruchu - przygoto-
wujac ,Defilade §miechu”

Zadanie 2. Hymn Bobodanéw
(na melodie ,Witajcie w naszej bajce” - melodia nagrana jest na taémie magnetofono-
wej lub plycie) - teksty zapisane s3 na kartkach, dzieci uczg si¢ tekstu i przygotowu-
ja instrumentacje piosenki, grajac na dziwnych, 2éitych rzeczach, prébujg réznych
ukladéw choreograficznych do podanej melodii.



Witajcie na planecie, stonecznej i wesolej.
Tu zawsze $wieci slorice i serca sg gorace!
Tu taricza Bobodany, zbieraja tez banany.
Spiewaja i rymuja, rozrywki potrzebuja!

Bobobobobobobodanki lubimy rymowanki,
Boboboobobobobdany tu czujesz sig kochany!

Radoénie wojujemy, przeciwko zlu stajemy.

Nie straszna zla pogoda, bo u nas zawsze zgoda.
I ciebie zapraszamy, serdecznie tu witamy,
Zadpiewaj razem z nami, Bobobobodanami!

Zadanie 3. Klaun Bobodan
Zadaniem dzieci jest ubranie kilku oséb tak, aby mogly swoim strojem i zacho-
waniem rozémieszy¢ najbardziej ponurg istote w galaktyce. Dzieci majg do dyspozy-
¢ji najrézniejsze stroje i rekwizyty, rézne kosmetyki do makijazu, peruki i maski.

Zadanie 4. Wesole obrazki
Dzieci wybieraja zapisane na malych kartkach zarty stowne i rysujg do nich
obrazki.

-~ Koniec roku szkolnego. Synek przychodzi ze szkoly i méwi: tato, ty to masz
szczg$cie do pienigdzy!
- Dlaczego, synku?
~ Nie musisz mi kupowa¢ ksigzek na przyszty rok. Zostaje w tej samej kla-
sie...

- Nauczyciel pyta ucznia: Jasiu, czy twdj tata dalej odrabia lekcje za ciebie?
— Nie, prosze pani. Po tej ostatniej jedynce juz zupetnie zatamat sie.

—  Kasia pokazuje mamie swoje $wiadectwo szkolne i moéwi:
— Wiesz, w czasie apelu troche zagapilam si¢ i zostalo dla mnie juz tylko naj-
gorsze $wiadectwo.

- Krzy$ odwiedzit w domu chorego nauczyciela matematyki. Po powrocie kole-
dzy pytaja go: - I co? Jak z nim?
- Niestety, bardzo Zle...Jutro wraca do szkoly.

Zadanie 5. Zarciki portreciki
Dzieci maja wyciete z kolorowych czasopism fotografie zwierzat, roslin, przed-
miotéw, maszyn, ludzi w réznym wieku, w réznych strojach i w ré6znych sytuacjach.
Zadaniem dzieci jest wykonanie kolazu ~ portretu mieszkarica Bobodarica, czyli jak
najbardziej dziwacznej postaci, poprzez dorysowywanie lub doklejanie brakujacych
czedci, np. zamiast zwyczajnych nég - nogi od krzesta, zamiast oczu — dwa zegarki itp.
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~ Po zakoriczonej pracy nad wybranymi zadaniami, prowadzgca prosi dzieci, aby
zajrzaly do wewnatrz swoich czapek. Kto ma czapk¢ z monogramem ,BBF” - jest
krélem Bobobrufitem. Ten, kto ma czapke z symbolem ,,BBD” jest krolowa Boboda-
nia. Natomiast, kto ma napis ,BBL” jest krolewiczem Bobolilusiem, a ten, kto wylo-
sowal czapke z monogramem ,BBB” jest krélewng Bobobrasia. Ksigzeca rodzina
zasiada w Sali Tronowej, Krél siedzi na tronie i zaczyna przeglad. Najpierw jest
defilada Bobodanéw, a potem poszczegdlne zespoly prezentujg swoje pierwsze umie-
jetnosci zdobyte na planecie Bobodandw. Krél rozdaje bananowe ordery za kazde
zadanie, ktore wykonane jest z radoscig, $miechem, humorem.
ELEMENT WYMAGAJACY WYEKSPONOWANIA!

Twoércy kreujacy te planete posiadaja niezwykle poczucie humoru, szczegélnie
na swoj temat. Potrafig zartowa i émia¢ si¢ z wielu rzeczy, réwniez z siebie. Twércy
zawsze potrzebny jest dobry humor - to pomaga w wymy$laniu rzeczy niezwyktych,
odwaznych i oryginalnych.

SCENARIUSZ 5.
TEMAT: PLANETA KALEJjDOSKOPOWA - 004

PRZEDMIOT ODKRYCIA:

Odkrywanie takich cech procesu twérczego, jak: zmiennos¢, zaskoczenie, ruch,
dynamika, transformacje, przeksztalcenia, brak statosci i pewnosci. Rozwijanie giet-
ko$ci myslenia; umiejetnoéci antycypacji; umiejetnoéci porzagdkowania kolejno poja-
wiajacych si¢ elementéw lub dostrzezonych zwigzkéw; tworzenie nowych ukladéw
rzeczy. Odkrywanie nieznanych dotad sposobow kojarzenia idei i rzeczy.

WARUNKI MATERIALNE:!

Rézne nagrania muzyczne z roznych epok i styléw. Trzy magnetofony - z moz-
liwoécig przegrywania utworéw. Okulary z tektury oraz material do wykonania oso-
bistych kalejdoskopowych okularéw. Kartoniki z obrazkami zwierzat i tej samej wiel-
kosci czyste kartoniki do rysowania przeksztalconych zwierzat. Kredki i mazaki.
Ksiega (jak skoroszyt) do tworzenia abecadlowej opowiesci.

PUNKT WYJSCIA:

Aranzacja: przed wejsciem do sali, w drzwiach, wisi kotara z falistej tektury,
a w niej wycigto kolo i wmontowano wielki kalejdoskop (rulon z tektury falistej
lub kartonu). Patrzac w kalejdoskop dzieci mogg odkry¢ istotng ceche tej planety
(zmienno$¢, transformacje, dynamike). W sali panuje pétmrok - okna zastoniete s3
ciemnym papierem lub materiatem. Na tablicy umieszczona jest tarcza kalejdosko-
powa skladajaca si¢ z czgsci obrotowej i czedci stalej, na ktérej zaznaczone sg zmiany
czasu i pogody. Tarcze oéwietla lampka ,klipsowa” przymocowana do tablicy. Sala
pozbawiona jest stolikow i krzeset. Na koncu sali umieszczony jest rzutnik. Jedna
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z 0s6b prowadzacych obraca rzutnikiem tak, aby strumiert §wiatla padal kolejno na
wszystkie $ciany i przedmioty znajdujace si¢ w sali. Rzutnik mozna zastgpi¢ koloro-
wymi $wiattami dyskotekowymi. Na §cianach i oknach zawieszony jest wlos anielski,
ktory bedzie blyszczal, kiedy padnie na niego $wiatlo z rzutnika. W sali réwniez
umieszczona jest posta¢ Wielkiego Kalejdoskopa (konstrukcja z kartonéw, z brystolu
i bibuly), ktérego twarz podzielona jest na dwie czgéci - réznigce sie znacznie od
siebie, (na przykfad inny ksztalt oka, ucha, nosa itp.) Obok posagu umieszczony
jest parawan z przeécieradla, a za nim lampka. Jak zwykle jedna z os6b prowadza-
cych gra role Malego Ksiecia, ktory zapowiada przybycie na nowg planete, zacheca
do jej odkrywania i stempluje wizy w ,,paszportach przekraczania granic wyobraz-
ni” - stempel ,,P 004" Druga osoba witajaca si¢ z dzie¢mi w sali jest ubrana charak-
terystycznie dla Planety Kalejdoskopowej - jako jej mieszkaniec ma na sobie kilka
warstw ubran, ktére zdejmuje w trakcie zaje¢; kilka masek na twarzy, ktére zmienia;
we wlosy wpina wcigz nowe ozdoby (stowem, co chwilg zmienia swéj wyglad).

Maly Ksigze zaprasza dzieci do obejrzenia przez kalejdoskop nowej planety. Po
wejsciu do sali mieszkaniec planety wita dzieci w rézny sposéb, na przyklad jednych
wita rgkg, drugich fokciem, trzecich stopa, nosem itd. Pokazuje im na tarczy zmien-
no$¢ pogody i czasu na planecie, przesuwajac jej obrotowg czesé. W czasie przesuwa-
nia tarczy, kiedy na planecie panuje lato i pada $nieg, dzieci s3 obsypywane sztucz-
nym $niegiem zrobionym z preparowanego ryzu i styropianowych kulek. Natomiast,
gdy tarcza wskazuje opady deszczu, dzieci sg pryskane wodg ze spryskiwacza, a gdy
wiosng $wieci storice zapalajg si¢ wszystkie swiatta. Nastepnie prowadzaca zaprasza
dzieci przed majestat Wielkiego Kalejdoskopu, kazde dziecko musi okaza¢ mu
nalezny szacunek, poprzez rézne wyszukane uklony. Wielki Kalejdoskop (glos przy-
pominajacy robota - nagrany na magnetofon) rozkazuje kazdemu dziecku wchodze-
nie za parawan i przybieranie réznych péz (wszyscy widzg tylko cienie wymys$lonych
uklad6éw). Nastgpnie Krol zaprasza do odkrywania jego planety i doskonalenia jej,
a sam udaje si¢ na spoczynek.

ZADANIA:
Zadanie 1. Magiczne okulary

Prowadzaca, zaklada magiczne okulary, takie, jakie nosza mieszkancy tej
planety. Dzigki nim widzi, jak wszystko bardzo szybko zmienia si¢. Widzi tez zmiany
dotyczace podréznikéw-dzieci: raz s3 wezem, raz zegarkiem, raz krélikiem, raz torba
podré6zng, a innym razem robotem czy tez czyms$ innym. Dzieci pokazujg ruchem
sygnalizowane zmiany. Nastepnie prowadzaca przekazuje okulary jednemu dziecku,
ktére ,widzi” postgpujace zmiany i sygnalizuje to stowem, a pozostali odpowiednio
reaguja ruchowo. Kazde dziecko moze wykona¢ sobie réwniez przedziwne magiczne
okulary, ktére widzg wigcej, lepiej, dostrzegajs — niewidzialne golym okiem - zmiany
zachodzace na tej planecie.
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Zadanie 2. Kalejdoskopowe emocje
Mieszkancy planety czesto zmieniajg nastroje, raz s3 smutni, innym razem
weseli, a jeszcze innym zlosliwi, w zaleznosdci od nastroju kréla. Z glebi sali stycha¢
glos kréla (nagranie na taémie magnetofonowej), ktéry nakazuje swoim poddanym,
aby byly w takim nastroju, jak on chce. W zaleznosci od rozkazu, dzieci ,dostraja-
ja" si¢ do emocji Krola: zloszczg sig, ptacza, krzycza, $mieja si¢, sg rozczarowane,
przejete; zaklopotane, zaskoczone, zmartwione, zadowolone itp.

Zadanie 3. Kalejdoskopowe ZOO

Na planecie kalejdoskopowej Zyja réine nieznane na ziemi zwierzeta, ktére
w zaleznodci od pory dnia zmieniajg si¢ w dziwny sposéb. Owady zamieniaja si¢
w ptaki, ptaki w ssaki, a ssaki stajg si¢ owadami, ptaki mogg by¢ takze owadami
i odwrotnie. Zadaniem dzieci jest przedstawienie wszystkich mozliwych ,wcielen”
jakiego$ zwierzecia i narysowanie na pojedynczych kartkach kilku mozliwych wersji
wybranego przez siebie zwierzecia. Pierwowzory i ich ,mutacje” umieszczane s3 na
koniec na makiecie planety.

Zadanie 4. Niekonczaca sie opowies¢

Na Planecie Kalejdoskopowej mieszkancy uwielbiajg tworzy¢ grupowe opo-
wiesci, ktére spisujg w niezwyczajnych ksiegach, w ktérych na kazdej kartce zdania
zaczynaja si¢ od takiej samej litery. Zadaniem dzieci jest kolejno dopisywanie
w ksiedze po jednym zdaniu. Kazde dziecko moze dopisa kilka zdan, ale nie w kolej-
noéci jedno po drugim. Kartki w ksiedze utozone s3 wedtug kolejnodci liter w alfabecie.
Ksigzkowe zdania rozpoczynajg sie literg A. Na przykiad: strona A: Amodek i Awergi-
nia to rodzenistwo. Amodek jest nieco starszy od Awerginii. A zatem Awerginia, jako
milodsza siostra Amorka, zmuszona jest zawsze stucha¢ go. Amodek, pewnego jesien-
nego poranka, postanowil nauczy¢ Awergini¢ niecodziennego zaj¢cia —~ zmieniania
istot Zywych w martwe i odwrotnie, rzeczy martwych w istoty Zywe. Akurat tego dnia
do ich domu przybyl znany specjalista od niecodziennych przeksztalcen — Biruniec.
Strona B: Biruniec byt wlaénie strasznie zmartwiony. Brakowato mu nowych...

Zadanie 5. Muzyczny kalejdoskop

Na planecie Kalejdoskopowej mieszkaricy sg bardzo muzykalni, uwielbiajg
rézne gatunki muzyczne. Stuchaja muzyki jednoczeénie z kilku odbiornikéw lub
tez taczg rézne utwory mieszajgc zwrotki roéznych piosenek. Zadaniem dzieci jest
dobieranie réznych utworéw muzycznych i laczenie ich — zgrywanie w jeden utwor.
A nastepnie wymysélenie tanica do zmiksowanych kompozycji.
ELEMENT WYMAGAJACY WYEKSPONOWANIA:

Nasz §wiat zmienia si¢ w szybkim tempie, cho¢ nie zawsze to dostrzegamy.
Nowe rzeczy, ktére powstaja, tworzone s3 czesto z elementéw rzeczy juz istniejy-
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cych. Tworzac co$ nowego warto probowa¢ laczy¢ rzeczy znane, albo przeksztalca¢
je, modyfikowac.

SCENARIUSZ 6.
TEMAT: PLANETA ARTYSTOW, WYNALAZCOW, MAGIKOW 1 DzIECI - 005

PRZEDMIOT ODKRYCIA:

Odkrywanie cech sprzyjajacych twércom i tworzeniu; poznawanie zewnetrz-
nych i wewnetrznych uwarunkowan tworczosci; budowanie poczucia wiasnej
wartodci i wiary w sukces w dziedzinie aktywnosci twérczej pomaga mi stawa¢ sig
czlowiekiem coraz bardziej twérczym w codziennym zyciu: Jako dziecko jestem
wyjatkowym czlowiekiem. Mam w sobie jednoczeénie co$ z artysty, magika, wyna-
lazcy i uczonego. Jestem niezwyktym mieszkancem planety, moge odnosi¢ sukcesy
w wielu dziedzinach, wierze w siebie, poznaje swoje zdolnosci i uzdolnienia oraz je
akceptuje.

WARUNKI MATERIALNE:
-  Tajemniczy wystrdj sali (przyciemnione okna, $wiatetka, swieczki....);
—~  Rekwizyty: palety, obrazy, pedzle, cylinder, konstrukcje przestrzenne, zabaw-
ki (réine atrybuty charakterystyczne dla artystéw, magikéw, wynalazcow
i malych dzieci);
PUNKT WYJSCIA:

Osoba grajaca role Malego Ksiecia wita podréinych wychodzacych ze statku
kosmicznego i stempluje paszporty — pieczgcia: ,,P 005”. Druga osoba prowadzaca
znajduje si¢ wewnatrz pola zaznaczonego ling i zaangazowana jest w swoje czynnosci
np. jako artysta maluje kilka rozpoczetych obrazéw, za chwilg jako magik pokazuje
co$ ciekawego, jako wynalazca tworzy konstrukeje przestrzenng. Odzywa sig do dzieci
dopiero wtedy, gdy one same podejda i zaczng rozmowe. Po chwili pyta: skad przy-
bywacie? UsiadZcie tu, przed magiczng granicg wyobrazni. Dzieci siadaja wygodnie
w kregu, przed lina. Magik prosi, aby kazde dziecko zamknelo oczy. Méwi: Wyobraz
sobie, ze jestem najwybitniejszym magikiem we wszech$wiecie. Sprawitem, ze potra-
fisz lata¢. Zabieram Ci¢ do krainy wyobrazni. Stoisz na dachu swego domu, machasz
rekami i unosisz si¢ w powietrzu....... Czujesz, jak unosza Cie Twoje skrzydla...... Lecisz
wysoko, w gérze, zataczasz szerokie kola... Tutaj sforice jest blisko Ciebie, ale wiatr przy-
jemnie chlodzi Twoje skrzydla....Slyszysz szum wiatru w Twoich uszach......Czujesz
na jezyku smak $wiezego powietrza....Zataczasz szerokie kola, zanurzony calkowicie
w blekicie nieba....Odczuwasz w przyjemny sposéb ciezar Twojego ciala w powietrzu.
Czujesz swoja lekkoé¢, niesiony przez skrzydta...Nagle dostrzegasz planete. Wyglada
bardzo ciekawie..... Ladujesz i widzisz, ze na tej planecie s3 rézni, ciekawi, wyjatko-
wi ludzie. Przede wszystkim Zyjg tu artysci: malarze, rzezbiarze, poeci, powiesciopisa-
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rze, muzycy, $piewacy, fotograficy, wybitni aktorzy, piosenkarze. Oprdcz artystéw spo-
tykasz tu naukowcéw, wynalazcow i magikéw. Najbardziej wyjatkowymi mieszkarica-
mi na tej planecie s3 male dzieci, bo one potrafig by¢ jednoczesnie artystami, wynalaz-
cami, magikami i uczonymi. Dlatego wlasnie zostalicie zaproszeni na t¢ niespotykang
planetg. Przed wami lezy zwdj liny, to jest granica tej krainy. Jest to granica nieprzeciet-
nej wyobrazni. Jezeli chcecie tu zamieszka¢ musicie ja poszerzy¢ - zrobimy to wspélnie
- poszerzymy swoje granice wyobraZni. Podajmy sobie ling, taczac dwa korice. Jaka
jest ta lina?..... (dzieci méwia o swoich odczuciach i wyobrazeniach odnosnie tej liny
- np. jest ciezka..., szorstka, .....). Teraz poldézmy przed sobg line na ziemi. Wejdzmy do
srodka. Kopnijmy ja do tylu. Jesteémy na Planecie Artystéw, Magikéw, Naukowcéw,
Wynalazcéw i Dzieci. Prowadzacy Magik pyta po kolei kazde dziecko: KIM JESTES?
(wzajemne poznawanie si¢ powinno przebiega¢ przy dzwigkach spokojnej muzyki).
ZADANIA:
Zadanie 1. ,,Czarodziej - dobry duch”

Kazde dziecko losuje karteczke z imieniem i nazwiskiem kolezanki lub kolegi
z klasy. Jesli wylosuje siebie, losuje ponownie. Przez tydzien stara si¢ by¢ dla tej osoby
»czarodziejem - opiekunem” - sprawiajac jej jak najwiecej przyjemnoéci, radosci,
niespodzianek - wysylajac rézne sygnaly zyczliwosci. Nalezy robi¢ to tak, aby ta
osoba nie dowiedziala sie, kto jest jego CZARODZIEJEM. Sygnaly te to na przyklad:
u$miech, pomoc na lekcjach, mile stowo, wykonanie drobnej niespodzianki, pocie-
szenie, wybaczenie...

Zadanie 2. Kto moze by¢ tworca?

Dzieci ogladajg albumy i ksigzki na temat stawnych twoércow z réznych dziedzin
(nauk przyrodniczych i humanistycznych, muzyki, plastyki, architektury, rzezby, lite-
ratury itp.), czytajg krétkie charakterystyki osobowosci wybitnych tworcéw 1 wyna-
lazcéw. Na przygotowanych malych karteczkach zapisujg cechy tworcy, a nastepnie
uktadaja je tak, aby powstaly poszczegélne litery wyrazu ,,twérca”. Dyskusja, w jakim
stopniu cechy te posiadajg dzieci. Zastanawianie si¢, co robi¢, aby cechy te rozwija¢
w sobie.

Zadanie 3. Magia z pitka w roli glownej
Dzieci stajg w kregu, s3 magikami, podaja sobie magiczng pitke. Przed kazdym
podaniem pitka zmienia swoje wlasciwosci (np. jest lepka, pachnaca, krucha, kolcza-
sta, cigzka jak ston), a dzieci zachowuja si¢ w kontakcie z nig zgodnie z jej wlasciwo-
$ciami.

Zadanie 4. Miasto wybitnych

Zadaniem kazdego dziecka jest, jezeli znajdzie si¢ w tym mieécie, dokonanie
refleksji nad swoimi osiaggnigciami i dokoniczenie zadania ,Jestem dumny z siebie,
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bo...” Ma to uzmystowi¢ dzieciom, ze posiadaja talenty, osiagniecia itp., dlatego
znalazly si¢ na odpowiedniej planecie. Karteczka z zapisanym zdaniem umieszczona
jest na planie miasta (duzy arkusz szarego papieru) - kartka symbolizuje dom miesz-
kafica. Dzieci moga na makiecie rysowac ulice i oznacza¢ je imionami i nazwiska-
mi stawnych 0s6b (w tym siebie). Moga stawia¢ sobie tez pomniki za wybitne zastugi
(narysowaé pomniki na planie miasta).

Zadanie 5. Galeria stawnych osobistosci

Dzieci otrzymujg wzory roznych ram - moga je wycia¢ i ozdobi¢ wedlug
wlasnego pomyshu, narysowaé swoj autoportret jako Wybitnej Osobistoéci — zasta-
nowi¢ sie nad swoimi zdolnos$ciami i cechami osobowosci, ktére beda rozwijane
w przyszlosci. Wyobrazi¢ sobie swoje wybitne osiaggniecia za kilkanascie lat a nastep-
nie napisa¢, z jakiego powodu portret znalazl si¢ w galerii.
ELEMENT WYMAGAJACY WYEKSPONOWANIA:

Wszyscy posiadamy jakie$ zadatki na to, aby sta¢ si¢ w przyszlosci wybitnym
czlowiekiem - kimé waznym, slawnym, madrym. Posiadamy réine uzdolnienia
i predyspozycje — wazne aby$my o nich wiedzieli i chcieli je rozwija¢ w sobie.

SCENARIUSZ 7.
TEMAT: PLANETA OBFITOSCI - 006

PRZEDMIOT ODKRYCIA:

Odkrywanie i u$wiadamianie sobie pozytywnych i negatywnych konsekwen-
¢ji nadmiaru istnienia czego$ w naszym zyciu codziennym. USwiadomienie sobie
wlasnego systemu wartoéci oraz mozliwosci wyboru réznych wartosci. Odkrycie
roli preferowanego systemu wartoséci cztowieka w tworzeniu nowych rzeczy. Rozwi-
janie krytycyzmu; pobudzenie refleksyjnoséci myslenia; rozwijanie umiej¢tnosci war-
toéciowania $wiata.

WARUNKI MATERIALNE:

W réznych miejscach sali, na réznej wysokosci na pojedynczych paskach
papieru sg zawieszone, wydrukowane duzg, wyrazng, widoczng z kazdego miejsca sali
czcionka nastepujace wyrazy: wiele, masa, multum, cale mnéstwo, bez liku, mrowie,
co niemiara, do licha i troche, ogrom, lawina czego$, spi¢trzenie czego$, pelnia, moc,
bezmiar, nadmiar, bezkres, niemalo, szmat, wiele, dziesiatki, niezliczono$é¢, okaza-
to$¢, niezwykloéé, gaszez, obfitoéé, przerost, wybujalosé, przeholowanie, bogactwo,
wyolbrzymienie, dobrobyt, wystawno$¢, zbytkownoéé, przepych, przetadowanie,
nadpodaz, luksus, fortuna, zbytek, przesyt, nadwyzka, sterta, horda, sfora, fawica,
tabun, ogrom, przejaskrawienie, przesadnos¢, zwal, kopa, kupa, gora, stos, nadplata,
przebranie miary, wyolbrzymienie, przejaskrawienie, przeholowanie, nadwaga, nad-
wzroczno$é¢, naddatek, nadzwyczajnos$¢, wspaniatoéc, okazatosé, dostatek.
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PUNKT WYJSCIA:

Osoba grajaca role Malego Ksigcia wita podréznych wychodzacych ze statku
kosmicznego i stempluje paszporty - pieczgcia: ,P 006”. Druga osoba prowadzaca
zwraca uwage dzieci na wyrazy, ktérymi chlubig si¢ mieszkaricy tej planety. Prosi
o prébe odgadniecia na podstawie wygladu planety, co jest jej istota, jak si¢ nazywa,
czym si¢ rézni od poprzednich planet. Dyskusja i argumentacja, czego moze dotyczy¢
stowo: przerost, nadmiar, obfito$¢. (Tworzenie skojarzen typu ,,gwiazda”).

ZABAWY SLOWNE:

Co by byto gdybym mial(a) przerost ambicji?

Co by byto gdybym mial(a) nadmiar rak?

Co by bylo gdybym mial(a) gére pienigdzy?

Co by bylo gdybym mial(a) niezliczono$¢ przyjaciol?

Co by bylo gdybym mial(a) lawing pomystéw?

DYsKUSJA:
ocena konsekwencji posiadania czego$ w nadmiarze.
ZADANIA:

Zadanie 1. Zabawa stowem: jak to opisac?
(Tworzenie definicji wybranych wyrazéw). Mieszkancy Planety Obfitosci uwielbia-
ja stowa krélujace na tej planecie. Ale z czasem pogubili si¢ juz w tym, co one znacza.
Zadaniem dzieci ,podréznikéw w czasie” jest wykonanie leksykonu (stownika
o charakterze encyklopedycznym). Moze to by¢ leksykon stowno-obrazkowy. Dzieci
maja pojedyncze kartki z napisanym wyrazem (te same wyrazy, ktore s3 rozwieszo-
ne w klasie). Zadaniem jest znalezienie w réznych Zrédlach (m.in. w encyklopediach,
stownikach) wyjasnienia znaczenia tego wyrazu i przedstawienie go w postaci defi-
nicji. Dodatkowo mozna wykona¢ rysunek, jako przyklad ilustrujacy wybrane zna-
czenie. Na koniec spotkania laczymy pojedyncze kartki leksykonu w jedng ksigge
i umieszczamy go na mapie Planety Obfitosci.

Zadanie 2. Zabawa plastyczna: Jak to narysowac?
Napisy: sterta czasu, naddatek zdrowia, przesyt marzen, wybujalos¢ mysli,
nadpodaz rak, szmat wyobrazni, lawica pomystéw, stos madrosci.
Dzieci wybierajag sobie jedno lub kilka wyrazen, pracujg indywidualnie lub
w malych zespotach, przedstawiaja za pomocy jezyka graficznego (kredkami lub
mazakami) znaczenie wybranego wyrazenia. Rysunki na koniec spotkania umiesz-
czamy na mapie Planety Obfitosci.

Zadanie 3. Zabawy z diwigkiem: jak to zagrac?
Napisy: przejaskrawienie melodii, przepych diwigkéw, dziesigtki brzmienia,
nadwyzka melodii, lawina dzwigkéw.
Dzieci majg tu do dyspozycji rézne instrumenty melodyczne i perkusyjne oraz
inne przedmioty wydajace dZwigki. Zadaniem jest dyskusja w grupie i eksperymen-
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towanie, jak mozna zilustrowa¢ znaczenie wybranego wyrazenia za pomocg jezyka
dzwiekow.

Zadanie 4. Zabawy z ruchem: jak to pokazac?

Napisy: fortuna wrazen, stos talentéw, mrowie rak, przebranie miary w radosci,
spietrzenie uczu¢, przerost stodyczy.

Dzieci dobierajg si¢ grupkami, wybieraja jedno wyrazenie i prébujg wspdlnie
pokaza¢ jego znaczenie uzywajac jezyka ciala.
ELEMENT WYMAGAJACY WYEKSPONOWANIA:

Ludzie doéé czesto marzg o tym, aby mie¢ wszystkiego duzo, nawet w nadmia-
rze. Tymczasem nie wszystko, co mamy w nadmiarze jest dobre. Szczegélnie dotyczy
to posiadanych rzeczy.

SCENARIUSZ 8.
TEMAT: PLANETA ZNOSZACYCH SIE PRZECIWIENSTW - 007

PRZEDMIOT ODKRYCIA

Wspdlistnienie i godzenie przeciwienstw. Niezgodno$¢ pojeciowa i toleran-
cja. Umiejetno$¢ przezwyciezania przeszkdd, godzenia przeciwienstw. Rozwijanie
odpornoéci emocjonalnej. Odczuwanie satysfakcji z rozwijajacej si¢ umiejetnosci
»patrzenia inaczej”.
WARUNKI MATERIALNE

Umieszczone sg rdzne pary ,nierozlacznych przyjaciol”. Sg to pary zgromadzo-
nych autentycznych przedmiotéw, pary napiséw, pary obrazkéw lub fotografii. Na
przykiad:

- rzeczy: rzecz wysoka i niska; gruba lina i cienka nitka; butelka pelna i butelka
pusta; oryginatl $wiadectwa i jego kopia; pudetko szczelne i pudetko z dziura-
mi; w miseczkach: rzadki i gesty kisiel itp.

~  obrazki: aniol i diabel; lato i zima; mréwka i zyrafa; plus i minus; znak zapytania
i wykrzyknik; wdech i wydech itp. ,

- fotografie: blondynka i brunetka; nuda i rozrywka, otyly i chudy, dzien i noc,
wschdd storica i zachéd storica, dom na fotografii oddalony daleko i dom bli-
sko itp.

~  napisy: czarne i biale; tak i nie; woda i ogieny; chwila i wieczno$¢; inny i taki
sam; szczgscie i pech; chodz tu - a kysz; swéj i obey; powinien i nie mozna; nie
winny i niewinny itp.

PUNKT WYJ$CIA
Osoba grajaca role Matego Ksiecia wita podréznych wychodzacych ze statku
kosmicznego i stempluje paszporty — pieczecia: ,P 007" Druga osoba prowadza-
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ca wyglada tak, jakby kazda potowa jej czgici ciala lub stroju byla przeciwienistwem
drugiej — np. ubranie bialo-czarne, jedna noga ubrana w poriczoche druga bez, itp.
Na twarzy ma maskg - jedna czgé¢ twarzy jest piegowata druga bez piegow, na jednej
czeéci twarzy jest usmiech na drugiej grymas ptaczu, jedno oko jest niebieskie drugie
rézowe itp.

Wprowadzajac dzieci na nowsg tajemnicza planetg zwraca ich uwage na pary
Nierozlacznych Przyjaciét: aniot i diabel, woda i ogien, kot i mysz - (napisy, przed-
mioty, zdjecia, zabawki, obrazki). Dzieci probuja odgadnac, jakg planete odkrywaé
beda w ciagu najblizszego tygodnia.

ZADANIA :
Zadanie 1. Przekorny kopista

Na Planecie Znoszacych si¢ Przeciwienstw mieszkaricy uwielbiajg czytac rézne
ksigzki, gazety i dokumenty. Nie znoszg komputerowego pisma, ktére sprawia, ze
kazdy egzemplarz tej samej ksigzki jest identyczny. Dlatego duza popularnoscia
cieszy si¢ zaw6d kopisty. Najpierw pisarz pisze swoj tekst a nastgpnie kopista przepi-
suje go - za kazdym razem robi to inaczej — w ten sposéb nie znajdziesz na planecie
na przyktad tak samo wydanej ksigzki o KACZCE DZIWACZCE. Im bardziej jest uroz-
maicona forma przepisanego tekstu — tym drozsza ksigika i wigksza zaplata dla
kopisty. Sprébujcie przepisa¢ tekst o Fabianie. Podczas przepisywania wiersza wyko-
rzystajcie mozliwie wszystkie sposoby, ktére wam sugerujg zapisane w tabelce pary
wyrazéw (dzieci otrzymujg ponizsze zestawy wyrazow):

pionowo - poziomo; poza - miedzy
oryginat - kopia; powoli - szybko

w gore -w dotk rozkazywaé¢ - prosi¢
zmniejszyé - powiekszy¢ bezbtedny - btedny
razem - osobno doda¢ - odjgé
realny - fikcyjny inny - taki sam
podobieristwa - réznice wznosic sie - opadac
rzadki - gesty . pionowo - poziomo
szeroki — waski powoli - szybko

tu - tam prosto - wezykiem
spadek - wazrost pytac - odpowiadaé
spokojnie - burzliwie rozluzniac - napinaé
w przéd - w tyt od poczatku - od konca
zakonczenie - wstep od prawej - od lewej
prosta - krzywa duzy - maty

_89_



Danuta Wawilow O FABIANIE

»M6j kuzyn, Kowalski Fabian, ciagle wszystko przerabial. Ledwie wlozyl ubranie,
bral si¢ za przerabianie. Z muszelki robil pedzelki, z poduszki - slone paluszki,
z paréwki - temperéwki, z firanki - wycinanki. Méwita mama: «Kochanie! Zjedz przy-
najmniej $niadanie! Popatrz, co ty wyrabiasz! Przerabiasz i przerabiasz!» A Fabian na
to, «Co tam! Najpierw przerobie kota!» I robil z kota $winke, ze §winki robit pacynke,
z pacynki robil sardynke, z sardynki robit dziewczynke. Méwil tata: «Fabianie!
Zostaw to przerabianie! Zamiast wszystko przerabiaé, zacznij lekcje odrabiaél»
A Fabian na to: «,Nie moge! Wlasnie przerabiam podloge!» Gdzie znalezé takiego
pana, co by przerobil Fabjana?”

Przepisujac tekst zastanoéw sie czy warto szukaé takiego pana, co by przerobil
Fabiana?

Dzieci majg do dyspozycji duze arkusze szarego papieru i rézne narzedzia pisar-
skie - od otéwkéw po grube mazaki. Przepisuja tekst w rézny sposéb - jak sugerujg
pary wyrazoéw o przeciwstawnych znaczeniach.

Zadanie 2. Maly wielki cztowiek - Kreskokropka i Kétkokrzyzyk

Na Planecie Znoszacych si¢ Przeciwienistw mieszkanicy uwielbiajg réznorod-
ne sprzecznosci. Potrafig je Iaczy¢ i godzi¢. Nawet w wygladzie tych istot wida¢
same sprzecznoéci. Przykladem niech bedzie pewna rodzinka: pan Kétkokrzyzyk
- istota troche podobna do cziowieka i jego zona- zwana Kreskokropka. Wyobraz-
cie ich sobie i narysujcie nie tylko ich portrety, ale i otoczenie, w ktérym zyja. Do ich
przedstawienia postuza wam pary wyrazéw: rado$¢ — smutek; mlody - stary; opty-
mista - pesymista; otyly - chudy; chciwy - hojny; syty - glodny; odwazny - lekliwy;
spokojny - nerwowy; silny — staby; trzeZwy - pijany; ubrany - goly; wybitny - prze-
cigtny; zly - dobry; trwaly - nietrwaly; swéj — obcy; zabawny - zalosny; wyjatko-
wy - zwyczajny; rozrzutnik - skapiec; nudny - interesujacy; glosny - cichy; silny
- staby; pozyteczny - szkodliwy; pracus - len; przeciwnik - zwolennik itp. (Dzieci
pracuja indywidualnie lub w zespolach, maluja, rysuja lub tworzg kolaz z réznorod-
nych materiatéw).

Zadanie 3. Wojna i pokéj

Na Planecie Przeciwienstw zdarza sie, e te same stowa w zaleznoéci od sytuacji
prowadzg ze soba walke, ale tez czasami zyjg w pokoju. Na przyklad biale i czarne.
Jesli oznaczajg dzieri i noc - to walczg ze soba, zawsze jedno z nich jest géra: raz
dzien, raz noc. Ale jezeli oznaczajg ksigzke (biata kartka i czarny druk) - to nie moga
bez siebie istnie¢ - zyja sobie jednoczeénie w zupelnym pokoju. WyobraZ sobie, ze
jeste$ odkrywca innych par stéw, dla ktérych poszukujesz miejsca na wojne i pokdj.
Oto pary stéw: rzadki - gesty; razem — osobno; spadek - wzrost; odjaé ~ doda; szept
- krzyk; wdech - wydech; sw6j - obcy; ujemny - dodatni; tak - nie; przeciwnik
- zwolennik; cicho - gloéno.
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Narysuj na kartach przyklady wojny i pokoju odno$nie wybranej pary wyrazéw,