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Zrédia mitéw o tworczosci i ich implikacje edukacyjne

STRESZCZENIE

Nurt personologiczny w psyvchologii twor-
czosci akcentowal swoistq nadzwyczajnosé
osoby tworcy oraz procesu tworczego. Sta-
nowisko to wplywa na spoleczne postawy
i przekonania co do kryteriow selekcji zacho-
wan i dziel wartych utrwalenia. W literaturze
pojawiajq sie poglady, Ze przekonania te majq
postac mitow zwigzanych z tworczosciq.

Mityczne przekonania na temat twor-
czosci mogq stanowic istote tak zwanych
potocznych/ukrytych teorii tworczosci, kto-
rvmi postugujq sie nie tvlko laicy, ale takze
profesjonalisci, na przykliad nauczyciele.
W ten sposob podejmuje probe wyjasnienia
rozhieznosci pomiedzy deklaracjami nauczy-
cieli co do afirmowania tworczosci uczniow
a realizowang prakiykq.

Artykul zawiera przeglad wspolczesnych
badan edukacyjnych (polskich i zagranicz-
nych), ktorych rezultaty ukazujq moc mitow
na temat tworczosci i ich niekorzystne impli-
kacje pedagogiczne.

Slowa kluczowe: nurt personalistyczny psy-
chologii tworczoscei, mity tworcze, implikacje
edukacyjne

WPROWADZENIE

Jak twierdzi Gasiul (2002, s. 8), ,,wie-
dza psychologiczna ma istotne znaczenie
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w ksztaltowaniu $wiadomosci oraz stylu
spostrzegania zachowan ludzkich, a takze
w okreslaniu strategii wychowania i na-
uczania. Tak jak filozofia tworzy fundament
wszelkiego stylu myslenia, tak 1 wiedza
psychologiczna poprzez swoj bagaz analiz
empirycznych oraz schemat interpretacji
tworzy fundament dla ksztaltowania umy-
stowosci wychowawcey”. Teza ta, w mojej
opinii, ukazuje koniecznos¢ cigglej refleksji
nad trafno$cig czy nawet — nad ogolng war-
toscia wiedzy psychologicznej. W artykule
podejmujg¢ probe swoistego ,remanentu”
tradycji nurtu personologicznego psychologii
twarczosci w kontekscie jego wplywu na
dzialalnos¢ pedagogiczng nauczycieli.

TRADYCJA NURTU PERSONOLO-
GICZNEGO

Nurt personologiczny psychologii tworczo-
sci koncentruje si¢ wokol odpowiedzi na
pytanie: ,kto idlaczego tworzy?”. Mozna
przyja¢, iz historia tego nurtu sigga roku
1869. Wowcezas to F. Galton opublikowat
pierwsze studium empiryczne dotyczace
biografii 1 autobiografii uznanych tworcow,
wykazujace specyfike wlasciwosci intelek-
tualnych (dodatkowo — wezesnie manife-
stowanych) i osobowosciowych jednostek
wybitnych. Praca ta na wiele lat wyznaczyla
dominujacy obszar zainteresowan psycho-
logii tworczosci: badania nad osobg tworcy
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i wewngetrznym aktem, jakim jest proces
tworczy. Kulminacja personologicznego pa-
radygmatu badan nad tworczoscia przypada
—jak si¢ wydaje —na lata 50. 1 60. XX wieku,
w odpowiedzi na ,,prezydencka” proklamacje
Guilforda (1950)'.

Poszukiwano typowych cech osobowosci
ludzi twérczych, wykorzystujac dane biogra-
ficzne 1 historiograficzne (Cox, 1926) oraz
introspektywne wypowiedzi tworcow (Hada-
mard, 1964). Stosowane metody naukowego
poznania spowodowaly koncentracj¢ badaczy
na jednostkach wybitnych, o uznanych juz
osiggnigciach w pewnej dziedzinie aktyw-
nosci. Najwigcej danych dostarczyly jednak
badania psychometryczne, realizowane
w dwoch nurtach:

— analiz porownawczych wynikow w te-
stach osobowosci wybitnych tworcow

1 odpowiednio dobranych ,,0s6b kontrol-

nych” (MacKinnon, 1975; Barron, 1963),
— poszukiwania zwigzkow korelacyjnych

pomigdzy wynikami testow osobowosci

a wynikami testow myslenia tworczego,

co spowodowalo okreslenie profilow

osobowosci tworczej (Cattell i Drev-

dahl, 1955).

Studia te pozwolity na sformulowanie
wnioskéw o swoistej odmiennoscei osobo-
wosciowe] tworcow w poréwnaniu z nie-
tworcami.

Podejmowano takze liczne prace badaw-
cze w celu wyjasnienia specyfiki funkcjono-
wania poznawczego tworcow. Poczatkowo
eksploracje te sytuowano w tradycji psy-
chologii ogdlnej (akcentowano swoistosc
procesow percepcji, uwagi, wyobrazni,
pamigci a przede wszystkim — myélenia
(Guilford, 1975)). Od lat 70. ubiegtego wieku
za$ poszukiwano specyfiki preferowanego
sposobu poznawania swiata przez tworcow
(style poznawcze — Kogan, 1973 Matczak,
1982). Syntetyzujac oba obszary badawcze
sformutowano szereg indekséw cech oséb
tworczych (MacKinnon, 1963; Shalcross,
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1981; Stein, 1957), ktore w sposob zgodny
wskazywaly na otwartos¢ na sytuacje nowe,
potrzebg powodowania zmian, tolerancje
na niejednoznacznos¢, wytrwalosc, nieza-
leznosé w sferze intelektualnej, moralnej
i spolecznej (co przejawia sig¢ w postawie
nonkonformistycznej a niekiedy w sklon-
nosciach buntowniczych), umiejgtnosc
szerokiego kategoryzowania (postugiwanie
si¢ pojemnymi, ,rozmytymi” kategoriami
pojeciowymi), refleksyjnos¢, umiejgtnosc
dostrzegania i formutowania problemow.
[saksen (1987) podkresla, ze w omawianych
wykazach cech pojawialy sig takze okreslenia
bedace nawiazaniem do jeszcze przednau-
kowych koncepcji graniczenia geniuszu z
obtedem Lombrosa (1894/1987), wskazu-
jace na predyspozycje jednostek tworczych
do zaburzen afektywnych, psychotycznych
czy schizofrenicznych®, Owo ,graniczenie”
mialo dotyczy¢ zarowno patologicznych cech
psychiki, jak i przebiegu procesu tworczego.
Ten ostatni wyjasniano na przykiad (co nie
oznacza — wylacznie) za pomoca pojecia
nie$wiadomej pracy umystu. Zgodnie ze sta-
nowiskiem psychodynamicznym, to wilasnie
na tym poziomie dokonywala si¢ sublimacja
popedu seksualnego (Freud, 1908/1998),
regresja w stuzbie ego (Kris, 1952), przej-
sciowa ,,wolnos¢ od swiadomego myslenia”
(Aleksander, 1964) czy nadzwyczajne ,,skon-
densowanie” doswiadczen (Kubie, 1958),
uwazane za istotny mechanizm uruchamia-
jacy proces tworczy. Dla wlasciwego opisu
tego procesu proponowano wiele okreslen
wskazujacych na jego niekontrolowalnosc:
zywiotowos¢, spontanicznosc, niezaleznosé
od sit sterowania zewngtrznego.

Pojecie nieswiadomej pracy umyshu prze-
jeli zwolennicy teorii etapow (Wallas, 1926;
de Bono, 1967; Parnes, 1962), akcentujac
fazg¢ dlugotrwalej inkubacji, w rezultacie ktd-
rej dochodzi do naglego i nieoczekiwanego
ol$nienia (.,wgladu” w terminologii psycho-
logéw postaci).
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Nurt personologiczny akcentowal zatem
swoistg nadzwyczajnosé i egzotycznosc
(okreslenie Perkinsa, 1981) osoby tworcey,
Jjak i procesow tworczych. Glover, Ronning
i Reynolds (1989, za: Torrance, 1993, 5. 234)
sformulowali nawet poglad tak wyrazisty, iz
dotychczasowa tradycja psychologii twérezo-
sci sytuowala ja w ramach ,,degeneracyjnego
programu badawczego™. Pierwsze proby
obalenia przekonan o jakosciowej odmien-
nosci osob tworczych (w relacji do jednostek
nickreatywnych) oraz procesu tworczego
(w stosunku do innych form poznawania)
stanowily koncepcje zwane rewizjonistycz-
nymi (Necka, 2001, s. 45). Nie zmienialy
one personologicznego ujecia, w jakim
rozpatrywano tworczosc, ale negowaly ,,mit
genialnodci tworcy” (Weisberg, 1986), po-
glad o niezwyklosci proceséw umystowych
(,,nic nadzwyczajnego”, Perkins, 1981) czy
wreszcie postulowaly egalitarne rozumienie
tworczosci jako postawy, ,.ktora moze istniec
takze wtedy, gdy nie doprowadzi do uznanych
dziel tworczych” (Nicholls, 1972). Logiczna
implikacj¢ podejécia rewizjonistycznego
stanowi opracowanie teoretycznych pod-
staw dla tak zwanej tworczosci stosowanej
(heurystyki), oferujacej metody i techniki
podwyzszania potencjatu tworczego.

Zasadnicze odejscie od podejscia per-
sonologicznego postulujg natomiast kon-
cepcje systemowe, widoczne w psychologii
tworczosci od okoto 20 lat (Amabile, 1996,
Csikszentmihalyi, 1988, Sternberg i Lubart,
1991). Stanowiska te wskazuja, ze jesli
jakkolwiek tworczosé jest wynikiem mysh
i dzialan jednostek, to dokonuje si¢ ona
w okres$lonym kontekscie spotecznym, histo-
rycznym i kulturowym, ignorowanym przez
nurt personologistyczny. Krytyka podejmo-
wana z systemowego punktu widzenia nie
sprowadza si¢ wyltacznie do zarzutu nadgene-
ralizacji i1 naturalizmu (Stasiakiewicz, 1999,
s. 102) czy — dodatkowo — redukcjonizmu
(Szmidt, 2004, s. 280). Wskazuje sig, ze do-
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minujgca dotychczas tradycja w psychologii
twdrczosci moze wplyna¢ na system spolecz-
ny, ksztaltujac kryteria zachowan i dziet war-
tych utrwalenia, oraz na kulture, ukazujac, ze
pewne przekonania czy postawy zashuguja na
przekazanie nastgpnym pokoleniom (por. To-
karz, Zyta, Beauvale, 2004). Plucker, Beghet-
to i Dow (2004, s. 85) oraz Kubicka (1999)
utrzymuja, ze te przekonania czy postawy
wobec tworczodci, majg postac 1 wartosc
mitow. Przywolujac powyzsze poglady, nie
twierdze, ze tradycja personologistyczna
wykreowala magiczne myslenie na temat
tworczosci. Mozna chyba raczej przyjac, iz
ogolna kategoria tworczosci jest pojgciem
magicznym ,.,od zawsze” w tym sensie, ze
wywodzi sig z niegdysiejszych opowiesci
o bogach i herosach. Jezeli zatem traktujemy
mit (Barthes, 2000) jako specyficzng forme,
to nurt personologistyczny wpisal w t¢ for-
meg tresci bardzo wyraziste 1 nadal im cechg
0CcZywistoscl.

Jakie zatem mityczne przekonania: ,kto
i dlaczego tworzy”, sugeruja badacze wywo-
dzacy sie z nurtu personologistycznego?

MITY DOTYCZACE TWORCZOSCI
1 ICH MOC EDUKACYJNEGO WPLYWU

Mit 1. Tworczosc¢ odnosi si¢ do wybitnych
osiggniec, jest zatem zjawiskiem rzadkim
i niezwyklym.

Mit 2. Tworczos¢ to oznaka nienormalno-
sci lub przynajmniej niedostosowania.

Mit 3. Czlowiek albo jest tworczy, albo
nie, zatem stymulowanie twoérczodci jest
trudne, wrecz niemozliwe 1 malo zasadne.

Mityczne przekonania na temat tworczo-
$ci moga stanowié — zdaniem Runca (1990)
istote tak zwanych potocznych lub/i ukrytych
teorii twérczoéci (Lachowicz-Tabaczek,
2004; Lukaszewski, 1997). Stanowiag one
prototypowe punkty odniesienia dla procesu
formutowania przez jednostke sadow, do-
starczaja gotowych wzorow wnioskowania
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(jak w przypadku tej analizy — mit 1 imit
3) lub integracji danych (mit 2), wyznaczaja
okreslone typy zachowan. Potoczne teorie
tworczoscei sa przy tym — jak wszystkie zdro-
worozsadkowe — odporne na zmiany, ukryte
teorie zas — nie do konca uswiadomione, co
tylko utrudnia refleksje nad ich trafnoscia.
Teoriami tymi posluguja sig nie tylko laicy,
ale takze profesjonalisci, wséréd ktorych
mozna wskaza¢ na nauczycieli i studentow
kierunkéw pedagogicznych. W ten sposéb
Westby 1 Dawson (1995) wyjasniaja rozbiez-
nos¢ pomigdzy deklaracjami pedagogow co
do afirmowania twdrczosci uczniow a reali-
zowang praktyka edukacyjna. Pozostaje ona
pod wplywem przedstawionych mitow, na co
wskazuja rezultaty wspotczesnych? badan,
zarowno rodzimych, jak i przeprowadzanych
w odmiennej rzeczywistosci edukacyjne;j.
Moc pierwszego mitu egzemplifikuja
wyniki eksploracji Tokarz, Zyly i Beauvale’a
(2004), ktore ukazuja, ze w percepcji studen-
tow 1 nauczycieli tworczosc odnosi si¢ przede
wszystkim do sztuki, w dalszej kolejnosci zas
do nauki i wymaga okreslen eksponujacych
niezwyklos¢, na przykiad talent, obdarzenie.
Przekonaniem nauczycieli, ze tworczoscé
pojawia si¢ tak rzadko, iz nie ma potrze-
by uwrazliwienia si¢ na jej manifestacje
u uczniow, Fryer i Collins (1991) objasniajg
rezultaty rozleglych badan, ktére informuja
o zasadniczej nieumiejgtnosci nauczycieli
brytyjskich identyfikowania ucznia twércze-
go. Jednoczesnie w sondazach ankietowych
pedagodzy potrafig trafnie opisac¢ takiego
ucznia, co potwierdzilty wyniki pozniejsze-
go studium Westby’ego i Dawsona (1995).
Jezeli zatem nauczyciel nie ma motywacji do
identyfikowania ucznia tworczego, to moze
spowodowaé niekorzystne konsekwencje
edukacyjne. Przykltadowo wilasciwg dla
uczniow tworczych refleksyjno$é mozna
interpretowac jako nieprzygotowanie, sklon-
nosé¢ do zadawania pytan — jako probe dez-
organizacji przebiegu lekeji, a fantazjowanie

Dorota Turska

—jako przejaw ignorancji. W rezultacie uczen
tworczy ma spore szanse, by uzyskac etykiete
sprawiajacego klopoty wychowawcze lub
majacego trudnosci w uczeniu sig¢ (Szmidt,
2001: Turska, 1994).

Postugiwanie sig¢ przez nauczycieli dru-
gim mitem potwierdzaja wyniki wielu badan.
Zgodnie informuja one o braku akcepta-
cji tych uczniow, w ktorych zachowaniu
ujawniaja si¢ cechy tworcze, ze wzgledu
na oczekiwania, ze pojawia sig rowniez po-
wszechnie z nimi korelowane ,,niepokorne™
wlasciwosci: niepoddawanie sie¢ kierowa-
niu, zakldcanie toku lekeji, nieumiejetnosé
dzialania w zespole, konfliktowosé. W tym
wzgledzie wspolczesne badania rodzime
(Gralewski, 2006; Malinowska, 2007;
Pufal-Struzik, 2006; Tokarz, Stabosz, 2001;
Wiechnik, 2000; Wroblewska, 2004) weiaz
sa spdjne z rezultatami historycznych juz
studiow Torrance’a (1963), ktoére wykaza-
ty, iz ucznia idealnego i ucznia twoérczego
w percepcji nauczycieli opisujg rozlaczne
zbiory przymiotnikéw. Nieznaczna mo-
dyfikacja Torrance’owskiego schematu
badawczego pozwolita na sformulowanie
tezy o najwigkszym podobiefistwie ucznia
tworczego do wreez nielubianego przez pe-
dagogow (Westby 1 Dawson, 1995).

Na podstawie wiedzy o mechanizmie sa-
mosprawdzajacych sig przepowiedni w edu-
kacji (Babiuch, 1990) uzasadnione wydaje
si¢ przypuszczenie, ze negatywna postawa
nauczyciela wobec ucznia tworczego sklania
pedagoga do poszukiwania i eksponowania
zachowan nonkonformistycznych, ,,niepokor-
nych”. Zachowania te — jako potwierdzajace
przesycone mitem przekonania nauczyciela
— beda karane z cala satysfakcja, zachowa-
nia ,.konstruktywne™ zas, jako niezgodne
z mitem, pozostang niezauwazone. Uczen
tworczy, rejestrujacy negatywny stosunek
nauczyciela, moze takze ukrywac swoje ce-
chy 1 umigjgtnosci w trosce o poprawe relacji
z pedagogiem (Turska, 2005b).
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Danych na temat mocy trzeciego mitu
dostarczaja badania Fryera 1 Collinsa (1991)
wskazujace, 1Z co piaty respondent uwaza, ze
tworczosci nie mozna stymulowac i z tego po-
wodu nie przyklada znaczenia do budowania
»klimatu dla tworczosei” we wlasnej klasie
szkolnej. Istotny jest fakt, ze tez¢ t¢ formu-
fowali takze ci nauczyciele, ktorzy uczestni-
czyli w treningach tworezo$ci czy warsztatach
tworczego rozwiazywania problemow. Rezul-
taty badan brytyjskich potwierdzaja wiasne
dos$wiadczenia jako osoby prowadzacej
trening tworczosci dla nauczycieli (Turska,
2005a). Mityczne przekonanie, iz ,.czlowick
jest albo tworczy, albo nie” implikuje kolejne
przeswiadczenie co do ograniczania zdoby-
tych umiejetnosci do sytuacji treningowych
(ktoérych charakter interpretowany jest jako
w duzym stopniu ludyczny) oraz niepodej-
mowanie prob wykorzystania doswiadczen
zdobytych podczas treningéw myslenia twor-
czego w praktyce edukacyjnej. By¢ moze per-
cepeja ,,doraznoscei” tych doswiadczen przez
nauczycieli powodowana jest niedocenianiem
wlasnych mozliwosei tworczych, co Kubicka
(1999, s. 43) traktuje jako skutek dzialania
mitu: ja nie jestem tworczy, bedacego kulmi-
nacja dotychczas przedstawionych.

REFLEKSJE KONCOWE

Przez wiele dziesiatkoéw lat nurt personolo-
giczny w psychologii tworczosci byt ,,autory-
tetem i kreatorem” dominujacych schematow
interpretacji jednostek tworczych oraz twor-
czych wytwordw. Schematy te, odpowiednio
przefiltrowane”, stanowia tresc trwalych mi-
tow kulturowych zwigzanych z tworczoscia,
czy — postugujac si¢ terminologia Csikszent-
mihalyiego (1988) — organizuja zasady pola
oraz wyznaczaja zawartos¢ domeny tworczo-
sci. Przedstawione mityczne przekonania na
temat tworczosei nie wydaja si¢ pomocne dla
budowania zwiazku (postulowanego jeszcze
przez J.P. Guilforda (1950)) pomig¢dzy psy-
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chologig tworczosci a praktyka edukacyjna.
Swiadcza o tym rezultaty szczegdlnie zinten-
syfikowanych ostatnio eksploracji polskich
zespolow badawczych wokdl problematyki
wiedzy nauczycieli o tworczosci. Konkluzje
z tych badan stanowig potrzebng i wyrazista
podstawe formutowania diagnozy ,,edukacyj-
nego stanu rzeczy”. Najbardziej konstruktyw-
nym wkladem nurtu personologicznego do
praktyki edukacyjnej wydaje si¢ opracowanie
teoretycznych podstaw tak zwanej tworczo-
§ci stosowanej, oferujacej metody 1 techniki
podwyzszania potencjatu tworczego, jest
to jednak dorobek ,rewizjonistow”. Tak
czesto podkreslany nikly stopien asymilacji
tych technik w praktyce szkolnej wydaje
si¢ zrozumialy, jezeli uwzglednimy takze
fakt, ze u podstaw mitow twoérezych lezy
personologiczne przekonanie o charakterze
naturalistycznym czy wrecz ,,antyszkolnym”
(prawdziwi tworcy to edukacyjni ignoranci
lub w najlepszym razie — rebelianci). Trudno
taki przekaz uzna¢ za motywujacy nauczycieli
do identyfikowania, akceptowania, a przede
wszystkim — stymulujacy nauczanie twor-
czego dziecka.

Zaprezentowany ,.edukacyjny stan rzeczy”
w postaci wiedzy pedagogow o tworczosci
powinien takze sktonié¢ do refleksji dotyczacej
psychologicznego ksztalcenia nauczycieli na
poziomie uniwersyteckim. By¢ moze tematy-
ka zajec z psychologii tworczosci nadmiernie
akcentuje rolg ,,czynnika personalnego™
i w zbyt niklym stopniu odwoluje si¢ do
koncepcji systemowych, w ktérych nastepuje
zasadnicze przesunigcie ,,cigzaru’ (worczosci
z osoby tworcy na kontekst spoleczno-kul-
turowy, w ktorym zachodzi proces tworczy.
Nie postuluje przy tym prostego referowania
ujgcia systemowego, gdyz w takim wypadku
tatwo byloby zamieni¢ pulapke personologi-
zmu na pulapke socjologizmu, lecz koncen-
tracje na pedagogicznych implikacjach tego
stanowiska, tak jak czyni to na przyktad K.J.
Szmidt (2004).
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PRZYPISY

! Mam tu na my$li przeméwienie Guilforda jako przewodniczacego Amerykanskiego Towarzy-
stwa Psychologicznego, w ktdrym padia stynna teza: ,the psychologist’s problem is that of creative
personality”(Guilord, 1950, s. 444).

* Dane wskazujace, Ze psychotyzm moze mie¢ manifestacje zardwno patologiczng. jak i tworcza za-
prezentowal Eysenck (1993). W kolejnych pracach autor poszukiwal sposobu wyjasnienia tego zwigzku
we wspolnym dla tworezosei 1 psychotycznosei ostabieniu hamowania poznawczego (np. Eysenck, 1995).
Stanowisko to. znane jako koncepcja P-tworczosci, spotkalo sig z natychmiastowg krytyka migdzy innymi
Amabile (1993), Hennessey (1993) czy Torrance’a (1993). Szezegdlnie istotne zastrzezenia sformulowata
T.M. Amabile, wykazujac redukcjonistyczne utozsamianie przez H.J. Eysencka tworczosci wylacznie
z oryginalnodcig, mierzong za pomoca testow odleglych skojarzen.

I Mam jednak §wiadomosé, ze tradycja tych badan sigga polowy ubieglego wicku.

* Jest to moje ostrozne przypuszczenie, spowodowane lekturg tresci programowych kursu Psychologia
rwarczosci, realizowanego na studiach podyplomowych dla nauczycieli oraz przedmiotu Psychologia twér-
czosci i zainteresowan dla kierunkow pedagogicznych w UMCS.
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