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KrzyszToF J. SzmiDT
Monika MODRZEJEWSKA-SWIGULSKA

Stowo wstepne

Ksiazka Zasoby tworcze cztowieka. Wprowadzenie do pedagogiki pozytywnej
powstata jako projekt teoretyczno-badawczy, integrujacy pracownikow nauko-
wych Uniwersytetu L.odzkiego, pracujacych w Zaktadzie Pedagogiki Tworczo-
$ci oraz Zaktadzie Edukacji Artystycznej. Naszym zamiarem byto naszkicowanie
—na podstawie wiedzy teoretycznej i wynikoéw badan wiasnych — podstawowych
zagadnien dla konstruowanej tu pedagogiki pozytywnej, rozumianej jako dziedzi-
na pedagogiki tworczos$ci i zdolno$ci, koncentrujaca si¢ na problemach zasobow
i dobrostanu cztowieka. Wychodzimy bowiem z zatozenia, iz najwyzsza pora wy-
rownac proporcje w badaniach pedagogicznych i rozwazaniach teoretycznych po-
miedzy pedagogika braku i niedostatku a pedagogika rozwoju 1 wzrostu. Postuluje-
my wigksze skoncentrowanie uwagi na zdrowiu, zdolno$ciach, talencie, madrosci,
tworczosci oraz innych cnotach i zasobach rozwojowych cztowieka, podobnie jak
miato to miejsce w psychologii pozytywnej. Uzasadnien dla tego przesunigcia
dostarcza artykul Krzysztofa J. Szmidta we Wprowadzeniu. Autor, odwotujac
si¢ do podstawowych postulatow psychologii pozytywnej, omawia pedagogiczng
problematyke tworczosci, zdolnosci i madro$ci jako podstawowych zasobdw roz-
wojowych czlowieka w nowym tysiacleciu. Uzasadnia rowniez, poprzez pokazanie
gtéwnych koncepcji teoretycznych tych fenomenow, dlaczego moga one stanowié
wazne obszary przysztych badan naukowych pedagogiki pozytywnej (rozwoju).
Niektore z tych waznych, w mniemaniu autora, problemow zostaty zdefiniowane
w tekscie. Autor formutuje rowniez postulat rozwijania edukacji pozytywnej, na-
kierowanej na budzenie, wspieranie i rozwijanie wszystkich zasobow tworczych
cztowieka, opisywanych przez autorow pozostatych artykutow.

Na pierwsza czes¢ ksiazki ztozyly sie dwa artykuly traktujace tworczos¢ jako
zasob wspierajacy dobrostan ludzki zarbwno w szpitalnym procesie leczenia za-
burzen zachowania, jak i w codziennym rozwigzywaniu problemow. Pierwszy
— autorstwa Aleksandry Chmielinskiej — zostat opracowany w oparciu o badania
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wlasne autorki, ktora podjeta si¢ analizy tworczosci plastycznej pacjentow psy-
chiatrycznych. Gléwnym celem niniejszego opracowania jest rozstrzygnigcie nie-
ktorych zagadnien z zakresu psychopatologii ekspresji, przedstawienie wybranych
teorii oraz ukazanie koncepcji badawczej i wnioskow z przeprowadzonych badan.
Autorka zaktada, ze prace plastyczne tworzone w czasie choroby sa jej swoistym
dokumentem, czgsto trudnym i niezrozumiatym. Oprdcz analizy psychopatolo-
gicznej i identyfikowania specyficznych cech malarstwa badanych 0sob, tworczosé
pokazana zostala jako proba subtelnego kontaktu z otoczeniem i sposéb na uka-
zanie wewnetrznych przezy¢, niedostepnych kazdemu odbiorcy. W §wietle zapre-
zentowanego w artykule podejscia, tworczos¢ stanowi przejaw indywidualnych
zasobow w radzeniu sobie z choroba.

Z kolei Monika Modrzejewska-Swigulska w pierwszej czesci swojego
artykutu omowita pokrotce wybrany egalitarny nurt badan i refleksji nad twor-
czoscig. W drugiej czesci przywotata wyniki wiasnych badan biograficzno-nar-
racyjnych na rzecz kategorii tworczosci codziennej. Autorka wstepnie zatozy-
la, ze tworcze dzialania narratorow wspierajg ich subiektywny dobrostan (stan
w osobistej perspektywie oceniony jako korzystny dla rozwoju i optymalnego
funkcjonowania).

W drugiej czesci ksiazki Czytelnik znajdzie interesujace przyktady, polskie
oraz zagraniczne, praktyki edukacyjnej wspierajacej i stymulujacej tworczg po-
stawe dzieci. Magdalena Sasin przedstawia mozliwosci rozwijania i stymula-
cji tworczosci muzycznej dzieci najmtodszych: od urodzenia do konca wieku
przedszkolnego. Wykorzystanie muzyki w zajeciach z dzie¢mi daje wielorakie
korzysci: pobudza aktywnos¢ intelektualna, stymuluje kreatywnos¢, rozwija
umiejetnosé skupienia uwagi, wptywa korzystnie na rozwoj spoteczny. Autorka
omawia dwie metody stosowane podczas prowadzenia zaje¢ z dzie¢mi w tym
wieku: Edwina Gordona oraz Carla Orffa. W metodzie Gordona nacisk kta-
dziony jest na rozwoj audiacji, czyli styszenia wewnetrznego, oraz akulturacje,
czyli poznawanie muzyki droga stuchania i nas§ladowania; prowadzi to do roz-
WOjU paplaniny muzycznej — przyswajania przez dzieci dzwigkéw muzycznych
na wzor dzwickow mowy. Metoda Orffa nakierowana jest na pobudzanie dzie-
ciecej ekspresji i improwizacji, miedzy innymi dzigki zastosowaniu prostych
instrumentow, oraz integracje ruchu ciata z muzyka. W oparciu o wymienione
metody prowadzone sg zajecia umuzykalniajace dla dzieci w Filharmonii Lodz-
kiej — omoéwiono ich strukture oraz dostrzegane przez rodzicoOw korzysci z udzia-
tu matych stuchaczy w zajeciach.

Aleksandra Wodzynska opisuje dziatanie publicznej szkoty podstawowej
w Slough koto Londynu, w ktérej w 2010 r. odbyta staz naukowy. Szkota ta reali-
zuje brytyjski, rzadowy program wspierania tworczosci Creative Partnerships oraz
posiada wewnetrzny program stymulowania kreatywnos$ci. W artykule zaprezen-
towane zostaty podstawowe zatozenia teoretyczne obu tych programow, a takze
ich praktyczne realizacje metodyczne w codziennym zyciu wspomnianej szkoty.
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Czes$¢ zamykajaca niniejszy tom po§wiecona zostata problematyce uzdolnien,
ostatnimi czasy zywo obecnej w literaturze przedmiotu, jak i we wspotczesnych
mediach. W wielu krajach emitowane sg kolejne edycje programu Mam talent,
ktory w swoim zalozeniu ma wytoni¢ wtasnie ludzi utalentowanych. Ale czy rze-
czywiscie to robi? Joanna Okolowicz w pierwszej czgsci pracy — teoretycznej
— zaprezentowala histori¢ badan nad uzdolnieniami, podjeta rowniez probe roz-
roznienia pojec: talent i uzdolnienia oraz omowita wybrane koncepcje uzdolnien.
W drugiej czgsci — badawczej — zreferowata wyniki badan wtasnych prowadzo-
nych m.in. wérdd uczestnikow oraz tworcoOw polskiej edycji programu Mam talent.
Interesujaca konkluzja autorki jest postulat powrotu do pojecia ,,dar” na okreslenie
szczegolnego, danego od Boga, gendw czy Muzy, talentu.

Ksigzka jest pierwsza probg namystu nad problematyka pedagogiki pozytyw-
nej (rozwoju), cho¢ poszczegdlne tematy opisywane przez jej autorow nie sg nowe
1 majg juz bogata literatur¢ przedmiotu. Proponujemy tu jednak nowe, zredefinio-
wane spojrzenie na te tematy — nie jako marginesowe zagadnienia gléwnego nurtu
pedagogiki zajetej kompensacja i deficytami, ale jako osiowe dylematy przysziej
pedagogiki zajetej zdolnosciami, kreatywnos$cia 1 dobrym zyciem. Nie mamy bo-
wiem watpliwosci, ze taka pedagogika wkrotce si¢ rozwinie w nowy, wazny nurt
naukowy i ze warto — nie czekajac — zasia¢ jej tworcze ziarna. Mamy nadzieje,
iz ksigzka spelni t¢ metaforyczng funkcje.

Lask—t.6dz, maj 2012 r.
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KrzyszToF J. SzmipT

Pedagogika pozytywna:
tworczos¢ — zdolnosci — madros¢ zespolone

Wstep

Polska pedagogika akademicka wydaje si¢ by¢ jak typowy dziennik telewi-
zyjny — skoncentrowana na niedomaganiach, nieszczgsciu, braku. Juz pobiezna
analiza tematéw i1 przedmiotu badan dysertacji doktorskich i prac habilitacyjnych
nie tylko pedagogiki specjalnej i pedagogiki rewalidacyjnej wyraznie wskazuje,
iz glowny nurt wspolczesnej pedagogiki polskiej ogniskuje si¢ na zagadnieniach
niedostatku, choroby, dysfunkcji i zaburzen — deficytu. Ten nurt pedagogiki okre-
slam umownie jako pedagogika braku lub niedostatku. Do podstawowych prob-
leméw teoretycznych i empirycznych tego nurtu badan naleza:

— niepetnosprawnos¢, wszelkiego rodzaju zaburzenia fizyczne i umystowe;

— niedostosowanie spoteczne i zachowania patologiczne dzieci, mtodziezy
i dorostych;

— przemoc, agresja, brutalizacja w grupach formalnych i nieformalnych;

— bezrobocie, bezdomnos$¢, uwiad wigzi spotecznych, marginalizacja
1 wykluczenie;

— uzaleznienia we wszystkich jego rodzajach, od substancji chemicznych
po gry komputerowe;

— opresja, przemoc symboliczna, totalitaryzm kulturowy szkoty, domu dzie-
cka, domu kultury, osrodka wychowawczego, zaktadu karnego;

— nieréwnosci, niesprawiedliwo$¢ spoleczna, kryzys wartosci i kryzys
wspdlnoty;

—negatywny wptyw kultury masowej i mediéw na rozwoj umystowy dzieci
i mtodziezy;

— rodzina jako $rodowisko przemocy fizycznej i symboliczne;j;

— pte¢ jako czynnik wykluczenia spotecznego i kulturowego;
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—nauczyciele i pedagodzy jako manipulatorzy, szkodnicy i realizatorzy opre-
syjnej polityki edukacyjnej panstwa i klas dominujacych.

Zaiste, tematy te mozna by mnozy¢. Wyjsciowa teza tego tekstu, jak i ca-
tej ksiazki Zasoby tworcze cztowieka, jest twierdzenie, w mys$l ktérego polska
pedagogika akademicka przypomina stan psychologii zachodniej w momencie
pojawienia si¢ postulatow psychologii pozytywnej na przetomie XX i XXI w.
Podobnie jak tamta, pedagogika w gtownym nurcie zajeta jest gtownie choro-
ba, a nie zdrowiem i rozwojem. Ten nurt badan pedagogicznych, zwracajacych
baczniejszg uwage na zasoby cztowieka, jego zdolno$ci i uzdolnienia, tworczos$¢
i madros$¢ zyciowa, na ktéorych mozna i trzeba budowaé programy wychowa-
nia, nazywam pedagogika rozwoju lub wzrostu. Latwo zauwazy¢, iz siggam
tu po znang juz metafor¢ Abrahama Maslowa (1990), wykorzystang w stynnej
klasyfikacji potrzeb ludzkich.

Inspiracje — psychologia pozytywna

Zrédlem inspiracji dla pedagogiki rozwoju moga byé tradycyjne koncepcije
filozoficzne dotyczace dobrego zycia, szczes$cia lub madrosci. Ale wspolczesna
pedagogika rozwoju moze siggna¢ nieco blizej — do dynamicznie rozwijajacego
si¢ kierunku psychologii — psychologii pozytywnej, ktora tworzy nowa jakos¢
w rodzinie subdyscyplin nauk o cztowieku.

Psychologia pozytywna zna doktadnie dat¢ swoich narodzin: jest to rok 1998,
kiedy to Martin Seligman, wowczas prezydent Amerykanskiego Towarzystwa Psy-
chologicznego (APA), wezwat cztonkéw APA do ,reorientacji psychologii z ludz-
kich stabosci na ludzka site” (Trzebinska, 2008, s. 21). Sadzi si¢, iz psychologia
pozytywna i jej gtowne postulaty pojawity sie jako protest wobec psychologii
negatywnej, ktora dominowata przez caty wiek XX, oraz jako reakcja na ,,epide-
mig¢ depresji” wsréd miodych ludzi w krajach zachodnich, zwigkszajaca sie liczbg
rozwodow, samobdjstw, przestepstw przeciwko zdrowiu i zyciu oraz zanik wiezi
spotecznych (Czapinski, 2004, s. 7). Podkresla si¢ (Seligman, 2002; Czapinski,
2004; Trzebinska, 2008), ze w catej dotychczasowe;j historii psychologii przewa-
zata tematyka negatywna: agresja i uprzedzenia, zaburzenia i choroby psychiczne,
negatywne emocje i zachowania. Jak twierdzi Janusz Czapinski (2004, s. 8), anali-
za zawartosci 172 podrgcznikow psychologii wydanych w latach 1875-1961 wy-
kazata ponad dwukrotng przewage termindw odnoszacych sie do emocji negatyw-
nych nad poje¢ciami okreslajacymi emocje pozytywne. W polskich publikacjach
psychologicznych, wydanych w latach 1946-1981 terminy negatywne dwukrotnie
przewazaja nad terminami pozytywnymi. Co ciekawe i bardzo znamienne, w ciggu
ostatnich 20 lat XX w. w literaturze psychologicznej pojawiato si¢ 46 000 artyku-
16w o depresji, a tylko 400 artykuldw o radosci (Seligman, 2004, s. 19).
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Wspoéttworca psychologii pozytywnej, Martin Seligman (2004, s. 19), pyta:
,Jak to si¢ stalo, ze nauki spoteczne zaczglty uwazaé ludzkie zalety — odwagg, al-
truizm, uczciwos¢, wiarg, obowigzkowos¢, odpowiedzialnos$¢, dobre usposobienie,
wytrwatos$¢ — za zachowania uboczne, za ztudzenia i za obrony, podczas gdy ludz-
kie stabosci — chciwosc, lek, zadza, egoizm, strach, gniew, depresja — sa uwazane
za autentyczne? Dlaczego mocne i stabe strony cztowieka nie sa symetryczne pod
wzgledem swej autentyczno$ci?” I odpowiada, ze wspotczesna psychologia byta
dotad zaabsorbowana negatywng strong zycia, a zachowania czlowieka interpre-
towata w kategoriach modelu choroby. ,,Jej gtéwnym sposobem interweniowania
byto naprawianie szkody. Pod wzgledem teoretycznym do niedawna byta ona wik-
tymologia (nauka o ofiarach i poszkodowanych)” (tamze, s. 20). Ten stan rzeczy
ma zmieni¢ nowa psychologia pozytywna.

Glownym przedmiotem zainteresowan psychologii pozytywnej jest dobre
zycie, a celem badan jest opisanie i wyja$nienie, na czym z psychologicznego
punktu widzenia polega dobre zycie i jakie czynniki do niego prowadzg (Trzebin-
ska, 2008, s. 9). Psychologia pozytywna (tamze, s. 9—11) zwraca uwage przede
wszystkim na fakt, iz ludzie sg tworczy, produktywni, z powodzeniem radzg sobie
z trudno$ciami 1 wychodzg z opresji zyciowych oraz cieszg si¢ zyciem. Badacze
reprezentujacy ten nurt koncentruja uwage na tych przestankach dobrego zycia
— zasobach — ktore mozna zaliczy¢ do trwatego wyposazenia psychicznego czto-
wieka, a nie na tych, ktore sg chwilowe, migawkowe, albo tkwig poza jednostka.
Dla pedagogéw tworczoscei i pedagogdw spotecznych wazny jest jeden z gtdéwnych
problemow psychologii pozytywnej, ktory dotyka koncepcji rozwoju i wychowa-
nia Heleny Radlinskiej: poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, ,,na czym w sobie
samym czlowiek moze polega¢ przy rozwigzywaniu swoich zyciowych zadan”
(tamze, s. 10). Pytanie to odnosimy do kategorii sit jednostkowych, zasobow twor-
czych jednostki, jej zdolnos$ci i wartosci bedacych podstawa pomys$inego rozwoju.

Wigkszo$¢ z postulatow i przyjetych w badaniach psychologoéw pozytywnych
zasad og6lnych posrednio lub bezposrednio odnosi si¢ do zasobow tworczych,
zdrowia i dobrostanu cztowieka, jego potencjalnych i urzeczywistnionych zdolno-
$ci 1 uzdolnien, cnot obywatelskich i osobistych (zob. Carr, 2009; Czapinski, red.,
2004; Diener i Biswas-Diener, 2011; Fredrickson, 2011; Seligman, 2004; 2005;
2011; Trzebinska, 2008; Wiseman, 2012). A zatem dotyczy czynnikdw niezmiernie
waznych dla pedagogiki, jej przedmiotu badan i celéw jako subdyscypliny nauko-
wej. Rzecz jasna, pedagogiki, ktora nie koncentruje si¢ wylacznie na dysfunkcjach
i brakach, ktora okreslamy tu jako pedagogika rozwoju.

Z podstawowych twierdzen psychologii pozytywnej dla przysztej pedagogiki
rozwoju wynikajg okreslone postulaty do przysztych badan.

Po pierwsze, tworczos¢
Tworczos¢ i jej wymiar personalny — kreatywnos¢ staty si¢ w ostatnich latach
tematem modnym w pedagogice, ktora — jak mozna przypuszczaé — pospiesznie
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kompensuje lata zaniedban i niedostrzegania tej tematyki (Beghetto i Kaufman,
eds, 2010; Kaufman i Beghetto, 2009; Starko, fourth ed. 2010, Piirto 2011; Kar-
wowski 1 Gajda, red., 2010; Szmidt, 2012; Uszynska-Jarmoc, 2007). Zwigksza si¢
liczba badan nad twoérczosciag wychowankow i wychowawcow, rodza sig i rozwi-
jaja nowe koncepcje kreatywnos$ci, pomocy uczniom w tworzeniu szkoty wspiera-
jacej tworczos¢ 1 czynnikdw majacych pozytywny lub negatywny wptyw na efekty
dziatan tworczych.

Tworczo$¢ rozumiana szeroko i egalitarnie jako aktywnos¢ lub postawa catozy-
ciowa, ktorg wykazuja si¢ na réznych poziomach niemal wszyscy ludzie, moze sta-
nowi¢ w pedagogice pozytywng idee przewodnia, 0$, wokot ktdrej rozwijac sie moga
inne idee 1 badania. Przemawiajg za tym rozne wzgledy teoretyczne i praktyczne.

1. Tworczos¢ i kreatywno$¢ to zjawiska ztozone, ktore nietatwo badac. Ale jed-
noczesnie to zjawiska, ktore w moim przekonaniu sg bardzo interesujacym przed-
miotem badan pedagogicznych, moze jednym z najcickawszych w tej dziedzinie
nauki. Badania twérczosci mogg si¢ odbywac na czterech réoznych poziomach:

— metateoretycznym (jak tworzy si¢ teorie tworczosci i jaka jest zawartosc
tresciowa tych teorii?),

— teoretycznym (co mowig teorie tworczosci na temat wszystkich lub
wybranych aspektow tego zjawiska; wytwordw, procesu, osoby tworzacej
1 uwarunkowan?),

— teoretyczno-praktycznym (jak formutowac koncepcje wychowania do twor-
czo$ci i pomocy w tworzeniu?),

— praktycznym (jak realizowa¢ programy pomocy w tworzeniu i jakie sg ich
efekty wychowawcze?).

Na wszystkich tych poziomach lub lepiej powiedzie¢ — we wszystkich tych
typach badan pedagogicznych (zob. Palka, 2006) jest wiele do zrobienia i przed
dociekliwym badaczem pedagogiem rysuje si¢ szerokie pole problemowe. Peda-
gogika tworczosci, cho¢ rozwija si¢ dynamicznie i notuje staty przyrost badan
wszystkich czterech typow, to jednak wymaga stalej elaboracji (Szmidt, 2008).
Zachgcajac zatem przysztych ,,pedagogoéw pozytywnych” do naukowej penetracji
zjawiska tworczosci i kreatywnos$ci, moge wskazac kilka interesujacych proble-
mow wartych dalszej eksploracjit:

— Jakie teorie tworczosci sg dla pedagogiki 1 pedagogdéw najbardziej ptodne,
to znaczy mogg stanowi¢ zrodto nie tylko rzetelnych opisow przejawdw ludzkiej
kreatywnosci, ale rowniez inspiracj¢ do nowych pytan badawczych? Czy te za-
dania spetniajg lepiej teorie personologiczne, koncentrujgce si¢ na wtasciwos-
ciach podmiotu tworzacego, czy raczej teorie systemowe i spoteczno-kulturowe,

Wydaje sie, iz polscy psychologowie tworczosei po krotkim okresie wzmozonego zaintereso-
wania problematyka tworczosci i kreatywnosci pod koniec wieku XX i na poczatku nowego stulecia,
w ostatnich latach niejako stracili naukowy naped i nie powstaja obecnie znaczgce prace naukowe
w dziedzinie ,,kreatologii” — nauki o tworczosci.
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upatrujace przyczyn sukcesu tworczego w interakcji zdolnosci z czynnikami $ro-
dowiska wychowawczego? Jaka jest zawartos$¢ teoretyczna gldownych twierdzen
poszczegolnych teorii i ich moc eksplanacyjna? Co jedne teorie thumaczg lepiej
niz inne i dlaczego moga by¢ bardziej ,,uzyteczne” w pedagogice pozytywnej?

— Jak tworzy¢ dobre programy pomocy w tworzeniu? Jak formutowac cele
strategiczne i operacyjne tych programow i na jakich przestankach teoretycznych
je opiera¢? Co uzasadnia konieczno$¢ formutowania tych celow: jakie wzgledy
cywilizacyjne, gospodarcze, kulturowe, spoteczne czy osobiste? Dlaczego bycie
kreatywnym stanowi imperatyw zyciowy w nowym tysigcleciu?

— Jak pomaga¢ dzieciom, mtodziezy i dorostym w tworzeniu, zeby aktywnos¢
tworcza byla czynnikiem potegujacym dobrostan jednostkowy, ale i spoteczny?
Jakie zasady, metody, techniki i §rodki dydaktyki tworczosci sa w tych dziataniach
najlepsze, to znaczy najskuteczniejsze i poddaja si¢ innowacyjnemu rozwinieciu?
Jakie efekty w skali mikro, mezo i makro moga $wiadczy¢ o skutecznos$ci progra-
mow wychowania do tworczosci?

— Jak bada¢, identyfikowac i ocenia¢ przejawy kreatywnosci wszystkich ge-
neracji wieku? Jaka warto§¢ maja poszczegolne podejscia badawcze i metody ba-
dan tworczo$ci: psychometryczne, biograficzne, studia przypadkow, monografie,
eksperymenty, badanie w dziataniu? Ktore dostarczaja trafniejszych i petiejszych
opisow 1 wyjasnien réznorodnych form twdrczej aktywnosci i jej uwarunkowan?
Jakie sg ich ograniczenia badawcze, analityczne i interpretacyjne? Czy badania
pedagogiczne nad tworczoscig sa swoiste i roznig si¢ od podobnych badan psy-
chologicznych lub socjologicznych?

To tylko niektére zagadnienia, ktére wymagaja wigkszego wysitku nauko-
wego ze strony pedagogow. Tworczos¢ jest tak ztozonym zjawiskiem, przejawia-
jacym sie w tak réznych dziedzinach (sztuka, technika, rekreacja, nauka, sport,
dziatalnos¢ publiczna i polityczna), ze kazde naukowe nig zainteresowanie rodzi
nowe, czesto odkrywcze pytania.

2. Dzialania tworcze i ich efekty ciesza, poprawiaja dobrostan i majg zwiazek
z poczuciem humoru i zadowoleniem z zycia, a nie sg tylko uzupelianiem defi-
cytu lub sublimacjg napi¢¢ i nerwic. Od lat wyrazam takie przekonanie, bazujac
zard6wno na obserwacjach potocznych, jak i na dobrze ugruntowanych wynikach
badan naukowych (zob. O’Quin & Derks, 1997; Tokarz, 2005; Czerw, 2010). Juz
z tego wzgledu warto, aby pedagogika pozytywna zajeta si¢ zagadnieniem zwiazku
kreatywnosci ze zdrowiem i ogdélnym poczuciem dobrostanu i przeciwstawiala
si¢ deficytowemu modelowi kreatywnosci (Nakamura i Csikszentmihalyi, 2004).
Przez cate stulecia, a i dzisiaj dosy¢ czesto, w rozwazaniach o tworczosci taczono
jej najwybitniejsze przejawy z zaburzeniami zachowan i chorobami psychiczny-
mi (zob. tekst A. Chmielinskiej w tym tomie). Przyktady chorych lub nieszczg-
sliwych poetow, pisarzy, kompozytorow i malarzy przystonily portrety poetow,
pisarzy, kompozytorow i malarzy szcze$liwych. Miaty stuzy¢ ugruntowaniu si¢
tezy, iz tworczos$¢, zwlaszcza mistrzowska i przelomowa, stanowi przyczyng lub
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skutek zaburzen psychicznych. Do upowszechnienia si¢ tej wizji trwatego zwigz-
ku tworczo$ci wyzszego lotu z patologia przyczynily si¢ jednostronne biografie
tworcow zaburzonych, filmy biograficzne po$wigcone genialnym wariatom i sen-
sacyjne artykuly prasowe, prezentujace spektakularne przyktady zachowan twor-
cow zaburzonych i ich skutki. W kulturze masowej, ale i w refleksji naukowej
o tworczosci artystycznej na trwale zagos$cit obraz szalonego, wybitnego tworcy.
Mass media bardzo rzadko pokazuja losy wybitnego tworcy szczesliwego, za-
spokojonego, zadowolonego z zycia i wlasnych osiagni¢¢ — tworcy spetnionego.
A przy tym mitego, uspotecznionego, sympatycznego i lubianego przez rodzing
oraz przedstawicieli danej dziedziny. Szcze$cie tworcy jest jednak gorszym tema-
tem na pierwsza strong tabloidu lub filmu biograficznego — nie przykuwa bowiem
rozproszonej uwagi dzisiejszego masowego odbiorcy.

James Kaufman (2011, s. 105) pisze, iz ,,nikt nigdy nie napisat biografii jakiej$
tworczej osoby dlatego, Zze byla to osoba najzupelniej normalna”. I dalej: ,,Ludzie
tworczy, ktorzy sg dziwakami i odmiencami lub cierpia na jakas$ chorobg¢ psychicz-
ng, stanowia o wiele lepszy material na fascynujaca opowies¢ niz ludzie tworczy,
ktorzy sa nudni, cigzko pracuja i majg udane zycie matzenskie” (tamze). Dlatego
miedzy innymi bedzie rosta liczba biografii poswigconych tworczym dziwakom
niz dobrze przystosowanym tworczym geniuszom, ktorzy wiodg szczesliwe zycie.
Tymczasem bardziej dociekliwe i prowadzone bez tendencyjnych zalozen badania
nad tworczo$cig wybitng pokazuja, iz zwiazek jej z zaburzeniami psychicznymi
jest bardziej skomplikowany i nie taki jednostronny, jak przedstawiaja to zwolen-
nicy psychopatologicznej koncepcji tworczosci (zob. Smigérski, 2010; Kaufman,
2011). Istnieje wobec tego potrzeba wyroéwnania proporcji i konstruowania zhar-
monizowanego, wyroOwnanego obrazu tworcy i procesu tworczego, w ktorym zo-
stang pogodzone dwie orientacje: orientacja na brak i chorobe¢ z orientacjg na do-
brostan i zaspokojenie.

W tworzeniu tego obrazu tworcy spetnionego i szczesliwego moze pomoc
pedagogiczne zorientowanie tematyki badan, ktore polega na wnikliwym badaniu
sukcesu tworczego i samorealizacji poprzez tworczos¢. Mozemy w przysztych
badaniach skupi¢ si¢ na nastepujacych problemach:

— Co przyczynia si¢ do tego, ze aktywno$¢ tworcza jest wienczona osiggnig-
ciami celdow na najwyzszym poziomie? Jakie zasoby osobiste, rodzinne, spotecz-
ne pomagaja w tym dziele, a jakie czynniki przeszkadzaja? Jak tworcy spetnieni
definiuja swoj sukces i gdzie upatruja jego zrodet?

— Jaka jest rola edukacji i akulturacji przysztego tworcy w osigganiu przez
niego dobrostanu poprzez tworczos¢? Czy szkota i1 kregi wychowawcze umozli-
wiaja w istocie dorastajgcym osobom mozliwos$¢ tworzenia, jak chce Keith Sawyer
(2012), czy raczej hamuja jej naturalne przejawy, jak twierdzi wiekszo$¢ badaczy?
Szkota szansg czy zagrozeniem dla naturalnej kreatywnos$ci dzieci?

Mozemy rowniez w ramach przysztych badan w nurcie pozytywnym wy-
korzysta¢ podejscie biograficzne lub studia indywidualnych przypadkoéw i objaé
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badaniami tworcow szczes§liwych, zyjacych, jak i z dawnych epok. Mimo wielu
oczekiwan kierowanych pod adresem psychologoéw tworczosci, ktorych badania ko-
relacyjne miaty ostatecznie wyjasni¢ istotg procesu tworczego i stworzy¢ uniwersal-
ng charakterystyke osobowosci tworczej, nadal nie dysponujemy taka wiedza. Jaki
bowiem moze by¢ pozytek pedagogiczny z ,,odkry¢” psychologéow eksperymental-
nych, méwigcych o tym, iz osoby tworcze sg otwarte na $wiat, buntownicze, non-
konformistyczne i wytrwale w dazeniu do trudnych celoéw? Wszak wie o tym kazdy
rozgarniety 1 oczytany §lusarz narz¢gdziowy! Badania nad osobowoscig tworcow,
zwlaszcza psychometryczne i laboratoryjne, idg w setki i tysigce (zob. Feist, 2010),
a mimo to przynosza informacje diagnostyczne o cechach artefaktow. Dowiadujemy
si¢ z nich o tym, co i tak wiemy bez badan — ze tworcy sa otwarci na informacje
plynace z r6znych zrodet, toleruja sprzecznosci bez wpadania w nerwice, mysla ory-
ginalnie i nieszablonowo, sa pracowici, zaangazowani, bardzo produktywni i czgsto
potrafig dtugo czekac na gratyfikacje. Tymczasem badania tworcow autentycznych,
prowadzone poza laboratoriami naukowymi, czesto zaprzeczajg tej wiedzy: wielu
wybitnych tworcéw wcale nie jest otwartych na §wiat, z trudem toleruje wieloznacz-
nos¢, czesto wpada w schematy myslowe i nie potrafi tworzy¢ bez szybkiej nagrody.

Pedagogice pozytywnej w tym nurcie badan moze pomoc skierowanie re-
flektorow badawczych na tworcow rzeczywistych, majacych znaczace dokonania
w réznych dziedzinach i poprzez $ledzenie ich biografii konstruowanie pedago-
gicznych modeli tworczosci szezesliwej 1 udanej (zob. artykut Moniki Modrzejew-
skiej-Swigulskiej w tym tomie).

Po drugie, zdolnosci

Drugim obszarem zainteresowan pedagogiki pozytywnej, oprocz tworczosci
1 kreatywnosci, moga by¢ w moim przekonaniu zdolnosci i uzdolnienia wszystkich
generacji wieku. Problematyka zdolno$ci ma ogromng literatur¢ przedmiotu, ale
gtownie w USA, Anglii i krajach Europy Zachodniej, lecz nie w Polsce. Na wszyst-
kich poziomach badan — metateoretycznym, teoretycznym, praktycznym — zdolno-
$ci doczekaly sie w literaturze anglosaskiej ostatnich 20 lat tak wielu publikacji,
Ze nie sposob objac lektura nawet tych najwazniejszych. Mamy tu bowiem zaréwno
prace sumujace calo$¢ problematyki pedagogiki zdolnosci (np. Colangelo i Davis,
2003; Davis 1 Rimm, 2004; Davis, 2006; Smutny, ed., 1998; Pfeiffer, ed., 2008), jak
i dobrze ugruntowane w teorii i badaniach prace poswigcone koncepcjom zdolno-
$ci (np. Sternberg i Davidson, eds, 2005; Sternberg i in., 2011), edukacji uczniow
zdolnych (12-tomowa seria Essential Readings in Gifted Education pod redakcja
Sally Reis wydawnictwa Corwin Press; liczaca prawie 800 stron praca Critical
Issues and Practices in Gifted Education pod redakcja Pluckera i Callahan, 2008;
oraz calg seri¢ po§wiecong uczniom zdolnym wydawnictwa Prufrock Press; Ro-
binson i in., 2007), jak réwniez krytyczne przeglady badan nad uczniem zdolnym
i efektywnos$cia programdéw wspierania zdolnosci (Van Tassel-Baska, ed., 2008;
Thompson i Subotnik, eds, 2010). Nie wymieniam tu tysiecy doniesien z badan
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oraz setek poradnikow dla rodzicow i nauczycieli dzieci zdolnych oraz materiatow
metodycznych dla 0sob prowadzacych zajecia wspierajace zdolnosci. Mozna po-
wiedzie¢, iz wiedza o zdolnosciach i uzdolnieniach nigdy nie byta tak obfita.

Pewne ozywienie zainteresowania ta tematyka wida¢ rowniez w naszym
kraju. W ostatnich latach wychodzi wreszcie pierwszy z prawdziwego zdarzenia
podrecznik akademicki o zdolno$ciach i uczniach zdolnych, autorstwa Wiestawy
Limont (2010), ktéry poprzedzita i ktoremu towarzyszy seria rozpraw zbiorowych
pod redakcja tej autorki oraz jej wspotpracownikow (np. Limont i Cieslikowska,
red., 2005; Limont i in., red., 2010). Opublikowane zostaty badania pedagogiczne
Teresy Gizy (2006) oraz Beaty Dyrdy (2012), dotyczace problemow ksztatce-
nia uczniow zdolnych w szkotach wielu wojewodztw, diagnozujace niewesoty
stan praktyki edukacyjnej. Nauczyciele i pedagodzy doczekali si¢ wreszcie do-
brze ugruntowanych w wiedzy naukowej poradnikéw na temat zdolnosci i edu-
kacji ucznidow zdolnych (Eby i Smutny, 1998; Landau, 2003; Moenks i Ypenburg,
2007; Czaja-Chudyba, 2009). Pedagogika zdolnosci dzigki probom konceptuali-
zacji przedmiotu i celow badan (Giza, 2009; Dyrda, 2012) powoli emancypuje si¢
i zaczyna stawa¢ powazng subdyscypling pedagogiki. A mimo to musi nadrabia¢
wieloletnie zaleglosci w stosunku do $wiata.

Do podstawowych problemoéw pedagogicznych, zwigzanych z refleksja na-
ukowa nad zdolno$ciami, nalezg nastepujace dylematy (zob. Davis, 2006; Gal-
lagher, 2008; Giza, 2006; Heller i Schofield, 2008; Sternberg i in., 2011; Limont,
2010; Dyrda, 2012):

— Jak rozumiemy zdolnosci i uzdolnienia oraz talent? Czy zdolnosci sa spraw-
noscia, bieglosciag w wykonywaniu jakich$ okreslonych czynnosci, czy raczej kom-
petencja og6lna, niespecyficzng?

— Kim jest uczen zdolny i1 zdolny dorosty? Jakimi wtasciwo$ciami psychicz-
nymi, osobowosciowymi i spotecznymi si¢ cechuja? I czym rdznig si¢ uczniowie
zdolni w r6znych dziedzinach wiedzy i aktywnosci?

— W jaki sposob identyfikujemy (diagnozujemy) zdolne dzieci, mtodziez i do-
rostych? Przy pomocy jakich metod i technik dokonywaé rozpoznania zdolno$ci
ogo6lnych i specjalnych? Jakie sg pomyslne warunki rozwoju zdolno$ci wybitnych
i talentu?

— Czy rodzina i szkota wspiera nalezycie dzieci zdolne? Jak dobiera¢ uczniow
zdolnych do programoéw edukacyjnych, jak dokonywac¢ selekcji i naboru do pro-
gramow stypendialnych i rozwojowych?

— Jak konstruowac te programy i — szerzej — polityke o§wiatowa nakierowang
na diagnoze 1 wsparcie zdolnosci dzieci i mtodziezy?

W sumie dylematy pedagogiczne dotyczace zdolnos$ci sprowadzajg si¢
do trzech gléwnych problemoéw: 1) rozumienia, identyfikacji i rozpoznawania
zdolnosci; 2) tworzenia i realizacji programow opieki i ksztatcenia uczniow zdol-
nych oraz 3) ewaluacji ksztatcenia uczniow zdolnych. Udzielono juz wielu odpo-
wiedzi na te pytania, wszystkie one sg wazne dla pedagogiki zasobow tworczych
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(pozytywnej). Moim zamiarem w tym miejscu nie jest referowanie tych odpo-
wiedzi, bo wymagatoby to poswiecenia im wielu stron rozwazan, ponadto prace
Teresy Gizy (2006), Wiestawy Limont (2010), Iwony Czai-Chudyby (2009) i Be-
aty Dyrdy (2012) zawieraja bardzo bogaty arsenal informacji na ten temat i warto
do nich siggna¢. W tym miejscu chcialbym krotko zreferowac wlasne stanowisko
teoretyczne, dotyczace niektorych z powyzszych zagadnien.

1. Badania pedagogiczne przeprowadzone w ostatnich latach w szkotach pol-
skich, migdzy innymi przez cytowane wyzej autorki, wyraznie wskazuja niepoko-
jace symptomy edukacji dzieci zdolnych:

— nauczyciele szkot polskich nie interesujg si¢ zdolno$ciami i uzdolnieniami
uczniow, moze poza zdolnosciami poznawczymi (akademickimi);

— maja nikta wiedze o naturze zdolnosci, ich rodzajach i rozwoju;

— nie prowadza w sposob §wiadomy i systematyczny identyfikacji zdolnosci
uczniow;

— nie znajg wielu podstawowych narzg¢dzi diagnozowania zdolnos$ci i twor-
czo$ci uczniow.

Konsekwencjg jest otaczanie zdolnosci i uczniéw zdolnych wieloma potocz-
nymi przekonaniami, niemajgcymi uzasadnienia w wiedzy naukowej. Mozna
je nazwa¢ mitami o uczniu zdolnym. Mit w tym przypadku oznacza potoczne
przekonanie, stereotyp, ktorego tres¢ dotyczy wlasciwosci ucznia zdolnego i jego
funkcjonowania w szkole. Wsr6d powszechnie wyrazanych i podzielanych na-
uczycielskich mitéw o uczniu zdolnym kréluja nastepujace mity:

1) uczniowie zdolni to ci, ktorzy maja najlepsze oceny szkolne;

2) uczniowie zdolni poradza sobie w szkole i w zyciu bez specjalnego wspar-
cia ze strony szkoty — z tego prostego powodu, ze sa wtasnie zdolni;

3) uczniowie zdolni sg ktopotliwi;

4) zdolno$ci uczniéw najlepiej pobudzac¢ przy pomocy olimpiad przedmioto-
wych i konkursow;

5) wigkszos¢ uczniow zdolnych to tzw. ,,zdolne lenie”.

Inne mity:

— z klasg pelng uczniow zdolnych tatwiej si¢ pracuje;

— nie potrzeba prowadzi¢ specjalnych diagnoz — uczniowie zdolni sami si¢
ujawnig w toku lekcji;

— wielu ucznidéw zdolnych to odludki, mato uspotecznieni prymusi, ktérych
nikt nie lubi.

Robert J. Sternberg (Sternberg i in., 2011, s. 11-12) twierdzi, iz najpowszech-
niejsze sa nastepujace fatszywe przekonania o uczniach zdolnych:

—uczniowie zdolni to uczniowie majacy wysokie 1Q, zajmujacy od 3 do 5%
populacji;

— uczniowie zdolni i utalentowani to taka sama grupa, niezmienna od setek
lat, a ich zdolnoSci oparte sg na tych samych podstawach.
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Polskie psycholozki, Ewa Czerniawska i Maria Ledzinska (2011, s. 286), pi-
szg za$: ,,Przekonania na temat uczniéw zdolnych to nierzadko krzywdzace ste-
reotypy”’. Zgodnie z nimi uczniowie zdolni:

— to jednostki stabo przystosowane, oryginalne, a nawet ekscentryczne;

— zachowuja si¢ dziwacznie;

— sg trudni w kontakcie;

— stale s wycofani i bezradni w podejmowaniu i rozwigzywaniu problemow
zycia codziennego.

Wyniki badan diagnostycznych (Giza, 2006; Dyrda, 2012) opisuja nastgpujace
niepokojace zjawiska:

— Nauczycieli bardziej zajmuja diagnozy negatywne niz pozytywne. Jesli
prowadzg jakakolwiek diagnozg, to prawie wytacznie wtedy, gdy uczen sprawia
trudnosci wychowawcze (Giza, 2006).

— Z badan wynika, iz sposrod wielu uzdolnien u swoich uczniéw nauczyciele
potrafig wskaza¢ sze$¢ rodzajow: sportowe, techniczne, plastyczne, muzyczne,
matematyczne i literacko-jezykowe (tamze, s. 84).

— W 445 szkotach polskich, przebadanych przez Terese Gize, co trzeci na-
uczyciel nie ma opinii (pojecia?) w sprawie kryteriow rozpoznawania uczniow
zdolnych.

— Najczesciej 1 najlatwiej nauczyciele identyfikuja u uczniéw uzdolnienia
artystyczne.

— Dokonujac selekeji uczniow zdolnych, nauczyciele kieruja si¢ dwoma kry-
teriami: §rednig ocen oraz rodzajem zaobserwowanych zdolnosci.

— Dziewczeta dwukrotnie czg$ciej sa wskazywane jako zdolne. Zdolnosci
czegsciej sa rozpoznawane u uczniow starszych. Trafno$é nominacji nauczyciel-
skich — ok. 20%.

— Zdolnosci tworcze i tworczos¢ sa sprowadzane wytacznie do dziatan
artystycznych.

— W ponad 44% placowek nie sg znane zadne pozaszkolne mozliwosci wspie-
rania uzdolnionych uczniow.

— Blisko 80% spo$rod prawie 400 przebadanych przez Beatg Dyrde (2012)
nauczycieli przyznaje, iz w ich szkole nie prowadzi si¢ celowego i systemowego
procesu identyfikacji zdolno$ci uczniow.

— Nauczyciele w swych diagnozach zdolnos$ci bazuja gtéwnie na obserwacji,
intuicji, wyczuciu oraz ocenach szkolnych.

— Nauczyciele uwazaja, iz w szkole najlepiej wspiera si¢ rozwoj zdolnosci
artystycznych oraz sportowych, najstabiej — zdolnosci spotecznych i uzdolnien
naukowych.

— Formy zaje¢ specjalnych dla uczniow zdolnych sa zdominowane przez
tradycyjne zajecia pozalekcyjne, kotka zainteresowan, konkursy przedmiotowe
i olimpiady.
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Jeden z tworcow szkoly specjalnej dla uczniow zdolnych w Austrii, Andreas
Salcher (2009, s. 50), podaje bardzo znamienny fakt, dobrze ilustrujacy podejscie
wielu nauczycieli do dziecka zdolnego. Oto mama pewnego szczego6lnie uzdolnio-
nego ucznia klasy I, ktora chciata dowiedziec sig, jak sobie radzi¢ z tym, ze uczy
on sie wszystkiego szybciej i lepiej niz jego koledzy, zostata przez nauczycielke
catkiem powaznie poinformowana: ,,Prosz¢ si¢ nie martwic¢, najp6zniej do trzeciej
klasy wszystko si¢ wyrowna”. Warto zapytac: co si¢ ,,wyrowna”? I w jaki spo-
sob si¢ wyrdwna: czy inne dzieci ,,wyrownaja” do poziomu ucznia zdolnego, czy
uczen zdolny ,,wyrowna” do poziomu uczniéw przecictnych?

2. Zaczac¢ trzeba od zrozumienia zdolnosci i talentu. Wokot tych pojec, za spra-
wa programow telewizyjnych, majacych promowac osoby ,,utalentowane” (zob. ar-
tykut Joanny Okotowicz w tym tomie), narosto wiele fundamentalnych nieporozu-
mien. W moim przekonaniu o talencie mozemy mowi¢ w odniesieniu do wybitnych
zdolnoéci, spotykanych u niewielu ludzi, o zdolnos$ciach i uzdolnieniach — w odnie-
sieniu do niemal wszystkich ludzi. Warto wiec postugiwac si¢ pojgciami ,,zdolnosci”,
,uzdolnienia” i ,,talent” z wigksza ostroznoscia, zeby nie stracily one sensu.

Zdolnosci sa na ogét rozumiane jako (Eby i Smutny, 1998; Limont, 2010;
Sternberg i in., 2011; Davis, 2006; Dyrda, 2012):

1) potencjalna szansa, aktualnie niewystgpujaca, ale ktorg mozna naby¢;

2) biegtos¢, sprawnos¢ w wykonaniu jakiej$ czynnosci;

3) aktualna mozliwo$¢ jednostki do wykonania jakiej$ czynnosci,

4) indywidualna wlasciwos¢ cztowieka, zapewniajaca mu powodzenie w ja-
kim$ dziataniu.

Uzdolnienia to: zdolnos$ci kierunkowe, specjalne, odpowiednio ukierunko-
wane, ktore warunkujg ponadprzecigtny poziom wykonania jakiegos$ rodzaju dzia-
lalnos$ci, na przyktad naukowej, artystycznej, fizycznej, technicznej itp. Inaczej
— zdolnosci specjalne: poznawcze, jezykowe, literackie, matematyczne, technicz-
ne, muzyczne, plastyczne, pedagogiczne, spoleczne i in.

Talent to specyficzny kompleks cech indywidualnych, ujawniajacych si¢ juz
w okresie wczesnego dziecinstwa u niewielu 0osob, prowadzacy do szczegdlnego
mistrzostwa w jakiej$ dziedzinie (Simonton, 2010). Inaczej — bardzo wysoki po-
ziom okreslonej zdolnosci specjalnej lub wigzki uzdolnien, ktore przejawiajg si¢
w ponadprzecietnej tatwosci nabywania wiedzy lub sprawnosci w jakiejs$ dzie-
dzinie (talent muzyczny, plastyczny, aktorski, literacki, sportowy itp.). Pojecie
geniusza odnosi si¢ do najwyzszego poziomu funkcjonowania intelektualnego
i tworczego. Geniusz zatem to osoba (tamze):

1) wybitnie uzdolniona;

2) uznana spotecznie;

3) cechujaca si¢ mistrzostwem w jakiej$ dziedzinie.

Dean K. Simonton (2010), ktérego poglad tu referuj¢, upowszechnia od daw-
na znang tez¢ o wybitnych, genialnych zdolno$ciach. Teza ta jest wynikiem wielu
zmudnych badan historiometrycznych Simontona (zob. ich przeglad: 1997; 2004;
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2010), a twierdzenia podobne do niej znajdziemy w wielu dobrych biografiach
wybitnych tworcow. MOwi ona, iz na geniusza sktadajg si¢ trzy wazne cechy—
syndromy: wysoka produktywno$¢, wysoka oryginalno$¢ i wybitna tworczos¢
poswiadczona rzeczywistymi osiggnieciami i ciezka, wytezona praca.

Rys. 1. Struktura geniuszu wedtug D. K. Simontona
(Rzeczywiste, mierzalne osiggnigcia + ci¢zka, wytezona praca (ok. 10 lat))
Zrédto: oprac. wlasne na podstawie Simonton, 2010

Geniusz

( Talent
Uzdolnienia
— zdolnosci specjalne
\
4
Zdolnosci ogblne
\_

Rys. 2. Hierarchia zdolnosci
Zrédto: oprac. whasne

Na ogot wyroéznia si¢ (Limont, 2010) trzy podstawowe grupy uczniéw zdol-
nych w klasie:
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1) uzdolnieni intelektualnie — odnoszg sukcesy w uczeniu si¢;

2) uzdolnieni w roznych dziedzinach — uczniowie zdolni w sztuce, technice,
sporcie itp.;

3) uzdolnieni tworczo — charakteryzujg sie zdolno$ciami kreatywnymi w jed-
nej lub kilku dziedzinach, wymys$lajac nowe i oryginalne rozwigzania.

Nas, z racji gtéwnego zasobu, ktorym interesuje si¢ pedagogika pozytywna,
najbardziej ,,obchodzi” uczen zdolny tworczo. Rozszerzong charakterystyke ucznia
tworczego przedstawitem w innym miejscu (Szmidt, 2012) — tutaj warto wymieni¢
jego gtéwne wiasciwosci w kontekscie zdolnosci 1 uzdolnien. Na poczatek jednak
wazna uwaga: uczen zdolny nie musi by¢ tworczy, natomiast kazdy uczen tworczy
jest zdolny w ramach dziedziny, w ktorej jest tworczy. Uczen zdolny moze by¢,
i tak czgsto si¢ dzieje, biegly w zapamigtywaniu i przypominaniu sobie wiadomo-
$ci i w ich zastosowaniu do rozwigzywania probleméw zamknigtych. To ten uczen,
ktory bardzo czesto odpowiada jako pierwszy na wszelkie pytania nauczyciela,
ale glownie na takie, ktore wymagaja przypomnienia sobie wiedzy, czasem nawet
wyrafinowanej i trudnej. Ale jednocze$nie uczen ten niczego nowego nie wymy-
$la, nie tworzy, a jego pomysly nie sg oryginalne. Wobec tego mozna powiedziec,
ze wiele zdolnosci, ktore przejawiajg nasi uczniowie, nie wigze si¢ z aktywnoscia
tworcza, nie generuja oni bowiem nowych i wartosciowych rozwigzan, cho¢ szyb-
ciej i sprawniej opanowuja wiele umiejetnosci 1 wiadomosci.

Istotg jest to, iz zdolno$ci tworcze ucznia manifestujg si¢ w umiejetnosci
znajdowania nowych probleméw i generowania nowych i oryginalnych rozwia-
zan. Uczen tworczy jest zatem pomyslowy 1 wymysla nowosci, ktére maja okre-
$lona, przynajmniej subiektywng warto$¢. Uczniowie uzdolnieni tworczo zadajg
dociekliwe pytania, potrafig wczesniej niz inni odkry¢ paradoks, brak w wiedzy,
niescisto$¢ lub sprzeczno$¢ oraz poda¢ w watpliwos¢ jakie$ ugruntowane prze-
konanie — cechuje ich wysoki poziom myslenia pytajnego (Szmidt, 2006). Po-
szukujg rozwigzan nietypowych i mato popularnych, nie podazajg za innymi, nie
nasladujg znanych sposobow rozwigzywania problemow — daza do zaznaczenia
wlasnej oryginalnosci. Czgsto buntujg si¢ przeciwko schematom i normom na-
rzuconym w klasie przez nauczyciela lub lidera opinii. Majg zatem opini¢ non-
konformistéw, oryginaldéw, ucznidow niesfornych, ktopotliwych, majacych wtasne
zdanie lub podazajacych wtasnymi $ciezkami. Inne cechy uczniow tworczych to:
plynnosc¢ i gigtko$¢ myslenia, otwarto$¢ na doswiadczenia, bawienie si¢ pojgciami
i problemami (Co by bylo, gdyby...?), swoiste poczucie humoru, ktore moze by¢
niezrozumiate dla nauczyciela i innych ucznidow, tolerancja dla ryzyka i podejmo-
wanie trudnych wyzwan poznawczych. Uczniowie tworczy nie muszg przejawiac
wysokich zdolnosci poznawczych lub specjalnych w jakiej$ okreslonej dziedzinie,
z tego wzgledu rzadko nalezg do grupy prymusow.

Przypisuje si¢ im wiele cech negatywnych, charakterystycznych rowniez
dla wszystkich uczniow zdolnych, nie tylko twoérczych: che¢ ciggltego impono-
wania, rywalizowanie z innymi o wszystko, dominacja, zarozumiatos¢, pycha,
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lekcewazenie okazywane rowiesnikom i nauczycielom, egocentryzm, egoizm,
koncentracja na sobie, trudno$¢ z przechodzeniem od wiadomosci do umiejgtnosci,
przesadny perfekcjonizm, chwiejno$¢ emocjonalna, niesmiatos¢ lub nadpobudli-
wos¢, agresywnos¢ badz pasywnosc.

Dla pedagogiki pozytywnej, w ktorej zdolnosci moga by¢ postrzegane jako
jeden z glownych zasoboéw ludzkich (zobacz artykut J. Okotowicz w tym tomie),
wynikaja powazne postulaty do przysztych badan. Badajac uczniow zdolnych, po-
winni$my pami¢taé, iz nie zawsze sa to ¢i uczniowie, ktorzy maja najlepsze oceny
szkolne 1 najwyzszy iloraz inteligencji. Rozpoznanie zdolnosci, pomoc i wspar-
cie uczniom zdolnym sg konieczne, bo bez nich nie rozwing swoich potencjatéw
i nie stang si¢ zdolnymi dorostymi — dlatego warto zwalcza¢ mit o tym, iz ,,zdolni
poradzg sobie sami”. Zdolni uczniowie majg wiele probleméw emocjonalnych
i motywacyjnych (dysharmonia rozwoju) i przez to sa klopotliwi dla nieprzygoto-
wanych nauczycieli, zwlaszcza uczniowie zdolni twérczo. Olimpiady i konkursy
przedmiotowe czy artystyczne, tak czgsto stosowane w szkolach polskich jako
gtéwny sposob stymulowania zdolnosci (Dyrda, 2012), motywuja tylko niekto-
rych uczniow zdolnych — duza ich cz¢$¢ nie lubi jednak rywalizacji i stabo w niej
wypada. Wyrazam przekonanie (Szmidt, 2011), iz dominacja konkurséw i innych
form rywalizacyjnych w celu motywowania uczniow zdolnych do rozwoju jest
nie§wiadomym przyznaniem si¢ nauczycieli do porazki dydaktycznej, polegaja-
cej na tym, iz inne — nierywalizacyjne formy ksztalcenia — po prostu nie dziataja
stymulujgco na uczniow zdolnych w §rodowisku polskiej szkoty.

Tymczasem praca z uczniem zdolnym moze by¢ prawdziwym wyzwaniem
dla znudzonego nauczyciela i sta¢ si¢ nowa, bardzo satysfakcjonujaca misja pe-
dagogiczna, ale nalezy jej si¢ tak samo uczy¢, jak pracy z uczniem o specjalnych
potrzebach edukacyjnych.

Po trzecie, madros¢

Rzadko ktora kategoria teoretyczna wywotuje tyle kontrowersji wsrod ba-
daczy (filozofow, psychologdw, pedagogdw, socjologow) i rownoczesdnie jest tak
bardzo nieobecna we wspotczesnej naukowej refleksji nad wychowaniem i ksztat-
ceniem. Madros¢ wydaje si¢ by¢ tematem codziennych rozmow i dyskusji, statym
kryterium, wedlug ktoérego ocenia si¢ postepowanie ludzi i twierdzenia naukowe,
a zarazem trudno znalez¢ w jakimkolwiek podreczniku pedagogiki tematy zwig-
zane z madro$cig (Szmidt, 1994). Obecna w rozwazaniach filozofow od tysiacleci,
od czaséw Sokratesa i Platona, dzisiaj wydaje si¢ mniej koncentrowa¢ uwage nie
tylko pedagogdéw. Zwtaszcza w Polsce publikacje na temat madrosci, jej sktadni-
kéw 1 rozwoju, mozna policzy¢ na palcach jednej reki. Wydaje si¢ by¢, zeby uzy¢
kategorii Zbigniewa Kwiecinskiego, nieobecnym dyskursem w pedagogice. Tym
bardziej warto si¢ o nig upomnie¢ w przyszlej pedagogice pozytywne;j.

Ktopoty z madroscia jako przedmiotem rozwazan w pedagogice nie dzi-
wig — uwaza si¢, ze madros¢ jest jednym z najmniej precyzyjnych i najbardziej
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wieloznacznych poje¢ funkcjonujagcych w naukach spotecznych (Pomykato, 1998).
Wystarczy nadmienié, ze V. P. Clayton (1975) zebrata az 165 opisowych okreslen,
ktore sg stosowane do charakterystyki madrej osoby. Trudno$ci definicyjne i kry-
terialne sprawily, iz problematyka madros$ci tylko epizodycznie byta przedmio-
tem badan naukowych. Kryteria madrosci sa bowiem wzgledne: raz za madros¢
uwazamy wiedze¢ zyciowa i doswiadczenie praktyczne pomagajace skutecznie
dziata¢ w sytuacjach codziennych, innym razem madro$¢ kojarzona jest z wiedzg
akademicka dotyczacg filozoficznych problemdw bytu, poznania i losu cztowieka,
a jeszcze innym razem — z og6lnoludzka kulturg poznania i postgpowania (style
poznawcze i postawa metapoznawcza). Jak pisze Robert J. Sternberg (1990), re-
daktor waznego tomu rozwazan naukowych na temat madros$ci, pelne i prawidlowe
rozumienie madrosci wymaga prawdopodobnie wigcej madrosci niz kazdy z nas
posiada. Nie oznacza to jednak, ze powinnis$my zaniecha¢ dociekan naukowych
na ten temat. Nawet w sytuacji, w ktorej madro$¢ ,,ciagle jawi si¢ nam jako cecha
nadzwyczaj tajemnicza, o ktorej wickszos¢ sadzi, ze jg posiada, a mniejszos¢ ma
ja za ideat niedoscigly” (Pietrasinski, 2001, s. 9—10).

A zatem madro$¢ wydaje si¢ wymiarem niezwykle trudnym do naukowego
zoperacjonalizowania. Definicje 1 koncepcje madro$ci nawigzuja nie tylko do zdol-
nos$ci poznawczych, wiedzy i inteligencji cztowieka, ale do tworczosci, doswiad-
czenia jednostki, umiejetnosci podejmowania decyzji w sytuacjach trudnych i ry-
zykownych, dokonywania prawidlowej oceny sytuacji spotecznych. Madros$¢ wigze
si¢ nierozerwalnie z warto$ciami uznawanymi i/lub realizowanymi przez cztowie-
ka, preferencje w zakresie wartos$ci roznicuja tez okreslone rozumienie madro$ci.
W najszerszym rozumieniu madros$¢ postrzegana jest jako integracyjny aspekt ludz-
kiego zycia: taczy do§wiadczenie, zdolnosci poznawcze i emocje, umozliwiajac po-
dejmowanie trafnych decyzji na poziomie indywidualnym i spotecznym (S¢kowski,
2001). Na przeciwlegltym biegunie madros$¢ jest utozsamiana z pragmatyczng wie-
dzg poznawcza, dzigki ktorej jednostka dziata efektywnie i osigga status eksperta
(Baltes, Smith, 1990). Pomig¢dzy tymi biegunami mieszczg si¢ inne stanowiska
teoretyczne, ktore szerzej opisatem w innym miejscu (Szmidt, 2002).

Rzecz jasna, tematyka madrosci, jej sktadnikow, procesow i rozwoju nie jest
nowa (jak stwierdzajg Birren i Fisher, pierwsza pisemna koncepcja madrosci zosta-
ta odkryta w Egipcie przed 3000 r. p.n.e). Historie naukowej refleksji nad madros-
cig Daniel N. Robinson (1990) zaczyna od Sokratesa i wyrdznia trzy historyczne
definicje madrosci: 1) stanowisko greckie taczy madros¢ z intelektualnym, mo-
ralnym i praktycznym zyciem, ktore toczy si¢ w zgodzie z prawda i picknem, 2)
w koncepcji chrzescijanskiej madro$¢ wigze si¢ z postgpowaniem prowadzacym
do przezy¢ metafizycznych, absolutnej prawdy zgodnej z pierwiastkiem boskim,
3) wspotczesnie madros¢ rozpatrywana jest w kontekscie naukowych badan do-
tyczacych praw rzadzacych materig i ruchem. Podobne okresy w rozwoju pojecia
madrosci wyrdznia Wojciech Pomykato (1998, s. 226), ktory podkresla szczegdl-
ne znaczenie europejskiego Odrodzenia jako ,,okresu najwigkszego, najbardziej
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dynamicznego rozkwitu madrosci”. Jest to tez, wedtug niego, ostatni okres, w kto-
rym mysliciel, filozof czy tworca mogt jeszcze poznaé catoksztalt dotychczasowej
wiedzy naukowej i dokona¢ jej syntezy. Po tym okresie, gdy nastgpit gwattowny
rozwoj 1 emancypacja dyscyplin naukowych, wiedza stata si¢ niemozliwa do ob-
jecia dla jakiegokolwiek medrca. Problematyka madro$ci obecna w rozwazaniach
naukowych od czasow Sokratesa zostata, zdaniem Pomykaty, ,,wystana na ba-
nicje” przez neopozytywistow, ktorzy uznali jg za kategori¢ malo precyzyjna,
wieloznaczng, a wigc — zgodnie z ich podejsciem metodologicznym — niedefinio-
walng w jezyku termindéw operacyjnych. ,,Nie bez ich wptywu z psychologii tez
wykreslono to pojecie, zastepujac je pojeciem inteligencji, ktore miato si¢ (w duzej
mierze rzekomo) okaza¢ o wiele bardziej precyzyjne 1 warto$§ciowe badawczo. Za
tymi dwoma dziedzinami wiedzy <wygoniono> tez pojecie madrosci z wiekszo-
$ci dziet socjologicznych, pedagogicznych i innych. Odtad madroscia zaczgli si¢
zajmowa¢ wylgcznie poeci, powiesciopisarze, publicysci. [...] Stowem, madros¢
funkcjonowata od tego czasu bardziej poza obrebem wiedzy i nauki niz w jej ob-
rebie” (Pomykato, 1998, s. 227). Zdaniem autora, ktopoty nauk pedagogicznych
i innych z madro$cig maja swe przyczyny w niecheci uczonych do tworzenia syn-
tez, ponadto w dominacji matematyki i metod psychometrycznych w badaniach
ztozonych zjawisk, co doprowadzito do postrzegania madro$ci jako pojecia ana-
chronicznego, mato przydatnego do opisu i wyjasniania ludzkich zachowan. Po-
dobnie dziato si¢ w psychologii, w ktorej dominujagcy w XX w. behawioryzm ,,czut
odraze” w stosunku do wszelkich ,.konotacji mentalnych”, zawartych w studiach
naukowych nad madro$cig (Birren, Fisher, 1990, s. 317).

Wydaje si¢ jednak, ze w ostatnich 20 latach mamy do czynienia z pewnym
renesansem pojecia madrosci w filozofii, psychologii, socjologii i ,,w minimal-
nym stopniu w pedagogice” (Pomykato, 1998, s. 227). By¢ moze racj¢ ma au-
tor monografii na temat madros$ci, Zbigniew Pietrasinski (2001), ktory twierdzi,
iz madros¢ nie jest dzi§ ideatem wychowania, ale jest w cenie. W zwiazku z tym
nie nalezy jego zdaniem rezygnowac z madro$ci jako celu ksztatcenia. Madro$¢
nie musi wyznacza¢ gtownego celu procesu ksztalcenia, moze by¢ celem uzupet-
niajgcym. Niestety, istnieje wicle przeszkod, ktore przyczyniaja si¢ do rezygnacji
pedagogdéw i pedagogiki z tego celu. Po pierwsze, o czym juz wspominali$my,
stowo ,,madros¢” ma zbyt wiele znaczen i za kazda definicja kryje si¢ inny ideat
wychowania (nacisk na wiedze, na myslenie lub na rozsadne dziatanie). Po dru-
gie, ,,madros¢ wydaje si¢ ideatem dostgpnym tylko nielicznym za cen¢ zmudnych
1 niekonczacych si¢ staran. Ma do niego przybliza¢ stuchanie rad w dziecinstwie
i gromadzenie doswiadczen az po staro$¢. To nie jest pociagajaca perspektywa
w czasach fascynacji szybkim osigganiem jasnych i doktadnie zaplanowanych ce-
16w. A ponadto nie wiadomo, jak mozna mierzy¢ postepy na drodze do madrosci,
a bez takich pomiar6w nowoczesne oddziatywania ksztalcace sa trudne do pomy-
$lenia” (Pietrasinski, 2001, s. 19). Po trzecie, kolejne utrudnienie tkwi w przeko-
naniu wiekszosci ludzi, ze sg juz dostatecznie madrzy 1 nie ma zadnego powodu,
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by stawia¢ taki cel rozwojowy. W naszych czasach, zdaniem Pietrasinskiego, mato
kto czyta dzieta uczace madrosci, wydaje si¢ tez, ze literatura na ten temat nie
wytrzymuje konkurencji niezliczonych poradnikow na wszystkie niemal tematy
zyciowe, a by¢ moze nie nadaza po prostu za duchem czasu. Mozna madrze¢
— konkluduje autor — nawet nie stawiajac sobie takiego celu. ,,Przyrost wiedzy
1 sprawno$ci myslenia bywa niezamierzonym efektem ubocznym innych dziatan.
Cztowiek stale uwiktany w rozwigzywanie wielu spraw spornych, a nie majacy
dyktatorskiej wiadzy, uczy si¢ patrze¢ na sprawy z wielu perspektyw, cho¢by wca-
le nie miat tego na celu. Trudno jednak watpi¢, ze wyrazne postawienie sobie celu
przybliza don jeszcze skuteczniej” (Pietrasinski, 2001, s. 19).

Nie nalezy wigc rezygnowac z madrosci jako celu integrujacego poczynania
edukacyjne, cel taki i drogi prowadzace do niego Pietrasinski formutuje, tworzac
rowniez rozbudowana poznawcza koncepcj¢ madrosci.

1. Problematyka pedagogiczna madros$ci sprowadza si¢ nie tylko do rozumie-
nia tego fenomenu, ale do pytania o to, czy procesy i sktadniki madrosci sg moz-
liwe do budzenia oraz rozwijania? Czy mozliwy jest rozwdj madrosci i — jesli tak
— to jakie zabiegi wychowawecze i dydaktyczne mogg temu stuzy¢? Opracowa-
no wspotczesnie wiele koncepcji teoretycznych madrosci i ich sktadnikow (zob.
Szmidt, 2002), do najwazniejszych dla pedagogiki pozytywnej nalezy zaliczy¢
nastepujace koncepcje:

— Madro$¢ jako pragmatyczna wiedza ekspercka — koncepcja Baltesa i Smi-
tha (1990; Baltes i in., 2004), ktérzy postrzegaja madros$¢ jako wiedze ekspercka
zwigzang z podstawowa pragmatyka zycia.

— Madros¢ jako réwnowaga pomig¢dzy wiedza a zwatpieniem — teoria Johna
A. Meacham (1990), ktory twierdzi, ze madros¢ jest swiadomoscia omylnosci
1 zawodno$ci wiedzy oraz dazeniem do zachowania réwnowagi miedzy wiedza
(knowing) a zwatpieniem (doubting). ,,Wiek i starzenie si¢ nie stanowig istoty
madrosci” — twierdzi Meacham (1990, s. 104).

— Madros¢ jako zdolno$¢ dostrzegania problemow (problem finding) i zadawa-
nia wlasciwych pytan — koncepcja Neila Postmana (2001). Przez madro$¢ rozumie
on zdolnos¢ rozrdézniania, ktore dziedziny wiedzy sa przydatne do rozwigzywania
istotnych problemoéw. ,,Wiedza [...] to jedynie zorganizowane informacje. Jest sa-
mowystarczalna, zamknieta w jednym systemie informacji o swiecie. Mozna mie¢
duza wiedze o $wiecie, lecz by¢ catkowicie pozbawionym madrosci” (Postman,
2001, s. 105).

— Madro$é¢ rozumiana w terminach stawiania i odkrywania pytan — koncep-
cja Patrici Kennedy Arlin (1990), ktora wydaje si¢ taczy¢ stanowiska Postmana
I Meachama.

— Madros¢ jako holistyczny proces poznawczy — model Mihaly Csikszentmi-
halyi i Kevina Rathunde (1999), ktorzy rozpatruja madro$¢ ze stanowiska ewolu-
cyjno-hermeneutycznego i postrzegaja ja jako zjawisko ztozone z trzech istotnych
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wymiaréw: procesu poznawczego, wskazowek niezbednych do dziatania i warto-
$Sci osobistych prowadzacych do dobrego samopoczucia.

— Madros¢ jako wysoka kultura poznawcza — koncepcja Zbigniewa Pietrasin-
skiego. Zbigniew Pietrasinski (2001) jest autorem jednej z nielicznych w §wiecie
psychopedagogicznej monografii po§wigeconej w catosci zjawisku madrosci, w kto-
rej deklaruje odstapienie od traktowania madrosci jako tajemniczego dorobku po-
jedynczych umystow na rzecz widzenia w niej ,,instrumentarium przejmowanego
ze skarbnicy osiagnig¢ pokolen” (Pietrasinski, 2001, s. 10). Madros¢ postrzega-
na jest przez autora przez pryzmat nagromadzonych przez wieki regut i metod
okreslanych jako ,,programy mys$lenia”. Programy te tworza konstrukt nazywany
przez Pietrasinskiego kultura poznawcza. ,,Madro$¢ rozumiem [...] jako wysoka
0go6lng kulture poznawcza, polaczong z obszerng wiedzg o zyciu. W tym ujeciu
jest to ideal stopniowalny, ktory moze przyswieca¢ pojedynczym decyzjom albo
catej drodze cztowieka” (Pietrasinski, 2001, s. 11).

Madros¢ w jej rozumieniu najpetniejszym autor przypisuje cztowiekowi, kto-
rego charakteryzuja tacznie:

,»1) Obszerna wiedza, istotna dla rozumienia i rozstrzygania waznych spraw
zyciowych, nabyta zaro6wno od innych i z ksigzek, jak i w wyniku osobistych
doswiadczen i refleks;ji.

2) Umiejetno$¢ wezesnego dostrzegania i trafnego rozwigzywania istotnych
problemoéw zyciowych, oparta na wskazanej wyzej wiedzy oraz na mysleniu wni-
kliwym i wybiegajacym w przyszto$¢, ujmujacym sprawy z wielu perspektyw.

3) Dojrzata osobowos¢, wolna od egocentryzmu i samozaktamania, otwarta
na nowa wiedze¢, umiejaca przechodzi¢ od mysli do zgodnego z nig czynu” (Pie-
trasinski, 2001, s. 15-16).

Brak madrosci zubaza cztowieka, naraza go, zdaniem autora, na fatalne w skut-
kach decyzje i poczynania. Naraza go na ghupote.

Na kulture poznawcza, bedaca osig madrosci, sktadajg sie dyrektywy, proce-
dury, metody — ogdlnie: programy prowadzace do zachowan sprzyjajacych rozwia-
zywaniu problemow oraz tworzeniu i wykorzystywaniu nowej wiedzy. Programy
obejmuja z jednej strony szczegodtowe, algorytmiczne przepisy dziatania, a z dru-
giej — ogdlne dyrektywy i filozoficzne zalecenia dotyczace tego, jak zy¢. Jedne
elementy kultury poznawczej sg pomocne w rozwigzywaniu wielu problemow
z r6znych dziedzin, pelnig wigc funkcje heurystyczne, inne za$ maja zastosowa-
nie tylko w okreslonej $cisle specjalnosci (np. w medycynie). Kulturg poznawcza
dzieli wigc Pietrasinski na ogolng i specjalng — poszukiwanie i ksztattowanie si¢
madrosci ma wiele wspolnego z powigkszaniem i wykorzystywaniem ogdlnej
kultury poznawczej. Madro$¢ wigze si¢ z ogolng kulturg poznawczg, cho¢ — jak
zastrzega autor — nie sprowadza si¢ wytacznie do niej, ,,bo ma tez wlasna proble-
matyke 1 wiedze wyspecjalizowang na temat — jak okresla to Baltes — podstawowej
pragmatyki zycia” (Pietrasinski, 2001, s. 52).
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Sktadniki tak pojetej wysokiej kultury poznawczej sa zawarte we wzorcu
cztowieka madrego, ktorego charakteryzuje:

— Motywacja poznawcza: przyjemnos¢ czerpana z myslenia nad ztozonymi
problemami, dociekliwos$¢ (,,zglebia sprawy, zanim podejmie decyzje”), reflek-
sja i autorefleksja jako potrzeba i zrodto satysfakcji, rozumienie a nie osgdzanie,
unikanie przedwczesnych sadow, poszukiwanie uzasadnien i dowodow, unikanie
sadow kategorycznych, kontrolowanie i doskonalenie struktury wtasnej aktywno-
$ci poznawczej.

— Wrazliwos$¢ na problemy: dostrzeganie zlozono$ci spraw, dostrzeganie i sta-
wianie problemow, widzenie nowych problemow wczesniej niz inni.

— Aktywnos¢ w sytuacjach problemowych: poszukiwanie sedna sprawy,
poszukiwanie nowych informacji, badanie opinii odmiennych od wtasnych, uj-
mowanie sprawy w szerokim konteks$cie, rozwazanie szczegdtow na tle catosci,
unikanie pochopnych uogoélnien, przewidywanie konsekwencji, takze ubocznych
1 niezamierzonych, badanie trafthosci swych przewidywan.

— Osobowos¢: dystans do siebie, kontrola wtasnych emocji, unikanie myslenia
Zyczeniowego.

— Aktywnos$¢ na rzecz rozwoju osobistego: uczenie si¢ od innych ludzi i z in-
nych zrodel, uczenie si¢ na wtasnych i cudzych btgdach, rewidowanie swego
dziedzictwa umystowego, dazenie do madrosci.

Atrybuty te mogg by¢ pomocne w stawianiu celow rozwojowych, pozostaja-
cych dotad, jak twierdzi Pietrasinski, w cieniu szkolnych przedmiotéw nauczania.
Kiedy jednak stawiamy madro$¢ za cel, porazajg nas jego ogrom i nieznajomos¢
prowadzacych do tego celu drog. Opisujac jednak ten cel jako dazenie do wyso-
kiej, ogolnej kultury poznawczej, nie rezygnujemy, zdaniem autora, z ambitnego
rozwoju, przeciwnie — mozemy rozpisa¢ ztozony cel na osiggalne podcele. Tres¢
tych celow etapowych moga wyznacza¢ wymienione powyzej sktadniki kultu-
ry poznawczej. Dazenie do madrosci moze mie¢ wielki walor integrujacy. ,,Nie
majac takiego celu, nauczyciele coraz to nowych technik myslenia i podejmo-
wania decyzji traktujg uczniow jak magazyny, ktore nalezy wypeiac kolejnymi
umiejetnosciami. Podobnie traktuja siebie uczniowie. Co innego, gdy celem jest
madry, coraz madrzejszy cztowiek. Wtedy fragmenty wiedzy tatwiej si¢ tacza
w zrozumialg i lepiej zintegrowana calo$¢, stanowiacag istotny i atrakcyjny cel
rozwoju osobistego. Cel, o ktory warto zabiega¢” (Pietrasinski, 2001, s. 59). I dalej
autor stwierdza: ,,powrodt do pojecia madrosci, opisywanej jako wieloelementowy
system programow i nawykow poznawczych, a takze wiedza zyciowa — moze
odegrac¢ istotng rolg w przezwyci¢zaniu fragmentaryzacji ksztatcenia umystu i oso-
bowosci. A takze zwigkszy¢ §wiadomy udzial jednostek w rozwoju osobistym”
(Pietrasinski, 2001, s. 59-60).

Patrzac z nieco innej perspektywy, mozemy uzna¢ madros¢ za cel dopel-
niajacy. I to, jak stwierdza Pietrasinski, dopetniajacy podwojnie: 1) jest on po-
mocny w realizacji innych celéw ,,jako swojego rodzaju instrument” utatwiajacy
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wspotzycie z ludzmi, wychowywanie dzieci i pomoc w kluczowych decyzjach
zyciowych, 2) cel ten nobilituje cztowieka ,,jako istot¢ rozumng z nazwy”. Re-
alizacja tak rozumianych celéw wymaga dojrzatej ,,dydaktyki madrosci”, ktora
moglaby wspiera¢ kazdego w ,,uczeniu si¢ z ksiegi zycia na cudzych i wlasnych
doswiadczeniach, w analizie i doskonaleniu struktury wlasnej aktywno$ci poznaw-
czej” (Pietrasinski, 2001, s. 156). Autor nie ma watpliwosci, ze takiej ,,dydaktyki
madrosci” jeszcze nie ma.

Pietrasinskiego koncepcja madrosci jako wysokiej kultury poznawczej
pozwala nie tylko stawia¢ w miare realne cele edukacyjne, dotyczace gtownie
ksztatcenia intelektualnego, lecz uwolni¢ si¢ takze od starej wizji madrosci jako
niebotycznego ideatu dost¢pnego doswiadczonym przez zycie starcom. Czestaw
Nosal (2002, s. 59), komentujac ksigzke Pietrasinskiego, zwraca uwage na dwa
istotne watki jego koncepcji. Pierwszy z nich koncentruje si¢ wokot stylu mysle-
nia i stosunku do posiadanej wiedzy, czyli na swoiscie rozumianej ,,metodologii
poznania”. ,,Wchodzi tu w gr¢ poznawanie zorganizowane w taki sposdb, aby nie
byto ono tendencyjne, aby byto nalezycie uzasadnione (krytyczne i racjonalne),
wielowariantowe, perspektywiczne i dostrzegajace roznice migdzy wiedzg i nie-
wiedzg. Zauwazymy, ze wyliczone atrybuty koncentruja si¢ wokot poznawania
obiektywnego i caloSciowego (holistycznego). Madro$¢ niczego nie gwarantuje,
ale jako <nadbudowa> umystu korzystnie programuje poznawanie i bieg ludz-
kiego zycia” — stwierdza Nosal (2002, s. 59). Nie ma przy tym znaczenia, czy
poznawanie to dotyczy postaw menedzerskich, badan naukowych czy tez zacho-
wan codziennych. Drugi watek wigze si¢ ze sztuka dokonywania oceny sytuacji
problemowych, wyborow zyciowych, warto$ciowania celow i strategii dziatania,
podejmowania trafnych decyzji i kalkulowania ryzyka. Madros$¢ dla Nosala jest
forma arcywiedzy, nadbudowanej nad inteligencja, zdolnosciami, wiedzg dekla-
ratywna, doswiadczeniem osobistym i samowiedza. Najpelniej wyraza ja otwarty
styl myslenia i typ umystowosci oraz krytyczny stosunek do wiedzy. Nosal zgadza
si¢ z Pietrasinskim, iz sedno madrosci stanowi pojawienie si¢ i nieustanny rozwoj
myslenia refleksyjnego. Niejako rozwinigciem tej koncepcji w kierunku laickiej
teorii madrosci — madrosci bez Boga — jest inna praca Pietrasinskiego pt. Ekspan-
sja pieknych umystéw. Nowy Renesans i ozywcza autokreacja (2008).

2. Madros¢ jako postawa metapoznawcza (sagacity) — teoria Roberta J. Stern-
berga (1990), ktory twierdzi, ze madrosc¢ jest suma stylu metapoznawczego i re-
fleksyjnej wiedzy charakteryzujacej medrca (sagacity). Poniewaz koncepcja
Sternberga probuje taczy¢ problematyke tworczosci i zdolnosci poznawczych
z madroscia, a taki cel przy$wieca rowniez autorom niniejszej ksigzki, dlatego tez
zostanie omoOwiona nieco szerzej.

Tym, co odréznia madros¢ od inteligencji i tworczosci, na tle ktorych Stern-
berg omawia madros¢, jest wlasnie wiedza medrca, ktora jest czyms$ wigcej niz
tylko okreslonymi zdolno$ciami poznawczymi. Wigze si¢ z do§wiadczeniem
1 umiejetnoscig zachowania odpowiedniego dystansu do przedmiotu poznawanego,
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zawiera realng ocen¢ wlasnych mozliwosci poznawczych i ich ograniczen, tgczy
si¢ z silng motywacja badania granic poznania (Sternberg, 1990; Sekowski, 2000).

Sktadnikami (aspektami) madrosci sg:

1. Wiedza — rozumienie jej zalozen, znaczenia i ograniczen. Cztowiek madry
potrafi analizowac i wykorzystywa¢ wiedze, wie ponadto, czego nie wie i co ma
znaczenie dla jego przedsiewzigc zyciowych (Pietrasinski, 2001). Cechuje go wigc
metawiedza, czyli wiedza o posiadanej wiedzy. Rola wiedzy w zachowaniach in-
teligentnych polega na szybkim i sprawnym przypominaniu, analizowaniu i wy-
korzystywaniu wiadomosci, w zachowaniach tworczych natomiast stuzy wycho-
dzeniu poza to, co znane i dostepne.

2. Procesy — rozumienie automatyzacji procesu myslenia i jej przyczyn.
Cztowiek madry stawia opdr automatyzacji, rozumie przejawy automatyzacji i jej
skutki w dziataniach ludzkich, stara si¢ dociec, jakie sa zrodta zautomatyzowa-
nych, stereotypowych przekonan — wszystko to prowadzi do gigbszego rozumienia
i przewidywania zachowan ludzi. Cztowiek inteligentny, zdaniem Sternberga, jest
gldwnie nastawiony na poszukiwanie regularnosci i powtarzalnos$ci zjawisk, czto-
wiek tworczy za$ na poszukiwanie nowych zastosowan.

3. Podstawowy styl poznawczy — sedziowski. Cztowiek madry nie tylko
sprawnie rozwigzuje zadania w oparciu o posiadang wiedze, ale bada, dlaczego
ludzie mowia to, co méwig i robig to, co robig. Czlowieka inteligentnego cechuje
na ogot styl wykonawczy, rozwiazujac testy, stara si¢ akceptowac zadania i szybko
je wykona¢, cztowiek madry w czasie testu prawdopodobnie stawia sobie pytania,
dlaczego pojawiaja si¢ problemy z jego rozwigzaniem, cztowiek tworczy (styl
legislacyjny) natomiast, akceptujgc nawet zadania, udziela odpowiedzi, ktore wy-
kraczaja poza przewidziane przez tworcow testu. Szkota, zdaniem Sternberga,
preferuje uczniow inteligentnych o stylu wykonawczym. ,,Dobry uczen to ktos,
kto wykonuje to, czego si¢ od niego wymaga, i robi to dobrze. Uczniowie, ktorzy
kwestionujg wartosci lub wyznaczone zadania badz sami tworza zadania r6zniace
si¢ od tych, ktorych oczekuje nauczyciel, nie sg prawdopodobnie doceniani przez
swych nauczycieli” (Sternberg, 1990, s. 154).

4. Osobowos¢ — cztowieka madrego cechuje tolerowanie wieloznacznosci,
postrzega ja jako statg i nieunikniong wlasciwos¢ stosunkéw migdzyludzkich.
,,Wieloznaczno$¢ jest czyms, co nalezy zrozumieé, aprobowac i postrzegac jako
fundamentalna ceche rzeczy” (Sternberg, 1990, s. 155). Cztowiek konwencjo-
nalnie inteligentny traktuje niejasne i wieloznaczne problemy jako co$, co trzeba
przeformutowacé, co przeszkadza w poszukiwaniu rozwigzan i nie powinno by¢
tolerowane — w sumie jako co$, czego trzeba si¢ pozby¢. Czlowiek tworczy uczy
sie tolerowac wieloznaczno$¢ i mimo ze nie czuje si¢ z nig komfortowo, rozumie,
ze prowadzi ona do tworczego przeformutowania problemoéw i nowych rozwigzan.

5. Motywacja — zrozumie¢, co jest znane i co to oznacza. Czlowiek madry
kieruje si¢ tym, by rozumie¢ glebiej zatozenia, strukture i znaczenie rzeczy lub wy-
darzen. Poszukuje najglebszego znaczenia natury rzeczy nawet wtedy, gdy innym
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wydaja si¢ one banalne. Czlowiek inteligentny stara si¢ rozumie¢ wigcej zjawisk,
cztowiek tworczy motywowany jest natomiast checig zrozumienia nowych zja-
wisk, stara si¢ je widzie¢ w inny sposéb niz reszta ludzi.

Osoba madra, wedtug Sternberga, ,,szuka prawdy, sonduje wiedzg rozwaznie
i nawet z pewng satysfakcja, lubi mie¢ do czynienia z wieloznacznymi sytuacja-
mi, przeciwstawia si¢ natomiast automatyzmowi, takze w sferze podejmowania
decyzji w sytuacjach rozwigzywania problemow, zwlaszcza spotecznych” (Se-
kowski, 2001, s. 103). Aby by¢ cztowiekiem madrym, nalezy mie¢ niezbgdne
do$wiadczenia zyciowe, by nabra¢ dystansu wobec okreslonych probleméw. Do-
$wiadczenie zyciowe sprzyja rowniez lepszemu wgladowi w siebie, co odroznia
madrosc¢ jako postawe metapoznawcza od innych postaw (tworczych i inteligen-
tnych). Mozna wigc pokusi¢ si¢ o konstatacje, iz chcgc wychowac cztowieka
madrego, powinni$my uczy¢ go dystansu do problemdw, tolerowania wieloznacz-
nosci, analizowania stereotypow 1 automatyzacji w mysleniu, badania wtasnych
zatozen 1 ograniczen poznawczych, dociekliwego w analizowaniu stosowanych
przez siebie i innych sposobdéw myslenia. Powinnis$my tez umie¢ odr6zni¢ ma-
dro$¢ od inteligencji 1 tworczosci. Inteligencja 1 tworczo$¢ moga sprzyja¢ madro-
$ci, ale mogg tez istnie¢ niezaleznie od niej i nie wplywacé na jej rozwdj. W sumie
— powinni$my budzi¢ i wspieraé postawe metapoznawczg, a wige refleksyjng
swiadomos$¢ wlasnej wiedzy, jej ograniczen i metod wykorzystywanych do jej
pogtebienia i wzbogacenia.

W ostatnich latach Sternberg rozwija koncepcje okreslang akronimem WICS,
ktory obejmuje cztery istotne dla rozwoju zdolnos$ci cztowieka czynniki: ma-
dros¢ (W — wisdom), inteligencje (I — intelligence), tworczos$¢ (C — creativity)
oraz syntetyzowanie (S — synthesized). Dopiero syntetyzowanie wszystkich trzech
elementéw prowadzi do rozwoju wybitnych zdolnosci, staje si¢ tez gwarantem
harmonijnego rozwoju osobowosci i osiggania dobrostanu zyciowego (Sternberg,
2003; 2005).

Przedstawitem w duzym skrocie kilka wspotczesnych koncepcji madrosci
i ich wybrane implikacje pedagogiczne. Nie sg to wszystkie stanowiska na in-
teresujacy nas temat, jakie w ostatnich latach zostaly ogtoszone w srodowi-
sku naukowym. Warto wspomnie¢ w tym miejscu o gtosnej koncepcji filozofa
Jozefa Marii Bochenskiego (1992), ktory madros¢ traktuje jako zapewnienie
sobie dtugiego i dobrego zycia i wyraznie rozgranicza zagadnienia madro$ci
i problemy etyki zwigzane z postepowaniem madrym. Warto przywotaé stano-
wisko zgota przeciwne Bochenskiemu, a mianowicie Kazimierza Szewczyka
(1999) postrzegajacego madros¢ jako istote etycznego dziatania i roli zawodowej
nauczyciela, czy tez Edwarda de Bono (1998; 2001), ktéory w madrosci widzi
wieloaspektowy, perspektywiczny i szeroki sposob patrzenia na swiat i rozwia-
zywania problemow.
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Zakonczenie — edukacja pozytywna

Powracam do przedstawionych we wstepie tez, w mysl ktorych skupienie
uwagi przez pedagogike na problemach niedomagan cztowieka, jego chordb
1 brakow, moze by¢ zrobwnowazone przez wigksze zainteresowanie badaczy za-
gadnieniami zdrowia, zdolno$ci, kreatywnosci i rozwoju madros$ci. Te trzy skta-
dowe dobrostanu jednostki — tworczos¢, zdolnosci i madros¢ — nie wyczerpuja,
rzecz jasna, catego repertuaru zasobow czy cnot rozwojowych cztowieka (dodac
tu mozna: szczescie, nadzieje i optymizm, pozytywne zwiazki z innymi, odwagg,
mitos¢ i dobro¢, wdzigcznosé¢, duchowos$é, poczucie sensu i in.) — moga w moim
przekonaniu by¢ bardzo interesujacym przedmiotem badan przysziej pedagogiki
pozytywnej. A oto uzasadnienie.

1. Tworczos¢ wigze sie z dziataniami cztowieka, ktory probuje przekraczaé
granice tego, co zastane i kreowa¢, dzieki swoim zdolno$ciom ogdlnym lub spe-
cjalnym, warto§ciowa nowo$¢. Madros¢ pomaga w odréznieniu nowosci wartos-
ciowej od nic niewartej, wigze si¢ nie tylko, jak powszechnie przypuszcza sig,
z bogata, szeroka i poglebiong wiedzg faktograficzng, ale rowniez z refleksjg na te-
mat granic wiedzy i samego poznania, z watpieniem w jej ustalenia i pewniki.
Chcac rozwija¢ zdrowa tworczos$¢ i madros¢ wychowankow, powinni§my pomoc
im w zachowaniu rownowagi pomi¢dzy wiedza niepewna, faktograficzng i my-
sleniem krytycznym (refleksyjnym). Madry i tworczy czlowiek wie, co wie, 1 wie,
czego nie wie i stan ten nie jest zrodlem uporczywej nerwicy, w ktora popada.

2. Madry i tworczy cztowiek nie tylko potrafi odpowiada¢ na trudne pytania
1 rozwigzywaé ztozone problemy, potrafi stawia¢ dociekliwe, odkrywcze pytania
i formutowaé problemy tam, gdzie inni ich nie widzg. Zdolnos¢ ta nie jest prosta
funkcja do$wiadczenia zyciowego, lecz pewnego stylu funkcjonowania poznaw-
czego, w ktorym myslenie pytajne odgrywa istotng rolg, moze wigc by¢ nieobca
nawet dzieciom.

3. Czltowiek tworczy 1 madry potrafi radzi¢ sobie z dwuznaczno$cia sytuacji
i konfliktem poznawczym, cechuje go tolerancja dla dwuznaczno$ci. Postrzega
dwuznacznos$¢ jako nieodlaczng ceche rozwoju wiedzy i Scierania si¢ réznych
stanowisk teoretycznych. Niejasne i dwuznaczne sytuacje traktuje jako co$, co na-
lezy aprobowac i rozumie¢, nie aprobuje natomiast réznorakich automatyzmow,
dogmatow i kalek pojeciowych. Tolerowanie dwuznacznosci stuzy zdrowiu psy-
chicznemu, zwlaszcza w dzisiejszych czasach.

4. Bogatej wiedzy, wrazliwos$ci na problemy, refleksyjnosci, tolerancji dla
dwuznacznosci, wysokiej kreatywnosci i wytrwatosci towarzyszy w sylwetce
cztowieka tworczego, zdolnego i madrego dystans w stosunku do siebie oraz swej
madrosci i tworczosci, rewidowanie swej wiedzy pod wplywem nowych doswiad-
czen i uczenia si¢ od innych. Cztowiek madry widzi gleboko i szeroko, rozumie
duzo i przewiduje konsekwencje, uyyjmuje sprawy w szerokim kontekscie i unika
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pochopnych uogoélnien, a przede wszystkim — ma dobry wglad we wtasne procesy
poznawcze i wie, co 1 jak mysli (metapoznanie).

Psychologowie pozytywni, po wykonaniu wielu podstawowych badan nad
sktadnikami i uwarunkowaniami gtéwnych zasobow i cnot ludzkich, powoli zwra-
cajg si¢ w kierunku edukacji i szkot (Gilman, Scott Huebner, Furlong, eds, 2009;
Seligman, 2011). Na pytanie, czy dobrostanu powinno si¢ uczy¢ w szkole, od-
powiadajg — oczywisScie, ze tak! Uzasadnien dla wiaczenia tematyki dobrostanu
i cnot do programu wychowania w szkole znajduja w dwoch niepokojacych zja-
wiskach: ,,epidemii” depresji wsrod mtodych mieszkancéw krajéw zachodnich
oraz $ladowym wzro$cie lub nawet spadku poziomu szczg$cia w ciggu dwoch
ostatnich pokolen w takich krajach, jak USA, Wielka Brytania, Niemcy i Rosja
(Seligman, 2011, s. 117). Ale jest jeszcze trzeci, wazny, szczeg6lnie dla autoréw
tej ksigzki, powod. Wyzszy poziom dobrostanu poprawia jako$¢ uczenia si¢: po-
zytywny nastrdj sprzyja rozwojowi zainteresowan, zapewnia wigcej tworczego
myslenia w klasie szkolnej i powoduje, iz uczniowie majg ,,bardziej catosciowy
oglad” (tamze), czyli staja si¢ madrzejsi. Wspottworca psychologii pozytywnej
ijej gtowny ideolog, Martin Seligman, pisze tak: ,,Uwazam, ze nowoczesny $wiat
wszedl w koncu w okres, w ktorym mozemy bardziej liczy¢ na sukces, stawiajac
wiekszy nacisk na kreatywne myslenie czy nawet po prostu na cieszenie si¢ Zy-
ciem, a mniejszy na uczenie si¢ na pami¢¢ i wypetnianie polecen. [...] poprawy
dobrostanu nalezy uczy¢ w szkotach, bo wyzszy dobrostan moze by¢ potencjalna
odtrutkg na galopujacy wzrost depresji, sposobem na zwigkszenie zadowolenia
z zycia, a takze pomocg w nauce i tworczym mysleniu” (tamze, s. 118). Zgadzamy
si¢ z tym przekonaniem! A zatem najwyzsza pora rozwija¢ pedagogike i edukacje
pozytywna.
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Twoérczosé ,,tych, ktoérzy czuja wiecej”

Wprowadzenie

Zwiazek pomiegdzy talentem artystycznym a chorobg psychiczng jest jednym
z ciekawszych 1 bardziej dyskusyjnych rozwazan dotyczacych tworczosci. Wy-
jatkowo$¢ zjawiska tworczosci od dawna nasuwata przypuszczenie, ze jednost-
ki genialne nie moga zosta¢ zaliczone do grona ludzi zwyktych, normalnych,
zwyczajnych i przecigtnych, bo nie takimi okre$leniami opisane zostaty przypad-
ki zachowania si¢ geniuszy, charakteru ich dziet, czasem zbyt ekscentrycznych,
by mogty byé zrozumiane przez wspotczesnych. Zrodto prawdy tkwi pewnie
w stwierdzeniu, iz geniusz ociera si¢ o szalenstwo, a zarodek szalenstwa tkwi
w kazdym z nas.

Pierwsze usystematyzowane badania na temat osobowosci tworcy przypadaja
na drugg potowe XIX w. Wtedy zaczyna pojawiac si¢ coraz wigksze zaintereso-
wanie jednostkami wybitnymi, okreslanymi wowczas geniuszami. Powstaje wiele
prac na podstawie analizy biografii i dziet wielkich artystow. Zainteresowanie
badaczy wybitnymi tworcami wynika z faktu, iz wielu sposrod wielkich umystow
wyroznia si¢ pewnymi sktonnos$ciami lub zachowaniami, ktére z jednej strony
wspottowarzysza i pomagaja w osigganiu tworczych rezultatow w pracy, z dru-
giej za$ zaliczone zostaja do objawow patologicznych, §wiadczacych o istnieniu
zaburzen psychicznych.

Podazajac w drugg strong, zbadano, ze wraz z pojawieniem si¢ zaburzen
psychicznych, mozna zauwazy¢ zwigkszenie funkcji mézgu odpowiedzialnych
za kreatywno$¢. Dlatego uzasadnione wydaje si¢, ze badania nad osobowoscia
tworczg prowadzi si¢ na dwa sposoby. Pierwszy polega na poszukiwaniu oso-
bowosciowych mechanizmow generowania zachowan tworczych, odpowiedzi
na pytanie: co prowadzi ludzi do twoérczosci. Taki sposob analizy osobowosci
tworczej prezentujg przedstawiciele nurtu psychodynamicznego (m.in. Freud)



44 Aleksandra Chmielinska

oraz psychologii humanistycznej (m.in. Maslow, Rogers, May). Podejscie to nie
wymaga uwzgledniania r6znic indywidualnych, a przede wszystkim wyjasnie-
nia tych mechanizmoéw, w przypadku psychologdéw humanistycznych, ktore po-
zwalaja cztowiekowi na samorealizowanie si¢ w dziataniach tworczych lub, jak
u Freuda, mechanizméw pozwalajacych przeksztalci¢ energie libido w aktywnos¢
artystyczna.

Drugi nurt badan koncentrowat si¢ na wykryciu typowych cech osobowosci
ludzi tworczych. Prowadzono w tym celu badania poréwnawcze migdzy grupa
0s0b o uznanych osiggnieciach w dziedzinie nauki badz sztuki z grupa kontrolna,
podobng pod wzgledem wieku, ptci, wyksztatcenia, statusu spotecznego i zawo-
dowego. Uzyskane wyniki miaty ujawnic¢ zwigzki korelacyjne pomiedzy kreatyw-
nos$cig mierzong w testach tworczego myslenia a znanymi cechami osobowosci.
Oba podejscia sg wzgledem siebie komplementarne, poniewaz stuza odpowiedzi
na pytanie: dlaczego ludzie tworczy sg tacy, jacy sg? Czy sg tworczy, poniewaz
przejawiajg pewne cechy osobowosci, czy tez przejawiaja te cechy, bo sg tworczy?
(Necka, 2001). W zwiazku z tematem pracy mozna p6js¢ o krok dalej i zada¢
nastepujace pytania:

— jaki wplyw na rozwdj tworczosci ma choroba psychiczna?

— jaka funkcje spetnia tworczos¢ w terapii i rozwoju 0s6b chorych psy-
chicznie?

Pytania te mozna przenie$¢ na grunt rozwazan psychopatologicznych teorii
tworczos$ci, o ktorych bedzie mowa w dalszej czesci rozwazan. Proba prezentowa-
nego tu spojrzenia na tworczo$¢ pacjentow psychiatrycznych i podejmowane za-
gadnienia zgodne sg z podejsciem psychologii egzystencjalno-fenomenologicznej
oraz psychologii pozytywnej. Wydaje si¢ potrzebne i uzasadnione, by tworczosé
pacjentdw rozpatrywac przez pryzmat subiektywnych przezy¢ tak, aby obok zesta-
wienia analizy psychopatologicznej zwroci¢ uwagg, jak w tworczosci dana osoba
przezywa samego siebie i $wiat wokot. W podejsciu tym nalezy traktowac przeja-
wy tworczosci nie tylko do wyjasnienia natury choroby, ale takze do zrozumienia
cztowieka w chorobie.

Perspektywa egzystencjalno-fenomenologiczna moze by¢ traktowana jako
pozytywne podejscie do terapii, gdyz wspdlne dla obu jest odnajdywanie tego,
co $wiadczy o ludzkiej sile, energii, pasji i odwadze w konfrontowaniu si¢ z wszel-
kimi przejawami zycia, zarowno w zdrowiu i szczg$ciu oraz w obliczu trudno$ci
i cierpienia.

Niniejsza praca sktada si¢ z dwoch czesci. Pierwsza z nich — teoretyczna
— opisuje prezentowang perspektywe egzystencjalno-fenomenologiczng oraz za-
wiera przeglad psychopatologicznych teorii tworczosci. Druga czgsé — empirycz-
na — opisuje wyniki badan wtasnych prowadzonych w szpitalu psychiatrycznym
w oddziale arteterapii.
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»Pacjent jako podmiot poznania”
w ujeciu fenomenologiczno-egzystencjonalnym

W rozumieniu tworczosci 0sob chorych psychicznie wazne jest podkreslenie
dwach istniejacych rownolegle stanowisk w podejsciu do pacjenta i jego choroby.
Z jednej strony zaburzenie psychiczne moze by¢ rozpatrywane jako zesp6t obja-
wow psychopatologicznych, ktére im bardziej dalekie od przyjetej powszechnie
»normy”, tym bardziej oddalaja chorego od §wiata ,,normalnych” ludzi. Drugi
sposob rozumienia oprocz wszelkich odmiennosci osob chorych, pozwala dostrzec
rowniez przejawy tego, co wspolne wszystkim ludziom, bez wzgledu na to, czy
sg zdrowi czy chorzy. Pierwszy sposob pokazuje obraz chorego cztowieka ,,0d,
zewnatrz”, czyli wskazuje na: rozpoznanie i obraz kliniczny choroby, jej przebieg,
prognoze oraz sposob leczenia, co sklada si¢ na wyjasnienie natury zaburzenia.
Jest to stanowisko blizsze podej$ciu medycznemu. Drugi z wymienionych sposo-
bow skierowany jest na poznawanie od ,,wewnatrz”, czyli poprzez pryzmat we-
wnetrznych, subiektywnych doswiadczen pacjenta i jego indywidualnych znaczen,
jakie nadaje on §wiatu (Opoczynska, 1996).

Podjete w dalszej czesci pracy rozwazania teoretyczne oraz badania empirycz-
ne na temat tworczosci 0osob chorych psychicznie sa zgodne z zasadami drugiego
z wymienionych wyzej podejs¢. Podstawg dla rozumienia cztowieka i choroby
bedzie psychologia egzystencjalno-fenomenologiczna oraz bliska jej zalozeniom
psychologia pozytywna. Zaprezentowane nizej koncepcje zostaty wybrane z jednej
bardzo waznej przyczyny — unikaja redukcjonizmu, sprowadzajacego cztowieka
do jednowymiarowego postrzegania. Taka wizja obecna jest w podejsciu behawio-
ralnym, gdzie cztowiek sprowadzony jest do uktadu reaktywnego i zachowania
catkowicie sterowanego przez otoczenie. Z przeciwleglego kranca, ale w ten sam
jednostronny sposob traktuje cztowieka psychoanaliza, sprowadzajac go do obrazu
niedoskonatej istoty, kierowanej przez nieuswiadomione popedy, ktore powodu-
ja, ze zyje ona w cigglym konflikcie, ktorego sama nie jest w stanie rozwigzac.
Przetom nastat wraz z pojawieniem si¢ psychologii humanistycznej, dzigki ktorej
roéwnouprawnione, obok przedmiotowego, stato si¢ takze podmiotowe rozumienie
cztowieka wyposazonego w dazenie do samorealizacji (Kozielecki, 2000). Szcze-
goblnie inspirujgce w budowaniu nowej humanistycznej wizji cztowieka okazaty
si¢ koncepcje fenomenologii i egzystencjalizmu. Podej$cia te nie narzucajg czto-
wiekowi zredukowanego obrazu, ale pomagaja mu pozna¢ samego siebie. W ich
centrum znajduje si¢ cztowiek jako podmiot i osoba, psychika za§ poznawana jest
droga poznania subiektywnego §wiata jednostki, poprzez odkrywanie indywidual-
nych znaczen nadawanych $wiatu. Czlowiek to istota zdolna do rozwoju i realiza-
cji wlasnych zasobow. Realizowanie tego potencjatu moze takze przybra¢ forme
poszukiwania i urzeczywistniania sensu zycia oraz przekraczania wtasnego Ja,
czyli transgresji (Sek, 2008).
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Wyrdzniajaca pozycje wsrdd reprezentantow psychologii egzystencjalnej
zajmuje Viktor Frankl. W jego ujeciu czlowiek jest osoba i nigdy nie moze by¢
pojmowany jako przedmiot, ktéry mozna dzieli¢ i rozktada¢ na cz¢sci. Czlowiek
jest niepodzielng w sobie jednoscia i calo$cia, na ktora sktadaja sie ciato, psychi-
ka i duch. Zdaniem autora koncepcji kazda z trzech wymienionych dymensji ma
sobie wlasciwe zasady rozwoju, dlatego przenoszenie tych zasad rozwoju z jed-
nej z warstw na catego cztowieka i traktowanie ich jako specyficzne dla cate-
go funkcjonowania jest podstawowym btedem redukcjonizmu. Frankl zaktadat
jednoczesnie antropologiczng jedno$¢ cztowieka, podkreslajac jego ontologiczne
zréznicowanie pomiedzy trzema poziomami bytu: somatycznym, psychicznym
i duchowym.

Warstwa cielesna cztowieka nalezy do $wiata przyrody i dzieli z nim jego
prawa: potrzebuje energii, podlega biologicznym prawom zycia i rozwoju, cha-
rakteryzuje si¢ okre§long budowa komorkowa i zachodza w niej fizjologiczne
procesy zycia.

Warstwe psychiczng czlowiek dzieli ze swiatem zwierzat, stanowi ja charak-
ter, ktoremu ksztatt nadaja predyspozycje genetyczne oraz nabywane w trakcie
zycia doswiadczenie. Warstwa psychiczna stanowi emocjonalno-spoteczny wymiar
cztowieka, na ktory sktadaja sie: $wiat fenomendow uczuciowych (m.in.: emocje,
potrzeby, popedy) oraz swiat fenomendw spotecznego charakteru zycia (m.in.:
pragnienie wladzy, dazenie do dominacji, sukcesu, agresja, uczucia macierzyn-
skie). Nalezy zaznaczy¢, ze w obreb tej dymensji nie wchodza zadne cechy, ktore
bylyby specyficzne tylko dla cztowieka i ktore odrozniatyby go od §wiata zwierzat.

Dopiero warstwa duchowa zwana réwniez przez Frankla noetyczng lub ,,0s0-
ba duchowg” jest tym, czego czlowiek nie dzieli z zadnym innym istnieniem, jest
dla cztowieka absolutnie swoista. Sg to niemozliwe do uchwycenia duchowe akty,
ktore jako wynik wolnej woli czlowieka nie sg logiczne, gdyby takie byty, datoby
si¢ je rozumowo przewidywac. Osoby duchowej nie dziedziczy si¢, nie mozna
takze poddac jej wychowaniu. To dzigki niej zaden czlowiek nigdy nie jest taki, jak
inni. By¢ cztowiekiem, to ,,by¢ zawsze innym i zawsze innym moc by¢” (Frankl,
1975, s. 94, za: Opoczynska, 1996).

Taki obraz i rozumienie cztlowieka pocigga za soba rowniez okreslone podejscie
w stosunku do 0sob dotknietych chorobami psychicznymi. Uwzglednienie przez
Frankla trzeciego duchowego wymiaru, jest o tyle wazne, ze cztowiek znajdujacy si¢
w chorobie i cierpieniu nie jest sprowadzany jedynie do poziomu psychofizycznego.
Pacjent nie jest traktowany jako suma wzajemnie powigzanych ze sobg patologicz-
nych objawdw na tle psychicznym i somatycznym. W mysl tej koncepcji nalezy do-
strzec obok tego, co chore i uwarunkowane, réwniez to, co jest wolne od tej choroby
i co stanowi zrodlo zasobow, to, co sktada sie na specyfike cztowieka wyrdzniajaca
go ze $wiata przyrody — wlasng duchowos¢. Frankl nie utoZzsamia wigc pacjenta
z choroba, jaka posiada, sadzac, ze cztowiek przez to ,.kim jest, nieskonczenie prze-
rasta to, co ma” (Frankl, 1981, s. 114, za: Opoczynska, 1996).
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Rozumiejgc cztowieka jako jedno$¢ fizyczno-psychiczno-duchows, nie zamy-
ka si¢ go w granicach wyznaczonych przez wiasny organizm oraz sytuacj¢, w kto-
rej si¢ znajduje. Zgodnie z takim podejsciem choroba moze odnosi¢ si¢ jedynie
do organizmu psychofizycznego, nigdy natomiast nie dotyka warstwy duchowej
cztowieka, ktora §wiadczy o jego wolnosci i ktora nie jest zalezna od okoliczno-
$ci zewnetrznych. Zdaniem Frankla osoba duchowa nigdy nie jest chora, a wigc
stanowi o zasobach czlowieka, jest ta czescia catosci, ktora nadal kaze patrzec
na pacjenta jako cztowieka.

Frankl zaktada, ze podstawowa motywacja w zyciu cztowieka jest poszuki-
wanie sensu, ktory dla kazdego jest unikatowy i wyjatkowy (o czym $wiadczy
wymiar duchowy). Zgodnie z zatozeniami opracowanej przez siebie logoterapii
(z grec. logos: sens), uwaza, ze sens zycia mozna odkry¢ poprzez: (1) tworcza
prace lub dziatanie, (2) poprzez doswiadczanie czego$ lub kontakt z innym czto-
wiekiem oraz (3) poprzez to, jak znosimy nieuniknione cierpienie (Frankl, 2009).
Biorac pod uwage sytuacje osob dotknietych chorobg psychiczng, naucza, ze sens
mozna odnalez¢ takze wtedy, ,.gdy znajdziemy si¢ w beznadziejnej sytuacji, twa-
1z3 W twarz z przeznaczeniem, ktorego nie sposob zmieni¢. Jedyne co mozemy
wowczas zrobi¢, to by¢ swiadkami czego$ wyjatkowego, do czego zdolny jest
tylko cztowiek, a mianowicie przemiany osobistej tragedii w triumf ludzkiego
ducha, upadku w zwyciestwo. W sytuacji, ktorej nie jesteSmy w stanie zmie-
ni¢ [...], stajemy przed wyzwaniem, ktore brzmi: zmien samego siebie” (Frankl,
2009, s. 169). Zgodnie z tym podejsciem cierpienie przestaje by¢ cierpieniem
w momencie, kiedy nada mu si¢ sens, nawet jezeli to bedzie sens ofiary’. Wedtug
Frankla sens mozna nada¢ kazdej sytuacji, w ktorej cztowiek si¢ znalazt, na tym
polega prowadzona przez niego terapia. Jedno z podstawowych zatozen logoterapii
mowi, ze celem czlowieka nie jest dazenie do przyjemnosci ani unikanie bolu, lecz
wlasnie poszukiwanie w swoim Zyciu sensu.

Wazne jest podkreslenie pozytywnego wymiaru ujecia cierpienia. Koncepcja
ta nie zaktada, ze cierpienie jest konieczne, aby moc odnalez¢ sens: ,,mozliwe
jest doswiadczanie sensu zycia pomimo cierpienia — oczywiscie pod warunkiem,
ze jest ono nieuniknione. Gdyby za§ mozna byto go unikna¢, sensownym dziata-
niem bytoby usuna¢ jego przyczyne [...]. Przyjmowanie cierpienia, ktore nie jest
konieczne, to masochizm, a nie heroizm” (Frankl, 2009, s. 170).

To, co taczy psychologie egzystencjalng i psychologie pozytywna to zaloze-
nie, ze zycie moze zachowa¢ swoj potencjalny sens w kazdych okoliczno$ciach
oraz odniesienie do zasobow i warto$ci cztowieka, ktore sg szansg na tworcze

1 Zatozenia te nabierajg autentyczno$ci w skonfrontowaniu ich z biografig Viktora Frankla,
ktory osobiscie doswiadcezyt skrajnych przezy¢ jako wigzien niemieckich obozéw koncentracyj-
nych, m.in. w Auschwitz i Dachau, gdzie stracit ojca, matke, brata oraz zong. Koncepcja cztowieka
i logoterapii powstata cze$ciowo na bazie wlasnych doswiadczen i refleksji wyniesionych z tego
okresu zycia autora.
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zycie i pogodng jego akceptacje. Psychologia pozytywna zajmuje si¢ zyciem do-
brym, przyjemnym i majacym sens, realizowanym poprzez uaktywnienie swoich
sil, ktore sktadaja si¢ na czgs¢ cndt, do ktorych Martin Seligman zalicza: madro$e,
odwage, cztowieczenstwo, sprawiedliwo$é, powsciagliwos$¢ oraz transcendencje
(Carr, 2009). Podejscie egzystencjalne rowniez zajmuje si¢ Zyciem majacym sens
poprzez dzialanie spojne z osobistymi wartosciami. Frankl umieszcza sens i war-
tosci w centrum swojej logoterapii: ,,Cho¢ niektorzy psychologowie utrzymuja,
7e sens 1 wewnetrzne wartosci to nic innego, jak zwykte ,,mechanizmy obronne,
reakcje pozorowane oraz przejawy sublimacji”, to jesli o mnie chodzi, nie bytbym
gotow zy¢ dla samych ,,mechanizméw obronnych”, podobnie jak nie miatbym
ochoty umiera¢ za swojg ,,reakcj¢ pozorowang”. Cztowiek za$ zdolny jest przeciez
zy¢ dla swoich ideatow i1 wartosci, a nawet za nie umiera¢” (Frankl, 2009, s. 152).
Frankl dostrzega w przezyciach osob dotknigtych chorobg to, co stanowi o sile
,,0soby duchowej”, to co niezniszczalne i wznosi si¢ ponad psychofizycznym funkcjo-
nowaniem cztowieka. Cztowiek jest zdolny do samotranscendencji, czyli wykracza-
nia poza to, czym aktualnie jest, dzieki czemu moze urzeczywistnia¢ swoje wartosci.
Z samotranscendencja Frankla dobrze koresponduje pojecie transgresji Jozefa
Kozieleckiego, ktorym okresla on dziatanie polegajace ,,na tym, ze czlowiek swiado-
mie przekracza dotychczasowe granice materialne, spoteczne i symboliczne” (Kozie-
lecki, 1997, s. 43). Transgresyjna koncepcja cztowieka zaktada, ze czynno$cia nie-
rozsadng i niewykonalna jest okreslanie potencjatu cztowieka, ktory charakteryzuje
si¢ naturalng tendencja do nieustannego przekraczania tego, czym jest i co posiada
(Kozielecki, 1997). A idac dalej, w ujeciu Frankla cztowiek przez to ,.kim jest, nie-
skonczenie przerasta to, co ma” (Frankl, 1981, s. 114, za: Opoczynska, 1996).
Stanowiska obu autorow bardzo podobnie ujmujg takze rol¢ motywacji.
Frankl wprowadza pojecie noodynamiki, ktérg rozumie jako ,,egzystencjalng dy-
namike dwubiegunowego pola napieé, gdzie jeden biegun to oczekujacy na wy-
pelnienie sens, a drugi to majacy go wypehic cztowiek™ (Frankl, 2009, s. 159).
Uwaza, ze btedem jest przekonanie, jakoby cztowiek potrzebowal rownowagi,
czyli tzw. homeostazy rozumianej jako stan pozbawiony wszelkich napig¢. Zgod-
nie z zasadg noodynamiki, nieodtaczng cechg ludzkiej natury jest ,,rozdzwigk po-
migdzy tym, co juz osiggneliSmy, i tym co jeszcze musimy osiggnaé, albo tym, kim
jestesmy, a kim by¢ powinni§my” (Frankl, 2009, s. 158). Kozielecki podobnie opi-
suje znaczenie motywacji hubrystycznej, ktorg definiuje jako ,trwate dazenie czto-
wieka do potwierdzenia i powigkszenia swojej wartosci (waznosci)” (Kozielecki,
1997, s. 119). Autor uwaza, ze realizacja wyzej wymienionej potrzeby zwigksza
poczucie bezpieczenstwa, broni przed lgkiem i stanami obnizonego nastroju, po-
prawia stan zdrowia fizycznego oraz jest dla cztowieka zrédtem satysfakcji i dumy:.
Pojecie noodynamiki oraz potrzeby hubrystycznej ma duze znaczenie psycho-
logiczne i terapeutyczne dla rozumienia poj¢cia zdrowienia w chorobie psychicznej
oraz podejmowania aktéw tworczych przez pacjentow. Warto podkresla¢ i wykorzy-
stywac fakt, ze chorzy psychicznie sg takze zdolni do pracy tworczej i innowacyjnej,
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do tworzenia nowych §wiatow w postaci wytworow plastycznych czy literackich,
ktore moga by¢ pojmowane wiasnie jako wynik tworczych transgres;ji.
Przyktadem na wykorzystanie twdrczo$ci w rozpoznaniu natury przezy¢ osob
chorych jest fenomenologiczna psychiatria Antoniego Kepinskiego. Na gruncie fe-
nomenologicznego kierunku w psychologii i psychiatrii przyjmuje si¢, ze poznanie
cztowieka chorego psychicznie moze odbywac si¢ poprzez rekonstrukcje $wiata
jego przezyc¢. Istotne z tego punktu widzenia jest zatozenie, ze kazda ekspresja
cztowieka chorego ma sens i nalezy traktowac ja powaznie, czyli jako spetniajaca
jakas funkcje, takie podejscie pozwala zrozumie¢ szczegdlny i odmienny §wiat do-
$wiadczen. Zalozenie to jest spojne z obrazem pacjenta, jaki wylania si¢ z prac Ke-
pinskiego na temat schizoftrenii: ,,Chorego nie mozna traktowac tylko jako chorego,
tj. jako cztowieka, ktory zszedt ze zwyktej drogi. Trzeba spojrze¢ na jego §wiat
z podziwem i szacunkiem. Ten §wiat jest moze dla nas dziwny, zaskakujacy, czasem
$mieszny, a jednak ma w sobie co$ wielkiego, jest w nim zmaganie si¢ cztowieka
z samym sobg i z wlasnym otoczeniem, szukanie wtasnej drogi, jest to §wiat, w kto-
rym przejawia si¢ to, co najbardziej w cztowieku ludzkie” (Kepinski, 1974, s. 257).
Kepinski, opisujac specyfike schizofrenii, podkreslal, ze wielkie bogactwo
objawow, jakie towarzyszg tej chorobie, ,,pozwalajg ujrze¢ w katastroficznych
rozmiarach wszelkie cechy ludzkiej natury” (Kepinski, 1974, s. 3). Podobnie jak
Frankl, zwracat uwage na nienaruszong przez chorobg warstwe duchowa u czto-
wieka. Kepinski dostrzegat w chorobie przejawy tego, co ludzkie, ponadto uwazat,
ze to, co swoiste dla cztowieka, nie tyle zostaje zniszczone w chorobie, co szcze-
golnie wyraznie zaczyna si¢ w niej przejawiac. Kepinski ttumaczy to jako naturalng
konsekwencje¢ wycofania si¢ chorego z zycia (tzw. postawa autystyczna u chorych
na schizofrenig). Cztowiek, ktory ucieka w $wiat wewnetrznych przezy¢ ,,coraz bar-
dziej przezywa sam siebie, a coraz stabiej swiat otaczajacy” (Kepinski, 1974, s. 191),
na tym polega wspomniane wczesniej ,,zmaganie si¢ cztowieka z samym soba”.
Prezentowane tu podejscia sa wazne w rozumieniu tworczosci osob dotknietych
chorobg psychiczng. Tworczos¢ plastyczna nalezy do jednej z wielu, a moze jedynej
z form ekspresji pacjentow psychiatrycznych, pozwalajacej cho¢ przez chwilg po-
patrze¢ na $wiat przez okno osoby odczuwajacej 1 rozumiejacej odmiennie. Stojac
przed obrazami, nie mozna oprze¢ si¢ wrazeniu, ze w jakis szczegolnie bliski sposob
obcuje si¢ z rzeczywistoscig dotykajaca fenomenu mysli i uczué tych osob.
Podsumowujac rozwazania na temat natury ludzkiej w chorobie, oba podej-
$cia sg znaczace, tylko z matymi zmianami. Po pierwsze, wazne jest przedmiotowe
traktowanie choroby — nie cztowieka — celem dania ulgi psychofizycznemu cierpie-
niu. Po drugie, nie nalezy zapomina¢ o podmiotowym traktowaniu pacjenta, aby
wesprze¢ nigdy niegasngce zasoby duchowe, dajace choremu nadziej¢ na twoércze
zmaganie si¢ z choroba oraz poczucie sensu nowego wyzwania.
Po oméwieniu przyjetych w pracy koncepcji cztowieka oraz sposobu podejscia
do choroby psychicznej w dalszej czgéci zostang przedstawione wybrane koncepcje
teoretyczne oraz badania na temat zwigzku tworczosci z chorobg psychiczng.
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Przez dezintegracje do tworczosci

Teoria dezintegracji Kazimierza Dabrowskiego ukazuje oryginalne ujgcie oso-
bowosci 1 rozwoju cztowieka. Autor proponuje zupetnie odmienny punkt widzenia,
wedltug ktérego zaburzenia psychiczne sg konieczne dla ewoluowania jednostki
na wyzsze poziomy integracji osobowosci, w zwigzku z czym nalezg one w wigk-
szosci przypadkéw do zjawisk pozytywnych. Dabrowski zauwaza zwigzek 1 wza-
jemne sprzezenie pomiedzy zaburzeniami psychicznymi i konfliktami osobowosci
a rozwojem tworczos$ci. Przed przystapieniem do omawiania tej zaleznosci nalezy
zacza¢ od definicji kluczowego w tej koncepcji pojecia — dezintegracji.

Dezintegracja w ujeciu tradycyjnym oznacza ,,rozluznienie i rozbicie struk-
tury psychicznej, jej rozproszenie i roztam” (Dgbrowski, 1979, s. 10). Termin ten
swoim zakresem moze obejmowac procesy od dysharmonii emocjonalnej do frag-
mentaryzacji struktury osobowosci. Dabrowski w swej koncepcji pomniejsza ne-
gatywny aspekt dezintegracji, ktadac gtowny nacisk na jej konsekwencje. Uwaza,
ze proces dezintegracji, ktory ,,rozluznia, a nawet rozbija spoiste srodowisko we-
wnetrzne i rodzi konflikty ze srodowiskiem zewngtrznym — jest podstawowy dla
tworzenia si¢ i rozwoju wyzszej struktury psychicznej [...], rozwoju osobowosci
w kierunku wyzszego poziomu, ktéry znamionuje droge do wtdrnej integracji”
(Dabrowski, 1979, s. 11).

Zdaniem Dabrowskiego tworcy charakteryzuja si¢ czesto nieuksztaltowang
osobowoscia, poniewaz znajduja si¢ w cigglym rozwoju od nizszego do coraz
wyzszego poziomu integracji osobowosci. Ich nieprzecigtnosci towarzyszy ciagly
rozwoj i przemiennos¢ sfery emocjonalnej, intuicji, samo$wiadomosci, a przy
tym cechuje ich mala r6wnowaga nastrojow emocjonalnych (Popek, 2001).
W istocie tzw. zaburzenia sg konieczne dla ewoluowania jednostki na wyzszy po-
ziom rozwoju.

Zgodnie z prezentowang teorig wickszos¢ spoteczenstwa funkcjonuje na po-
ziomie integracji prymitywnej, ktora opiera si¢ na dzialajacych automatycznie im-
pulsach i popedach, wobec ktorych inteligencja petni tylko funkcje instrumentalna.
Ten poziom funkcjonowania pozwala jedynie na adaptacje do rzeczywistosci
jednopoziomowej, ktora zamyka si¢ na zaspokajaniu potrzeb prymitywnych, niz-
szego rzedu. Jednostki takie nie przezywaja wewnetrznych konfliktow, nie rzadza
nimi sprzecznosci motywow czy dziatan, chwiejnos¢ uczué i popedow. Poniewaz
ich struktura psychiczna jest prosta, funkcjonujg w rzeczywistosci waskiej zarow-
no w znaczeniu intelektualnym, jak i uczuciowym (Dabrowski, 1979).

Tworcy — jednostki charakteryzujace si¢ bogatym zyciem w sferze intelek-
tualnej i emocjonalnej oraz wysokim poziomem twoérczo$ci, wykazuja w ujeciu
autora objawy pozytywnej dezintegracji wielopoziomowej, Swiadczacej o wcho-
dzeniu jednostki na wyzszy poziom $wiadomosci i rozwoju, tzw. integracji
wtornej. Charakterystyczna dla tworcéw wzmozona pobudliwos¢ emocjonalna
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i intelektualna, wysoka wrazliwo$¢, oryginalnos¢ oraz sktonnos$¢ do zaburzen
psychicznych, takich jak: Igk, nerwowos¢, psychonerwice, psychozy sg wyrazem
tworczego nieprzystosowania, rozwoju osobowosci i pozytywnej dezintegracji, da-
jacej mozliwo$¢ rozumienia i przezywania bardziej skomplikowanych poziomow
rzeczywistosci niz te, ktore sa dostepne normalnym ludziom.

Efekt dezintegracji pozytywnej zachodzi etapowo wraz z rozwojem jednostki.
W chwili narodzin dziecka zaczyna dziata¢ instynkt rozwojowy, ktory przyczy-
nia si¢ do wytworzenia rownowagi migdzy potrzebami wewnetrznymi jednostki
a rzeczywistoscia zewnetrzna.

W kolejnej fazie rozwoju pojawia si¢ instynkt tworczy. W rozumieniu Da-
browskiego mozna go zdefiniowac¢ jako ,,niemoznos¢ przystosowania si¢ do §ro-
dowiska zewnetrznego i tendencja do przekraczania normalnych standardow ad-
aptacji do srodowiska wewngtrznego” (Dgbrowski, 1979, s. 16).

Dalej instynkt rozwojowy ewoluuje w instynkt samorozwoju i samodosko-
nalenia. W tej fazie struktura psychiczna bliska jest ideatu, ale osobowos¢ ulega
wptywowi dwodch sprzecznych mechanizméw. Pierwszy jest dynamizmem zgody,
potwierdzenia ideatéw i celow osobowosci. Drugi, przeciwny dynamizm jest wyra-
zem dezaprobaty wobec pewnych wiasnych cech i moze powodowacé rozbicie niz-
szych elementow wilasnej struktury psychicznej. Widocznym tego skutkiem sg stany
niepokoju, leku egzystencjalnego, depresji, podniecenia uczuciowego czy obsesji.
Charakterystyczna jest rowniez poglgbiona empatia wobec innych, przejawiajaca
si¢ w probie zrozumienia i przejmowaniu si¢ lekami innych. Stany depresji moga
wynika¢ ze wspotodczuwania z innymi ich smutkow i tragedii. Bol i obsesja wtasna
poglebia si¢ przez rozumienie bolu innych. Nerwice i psychonerwice sa wiec kon-
sekwencja wnikania w przezycia i stany psychiczne swoje i innych oraz rozbicia
wlasnej struktury psychicznej ku osiggnieciu ideatu wtasnej osobowosci.

Dabrowski wspiera wlasng teori¢ badaniami, z ktérych wynika, ze na dwie-
$cie badanych przypadkéw biografii ludzi wybitnych, az 97% stanowity jednostki
nerwicowe i z pogranicza psychoz. Podobne wyniki otrzymano w badaniach dzieci
i mtodziezy wybitnie zdolnej (85%) (Dabrowski, 1979). Podpierajac si¢ danymi,
autor dochodzi do wniosku, Ze ,,wrazliwos¢ tworcza to wlasnie wzmozona pobud-
liwo$¢ psychiczna albo nerwowos¢” (Dabrowski, 1979, s. 83). Idac dalej, podaje
zaleznos¢, wedtug ktorej im wyzsza forma konfliktow, depresji i niepokoju — tym
wigcej dziatan tworczych cztowiek przejawia; charakteryzuje go tym wigksza re-
fleksja i czgsto$¢ podejmowania prob przekroczenia rzeczywistosci bezposredniej
w celu poszukiwania roznorodnosci i zrozumienia rzeczywisto$ci wyzsze;j.

Chcac by¢ bardziej przekonujacym, Dabrowski podaje opinie samych twor-
cow. Karl Jaspers — autor pojecia ,,pasja nocy”, ktore ma oddawac¢ Iek, depresje,
obsesje, cierpienie w samotnosci uwaza, ze jedynym sposobem ich pokonania jest
tworcze wejscie do ,,normy dnia” (poziom prymitywnych popedéw) i jej przekro-
czenie. Angielski poeta John Keats uwazat, ze pogorszenie stanu zdrowia i depre-
sja daja mu natchnienie do tworzenia wybitnych dziet. Alfred de Musset w swoim
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poemacie Noce pisze, ze najwybitniejsza tworczos¢ taczy si¢ z najwigkszym cier-
pieniem. Smutek i niepokoj stanowig rowniez natchnienie dla twérczosci Wil-
liama Styrona, ktory opisat swoje zmagania z cigzka depresjg w powiesci Dotyk
ciemnosci (1990). Opisuje chorobe jako: ,,jakas$ statg obecno$¢ owiewajaca mnie
lodowatymi porywami” lub ,,prawdziwa, ryczaca burze w mozgu”, ktéora moze si¢
zacza¢ ,,szarg mzawka przerazenia”, a skonczy¢ ,,$miercig”.

Wielu badaczy nie podziela stanowiska prezentowanego przez Dabrowskiego
i uniezaleznia nerwice i psychonerwice od tworczosci. Kubie uwaza, ze podstawa
aktywno$ci tworczej jest wiasciwa rownowaga pomiedzy $wiadomoscig, nie§wia-
domoscia i pod$wiadomoscia. Badacz jest zdania, ze nerwice i psychonerwice
sg czynnikiem zaktocajagcym w rozwoju tworczosci (Popek, 2001). Podobnie psy-
chologia humanistyczna stoi na stanowisku, iz tworczo$¢ jest wynikiem samorea-
lizacji osobowosci 1 wykorzystania w petni sit tworczych, bez ingerencji patologii.

Teoria dezintegracji z jednej strony ma charakter pozytywny, gdyz podkre-
sla wagg i1 doniostos¢ kryzysow rozwojowych, predestynuje cztowieka do rozwo-
ju, z drugiej za§ ma charakter niezwykle ekskluzywny, skazujac wigkszos¢ ludzi
na pograzenie si¢ w jednopoziomowej rzeczywistosci, rzadzacej si¢ prymitywnymi
popedami i wyrdzniajac nieliczne jednostki, potrafigce wzbi¢ si¢ ponad przecigtnosc.

Mimo kontrowersji, teoria K. Dabrowskiego jest jedng z najczesciej cytowa-
nych w literaturze anglojezycznej i najgtosniejsza koncepcja tworczosci autora
polskiego. Doczekata si¢ tez wielu omowien i modyfikacji autorstwa M. Piechow-
skiego, R. Richards i J. Piirto (zob. Piirto, 2004; Limont, 2010).

Tworczos¢, psychotycznosé i schizofrenia

Hans Eysenck, jeden z najbardziej znaczacych i najczesciej cytowanych psy-
chologow XX w., stworzyl teorig, ktdra opisuje przyczynowo-skutkowe powia-
zania miedzy psychotyczno$cia — rozumiang jako cecha osobowosci, tworczoscia
i schizofrenig. Dla pelnego zrozumienia tej teorii niezwykle wazne jest wczes-
niejsze zapoznanie si¢ z koncepcja osobowosci Eysencka, ktora stanowi podtoze
teoretyczne dla wymienionej zalezno$ci.

Opisywany model osobowosci wyrdznia si¢ pod wieloma wzgledami wsrod
innych teorii. Po pierwsze, Eysenck uwaza, ze: ,,badania nad osobowo$cig maja
dwa zazgbiajace si¢ aspekty” (Hall, Lindzey, Campbell, 2006, s. 362). Pierwszy
aspekt to opisowy lub taksonomiczny charakter badan — tworzenie kategorii wyko-
rzystywanych przy facznym ujmowaniu réznic miedzy ludzmi. Drugi aspekt doty-
czy elementow przyczynowych. Autor uwaza, ze decydujaca role w ksztattowaniu
si¢ osobowosci odgrywa uczenie si¢ 1 czynniki sSrodowiskowe. Zaktada, ze wszyst-
kie zachowania, w tym zachowania anormalne, sg wyuczone, w zwigzku z tym
zgodnie z prawami uczenia si¢ mozna si¢ ich oduczy¢ lub je wygasi¢ (Brzozowski,
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Drwal, 1995). Ponadto, Eysenck istotna rol¢ przypisuje determinujacej roli czynni-
koéw biologicznych. Wsrod przyczyn komponent biologiczny jest odpowiedzialny
za réznice indywidualne w zakresie podstawowych wymiaréw osobowosci.

W zwigzku z powyzszym zachowanie jednostki wynika z jej konkretnej pozy-
cji na tych wymiarach oraz sytuacji, w ktdrej si¢ ona znajduje. Ujgcie osobowosci
ma wigc charakter biospoteczny — specyfika funkcjonowania osrodkowego uktadu
nerwowego predysponuje jednostke do okreslonego reagowania na otoczenie.

Eysenck dokonuje rozréznienia pomie¢dzy pojeciami cechy i typu. Cecha
to ,,zbior wzajemnie powigzanych zachowan, ktére wspotwystepuja badz wielo-
krotnie pojawiaja si¢ razem”, natomiast typ ,,jest tworem wyzszego rzedu, albo
tworem nadrzednym, obejmujacym zbior skorelowanych ze soba cech” (Hall,
Lindzey, Campbell, 2006, s. 362). Na tej podstawie wyrdzniono trzy wymiary
osobowosci: ekstrawersje¢ — introwersje, neurotyzm — stabilno$¢ emocjonalng oraz
psychotyzm — normalnos¢ stanow umystowych.

Szczegolny zwigzek z tworczoscig, wedhug Eysencka, wykazuje psycho-
tyczno$¢. Ten dwubiegunowy wymiar obejmuje kontinuum od zachowania
normalnego, poprzez zachowanie przest¢pcze i psychopatyczne do schizofre-
nii i innych stanéw psychotycznych, w ktorych sfera emocjonalna i poznawcza
ulegajg powaznym zaburzeniom (Brzozowski, Drwal, 1995). Osoby o wysokich
wynikach w skali psychotyzmu sg: agresywne, chlodne, egocentryczne, bezoso-
bowe, impulsywne, aspoteczne, nieempatyczne, tworcze, niezalezne i nonkon-
formistyczne (Pervin, John, 2002).

Eysenck ttumaczy zwigzek psychotycznosci z tworczoscig wlasnie w opar-
ciu o nonkonformistyczne tendencje osobowosci. Cecha ta moze oznacza¢ skton-
no$¢ do tamania regut, kwestionowania norm, podwazania autorytetow, samotne-
go i samodzielnego dziatania czy zamitowania do ryzyka. Z kolei niezaleznos¢,
rowniez charakterystyczna dla psychotycznosci, moze mie¢ zwiazek ze stylem
poznawczym. Tworczos¢ wiaze si¢ z niezaleznoscig od pola, czyli sktonnoscia
do postugiwania si¢ szerokimi kategoriami pojeciowymi i mysleniem metafo-
rycznym (Necka, 2001).

Potencjalnie psychotycznos¢ moze ujawniac si¢ na trzy sposoby: przez zacho-
wania patologiczne (schizofrenia), przez zachowania antyspoteczne (psychopatia)
i poprzez aktywnos$¢ tworcza (Necka, 2001). Forma ekspresji zalezy od dwoch
rodzajow czynnikow. Po pierwsze psychotyczno$¢ ma charakter poligeniczny,
tzn. ze stan osoby w zakresie cech sktadowych wyznacza obecnos¢ badz brak
pewnej liczby genéw o waskim zakresie oddziatywania. Geny te przejawiaja si¢
w sposéb addytywny — sumujacy si¢, czyli catkowita ich liczba, jakg cztowiek
odziedziczyt, wyznacza poziom jego psychotyzmu (Hall, Lindzey, Campbell,
20006). Po drugie to, w jaki sposéb psychotycznos¢ ujawnia si¢ w zachowaniu za-
lezy od wplywu $rodowiska. Jezeli tworczy poziom psychotyzmu begdzie wzmac-
niany przez rodzicoéw i srodowisko dziecka, moze to zablokowa¢ konkurencyjne
mozliwosci rozwoju tej cechy.
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Eysenck nie wyklucza jednak mozliwosci, ze o tworczym, antyspotecznym
lub patologicznym rozwoju opisywanej cechy moze decydowac¢ w znacznym stop-
niu nasilenie cechy. I tak umiarkowanie nasilona psychotycznos$¢ bedzie prze-
jawiac¢ sie w kreatywnosci, a bardziej nasilona w zachowaniu antyspotecznym
i zaburzeniach zachowania. Tworczy poziom przejawiania si¢ psychotycznosci
moze zaleze¢ takze od innych cech osobowosci, wérod ktorych autor podaje sta-
bilno$¢ emocjonalng — przeciwienstwo neurotycznosci w modelu PEN. Osoby psy-
chotyczne niestabilne beda sktonne do zaburzen psychicznych, natomiast osoby
psychotyczne stabilne — do twoérczosci (Necka, 2001).

Zwiazek psychotycznosci z tworczoscig wykazano w wielu badaniach empi-
rycznych. Skala koreluje szczegodlnie z oryginalnoscia i niekonwencjonalno$cia
myslenia. E. Szeremet (1990) zbadata 82 studentow kwestionariuszem EPQ-R
Eysencka (narzedzie do pomiaru trzech wymiaréw: ekstrawersja — introwersja,
neurotycznos$¢, psychotyczno$é) oraz pulg testow uzdolnien tworczych, wzo-
rowanych na testach Guilforda, Torrance’a, Barrona, Wallacha i Kogana. Skala
psychotycznosci korelowala istotnie dodatnio z oryginalnoscia. Woody i Claridge
(1977) w przeprowadzonych przez siebie badaniach na studentach uzyskali istotne
korelacje skali psychotycznosci z ptynnos$cia i oryginalno$ciag mierzong w testach
tworczosci Wallacha 1 Kogana. Plynnos¢ korelowata z psychotyzmem od 0,32
do 0,45, oryginalno$¢ wyzej od 0,61 do 0,68 (Brzozowski, Drwal, 1995). Psycho-
tyczno$¢ jest jedyng cechag w modelu PEN, ktora wykazuje systematyczne zwiazki
z tworczo$cig wybitng oraz mierzong na rézne sposoby kreatywnos$cig. Nie jest
jednak do konca wyjasnione, czy tworczosci sprzyja zawarta w psychotycznos$ci
tendencja nonkonformistyczna, czy poznawcze mechanizmy funkcjonowania osob
z wyzszym wynikiem w skali tej cechy, ktore ujawniaja sktonnos¢ do tworzenia
pojemnych kategorii pojeciowych (Necka, 2001).

Autor uwaza, ze na wybitne osiggniecia tworcze skladaja sie r6zne cechy
intelektu i osobowosci, natomiast tworczos$¢ jako cecha w rozumieniu kreatyw-
nosci jest dos¢ powszechna i tatwo mierzalna. Eysenck, wykorzystujac badania
stwierdzajace podwyzszony poziom psychotyczno$ci wérod wybitnych tworcow,
stworzyl calg teori¢ opisujgca powigzania pomiedzy tworczoscig, psychotycznos-
cig i schizofrenig, w ktorej ukazuje istote wzajemnych powigzan.

Koncepcja ta zostata przedstawiona w postaci tancucha przyczynowo-skut-
kowego. Na poczatku znajduje si¢ genetycznie zdeterminowana cecha ukladu
nerwowego, zapisana w DNA, ktorej konsekwencjg jest obnizony poziom seroto-
niny i podwyzszony poziom dopaminy. Taki uktad pozioméw neuroprzekaznikow
w mdzgu obniza skuteczno$¢ hamowania poznawczego. Hamowanie poznawcze
jest odpowiedzialne m.in. za wygaszanie nadmiernej aktywacji kory moézgowej,
co umozliwia hamowanie reakcji na bodzce nieistotne. Ostabienie tego mechani-
zmu pod wptywem odpowiedniego uktadu neuroprzekaznikoéw daje dwie konse-
kwencje: state poszerzenie pola uwagi oraz sktonnos¢ do tworzenia pojemnych
kategorii pojeciowych. Poszerzenie uwagi wynika z faktu, ze w jej obreb wchodza
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informacje, ktore najczesciej sa aktywnie ignorowane, gdy nie jest ostabione ha-
mowanie poznawcze. Tworzenie pojemnych kategorii powoduje btad nadmierne-
go wlaczania, czyli nieumiejetno$¢ dokonywania wykluczenia z zakresu pojecia
egzemplarzy, ktore do niego nie pasuja. Wedtug Eysencka wtasnie te zachwiania
Luwagowe” i ,,pojeciowe”, wynikajace z ostabienia mechanizmu hamowania po-
znawczego, prowadza do rozwoju psychotycznosci, ktoéra rozumiana tu jest jako
cecha osobowosci. Ekspresja cechy psychotyczno$ci moze przybiera¢ dwie formy
— 0 czym byla juz mowa wczesniej — patologiczng lub twdrcza. Osobowos¢ psy-
chotyczna moze zatem przejawic si¢ w zaburzeniach zachowania i schizofrenii
lub odlegtych skojarzeniach i oryginalnych kategoriach pojeciowych, dajacych
podstawy tworczosci (Necka, 2001).

W modelu konkurencyjnym do PEN — Wielkiej Pigtki Costy i McCrea, po-
zostawiono wymiary ekstrawersji i neurotycznosci, psychotycznosé¢ zas rozbito
na dwa wymiary: ugodowo$¢ i sumiennos¢, a ponadto wyodrgbniono jeszcze je-
den wymiar — otwarto$¢ na do§wiadczenia. W wyniku przeprowadzonych badan
pozytywna korelacje z tworczoscia wykazuje wilasnie ostatni, nowo wyodrebniony
wymiar, a nie ugodowos$¢ 1 sumiennos¢, ktore z zalozenia miaty by¢ komponenta-
mi psychotyczno$ci (Zawadzki, Strelau, Szczepaniak, Sliwinska, 1998).

Teoria Eysencka jest atrakcyjna, poniewaz zgromadzone dane empiryczne
potwierdzaja tradycyjne przekonania o zwigzkach tworczosci z zaburzeniami
zachowania. Nalezy jednak pamictaé, ze w badaniach prowadzonych przez ba-
daczy niepodzielajacych stanowiska Eysencka i psychopatologicznego ujgcia
tworczosci wyniki te cho¢ sg pozytywne, zwykle nie przekraczaja wartosci 0,30
(Strelau, 2004).

Twoérczos¢ w afektywnych zaburzeniach zachowania

Zaburzenia afektywne, zwane inaczej zaburzeniami nastroju, to kategoria
schorzen, w ktorych najwazniejsze objawy dotycza patologii zycia emocjonalne-
go: reakcji emocjonalnych i nastroju, a co za tym idzie zaburzonego funkcjono-
wania na poziomie poznawczym. Badania biograficzne X VIII i XIX-wiecznych
poetdw, m.in. Williama Blake’a, Lorda Byrona dowodzg przebytych zaburzen
nastroju. Wspoétczesni amerykanscy poeci, mianowicie John Berryman, Ran-
dall Jarrell, Robert Lowell, Sylwia Plath, Theodore Roethke, Delmore Schwartz
i Anne Sextone byli takze hospitalizowani w ciaggu swojego zycia z powodu
stanow maniakalnych lub depresji. Wielu malarzy i kompozytoréw, wsrod kto-
rych wymieni¢ mozna Vincenta van Gogha, Georgie O’Keeffe, Charlesa Min-
gusa i Roberta Schumanna podobnie do§wiadczato powaznych zaburzen na tym
samym tle, co pozostali wymienieni tworcy. Oceniajgc kryteria diagnostyczne
postawione powyzszym osobom, wyglada na to, ze wigkszo$¢ wymienionych
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powyzej artystow ma sktonno$¢ badz byta leczona na zaburzenia maniakalno-
-depresyjne (Jamison, 1993)2.

Badania Ludwiga (1995) przedstawiajg nastepujace dane: wystgpowanie de-
presji osiaga najwyzszy procent wsrod poetow (77%), rownie wysoki jest wsrod
pisarzy literatury fikcji (59%), artystow (50%), pisarzy literatury faktu (47%)
i kompozytorow (46%) (Runco, 1997).

Pelne zrozumienie wptywu tej kategorii zaburzen osobowosci na tworcze
funkcjonowanie cztowieka jest mozliwe dzigki uprzedniemu zapoznaniu si¢
z charakterystyka poszczegolnych jednostek chorobowych. Zgodnie z klasyfika-
cja ICD-10 zaburzenia afektywne dzieli si¢ na zaburzenia afektywne dwubiegu-
nowe i jednobiegunowe. W pierwszym przypadku wystepuja cykliczne wahania
nastroju: stan podwyzszonego nastroju, czyli epizod manii przechodzi w stany
depresyjne. W przypadku zaburzen jednobiegunowych wystepuja tylko epizody
depresyjne, przeplecione okresami normalnego samopoczucia.

Stan maniakalny wystepuje rzadziej niz r6zne odmiany depresji. Niewiel-
kie nasilenie manii zwane stanem hipomaniakalnym jest bardzo pozytywnie oce-
niane przez pacjentdw, poniewaz jest stanem przyjemnym i tworczym. W pelni
rozwinigty stan maniakalny o charakterze klinicznym cechuje si¢ nastepujacymi
objawami: podwyzszonym nastrojem, poczuciem euforii i wielko$ci, niespozytej
energii, nieuzasadnionym poczuciem wszechmocy, rozrzutnoscig i podejmowa-
niem ryzykownych inwestycji, zwickszonym zainteresowaniem sferg seksualng
i ryzykownymi zachowaniami w tej sferze, przy$pieszonym tokiem myslenia,
wielomownos$cig, niemoznoscia skupienia si¢ na jednej sprawie, niecierpliwoscia,
sktonnoscig do irytacji i wybuchow gniewu, brakiem potrzeby snu, nieodczuwa-
niem zmeczenia. Epizody maniakalne wystepuja w psychozie maniakalno-depre-
syjnej naprzemiennie ze stanami obnizonego nastroju (S¢k, 2005).

Stany manii, niezwykle precyzyjnie i z wielkg wrazliwos$cia ze wzgledu
na osobiste zmaganie si¢ z nimi, przedstawita w autobiografii K. R. Jamison
(1995) — profesor psychiatrii w katedrze psychiatrii Uniwersytetu Kalifornijskie-
go: ,,Stany manii [...] w ich poczatkowych tagodnych postaciach byty epizodami
catkowitego odurzenia i stanowity zroédto ogromnej osobistej przyjemnosci, jak
1 nieporéwnywalnego z niczym przeptywu mys$li, oraz niewyczerpanego zrodla
energii [...]” (s. 8-10).

»Moje wyczulenie na dzwigki byto bardzo intensywne. Styszatam kazda nutg
z osobna, a pozniej wszystko razem [...] z przejmujgcym picknem i przejrzystoscia
[...] Chaos w moim umysle zaczat przypomina¢ batagan w moich pokojach [...] Nie
mogtam $ledzi¢ drogi wiasnych mysli” (s. 72-73).

Podsumowujac wlasne przezycia z okresu choroby, Jamison pisze: ,,[...]
liczne stany hipomanii i manii wprowadzity do mojego zycia odmienny poziom
uczucia, przezywania i mys$lenia. Nawet wtedy, gdy znajdowatam si¢ calkowicie

2http://bucksworld.com/creativel .html
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w stanie psychozy — mialam urojenia, omamy i pograzatam si¢ w szalenstwie
— bylam $wiadoma, ze odkrywam nowe zakatki mojego umystu i mojej duszy.
Niektore z tych zakatkow byty niewiarygodnie pigkne [...] Niektére jednak byty
groteskowe” (Jamison, 1995).

Jamison z niezwykta staranno$cig zajeta sie¢ prowadzeniem badan nad zwigz-
kiem tworczosci z zaburzeniami afektywnymi, zgromadzita szereg badan, przepro-
wadzanych przez innych badaczy, a takze sama rozpoczela prace nad czgstoscia
wystepowania zaburzen nastroju wsrdd ludzi wybitnych.

W depresji, czyli drugim biegunie zaburzenia, przewazaja: obnizenie nastroju,
glteboki smutek, rozpacz, poczucie pustki i beznadziejnosci oraz bezradnosci, zani-
ka odczuwanie przyjemnosci i rado$ci, zaburzeniom towarzyszy utrata zaintereso-
wan, apatia, zahamowanie aktywno$ci. Moga wystepowac takze lek i pobudzenie
ruchowe. Zaburzenia obnizonego nastroju obejmuja takze zaburzenia motywacji,
niechgc 1 niemoznos$¢ podejmowania decyzji, zaburzenia czynnosci poznawczych,
nieadekwatng oceng siebie i otoczenia, co przejawia si¢ w poczuciu braku wlasnej
wartos$ci, formutowaniu samooskarzen i urojen winy. Wreszcie wszystkie te symp-
tomy czgsto prowadza do mysli 1 prob samobojczych (S¢k, 2005).

Po okresach manii wystepuje cyklicznie obnizenie nastroju i czasami bardzo
gleboka depresja, Jamison (1995) opisuje ja w swojej autobiografii nast¢pujaco:
,Nastapita depresja okaleczajaca mojg psychike, ponura i pelna mys$li samoboj-
czych, ktora trwata dhuzej niz péttora roku [...] bytam nieznos$nie nieszczesliwa,
niezdolna do odrobiny radosci. Wszystko — kazda mysl, stowo, ruch — byto wy-
sitkiem. Wszystko wyblakto. Wydawatam si¢ sobie nudna, me¢czaca, niedostoso-
wana, spowolniata, tepa, zimna, pozbawiona zycia, bezbarwna [...] masa szarych
komorek pracowata na tyle, by megczy¢ mnie ponurg litanig moich wad i utomnosci
charakteru, by ngka¢ mnie wizjg catkowitej, przytlaczajacej beznadziejnosci cate-
go $wiata (s. 99-100) [...]. Nie moglam dhuzej tolerowac cierpienia, nie mogtam
znies$¢ calkowicie bezbarwnej i meczacej osoby, ktorg sie statam i czutam, ze nie
potrafi¢ odpowiadac za ktopoty rodzinne [...] podobnie jak pilot, ktory zginat, by
ocali¢ zycie innych ludzi, zabije si¢, gdyz to jest jedyna rozsadna rzecz, jaka moge
zrobi¢” (Jamison, 1995, s. 103).

Dzi¢ki opiece medycznej i przyjaciotom Jamison zostata odratowana z pro-
by przedawkowania litu, uchroniono jg nastgpnie przed kolejnymi probami
samobdjczymi.

Naukowcy dowiedli istnienia pewnego rodzaju zwigzku pomiedzy manig i de-
presja a tworcza aktywnoscig. Badania wskazuja, ze pisarze, malarze i kompozyto-
rzy oraz ich rodziny sg o wiele bardziej predestynowani do afektywnych zaburzen
nastroju i préb samobojczych niz populacja generalna.

W 1970 r. Nancy C. Andreasen przeprowadzila badania na grupie dwudziestu
tworczych pisarzy i otrzymala wyniki wskazujgce na wystgpowanie przypadkow
zaburzen afektywnych i uzaleznienia od alkoholu. 80% badanych do§wiadczyto
w swoim zyciu jednego epizodu manii, hipomanii lub depresji.
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Sama Jamison kilka lat pozniej w Katedrze Psychiatrii Uniwersytetu Kalifor-
nijskiego rozpoczeta badania z grupa czterdziestu siedmiu popularnych, uznanych
angielskich pisarzy i artystow. Chcac by¢ bardziej rzetelng, zgromadzita pisarzy,
ktérych nazwiska widnialy w oxfordzkim spisie angielskiej poezji XX w. (Oxford
Book of Twentieth Century English Verse); dramatopisarzy nagradzanych przez
nowojorskich krytykow teatralnych; rzezbiarzy bedacych cztonkami Akademii
Kroélewskiej badz z nig wspolpracujacych. Wyniki badan pokazaty, ze 38% bada-
nej grupy artystow i pisarzy byto leczonych na zaburzenia nastroju, wsrdd ktorych
75% byto leczonych farmakologicznie, hospitalizowanych badz i jedno, i drugie.
Wsrdd poetow, az potowa z nich potrzebowata specjalistycznej opieki.

Ruth L. Richards, psychiatra, znajoma Jamison, takze przeprowadzita po-
dobne badania. Stworzyla narzedzie do oceny oryginalnosci myslenia, polegajace
na wykonaniu szeregu zadan mierzacych kreatywnos$¢. Richards skupita si¢ tym
razem nie na badaniu czestosci wystepowania zaburzen wsrod ludzi wybitnych
w jakiej$ dziedzinie tworczosci, ale na zbadaniu zdolno$ci i predyspozycji twor-
czych osob cierpiagcych na zaburzenia afektywne. Bazujac na stworzonym przez
siebie narze¢dziu, otrzymata wyniki §wiadczace, iz w poro6wnaniu z jednostkami
niemajacymi osobistych badz rodzinnych do$wiadczen z zaburzeniami afektyw-
nymi, pacjenci leczeni na zaburzenia maniakalno-depresyjne wykazywali wyzsze
wyniki w tecie na oryginalno$¢ myslenia (Jamison, 1993)3,

Przytoczone powyzej badania jako jedne z wielu potwierdzaja podwyzszo-
ne wskazniki kreatywnosci wsrdd oséb cierpigcych na zaburzenia nastroju w po-
rownaniu do populacji generalnej. Na podstawie takich wynikow wytaniaja sie
nastepujace pytania: jak choroba psychiczna wplywa na osiagnigcia tworcze? Jak
te badania moga postuzy¢ w pracy psychiatrow i psychologéw zajmujacych sie
terapig i leczeniem oso6b z zaburzeniami afektywnymi?

Po pierwsze, powszechnie przyjete kryteria diagnostyczne wskazujg na wystg-
powanie w stanach hipomaniakalnych (tagodne stany maniakalne) wzmozonego
myslenia kreatywnego oraz wykorzystywania stylow poznawczych, wskazujacych
na podwyzszong ptynnos¢ myslenia. Badajac umiejgtnosci werbalne pacjentow
hipomaniakalnych, odkryto, Ze maja o wiele wigksza niz jednostki niezaburzone
zdolno$¢ do tworzenia rymow przez uzywanie bardziej wyszukanych skojarzen
gloskowych oraz sktonnos$¢ do stosowania aliteracji (identycznos¢ glosek rozpo-
czynajacych, potozonych w sasiedztwie wyrazow).

W specjalnych ¢wiczeniach potrafig utozy¢ liste skojarzonych synoniméw lub
form do innych stéw o wiele szybciej ponad przyjeta norme. Te wyjatkowe zdolno-
$ci wskazuja, ze stany hipomaniakalne wptywajg korzystnie zarowno na ilos¢, jak
i jako$¢ myslenia. Ta nadwyzka proceséw myslowych moze rosngé¢ od tagodnego
przyspieszenia do zupetnie psychotycznej sktonnosci tworzenia zwigzkow skojarze-
niowych, nieposiadajacych zadnego znaczenia. Nie jest jasne, co stanowi podioze

$Tamze.
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tych jakosciowych roznic procesow poznawczych, co nie zmienia faktu posiadania
przez pacjentdOw hipomaniakalnych oryginalnych pomystow i skojarzen.

Zaburzenia maniakalno-depresyjne i zdolnos$ci tworcze sg zwigzane takze
z aspektami niemajacymi zwigzku z funkcjonowaniem poznawczym. Osoby prze-
chodzace epizod manii maja zdolno$¢ do dobrego i produktywnego funkcjono-
wania juz po kilku tylko godzinach snu, nie odczuwaja zmeczenia psychicznego
i fizycznego, a w zwigzku z tym takze potrzeby snu.

Kolejng cechg wyrdzniajgcg wsrdd pacjentdw z epizodem manii jest doswiad-
czanie szerokiego zakresu bardzo zr6znicowanych emocji. Poza tym cechy tem-
peramentalne wskazujg na funkcjonowanie tych os6b w permanentnej gotowosci
i czujnosci. Bardzo wysoka reaktywnos$¢ powoduje silne i natychmiastowe reakcje
na bodzce. Powyzsza charakterystyka pokazuje, ze reakcje na §wiat osob z zabu-
rzeniami afektywnymi majg wyjatkowo szeroki zakres w sferze emocjonalne;j,
poznawczej, intelektualnej i behawioralnej (Jamison, 1993)*.

Ta wyostrzona wrazliwo$s¢ w odbiorze §wiata otaczajgcego staje si¢ zrozu-
miata, jezeli przesledzi si¢ cho¢ w skrocie zmagania pomigdzy kolejnymi etapami
choroby w przypadku zaburzenia dwubiegunowego, w ktorym naprzemiennie na-
stepuja po sobie epizody manii i depresji. Podczas gdy depresja zmusza osobe chora
do zadawania sobie pytan, snucia rozmyslan, w wyniku ktorych mnozg si¢ obawy,
mania odpowiada wigorem, nadzwyczajna energia, pewnoscig siebie i chwili obec-
nej. Mozna to uja¢ w postaci ciaglych przejs¢ od bycia wewnatrz ograniczajacych
mysli do wyj$cia poza nie, od zniewalajacego, niezno§nego i ponurego nastroju
do nastroju pelnego entuzjazmu i zachwytu nad zyciem, od otwarcia si¢ przed swia-
tem do zamknigcia si¢ przed nim, od uczu¢ zimnych do gorgcych. Do§wiadczanie
co jakis czas tak kontrastowych stanoéw, przekraczanie wtasnych lekow i wpadanie
w nie od nowa powoduje z jednej strony cierpienie, przemieszanie i chaos, z drugiej
za$ prawdopodobnie ksztaltuje uzyteczny dla artysty zmyst, pozwalajacy na lepsze
poruszanie si¢ w sferze dwuznacznosci, kontrastow, skrajnosci, co by¢ moze sta-
nowi podtoze bardziej rozwinigtej tworczosci w rozumieniu cechy (kreatywnosci).

Mozna zobrazowac¢ to przyktadem. Jezeli osoba chora to pisarz, w wyniku
naptywu olbrzymiej ilo$ci energii i braku zme¢czenia w stanie manii moze napisac
nawet tysigc stron w przeciggu tygodnia. W momencie nadej$cia depresji i waha-
nia nastroju tworca catkowicie nieszczesliwy i przyttumiony wlasnym cierpieniem,
czytajac te tysiac stron moze nie odnalez¢ w nich ani cienia sensu i wyrzucié¢
wszystko poza jedng strona, na ktorej kilka zdan brzmi dobrze nawet podczas do-
$wiadczania depresji. Jezeli pisarz znow bedzie przezywat naplyw sit zyciowych
i entuzjazmu w chwili nadej$cia manii, wejdzie ponownie w fazg produktywna
1 tworcza, by potem po raz kolejny przezywac zalamanie nerwowe. Po dtugim
okresie czasu osoba ta moze stworzy¢ dzieto swojego zycia, bedac wlasnym edy-
torem tekstu w epizodach depresji (Runco, 2007).

4Tamze.



60 Aleksandra Chmielinska

Ruth Richards (1999) analizuje pi¢¢ mozliwych zaleznosci przyczynowo-
-skutkowych migdzy tworczoscig a afektywnymi zaburzeniami zachowania:

1. Zaburzenia zachowania moga bezposrednio wptywaé na przebieg procesu
tworczego i jego skutki. Pisarz po przejsciu epizodu depresyjnego moze stworzy¢
literacki obraz choroby, tak jak np. William Styron (Pogrqzy¢ si¢ w mroku), Jerzy
Krzyszton (Obled). Natomiast stan maniakalny, zwtaszcza hipomaniakalny, dzig-
ki uwolnieniu duzej ilosci energii i obnizenia samokrytycyzmu, bedzie sprzyjat
pltynnemu generowaniu idei.

2. Zaburzenia moga wplywaé na proces tworczy posrednio przez jaki$§ czyn-
nik, np. zmaganie si¢ z chorobg i che¢ wyjscia z niej. Tworczos¢ w tym znaczeniu
moze mie¢ znaczenie terapeutyczne, ulatwiajac wyrazanie emocji i refleksje nad
samym sobg. Tu zaznacza si¢ wspomagajaca zdrowienie rola arteterapii.

3. Tworczo$¢ moze prowadzi¢ wprost do zaburzen zachowania, jezeli zmusza
do analizy wlasnych emocji i motywow, refleksji nad wlasnym zyciem. Autoana-
liza i nadmierna introspekcja, przy istnieniu odpowiednich predyspozycji, moga
spowodowac zachwianie zdrowia psychicznego.

4. Tworczo$¢ moze prowadzi¢ do zaburzen zachowania przez czynniki natu-
ry spotecznej. Oryginalny, nietuzinkowy styl zycia moze wzbudza¢ dezaprobate
otoczenia i brak tolerancji z jego strony, co moze by¢ przyczyna zamkniecia si¢
w obregbie wlasnego $wiata, a co za tym idzie depresji.

5. Moze istnie¢ nadrzedny, trzeci czynnik, ktory z jednej strony wyzwala
aktywnos¢ tworcza, z drugiej za$ prowadzi do zaburzen zachowania. Tym czynni-
kiem sprawczym mogg by¢ uwarunkowania genetyczne, ktore zwigkszaja ryzyko
zachorowania i tym samym ulatwiajg tworcze dziatanie (Necka, 2001).

Z badan Richards, tak samo jak z analiz Jamison, wynika, ze czynnikiem
sprawczym tworczos$ci jest raczej mania, a depresja moze by¢ zarowno jej skut-
kiem, jak i przyczyna.

Pomimo niepodwazalnych wynikow badan, pokazujacych istnienie zwigz-
ku pomigdzy depresja i manig a tworczoscia, nalezy pamigtac, ze zaburzenia za-
chowania sg statystycznie do$¢ rzadkie, wigc nie oznacza to, ze wWszyscy tworcy
sa zaburzeni. Znakomita ich cz¢$¢ nie wykazuje znamion patologii, tak samo jak
wiekszos¢ 0sob chorych nie jest tworcza.

Tworczos¢ jako rekonstrukcja swiata przezy¢ w schizofrenii

Schizofrenia jest najbardziej tajemnicza sposrod zespotu zaburzen psychicz-
nych. Bywa nazywana przez psychiatréw delfickg wyrocznig psychiatrii, gdyz
koncentrujg si¢ w niej najwazniejsze zagadnienia psychiki ludzkiej. Zaburzenie
to ze wzgledu na bogactwo przezy¢, ktore w sobie kryje, okreslane jest nawet jako
,,choroba krolewska”.
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Psychiatrzy przedstawiajg kliniczny obraz schizofrenii, opisujgc jej charakte-
rystyczne objawy. Klasyfikacje ICD-10 oraz DSM IV wymieniajg dwie odrgbne
klasy syndromow schizofrenii: podzespot objawdw pozytywnych i podzespdt ob-
jawow negatywnych.

Pozytywne to objawy wytworcze (,,nadmiarowe”) w zachowaniu, zaliczamy
do nich:

— halucynacje (stuchowe, wechowe, dotykowe),

— urojenia (przesladowcze, zazdrosci, somatyczne, religijne, wielkoSciowe),

— zaznaczone formalne zaburzenia mys$lenia (rozkojarzenie, splatanie,
nielogicznosc),

— dziwaczne i zdezorganizowane zachowanie.

Objawy negatywne (,,ubytkowe”), sugerujace niedobdr pewnych pozadanych
zachowan, to:

— sptycenie/stepienie afektu,

— alogia (ubostwo mowy lub jej tresci),

— ostabienie woli/apatia,

— anhedonia (ostabienie zdolnos$ci do przezywania emocji pozytywnych)/
aspotecznosé

— zaburzenia uwagi (Se¢k, 2005, s. 77).

Aby zdiagnozowac podzespot pozytywny, musi wystepowac przynajmniej
jeden jego objaw, aby rozpozna¢ podzespot negatywy, musza wystapic¢ co najmnie;j
dwa jego objawy. Obydwa typy sa wzglednie niezalezne. Jeden zespot diagnozuje
si¢ wtedy, gdy nie wystepuje zaden objaw drugiego.

Rozroznienie tych dwoch zespotdw jest istotne, poniewaz pozwala zrozumieé
roézny przebieg i mechanizmy tej choroby.

Doskonaly obraz schizofrenii — zar6wno od strony klinicznej, jak i filozo-
ficzno-estetycznej — opracowat profesor Antoni Kepinski, psychiatra — wieloletni
kierownik Kliniki Akademii Medycznej w Krakowie, w ksiazce pt. Schizofrenia
(1974). Wyjatkowos¢ jego ujecia kryje sie w wyjsciu poza banalne opisy kliniczne
1 przedstawianie wylacznie ponurej inno$ci tych osob. Autor ukazuje takze pigkno
mysli, fantazji i postawy chorych na schizofreni¢. Porusza problem ekspresji, ktora
jakkolwiek czesto utrudnia chorym kontakt z otoczeniem, potrafi réwniez wznosic¢
ich na wyzyny osiagnig¢ artystycznych i by¢ przyczyna przezywania niesamowi-
cie silnych i tworczych emocji. W obrgbie tego zagadnienia Kepinski skupia si¢
na ekspresji stownej i plastycznej schizofrenikow.

Autor twierdzi, ze tak samo jak zdrowi arty$ci dzigki swoim uzdolnieniom
potrafig da¢ wyraz przezyciom wielu ludzi, ktorzy nie umieja ich tworczo sformu-
lowac i dzieta takie budzg zywe emocje, tak utalentowany cztowiek chory na schi-
zofrenig tworzy syntezg przezy¢ osob dotknietych ta choroba, ktéra zglebia ich
niezwykte doznania. Swiat cztowieka ztozony jest zaréwno z wiedzy naukowe;,
logicznej, jak 1 tworczej intuicji oraz absurdu. Nauka jest narzedziem pierwsze;j,
a sztuka drugiej dziedziny zycia cztowieka.
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Autor z wielkg wrazliwos$cig podchodzi do zagadnienia tworczosci 0osob do-
tknigtych schizofrenig. Porownuje zycie do obrazu, ktory uzyskuje petni¢ dzigki
$wiatlom, cieniom i kontrastom. Pelne poznanie cztowieka jest mozliwe rowniez
dzieki krancowym doznaniom, nawet za cen¢ cierpienia, zwigzanego z przekrocze-
niem granicy zdrowia psychicznego. Podobnie ustosunkowat si¢ Dabrowski w opi-
sanej juz wcezesniej koncepcji dezintegracji pozytywnej, piszac, ze rozszczepienie
osobowosci — dezintegracja, taczaca si¢ zazwyczaj z glebokim bdlem istnienia,
pozwala wejs¢ na poziom wyzszego i doskonalszego poznania (Dabrowski, 1979).

Kepinski stawia w swojej pracy nastgpujace pytanie: czy plastyczny obraz
$wiata, jaki stwarza artysta w schizofrenii — obraz swoich wewnetrznych przezy¢
— jest chory i nosi znamiona patologii, czy moze tworczo$¢ jest jak najbardziej
wyrazem pozytywnych i zdrowych tendencji, chgcig wyjscia z ukrycia i kontaktu
z otoczeniem? Nie wiadomo, gdzie spotyka si¢ psychika ,,normalna” ze ,,schizo-
freniczng”. Zdaniem Jaspersa nie powinno traktowa¢ si¢ przezy¢ mistycznych
w schizofrenii jako zjawiska patologicznego, gdyz stany takie sg naturalnym wy-
razem transcendentnych potrzeb, wynikajacych z natury ludzkiej (Kepinski, 1974).

Autor stoi na stanowisku, ze ,,choroba psychiczna nie tworzy talentu, ale moze
go wyzwoli¢, spotggowac sily tworcze, nada¢ pigkno niepowtarzalnej oryginalno-
sci” (Kepinski, 1974, s. 70).

W. Kurbitz dostrzega pewne zbieznosci pomiedzy tendencjami w tworczosci
plastycznej dzieci i 0s6b dorostych chorych na schizofrenig. Uwaza, ze w pracach
plastycznych obu grup wystepuje realizm intelektualny, ktory polega na zaznacza-
niu faktow i szczegotow, ktore Swiadomy artysta pomija zgodnie z obiektywnie
spostrzegang rzeczywisto$cig. Przyktadem jest zjawisko ,,przezierania” (transpa-
rencji) niewidocznych w rzeczywistosci szczegdtow (np. kiedy u osoby widziane;j
z profilu jest zaznaczona para oczu). Chorzy tak samo jak dzieci odtwarzajg wtasng
rzeczywistos¢, interpretujac zastang przez pryzmat wlasnych urojen niezgodnych
z obiektywna rzeczywistoscia. E. Minkowski nazywa ten typ my$lenia chorobli-
wym racjonalizmem. Laczac te dwa podejscia: realizm intelektualny z chorobli-
wym racjonalizmem, tworczos$¢ plastyczna w schizofrenii mozna nazwac ,,reali-
zmem patologicznym” (Kepinski, 1974).

Doskonatym przyktadem uwolnienia si¢ talentu pod wptywem choroby psy-
chicznej jest, zaczerpniety z pracy Kepinskiego, przyktad tworczosci Edwarda
Monsiela — chorego na schizofreni¢ artysty — samouka, ktorego zbior 553 obrazow
1 szkicow, opatrzonych inskrypcjami o treci religijno-postanniczej, stanowi album
ilustrujgcy obraz schizofrenii.

Monsiel urodzit si¢ w 1897 r. we wsi Wozuczyno, otrzymat wyksztalcenie za-
wodowe i prowadzit razem z matkg niewielki sklep. Zachorowat w 1943 r. Jak wia-
domo z jego biografii, w czasie Il wojny §wiatowej byt §wiadkiem traumatyczne-
go wydarzenia — pacyfikacji i zamordowania wielu os6b wychodzacych z kosciota
po nabozenstwie. Bedac wsroad nich, tak silnie przezyt to wydarzenie, Ze na czas oku-
pacji niemieckiej zamieszkal za zgoda brata na strychu, gdzie ukrywat si¢ do konca
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wojny. Zyjac w samotnosci i w zimnie na ciemnym strychu zmienit sie, zaczat
unika¢ jakichkolwiek kontaktow spotecznych, stat si¢ przesadnie religijny. Po jego
$mierci okazato si¢, ze przez ostatnie 20 lat mieszkania na strychu w samotnosci,
stronigc od ludzi, stworzyt wysoce oryginalng seri¢ prac rysunkowych, o ktorych
nikt z otoczenia nie wiedziat. Obrazy te i inskrypcje, ktorymi zostaty opatrzone
doskonale reprezentuja kryteria sztuki schizofrenicznej (Popek, 2004).

Monsiel przed zachorowaniem nigdy nie malowal, ani nie przejawiat zain-
teresowania sztuka. Jego pierwsze prace powstaty w Wielkanoc 1943 r. Rysunek
pt. Pan Jezus objawit sie w Wielki Pigtek 1943 r. jest typowym przyktadem twor-
czos$ci pod wpltywem ol$nienia schizofrenicznego. Pokazuje twarze wylaniajace sie
z desek sklepienia na strychu. Poniewaz wigkszo$¢ rysunkow posiada daty, mozna
sledzi¢ rozwdj choroby i ewolucje tworczosci. Z wielkich czarnych powierzchni
portretow wylaniajg si¢ twarze Chrystusa, tlo stanowi chaos dziwacznie poplata-
nych linii, spomiedzy ktorych wygladajg oczy, wyszczerzone zgby, grozne, czasa-
mi groteskowe twarze. O powstalym w czasie trwania psychozy talencie §wiadczy
fakt, ze dziela, chociaz wyrazaja skrajnie przerazajace uczucia, lek, poczucie gro-
zacej katastrofy podlegaja dyscyplinie tworczej. Po kilku miesigcach tworzenia
krystalizuje si¢ nowy, sztywny, niezmienny juz do konca obraz psychotycznego
$wiata, w ktorym Monsiel odnajduje ocalenie i staje si¢ postannikiem Boga. Role
si¢ odwracaja: $wiat juz nie grozi jemu, ale to on obejmuje nad nim wladzg. W tym
okresie tworzenia, swiat przedstawiony w pracach jest teomorficzny, wypetnia go
bez reszty bostwo. Wszystkie prace przedstawialy niezliczong liczbe twarzy Boga:
z przenikliwym spojrzeniem, wasami, patetycznym gestem dtoni. Z miniaturo-
wych twarzy zbudowane sg postacie $wigtych, nimi rowniez wypekione jest tto,
twarze tworzg charakterystyczny ornament wypetniajacy cata powierzchni¢ obra-
zow. Po krotkim czasie Monsiel osigga swoja doskonato$¢ formy i nie wykazuje
juz p6zniej dalszej ewolucji.

Artysta zdrowy i jego dzielo to dwa odrebne zjawiska, ktére mozna rozpa-
trywa¢ oddzielnie. Osoba chora psychicznie jest silnie zwiazana ze swoja twor-
czoscia, poniewaz wyraza ona bezposrednio jego doznania. Chory nie dba o tad
1 konwencj¢ obrazu, wychodzi poza ramy sztuki akademickiej, tworzy wizj¢ $wia-
ta tak, aby oddawala jego zmieniony §wiat. Monsiel jest rzadkim przypadkiem
wyzwolenia talentu tworczego i inspiracji przez chorobe. Prace jego sa o tyle
niezwykte, ze odstaniaja fragment najbardziej intymnego $wiata, absurdalnego
i niedostgpnego dla nas samych.

Podsumowujac dociekania i zgromadzone badania Kepinskiego nad tworczos-
cig wlasnych pacjentéw schizofrenicznych, warto przytoczy¢ jego stowa: ,,Z punk-
tu widzenia $cisle lekarskiego choroba psychiczna jest zjawiskiem szkodliwym;
czesto prowadzi do degradacji i zahamowania dziatalno$ci tworczej, ale z per-
spektywy historii, poznania psychologicznego i warto$ci kulturowych poszerzyta
ona wiedzg ludzka o takie obszary, ktorych przysztoby moze zatowac, gdyby je
skresli¢ z dziejow ludzkosci” (Kepinski, 1974, s. 66).
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Samotnos¢ jako dojrzewanie geniuszu

Rozpowszechnione jest dzi$§ przekonanie, ze jedynym zrodtem radosci i spet-
nienia osobistego mogg by¢ kontakty z innymi ludzmi. Dla wigkszosci ludzi podsta-
wowym zroédlem stymulacji poznawczej i emocjonalnej sa inne osoby, uczestnictwo
w rodzinie, w szkole, w grupie zawodowej, w kregu towarzyskim. Sfera relacji
interpersonalnych daje cztowiekowi mozliwos¢ osiaggania satysfakeji, afiliacji, mi-
losci, stawy. Obecnie uwaza si¢, ze w wyniku rozwoju cywilizacji, kontakty mig-
dzyludzkie staja si¢ mniej glebokie, mniej autentyczne, czyli takie, ktore nawigzuja
do tego, co dzieje si¢ ,,tu i teraz” pomiedzy dwojgiem ludzi. Niektorym tatwiej
porozumie¢ si¢ z drugg osoba, siedzac z nig ,,twarza w twarz” przed komputerem.

Anthony Storr w swojej ksigzce Samotnosé. Powrét do jazni (2010) odwraca
rozumowanie, wedlug ktorego samotno$¢ jest stygmatem, cigzarem, ktory czto-
wiek stara si¢ z siebie zrzuci¢. Autor ukazuje uroki samotnosci i stara si¢ udowod-
ni¢, ze daje ona mozliwos¢ tworzenia, uczenia si¢, myslenia, innowacyjno$ci oraz
utrzymywania kontaktu z wewnetrznym $wiatem wyobrazni. Zdolno$¢ do tworze-
nia jest wedtug niego ,,doskonatg okazja do rozwoju osobistego w samotnosci”.
Uwaza, ze wigkszo$¢ ludzi rozwija si¢ i dojrzewa przede wszystkim w toku relacji
z innymi, poprzez przyjmowanie i petnienie rol dziecka, matzonka czy rodzica.
Artysta za$ dojrzewa w samotnosci — ,,jego zyciowg droge charakteryzuje raczej
dojrzalos¢ dziel, a nie relacje z innymi ludzmi” (Storr, 2010, s. 229). Ilustracja tego
zatozenia jest Newton, ktory stanowi przyktad introwertycznego tworcy, ktory byt
znany z unikania relacji migdzyludzkich, ochrony wtasnej pracy przed ciekawoscig
innych osob, duzej dbatosci o zachowanie niezaleznos$ci oraz traktowania pracy
jako glownego zrodta wlasnej wartosci i spetnienia osobistego.

Autor, chcace podkresli¢ doniostg rolg samotnosci w rozwoju dojrzatego artysty,
opisuje trzy okresy tworczosci. Uwaza, ze u ludzi obdarzonych geniuszem, ktorzy
zyja wystarczajaco dtugo charakterystyczne sa zauwazalne zmiany stylu, ktore skta-
dajg si¢ na okreslone okresy twérczosci: wezesny, Srodkowy i pozny. Pierwszy
etap moze zdradza¢ przejawy geniuszu, aczkolwiek jest to czas, w ktorym artysta
nie odnalazt jeszcze indywidualnego sposobu wyrazania siebie. Bernard Berenson
wyjasnit geniusz jako ,,zdolno$¢ do reakcji przeciw wlasnemu wyszkoleniu” (Storr,
2010, s. 249). Kiedy artysta zaczyna nabiera¢ pewnosci siebie i odwagi, zaczyna
wkracza¢ w drugi okres, w ktorym przejawiaja si¢ jego maestria i indywidualnosc.
Wtedy, jak zaznacza autor, uwidacznia si¢ duza potrzeba przekazywania swojego
przestania jak najwiekszej grupie odbiorcéw. Ten okres moze zajmowac wigksza
cz¢$¢ zycia tworcey. Podane sg przyktady Mozarta, Schuberta, Chopina i Mendel-
sona, ktorzy nie zdazyli ewoluowac tak jak Beethoven czy Liszt, ktorzy wkroczyli
w trzecig faze swojej tworczosci. Trzeci okres najbardziej podkresla wage samot-
nosci, gdyz charakterystyczne dla tworcow na tym etapie tworzenia sg:

— komunikowanie si¢ z odbiorcami w mniejszym niz dotychczas stopniu,
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— nickonwencjonalno$¢ w formie, proba osiagniecia nowej jednosci pomigdzy
elementami,

— niemal catkowity brak potrzeby retoryki i przekonywania kogokolwiek
0 czymkolwiek,

— eksplorowanie odlegltych rejonéw doswiadczenia, majacych charakter raczej
intrapersonalny niz interpersonalny,

— brak oczekiwania zrozumienia tworczosci ze strony innych.

Martin Cooper na temat p6znego (trzeciego) stylu Beethovena pisze: ,,Nie ma
tu zadnych ustepstw wobec stuchacza, nie zostaje poczyniony zaden wysilek, aby
zwrdcic jego uwage czy utrzymac jego zainteresowanie. Zamiast tego kompozy-
tor obcuje sam ze soba, kontempluje wlasna wizje rzeczywistosci, jakby myslac
glosno, interesuje si¢ wylacznie wtasnymi mys$lami i procesami muzycznymi”
(Storr, 2010, s. 252).

Autor prezentuje rolg samotnosci w rozwoju tworczosci rowniez z drugiej stro-
ny. Podaje przyktady wielkich tworcow, ktorzy rozwijaja potencjat swojej wyobrazni
i tworza, by w ten sposob zrekompensowac sobie zerwanie bliskich relacji w dzie-
cinstwie i towarzyszace im wtedy osamotnienie. Twdrczo$¢ ma by¢ niejako ochrong
przed dezintegracja psychiczng, spowodowanag niesatysfakcjonujacymi relacjami.
Powracajac do stow Kepinskiego, ktory ttumaczy schizofreni¢ jako naturalng kon-
sekwencj¢ wycofania si¢ chorego z zycia (tzw. ,,postawa autystyczna” u chorych
na schizofreni¢), okazuje si¢, ze temat samotnos$ci dobrze koresponduje rowniez
z problemem izolacji i osamotnienia w chorobie psychicznej. Cztowiek, ktory ucieka
w $§wiat wewngtrznych przezy¢ ,,coraz bardziej przezywa sam siebie, a coraz stabiej
swiat otaczajacy” (Kepinski, 1974, s. 191), na tym polega ,,zmaganie si¢ cztowieka
z samym sobg”. Moze stad jezykiem porozumiewania si¢ z innymi ludzmi niektorzy
pacjenci czynig tworczo$¢ i przekaz zawarty w swoich dzietach.

Zycie rodzinne i poprawne kontakty interpersonalne to gtéwne zrédto stymu-
lacji w dziecinstwie. Storr uwaza, ze dopoki skutki samotnosci nie sg na tyle dotkli-
we, by spowodowac catkowite pozbawienie danej osoby jakichkolwiek zwigzkow
miedzyludzkich, wowczas samotnie spedzone dziecinstwo sprzyja rozwojowi wy-
obrazni. Deprywacja we wczesnym okresie zycia moze spowodowac stworzenie
wlasnego wyobrazonego swiata, ktory utatwia czasem ucieczke przed nieszczes-
ciem, wynagradza utratg bliskiej osoby lub staje si¢ podstawa przysztych poszuki-
wan tworczych. Storr podaje jednak przyktady tworcow pisarzy, takich jak Kipling,
Saki, Wodehouse, ktorych wspolny rys biograficzny (pozbawienie emocjonalnego
ciepta i wsparcia w domu rodzinnym) sprawit, ze nauczyli si¢ postugiwaé wyob-
raznig i odnajdywaé w niej schronienie przed niesprzyjajacym $wiatem dorostych
i zdotali sobie przez to wynagrodzi¢ samotnos¢ tworczoscig. Autor nie sklania si¢
do generalizacji i podkresla, ze nie nalezy wszystkich aktow tworczych sprowadzaé
do problemu wyobcowania w dziecinstwie. Sg tacy, ktorzy brak satysfakcjonuja-
cych relacji miedzyludzkich kompensuja sobie przez gromadzenie majatku. Zazna-
cza, ze ksztaltowanie si¢ osobowosci tworcy zalezy od wielu czynnikow.
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Przytoczone tutaj poglady Anthony Storra podkreslajg cennos¢ przebywa-
nia w samotno$ci, ktora sprzyja uczeniu si¢, mysleniu, tworzeniu, godzeniu si¢
ze zmianami oraz utrzymywaniu kontaktu z wewnetrznym §wiatem wyobrazni
i potrzeb. Przyktady wielkich tworcow pokazuja, ze sg jednostki, dla ktorych
gléwnym przedmiotem zainteresowania nie sg relacje migdzyludzkie, a co wie-
cej, ktore celowo z nich rezygnuja. Biografie samotnych tworcow i uczonych
pokazuja, ile wbrew pozorom cztowiek samotny moze zrobi¢ dla drugiego czto-
wieka i kultury.

Psychoterapia kreatywna i jej rodzaje

W dalszej czesci pracy przedstawione zostang wybrane przyktady tworczosci
plastycznej pacjentow psychiatrycznych, ktore powstaly na zajeciach arteterapeu-
tycznych. Ponizej zaprezentowano pojecie arteterapii zawezone celowo do terapii
wykorzystujgcej sztuki plastyczne, w celu zrozumienia metody pracy.

Pojecie psychoterapii kreatywnej (Konieczna, 2007) rozumiane jest jako
pomocnicza metoda leczenia w formie indywidualnej lub grupowej. Celem zrdz-
nicowanych oddziatywan terapeutycznych z zastosowaniem technik tworczych,
w tym przypadku plastycznych, jest proba dotarcia do zamknigtego, psychotyczne-
go $wiata. Odbywa si¢ to poprzez propozycje ekspresji z uzyciem symbolicznych
srodkow wyrazu, ktore dodatkowo uzupelniajg obraz diagnostyczny. Przydatnos¢
spontanicznej ekspresji tworczej pacjentdw polega na ujawnianiu nagromadzonych
emocji oraz zmniejszeniu napiecia psychicznego. Dodatkowo niewerbalny sposob
przekazu jest bardziej spontaniczny niz kontakt bezposredni z terapeutg i wzbu-
dza mniejszy opor, wynikajacy z leku przed ujawnieniem mysli i uczué, o czgsto
zagrazajacym i wstydliwym charakterze.

Zdaniem M. Kulczynskiego funkcje psychoterapii kreatywnej mozna sprowa-
dzi¢ do trzech podstawowych: rekreacyjnej, edukacyjnej i korekcyjnej. Pierwsza
z nich ma na celu stworzenie pacjentowi odpowiednich warunkéw do podniesienia
nastroju, nabrania sit w celu tworczego zmagania si¢ z problemem zyciowym, od-
nawiania nadziei oraz rzeczywistych zasobow w skutecznym radzeniu sobie z sy-
tuacja choroby. Celem funkcji edukacyjnej jest przemycenie poprzez interpretacije
przejawianej tworczosci — sensu oraz nowych celow, gdy stare stracity na wartosci
w obliczu zmiany okolicznosci zycia. Funkcja korekcyjna polega na przeksztalca-
niu — wyksztatconych na skutek choroby — szkodliwych mechanizmow myslenia
i zachowania na bardziej warto$ciowe (Konieczna, 2007).

Analiza tworczosci, cho¢ sama nie jest w stanie petni¢ roli diagnostycznej
moze uzupetniaé proces terapeutyczny. Wykorzystanie wiedzy z zakresu technik
projekcyjnych daje mozliwos¢ okreslenia stosunku twoércy do otaczajgcego Swiata,
siebie i choroby.
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Terapia z udzialem tworczosci ma ogromng warto$¢ w procesie 0SObowotwor-
czym, ukierunkowuje aktywno$¢ pacjentow na rozwoj spontanicznosci i zdolnosci
do metaforycznego ujmowania rzeczywistosci. Ekspresja tworcza pacjenta po-
winna by¢ skierowana na wykrywanie wewnetrznych mechanizméw hamujacych
procesy poznawcze, rozwoj zdolnosci oraz ksztalttowanie osobowosci. Kulczycki
podkresla role tworczosci w optymalizacji jakoSci zycia poprzez przekraczanie
wewnetrznych barier utrudniajacych samorealizacj¢ (Konieczna, 2007).

Funkcja terapeutyczna tworczosci umozliwia rozwijanie samoswiadomosci,
odkrywanie motywow wlasnego postepowania poprzez wspdlng z terapeutg inter-
pretacje. Tworczo$¢ stanowi takze bezpieczng sytuacje terapeutyczng na ponow-
ne przezycie wlasnych konfliktoéw. W przypadku psychoz stuzy ona ostabieniu
leku wobec wytworczych tresci psychotycznych. Do$wiadczenia i przezycia trud-
ne do zakomunikowania w formie werbalnej, ze wzgledu na swoja nierealnos¢
1 brak odniesienia w rzeczywisto$ci, znajduja ujécie dzigki ekspresji plastycznej,
dajac mozliwo$¢ bezpiecznego wyrazenia siebie. To z kolei ma istotne znaczenie
w nawigzaniu kontaktu i wyjsciu od postawy autystycznej (opisanej wczesniej
w rozumieniu Kepinskiego), skupionej na wtasnym do$wiadczaniu, do otwarcia
si¢ na doswiadczanie $wiata wokot (red. Knapik, Sacher, 2004).

Psychoterapia kreatywna wykorzystuje wiele technik, w tym cze$¢ z nich ma
charakter diagnostyczny i projekcyjny, tak jak psychorysunek. W terapii krotkoter-
minowej rysunek dostarcza pacjentowi innego jezyka, ktory utatwia mu poznaw-
cze przepracowanie problemow, klinicy$cie, natomiast, pomaga zorientowac sie,
na ile realistycznie pacjent podchodzi do swoich problemoéw. Przyktadowo mozna
poprosi¢ pacjenta o rysunek zatytutowany Przeszlos¢, terazniejszoS¢, przysztosé,
ktory wzmacnia $wiadomos$¢ osobistej odpowiedzialnosci oraz cigglosci zycia.
Innym uzytecznym sposobem jest instrukcja namalowania swojego problemu badz
podobnego problemu z przesziosci, ktory jest zwigzany z kryzysem obecnym. In-
terwencje takie dostarczaja danych klinicyscie odnosnie do sytuacji problemowe;j,
sa takze doskonata metoda stuzgca wspieraniu zrozumienia problemu przez same-
go pacjenta. Rysunek moze by¢ takze wykorzystany jako dokument i podsumo-
wanie terapii — jak namalowanie stanu ,,Przed, w trakcie i po” terapii. Taka praca
pozwala dostrzec pacjentowi jego dokonania i postepy, ktore pomagaja przyjrzec
si¢ swojemu rozwojowi podczas terapii i uzyska¢ wglad w do$wiadczenia tera-
peutyczne (Oster, Gould, 1999). Wymienione techniki nazywane sg interpretu-
jacymi, poniewaz wymagajg przedstawienia na papierze wskazanych tematow
i opisania ich w postaci opowiadania dowolnego badz bazujacego na pytaniach
zadawanych przez terapeute (red. Knapik, Sacher, 2004).

W wymienionych wyzej rodzajach srodkow artystycznego wyrazu, gdzie tera-
peuta podaje pacjentowi kartke, otowek i instrukcje tego, co ma rysunek przedsta-
wiac, rzadko zachodzi zjawisko spontanicznej ekspresji. Znacznie wigksza dowol-
nos$¢ i przyjemnos¢ pacjent moze odnosi¢ w sytuacji wyboru dowolnego sposobu
tworczosci. Jest to rodzaj technik ksztattujacych — wymagajacych samodzielnego
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wykorzystania materiatdéw plastycznych i zainicjowania sytuacji tworczej, jaka
jest malowanie na dowolny temat (red. Knapik, Sacher, 2004). Znang technika
jest Metoda Malowania Dziesigcioma Palcami (Finger-Painting) Stworzona przez
R. F. Showa, wykorzystywana takze w terapii dzieci (Konieczna, 2007). W tak po-
jetej arteterapii dowolne jest wykorzystywanie wszelkich znanych technik malar-
skich, dlatego pomocne jest dodatkowe wyksztatcenie plastyczne psychologa lub
pedagoga. Wybrana tworczos$¢ pacjentdw zaprezentowana w dalszej czesci pracy
powstata w wyniku spontanicznej ekspresji i samodzielnego wyboru arteterapii
przez pacjentow jako dodatkowej formy leczenia na oddziale szpitalnym.

Charakterystyka badan wlasnych

Prace plastyczne, ktore autorka tekstu poddawata analizie, powstaly w przy-
szpitalnej pracowni arteterapeutycznej. Wsrod badanych znajdywali si¢ profesjo-
nalisci z wyksztatceniem plastycznym, amatorzy z uzdolnieniami artystycznymi
oraz chorzy wypowiadajacy si¢ plastycznie, nieposiadajacy ani wyksztalcenia pla-
stycznego, ani uzdolnien artystycznych. Liczba hospitalizacji, w trakcie ktorych
powstawaly prace, wahata si¢ od kilku do kilkudziesigciu.

Charakterystyka badanych i ich prac plastycznych zostata dokonana w aspek-
cie analizy zmiennych w zakresie dwoch zespotow cech. Pierwszy to Zintegrowa-
ny Indeks Cech Osoby Badanej przedstawiony w tabeli 1., obejmujacy sylwetke
spoleczng, biopsychiczng i tworcza.

Tabela 1

Zintegrowany Indeks Cech Osoby Badanej

—wdowiec, -wa

— rozwiedziony, -na
Sytuacja rodzinna
— ma bliska rodzing
— ma rodzing dalsza
— samotny

— zaburzenia psychiczne i zaburzenia
zachowania spowodowane uzywa-
niem $rodkow psychoaktywnych

— schizofrenia, zaburzenia typu schi-
zofrenii i urojeniowe

— zaburzenia nastroju (afektywne)

Sylwetka badanych

spoteczna biopsychiczna tworcza
Inicjaty Pte¢: M/K Poziom kompetencji
Stan cywilny Wiek: — pely (wyksztatcenie plastycz-
- panna Wiek zdiagnozowania choroby: ne i uzdolnienie)
— kawaler Kategorie zaburzen (wg ICD-10): | —czgSciowy (albo wyksztatcenie
— zamezna — organiczne zaburzenia psychiczne | Plastyczne albo uzdolnienia)
— 7onaty wlacznie z zespotami objawowymi | — brak kompetencji (brak wy-

ksztalcenia, brak uzdolnien)
Stosunek do wlasnej twor-
czo$ci

— uwaza si¢ za artyste

— uwaza, ze kiedys byt artysta
—uwaza, ze bedzie artysta
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— $rednie ogdlne

— $rednie plastyczne

— $rednie zawodowe

— podstawowe

— podstawowe niepeltne
Zrodto utrzymania

— praca zawodowa
—renta

— opieka spoteczna
—rodzina

— zespoty behawioralne zwigzane
z zaburzeniami fizjologicznymi
i czynnikami fizycznymi

— zaburzenia osobowosci i zacho-
wania dorostych

— uposledzenie umystowe

— zaburzenia rozwoju psychicznego
— zaburzenia zachowania si¢ i emocji
rozpoczynajace si¢ zwykle w wieku
mlodzienczym

Stosunek do leczenia i kontakt

z badanym:

— pozytywny

— negatywny

Rodzaj leczenia:

— zamknigte (czas przebywania

w szpitalu)

— otwarte

Tab. 1 (cd.)
Sylwetka badanych
spoteczna biopsychiczna tworcza
Wyksztatcenie — zaburzenia nerwicowe, zwigzane | —uwaza si¢ za tworce amatora
— Wyzsze ze stresem i pod postacig soma- | — nie uwaza si¢ za tworce
— wyzsze plastyczne tyczng Moment rozpoczgcia

tworzenia

— przed zachorowaniem

— po zachorowaniu

Motywy podjgcia aktywnosci
tworczej

— z wlasnej woli

— w ramach terapii,

na polecenie terapeuty

— bez przyczyny

—nie wie, dlaczego
Przyblizona liczba prac

— przed zachorowaniem

— po zachorowaniu
Nastawienie na interpretacje

— wystawia swoje prace, poka-
zuje lekarzowi i pacjentom

— pokazuje tylko lekarzowi lub
wybranym osobom

— nie pokazuje lub chowa
—niszczy

Zrodlo: oprac. whasne na podstawie Tyszkiewicz, 1987.

Drugi to narze¢dzie obejmujace Kryteria Analizy Wytworow Osob Badanych
(tabela 2), stuzace do analizy tematyczno-formalnej i psychopatologicznej prac
plastycznych. Kolejnos¢ opisu tych zespotow stuzy¢é ma powiagzaniu obrazu cho-
robowego z twdrczoscig pacjenta.

Tabela 2

Kryteria analizy wytwordéw osob badanych

Analiza tematyczno-formalna Analiza psychopatologiczna

Konwencja prac
— realistyczna

— abstrakcyjna
— mieszana

Cechy patologii tresci

— maszkaronizacje gtowy
— maszkaronizacje postaci
— twory mieszane
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Tab. 2 (cd.)
Analiza tematyczno-formalna Analiza psychopatologiczna
Tematyka — dekompozycja postaci ludzkichi zwierze-
1. Osobista cych
— autoportret — zwielokrotnienie czgéci ciata/elementu/
— autoportret symboliczno-alegoryczny catego obrazu
— autoportret w pejzazu — wyrazi$cie zaznaczone czgsci ciata
— autoportret w kompozycji - mutylacje
— autoportret sytuacyjny — aglutynacje (,,zlepki”)
2. Obojetna — wkomponowanie pisma w tlo, napisy o roz-
_ portrety kojarzc?nej tresci
— sceny rodzajowe —znaki, symbole
_ pejzaz — przedstawienia magiczne

Cechy patologii formy
— realizm patologiczny (,transparencja’)
— nadmierne wypelnienie kompozycji

— martwa natura
— kompozycja abstrakcyjna

3. Mieszana ) )
Forma — iteracje
Barwa — nieoznaczona przestrzen

— geometryzacja i stylizacja

— ornamentacja

— dekoracyjnos¢ (arabeski, spirale)

— schematyzacja i prostota kompozycji

— uktad kompozycji kolisty, skosny, ciagly
— wertykalizm kompozycji

Nastroj kompozycji

— kolorowa/czarno-biata

— czarno-biata z przewaga koloru

— kolorowa z przewaga czerni i bieli

— dobor poszczegdlnych kolorow
Kompozycja

— otwarta/zamknigta

— kierunek kompozycji (pionowy/poziomy)
— koncentryczno$é¢/decentrycznosé

— perspektywa geometryczna

— barwa wskazujgca na oddalanie badz
przyblizanie

— elementy uwidaczniajace poczucie zagro-
Zenia

— pogodny

— ilos¢ plandéw

— symetria/asymetria
Dynamika/stabilno$¢
Linia

— mocna i wyrazista/niewyrazna

Zrédto: jak w tabeli 1.

Poréwnanie utworu plastycznego z jego autorem stuzy przesledzeniu twor-
czosci plastycznej os6b z r6znymi zaburzeniami psychicznymi tak, aby odnalez¢
swoiste dla danej osoby zaburzenia — sposoby komunikowania si¢ z otoczeniem,
sposoby widzenia i kodowania $wiata zewngetrznego oraz przezy¢ intrapsychicz-
nych. Analiza prac nie jest nastawiona wylacznie na wyszukiwanie psychopato-
logicznych przejawdw choroby w tworczosci, dlatego uwzgledniona jest takze
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analiza tematyczno-formalna, ktora wskazuje na istnienie podobienstwa prac 0sob
z zaburzeniami psychicznymi do wytwordéw o0sob zdrowych. Dzieta badanych
tworcow moga za posrednictwem tematyki, stylu pracy wyraza¢ komunikaty, ktore
nie zawsze sg przejawem patologii. Dla ilustracji powyzszych rozwazan przedsta-
wiona zostanie wybrana tworczos$¢ czterech pacjentow.

Twérca pierwszy

Badany ma piecdziesiat szes¢ lat, byt kilkakrotnie hospitalizowany w szpitalu
psychiatrycznym. Rozpoznanie, jakie mu postawiono to: organiczne uszkodzenie
mozgu, zespol alkoholowy i zaburzenia osobowosci. Po raz pierwszy trafit do szpi-

Praca 1. Moje myto

tala z powodu problemu alkoholowego. Uszkodzenie mozgu powstato na skutek
wypadku i urazu glowy. Po operacji i usunigciu krwiaka, na skutek uszkodzenia
lewej potkuli mézgu wystapity zaburzenia mowy. Podczas kolejnych pobytéw
w szpitalu stwierdzono towarzyszace stany zaburzen osobowosci.

Poziom kompetencji okreslic mozna jako czgsciowy, tworca nie ma wyksztal-
cenia plastycznego, ale posiada wyrazne uzdolnienia i indywidualny styl tworze-
nia. Badany uwaza si¢ za artyste. Jest otwarty na interpretacj¢ i przedstawianie
swoich prac otoczeniu zewngtrznemu. Posiada na swoim koncie kilka wystaw

indywidualnych.
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Motywem podjecia si¢ aktywnoS$ci tworczej byto uczestnictwo w terapii
w pracowni arteterapeutycznej. Sama tworczo$¢ po zachorowaniu obejmuje kil-
kaset prac. Twérca malowat z duzym zaangazowaniem, wykorzystujac wigkszo$¢
spedzonego na terapii czasu. Cata tworczo$¢ obejmuje kilkaset prac wykonanych
w wigkszosci akwarelami, nastepnie olejami oraz otowkiem.

Praca 2. Miranda Praca 3. Papaja

Praca 4. Wycyckana przysztosé Praca 5. Popiescic wisielca
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Twoérca drugi
Badany ma trzydziesci szes¢ lat, byl dwukrotnie hospitalizowany na oddziale
psychiatrycznym. Pacjent nie miat postawionej jednoznacznej diagnozy.

Praca 6.

Praca 7. Praca 8.

W trakcie pierwszego pobytu w szpitalu zdiagnozowano zaburzenia oso-
bowosci. Podczas drugiego krétszego pobytu, po probie samobojczej, jako
schorzenie podstawowe uznano zaburzenia depresyjne oraz wspotistnieja-
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cg osobowos¢ schizoidalng®. Lacznie badany spedzit okoto pigciu miesigcy
w szpitalu.

Praca 9.

Poziom kompetencji mozna okresli¢ jako cze$ciowy, pacjent nie posiada wy-
ksztatcenia plastycznego, aczkolwiek ukonczenie studium fotograficznego §wiad-
czy o zainteresowaniach artystycznych i posiadaniu okreslonych predyspozycji
i umiejetnosci z tego zakresu. Namalowane w trakcie arteterapii obrazy wskazuja
na uzdolnienia plastyczne. Badany nie ma zdania, jezeli chodzi o swoja tworczos¢,
malowat w ramach terapii w odpowiedzi na propozycje¢ terapeuty. Przed zachoro-
waniem badany nie tworzyt. Przyblizona liczba prac obejmuje okoto trzydziestu
obrazow, wsrod ktorych wiekszos¢ namalowana jest pastelami, a osiem prac jest
czarno-biatych, wykonanych flamastrem.

Tworeca trzeci

Badany ma trzydziesci lat, zdiagnozowano u niego schizofreni¢ paranoi-
dalng. Od pierwszego epizodu schizofrenicznego przebywat kilkanascie razy
na oddziale szpitala psychiatrycznego w okresie okoto pigciu lat. Poziom kom-
petencji tworczych okresli¢ mozna jako cze$ciowy, tworca nie ma wyksztatcenia
plastycznego, ale malowat oryginalne prace podczas pobytu w szpitalu. Jego
zainteresowania bardziej jednak niz w stron¢ malarstwa podgzaja w stron¢ mu-
zyki. Badany pisze muzyke i ma swoj zespol, z ktorym nagrat ptyte. Z rozmowy
mozna wywnioskowac, ze jest zaangazowany i zadowolony z tego, co robi. Je-
zeli za$ chodzi o tworczos¢ malarskg nie uwaza si¢ za artyste, raczej za tworce

®Wzorzec funkcjonowania jest oparty na wycofaniu z relacji spotecznych oraz stabej ekspresji
emocji w sytuacjach interpersonalnych. Najwazniejsze kryteria dla rozpoznania tego wzorca to:
(1) brak pragnienia i przyjemnosci z kontaktow 1 bliskich relacji z innymi; (2) samotna aktywno$¢
w roznych sferach zycia; (3) brak lub niewielkie zainteresowanie kontaktami seksualnymi; (4) czer-
panie przyjemnosci z niewielu obszaréw zycia; (5) poza krewnymi brak bliskich 0sob; (6) okazywa-
nie obojetnosci na pochwate i krytyke; (7) chtod emocjonalny (Sek, 2008, t. 2, s. 50).
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amatora, niemniej jednak jest dumny ze swoich obrazow, ktore powstaty w pra-
cowni plastycznej.

Namalowat okoto pigtnastu prac, z czego wickszo$¢ stanowi obrazy olejne,
trzy prace to rysunki wykonane otéwkiem. Swoja przygode z tworczos$cia pla-
styczna rozpoczat po zachorowaniu, wczes$niej nie malowal. Sam wybral pracow-
ni¢ plastyczng i aktywno$¢ malarska podjat z wlasnej woli, bez namowy terapeuty.
Charakterystyczny byt duzy entuzjazm, z jakim podchodzit do malowania. Tak
samo jak intensywnie 1 z zaangazowaniem zaczat malowac, tak w polowie leczenia

Praca 10. Samuraj Praca 11. Gtupota utajona

Praca 12. Potwarz Praca 13. Kobieta
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nagle przestat i juz pdzniej nie stworzyt zadnego obrazu. Prawdopodobnie pocza-
tek choroby i zwigzane z nim objawy wytworcze (urojenia) byly stymulatorem
do podjecia aktywnos$ci tworczej i checi zobrazowania produktow wiasnej wyob-
razni. Leczenie i przyjmowanie lekow, powodujacych ustapienie objawow choroby
wptyneto na zmniejszenie produktywnosci tworcze;j.

Tworca czwarty

Badana ma dwadziescia siedem lat, na oddziale szpitala przebywata pie¢ razy
po szes¢ tygodni. Jako schorzenie podstawowe zdiagnozowano u niej schizofrenie
paranoidalng.

Poziom kompetencji jest czgSciowy, nie ma wyksztatcenia plastycznego, ale
wedhug arteterapeuty posiada uzdolnienia. Momentem rozpoczecia tworczosci byt
udziat w arteterapii podczas pobytu w szpitalu, badana nie malowata przed zacho-
rowaniem. Motywem podj¢cia aktywnosci plastycznej byta propozycja terapeuty
w ramach zajec. Jezeli chodzi o podejscie do wlasnej twdrczosci, pacjentka uwaza
si¢ za tworcg amatora. Jest nastawiona na interpretacje prac, wystawia je i poka-
zuje lekarzowi oraz pacjentom. Podczas pobytéw w szpitalu stworzyta seri¢ okoto
trzydziestu prac kredkami.

Praca 14.

Praca 15. Praca 16.
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Préba syntezy

Po pierwsze, warto zaznaczy¢, ze nie wiadomo, ilu pacjentéw szpitali psy-
chiatrycznych mialoby tendencje do malowania, gdyby stworzono im ku temu
odpowiednie warunki. Oceniajgc pacjentow pod katem ich aktywnos$ci tworczej,
cze$¢ z nich maluje wytacznie w okresach zaostrzenia choroby, a w okresach
remisji ich aktywno$¢ wygasa. Inni, zupelnie odwrotnie, malujg w okresach po-
prawy samopoczucia, a przestaja tworzy¢ w czasie nawrotu. Niektorzy pacjenci
miewaja bardzo krotki epizod intensywnego malowania, po ktoérym juz nigdy
nie powracaja do aktywnosci tworczej. Sa wreszcie tacy, ktorzy maluja bardzo
duzo obrazéw przez caly czas trwania choroby. Mozna przypuszczaé, ze w tej
grupie potrzeba twércza tkwi najglebiej, a zaburzenia wplywaja jedynie na ja-
kos¢ ich ekspresji tworczej. Istnieje tez zaleznos$¢ rodzaju aktywnosci tworczej
od stanu zdrowia. Niektorzy pacjenci w czasie epizodu schizofrenicznego, kto-
remu towarzyszy czg¢sto zwigkszenie napedu psychoruchowego i natlok mysli
(mantyzm), uprawiaja tworczos¢ pisarska, natomiast w trakcie remisji, podczas
stanu depresyjnego malujg, twierdzac, ze pisanie wymaga wiekszej sprawnosci
intelektualnej.

Nalezy zaznaczy¢, ze choroba psychiczna nie powoduje usprawnienia pre-
dyspozycji intelektualnych, a zmienia sposob myslenia i nadaje mu inny kieru-
nek, wptywa dodatnio badz ujemnie na naped psychoruchowy, ktory wyraza si¢
w potrzebie ekspresji. Choroba moze by¢ raczej czynnikiem uruchamiajacym
istniejacy w czlowieku potencjat tworczy. Idac dalej, wyzwolenie potrzeby twor-
czej nie taczy si¢ z jednoczesnym poczatkiem talentu. Jak wynika z obserwacji
wielu prac, motywacja i potrzeba ekspresji wcale nie musza i§¢ w parze z umie-
jetnosciami artystycznymi, bywa, ze pacjent w pracowni ceramicznej przez caty
okres swojej choroby lepi kubki z gliny badz maluje ciaggle te same drzewa.
Na pewno istniejg tez chorzy, w przypadku ktorych potencjat tworczy nie ujaw-
nia si¢ na skutek nierozbudzonej potrzeby i braku motywacji, co spowodowane
jest wtasnie chorobg.

Wstepne zatozenie badawcze autorki tekstu, wedtug ktorej zaburzenia psy-
chiczne w niektorych przypadkach sa stymulatorem aktywnos$ci twoérczej,
u badanych nietworzacych przed choroba pozostanie stuszne, jezeli pozostawi
si¢ w nim okre$lenie niektérych. Duza wrazliwo$¢, metafizyczne poszukiwania,
urojenia o absurdalnych i niezwyktych tresciach czy omamy towarzyszace schizo-
frenii nie stworza z kazdego artysty, gdy zabraknie potrzeby ekspresji plastyczne;j
i umiejetnosci tworczych. Dodatkowo warte podkreslenia jest, ze znaczna liczba
pacjentow psychiatrycznych rozpoczynajacych tworczos$¢ podczas choroby jest
wynikiem pierwszego zetknigcia si¢ z malarstwem i samodzielng twoérczoscia pod-
czas arteterapii, a nie rozbudzenia ukrytej potrzeby spowodowanej psychotycz-
nymi doswiadczeniami. Nie zawsze tworczos¢ jest wynikiem czystej motywacji
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wewnetrznej. W wielu przypadkach podjecie czynno$ci tworczych jest inspirowa-
ne zachetg ze strony arteterapeuty.

Od aktywnosci nalezy przej$¢ do specyfiki tworczosci oséb z zaburzeniami
psychicznymi. Wytwory oséb chorych psychicznie noszg specyficzne cechy pato-
logii tresci i formy. Do cech czesto powtarzajacych si¢ szczegodlnie w malarstwie
schizofrenicznym jest m.in.: sktonnos¢ do stereotypii (powtarzania motywow
na rysunku), tendencja do stylizacji® i geometryzacji, charakterystyczna deko-
racyjno$¢’, deformacje i dekompozycje przedmiotow oraz postaci®, kompozycja
z oryginalnym rozmieszczeniem elementéw lub oparta na symetrii, absurdalna
tematyka, nagromadzenie szczegolow (przejaw rozkojarzenia i rozerwania wat-
kéw myslowych — tzw. inkoherencji), specyficzny wyraz i ekspresja postaci oraz
zwielokrotnianie czgsci ciata.

Kwestig bardziej sporna jest rozstrzygniecie, czy mozna postugiwac si¢ mianem
,»stylu schizofrenicznego”, ktory zdefiniowany bylby jako zbior cech reprezentatyw-
nych dla zbiorowosci tworcow z defektem schizofrenicznym. Dla okre$lenia stylu
tworczosci 0s0b z zaburzeniami nie wystarcza wyliczenie cech, istotne jest wchodze-
nie ich ze soba w okreslone zwigzki. Z powyzszego opracowania materiatu badaw-
czego wynika jednoznacznie, ze wyszczegdlnione Kryteria Analizy Wytworéw moga
wzajemnie si¢ wykluczaé, np. schematyzacja i prostota wypowiedzi graficznych z de-
koratywnoScig; geometryzacja®, pojedyncze figury geometryczne umieszczone na pu-
stym tle z nadmiernym wypelnieniem kompozycji i ornamentacja’®; kompozycje
oparte na zasadach symetrii z kompozycjami asymetrycznymi. Styl schizofreniczny
wystepuje wiec w wielu odmianach, podobnie jak wiele jest klinicznych obrazéw
schizofrenii, nie uwzgledniajac zatozenia, ze ilu pacjentow, tyle schizofrenii.

® Stylizacja to upraszczanie na rysunku form, ktore w rzeczywistosci sa ztozone.

" Dekoracyjno$é (arabeski, spirale) — mnogos¢ i zageszczenie najrozmaitszych elementow
ozdobniczych i tre§ciowych na plaszczyznie jednego obrazu, roztozenie rysunku na drobne szcze-
g6ty z duzg doktadnos$cig i precyzja (np. drobniutkie rysunki, wypetniajace tlo lub znajdujace si¢
wewnatrz konturu postaci), przedstawia¢ mogg motywy roslinne i geometryczne o charakterze
arabesek i spirali, fragmenty anatomiczne (powtarzajace si¢ gesto, jedne obok drugich oczy, usta,
twarze), pomniejszone przedstawienia postaci, nawigzujace tematycznie do figury centralnej albo
bedace jej powtdrzeniami, opatrzone czgsto inicjatami lub dodatkowymi objasnieniami tre§ci obrazu
(Madejska, 1975).

8 Dekompozycje postaci ludzkich i zwierzecych to skompletowane postacie z rozbitych cato-
$ci cztowieka i zwierzgcia, cztowiek posiadajacy atrybuty zwierzece, lub zwierze posiadajace cechy
typowo ludzkie.

® Geometryzacja jest szczegdlng postacig stylizacji i przedstawieniem form jako elementar-
nie prostych, np. postaci ludzkiej z wykorzystaniem form geometrycznych takich jak trojkat, koto,
prostokat czy trapez, przy daleko posunietej geometryzacji sylwetki osob przypominaja formy ku-
bistyczne — tzw. ,,.kubizm schizofreniczny” (Madejska, 1975).

© Ornamentacja to rytmiczne powtarzanie na rysunku zawsze tych samych motywow, posia-
dajacych okreslone taczenia i rytm (stereotypie), ktore moga wynika¢ z choroby (np. urojen) badz
by¢ elementem zdobniczym (np. obramowania) (Madejska, 1975).
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Wychodzac poza kliniczng analize prac i spojrzenie przez prymat sztywnego
katalogu cech, a odwotujac si¢ do fenomenologiczno-egzystencjalnego podej$cia
do choroby i cztowieka, omawiang tworczo$¢ mozna rozpatrywaé jako indywidua-
Ing i zupelie wyjatkowa konwencje¢ artystyczng. Prace kazdego artysty z osobna
mozna rozpatrywac jako niepowtarzalny byt, charakterystyczny dla tej wlasnie
osoby z jej subiektywng wizja rzeczywisto$ci psychotycznej. Jednak ten wias-
nie specyficzny charakter wytwordéw jest konsekwencja zmian, jakie zachodza
na skutek psychotycznych przezy¢ w funkcjonowaniu poznawczym, emocjonal-
nym i behawioralnym. Zmiany te sg utrwalone na obrazach bedacych zapisem tych
oryginalnych przezy¢.

W malarstwie 0sob z zaburzeniami psychicznymi tematyka obrazow jest cze-
sto zblizona do absurdu, co wskazuje na podobienstwo do nurtu surrealistycznego.
Przedstawienia z pogranicza jawy i snu, nieprawdopodobne zestawienia przedmio-
tow, niezrozumiaty, ale nadal charakterystyczny i powtarzalny porzadek rzeczy
wielokrotnie pojawiaja si¢ nie tylko w obrebie tworczosci jednego artysty, ale
w pracach kilku wymienionych badanych, tak jakby surrealizm byt okreslonym
sposobem mys$lenia, bycia i ekspresji. Tylko, ze w malarstwie osob z zaburze-
niami nie chodzi o szokowanie, umyslne odwracanie porzadku rzeczywistosci,
uwolnienie i tworcze spozytkowanie elementow zepchnigtych do podswiadomosci
cztowieka ze wzgledu na ograniczenia racjonalnosci i norm kulturowych czy bu-
rzenie utartych schematow §wiata tak, jak lezato to w naturze surrealistow. W ma-
larstwie 0sob chorych psychicznie absurd i brak logiki jest czym$ zwyczajnym,
nie przynalezy do §wiata snu, ale do rzeczywistosci. Nieprawdopodobne, odlegle
skojarzenia, ktorych przejawy mozna §ledzi¢ nie tylko w malarstwie, ale takze
w wypowiedziach werbalnych (rozkojarzenie) schizofrenika sg dla niego czyms$
catkowicie jasnym i zrozumiatym. Dla 0s6b z otoczenia zewn¢trznego zaznacza
si¢ natomiast brak struktury semantycznej, regut sktadni, a co za tym idzie — nie-
komunikatywnos¢ tych prac. Wyrazenie nowych jakosci powstajacych na skutek
splatania mysli i dezintegracji osobowos$ci mozna przyrownac do proby opisania
zapachu lub smaku niewystgpujacego w przyrodzie, stad jezyk werbalny, jak i gra-
ficzny, obfitujacy w dziwaczne neologizmy, zlepki, metafory i skojarzenia.

Kolejne zatozenie, do ktérego autorka si¢ odwotuje, to wplyw choroby psy-
chicznej na zmiang stylu i kierunku tworczosci plastycznej profesjonalistow. Z wy-
wiadu przeprowadzonego z twdrcg majacym wyksztatcenie plastyczne wynika,
ze inaczej maluje cztowiek, ktory zaczyna malowac¢ podczas choroby i nie ma
wypracowanego warsztatu, inaczej za$ profesjonalny tworca, ktory doswiadczyt
w swoim zyciu epizodu psychotycznego. Jezeli nie zostaja uszkodzone w sposdb
znaczny czynnosci poznawcze i integracyjne mozgu, umozliwiajace komponowa-
nie, malarstwo takich chorych nie musi traci¢ na wartosci. Jezeli jest si¢ artysta,
to moze warto obroni¢ swoj talent przed psychoza, a jezeli si¢ to uda, to sprobowac
go rozwing¢ 1 tworzy¢ mimo choroby, a nawet dzigki niej. Wtedy tworczos¢ moze
nabiera¢ charakteru terapeutycznego, dawac ujscie dla silnych przezy¢ i lgkow
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w postaci dziet sztuki. Talent i choroba nie sg warto$ciami wymiennymi, choroba
nie zastapi talentu, ale moze mie¢ swoj udziat w ekspresji.

Trudno jest udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, czy talent moze pojawi¢ si¢
na skutek choroby. Jezeli w schizofrenii paranoidalnej wystepuja objawy pozy-
tywne, czyli nadmiarowe, jak urojenia, omamy i dziwaczne zachowania, moze
rozwijajacy sie w tym samym czasie talent réwniez nalezy zaliczy¢ do tych obja-
wow. Z drugiej strony moze nie warto w ogole doszukiwac si¢ powigzan pomiedzy
chorobg a tworzong wowczas sztuka. Marc Chagall pomimo braku klinicznych
zaburzen zachowania, tworzyl obrazy, na ktérych mozna odnalez¢ wiele cech,
ktore w $wietle psychopatologicznej analizy uznane bytyby za typowo schizo-
freniczne — tendencja do geometryzacji, powtarzajace si¢ dekompozycje postaci
ludzkich i zwierzecych, oryginalne rozmieszczenie i duze nagromadzenie elemen-
tow, nadmiernie wypetniona i zamknigta kompozycja, nastrdj magii i nierealnego
przezywania typowy dla surrealizmu. Moze tajemnica tkwi w zestawieniu tych ele-
mentow, w tadzie i spojnosci kompozycji, ktorej czesto brak w obrazach badanych.

Z cala pewnoscia tworczo$¢ plastyczna jest formg komunikowania si¢ cho-
rych z otoczeniem. Jezeli jezyk werbalny nie pozwala odda¢ tego, co dzieje si¢
w cztowieku, to wizualizacja tych przezy¢, niepokojow i emocji z wnetrza psy-
chotycznego $wiata staje si¢ bardziej zrozumiata dla otoczenia zewngtrznego.
Obraz jest w mniejszym stopniu ograniczony rygorystycznymi zasadami sktadni
w porownaniu do jezyka. W przekazie plastycznym nawet swobodne, dowolne
czy wrecz absurdalne uzycie srodkow jest bardziej zrozumiate niz w wypowiedzi
werbalnej. Kiedy stowa sg bezradne, bardziej wymowne stajg si¢ obrazy. Charak-
terystyczne dla tworczosci schizofrenicznej jest nagromadzenie szczegotow, nad-
mierne wypetnienie kompozycji, jakby proba oddania ztozonosci indywidualnego
problemu. Tematyka, ktéra nazwana zostaje absurdalng, fantastyczng, urojeniowg
w istocie swojej moze by¢ realng rzeczywistoscia, poddang transformacji schizo-
frenii. Moze dlatego obrazy te moga wzbudza¢ w odbiorcy niepokdj i ciekawos¢,
ktore wynikaja z braku wgladu w $wiat przezy¢ psychotycznych.

Ostatnim problemem, do ktérego autorka badan si¢ odnosi to warto$¢ terapeu-
tyczna tworczosci. Dla omowienia tego zagadnienia warto przytoczy¢ koncepcje
Freuda, ktora zaktada, ze czynnos$ci tworcze sg rodzajem sublimacji, daja upust
thumionym tendencjom, prowadzac do samooczyszczenia. W ujgciu tym tworczos¢
ma charakter autoterapii. Biorac pod uwagg, ze sposob ekspresji siebie przez twor-
czo$¢ jest cecha nie tylko oséb z zaburzeniami, ale takze zdrowych, okreslenie
terapia traci swoj sens. Roznice staja si¢ widoczne, jezeli wezmie si¢ pod uwage
motywy ekspresji tworczej. Stanom psychotycznym czesto towarzyszy wzmozenie
napedu psychoruchowego, przyspieszenie spontanicznosci i zmiennosci watkow
myslowych, dlatego czynno$ci tworcze moga roztadowywac niepokd;j i nadpobud-
liwos¢. Nie nalezy jednak zapomina¢ o wartosciach ludycznych osiaganych dzigki
czynno$ciom tworczym, ktdre wspolne sg zarowno dla zdrowych, jak i chorych ar-
tystow. Jezeli tworczos¢ moze by¢ terapia, moze nig by¢ rownie dobrze wszystko,
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co sprawia przyjemnos$¢ i rados¢, wptywa tagodzaco i pozytywnie na stan psy-
chiczny i samopoczucie pacjentow psychiatrycznych. Dlatego wszystkie zaklady
opieki zdrowia psychicznego powinny tworzy¢ pacjentom warunki do rozwoju
i mozliwo$ci zapomnienia o dtugiej i nieznos$nej hospitalizacji. Pracownie arte-
terapeutyczne, usytuowane obok szpitalnych oddziatéw w ogrodach, ciesza si¢
czestymi odwiedzinami wielu pacjentow, stanowig niejako ,,panstwo w panstwie”
(tak nazwat je jeden z pacjentéw), w ktorym kazdy stawat si¢ artysta, odkrywat
swoje mozliwosci i1 zaskakiwat sam siebie.

Piszaca te stowa miata okazje przekonac sie, jak istotng role odgrywa osobo-
wos¢ arteterapeutow, stosunek do pacjentdw i ich tworczosci. Bardzo trudno jest
stworzy¢ odpowiednie warunki i atmosfere, w ktorych pacjenci angazuja si¢ w to,
co robia, aby nastgpnie czu¢ satysfakcje i dume z samego siebie. Rozbudzenie
potrzeby tworczej u pacjentow moze by¢ duzym wyzwaniem, czgsto sg to 0so-
by bedace pod wptywem silnych lekow, zobojetniate i wygaszone uczuciowo,
przejawiajace nieadekwatng i trudng do zrozumienia ekspresj¢ emocjonalng. Cech
dobrego terapeuty nie da si¢ wy¢wiczy¢ i naby¢ w wyniku dlugotrwatych szkolen,
wazne sg naturalne umiejgtnosci oddzialywania na innych nie tylko zamierzonym
zachowaniem, ale sama osobowoscia. To, co udato si¢ zaobserwowac, a co miato
znaczacy, o ile nie najwazniejszy wplyw na zachowania pacjentow i skuteczno$é
terapii, to nieutozsamianie cztowieka z chorobg. Chorobg nalezy traktowac jako
cos$, co zostato narzucone zastanej osobie — bogatej indywidualnosci, traktowac
pacjenta nie jako zaburzonego, ale nadal jako czlowieka, ktorym byt zanim poja-
wita si¢ choroba. Czlowiek ma naturalng tendencj¢ do zmagania si¢ i walki z cier-
pieniem, dlatego wazne jest, aby czut si¢ niepokonany. Nawet jezeli przegrywa,
to nigdy nie zatraca calkowicie siebie.
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Twoérczos¢ codzienna
jako zas6b wspierajagcy dobrostan ludzi

Tworczos¢ codzienna to jest postawa. Czerpiagc ze swych
zasobow, talentow, robi si¢ cos, co jest nowe dla siebie,
a nie w ogole. Przekracza si¢ utarte schematy. Zestawia si¢
na nowo i to daje osobisty wymiar naszemu zyciu.
,,Poszukiwaczka™

Mysle, ze wszelka narracja, nawet jesli opowiada o fakcie
najbardziej zwyczajnym, kontynuuje tradycje wielkich histo-
rii opowiadanych w mitach [...]. Mysle, ze zainteresowanie
narracja, opowiescig jest elementem naszej ludzkiej kondy-
cji [...]. Nasze istnienie nie jest istnieniem nieruchomych
kamieni, kwiatow czy owadow, ktorych rzeczy toczg si¢
$ci§le wyznaczonym torem. Nasze istnienie jest przygoda.
Czlowiek nigdy nie przestanie stucha¢ opowiesci.

Eliade, 1992

Wstep

Prezentowany ponizej rozdziat sktada si¢ z dwoch czgsci. Dla moich rozwazan
podstawowa perspektywa odniesienia jest pedagogika tworczosci, dlatego w pierw-
szej czesci rozdzialu omawiam pokrétce wybrany, egalitarny nurt badan i refleksji
nad twdrczoscig, szerzej opisany we wezesniejszych publikacjach (m.in. Szmidt,
2002, 2007; Swigulska, 2007, 2009). W drugiej czesci rozdziatu odwotuje sie
do wiasnych badan biograficzno-narracyjnych nad tworczo$cia codzienng. Perspek-
tywe pedagogiki tworczosci wzbogacam w tym fragmencie wybranymi zatozeniami

! Cytat pochodzi z wypowiedzi osoby biorgcej udzial w badaniach na rzecz kategorii tworczosci
codziennej.
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psychologii narracyjnej, a szczeg6lnie koncepcja autonarracji i probuj¢ odpowiedzie¢
na pytanie — czy autonarracje moga by¢ postrzegane jako tworcze zasoby narratorow.

1. Twérczos¢ egalitarna/codzienna w literaturze przedmiotu

Wspotczesnie w psychologii i pedagogice tworczos¢ funkcjonuje jako termin
o szerokim znaczeniu, dokonuje si¢ w niej rozréznienia na tworczo$¢ egalitarng
i elitarng, bowiem bez tego trudno byltoby psychologom i pedagogom porozumie¢
si¢ co do sposobu jej definiowania i badania. Tworczos$¢ to niewatpliwie wybitne
osiagnigcia w nauce, sztuce i wynalazczos$ci, ale rowniez, jak chca psycholodzy
i pedagodzy, wigze si¢ ona z aktywnoscia generujaca zachowania oraz wytwory
nowe, majace przede wszystkim znaczenie rozwojowe dla dziatajacego podmiotu.
Okreslenia elitarne — egalitarne moga kojarzy¢ si¢ z hierarchicznymi podziatami
na kulture ,,wysoka”/,,elitarng” i ,,niska”/,,masowg”. Wytwory sytuowane na dru-
gim krancu twérczo$ci moga kojarzy¢ si¢ z posledniejszg i drugorzedng odmiang
tych warto§ciowanych jako wysokie (Heinich, 2010). Zapewne dlatego w refieksji
przedstawicieli nauk spotecznych pojawiaja si¢ nowe okreslenia dla tworczosci
egalitarnej, takie jak tworczo$¢ subiektywna, osobista, demokratyczna, co-
dzienna, ktore majg abstrahowa¢ od podziatow przywotujacych na mysl dzia-
tania profesjonalne i nieprofesjonalne, znane i nieznane, a podkreslajace przede
wszystkim znaczenie dziatan autokreacyjnych dla ksztattowania wtasnej podmio-
towosci 1 tozsamosci. Jezeli wskazuje si¢ bieguny tworczosci, to nie w celu depre-
cjonowania jednego z nich, ale raczej uchwycenia wielosci form i réznorodnosci
dziatan tworczych zar6wno w sensie iloSciowym, jak i jakosciowym. Takie ujecie
wyklucza waskie, normatywne rozumienie tworczosci jedynie jako sfery dziatan
artystycznych i intelektualnych. Z jednej strony mamy rzeczywiscie do czynienia
z wyrafinowanymi efektami twdrczosci, inspirujagcymi kolejne pokolenia tworcow,
z drugiej wytwory ulotne, ,,nieskrystalizowane”, przejawiajace si¢ np. celnym ko-
mentarzem, trafnym zartem sytuacyjnym w postaci gry jezykowej, zaskakujaca
i smaczng potrawg (np. polska odmiang pizzy z kapusta, grzybami i grochem),
zindywidualizowanym stylem bycia, odzwierciedlajacym niepowtarzalny sposob
postrzegania $wiata (Szmidt, 2007, 2013; Heinich, 2010).

Zrodet szerokiego postrzegania tworczosci, a tym samym kategorii tworczosci
codziennej mozna doszukiwac si¢ m.in. w przemianach kulturowych i spotecznych
lat 60. XX w., ktore wptynety na spoleczne postrzeganie codziennosci i tworczo-
$ci. Dzigki kontrkulturze tamtego okresu dziatania tworcze mozna wpisa¢ w nowe
kody kulturowe i traktowac jako sposobnos¢ rozwoju w roznych aspektach zycia
(Czartoryska, 1973; Brach-Czaina, 1984; Jawtowska, 1988; Morawski, 1985, 2007;
Cohn-Bendit, Dammann, 2008). W drugiej potowie XX w. zaréwno w naukach spo-
fecznych, ruchach kontrkulturowych, jak i w ,,nowej sztuce” podkresla sig, ze kazdy
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cztowiek moze by¢ tworcg kultury dzigki aktywnej postawie 1 przeksztalcaniu za-
stanej sytuacji zyciowej. Co wigcej, humanisci zaczeli si¢ zastanawiaé nad przekta-
dalno$cig sztuki na inne dziedziny ludzkiej egzystencji, a nawet na zycie codzienne,
pojawita si¢ idea ,,sztuki zycia”, ,,zycia estetycznego” jako dobrego zycia. Zdaniem
Richarda Rorty’ego (2009) polega ono m.in. na autokreacji, doskonaleniu sig, sa-
modzielnym i refleksyjnym przetwarzaniu wptywow socjalizacji, tworzeniu wiasnej
drogi zyciowej poprzez poszukiwanie, badanie i rozwigzywanie problemow poznaw-
czych oraz praktycznych. Wspotczesnie coraz czesciej, m.in. w konsekwencji wspo-
mnianych przemian kulturowych i obyczajowych, socjolodzy sztuki swoje zaintere-
sowania badawcze kieruja ku strukturom i funkcjonowaniu $rodowisk artystycznych,
sieciom relacji w ich obrebie. Badacze zainteresowani sa spotecznymi wymiarami
sztuki, socjologiczng interpretacjg dziet, a pedagodzy i psycholodzy tworczosci wa-
runkami sprzyjajacymi i utrudniajacymi podejmowanie aktywnosci tworczej przez
osoby z réznorodnym wyksztalceniem, statusem spotecznym, w réoznym wieku.
Przedmiotem badan socjologow i historykow sztuki sg obecnie zaréwno procesy
nominowania wytworow artystycznych jako wybitne (gtownie przez estetykow,
krytykow, historykow sztuki), ale i procesy przynalezne kulturze popularnej (np.
powies¢ popularna, fenomen pisania blogdw) oraz wzajemne zalezno$ci pomiedzy
tymi przestrzeniami tworczosci (Heinich, 2010).

Jezeli chodzi o psychologiczne i pedagogiczne badania nad tworczoscig co-
dzienng, to wpisujg si¢ one, z jednej strony, w egalitarny nurt badan nad twor-
czoscig, nie tylko jako uznanego spotecznie produktu pracy twoérczej, ale i oso-
bowosciowych procesow autokreacyjnych, z drugiej za$ strony we wspotczesne
studia socjologiczne i antropologiczne nad codziennoscia i jej niuansami. Dlatego,
dookreslajac tworczos$¢ przymiotnikiem ,,codzienna”, odwotuje si¢ do jej postrze-
gania we wspolczesnych naukach humanistycznych. Okreslenie ,,codzienno$¢”
uzywane jest do opisania tego, co rutynowe, zwigzane z praca, dniem codziennym,
ale rowniez w znaczeniu waznym dla tych rozwazan jako sfery doswiadczenia
indywidualnego, prywatnego i zawodowego (Brach-Czaina, 1999; Sulima, 2000;
Martin, 2003; Bogunia-Borowska, 2009; Golka, 2009; Sztompka, 2008, 2009).

Ostatnia dekada badan nad twoérczosciag zaowocowata szeregiem stanowisk
w dyskusji nad egalitarnym ujeciem tworczosci. Mamy zatem do czynienia z twor-
czoscig powszechna, okreslang tez jako demokratyczna, przyziemna, zwyczajna,
codzienna, ,,przez male t”. E. P. Torrance (1995) uzywa terminu grassroots creati-
vity na okreslenie tworczosci pierwotnej, dzigki ktorej mozliwe staje si¢ rozwijanie
tworczego myslenia oraz uczenie si¢ umiejetnosci tworczych w réznych dziedzi-
nach zycia, nie tylko silg tradycji uznane za twoércze. T. Ai-Girl i L. Lai-Chong
(2004) przywolujg termin adaptive creativity za S. M. Tatsuno. Z kolei K. Sawyer
(2006) tworczoscia codzienng okresla tworczo$¢ grupowa, np. w trakcie treningéw
grupowych, a J. Swann i J. Maybin (2007) tworczo$¢ codzienng lokuja w powsze-
dnich praktykach komunikacyjnych, umozliwiajacych przystosowanie si¢ do no-
wych sytuacji, poprzez zmiang nawykow jezykowych. M. A. Pachucki, J. Lena,
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S. Topper (2010) przeprowadzili badania wsrod studentow (128 o0sob), a zainte-
resowani byli problemem postrzegania wlasnej tworczosci przez badane osoby.
Okazalo sig, ze studenci tworczos$¢ rozumiejg szeroko, nie tylko jako dziatania
artystyczne, ale kojarza wtasng aktywnos¢ tworcza m.in. z ksztattowaniem relacji
spotecznych. Od lat aktywnymi propagatorami i autorami koncepcji oraz badan
empirycznych nad egalitarnym wymiarem tworczosci sg m.in.: Ruth Richards,
Mark Runco oraz Anna Craft.

Definiowanie tworczosci codziennej w trakcie ponad 20-letnich badan prowa-
dzonych przez Ruth Richards ewoluowato od waskiego — medycznego, do szerokie-
go — utozsamianego z postawa tworcza i samorealizacjg. Ujmujac problem chrono-
logicznie, termin ,,tworczo$¢ codzienna” R. Richards okresla nastgpujaco:

e we wczesniejszych publikacjach ,,tworczos¢ codzienna” funkcjonuje u niej
jako wskaznik psychologiczny (Richards, 1988),

e w kolejnych publikacjach stosuje zamiennie inne okreslenia: osiggnigcia
twoérczosci codziennej (everyday creative accomplishment, 1988; 1990), orygi-
nalnos$¢ codziennego zycia (originality of everyday life, 1999), jeden z poziomoéw
tworczych (level of creativity, 1997; 1999), sposob zycia (way of life,1997).

Pisanie w kategoriach pedagogiczno-edukacyjnych pocigga za soba zmiang
jezyka. I tak artykuty z lat 80. 1 90. XX w. sg bardziej ,,medyczne”, konkretne,
natomiast ostatnie operuja jezykiem o wiele bardziej metaforycznym, obrazowym,
ale i niejednoznacznym (Kubicka, 2005; Swigulska, 2009). W kontekscie tematyki
niniejszego tomu istotne wydaje si¢ przywotanie, wskazywanych przez Richards
(2007, 2010), korzysci podmiotowych ptynacych z bycia tworczym na co dzien:
postrzeganie siebie jako czesci wiekszej catosci, uwazne do§wiadczanie codzien-
nosci, otwarto$¢ na nowe doswiadczenia i wieloaspektowe postrzeganie otaczaja-
cej rzeczywisto$ci, podejmowanie wysitku zwigzanego z ksztaltowaniem wilasnego
zycia, refleksyjne odnoszenie si¢ do regut spotecznych przyswojonych na drodze
socjalizacji, konfrontowanie si¢ z wlasnymi stabosciami i lgkami.

Mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze stosowany jezyk i sposob myslenia
do opisu tworczos$ci codziennej prezentowany w ostatnich publikacjach autorki
(Richards (ed.), 2007) wpisuje jej rozwazania w krag kulturowy okreslany jako
New Age (badz ponowoczesno$cig lub postmodernizmem). Przypisuje si¢ mu
m.in.: indywidualizm, perspektywe holistyczng i systemowa, niedogmatycznos¢,
kreatywno$¢, nieostro$¢ granic pojeciowych, subiektywna religijnos¢, inkluzyj-
nos$¢, relatywizm (por. Kubiak, 2005).

Kolejny z wymienionych badaczy, Mark Runco, zaktada, ze wszyscy jestesmy
zdolni do tworczych zachowan. Tworczy potencjat, rozumiany jako konstruowanie
nowych i oryginalnych interpretacji wlasnych doswiadczen, zdaniem badacza, jest
immanentnie wpisany w nature ludzka. Wedtug tego autora tworczos¢ osobista
dotyczy Scistej interreakcji pomiedzy wytwarzaniem oryginalnych interpretacji
doswiadczen, rozwaga oraz intencjonalno$cia dziatan (Runco, 1996, 2005, 2006,
2007; Swigulska, 2009).
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Tworczos¢ przez mate ,,t” — zadaniem A. Craft — to dyspozycja umozliwiajaca
dostrzeganie, nazywanie i co wigcej — rozwigzywanie problemow dnia codzien-
nego oraz dokonywanie wyboréw przyblizajacych do indywidualnych celéw zy-
ciowych, czyli ksztaltowanie wtasnej, niepowtarzalnej drogi zycia (Craft, 2000,
2001a, 2001b, 2010; Swigulska, 2009).

Koncepcje tworczosci codziennej cieszg si¢ szczegdlnym powodzeniem
wsrdd autorow roznorodnych poradnikéw myslenia i dziatania tworczego (Maisel,
2004; Kizevich, 2004). W jednym z nich autorstwa Jeffreya Yamaguchi (2005),
zatytulowanym 52 projects. Randomacts of everyday creativity zostaly umiesz-
czone wyselekcjonowane pomysty stanowiace przyktady tworczosci codziennej,
gldwnie zrealizowane przez autora poradnika. Do napisania ksigzki J. Yamagu-
chi zachecony zostat pozytywnymi reakcjami internautow odwiedzajacych jego
stron¢. We wspomnianym poradniku tworczo$¢ codzienna rozumiana jest jako
aktywnos$¢ generujaca nowe projekty zyciowe. Synonimicznymi okresleniami dla
pojecia projekt sa: przedsigwziecie, wyzwanie, pasja lub pomyst wzbogacajacy
i upickszajacy codziennos¢. Moga one przybiera¢ forme jednorazowych i zara-
zem krotko trwajacych realizacji, a takze dtugoterminowych dziatan — ,,poczawszy
od sztuki kulinarnej na aktywnosci literackiej skonczywszy” (tamze, 2005, s. 1).
Autor akcentuje, ze projekt powinien by¢ czyms$ nowym dla pomystodawcy i za-
skakujacym dla otoczenia, wykraczajacym poza zachowania rutynowe, powinien
przynosi¢ pozytek nie tylko osobie realizujacej go, ale i najblizszemu otoczeniu.
J. Yamaguchi sugeruje, ze inspiracja moze by¢ najmniejsze wydarzenie dnia co-
dziennego, gtdwnego jednak Zrodia natchnienia autor upatruje we wlasnej biogra-
fii, wspomnieniach z r6znych okresow zycia.

Tabela 1

Tworczos¢ codzienna — projekty

Przyktadowe projekty — jednorazowe

Przyktadowe projekty — dtugoterminowe

1. Zrdb rano kilka zdje¢ ukochanej osobie. Wy-
obraz sobie, o czym mogta wtedy $nié.

1. Wybierz swoja ulubiong ksigzkg. Potem
p6jdz do biblioteki i wyszukaj inne ksigzki
tego samego autora. Znajdz pierwsza, ktora
wydal. Przesledz, jakie tematy poruszat, jak
ewoluowata jego tworczos¢. Zainteresuj si¢
jego biografia i jego inspiracjami literackimi.
Zainteresuj innych swoimi odkryciami.

2. Napisz oféwkiem komentarz na marginesie
ksigzki, ktora zrobita na tobie wrazenie. Na-
stepnie sprzedaj ja do antykwariatu. Wazne, aby
ksigzka z komentarzem znalazta si¢ w obiegu.
Mozesz w ksiggarni umiesci¢ kartke z reflek-
sjami w ksigzce, ktora wlasnie przeczytates.

2. Sprobuj regularnie pisa¢ krotkie opowiada-
nia, dla ktorych inspiracja beda biezace wyda-
rzenia z twojego zycia, przeprowadzki, spotka-
ne osoby, nagte sytuacje, przeczytane ksigzki,
obejrzane filmy. Przeczytaj, stworz literackie
koto osiedlowe.

Zrodlo: oprac. whasne na podstawie J. Yamaguchi, 2005.
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W mediach kultury masowej i popularnej, zwtaszcza ,,demokratycznym”
Internecie, odnajdujemy szereg propozycji rozwijania tworczosci egalitarnej,
nierzadko okreslanych wiasnie twdrczoscig codzienng?. Dominujgcym tutaj po-
dejsciem do tworczosci jest utozsamianie jej ze sztukg amatorska i podejmowa-
niem pracy nad transformacja wtasnej osobowosci. Takie rozumienie tworczosci
w $wiadomosci potocznej wpisuje ja w temat zakorzeniony w kulturze ponowo-
czesnosci, ale i mysli rozwijane w ramach nurtu okreslanego psychologig pozy-
tywna (Seligmann, 2005; Czapinski, 2004; Trzebinska, 2008; Carr, 2009; zob.
artykut K. J. Szmidta w tym tomie).

Analiza literatury przedmiotu oraz badania wlasne prowadza mnie do wnio-
sku, ze mozna wyrdzni¢ dwa podstawowe rozumienia tworczosci codziennej
ze wzgledu na zakres tego pojecia:

e szerokie — tworczo$¢ codzienna traktowana jako przejaw ewolucji i zdol-
nos$ci adaptacyjnych czlowieka, naturalna droga osiggania coraz to wyzszych po-
ziomow rozwoju — od przystosowania do istniejgcych warunkow zycia, poprzez
tworczg adaptacj¢ az do tworczosci w dniu powszednim;

e waskie — wydajace si¢ ciekawszym ze wzgledu na walory poznawcze i im-
plikacje empiryczne: tworczos$¢ codzienna to aktywnosc¢ cztowieka, ktorej efektem
sa zachowania i/lub wytwory traktowane przez podmiot dziatajacy jako jednoczes-
nie nowe i wartoSciowe. Aktywno$¢ ta moze by¢ realizowana w formach obserwo-
walnych dziatan powszednich i okolicznosciowych. W powyzszej definicji zwraca
sie uwage na dwie rzeczy zwyczajowo traktowane roztacznie. Z jednej strony,
sam podmiot dziatajacy wartosciuje swe zachowania jako nowe i warto$ciowe
(aspekt subiektywny). Z drugiej strony, te zachowania i wytwory, jako uchwytne
z zewnatrz, moga by¢ uznane za nowe i wartosciowe przez obserwatora (aspekt
obiektywny). Tworczo$¢ codzienna taczy si¢ z oboma sposobami wartosciowan,
niemniej w §wiadomosci spotecznej (naukowej i potocznej) bardziej ekspono-
wany jest aspekt subiektywny. Dzieje si¢ tak dlatego, ze powyzsze rozumienie
tworczo$ci codziennej przywoluje na mysl terminy samorealizacji i autokreacji,
ktore w literaturze pedagogicznej czesto sg zamiennie uzywane (Dudzikowa,
1994; Jankowski, 2000; Pietrasinski, 1988; Schulz, 1990; Szmidt, 2001, 2002;
Uszynska-Jarmoc, 2007).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze tworczos¢ egalitarna/codzienna postrze-
gana jest przewaznie w literaturze przedmiotu jako ta, ktéra nie wymaga ,,wtajem-
niczenia” i nie jest uwiktana w instytucjonalny kontekst stawania si¢ profesjonal-
nym tworcg w tradycyjnych dziedzinach tworczosci. Tworzenie, jak chcag gtownie
pedagodzy, nie moze zosta¢ ograniczone jedynie do dziatania w §rodowiskach

Zhttp://www.teras-wish.com/whatisi.htm; http://www.creativityandcognition09.org/; http://cre-
ativeeveryday.com/; http://www.psychologytoday.com/articles/200910/everyday-creativity; http://
eprints.qut.edu.au/5056/; http://applij.oxfordjournals.org/cgi/content/abstract/28/4/497; http://sha-
murai.com/sites/creativity/papers/9.perkel.pdf; http://www.bellaonline.com/articles/art15925.asp.
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profesjonalistow, ale dotyczy rowniez tych, ktorzy szukaja nowych rozwigzan sta-
rych problemoéow zycia codziennego, podejmuja wysitek rozwojowy, aktualizuja
swdj potencjal osobowosciowy. Dodatabym, ze réwniez biograficzny. Zar6wno
,krytyczne” koncepcje tworczosci codziennej, jak i ,,potoczne” ujmujg ja jako
aktywno$¢ przynoszaca pozytywne zmiany w zyciu czlowieka, umozliwiajace
skuteczne rozwigzywanie codziennych probleméw osobistych oraz zawodowych;
a co wiecej, sprzyjajaca rozwojowi osobistemu. Koncepcje tworczosci codzienne;,
ktore pojawily si¢ zarowno w pracach naukowych oraz mediach kultury popularnej
rozgraniczytam na ,,krytyczne” (profesjonalne, naukowe) oraz potoczne (naiw-
ne). Powyzsze rozrdznienie dokonane zostalo na podstawie literatury z zakresu
komparatystyki wiedzy naukowej i potocznej, w ktorej za okresleniem myslenie
(postawa) potoczne kryja si¢ nastgpujace cechy: obiegowe i niesprawdzone, przy-
jete na wiare, jawne badz ukryte przekonania ksztattujace swiatopoglad czton-
kéw danej spolecznoscei (Garfinkel, 1984; Hotowka, 1986; Maruszewski, 1986;
Lachowicz-Tabaczek, 2004).

Wiestawa Limont (2003, s. 18) pisze, ze ,,tworczos¢ codzienng nalezy rozu-
miec jako podmiotowa kreatywnos¢, pozwalajaca uznac¢ za tworcze kazde rozwig-
zywanie zadania, ktore w minimalnym stopniu zmienia zastang sytuacje wewngtrz-
ng lub zewnetrzng”. W konsekwencji, mowiac jezykiem psychologii pozytywnej,
tworczos¢ egalitarna/codzienna i jej wytwory postrzegane sg jako zasoby przyczy-
niajace si¢ do poprawy jakosci zycia na co dzien.

Przedstawiciele psychologii pozytywnej tworczo$¢/postawe tworcza traktuja
i badaja jako kardynalne cnoty, sprzyjajace szczesciu, autonomii i urzeczywistnia-
niu wlasnego potencjatu rozwojowego obok innych wtasciwosci psychicznych,
takich jak: umiejetnos¢ przebaczania, wdzigcznos¢, duchowosc, nadzieja, poczucie
sensu, optymizm, poczucie wlasnej wartosci (Seligman, 2005; Czapinski, 2004;
Trzebinska, 2008; Carr, 2009). Martin Seligman (2005), ojciec psychologii pozy-
tywnej, uwaza, ze dobre zycie polega na codziennym wykorzystywaniu swoich
osobistych zalet i kompetencji sygnaturowych, a wsrod nich na pierwszym miej-
scu figuruje madro$¢. Owa sila charakteru wigze si¢ z nabywaniem i wykorzy-
stywaniem wiedzy oraz wlasnego do$wiadczenia, a w tym procesie, jak pisze
M. Seligman, kluczowa role petni postawa tworcza i cieckawos¢ poznawcza oraz
otwarto$¢ na doswiadczenia. Tworczos$¢ rozumiana jest jako pomystowosé, pro-
duktywnos$¢ 1 nowatorskie podejscie do roznych spraw, ciekawos¢ utozsamiona zo-
stata w koncepcji badacza z wnikliwo$cig poznawcza, dociekliwoscig 1 wnikliwym
zainteresowaniem $wiatem wokot nas, z kolei otwarto$¢ to wielostronne percypo-
wanie rzeczywistosci (Seligman, 2005). Jak dalej si¢ okaze, badane przeze mnie
osoby tworczos¢ codzienng postrzegaly wlasnie jako site, energic umozliwiajaca,
na przyktad, doprowadzenie rozpoczetych pomystéw do konca, a co wazniejsze
— zachgcajaca do odwaznego redefiniowania wtasnego funkcjonowania w réznych
kontekstach zyciowych.
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Szerokie definiowanie pojecia tworczos¢, zwlaszcza poprzez dookreslenie jej
przymiotnikami ,,egalitarna”, ,,codzienna”, czyni je pojeciem bardzo pojemnym,
by¢ moze nieostrym. Pojawiajg si¢ takze pytania: w jaki sposob odréznié twor-
czo$¢ od nie-tworczosci? Czy egalitarne podejscie do tworczosci nie jest podykto-
wane potrzeba dowartosciowania dziatan zwyktych, oczywistych, rozwojowych?
Pojawienie si¢ koncepcji, badan i poradnikow podejmujacych temat tworczosci
codziennej jest rowniez przyktadem przenikania, uzupehiania si¢ i wzajemnej in-
spiracji rozwazan ,,akademickich” i popularnonaukowych, jak i wyrazem kulturo-
wego wspolmyslenia o tym, co mozna nazwaé tworczym i kogo — tworcg. Zastana-
wiam sig, czy nie byloby lepiej pisa¢ o tworczosci ,,oficjalnej” (instytucjonalnej),
zwigzanej z konkretnymi instytucjami edukacyjnymi oraz lub/i docenionej na-
grodami, stypendiami, wystawami, cytowaniami; oraz tworczosci ,,nieoficjalnej”,
tworzonej poza dang dziedzing i Srodowiskiem tworczym. Wyroznianie biegu-
ndéw tworczosci w literaturze psychologicznej 1 pedagogicznej ma raczej charakter
porzadkujacy i teoretyczny, nierzadko trudny do zastosowania przy opisywaniu
tworczosci konkretnych osob. Wydaje sie, ze bardziej przydatne moze by¢ po-
strzeganie biegunow tworczosci jako wzajemnie inspirujacych si¢ perspektyw oraz
sieci zaleznosci tresci, form, instytucji czy relacji interpersonalnych sprzyjajacych
powstawaniu nowych i warto$ciowych wytwordow.

Tworczo$¢ oficjalna i nieoficjalna

Opisane ponizej przyktady mogg obrazowac przenikanie tworczosci wysokiej
(instytucjonalnej, uznanej spotecznie) i codziennej (nieinstytucjonalnej). Wymie-
nieni ponizej tworcy kojarzeni bywajg przewaznie z tworczoscia, za ktorg sg na-
gradzani; funkcjonuja zatem w obiegu danej dziedziny. Ich tworzenie jednak nie
ogranicza si¢ do jednej dziedziny, sita tradycji uznanej za tworcza.

Wistawa Szymborska jest autorka nie tylko poezji, za ktorg otrzymata
w 1996 r. literackg Nagrode Nobla, od wielu lat tworzyla rowniez wyklejanki
i kartki pocztowe, ktorymi obdarowywata przyjaciot i znajomych, wykorzystu-
jac do nich przer6zny materiat — fragmenty ilustracji, napiséw, gazet, opakowan.
Tres¢ wyklejanek bywa rozmaita: od absurdow po komentarze aktualnych wy-
darzen z zycia pisarki, jak rowniez zdarzen globalnych. Sg one przyktadem abs-
trakcyjnego 1 absurdalnego poczucia humoru poetki, ktory przejawiat si¢ rowniez
w limerykach, nierzadko pisanych w podrézach, i dedykacjach czy zyczeniach
zamieszczanych wlasnie na wilasnorgcznie przygotowanych wyklejankach®. Owe
wyklejanki i limeryki maja charakter ludyczny, stanowig nieoficjalng tworczo$¢
poetki, staty si¢ jednak pretekstem i inspiracja do napisania ksigzek. Odsytam
czytelnikow do ksigzek: przyjaciela Wistawy Szymborskiej, Ryszarda Matuszew-
skiego — Wistawy Szymborskiej dary przyjazni i dowcipu oraz Anny Bikont, Joanny
Szczesnej — Wistawy pamigtkowe rupiecie, przyjaciele i sny oraz publikacji samej

Shttp://wyborcza.pl/1,91446,8959307,Wislawa Szymborska poetka i noblistka.html#ixzz1 BUVv4BOv
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poetki — Rymowanki dla duzych dzieci z wyklejankami Autorki. A oto przyktad
dedykacji i zyczen $wiatecznych dla R. Matuszewskiego i jego zony:

Panie Ryszardzie, jezeli Panu nie obrzydla jeszcze poezja, to prosze przy-
jac te wiersze, ktore wypetniajg bolesng luke miedzy Szekspirem a Hermenegildg
Kociubinskq;

Kochany Ryszardzie! Pewnie zbrzydly ci te wiersze, czytane jeszcze w maszy-
nopisie. Dlatego ksigzeczke ozdobitam jak mogtam. A w ogdle to bardzo, bardzo
Ci za wszystko dziekuje! I przepraszam za wszystkie bledy w tych wierszach: orto-
graficzne, stylistyczne, polityczne, administracyjne, a przede wszystkim artystyczne
— Wistawa.

Krakow, 16 grudnia 1984. Kochani, Dalszego doskonalenia systemu funkcjo-
nowania gospodarki, Dalszego wzrostu dzialan na rzecz obronnosci kraju i umac-
niania rodziny w Swietle uchwalt, Dalszych osiggnie¢ na odcinku kultury w swietle
pozytywnych przemian i nadwyzek rolnych, Dalszej likwidacji tragicznych skutkow
zimy 78 roku, Dalszego rozwoju zaawansowania procesow w walce z przejawami
oraz Wesolych Swigt zyczy Wistawa (Matuszewski, 2008).

Kolejny tworca, subiektywnie wybrany, to Paul Cézanne, samotnik, ktorego
malarstwo inspirowato awangardowych tworcow XX w. Malarz jest autorem wielu
listdw m.in. do Emila Zoli, w ktorych gtownie rejestruje swoja codziennosé, ale
1 poglady dotyczace malarstwa, roli artysty, stosunku do tradycji, natury, technik
pracy malarskiej. Listy odstaniajg czlowieka dowcipnego, zwlaszcza te z mtodo-
$ci, nieokrzesanego, pelnego pasji. Tak w jednym z listow z 1859 r. do Emila Zoli
zaczyna opis pewnego zdarzenia, prawde mowiac, to caly list zostal napisany
w poetyckiej konwencji:

To sie zdarzyto w nocy Zechciej przytem zwazy¢,

Ze noc czarna, gdy nawet gwiazdka sie nie Zarzy,

Gdy sig zdarzyla owa historia poczwarna.

To straszne, nienazwane, co sie wtedy stato,

To dramat, o jakim ucho ludzkie nie styszato (Cézanne, 1968).

Z kolei Albert Einstein muzykowat na skrzypcach. Siostra geniusza wspo-
mina, ze gra inspirowala i podsuwata mu rozwigzania problemoéw, nad ktérymi
pracowat (Brian, 1997).

Peter Zumthor, jeden z najstynniejszych wspotczesnych architektow, lau-
reat ,,architektonicznego Nobla”, humanista, autor przepigknej ksigzki — Mysle-
nie architekturg — muzykuje, posiada specjalnie do tego zaprojektowany pokoj
muzyczny. Tak pisze w swojej ksigzce, ktora stanowi autobiograficzny rejestr
doswiadczanych réznych przestrzeni, jak i inspiracji dla pracy zawodowe;j archi-
tekta, w tym 1 muzyki wtasnie: ,,Mysle, ze wspotczesna architektura w gruncie
rzeczy powinna przyjac¢ rownie radykalne podejscie co muzyka nowoczesna”
(Zumthor, 2010, s. 12).
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2. Zatozenia badan wiasnych
nad kategorig twoérczosci codziennej

Uczono nas tutaj, ze Swiat da si¢ opisa¢, a nawet wyjasnic¢
za pomocg prostych odpowiedzi na inteligentne pytania.
Ze w swej istocie jest bezwtadny i martwy, ze rzadza nim
dos¢ proste prawa, ktore nalezy wyjasniac i poda¢ — najle-
piej wykorzystujac diagram. Domagano si¢ od nas ekspery-
mentdéw. Formutowania hipotez. Weryfikowania. Wprowa-
dzano nas w tajemnice statystyki, wierzac, ze za jej pomoca
mozna doskonale opisa¢ wszelkie prawidtowos$ci $wiata
— ze 90 procent jest bardziej znaczace od 5.

Tokarczuk, 2007, s. 16

Istotnym elementem mojej perspektywy jest teza o narracyjnym charakterze
autobiografii, pojmowana jako proba refleksyjnego zrozumienia wlasnej histo-
rii zycia oraz jej uporzadkowania (por. Bogustawski; Modrzejewska-Swigulska,
2011). Zaktadam réwniez, ze owo uporzadkowanie (reinterpretowanie przeszto-
sci, reflektowanie terazniejszosci, antycypowanie przysztosci) moze by¢ opisywa-
ne jako tworczy potencjat cztowieka, wspierajacy jednoczesnie jego dobrostan.
Tworczy charakter narracji autobiograficznych przejawiatby si¢, miedzy innymi,
w spojnym powiazaniu elementow wlasnych dziejow, dzieki ktéremu mozna re-
interpretowac porazki jako sytuacje zmuszajace do zmiany nawykow myslenia
i dziatania. Warto tutaj zauwazy¢, ze jedna ze zdolnosci tworczych, a nawet ro-
dzajow tworczosci, jest wlasnie umiejetnos$¢ transformowania i modyfikowania
idei, obrazow, wyobrazen, szkicow (Boden, 2010). W przypadku ,,pracy autobio-
graficznej” nie tylko chodzitoby o reinterpretacje doswiadczen (transformacje),
inaczej mowigc zobaczenie tego, co nam si¢ przydarzyto, konsekwencji naszych
wyborow w nowym, ,,lepszym”, §wietle, ale i wlaczenie myslenia zyczeniowego,
projektujacego przysztos¢. Takie podejscie do wlasnej historii zycia pomaga radzi¢
sobie z trudnymi sytuacjami, odpowiada na potrzeby samookre$lenia i nadawania
sensu wlasnym doswiadczeniom oraz wyborom zyciowym.

Materiat empiryczny, bedacy podstawa tych rozwazan, pozyskany zostat na dro-
dze wywiadow narracyjnych w celu zrekonstruowania spotecznych i osobowoscio-
wych czynnikow warunkujacych tworcze dziatania rozmowcow, czyli pedagogow/
nauczycieli* dziatajacych na rzecz Polskiego Stowarzyszenia Kreatywno$ci®. Zatem

4Badania prowadzone byly w ramach pracy doktorskiej napisanej pod kierunkiem prof.
K. J. Szmidta (UL). Dwunastu narratoréw pochodzi z réznych stron Polski: Lodzi, Poznania, Kra-
kowa, Warszawy i mniejszych miejscowosci usytuowanych w okolicy Lodzi.

®Stowarzyszenie zostato zalozone w 2000 r. i integruje pedagogow, nauczycieli, psycholo-
gow i animatorow kultury oraz przedstawicieli innych zawodow zainteresowanych teoretycznymi
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badania narracyjno-biograficzne prowadzone byty po to, aby pozyskac opisy warun-
kéw determinujacych tworczy sposob zycia badanych. Mam tu na mysli wszystko to,
co wyksztalcito potrzebe poszukiwania oraz aplikowania nowych 1 wartosciowych
projektow zyciowych, umozliwiajgcych narratorom pozytywne sposoby realizowa-
nia wiasnej biografii. Problemy badawcze pehily raczej funkcje ogélnych wytycz-
nych, sygnalizujacych zagadnienia, ktore beda analizowane przez badacza. Gtowny
problem podjetych badan zostat sformutowany w postaci nastgpujacego pytania:
Jak badani pedagodzy uprawiaja (realizuja) tworczo$¢ codzienng? Gtowny problem
doprecyzowany zostat poprzez nastgpujace pytania szczegdtowe: W jaki sposob two-
rzg tworcy codzienni?; Jakie procesy intelektualne, emocjonalne, motywacyjne oraz
behawioralne biorg udzial w powstawaniu nowego i wartosciowego produktu?; Jakie
przejawy (wytwory) tworczosci codziennej wystepuja u badanych?; Jakie czynniki
wplywaja na podejmowanie tworczosci codziennej oraz jej kontynuowanie?; Jakie
czynniki wplywaja na zaprzestanie tworczosci codziennej?; Jaka jest cecha znaczaca
ich biografii? (zob. Modrzejewska-Swigulska, 2010; Swigulska, 2010).

W niniejszym opracowaniu odnios¢ si¢ do wybranego materiatu empirycznego.
Glownym celem moich badan bylo opisanie zjawiska tworczosci codziennej poprzez
pryzmat rekonstruowanych biografii tematycznych. Celem pedagogicznych badan
biograficznych moze by¢ poznanie biografii tematycznej skoncentrowanej na prob-
lemie, temacie interesujagcym badacza (por. Gardner, 1988; Gruber, 1989; Szmidt,
2007). Dlatego biografia jako taka nie byta bezposrednim przedmiotem moich za-
interesowan badawczych, ale konkretne zjawisko praktyki spotecznej — tworczos¢
codzienna jako pewien styl zycia. A zatem metode¢ biograficzng traktuje tutaj jako
sposob na zrekonstruowanie biograficznego porzadku zdarzen zyciowych, ktore
mogly wptyna¢ na podejmowanie dziatan tworczych przez badane osoby (por. Hel-
ling, 1990). Dodatkowo miatam mozliwos¢ zapoznania si¢ z pisanymi i obrazowymi
dokumentami zastanymi, czyli wykonanymi w sytuacjach poza badawczych, oraz
wizytowalam placowki zarzadzane przez niektorych z narratorow.

2.1. Twérczos¢ codzienna w narracjach pedagogow?®

Tworczos¢ codzienna opisywana byta przez narratorow przede wszystkim
jako skuteczne rozwigzywanie problemow i mozliwo$¢ wptywania na wilasne zy-
cie. Nie unikali oni tematéw bolesnych, zwigzanych bardzo czesto z sytuacjami

i praktycznymi problemami rozwijania potencjatu tworczego zarowno u siebie, jak i u innych. PSK
jest rébwniez przestrzenig komunikacji spotecznej polegajacej na wymianie doswiadczen oraz wza-
jemnym wspieraniu si¢ we wlasnych dazeniach rozwojowych. Zob. http://www.p-s-k.pl.

5Problematyka znalazta odbicie w pracy K. J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, wyd. 2, GWP,
Gdansk (w druku).
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losowymi oraz trudnymi relacjami z najblizszymi, w konsekwencji niektorzy snuli
opowiesci o tym, jak radzili sobie z tym, co trudne na ich drodze zycia.

Wytwory tworczos$ci codziennej mozna uszeregowacé wedlug nastepujacych
kryteriow: perspektywy czasowej, zaangazowania narratoréw, ztozonosci realizo-
wanych zadan tworczych. Dlatego narratorzy uznali za wytwory tworcze te niewy-
magajgce wiedzy ani specjalnych umieje¢tnosci, powstajace spontanicznie. Biorac
pod uwage perspektywe czasowa, sa to zadania jednorazowe, niepoddane dalszej
obrdébce, gtownie podejmowane dla rozrywki, integracji z grupa, urozmaicenia
dziatan rutynowych czy spotkan towarzyskich, mozna okres$li¢ je stowem pai-
dia badz ,,tworczoscig amatorska” — terminem przyjetym w pedagogice (Szmidt,
w druku). Przez narratoréw nazywane np.: ,,tworczoscig radosng”.

Drugi poziom obejmuje juz wytwory wymagajace rozwigzania jakiegos$ prob-
lemu osobistego badz zawodowego, a zatem cierpliwosci, wysitku, odwagi, opano-
wania konkretnych umiejetnosci i wiedzy, przetamania barier kulturowych, ktdore
mozna okresli¢ stowem /udus badz ,,tworczoscig profesjonalng”, lub ,,quasi-pro-
fesjonalng”. Na tym poziomie tworczos¢ powodowana jest potrzeba samoedukacji
1 samorealizacji, podnoszenia jako$ci zycia, czynienia go lepszym, pigkniejszym,
bardziej produktywnym. Wazne s3 tu tez wzgledy ekonomiczne — podejmowanie
aktywnosci tworczej dla polepszenia sytuacji materialnej. W konsekwencji twor-
czos$¢ codzienna manifestuje si¢ nowymi i dlugoterminowymi projektami zycio-
wymi np.: zawodowymi (np. opracowanie autorskiej strategii rozwijania zdolno$ci
tworczych u dzieci, zatozenia placoéwki edukacyjnej wedtug wlasnego pomystu,
rozwiazanie problemu zwigzanego z nagla utrata pracy), spotecznymi (np. ani-
mowanie spolecznosci lokalnej na rzecz ratowania gingcych, starych cmentarzy),
osobistymi (podjecie decyzji i przeprowadzenie sprawy rozwodowej, radzenie so-
bie z chorobg nowotworows).

Narracje ujawnity dwa podstawowe wymiary dziatan tworczych narratoréw.
Podmiotowy — narratorzy skojarzyli go z wewnatrzsterownoscig i potrzeba prze-
ksztalcania zastanych sytuacji zyciowych. Srodowiskowy kontekst twérczo$ci
codziennej — dotyczyt funkcjonowania narratorow w grupach spotecznych, zwlasz-
cza zawodowych. Narratorzy podkreslali potrzeb¢ przynaleznosci i wspotpracy np.
ze stowarzyszeniami, kolegami z pracy. Z drugiej strony opowiadali, ze wprowa-
dzane przez nich innowacje w miejscu pracy, zwlaszcza w szkotach czy przedszko-
lach, nierzadko stawaly si¢ Zrodtem konfliktu z innymi nauczycielami oraz brakiem
wsparcia ze strony przetozonych. Scalajac materiat badawczy, udato si¢ wyrozni¢
doswiadczenia biograficzne prawdopodobnie sprzyjajace rozwojowi kreatywno-
$ci narratorow:

® w okresie dziecinstwa i adolescencji: np. mozliwosc¢ eksplorowania najbliz-
szego otoczenia i rozwijania zainteresowan, spotkania z waznymi nauczycielami;

o w okresie studiow i obecnie: np. mozliwos¢ konfrontacji wtasnych pomystow
z osobami o podobnych zainteresowaniach, mozliwos$¢ pracy na rzecz organizacji, sto-
warzyszen, w ktorych mozna sukcesywnie zdobywac nowe doswiadczenia i wiedze;
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e doswiadczenia krystalizujace’: m.in. utrata pracy i poczucie samotnosci,
zajecia nakierowane na samorozwdj, ale i warsztaty promujace aktywne meto-
dy nauczania, opisywane byty jako momenty wplywajace na zmiang postrzega-
nia siebie jako reprezentanta profesji pedagogicznej, ale i osob¢ odpowiedzial-
ng za wlasny rozwoj bedacy zarowno warunkiem samopoznania, jak i dziatan
prospotecznych.

2.2. Narracje autobiograficzne
w kontekscie twérczosci codziennej

W narracjach dotyczacych kategorii tworczos$ci codziennej udato si¢ wyrdz-
ni¢ charakterystyczne sposoby organizowania do$wiadczen biograficznych (watki
autobiograficzne) (zob. Swigulska, 2010). Zaproponowane watki wymagaja oczy-
wiscie dalszych eksploracji badawczych, maja charakter propedeutyczny. Kazdy
z watkow charakteryzowany jest na podstawie typu dzialan bohatera, jego decy-
zji zyciowych oraz reakcji na wydarzenia losowe (Tokarska, 1999; Trzebinski,
2002; Stemplewska-Zakowicz, 2002). Zawieraja przewaznie informacje o wlasne;
skutecznosci 1 oddziatywaniu na srodowisko (Oles, 2009). Oczywiscie mozemy
zada¢ sobie pytanie, na ile wyrdznione watki rzeczywiscie ksztaltowaly pozy-
skane opowiesci, a na ile zostaly wpisane w autonarracj¢ przez interpretatora/
badacza narracji. Pozyskane wypowiedzi o tworczo$ci codziennej nie byly jedynie
sprawozdawczymi, wiernymi relacjami z zycia narratoréw, ale procesem stricte
tworczym, polegajacym na selekcji i interpretacji zdarzen. Hipotetycznie mozna
zatozy¢, ze rozmoéwcey, opowiadajac o tworczosci codziennej, wpisali swoje au-
tonarracje w ogdlne watki kulturowe, ktore obrazujg zycie jako zadanie. W ,,ma-
tych i wielkich narracjach”, czyli m.in. mitach, literaturze pigknej oraz narracjach
biograficznych/autonarracjach, badacze wyr6znili kilka ogélnych, symboliczno-
-metaforycznych watkow narracyjnych, porzadkujgcych ludzkie doswiadczenie
— toczenie walki o wlasne ja (np. symbolicznej), budowanie wspélnoty, podej-
mowanie podrézy symbolicznej i fizycznej (poszukiwanie tozsamosci, wtasnego
miejsca), przezywanie i znoszenie bolu, cierpienia (godzenie si¢ z losem) oraz
poszukiwanie dopelnienia (Campbell, 1997; Elsbree, za: Tokarska, 1999; Pienia-
zek, 1999; Swigulska, 2010).

Roéwniez w opowiesciach na rzecz tworczosci codziennej mozna probowac
wyrdozni¢ nastepujace watki/tematy biograficzne:

7 .,Doswiadczenia krystalizujace” maja fokusowaé uwage tworcy na danym problemie czy
to naukowym, czy artystycznym. H. Gardner wyrdéznia dwa rodzaje doswiadczen krystalizujacych:
poczatkowe i precyzujace, doskonalace dalszg prace tworcza (Stasiakiewicz, 1999).
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Budowanie wspdlnoty i praca na jej rzecz

Ja postrzegam swoje zycie jako stuzbe¢ innym, jako «bielan-
ka» [dziewczeca stuzba koscielna — M. M.-S.] opiekowatam
si¢ starszymi, w harcerstwie tak bylo, ze odpowiedzialna by-
tam za innych, ciagle dla kogos$. Mysle sobie, ze do dzisiaj
tak jest, moja rola jest na zasadzie pomocnika, przyjaciela,
nauczyciela, zeby pomoc dzieciom, aby one rozkwitaly. Ro-
dzing tez tak rozumiem, jestem po to, aby swoim dzieciom
stuzy¢ rada. To jest ciagle dla kogo$, aczkolwiek nie ukry-
wam, daje mi to satysfakcje.

,,Harcerka”

Dziatania narratoréw motywowane sg potrzeba niesienia pomocy innym, ale
i potrzeba wspotpracy w ramach wybranych grup odniesienia — szkolnych (np. praca
na rzecz samorzadu szkolnego, harcerstwo, stuzba koscielna, stowarzyszenia), jak
rowniez checig przewodzenia tym grupom, np. grupom roéwie$niczymé. Watkiem
centralnym tych opowiesci jest che¢ budowania 1 wspottworzenia dobra spotecznego
danej wspolnoty (np. lokalnej). Dzialania badanych mozna by okresli¢ jako animacja
spoteczno-kulturalna, nierzadko petnig oni funkcje liderow. Opowiesci przewaznie
konstruowane sa wokot watku ja a grupa; ja dla grupy, chronologicznie opowiedzia-
ne, ale chronologia budowana jest w oparciu o uczestniczenie w dziataniach danej
grupy i realizowanie dlugoterminowych zobowigzan. Dominujacym motywem tych
powiesci stata si¢ praca zawodowa i spoteczna (Swigulska, 2010).

Toczenie walki o wlasne Ja, protest jako element podtrzymywania
wlasnej indywidualnosci

Moja droga do samookreslenia byta trudna jak przedzieranie
si¢ przez dzungle wlasnych lekow i $wiadomosci bycia nie-
doskonata, bylo to trudne.

,,Artystka”

Mozna przyjacé, ze narratorzy w swojej opowiesci prezentuja ,,biograficz-
ny schemat dziatania™®, czyli intencjonalne ksztalttowanie siebie (autokreacje),

8Jedna z badanych tak zaczyna opowies¢ o twdrczosci codziennej: ,,Siggajac wstecz, uwiel-
biatam wymysla¢ zabawy i przewodzitam w tych zabawach, to jest moja cecha, ktéra moze by¢
pozytywna i negatywna, wymyslanie zabaw i rozdzielanie rol”.

°K. Kazmierska, Wywiad narracyjny jako jedna z metod w badaniach biograficznych, ,,Przeglad
Socjologiczny”, 2004, t. LIII/1.
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a co wiecej — podejmowanie walki o wlasng niezaleznos¢ i ,,niepowtarzalng” bio-
grafi¢. Narratorzy posiadajg wlasny plan realizacji okreslonych zamierzen, pracy
nad wlasnym rozwojem, np. konsekwentnie realizowany plan edukacji zawodowe;j
zwiazanej z edukacja plastyczng oraz pedagogika. Ponadto przejawiajg potrzebe
nowych form biograficznych, podejmuja si¢ coraz to nowych aktywnosci i zadan
na rzecz rozwijania wlasnych zainteresowan, nierzadko zwiazanych z pracg zawo-
dowa. Wazng role w ksztaltowaniu si¢ obrazu wlasnej osoby u narratoréw odgry-
wajg dziatania artystyczne. W opowiesciach pojawiaja si¢ nauczyciele, od ktorych
mozna uczy¢ si¢ nowych umiejetnosci i — co wazniejsze — wzorowac na nich, pet-
nig oni funkcje wychowawcow/mentoréw. Narratorzy nierzadko ksztaltuja swoja
tozsamos$¢ poprzez sprzeciw wobec dotychczasowego zycia, nie chcg zy¢ jak ich
rodziny (jedna z narratorek ,,ucieka” od zycia wiejskiego). Motywy, ktore kieruja
ich wyborami dotyczacymi drogi edukacyjnej sa zwigzane z potrzebg samookre-
$lenia i spetnienia (Swigulska, 2010). Opowiesci te moga wydawaé sie chaotyczne
i nieuporzadkowane, bo nie sg prowadzone wedlug tradycyjnej narracji liniowej,
chronologicznej, ale przypominajg raczej wypowiedziany monolog wewnetrzny.

Przezywanie i radzenie sobie z trudnos$ciami (losem)

Teraz przyjmuje¢ to, co mi przyniesie los. Zreszta, gdybym
nie musiata przenies$¢ si¢ z jednego przedszkola... Co zreszta
bardzo odczutam. [...] Dlaczego ja ci o tym mowig, bo w za-
sadzie nie musiatabym ci o tym méwic, ale to byt przetomo-
wy moment w moim zyciu. Dlaczego, bo wtedy w zasadzie
uswiadomiltam sobie, aha, poczutam si¢ sama. [...] Do cze-
go zmierzam, gdyby nie to, ze zostaltam sama, bez pomocy,
to nie odwazytabym si¢ przyjs¢ na seminarium.
,,Badaczka”

Waznym watkiem tych opowiesci stata si¢ ,,biograficzna metamorfoza” (Kaz-
mierska, 2004), czyli pozytywna zmiana w zyciu jednostki spowodowana presja
$wiata zewngtrznego, sytuacja losowa i zaskakujacg. Choroba nowotworowa, utra-
ta pracy, osamotnienie w srodowisku zawodowym, rozwéd, brak porozumienia
z najblizszymi zmusza narratoréw do przeformulowania wtasnych celéw zycio-
wych, zawodowych i osobistych. Wspominane wydarzenia pozwolity im odkry¢
nowe mozliwosci i znalez¢ sity, aby przebudowac wilasny los. Narratorzy probuja
godzi¢ si¢ z losem w taki sposob, ze szukaja nowych rozwigzan zyciowych, poszu-
kuja nowych aktywnosci, zadan, przestrzeni spotecznej i innych, z ktorymi moga
realizowac swoje plany osobiste i zawodowe. Narratorzy ,,przekuwaja” problemy
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zyciowe na wilasng korzys¢, czyli wykorzystuja je rozwojowo, dokonuja ,,trans-
gresji osobistej” (por. Kozielecki, 1992).

Podejmowanie podrozy tworczej symbolicznej i fizycznej

Pasja historyczna, to znaczy, jak gdzies si¢ jedzie, chciatoby
si¢ zobaczy¢ co$ intrygujacego, i odkrywa si¢ $wiat, ktorego
do tej pory si¢ nie widziato, jaki$ obraz, budowlg, rzezbe, co$
co wzbogaca wiadomosci z danej dziedziny, potem si¢ szuka
czego$ na ten temat.

,lurysta”

Ta opowies¢ o tworczosci codziennej zdaje si¢ pochodzi¢ od cztowieka beda-
cego w ciaglym ruchu. Tworczo$¢ badanego jest konsekwencja jego rozmaitych
podrozy, a co za tym idzie — wynika z przemieszczania. Jego narracja wydaje si¢
duzo bardziej oszczedna w stowach niz pozostatych narratorow. Odstuchujac nagra-
nie wywiadu, ma si¢ wrazenie, iz narrator wazy stowa jak kroki podczas wedrowki,
aby roztozy¢ sity na caly czas jej trwania. Opowie$¢ przypomina dziennik z podrézy
zapisany krotkimi, sprawozdawczymi notkami z jej kolejnych etapow. Nie powinno
wigc dziwié, iz pojecia czasu 1 przestrzeni sg istotnymi elementami tej opowiesci
o tworczos$ci codziennej — te dwie wspotzalezne kategorie strukturalizujg narracje.
Poprzez swoja opowies¢ badany przemierza czas i przestrzen, a aktywnosc¢ tworcza
narrator podporzadkowat podrézowaniu i jest ono konsekwencja do§wiadczane;j
przez niego przestrzeni. To wlasnie podrdz przywotat jako prymarng dziedzing dzia-
fan tworczych w stosunku do innych aktywnosci, ktore z niej wyptywaja. Narrator,
snujac swoja opowies¢, czyni motyw podrézowania i wgdrowania osig kompozy-
cyjna, watkiem nadrzednym. W swojej wypowiedzi relacjonuje, jak poznawanie
nowych miejsc wptywato na jego zainteresowania i tworczg aktywnos¢. Podroz
symboliczna rozméwcy to proba odnalezienia wlasnej tozsamosci, zapewne dlate-
go w opowiesci rozmysla, co jest dla niego wazne oraz to, ze nie chce zmarnowac
danego mu czasu. Przejawia potrzebg zostawienia po sobie sladu, dokumentowania
przemijajacych miejsc. Podr6z przynosi zmiany, ruch, urozmaicenia, okresy tworcze
przeplataja si¢ u badanego z okresami impasu tworczego, kryzysu.

3. Podsumowanie

Narracje pozyskane na rzecz kategorii tworczosci codziennej okreslitabym
jako przyktady ,,udanej biografizacji”. ,,Udana biografizacja [...] pozwala chroni¢
pozytywny obraz wlasnej osoby [...]” (Urbaniak-Zajac, 2005, s. 122). Co wiecej,
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opowiesci o tworczosci codziennej wpisuja sie jednoczesnie w perspektywe pedago-
giczng analizujaca mozliwos¢ intencjonalnego ksztaltowania wiasnej biografii (zy-
cia) (Urbaniak-Zajac, 2005; Lalak, 2010; Bogustawski, Modrzejewska, 2011). Zatem
badani opowiadali o swojej aktywnosci wynikajacej z ich inicjatywy i potrzeby spet-
nienia si¢ gtdéwnie w tych dwoch obszarach zyciowych. Czgsto pojawiajace si¢ watki
tematyczne dotycza rowniez potrzeby ekspresji tworczej oraz dziatan spotecznych.
Chociaz nie unikali oni tematow trudnych, zwigzanych bardzo czg¢sto z sytuacjami
losowymi oraz skomplikowanymi relacjami z najblizszymi, w konsekwencji snuli
opowiesci o tym, jak radzili sobie z tym, co zaskakujace na ich drodze zycia. Czyzby
tworczo$¢ codzienna kojarzyla sie rozmowcom przede wszystkim z ich zasobami,
sitg 1 mozliwoscig wptywania na wiasne zycie? Jezeli tak, to mozna wstepnie zato-
zy¢, ze tworcze dzialania narratoréw wspieraja ich subiektywny dobrostan (Stan
w osobistej perspektywie oceniony jako korzystny dla rozwoju i optymalnego funk-
cjonowania), bowiem tworczo$¢ codzienna prawdopodobnie kojarzy si¢ pozytywnie
z byciem skutecznym, realizowaniem celow zawodowych i osobistych. W narracjach
przywotane zostaty gldwnie wydarzenia osobiste, w mniejszym stopniu globalne.
Wsrod tych pierwszych dominuja wydarzenia zwigzane z dziecinstwem, droga edu-
kacyjna, spotkanymi osobami, poszukiwaniem wiasnej drogi zyciowej, ksztattowa-
niem wilasnej indywidualno$ci. Natomiast fakty globalne pojawiaja si¢ w przywota-
niu wydarzen zwigzanych z: Il wojng §wiatowa, okresem PRL-u, latami 80. XX w.

Narratorzy snuli opowie$¢ o swoich dziataniach tworczych, nie relacjono-
wali catego swojego zycia, ale wybierali to, co uznawali za wazne dla tematyki
wywiadu o tworczosci codziennej. Prawdopodobnie inne dyspozycje badawcze
moglyby przyczyni¢ si¢ do konstruowania opowie$ci wokot innych tematow. Jed-
nak wspoélny dla réoznych opowiesci (,,matych i wielkich”) jest zapewne schemat
dramaturgiczny, czyli schemat opowiesci przedstawiajacej bohatera/narratora, jego
motywy dziatania i konsekwencje podejmowanych decyzji, do§wiadczanych trud-
nos$ci i pomocy podczas realizacji wytyczonych celow (Trzebinski, 2002; Stras-

-Romanowska, 2010; Swigulska, 2010).
Tabela 2

Dramaturgiczny schemat narracji a problemy badawcze

Dramaturgiczny schemat narracji

autobiograficznych (por. Trzebinski, 2002) Szezegblowa problematyka badafi

Bohater historii Narrator (badany)

Motywy, wartosci, intencje, cele, umiejetnosci | W jaki sposob tworza tworcy codzienni, jakie
bohatera historii procesy intelektualne, emocjonalne, motywa-
cyjne oraz behawioralne biorg udziat w po-
wstawaniu nowego i wartosciowego produktu?

Stfery aktywnosci bohatera Jakie przejawy (wytwory) tworczosci codzien-
nej wystepuja u badanych?
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Tab. 2 (cd.)

Dramaturgiczny schemat narracji

autobiograficznych (por. Trzebinski, 2002) Szczegolowa problematyka badaf

Warunki i sposoby rozwigzywania probleméw, | Jakie czynniki wplywaja na podejmowanie
przezwyciezanie przeszkod przez bohatera au- | tworczosci codziennej oraz jej kontynuowanie?
tonarracji

Komplikacje, ktore napotyka bohater Jakie czynniki wplywaja na zaprzestanie twor-
czosci codziennej?

Indywidualna przestrzen zycia bohatera Co jest wyjatkowego, unikatowego w ich biogra-
fii tworczej?/Jaka jest cecha znaczaca ich zycia?

Zrédto: Trzebinski (2002) oraz badania whasne.

Podsumowujac, warto pokresli¢ pedagogiczny aspekt narracji autobiograficz-
nych, bowiem, jak pisze P. Oles$ (2009, s. 380): ,,Opowiadanie lub opisywanie
wlasnych doswiadczen, sprzyjajace ich organizowaniu i rozumieniu, to nie tylko
sposob na odreagowanie lub przepracowanie klopotliwych emocji, ale takze okazja
do stawiania egzystencjalnych pytan, klasyfikowania wartosci osobistych, formu-
lowania celéw, precyzowania dazen i sSwiadomego doboru sposobdw postepowa-
nia”. Na podstawie badan wilasnych, literatury z zakresu psychologii i pedagogiki
tworczosci oraz badan narracyjno-biograficznych proponuje autorskie zajgcia/
warsztat kompetencji autobiograficznych. W warstwie teoretycznej odwotujg si¢
do narracyjnego sposobu rozumienia zdarzen i wtasnego zycia (Trzebinski, 2002;
Tokarska, 2002), mysli Paula Ricoeura (2003), ze samorozwoj przybiera forme
narracji, dzigki ktérej potrafimy opowiadac¢ wlasne zycie poprzez zakorzenienie
opowiesci w tekstach kultury oraz do przekonania, ze cztowiek jest zdolny do au-
tokreacji 1 przeksztatcania zastanych sytuacji zyciowych w mysl egzystencjalnej
filozofii cztowieka (Bogustawski, 2005, 2008). Natomiast w warstwie praktycznej
odwoluje si¢ do pozyskanych danych empirycznych z wywiadow narracyjnych do-
tyczacych tworczosci codziennej, do metodycznych postulatow pedagogiki twor-
czosci oraz koncepcji warsztatow przysziosci (Dubas, 1997). Odwotuje si¢ takze
do wtasnego dos§wiadczenia wyniesionego z zaje¢ o charakterze warsztatowym,
prowadzonych dla studentéw pedagogiki — Metody animacji grupy, jak row-
niez do warsztatow prowadzonych ze studentami edukacji dorostych/andragogiki
w trakcie przedmiotu — Warsztat kompetencji autobiograficznych. Cele zajeé
sg nastepujace:

® uczenie si¢ postrzegania siebie jako cztowieka rozwijajacego si¢ w ciggu
zycia i w konkretnych sytuacjach spoteczno-historycznych, ,,wedrowca” zyjacego
w $wiecie 1 wchodzacego z nim w interakcje;

e dostrzezenie wielowatkowos$ci zycia naszego 1 innych ludzi, a tym samym
zréznicowanego odbioru swiata;
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® wzmacnianie nastawienia zadaniowego, zwlaszcza w odniesieniu do prze-
szkod, probleméw, sytuacji losowych;

® pozytywne reinterpretowanie wlasnego zycia, ukazanie mozliwosci jego
kreowania'®.

Jakie beda efekty tych warsztatow dla zwigkszenia dobrostanu zyciowego ich
uczestnikow, przekonamy sie juz wkrotce.
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Szkota wspierajaca tworczos¢
Studium przypadku Priory School
w Wielkiej Brytanii

Wstep
Creative Partnerships — rzagdowy program wspierania
twérczosci

Wspieranie kreatywnosci moze stanowic jeden z gtownych celow realizowa-
nych przez rzad. Dzieje si¢ tak w Wielkiej Brytanii, gdzie od roku 2002 funkcjo-
nuje systemowy program wspierania kreatywnosci o nazwie Creative Partnerships
(CP). Program powstat jako odpowiedz na opublikowany w 1999 r. raport A/l our
Futures wydany przez National Advisory Committee on Creative and Cultural
Educations. Raport ten wskazywal konieczno$¢ wprowadzenia ogolnokrajowych
rozwigzan w edukacji, ktore stworzg warunki rozwijania potencjatu tworczego
kazdego dziecka, co ma przyczyni¢ si¢ do osiggnigcia sukcesu catego kraju’.
Wsrod wnioskow sformutowanych przez autoréw byt migdzy innymi taki, ze zbyt
duzy nacisk ktadzie si¢ w kraju na nauczanie matematyki i jezyka angielskiego,
co nie przektada si¢ na stwarzanie mozliwo$ci rozwijania przez dzieci kreatyw-
nosci, ktéra zapewne bedzie niezb¢dna w dynamicznie zmieniajgcym si¢ Swiecie

Pilotazowy program funkcjonowat przez 2 lata w 16 szkotach, a po roku 2004
zostal rozpowszechniony w Wielkiej Brytanii. Od 2002 r. programem zostato ob-
jetych ponad 1 milion uczniow wszystkich pozioméw edukacji, ponad 90 000
nauczycieli i ponad 54 000 rodzicow w ok. 8500 projektow. Wspomniany pro-
gram opiera si¢ na zalozeniu, ze tworczosci mozna uczy¢, a nauczyciele moga
by¢ tworczy w nauczaniu (por. Uszynska-Jarmoc, 2005; Szmidt, 2007). Co wazne,

! Raport dostgpny jest na stronie http://www.cypni.org.uk/downloads/alloutfutures.pdf.
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moga rowniez doceniac tworcze osiggniecia swoich uczniéw. Rolg nauczycieli jest
m.in. rozpoznawanie przejawow tworczosci i organizowanie warunkow, w ktorych
te bedg mogty by¢ realizowane.

W Wielkiej Brytanii utworzono regionalne oddzialy rzadowe, ktérych zada-
niem jest koordynowanie dziatan szkot i przedszkoli uczestniczacych w projekcie,
stwarzanie warunkow do wymiany informacji pomi¢dzy placoéwkami, pozyskiwa-
nie partnerow wspolpracujacych z nimi, promowanie projektu na danym terenie
oraz obstuga finansowa regionu. Szkoly i przedszkola przystepujace do realiza-
cji programu dostaja si¢ pod opieke agenta (creative agent), ktory wspiera je we
wprowadzaniu zmian. Podziat obowiazkéw pomiedzy biurem brytyjskim, oddzia-
fami regionalnymi, szkotami a agentami przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 1

Podziat obowiazkoéw pomigdzy realizatorami programu Creative Partnerships

Biuro narodowe

Biuro regionalne

— optaca lub prze-
kazuje szkotom
fundusze na opta-
cenie agentow

— ustala zasady
finansowania
i prowadzenia
projektu

— sprawuje opieke
nad narodowsg
siecig szkot

nalnych sieci
wspotpracy

— pomaga szkotom
w wyborze ich
agentow

— wspiera agentow

— nadzoruje regio-
nalne dziatania
podejmowane
przez szkoty

wsparciu biura regio-
nalnego, w niektorych
przypadkach — optaca
ich prace

— wspotpracuje z biurem
regionalnym przy two-
rzeniu regionalnej sieci
wspOtpracy

— wspiera inne szkoly
w regionie w ich roz-
woju

— rozwija programy
wspierania tworczo-
$ci przy wspolpracy
Z agentem

—rozlicza koszty swoich
projektow z biurem
regionalnym i narodo-
wym, w celu otrzyma-
nia zwrot kosztow

CP CP Szkota Agent
— przekazuje szko- | — pracuje ze szko- — otrzymuje granty od — pomaga W rozwija-
fom granty po- tami nad two- biura narodowego niu programow
krywajqce kOSZty rzeniem I’egio- — wybiera agent()w przy wspierania tworczo-

$ci w szkotach
i w regionie

— w niektorych przy-
padkach jest zaanga-
zowany i optacany
przez szkote

— otrzymuje wsparcie
od regionalnego biu-
ra projektu

— stanowi czg$¢ regio-
nalnego zespotu eks-
pertow

— reprezentuje szkoty
na spotkaniach regio-
nalnego i narodowe-
go biura

Zrédto: oprac. whasne.

Pierwszym, najwazniejszym zadaniem kazdej szkoly jest opracowanie szkol-
nego planu wspierania kreatywnos$ci. Tworzy si¢ go na podstawie bardzo wnikliwej
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analizy szkoly, jej zasobow rzeczowych i osobowych srodowiska dziatania, spe-
cyfiki uczniow, ich zainteresowan i osiggni¢¢. Program ten moze podlega¢ dal-
szym modyfikacjom, jednak jego pierwotna wersja staje si¢ punktem wyjscia
do stawiania celow, jakie szkota chce osiagna¢. Musi wynika¢ z realnych potrzeb
wszystkich grup spotecznych zwiazanych z nig. Powstawanie programu zwykle
trwa od 10 do 16 miesi¢cy i odbywa si¢ przy silnym wsparciu agenta szkoty.
Program moze obja¢ takie zagadnienia, jak zmiana sposobu realizacji progra-
mu nauczania na ,,wszerz programu” (cross-curriculum) (por. Thomson, Sefton-
-Green, 2011), sposoby nauczania przez nauczycieli, metody nauczania przed-
miotow w szkole, system wspierania tworczosci (np. Lista Umiejetnosci (Core
Skills) w Priory School w Slough czy Koto Kreatywnosci (Wheel of Creativity)
opracowane w Sunderland), sposoby pracy z rodzicami, srodowiskiem lokalnym,
system kar i nagrod, systemy oceniania w szkole, zasady promocji do wyzszych
klas itd. (oraz wiele innych zagadnien edukacyjnych i wychowawczych). Na-
lezy jeszcze raz podkresli¢, ze zawarto$¢ programu wynika zawsze z potrzeb
danej placowki.

Realizacja celow i zalozen programu odbywa si¢ poprzez tworzenie dlugoter-
minowych partnerstw pomiedzy klasami/szkolami/grupami uczniéw a profe-
sjonalistami — artystami, naukowcami, architektami, projektantami, inzynierami,
kucharzami, ogrodnikami itd., ktorzy wspieraja uczniow w realizacji roznorodnych
projektow. Stad nazwa programu — Creative Partnership. Profesjonalisci dostar-
czaja uczniom wiedze, do§wiadczenie i wsparcie, realizacja projektu zalezy tylko
od wychowankow placowki. Projekty te powinny wynikac z zainteresowan i po-
trzeb uczniow.

Szkoty i przedszkola wybieraja sposob realizacji programu:

® Rozpoznanie szkoly (enquiry schools programme) — forma trwajaca rok,
obejmujaca konkretng grupe ucznidéw i1 nauczycieli, dzigki ktorej szkota moze
przekonac si¢, w jaki sposob chce wspiera¢ kreatywno$¢ na swoim terenie, ma
czas na rozwinigcie metod i technik nauczania kreatywnosci, a takze na przeko-
nanie wszystkich pracownikow, nie tylko nauczycieli, do wspolnej pracy. Szkota
otrzymuje grant na zatrudnianie profesjonalnych partnerow w wysokosci £3000,
musi rowniez posiada¢ £1000 wktadu wtasnego. Agent jest do dyspozycji szkoty
przez 6 dni w ciggu roku;

e Zmienianie szkoly (change school programme) — forma, ktéra musi trwaé
powyzej trzech lat, obejmujaca swoim dziataniem wszystkich ucznidow i pracow-
nikow szkoly, przynoszaca trwate zmiany w wizji placowki, jej celach i zamierze-
niach. Realizacja partnerstw ma na celu rozpoznanie zdolno$ci uczniow, dopro-
wadzenie do pelnej integracji szkoty i srodowiska lokalnego oraz wprowadzenia
gtebokich zmian w postrzeganiu kreatywnosci w placowce. Szkoty i przedszko-
la przystepujace do programu sg przekonane o wartosci kreatywnosci i chca ja
uczyni¢ najwazniejszg wspierang cecha. Oczekuje si¢, ze szkoty te wprowadza
tworcze uczenie si¢ (creative learning cross-curriculum) przed uptywem trzech



112 Aleksandra Wodzynska

lat od przystapienia do programu. Dotacja dla placowki wynosi £15 000 kazdego
roku, a wymagany wktad wtasny to £5000. Agent dostgpny jest przez 20 dni rocz-
nie. Placowki otrzymujg dostep do systemu, dzigki ktéremu znajdujg inne, reali-
zujace podobne projekty, oraz moga wyszukac partnerow. Forma jest realizowana
obecnie przez ponad 450 placowek;

e Szkoly twérczosci (schools of creativity) — forma realizowana do 2011 r.
W jej ramach nadawano tytut szkolom wybitnie wspierajagcym kreatywnos$¢ swoich
uczniow i pracownikéw. Tylko 56 placowek w Wielkiej Brytanii posiada ten tytut.
Szkoty te wspieraty dziatalno$¢ innych, mniej doswiadczonych, rozpowszechniaty
dobre praktyki, stawaty si¢ liderami w regionie, a takze przekazywaly informacje
o koniecznosci wprowadzania zmian w panstwowych przepisach. Szkoty te dosta-
waty £20 000 dotacji i 20 dni pracy agenta, ktérego rekrutowata sama szkota, aby
najlepiej odpowiadat jej potrzebom, musiaty natomiast wykaza¢ £5000 wkladu
wlasnego. Dodatkowo przez 3 dni w roku ze szkotg pracowat konsultant eduka-
cyjny, ktory prezentowat wyjatkowa wiedze i umiej¢tnosci obejmujace prowa-
dzenie szkoty oraz dziatanie systemu edukacyjnego w Wielkiej Brytanii. Pomagat
szkotom opracowa¢ wnioski dla rozwigzan systemowych. Obecnie prowadzone
sg prace nad nowym sposobem wspotdziatania z placowkami, ktére w wybitny
sposob wspierajg kreatywnos$¢.

Ponizsza tabela prezentuje liczby szkot biorgcych udziat w roznych formach
realizowania programu w zaleznosci od typu placéwki.

Tabela 2
Liczba szkot zaangazowanych w program Creative Partnerships
w zaleznosci od typu szkoty w 2010 .
CP Przedszkola Szkoly ’Szko{-y . Inne - Suma
podstawowe $rednie instytucje

Szkoty
przystepujace 20 494 235 85 834
do programu
Szkoly 3 24 24 5 56
kreatywnosci
Szkoty realizujace
program Zmienianie 9 238 147 30 469
szkoly
Szkoty realizujace
program 12 627 136 14 789
Rozpoznanie szkoty
Suma 44 1428 542 134 2148

Zrédto: oprac. wlasne.



Szkota wspierajaca tworczos¢ [...] Priory School w Wielkiej Brytanii 113

W 2010 r. niezalezna instytucja PricewaterhouseCoopers LLP przedstawita ra-
port o kosztach i zyskach programu Creative Partnerships (The Costs and Benefits
of Creative Partnerships), aby przekona¢ si¢, jaki wptyw na gospodarke ma reali-
zacja programu edukacyjnego. Z raportu wynika, ze program wygenerowat blisko
4 miliardy funtow zysku dla ekonomii Wielkiej Brytanii, co oznacza, ze kazdy
zainwestowany £1 wart jest £15,302. Badania prowadzone natomiast przez NEFER
(National Foundation for Educational Research) pokazuja, ze uczniowie realizu-
jacy program osiggaja $rednio 2,5 oceny wyzej w porownaniu z rowiesnikami
z innych szkét w czasie zdobywania General Certificate of Secondary Education
(egzamin pisany pod koniec nauki w szkole $redniej).

0d 2010 r. trwaja prace nad stworzeniem litewskiej wersji programu, ktora
rzad Litwy planuje wprowadzi¢ w kraju do 2013 r.

Priory School®

Mottem Priory School w Slough, w Wielkiej Brytanii, jest hasto The Chil-
dren come first zapisane w logo szkoty. Nie sa to jednak puste stowa, ktore do-
brze wygladaja w dokumentacji — w tej szkole naprawde dziecko stoi na pierw-
szym miejscu.

W 2010 r., przez 30 jesiennych dni, codziennie przygladatam si¢ pracy tej
szkoty w czasie odbywania stazu naukowego®. Przed przyjazdem do szkoty wie-
dziatam o niej tyle, ile udato mi si¢ przeczyta¢ na stronie internetowej, ktora,
trzeba przyznaé, nie oddaje atmosfery szkoty. Priory realizuje dziatania w ramach
Creative Partnerships od poczatku istnienia programu, jest jedna ze szkot posia-
dajacych tytut School of Creativity | najlepiej w regionie realizujaca zatozenia
programu. Jest wiec Szkota Tworczosci.

Priory School to kompleks budynkdw, w ktorych dziatajg szkota podstawowa,
przedszkole, ztobek i oddzial szkoty podstawowej dla dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych — relegowanych z innych szkot przynajmniej trzykrotnie.
W placoéwce zatrudnione sg az dwie osoby, ktore wspierajg nauczycieli w stymu-
lowaniu tworczo$ci uczniow i koordynujg dziatania zwigzane z uczestnictwem
w CP. Uczestniczg one w podejmowaniu wszystkich decyzji zwigzanych ze szkotg
i dbajg o to, aby wszystkie sprzyjaty kreatywnos$ci — od tworzenia programow
edukacyjnych, po wybieranie koloru kosza na $mieci.

2Peten raport dostgpny tu: https://www.creativitycultureeducation.org/data/files/pwe-report-
-the-costs-and-benefits-of-creative-partnerships-236.pdf.

8 Opracowano na podstawie wywiadow przeprowadzonych z nauczycielami oraz analizy do-
kumentdw szkoty.

4 Staz realizowany w ramach projektu ,,Edukacja—Regiony—Regionalizacja. Program rozwoju
Wydziatu Nauk o Wychowaniu w ramach strategii rozwoju Uniwersytetu £.odzkiego”.
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Organizacja nauczania w szkole

Zgodnie z prawem brytyjskim nauke w szkotach podstawowych dzieci roz-
poczynaja w 5 roku zycia i koncza w 11. Wezesniej moga uczeszeza¢ do ztobka
i przedszkola — 3 i 4-latki oraz do klasy zerowej — 5-latki. Nauczanie w szkole
podstawowej moze sktadac si¢ z dwoch etapow. Uczen moze najpierw uczgsz-
cza¢ do tzw. infant school — szkota dla dzieci w wieku od lat 5 do 7, nastepnie
do tzw. junior school — szkota dla dzieci od lat 7 do lat 11.

Priory jest szkolg dwupoziomowa. W szkole podstawowej uczy si¢
ok. 520 uczniéw — po ok. 90 na kazdym z sze$ciu poziomoéw nauczania, podzielo-
nych na trzy klasy. Mtodsze roczniki zwykle sg mniej liczne — w klasach uczy si¢
ok. 25 dzieci. Ma to zapewni¢ wyzszy poziom nauczania oraz zostawia mozliwos¢
przyjmowania nowych uczniow w trakcie nauki. Klasy nie mogg liczy¢ powyzej
30 oso6b. Kazda klase prowadzi jeden nauczyciel oraz jeden pomocnik nauczy-
ciela, ktorym moze zosta¢ nawet rodzic po odbyciu krotkiego kursu. Na kazdym
roczniku wybierany jest jeden nauczyciel — lider. Czasem jest to dodatkowa oso-
ba, niekiedy jeden z wychowawcow klas. Uczniowie nie sg na stale przypisani
do nauczyciela ani nauczyciel do poziomu nauczania. Kazdego roku na kazdym
poziomie 90 ucznidw zostaje podzielonych na trzy klasy przy zachowaniu ist-
niejgcych przyjazni pomigdzy uczniami. Nauczyciele obowigzkowo zmieniajg
rocznik, od kilku lat losuja go przy zatozeniu, ze nie moga uczy¢ na tym samym,
na ktorym w roku poprzednim. Dziatanie to nie dotyczy oddziatu specjalnego
zwanego ,,Domem na drzewie” (Tree House). Nauczanie tam odbywa si¢ w sy-
stemie jeden uczen na jednego nauczyciela lub asystenta nauczyciela. W 2010 r.
uczyto si¢ tam 16 ucznidéw i zatrudnionych byto 17 pracownikow. W szkole ucza
si¢ rowniez dzieci niepetnosprawne, poruszajace si¢ na wozkach. Dodatkowo
w ich programie uwzglednione sa zajecia rehabilitacyjne prowadzone na terenie
szkoty. Dzieci przyjmowane sa do szkoty na podstawie brytyjskich Zasad przyjec
do szkéF. Aby dziecko mogto przepisac si¢ do Priory z innej szkoty w trakcie
edukacji, musi przej$¢ rozmowe z dyrektorem szkoty oraz jedna z nauczycielek
tworczosci. Rozmowa odbywa si¢ w gabinecie dyrekcji, ktory w niczym nie przy-
pomina gabinetéw w polskich szkotach — uczniowie moga tam wchodzié, bo drzwi
sg zwykle otwarte (zamykajg si¢ tylko na czas spotkan i jest to znak dla ucznidéw,
ze muszg poczekac), na Scianach wiszg prace uczniéw, w oknach zas kolorowe za-
stony, goscie siadaja na wygodnych kanapach, a nie na krzestach. Dyrektor siedzi
na poziomie rozmowcy, nie za biurkiem. Na podstawie rozmowy i krotkich testow
oceniany jest poziom kreatywnosci dziecka. Przy przyjeciu do szkoty nie bierze si¢
pod uwage ocen. Szkota cieszy si¢ jednak tak ogromng popularno$cia, ze co roku
dysponuje bardzo mata liczbg miejsc wolnych.

®School Admissions Code of Practice, http://www.dcsf.gov.uk/sacode
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Okolica, budynek i wnetrze

Priory School jest szkotg miejska Slough — duzego miasta oddalonego
0 34 km na zachdd od Londynu. Z uwagi na bardzo dobra komunikacjg¢ ze stoli-
cg i niskie ceny wynajmu mieszkan, Slough jest obecnie ogromnym skupiskiem
imigrantow. W latach 20. XX w. Slough byto duzym osrodkiem przemystowym,
co wida¢ w architekturze miasta. Centrum to gtdwnie monumentalne zabudo-

Fot. 1. Otoczenie Priory School

wania fabryczne, hale, magazyny i wiezowce. W Slough swoje siedziby maja
obecnie duze koncerny — O2, brytyjskie oddziaty Mars Incorporated i Amazon.
com. W miescie znajduje si¢ rowniez jedna z siedzib Thames Valley University.

Fot. 2. Otoczenie Priory School

W zdecydowanie innej jednak okolicy miesci si¢ Priory School. Okoto 200 metrow
od szkoty znajduje si¢ granica administracyjna Slough, za ktora jest juz Burnham
— 11-tysigczne, §redniowieczne miasteczko otoczone parkami i lasami. Z okien
szkoty nie wida¢ wigc fabryk, ale drzewa.

Budynki Priory sa niskie i bardzo rozlegte, a caty teren jest ogrodzony.
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Skomplikowany ksztatt kompleksu zwiazany jest z cigglym dobudowywa-
niem kolejnych elementow. Kazdy z rocznikow zajmuje okreslong czgs¢ budynku.
W kazdej znajduje si¢ szatnia, tazienki, cze$§¢ wspolna, trzy sale dla klas i po-
mieszczenia technicznie, wykorzystywane przez nauczycieli do przechowywania
dokumentow i pomocy naukowych.

Do szkoty wchodzi si¢ przez duzy hol, gdzie znajduje si¢ rowniez gabinet
dyrekcji, ksiggowos¢ oraz sekretariat. Kazdy gos¢ wehodzacy na teren szkoty musi
wpisac si¢ do ksiegi wejs¢ oraz nosi¢ identyfikator. Przez trzy pierwsze dni po-
bytu w szkole nie mogtam sama poruszac si¢ po budynku, bo bytam notorycznie
$cigana przez pracownikow, ktorzy brali mnie za intruza. Na szczescie czwartego
dnia odbywato si¢ tradycyjne, cotygodniowe spotkanie wszystkich nauczycieli
i pracownikow, na ktorym zostatam oficjalnie przedstawiona.

Korytarze prowadza do roznych czesci budynku przedszkola i ztobka, do ga-
binetéw rehabilitacyjnych, na ogromng stotowke, ktdra stanowi centrum szkoty,
a czasem zamienia si¢ w sale widowiskowa, i do innych wyjs¢. Kazdy z rocznikow
korzysta w wyj$cia znajdujacego si¢ w jego czgsci budynku. Blisko odpowiednich
drzwi czekajg rowniez rodzice odbierajacy dzieci. Na pierwszym pigtrze znaj-
duje si¢ tylko kilka sal starszych rocznikow. Budynek z zewnatrz jest nad wyraz
estetyczny — pomalowany jednobarwnie na ciepty kolor, z jednakowymi oknami
1 daszkami nad drzwiami. Mimo to wida¢, ze wokoét spedzajg czas dzieci.

Kompleks otoczony jest boiskami, placami zabaw, zabawkami i pomocami
naukowymi. Miejsca, w ktorych bawia si¢ dzieci, szczegdlnie mtodsze, maja od-
powiednio przygotowane podtoze.

Kilka razy w ciggu dnia uczniowie wychodza na Swieze powietrze. W tym cza-
sie otwiera si¢ wszystkie drzwi i okna w szkole. Na boiskach nauczyciele pelnig dy-
zury, jednak ich zadaniem jest proponowanie réznych form aktywnosci, a nie tylko
pilnowanie porzadku. Czyz nie jest to zadziwiajacy obrazek — nauczycielki grajace
w chowanego lub w pitke nozna z uczniami? Na terenach zielonych jest wystar-
czajaca ilos¢ tawek czy pienkow, na ktorych uczniowie moga siedzie¢, a nawet si¢
ktas¢. W czasie przerw moga rowniez korzystac z otwartej pracowni komputerowe;.

Dzien w Priory

Zajecia lekcyjne rozpoczynaja si¢ codziennie o 8:30. W czasie porannego blo-
ku, trwajacego 3 godziny, uczniowie ucz¢szczajg na zajecia z jezyka angielskie-
go, nauk $cistych i technologii informacyjnych wedtug poziomu zaawansowania
w przedmiocie. W kazdym momencie moga zmieni¢ grupe na wyzsza lub nizsza,
jesli zmieni si¢ ich poziom wiedzy i umiejg¢tnosci. Uczniowie nie sg dyskryminowa-
ni z powodu uczegszczania do grupy mniej zaawansowane;j z jakiego$ przedmiotu,
najczeséciej bowiem biorg udziat w pracach grupy zaawansowanej z innego. Jednak
nawet uczniowie chodzacy na zajg¢cia do grup najnizszych ze wszystkich przed-
miotdw, nie odczuwajg z tego powodu przykrosci ze strony innych. O godzinie
11:30 rozpoczyna si¢ godzinna przerwa na lunch — wigkszo$¢ uczniow spedza ten
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czas na stotdwce, pozniej na boiskach. Kuchnia szkolna przygotowuje positki dla
dzieci o zréznicowanych dietach, asystenci nauczycieli pomagaja w jedzeniu tym
uczniom, ktdrzy maja trudno$ci motoryczne. Stoty i tawki na stotéwce sg codzien-
nie rozktadane i sktadane po przerwie, poniewaz sala w kazdej chwili moze by¢
wykorzystywana przez ktoras z klas do swoich zajec. O godzinie 12:30 rozpoczyna
si¢ popotudniowy blok zaje¢ zwiazany z realizacjg szkolnego programu wspierania
kreatywnosci, o godzinie 15:30 wickszo$¢ uczniow wychodzi ze szkoty, zostajg tyl-
ko ci, ktorzy uczestniczg w probach choru lub dodatkowych zajgciach sportowych.

Uczenie ,,wszerz”, czyli sposoby nauczania

W 2005 r. pracownicy szkoty przyjeli szkolny program nauczania, ktory rea-
lizowany jest do dzis. W jego tworzeniu brali udzial wszyscy pracownicy szkoty
— nie tylko nauczyciele — wsparciem dla szkoty byla jej agentka. Punktem wyjscia
dla tworzenia programu byt cytat pochodzacy ze strategii dla szkot podstawowych
7 2003 r. — ,,Edukacja na poziomie podstawowym jest znaczacym etapem w roz-
woju dziecka — ksztattuje je na cate zycie. Jednoczesnie powinna dawac narzedzia
do uczenia sig, ale tez rozwija¢ doswiadczanie radosci odkrywania, rozwigzywania
probleméw, bycia twérczym w pisaniu, sztuce, muzyce, rozwija¢ pewnos¢ sie-
bie uczacych si¢ i dorastajacych spotecznie i emocjonalnie. Chcemy, aby szkoty
jednoczesnie podnosity standardy, nie bojac si¢ taczenia tego z prowokowaniem
uczenia si¢ radosci. Naszym celem dla kazdej szkoty podstawowej jest taczenie
doskonatosci w nauczaniu i rado$cig z uczenia” (thumaczenie wtasne na podsta-
wie dokumentu wydanego przez brytyjski Department for Education and Skills
‘Excellence and Enjoyment — A Strategy for Primary Schools’, 2003). W Priory
School uznano, ze przyjecie szkolnego programu nauczania tworczosci (Creative
Learning Curriculum) spowoduje urzeczywistnienie wizji szkoty podstawowej
przysztosci. Jednoczesnie da mozliwos¢ przekazywania wiedzy na wysokim po-
ziomie, ale i skieruje wickszg uwage na indywidualne mozliwo$ci kazdego ucz-
nia, ktory potrzebuje otwartego, elastycznego i motywujacego systemu nauczania,
w ktorym znajdzie si¢ miejsce dla jego uzdolnien. W tym czasie juz bardzo dobrze
znane byly wyniki raportu A/l our Futures, Z ktorego jasno wynikato, ze nauczanie
wiedzy akademickiej juz nie gwarantuje sukcesu ani w wymiarze jednostkowym,
ani narodowym — sg dzieci, ktore posiadaja uzdolnienia w innych sferach, kto-
re do tej pory nie miaty miejsca i mozliwos$ci ujawnienia si¢ lub tez docenienia
w systemie o§wiaty. Najwazniejszym elementem szkolnego programu w Priory
jest zatozenie o egalitarnym charakterze tworczosci, co dato podstawe do two-
rzenia planéw obejmujacych wszystkich uczniow. Program powstat w wyniku
buntu kadry szkoty przeciwko nauczaniu skupionemu tylko wokot przedmiotow,
z ktorych uczniowie zdaja egzaminy po ukonczeniu kolejnych pozioméw edukacji
(SAT) i nauczycielom znudzonym swojg pracg. W szkole uzywa sie okreslenia
SATs robot, ktore perfekcyjnie oddaje polski ,,wyscig szczuréw” obserwowany
juz w szkotach podstawowych. Zapisang misja szkoty jest ,,Umozliwi¢ dzieciom
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stanie si¢ odkrywczymi i tworczymi osobami uczacymi si¢ (learners), ktore
o0siggaja najwyzsze mozliwe akademickie, artystyczne i techniczne poziomy we
wszystkich sferach programu nauczania” [thumaczenie wtasne na podstawie doku-
mentow szkoty]. W zwiazku z tym okres$lono nastepujace cele:

® osiggnigcie radykalnej zmiany w stylach uczenia si¢ dzieci, jednocze$nie
wprowadzenie zmian w sposobach nauczania,

® sprzyjanie i inspirowanie do dziecigcej tworczosci,

® budowanie pewnosci siebie dzieci tak, aby mogly przejawia¢ wtasng twor-
czos¢ 1 nie baty si¢ pokazywac swojej indywidualnosci,

® rozwini¢cie sposobu uczenia przez sztuke.

Nauczyciele stali si¢ odpowiedzialni za dawanie mozliwosci dzieciom
na osigganie sukcesOw w uczeniu si¢ poprzez petng indywidualizacje procesu.
Kazdy uczen otrzymuje zadanie na odpowiednim do swoich mozliwos$ci pozio-
mie bez wzgledu na ptec, specjalne potrzeby edukacyjne, niepetnosprawnos¢ oraz
pochodzenie spoteczne i kulturowe. Autorski pomyst szkoly na nauczanie przez
sztuke bedzie szczegdlnie bliski instruktorom zuchowym pracujacym cyklami
sprawnosciowymi. Kazdemu rocznikowi w szkole przypisano 5 tytutow dziet
sztuki (angielski rok szkolny sktada si¢ z 6 czgsci, jeden obraz na kazdg czese,
jedna bez przypisanego obrazu). Obraz ten jest punktem wyjscia do planowania
wszystkich zaje¢ programowych w danym czasie. W czasie szostej czegsci roku
nauczyciele i uczniowie danego rocznika sami wybierajg obraz, ktory bedzie im
shuzyt. Po zakonczeniu edukacji kazdy uczen §wietnie zna 42 obrazy (dodatkowe
6 poznal w zeréowce). Zadziwiajaca jest roznorodnos¢ obrazow — sg tam zaré6w-
no ilustracje zawarte w ksigzkach dla dzieci, jak i takie dzieta sztuki, jak Krzyk
Edwarda Muncha, Pejzaz z upadkiem Ikara Pietera Bruegela czy Zabawy dzieciece
tego samego autora. Na liScie znalazt si¢ rowniez portret pary mieszczan pompe;j-
skich. Nauczyciel wprowadza w okreslonym czasie obraz, podajac fakty na jego
temat, ale i zachecajac ucznidow do wlasnych skojarzen zwigzanych z dzietem.
Dziatalnos¢ klasy na zajeciach popotudniowych przez kilka tygodni zwigzana jest
z obrazem — jego elementami, historig, bohaterami, miejscem tworzenia. Kazdy
fragment popotudniowego bloku zaje¢¢ spigty jest klamrg tematyczng z dzietem
sztuki. W ramach tych zaje¢ przekazywana jest wiedza, ktora w innych szkotach
pojawia si¢ na przedmiotach:

e technologie informacyjne i komunikacyjne,

e historia,

e geografia,

e sztuka i projektowanie,

e muzyka,

e taniec,

e drama,

e wychowanie obywatelskie,

e religioznawstwo.
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Dzigki zblokowaniu wiedzy mozliwe jest rozwijanie takich umiejetnosci, jak:

® komunikowanie sig,

e praca w grupach,

® wzmacnianie wlasnych sposobdw uczenia sig,

® rozwigzywanie problemow,

e wymienianie informacji,

e uzasadnianie swojego zdania,

e dawanie i otrzymywanie informacji zwrotnej.

Dla pelniejszej analizy sposobu dziatania koncepcji, pokrotce przedstawig
cele i tresci programowe przekazywane na etapie szkoty podstawowej w dziedzi-
nach oraz zestawi¢ je ze sposobem realizacji na przyktadzie roku 6, czyli uczniow
w wieku 11 lat, ktorzy zajmowali si¢ obrazem Portret Henryka VIII autorstwa
Hansa Holbeina Mtodszego.

Historia

Wiedza ma zaspokaja¢ dziecigcg ciekawos¢ dotyczaca przesztosci w Wielkiej
Brytanii i na catym $wiecie. Uczniowie powinni analizowa¢ wptyw przesztosci
na terazniejszo$¢, poznawac przeszte cywilizacje, poznawac ich struktury i spo-
soby dzialania, polityke, obyczaje i wierzenia. Uczniowie powinni widzie¢ rozno-
rodno$¢ ludzkosci, dzigki temu lepiej rozumie¢ siebie. Uczniowie powinni umie¢
opisywac wydarzenia z r6znych perspektyw — ekonomicznej, politycznej, spo-
tecznej, religijnej, kulturowej. Ucza si¢ wykorzystywac rozne zrodta informacji.
Poznajg specyficzne stownictwo pozwalajace im opisywac przeszile wydarzenia.
Obrazy, ktére poznajg uczniowie, prezentowane sg na osi czasu, aby umozliwi¢
uczniom rozumienie jego linearnosci.

W czasie popotudniowych zaj¢¢ uczniowie m.in. oceniali polityczne decy-
zje Henryka VIII, rysowali drzewo genealogiczne wtadcow Wielkiej Brytanii,
zaprojektowali strategiczng gre planszowa, ktorej realiami byta Anglia czasow
Henryka VIII, urzadzili bal z tradycyjnymi tancami z epoki i poznawali zasady
savoir-vivre'u, uzupeiniali kalendarz Henryka VIII spotkaniami z wtadcami in-
nych krajow na podstawie wiedzy o waznych wydarzeniach z zycia kréla i jego
dziatalnosci politycznej, np. przy dacie 25 stycznia 1533 r. wpisano —,,§lub z moja
kochang Aneczka” (mowa o Annie Boleyn).

Geografia

Zajecia z geografii majg prowokowac¢ do zadawania pytan dotyczacych swiata
i szukania na nie odpowiedzi. Daja wiedz¢ o miejscach, przestrzeni, uczg rozu-
mienia map 1 wykresow. W czasie zaj¢¢ z geografii poruszane sg kwestie zwigzane
z narodowymi i ogdlnoswiatowymi problemami — zanieczyszczenie atmosfery,
$mieci, wojny, gtod. W czasie lekcji uczniowie poznajg najblizsza okolice, region,
kraj 1 kontynent, nawigzuja kontakty w ramach regionalnych sieci wspotpracy.
Uczg si¢ podejmowania dziatan na rzecz srodowiska lokalnego.
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Uczniowie rysowali map¢ Anglii z czasow Henryka VIII i porownywali ja
ze wspotczesng (najpierw zdobywali informacje o roznych rodzajach map, ska-
lach, przeliczaniu odleglosci itd.), planowali podréze Henryka VIII, poznawali
srodki transportu.

Sztuka i projektowanie

Celem nauczania tego przedmiotu jest stymulowanie kreatywno$ci i wyobraz-
ni poprzez roznorodne eksperymenty z formami, materiatami, kolorami, wzorami
i ksztaltami. Dzigki realizacji programu uczniowie ucza si¢ wyraza¢ swoje zdanie,
ksztaltujg zmyst estetyczny, staja si¢ zaangazowani w podwyzszanie poziomu ja-
kosci zycia swojego i otoczenia. Poznajg znaczenia, symbole 1 konteksty. Ucza si¢
historii sztuki dla umiejgtnosci prognozowania przysziych trendow. W czasie zajgc
uczniowie zajmujg sie rowniez rgkodzielem — szydetkowaniem, szyciem na ma-
szynie, decoupagem, tworzeniem kolazy i witrazy oraz projektowaniem i wyko-
nywaniem uzytecznych elementow wyposazenia, np. polek, regalow, karmnikow,
skrzynek na kredki. Wszystkie zaprojektowane i zbudowane konstrukcje stanowia
wyposazenie szkoty.

W nawigzaniu do tego przedmiotu uczniowie 6 rocznika szyli ubrania wzo-
rowane na tych, jakie nosit Henryk VIII i jego dwor, ktére wykorzystane zostaty
w czasie balu. Stroje byly bardzo bogato zdobione, a fundusze na materiaty nie-
zbedne do ich wykonania uczniowie pozyskali, sprzedajac na jesiennym targu
warzywa z ogrodu, ktory prowadzg koto szkoty. Oczywiscie wigkszo$¢ produktow
kupili ich rodzice. W ramach zaj¢¢ popotudniowych powstata rowniez makieta
sredniowiecznego zamku, ktorg wykorzystuja uczniowie przedszkola do zabaw.
Wszyscy uczniowie wyhaftowali swoje inicjaly na chustkach do nosa. Uczniowie
uzdolnieni plastycznie i technicznie zaj¢li si¢ przygotowaniem wystroju wnetrz
na bal. Na $cianach pojawity si¢ wielkoformatowe obrazy wzorowane na $rednio-
wiecznych portretach. W ramach programu Creative Partnerships szkota zaprosita
do wspétpracy lokalng artystke, ktéra wsparta uczniow w przygotowaniu rekodziet
— gobelindéw i1 nakry¢ na stoly.

Muzyka i taniec

Program nauczania muzyki i tanca w Priory School obejmuje nauke gry na réz-
norodnych instrumentach perkusyjnych, detych i strunowych oraz poznawanie tan-
cow charakterystycznych dla poprzednich epok. Zajecia umuzykalniajace trwaja ok.
30 minut i kazdy rocznik bierze w nich udziat 3 razy w tygodniu w ramach zajeé
popotudniowych. Ze wzglgdu na swoja specyfike i mnogo$¢ uzywanych pomocy
dydaktycznych, sala muzyczna zajmuje osobny budynek na terenie szkoty. Sala
przystosowana jest do nauczania gry na instrumentach oraz do tanczenia — na sali
znajduja si¢ lustra, porecze, krzesta odpowiedniej wielkosci oraz instrumenty w od-
powiedniej ilosci. Wiedza i umiejetnosci zdobywane w czasie zaje¢ muzycznych wy-
korzystywane sg podczas innych zaje¢ popotudniowych, aby zintegrowaé nauczanie.
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Rocznik szosty szczegdlnie wykorzystywat wiadomosci zdobywane w czasie
zaje¢ muzycznych. Uczniowie poznali kilkanascie tancow z czasow Henryka VIII,
ktére prezentowali w czasie balu. Organizacja wydarzenia wymagata od nich
podzielenia si¢ zadaniami muzyczno-tanecznymi — czg$¢ przygotowala oprawe
muzyczng, cze$¢ dawata popis taneczny, jednak mozliwe byto potaczenie tych
aktywnosci przez zainteresowanych uczniow. Uczniowie sami szukali utworow
muzycznych, ktore uswietniaty bal, niektore wykonywane byly na zywo przez
nich. W balu wzi¢li udziat cztonkowie rodzin dzieci, rocznik 5 oraz wszyscy pra-
cownicy szkoty.

Drama

Nauczanie dramy w angielskich szkotach ma juz bardzo dlugg histori¢. Na-
uczyciele w Priory cenig jej mozliwo$ci korygowania zachowan, prezentowania
poprawnych wzorow, podnoszenia poziomu pewnosci siebie i otwartosci. Dzig-
ki dramie uczniowie w bezpiecznych warunkach ¢wiczg umiejgtnosci spoteczne,
sprawdzaja ro6zne mozliwosci rozwigzywania konfliktow. Co wigcej, drama daje
mozliwosci do rozwijania umiejgtnosci prezentowania siebie i ekspresji tworczej.
W czasie zaj¢¢ z dramy dzieci wykorzystujg catg posiadang przez siebie wiedzg
ze wszystkich dziedzin, co wspiera uczenie si¢ holistyczne i ponadprzedmiotowe.

Obraz Portret Henryka VIII byt inspiracja do tworzenia bardzo duzej ilosci
zaje¢ dramowych ze wzgledu na kontrowersyjnos$¢ bohatera obrazu. Najwazniej-
sze odbywaty si¢ pod koniec cyklu zwigzanego z obrazem, a dotyczace postawy
Henryka wobec jego zon. Zaj¢cia byly rowniez forma sprawdzenia zdobytej przez
ucznidw wiedzy. Uczniowie wcielali si¢ role kréla i jego matzonek w czasie wi-
zyty w programie telewizyjnym typu Rozmowy w toku. Zony pytane byty przez
prowadzaca o podejscie ich meza do nich, o sposoby spedzania wolnego czasu,
kontakty z innymi ludzmi, zainteresowania, obowigzki wynikajace z petienia roli
zony krola. Henryk VIII natomiast pytany byt o swoje motywy postgpowania, ro-
dzaje $mierci, na jakie skazywal swoje zony, o dzieci, cztonkow dalszej rodziny,
kontakty z wtadcami innych krajow.

Wszyscy uczniowie zaangazowani byli w zajgcia w réznorodnych rolach
—na widowni zasiedli psycholog, policjant, przedstawiciele kosciota katolickiego
i anglikanskiego, jeden z uczniéw byt rezyserem, ktoérego zadaniem byto nakre-
cenie jak najbardziej interesujacego materiatu, wigc przerywat program, aby da-
waé wskazéwki prowadzacym dotyczace zadawania pytan o bardziej ,,pikantne”
szczegbly. Uczniowie nie przygotowywali sie specjalnie do zajg¢ z dramy, wy-
korzystywali tylko wiedzg zdobyta w czasie kilku tygodni obcowania z czasami
Henryka VIII. W czasie programu byly tzy niektorych zon, narzekania na natogi
krola, wyznania tych, ktore nie mogly zaj$¢ w cigze itd. Uczniowie zaprezentowali
nadzwyczajng wiedze i orientacje w warunkach zycia Tudorow, a zaangazowanie
wszystkich §wiadczyto o emocjonalnym zwigzku z wiedzg i umiejetnosciami zdo-
bytymi w czasie zajec.
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Wychowanie obywatelskie

Celem nauczania tego przedmiotu jest przygotowanie aktywnych, $wiado-
mych i zainteresowanych zyciem spotecznosci lokalnej obywateli regionu, kraju
i $wiata. Uczniowie zachecani sg do brania udziatu w licznych aktywnosciach,
dziataniach na rzecz spolecznosci, organizowania wydarzen sportowych, kultu-
ralnych, obchodow $§wiat i rocznic. Dzigki przejgciu na siebie rol organizatorow,
uczniowie stajg si¢ bardziej odpowiedzialni, uczg si¢ pracy w grupie i wykorzy-
stywania zasobow lokalnych — instytucji, ludzi i przestrzeni. Realizacja zadan
przygotowuje ich do zycia w skomplikowanym uktadzie spotecznym, jaki jest
charakterystyczny dla podlondynskiego miasta.

W ramach realizacji programu tego przedmiotu uczniowie 6 rocznika zlo-
zyli wizyte w lokalnej drukarni gazety codziennej, rozmawiali z dziennikarzami
o sposobach pisania artykutow, newsow i komunikatéw prasowych. Skonstruowali
artykut o balu, ktory organizowali 1 ukazat si¢ on w gazecie. Przygotowana zostata
mapa instytucji publicznych funkcjonujacych w czasach Tudoréw i uczniowie szu-
kali ich odpowiednikéw we wspotczesnie dziatajacych, jednoczes$nie pozyskujac
szczegotowe informacje na ich temat. Uczniowie konstruowali symulacje dziatan
pomocowych, jakie mogly mie¢ miejsce w przypadku np. utraty majatku przez
mieszczanina.

Religioznawstwo

Nauczanie religioznawstwa ma dawa¢ uczniom wiedze¢ o r6znych systemach
wiar 1 wierzen, ktore spotykane sa na swiecie. Jednocze$nie uczniowie poznaja
$wiatopoglady zwigzane z religiami. Prezentowanie roznorodnosci w kwestiach
wiary ma budowac otwartos¢ i tolerancj¢ wobec innych. Jest to szczegdlnie istotne
w $rodowisku lokalnym — w jednej klasie mogg znalez¢ si¢ przedstawiciele nawet
kilkunastu religii.

Uczniowie rocznika 6 analizowali roztam religijny, jaki wprowadzit Hen-
ryk VIII, i jego dalsze konsekwencje, rowniez dla wspotczesnosci. Uczniowie
pisali pamietnik papieza Klemensa VII, w ktorym opisywali biezace wydarzenia,
poréwnywali anglikanizm z katolicyzmem i wyznaniami reformowanymi.

Technologie informacyjne i komunikacyjne

Przedmiot stanowi uzupelnienie wszystkich innych przedmiotow. Elementy pro-
jektow podejmowanych w ramach innych dziedzin powinny opiera¢ si¢ o wiedze
i umiejetnoscei z tego zakresu. Przedmiot przygotowuje uczniow do zycia w zmie-
niajacym si¢ swiecie, dostarcza narze¢dzi to znajdowania, analizowania, wymieniania
1 prezentowania informacji. Wysoki poziom umiejetnosci z tej dziedziny pozwala
uczniom na samodzielne zdobywanie wiedzy i poszukiwanie rozwigzan problemow.

Uczniowie 6 rocznika wykorzystywali komputery 1 narzedzia interneto-
we do zdobywania wiedzy niezbednej do realizacji zadan zwigzanych z Hen-
rykiem VIII — odszukiwali fakty, daty, nazwiska i opinie. W Internecie szukali
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inspiracji do strojow z epoki, w sieci znalezli rowniez lokalng artystke, ktora po-
magata im w pracach rekodzielniczych. Drzewa genealogiczne Tudréw projekto-
wane byly przy uzyciu programu komputerowego. Zorganizowano telekonferencje
z przedstawicielem kos$ciota anglikanskiego, w czasie ktorej uczniowie zadawali
pytania dotyczace dziatania kosciota wspolczesnie.

Powyzsze przyktady dziatan podejmowanych przez uczniow klas VI pokazu-
ja, ze mozna zrealizowaé program nauczania, programujac dziatania interdyscy-
plinarne, skupione wokot stymulatora, jakim, w tym przypadku, jest dzieto sztuki.

Lista Tworczych Umiejetnosci,
czyli o tym, jak uczy¢ uczenia sie

Lista Tworczych Umiejetnosci (Creative Core Skills) to autorski, szkolny
program wspierania kreatywnosci uczniow i nauczycieli. Creative Core Skills po-
wstata na podstawie Kota Kreatywnosci (The Creativity Wheel) zaprojektowanego
w jednej ze szkot w Sunderland w ramach uczestnictwa w CP.

Poszczegolne umiejetnosci tworcze symbolizujg obrazki. Obrazki sg inne dla
uczniow poziomu Key Stage 1 (KS1, 5-7 lat) i Key Stage 2 (KS2, 8-11 lat), aby
odpowiadaly wiekowi uczniow. Niektore z obrazkoéw sg dodawane na poézniejszych
etapach edukacji, poniewaz sg za trudne dla 5—6-latkdw. Na poziomie KS2 do obraz-
kéw dodane sg podpisy, ktore majg na celu wpiera¢ rozumienie obrazka i zachecac
do dyskusji. W pierwszym roku nauczania uczniowie uczg si¢ rozpoznawac umie-
jetnosci i dopasowywac je do obrazkow. Stuza temu obrazki umieszczone na mag-
nesach, przyczepione do tablicy. Nauczyciele staraja si¢, aby uczniowie zaczeli
ksztaltowaé w sobie wskazane cechy. W mtodszych klasach nauczyciele dysponuja
powickszonymi wersjami listy. Po kazdych zajeciach, rowniez tych z bloku poranne-
€0, nauczyciele pytaja calg klase, jakie umiejetnosci z listy wykorzystywali w czasie
lekcji. Zaznaczaja odpowiedzi na powickszonej liscie. Kazdy uczen dysponuje row-
niez swoja wersja listy 1 przy odpowiedniej umiejetnosci z listy wstawia date, kiedy
jej uzyt. Wszystkie sugestie dotyczace uzywanych umiejetnosci sa przedyskutowane
na forum klasy. Uczniowie podaja przyktady z zajec.

Przyktadowe hasta z listy dla roku 1:

® R6b poréwnania,

® Obserwuyj,

® I acz, dopasowuj,

e Zadawaj pytania,

e Dyskutuj, ucz si¢ od innych,

e Szukaj, odkrywaj, uzywajac komputera,

e Szukaj, odkrywaj, uzywajac ksigzek,

® Rozwigzuj problemy,
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e Odkrywaj, odgrywajac role,

e Doswiadczaj poprzez zabawe, badz otwarty na nowe idee, szukaj ré6znych
sposobow dziatania,

e Uzywaj r6znorodnych pomocy,

® Mysl,

e Stuchaj,

e Eksperymentuj i ryzykuj,

¢ Pracuj z innymi,

® }.3cz, wymieniaj wiedze.

Pamigtajac, ze na 1 roku sg dzieci 5-letnie, mozna si¢ zastanawiac, czy S-latek
rozumie stowa uzyte w hastach, okazuje si¢ jednak, ze wazniejsze staje si¢ wyro-
bienie potaczen skojarzeniowych obrazek — zachowanie. Dzieci wiedza, jaki typ
dziatan kryje si¢ pod kazdym z rysunkow. Na dalszych etapach edukacji uczniowie
intuicyjnie zaczynaja uzywac stoéw do okreslania wlasnych dziatan. Lista dla KS2
to pary obrazek z podpisem — hasto. Nauczyciele twierdza, ze po ok. 3 miesia-
cach uczniowie znajg znaczenia wszystkich obrazkow i mogg postugiwac si¢ nimi
do opisywania swojej aktywnos$ci w czasie zaje¢, co utatwia im rowniez forma
— hasta napisane sg w czasie przesztym, w pierwszej osobie liczby pojedynczej,

Lista haset dla KS2 to:

e Narysowatam to w mysli,

e Stuchatam réznych spojrzen na problem,

e Pracowatam w grupie,

e Zadawatam pytania,

e Wyprobowatam wiele roznych sposobow zrobienia czego$. Wymyslitam
niezwykly sposob zrobienia czego$. Znalaztam nowa metoda zrobienia czegos,

e Zaufalam swoim przeczuciom,

e Porownywatam i zestawiatam (rzeczy, zjawiska, obiekty). Posegregowatam
informacje,

® Polaczytam to, co nowe z tym, co juz wiedzialam,

e Odczuwatam przyjemnos¢ z uczenia si¢ i dowiadywania nowych rzeczy.
To byto interesujace,

e Zaryzykowatam. Wyprobowalam nowy pomyst,

® Zauwazylam problem i zmierzytam si¢ z nim,

e Zatrzymatam si¢ i pomyslatam o swojej pracy. Wymyslitam co$ nowego,

e Osiggnetam swoj cel. Byly inne metody osiagnigcia go,

e Patrzytam uwaznie i czynitam obserwacje.

Kiedy pierwszy raz ustyszatam, ze w szkole dziatajg ,,listy umiejetnosci”,
miatam watpliwosci, czy jest to narzgdzie wykorzystywane na co dzien, czy tyl-
ko stworzone na potrzeby wypetnienia wymagan do tytutu School of Creativity.
Ku mojemu zaskoczeniu jednak listy funkcjonowaty w kazdej klasie i stanowity
wazny element kazdego spotkania. Nauczyciele majg dowolnos¢ w uzywaniu list
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— wigkszo$¢ jednak zaczyna zajecia od przedstawienia umiejetnosci, jakie dzisiaj
beda wykorzystywane, a konczac, pyta uczniow, kiedy je zaobserwowali. Ucznio-
wie wypetniaja réwniez indywidualne karty.

Tablica z Core Skills wisi na jednym z gtownych korytarzy szkolnych, aby
kazdy uczen mogl wielokrotnie w czasie dnia na nig patrzec.

Nauczyciele i ich instrumentarium

Nie jest tatwo dosta¢ prace nauczyciela lub asystenta nauczyciela w Priory
School. Oprocz posiadania odpowiednich kwalifikacji wynikajgcych z prawa®,
trzeba jeszcze wykazac si¢ postawa zgodna z oczekiwang przez dyrekcje i pozo-
statych pracownikow. Nauczyciel w Priory nie jest tym, ktory przekazuje wiedze
i naucza, ale jest facylitatorem procesu uczenia si¢ ucznidw — pomaga, inspiruje,
motywuje i wspiera. Nauczyciele pozwalajg uczniom popetnia¢ btedy, ryzykowac,
eksperymentowac, krzyczed, jesli jest taka potrzeba, realizowaé¢ zadanie sposoba-
mi przez siebie wymyslonymi. W czasie rozmowy z dyrektorem szkoty dowie-
dzialam sig, ze pierwszy rok pracy nauczyciela w Priory jest jak ,,jazda na kolejce
gorskiej bez pasow bezpieczenstwa — nigdy nie wiesz, czym ci¢ zaskoczy uczen,
jak bardzo skomplikowanym sposobem be¢dzie chciat rozwigza¢ problem, w ktora
strong pociagnie ci¢ klasa. Musisz by¢ twardy jak skata, bo jednak jeste$ nauczy-
cielem, i jednoczesnie gietki jak guma — bo jeste$ nauczycielem w Priory School,
a tu pozwala si¢ dzieciom by¢ soba”.

W rozmowie kwalifikacyjnej z kandydatem na nauczyciela bierze udziat
dyrektor, opiekunowie tworczosci w szkole, kilku dos§wiadczonych nauczycieli
1 asystentow oraz, co zaskakujace, przedstawiciele kazdego rocznika. Miatam oka-
zj¢ uczestniczy¢ w jednej z rozmow. Najbardziej zdziwito mnie to, Ze rozmowe
prowadzili praktycznie uczniowie. Kandydat znalazt si¢ pod deszczem pytan typu
,,dlaczego niebo jest niebieskie”, ,,dlaczego wieje wiatr”, ,,czemu Francuzi nie
chcg mowi¢ po angielsku”. Na szczescie udzielat poprawnych odpowiedzi, czyli
takich, ktore prowokowaly uczniow do samodzielnego poszukiwania rozwigzan
probleméw. Gdyby chociaz jedna z odpowiedzi byta po prostu odpowiedzig na py-
tanie, niewatpliwie nie moglby zostac¢ zatrudniony.

Do niezwykle waznych cech nauczycieli pracujacych w Priory nalezg otwar-
tos¢, uprzejmosé, bardzo wysoki poziom kultury osobistej prezentowany zardéwno
w kontakcie nauczyciel — uczen, ale rowniez wsrod nauczycieli oraz ogromne
poczucie humoru i dystans do siebie. Pytalam nauczycieli, jak by zareagowali
w sytuacji, kiedy w czasie przerwy wylaliby na siebie kawe 1 mieli na koszuli pla-
me. Najczgsciej padaly odpowiedzi, Ze nic, przeciez wszyscy majg co$ poplamione

8 Teaching and Higher Education Act 1998.
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Fot. 3. Wyposazenie klasy Fot. 4. Wyposazenie klasy

Fot. 5. Wyposazenie klasy

na co dzien — to jest szkota podstawowa. Potaczenie tych cech powoduje, ze ucz-
niowie traktujg nauczycieli z ogromnym szacunkiem i jednoczesnie obdarzaja
ich duzym zaufaniem. Nauczyciele na biezaco orientujg si¢ w relacjach miedzy
uczniami 1 wspierajg ich w rozwigzywaniu konfliktow.

Na czas mojego pobytu w szkole przypadly coroczne ,,dni robocze”. Jest
to czas, jaki nauczyciele poswigcajg na analizowanie swojej pracy, réwniez plano-
wanie na przyszto$¢. Poniewaz szkota uczestniczyta w programie CP od poczatku
jego istnienia na zasadach opracowanych kilka lat temu, istniala potrzeba przeanali-
zowania aktualnych potrzeb srodowiska, wyznaczenia kolejnych celow do realizacji.
W spotkaniu uczestniczyli wszyscy nauczyciele i asystenci nauczycieli, przedsta-
wiciele biura regionalnego CP, 3 pracownikow Uniwersytetu w Exeter, z ktorym
szkota wspotpracuje, oraz kilkoro zaangazowanych w dziatanie szkoty rodzicow.
Przez ponad 11 godzin wszyscy rozmawiali o tym, jak lepiej i skuteczniej wspierac



Szkota wspierajaca tworczos¢ [...] Priory School w Wielkiej Brytanii 127

kreatywno$¢ uczniow. Drugi dzien roboczy po$wigcony byt przyjemnosciom — na-
uczyciele brali udziat w warsztatach dla nich przygotowanych, poznawali nowos$ci
(m.in. makijaz henng, degustacje wina i seréw, wykorzystywanie GPSow do gier
terenowych, warsztaty zumby, pilatesu i aerobicu), ale rowniez wykonywali prace
na rzecz szkoty — malowanie okien, uzyznianie ogrodu, naprawianie ptotow. W cza-
sie ,,dni roboczych” uczniowie zwolnieni sg z zaje¢ szkolnych.

Wydaje si¢ jednak, ze najbardziej otwarty i kreatywny nauczyciel nie bytby
w stanie osiagac tak dobrych rezultatow nauczania bez odpowiedniej organizacji
instytucji, jaka jest szkota oraz bez poparcia wszystkich jej pracownikéw. Nie bez
znaczenia sa rowniez fundusze otrzymane w ramach programu Creative Partner-
ships, dzieki ktorym nauczyciele moga realizowa¢ pomysty dzieci.

Dodatkowo na uwagg zashuguje wyposazenie szkoty — kazda sala dysponuje
ogromnych rozmiardéw tablicg multimedialng, naglo$nieniem, biatymi tablicami
do zapisywania, w kazdej klasie na catej powierzchni podtogi jest wyktadzina,
stoliki i krzesta wykonane sg z lekkich tworzyw, ktore umozliwiajg btyskawiczna
modyfikacje przestrzeni. Dzigki obecnosci umywalek w kazdej z sal, mozliwe
sg zajecia plastyczne i techniczne. Kazda klasa ma swoj kacik z pomocami, zwany
przez wigkszos¢ dzieci ,,kacikiem skarbow” (treasure corner).

Znajduja si¢ tam zardéwno nozyczki, tasmy klejace, farby, pedzle, kredki itd.,
ale rowniez guziki, drut, sznurki, cekiny, naklejki, suszone kwiaty, kawalki styro-
pianu, gliny, gipsu itp. Skarby zbierane sg przez cala klase, kazdy moze do nich
co$ dolozy¢ i w kazdej chwili z nich korzysta¢. Najbardziej oczarowaty mnie ma-
sywne potki z ksigzkami znajdujace si¢ w kazdej klasie. Kazde zajecia po przerwie
rozpoczynaja si¢ od 5-minutowego cichego czytania wybranej ksigzki. Nauczy-
ciele wiedza, jakie ksiazki aktualnie czytajg ich uczniowie, znaja je i rozmawiaja
o nich np. w czasie przerw. Czytanie ma za zadanie wyciszenie ucznidéw po zaba-
wie, skupienie ich, daje rowniez czas na fizyczny odpoczynek.

Uczniowie

W czasie pobytu w szkole dobrze poznatam uczniow jednej z klas trzeciego
roku, prowadzac dla nich warsztaty tworcze, jak rowniez uczestniczac w ich za-
jeciach. Obserwowatam zachowania ucznidow, ich stosunek do nauczycieli i pra-
cownikow szkoty, relacje miedzy nimi i sposoby rozwiagzywania konfliktow, ktore
musialy si¢ pojawi¢ w tak licznej grupie 7-latkow. Interesowaty mnie sposoby
spedzania przez ucznidw przerw oraz, oczywiscie, ich uczenie si¢. Najwazniej-
szym wnioskiem obserwacji byto to, ze uczniowie Priory ubostwiaja swoja szkote.
Kiedy witatam ich rano, widziatam ogromng rado$¢ ptynacg z faktu, ze mogli
do niej przyjs¢. Uczniowie mowili, ze czujg si¢ w szkole dobrze, lubig nauczycieli
1 wydaje im si¢, ze nauczyciele ich lubia, wiedza, ze mogg bez skrepowania mowic
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Fot. 6. Uczniowie w trakcie pisania tekstu
piosenki

o swoich przemysleniach, dzieli¢ si¢ pomystami i planami. Chodzenie do szkoty
kojarzy im si¢ z przygoda. W czasie 3-godzinnego bloku popotudniowego uczen-
nica wskazana przez asystentke nauczyciela jako najbardziej zamknigta w sobie
siedziata przy stole tgcznie 26 minut, siedziata w innym miejscu niz krzesto (pod-
toga, parapet, potka z ksigzkami) 41 minut, pozostaly czas spedzita, chodzac lub
wykonujac inne czynnosci (kucanie, podskakiwanie). Zaintrygowana tymi obser-
wacjami po powrocie do Polski zadatam te same pytania uczniom klasy II jednej
z Yodzkich szkot podstawowych — czuja sie¢ w szkole dobrze, lubig nauczycielke,
ale nie wiedzg, czy ona ich lubi. Nie wolno na lekcjach moéwi¢ o swoich pomy-
stach, chyba Ze nauczycielka powie, ze mozna podczas wykonywania jakiego$
zadania. Chodzenie do szkoty kojarzy im si¢ z siedzeniem. W czasie 3 godzin
zegarowych (czas liczony tylko w czasie lekcji) wybrana w jednakowy sposéb
uczennica spedzita tylko dwie minuty poza swoim krzestem i fawka (zostata po-
proszona o wytarcie tablicy).

Uczniowie biorg udzial w regionalnych i narodowych konkurach przedmioto-
wych i projektowych, zdobywajac bardzo wysokie nagrody. Licznymi sukcesami
moga si¢ szczyci¢ szczegdlnie cztonkowie choru szkolnego, zespotu gitarowego,
sportowcy oraz cztonkowie zespotow projektowych. Konkursy tego typu polegaja
na okresleniu tematyki (np. rozwiazania techniczne problemow $rodowiska), jed-
nak tre$¢ zadania uczniowie poznaja dopiero w czasie zawodow (np. zaprojektuj-
cie i wykonajcie urzadzenie do zbierania wody pitnej). Uczniowie sami zglaszajg
che¢ uczestnictwa w konkursie poprzez zebranie zespotu. Szukajg innych ucznidw,
ktorzy np. posiadajg umiejetnosci techniczne, sg specjalistami z odpowiedniego
tematu, potrafig podtrzymac dobrg atmosfer¢ w grupie itd. Bytam oszotomiona
wiedza, jaka posiadaja uczniowie na temat rél grupowych, bo $wiadczy to o ich
duzej swiadomosci funkcjonowania zespotu.
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Zakonczenie
Priory — twoérczy raj?

Whikliwa analiza dokumentow szkoty oraz wywiady swobodne z nauczycie-
lami pozwalajg mi stwierdzi¢, ze szkota nie jest wolna od wad. Do najwigkszych
nalezy maty wplyw nauczycieli i uczniéw na liste dziet sztuki, ktére stanowia
funkcje stymulatorow w czasie zajec. Lista ta powstata w 2004 r. i od tego cza-
su nie zmienita si¢. Materiaty przygotowane do zaje¢ zwigzanych z kolejnymi
obrazami, opracowane przez nauczycieli kolejnych lat, dostepne sg wszystkim
na wewngetrznej platformie szkoty, co powoduje, ze prowadzacy zajecia nie musi
wszystkiego robi¢ sam. Niestety ma to wptyw na obnizenie poziomu zaangazo-
wania i zaprzestanie stymulowania tworczos$ci nauczycieli. Cele wyprowadzone
w czasie ,,dni roboczych” pozwalaja przypuszczaé, ze ten stan si¢ zmieni. Nauczy-
ciele chcieli wigkszej dowolnosci w wybieraniu dziet sztuki oraz w modyfikowa-
niu ,,listy umiejetnosci”. Postulowali, aby z duzej liczby umiejetnosci kazdy z nich
mogt wybraé, jakie stymulowane beda w danym roku. Nowe zasady dotyczace
wyboru obrazéw wprowadzone zostaty we wrzesniu 2011 r., to nauczyciele danego
rocznika decyduja, jakie obrazy beda wykorzystywane przy zatozeniu, ze nie moga
si¢ one powtarza¢ w edukacji dziecka.

Tytul zakonczenia zobowigzuje do zapisania waznej konkluzji tego krotkiego
opisu studium jednej, ale za to arcyciekawej szkoty wspierajacej tworczos$¢ ucz-
niéw. Konkluzja moze by¢ taka, ze Priory School powinna stac si¢ inspiracja dla
szkot rowniez w Polsce. Autorskie elementy wspierajace kreatywnos¢ uczniow
i nauczycieli moga zosta¢ przeniesione na nasz grunt, oczywiscie po dokonaniu
pewnych modyfikacji. Polaczenie interesujacych narzedzi, odpowiedniej organi-
zacji szkoty, stylu pracy nauczycieli majacych ten sam cel i uczniow chcacych si¢
rozwija¢, moze przynies¢ tylko dobre efekty.
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Stuchanie — odtwarzanie — tworzenie
zintegrowane, czyli o rozwijaniu zdolnosci
muzycznych dzieci najmiodszych

Wstep

Wspolczesna kultura ktadzie nacisk na wyjatkowos¢ i niepowtarzalno$¢ kaz-
dego cztowieka. Indywidualnos¢ jest dzi$ ceniona bardziej niz na przyktad umie-
jetnos¢ wspotpracy w grupie czy precyzja wykonywania zadan. Jest to wigc jedna
z najsilniejszych tendencji wspotczesnego Swiata, ma ona jednak rozne oblicza;
do jej pozytywnych stron nalezy niewatpliwie podkreslanie w niespotykanym do-
tad zakresie roli i znaczenia jednostki, co wigze si¢ z wielka tolerancjg wobec
osobistych wyborow i decyzji. Stwarza to korzystne warunki dla osiggniecia celu
kluczowego dla klasycznej pedagogiki kultury: jednostkowej niepowtarzalnosci
osobowosci.

W ksztattowaniu indywidualno$ci znaczaca role odgrywa sztuka jako ta dzie-
dzina ludzkiej aktywnosci, w ktorej niedyrektywno$¢ i swoboda myslowa zawsze
przejawiaty si¢ najsilniej. Wsrod réznych dziedzin sztuki, z kolei do asemantycz-
nych w najwiekszym stopniu, a zatem stwarzajacych mozliwo$¢ najwigkszej licz-
by réznorodnych interpretacji, nalezy muzyka. Cho¢ jej dziela nie dokumentuja
dokonan i zmian w historii ludzkosci w tak dostowny sposob, jak chocby litera-
tura, nie umniejsza to jej znaczenia dla wyrazania ludzkiego ducha i mysli, bo-
wiem: ,,Muzyka jest czyms$ specyficznym dla ludzkosci. Tak jak inne sztuki, jest
ona podstawg ludzkiego rozwoju i egzystencji w takim samym stopniu co jezyk”
— pisze Edwin Elias Gordon (1997, s. 6-7), badacz i pedagog, autor teorii z zakresu
pedagogiki muzycznej. Warto zatem przyjrzec si¢, jak wspotczesne spoteczenstwo,
nastawione na ksztaltowanie i wspieranie indywidualnosci jednostki od najmtod-
szych lat, stymuluje rozwoj zainteresowan i uzdolnien muzycznych dzieci.



132 Magdalena Sasin

W ostatnich latach w Polsce dynamicznie rozwija si¢ niestandardowa oferta
edukacyjna dla najmtodszych — kluby malucha, kluby twdrczej zabawy i pracow-
nie artystycznych warsztatow dla dzieci powstaja w lawinowym tempie. Ich popu-
larnosci sprzyja z jednej strony coraz wigksza §wiadomos¢ dorostych w zakresie
prawidtowosci rozwojowych dziecka i poczucie odpowiedzialnos$ci za stworzenie
mu jak najlepszych warunkoéw rozwoju juz od pierwszych chwil zycia, z drugiej
za$ strony — tendencja do ograniczania liczebnosci rodzin, ktéra takie dziatania
z finansowego 1 organizacyjnego punktu widzenia znaczgco ulatwia.

Ta kwestia wpisuje si¢ w podejmowane coraz czesciej rozwazania na temat
»Wyscigu szczurdw od kotyski”. Jak kazde zjawisko, takze i to ma r6zne oblicza.
Tutaj mozna jedynie doda¢ na marginesie, ze poszczeg6lne zajecia stymulujgce
rozw0j dziecka maja niewatpliwie wptyw korzystny — ewentualne ujemne skutki
»przestymulowania” dziecka, ktore zamiast nieskrepowanej zabawy w pocie czola
zdobywa kolejne umiejetnosci, zwigzane przede wszystkim z intensywnoscig pro-
ponowanych mu aktywnos$ci i wybujalymi ambicjami rodzicéw czy opiekunow.
Same zajecia jako takie, jesli sa prowadzone w dostosowanej do wieku dziecka
formie zabawy, nie przynosza skutkow negatywnych, gdyz wtasnie poprzez zaba-
we dziecko uczy si¢ 1 poznaje §wiat.

W tym miejscu chciatabym szerzej opisa¢ edukacyjng oferte dla dzieci przy-
gotowang przez Filharmoni¢ £.6dzka, jej teoretyczne podstawy i praktyczne spo-
soby realizacji.

W styczniu 2010 r. w Filharmonii £.6dzkiej rozpoczeto organizowanie zajec¢
muzycznych dla dzieci w wieku do lat trzech pod nazwa ,,Baby Boom Bum”.
Warto doda¢, ze pomystodawczynia tych zaje¢ byta Dominika Jakubowska, jedna
z pracownic Dziatu Programowego Filharmonii, muzyk z wyksztatcenia, prywat-
nie mama malej dziewczynki. Macierzynstwo skierowato jej zainteresowania ku
nowatorskim formom ksztattowania wrazliwosci muzycznej dzieci najmtodszych.
Jako pierwsza osoba w Lodzi ukonczyta Kurs Gordonowski organizowany przez
Fundacje¢ Kreatywnej Edukacji przy wspolpracy z Polskim Towarzystwem Edwina
E. Gordona i, korzystajac z metody prof. Gordona, zaproponowata koncepcj¢ zajeé
dla dzieci najmtodszych.

W literaturze pedagogicznej mozna odnalez¢ stosunkowo duzo pozycji na te-
mat percepcji muzyki przez dzieci w wieku przedszkolnym i pozadanych sposo-
boéw ich umuzykalniania (Malko, red., 1988; Zwolinska, red., 1997; Katarynczuk-
-Mania, 2009). Znacznie mniej uwagi po§wigca si¢ natomiast umuzykalnianiu
dzieci najmtodszych — od urodzenia do trzeciego roku zycia. Jest to okres, kiedy
wiekszo$¢ dzieci nie podlega jeszcze oddziatywaniom instytucjonalnym — w Pol-
sce do ztobkow uczgszeza zaledwie 2,6% dzieci w wieku do trzech lat'. Uwaza
sie, ze dla dzieci w tym wieku najwazniejsze jest zapewnienie wiasciwej opieki

Lhttp://www.stat.gov.pl/cps/rde/xber/gus/PUBL_zos podst dane z zakr ochr zdr w_2009.pdf,
29.03.2011, dane za 2009 rok.
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zdrowotnej oraz poczucia bezpieczenstwa i stabilnego srodowiska emocjonalnego.
Niewatpliwie aspekty te sa kluczowe, jednak nie mozna zaniedbywac takze roz-
woju intelektualnego dzieci. Srodowisko i stymulacja dzieci najmtodszych maja
znaczacy wpltyw na ksztaltowanie ich potencjatu tworczego oraz na rozwijanie
umiejetnosci przydatnych w pozniejszej nauce szkolnej, takich jak pamigc¢, kon-
centracja czy kojarzenie.

Rozwojowi tych dyspozycji w zakresie muzyki u dzieci najmtodszych po-
swiecit szereg badan Edwin Elias Gordon (1927), amerykanski pedagog i psy-
cholog muzyki oraz muzyk jazzowy. W latach 1975-1997 zwigzany byt z Ka-
tedra Badan Muzyczno-Edukacyjnych im. Carla E. Seashore’a na Uniwersytecie
w Temple w Filadelfii. Opracowal tzw. sekwencyjna teori¢ uczenia si¢ muzyki,
ktora przyniosta mu wiele nagrod. Koncepcja ta, potwierdzona badaniami empi-
rycznymi, spotkala si¢ z duzym zainteresowaniem specjalistow z wielu krajow.
Obecnie w Buffalo w stanie Nowy Jork dziata The Gordon Institute for Music
Learning (Instytut Nauczania Muzyki Gordona). W Polsce teori¢ Gordona promuje
zwlaszcza Polskie Towarzystwo E. E. Gordona majace siedzibe w Bydgoszczy.

E. Gordon kladzie nacisk na zapoznawanie dzieci z muzyka od pierwszych
chwil zycia, gdyz mozliwosci uczenia si¢ dziecka sg tym wigksze, im jest ono
mtodsze. Okresem decydujacym dla rozwoju sa pierwsze trzy lata zycia, kolejnym
niezwykle waznym — okres do ukonczenia pigtego roku zycia. Zaniedban, ktore
nastgpity w tym okresie, nigdy juz w pelni nie da si¢ nadrobi¢. Dlatego wiasnie
,»Cl, ktorzy duzo wiedza o rozwoju dziecka, zartuja czasami, ze chcieliby umrze¢
jako mate dzieci, ale najpdzniej jak tylko byloby to mozliwe” (Gordon, 1997, s. 5).

»Mozliwos$ci uczenia si¢ nigdy nie sg wieksze niz w chwili narodzin — pi-
sze Gordon. Wobec tego przyjmujac, ze najwazniejszym okresem dla uczenia si¢
jest czas od pierwszych chwil po urodzeniu (a moze jeszcze przed tym faktem)
do ukonczenia trzeciego roku zycia, nalezy kierowa¢ dzieckiem tak, aby odbierato
nieustrukturowane, nieformalne oddziatywania. Kolejny pod wzgledem wazno$ci
okres to lata migdzy trzecim a pigtym rokiem — okres oddzialywan juz ustrukturo-
wanych, ale wcigz nieformalnych, realizowanych przez dom rodzinny lub przed-
szkole. To, czego dziecko uczy si¢ podczas pierwszych pieciu lat zycia, tworzy
podstawe dla calej pdzniejszej edukacji, ktora tradycyjnie rozpoczyna si¢ wraz
z przekroczeniem progu przedszkolnej czy szkolnej »zerowki«. Im wczesniej dzie-
cko uzyska t¢ podstawe, tym wigcej skorzysta z pozniejszej edukacji i odwrotnie
— im pdzniej tego dokona, tym gorsze beda dalsze efekty. Po raz drugi nie powto-
rzy si¢ okazja do nadrobienia tych zaniedban, a nauczanie w takiej sytuacji bedzie
miato charakter jedynie wyrdwnawczy, a nie wzbogacajacy” (Gordon, 1997, s. 5).

W teorii E. E. Gordona centralne miejsce zajmuje pojecie audiacji. Jest to shu-
chanie muzyki i przetwarzanie jej w umysle — slyszenie wewngtrzne, ktore wyste-
puje wtedy, gdy dzwigk w danym momencie fizycznie nie wystepuje. Audiacja jest
dla muzyki tym, czym wyobrazanie sobie stow dla mowy i jezyka. Jest to zjawisko
niezbedne, by mogta zaistnie¢ improwizacja i jakakolwiek muzyczna ekspresja,
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a zatem zaj¢cia z najmniejszymi dzie¢mi powinny stuzy¢ przede wszystkim ksztat-
ceniu tej wlasnie umiejetnosci. Zajecia takie wprowadzajg w kultur¢ muzyczna
dzigki dostarczaniu materiatu shuchowego urozmaiconego tonalnie i rytmicznie.
Gordon uwaza bowiem, ze nauke muzyki, podobnie jak nauke jezyka, nalezy
rozpoczyna¢ zawsze od inkulturacji, czyli gromadzenia stownika i rozrézniania
struktur muzycznych.

Kolejne niezwykle wazne w tej teorii pojecie to akulturacja. Nalezy ja rozu-
mie¢ jako poznawanie muzyki przez dzieci najmtodsze droga stuchania i naslado-
wania. Proces ten przebiega podobnie jak akulturacja jezykowa (Gordon, 1997).
Bardzo wazne jest, by pierwsze stadium akulturacji muzycznej miato miejsce
do 18 miesigca zycia, gdyz pozniej dziecko jest bardzo zaangazowane w rozwdj
mowy, co odsuwa na dalszy plan inne rodzaje aktywnosci poznawczej. Akulturacje
wspiera stuchanie $piewanek i rytmiczanek oraz wykonywanie ich wspoélnie z do-
rostym. Prawidtowo przebyta akulturacja sprzyja kolejnym stadiom poznawania
muzyki, ktorymi sg: imitacja (nasladowanie dzwiekéw muzyki z otoczenia) i asy-
milacja (zaangazowanie w wykonywanie muzyki ze §wiadomoscia skierowana
na siebie, koordynacja $piewania i recytowania z oddychaniem i ruchem).

Podczas zajg¢ prowadzonych metoda Gordona struktury dzwickowe wykony-
wane sg przede wszystkim glosem. Poczatkowo dzieci stuchajg melodii bez teks-
tu. Prezentowany dzieciom materiat muzyczny nie jest ograniczony do tonalno$ci
dur-moll, na ktérej najczesciej oparte sa piosenki i melodie dla najmtodszych oraz
wigkszos¢ tzw. piosenek popularnych; wykorzystuje takze inne skale, m.in. modal-
ne, oraz nieparzyste miary taktow. Wszelkie dziatania potaczone sg z ruchem, gdyz
wspiera on ksztaltowanie zarowno poczucia tonalnego, jak i rytmicznego. Zajecia
dla najmtodszych sprzyjaja tez rozwojowi tzw. paplaniny muzycznej, co jest waz-
nym etapem rozwoju muzycznego dziecka i wplywa na poziom jego muzykalnosci
w dalszym zyciu. Zjawisko to zostalo nazwane na wzor paplaniny stowne;.

Zalecenia Gordona podbudowane sg obserwacjami sytuacji z zycia codzien-
nego. Przecigtne niemowlgta w swoim otoczeniu znacznie czesciej majg kontakt
ze stowami niz z muzyka. Jesli nawet ja stysza, jest to zwykle sprawa przypadku,
np. ekspozycji na przekazy mediow. Ubdstwo stymulujgcych bodzcdéw muzycznych
sprawia, ze dzieci nie majg okazji, by przyswoic sobie dzwieki muzyczne podobnie
jak dzwigki mowy. Rozwdj ich paplaniny muzycznej zostaje wigc zahamowany.

Zjawisko paplaniny muzycznej to nie jedyna analogia migdzy dzwigkami
a stowami, na jakg zwraca uwage E. Gordon. Caly proces poznawania muzyki
poréwnuje on do nauki mowy, ojczystego jezyka. Takie pordwnanie moze by¢
szczegodlnie przekonujace dla rodzicow i opiekundw: wiele 0sob nie czuje si¢ bo-
wiem na sitach wprowadza¢ dzieci w Swiat muzyki, argumentujac to brakiem stu-
chu muzycznego, umiejetnosci, wiedzy itd., podczas gdy nikt chyba nie ma takich
watpliwosci w odniesieniu do nauki jezyka ojczystego. W tym przypadku opory
nie towarzysza nawet tym, ktorzy wystawiajg si¢ niepoprawnie czy maja stosunko-
wo ograniczony zasob stownictwa. Podobnie powinno by¢ z muzyka — to najblizsi
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dorosli majg wprowadzac dziecko w jej §wiat. Jest to bowiem potrzebne mu tak
samo, jak wprowadzanie go w $wiat stow i ich znaczen.

Z analogii migdzy mowa a muzyka wynikaja dalsze prawidtowosci 1 wska-
zo6wki. Zdecydowanie nie nalezy wymagac od dziecka $piewania piosenek, z teks-
tem lub bez, zanim nie nauczy si¢ ono $piewania motywow tonalnych i powta-
rzania motywow rytmicznych. Nacisk na powtarzanie gotowych utworéw mozna
poréwnac z sytuacja uczenia dziecka wierszy, zanim zacznie wymawiac pojedyn-
cze stowa. Podobnie bledne jest uczenie $piewania jedynie w grupie, np. w chorze;
te sytuacj¢ mozna porowna¢ do mowienia tylko chérem — wowczas dziecko nie
miatoby mozliwo$ci wyrazenia swoich mys$li, uczytoby sie jedynie nasladowania,
nie nadajac stowom odpowiedniego znaczenia.

Podobnie jak stowa, muzyka i dzwigki pelne sa znaczen. Powinny zatem
shuzy¢ dzieciom do nieskrepowanego wyrazania siebie, mi¢gdzy innymi podczas
improwizacji. Tylko wowczas dziecko bedzie w stanie zrozumie¢ wypowiedzi mu-
zyczne innych 0sob, czyli na przyktad — we wlasciwym czasie — utwory muzyczne
ze $wiatowego dziedzictwa kulturalnego.

Przedstawione pokrotce zasady muzycznego rozwoju dziecka sg sprzeczne
z wieloma powszechnymi przekonaniami na temat tego, jak nalezy uczy¢ malcow
muzyki. Warto zwroci¢ uwagg, ze rozw6j muzyki w ostatnich latach, zwtaszcza
w II potowie XX w., pokazal, ze dotychczasowe reguty, ktore wydawatyby si¢
nienaruszalne, mozna i nalezy poda¢ w watpliwo$¢, a z ich zanegowania biorg si¢
wspaniate pomysty i wybitne osiggniecia. ,,W muzyce powinna by¢ obecna melo-
dia”; ,,rytm nie moze by¢ podstawg formotworcza dzieta”; ,,w nutach nalezy zapisa¢
doktadnie przebieg utworu” czy nawet: ,,w muzyce muszg pojawic¢ si¢ muzyczne
dzwigki” — wszystkie te, na pierwszy rzut oka niebudzace watpliwosci, twierdze-
nia udato si¢ kompozytorom zanegowac i stworzyli dzigki temu dzieta interesujace
i warto$ciowe. Tymczasem powszechna edukacja muzyczna dzieci wcigz wydaje sie
tkwi¢ w miejscu, $lepa i ghucha na to, co dzieje si¢ w ,,prawdziwej” muzyce. Zajecia
prowadzone z uwzglednieniem metod Edwina E. Gordona i Carla Orffa pokazuja,
ze mozna i nalezy odej$¢ od mozolnego i niezbyt atrakcyjnego dla najmtodszych,
schematycznego nauczania piosenek, czasem ledwie wzbogaconego skromnym
uktadem ruchowym. Nalezy przetamac lgk przed nieskoordynowanym gwarem, ba-
faganem, tarzaniem si¢ po podtodze. Nalezy przetamac lek przed muzyka.

Zajecia ,,Baby Boom Bum”
jako przyktad zastosowania metody E. E. Gordona

Zasady metody Edwina E. Gordona sg przestrzegane podczas zaj¢c ,,Baby
Boom Bum” w Filharmonii £.6dzkiej. W zajeciach najmtodsi biora udzial wraz
z rodzicami. Zapewnienie im bezpieczenstwa emocjonalnego jest najwazniejszym
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i podstawowym warunkiem, by mogty otworzy¢ si¢ na bodzce z zewnatrz. Dzieci
bowiem, w odrdznieniu od dorostych, sag w stanie ujawni¢ swoj potencjat twor-
czy tylko w sprzyjajacym, bezpiecznym srodowisku (Szmidt, 2007, s. 178). Stad
szczegolng wage przyktada sie do stworzenia dla malych uczestnikéw przyjazne-
go otoczenia. Zajecia odbywaja sie¢ w niewielkiej sali, odizolowanej od gwaru
1 dzwigkow, jakie towarzysza dniu codziennemu w instytucji takiej jak filharmo-
nia, na podtodze przykrytej tkaninami. Istotna jest takze wielko$¢ grup: jedno-
razowo w zajeciach moze bra¢ udziat nie wigcej niz 15 dzieci, a kazdemu z nich
moze towarzyszy¢ maksymalnie dwoje opiekundw (najczesciej sg to rodzice).
Zajecia prowadza jednoczes$nie dwie osoby, a odbywaja si¢ one w trzech gru-
pach wiekowych: dla dzieci do 12 miesigcy, od roku do dwoch lat i od lat dwoch
do trzech.

Tu nalezy odrzuci¢ skojarzenia, ktore jako pierwsze przychodza do glowy
na stowa ,,zajecia”, ,,prowadzacy”, ,,grupa”. Nie ma oczywiscie fawek ani krze-
sel, nie ma tablicy. Co wiecej, nie ma tez prob wprowadzenia w grupie porzadku
na zasadzie: ,,kazdy robi to samo”. Od najmtodszych nie oczekuje si¢ bowiem
okreslonej, ukierunkowanej aktywnosci. Wystarczajaco angazujagcym i waznym
dla nich zadaniem jest po prostu obecnos¢ w miejscu, w ktorym ,,dzieje si¢” mu-
zyka. Moga przygladac¢ si¢ temu, co si¢ wlasnie odbywa, moga biega¢ (raczkowac,
petza¢) dookota sali, moga spac¢ albo przytulaé si¢ do rodzicow.

Dzieci odrobing starsze — 2—3-letnie — zachg¢cane sg do konkretnych zabaw i ak-
tywnosci: wykonywania prostych ruchéw ciatem, np. sktonow, klaskania, zabawy
kolorowymi chustami. Odbywa si¢ to jednak w atmosferze swobody — prowadzacy
staraja si¢ zaciekawiC dzieci tym, co robia, i sktoni¢ je do wlaczenia si¢ do zabawy,
nie za§ wywieraC na nie presj¢. Zastosowanie niewielkiej liczby prostych rekwizy-
tow, takich jak kolorowa chusta animacyjna, nie zaburza poczucia bezpieczenstwa
dzieci, rozbudza za$ ich ciekawos$¢, wyobraznie i fantazje.

Organizatorzy zaj¢c¢ ,,Baby Boom Bum” poczatkowo obawiali si¢ nieco, czy
spotkaja si¢ one z zainteresowaniem. Umuzykalnianie niemowlat — to brzmi prze-
ciez do$¢ odwaznie. Okazalo si¢ jednak, ze obawy byly bezpodstawne. Zajgcia
od samego poczatku gromadzity komplet uczestnikow.

Pozytywny odbior nowej i dos¢ odwaznej propozycji artystyczno-edukacyjnej
w$rdd todzian potwierdza certyfikat Miejsca Przyjaznego Dzieciom, przyznany
Filharmonii £.odzkiej w 2010 r. (Kotakowska, Urazinska, 2011). Certyfikatem tym
wyr6znia si¢ miejsca publiczne i instytucje, ktore stwarzajg dogodne i przyjazne
warunki dla rodzicow z dzie¢mi, a nadaje go redakcja todzkiego oddziatu ,,Gazety
Wyborczej” na podstawie zgloszen i opinii czytelnikow.

Rodzice uczgszezajacy z dzie¢mi na zajecia ,,Baby Boom Bum” w Filharmo-
nii Lodzkiej dostrzegaja roznorodne korzysci, jakie zajecia te przynosza ich synom
i corkom. Ich zdaniem, godne uwagi sa zwtaszcza nastgpujace zjawiska:
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e zwickszona wrazliwos¢ na odgtosy z najblizszego otoczenia: ,,[dwuipotlet-
ni] Leon bardzo muzycznie si¢ rozwingl: $piewa, tanczy, nasladuje rozne dzwieki,
szczegblnie $piew ptakow’?;

e zwickszenie spostrzegawczosci muzycznej, co wyraza si¢ w reakcjach
na muzyke — jej tempo, wysokos$¢ dzwigku, nastroj itd.: ,,[syn] zywo reaguje
na muzyke, stucha w skupieniu, porusza si¢, gdy styszy rytm, a czasem nawet
sobie podspiewuje, mimo ze jeszcze nie mowi”; ,,[syn] bardzo polubil stucha-
nie muzyki oraz zabawy z melodig i rytmem. Chetnie tanczy i skacze, gdy tylko
uslyszy muzyke”; ,,zauwazytam, ze [jedenastomiesigczna] corka rytmicznie si¢
porusza i bardzo lubi w domu tanczyc¢”;

® rozw0j spoteczny dzieci, kontakt z rowiesnikami: ,,Dla dziecka te warsztaty
za kazdym razem sg wielkim przezyciem; to nie tylko spotkanie z muzyka, ale
takze kontakt z innymi dzie¢mi i z prowadzacymi”; ,,[syn] coraz odwazniej mu-
zykuje w grupie” (na marginesie warto zauwazy¢, ze spotkania te sg atrakcyjne
ze wzgledow spotecznych takze dla rodzicow, zwlaszcza przebywajacych na ur-
lopie wychowawczym, ktorzy dzieki temu majg okazje do spotkania z innymi
dorostymi, wymiany pogladoéw, zawarcia znajomosci);

® rozw0] koncentracji: ,,mtodsza [corka], dziesigciomiesigczna, obserwowala
i na swodj sposéb poddawata si¢ wykonywanym ¢wiczeniom. Ale przez po6t godzi-
ny byta skupiona i nie znudzita si¢”; ,,na warsztatach [trzyletni syn] nauczyt si¢
skupia¢ uwage na dzwigkach”.

Rodzice w swych wypowiedziach ujawniaja, by¢ moze nieswiadomie, jesz-
cze jeden wazny rezultat zajg¢: udzial w warsztatach i obserwacja zywych reakcji
najmtodszych sktaniajg ich do kontynuowania niektorych ¢wiczen w domu, cho¢-
by dlatego, by sprawi¢ najmtodszym rados¢. Rodzice przyznaja: ,,zauwazylismy,
ze dzieki nim [zajeciom] syn cze$ciej nasladuje dzwigki — dlatego ¢wiczymy
to rowniez w domu”. ,,Na warsztaty chodzimy od roku. W domu tez $piewamy
i tanczymy”. Wydaje si¢ wigc, ze warsztaty sg swego rodzaju katalizatorem aktyw-
nos$ci rodzicoOw nakierowanej na artystyczny rozwoj dziecka. Ten proces nie doko-
nuje si¢ bowiem samoistnie — musi mie¢ swodj poczatek w bodzcach z otoczenia.

Zajecia z cyklu ,,Baby Boom Bum” oddziatujg zatem na dzieci najmiodsze
dwutorowo: bezposrednio oraz posrednio — poprzez ksztaltowanie §rodowiska, w ja-
kim one przebywaja i wzrastajg. Rodzice przychodzacy z maluchami do filharmonii
poczatkowo na ogot oczekujg, ze zajecia bedg polegaty na prezentowaniu muzyki
ich dzieciom, a funkcja dorostych ograniczy si¢ do dogladania pociechy. Wkrotce
orientuja si¢ z niejakim zdziwieniem, a czasem nawet z obawa, ze to oni musza naj-
pierw na t¢ muzyke si¢ otworzy¢. Dla swoich dzieci to rodzice sa bowiem najwaz-
niejszymi nauczycielami $wiata, oni wiec powinni wprowadzac je w sztuke dzwie-
kow i1 pokazywac, jak duzo jest ich w naszym otoczeniu. Prowadzacy zajecia petnig

2QOpinie rodzicoéw dzieci uczeszezajgcych na warsztaty muzyczne ,,Baby Boom Bum” w Fil-
harmonii Lodzkiej w sezonie artystycznym 2010/2011.
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tylko funkcje pomocnikow i doradcoéw. Dorosli, poczatkowo niechetnie, probuja
wigc kotysa¢ si¢ z dzie¢mi w rytm prostych melodii, rytmicznie stukac, a wreszcie
zaczynaja niesmiato i cichutko nucié. Przetamujg Iek przed muzyka, ktory u wiek-
szosci dorostych jest gleboko zakorzeniony. Nie pami¢taja juz, ze jako dzieci mu-
zyki nie bali si¢ wcale. Teraz dzigki swoim wlasnym synom i corkom maja szanse
przypomniec¢ sobie ten wspaniaty stan. Role rodzicow w rozbudzaniu kreatywnosci
dzieci podkresla wielu badaczy, m.in. Janina Uszynska-Jarmoc (2003).

Kultura muzyczna — powazny problem edukacyjny

Jeszcze niedawno pomyst uczenia dorostych ludzi $piewania kotysanek wtas-
nym dzieciom zostatby uznany za catkowicie niezrozumiaty, wrecz absurdalny.
Wspolczesnie jestesmy jednak §wiadkami narastania zjawiska zinstytucjonali-
zowanego 1 zorganizowanego przekazywania takiej wiedzy i umiejetnosci, kto-
re jeszcze niedawno nabywane byly naturalnie w toku socjalizacji, wychowania
1 ksztatcenia. Czytelne odrgczne pisanie, gotowanie zup, pakowanie prezentow,
pisanie (formutowanie tresci) listow czy nawet plecenie warkoczy — tego wszyst-
kiego uczy si¢ obecnie na réznego rodzaju kursach. Okazuje sig, ze jest to potrzeb-
ne. Nauczyciele skarza si¢ bowiem, ze wigkszo$¢ dzieci przychodzacych po raz
pierwszy do przedszkola czy szkoly nie zna niemal Zzadnych piosenek, rymowanek,
zabaw z muzyka (choéby w rodzaju Stary niedzwiedz mocno Spi czy Siata baba
mak) — rodzice nie uczg ich tego.

Spoteczna akcja ,,Cata Polska czyta dzieciom”, zapoczatkowana w 2001 r.,
zwrocila uwage wigkszosci Polakow na konieczno$¢ zapoznawania najmtodszych
z literaturg i stowem pisanym oraz na rol¢ rodzicow w tym procesie. Czytanie
dzieciom stalo si¢ czynnoscia popularna, a nawet modna, jako aktywnos$¢ wspie-
rajgca ich rozwoj i pogtebiajaca wiez z najblizszymi. W wielu domach stalo si¢
to rytuatem, ktoremu poswieca si¢ okreslony czas, np. wieczorami, przed snem.
Podobna akcja bytaby w Polsce bardzo potrzebna takze w zakresie muzyki. Kultu-
ra muzyczna w naszym kraju stoi bowiem na niskim poziomie. Nie nalezy do rzad-
kos$ci sytuacja, gdy student specjalnosci ,,Pedagogika — Edukacja przez Sztuke”
na zajeciach artystycznych nie chce zaspiewac ani jednego dzwigku! Trzeba wiele
cierpliwo$ci 1 wyjasnien, by zacheci¢ go do podjecia proby muzykowania.

Wydaje si¢, ze mozna wskaza¢ dwie zasadnicze przyczyny tego stanu rzeczy:
pierwsza to postepujaca mediatyzacja rzeczywistosci i dnia codziennego — ta-
twiej wlaczy¢ plyte lub odtwarzacz mp3 niz samemu zaspiewac piosenke, druga
— stabe tradycje muzyczne w naszym kraju w poréwnaniu do innych narodow,
np. do os$ciennych Niemiec. Niemcy sg przyktadem na to, jak duze znaczenie maja
bogate i gleboko zakorzenione tradycje muzykowania amatorskiego, zaréwno do-
mowego, jak i zbiorowego. Tradycje te wynikaja m.in. z oddziatujacej tam do dzi$
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kultury wyksztatlconego mieszczanstwa, tzw. Bildunsgbiirgerturm (Kaiser, 2010,
s. 24-25) — stad powszechnos¢ takich zjawisk, jak chory amatorskie, lekcje mu-
zyki dla dzieci, regularne bywanie na koncertach abonamentowych w filharmonii
czy w operze. Muzyka w zyciu codziennym wigkszosci Niemcow jest stale obec-
na, o czym $wiadcza chocby setki amatorskich choéréw robotniczych dziatajacych
do dzi$ w Zagltebiu Ruhry. Zagadnienia zwigzane z zyciem muzycznym regular-
nie pojawiaja si¢ w debacie publicznej, podobnie jak w Polsce sprawy zwigzane
z pitkg nozna czy budowg stadionow. Odbywajacy si¢ w 2010 r. w Warszawie
Konkurs Chopinowski wzbudzat w Niemczech znacznie wigksze zainteresowanie
niz w Polsce, a gazety publikowaly obszerne i fachowe recenzje konkursowych
wykonan bez obaw o spadek czytelnictwa.

W Polsce nie tylko dzi$, ale i w przesztosci dostrzegano problem niskiego
poziomu kultury muzycznej, o czym $wiadczg takie proby wprowadzenia muzy-
ki ,,pod strzechy”, jak 12 toméw Spiewnikéw domowych Stanistawa Moniuszki.
Obecnie mato kto $piewa po prostu z umilowania tej czynnosci. Nie zmieniaja
tu wiele liczne programy typu Mam talent, bo wigkszo$¢ 0sob woli je ogladacd
niz nasladowac ich uczestnikow (inna sprawa, ze poziom tych programéow czgsto
do nasladowania nie zachgca). Na co dzien otaczamy si¢ muzyka, z ktorej obecno-
$ci czgsto nie zdajemy sobie sprawy — w samochodzie, w sklepie, na ulicy. Jest ona
ttem dla innych czynnosci, na tyle nieistotnym, ze nie poswigcamy uwagi takim
kwestiom, jak jakos$¢ artystycznych produkcji tego ,,tta”.

Wszystkie wymienione czynniki oddziatuja nie tylko na percepcje muzyki
u dorostych, ale takze na wychowanie muzyczne najmtodszego pokolenia. Wigk-
szo$¢ rodzicow, a nawet nauczycieli woli wlaczy¢ dziecku ptyte z piosenkami niz
samemu zaspiewac. Lepsze to niz nic, takiemu rozwigzaniu daleko jednak do do-
skonato$ci — dziecko predzej czy pozniej zauwaza, ze rodzice nie §piewaja i zadaje
sobie pytanie, dlaczego: nie potrafia? bojg sie? wstydza? Wowczas samo zaczyna
watpi¢ we wlasne mozliwo$ci. Aktywno$¢ muzyczng nalezy wigc postrzegac nie
tylko jako indywidualng ekspresje jednostki, przejaw jej zdolnosci i zaintereso-
wan, ale takze w kategoriach skomplikowanego systemu spotecznego.

Zajecia dla dzieci w Filharmonii Lodzkiej nie sa jedynym przyktadem za-
stosowania metody Edwina Gordona w Polsce. Warto wspomnie¢ m.in. o przy-
gotowanej przez Polskie Towarzystwo Gordonowskie Podstawie programowej
nauczania muzyki wedtug teorii uczenia sie muzyki Edwina E. Gordona (Zwolin-
ska, Gawrylkiewicz, 2007). Towarzystwo wydato tez m.in. ptyty CD z materiatem
muzycznym przydatnym w realizacji takich zajec.

Gordon formutuje takze zalecenia dla dzieci starszych, do lat pieciu. Tutaj
mozna oczekiwac od dzieci wigkszej wspotpracy, stad proponowane sg ¢wiczenia
nakierowane na pobudzanie ekspresji, a takze analizowanie r6znic miedzy wyko-
naniami muzyki wlasnymi a innych osob.

W edukacji muzycznej dzieci przedszkolnych znacznie tatwiej jest wyodrebnic
okreslone zasady i cele, gdyz na temat ich rozwoju intelektualnego i spolecznego
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oraz stymulacji zdolnosci wiadomo o wiele wiecej niz o dzieciach najmtodszych.
Zwigzle formutuje to Lidia Katarynczuk-Mania: ,,Cele 1 zadania edukacji muzycznej
w przedszkolu powinny sta¢ si¢ fundamentem dla wtasciwych kontaktow z muzyka,
rozwija¢ zdolnosci muzyczne i umiejetnosci w zakresie poczucia rytmu, melodii,
pamigci, wrazliwos$ci muzycznej” (Katarynczuk-Mania, 2009, s. 253). Nieco dalej
autorka pisze, ze zadania zaje¢ muzycznych w przedszkolu to: pobudzanie rado$ci
dzieci, ksztattowanie wrazliwosci emocjonalnej na muzyke, rozwijanie umiejetnosci
praktycznych ($piew, gra na instrumentach, sprawno$¢ ruchowa), ksztatcenie posta-
wy aktywnej i tworczej, wzbogacanie przezy¢ i rozwijanie wyobrazni, poszerzanie
wiedzy dziecka o otaczajacym je $wiecie (Katarynczuk-Mania, 2009, s. 260).

Nieco bardziej wszechstronnie cele aktywnos$ci muzycznej dziecka postrze-
ga Janina Uszynska-Jarmoc (2003). Autorka zwraca uwage, ze jednym z celow
takich dzialan jest rozbudzanie zainteresowania muzyka i nawykow obcowania
7z nig oraz zaszczepienie przekonania, ze kontakty ze sztuka dzwigkow niosg przy-
jemnos¢ i satysfakcje. Do najwazniejszych celow umuzykalniania dzieci zalicza
tez ,,rozwijanie tworczej wyobrazni muzycznej, czyli wykorzystanie zdobytych
doswiadczen muzycznych do tworzenia wlasnych, nowych pomystow” (Uszynska-
-Jarmoc, 2003, s. 53). Zwraca uwagg, ze rozwijaniu wyobrazni tworczej szczegol-
nie sprzyjaja zadania z elementami ré6znego rodzaju improwizacji: rytmicznych
(klaskanie, stukanie), melodycznych ($piewanie, granie na prostych instrumentach)
oraz ruchowych (taniec, interpretacja ruchem styszanej muzyki).

Pobudzanie postawy tworczej powinno by¢ jednym z wazniejszych celow
edukacji muzycznej dzieci w wieku przedszkolnym. Przedszkolaki z regutly nie
odczuwaja leku przed artystycznymi probami ani tremy przed wystgpami pub-
licznymi, ktora pojawia si¢ u dzieci szkolnych, a swoje apogeum osigga w okresie
dojrzewania. Ich tworczos$¢ artystyczna jest jeszcze naturalna i spontaniczna — nie
mozna tego nie wykorzystac!

Prowadzenie zaje¢ muzycznych z dzie¢mi, w tym stymulowanie ich do twor-
czo$ci muzycznej, nie moze si¢ odbywac bez znajomosci podstawowych prawid-
towosci rozwojowych. Byloby znakomicie, gdyby taka wiedze¢ posiedli nie tylko
nauczyciele (czesto im jej brakuje), ale takze rodzice.

Dziecko dwu-, trzy-, czteroletnie podejmuje proby powtoérzenia ustyszanej me-
lodii, podczas gdy trzy i czterolatki sa w stanie opanowac jej ogolny zarys. W tym
wieku dzieci zwracajg uwage przede wszystkim na wysokosc¢ 1 barwe dzwigkow
muzycznych; uczg si¢ znacznie tatwiej, gdy melodii towarzysza dodatkowe bodzce
wzrokowe, werbalne lub motoryczne. Piosenek nie $piewaja, lecz je mowig w ryt-
mie, ewentualnie $piewaja na jednym, wygodnym dla siebie dzwieku. Dzieci star-
sze, cztero- i piecioletnie, potrafig zwykle rozroézniaé rejestry wysokosci i powtarzaé
proste rytmy. Jednak dopiero pigcio- i szesciolatki umieja rozrozniac tatwe wzory
tonalne i rytmiczne, a nawet proste zjawiska dynamiczne i agogiczne (tj. z zakresu
glosnosci dzwigku i tempa). By dziecko zaspiewalo poprawnie melodie wraz z jej
poszczegdlnymi interwatami (odlegto$ciami muzycznymi), trzeba zwykle poczekac
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do jego szbstych, siodmych urodzin. Wowczas tez zauwazamy, ze dzieci dostrzegaja
roéznice miedzy wspotbrzmieniem dysonansowym a konsonansowym, wykazujg tez
postep w wykonywaniu zadan tworczych (Katarynczuk-Mania, 2009).

Prawidlowos$ci rozwojowe dzieci bierze pod uwage zarowno omowiona wyzej
metoda Edwina E. Gordona, jak i druga znaczaca metoda umuzykalniania — Carla
Orffa. Nie znajdziemy tam zadnych ¢wiczen ani oczekiwan wobec dziecka, ktore
wykraczatyby poza jego potencjalne mozliwosci. Teoria Gordona ,,stosowana” jest
jednak gtéwnie w odniesieniu do dzieci najmniejszych, podczas gdy w edukacji
muzycznej przedszkolakow siega sie najczesciej do teorii — lub przynajmniej jej
elementéw — Carla Orffa.

Metoda rozwijania zdolnosci muzycznych Carla Orffa

Carl Orff (1895-1982), w odréznieniu od Gordona, byt z podstawowego swego
wyksztalcenia muzykiem-kompozytorem. Na §wiecie rozstawity go takie utwory, jak
kantaty Carmina Burana i Catulli Carmina oraz opery basniowe Ksigzyc i Mgdra. Nie
mnigj istotna od dorobku kompozytorskiego jest jednak jego dziatalno$¢ pedagogiczna.

Orff opracowal wtasng metodg¢ ksztalcenia muzycznego, ktorej glownym za-
foZeniem jest $cista integracja ruchu ciata z muzyka oraz postgpowanie rownolegle
z rozwojem dziecka. Nalezy siegac do tego, co dziecku najblizsze: stowa, ruchu,
otoczenia. Podstawowym zatozeniem Orffa bylo przekonanie, Ze niemal kazde dzie-
cko jest uzdolnione muzycznie, zdolno$ci te nalezy zas§ rozwijaé poprzez zbiorowa
zabawe. Wazne okazuje si¢ takze pobudzanie dziecka do naturalnych, spontanicz-
nych dziatan tworczych. Jak wyjasnia Urszula Smoczynska-Nachtman (1992), isto-
ta metody Orffa kryje si¢ w tym, Ze ,,tworzenie, odtwarzanie i sluchanie stanowig
integralng cato$¢, a rozumiana w ten sposob aktywno$¢ muzyczna jest instrumen-
tem tworczego rozwoju”. Ponadto istotna jest spontaniczno$¢, ktora ma dostarczaé
dzieciom rados$ci z zabawy, kontaktu z drugim czlowiekiem, obcowania ze Swiatem
fantazji. Duza role odgrywa tu improwizacja, gtownie pod postacia gry na prostych
instrumentach perkusyjnych i melodycznych (ksylofony, metalofony, trojkaty, be-
benki), ktore w Polsce znane sg jako ,,instrumentarium Orffa”. Instrumenty te ula-
twiajg zadania tworcze: bezposrednie dziatanie, przezywanie i eksperymentowanie.

Metoda Orffa wyrosta z jego idei teatru, ktory postrzegat jako synteze muzyki,
ruchu i stowa, i ktéremu dat wyraz w swoich ,,dorostych” dzietach scenicznych.
Wykazuje pewne zwiazki z innymi powszechnie stosowanymi metodami muzycz-
nego ksztatcenia dzieci: Emile’a Jacques-Dalcroze’a (ktorej podstawa jest zbioro-
wa zabawa) i Zoltany’a Kodalya (improwizacja).

Orff skomponowat szereg prostych utworéw o przeznaczeniu pedagogicz-
nym, opublikowanych w pigciu tomach dzieta Musik fiir Kinder, ktorego pierwsze
wydanie pochodzi z 1950 r. Zgodnie z jego ideg nalezy siggac¢ do korzeni naszej
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kultury: starych pie$ni ludowych oraz zabaw dziecigcych (do kultury i muzyki
sredniowiecznej nawigzuja tez wyraznie inne dzieta Orffa, np. kantaty). Nie jest
konieczne, by w kazdym kraju wykorzystywa¢ dostownie ten sam material mu-
zyczny — chodzi o to, by zachowa¢ pewna idee, filozofi¢ zapoznawania dziecka
z muzyka. Zgodnie z tym zatozeniem, w poszczegolnych krajach powstaja zbiory
¢wiczen i piosenek muzycznych dla nauczycieli pracujacych metoda Orffa, opie-
rajgce si¢ na rodzimym materiale muzycznym.

Metoda niemieckiego pedagoga zdobyta ogromna popularno$¢ w wielu kra-
jach $wiata. Propaguje ja powotany do tego celu Orff-Institut dziatajacy przy
Mozarteum w Salzburgu. W Polsce metode te stosuje si¢ w edukacji muzycznej
od lat 70. XX w. Propaguje ja Polskie Towarzystwo Carla Orffa majace swa sie-
dzibe na Uniwersytecie Muzycznym Fryderyka Chopina w Warszawie. Znajduje
ona zastosowanie takze w muzykoterapii i rehabilitacji. Nalezy zaznaczy¢, ze kon-
cepcja Carla Orffa w odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym ma te przewa-
ge nad koncepcja Gordona, ze jest tatwiejsza do zastosowania przez nauczycieli,
z ktorych wiekszo$¢ ma, niestety, niedostateczna wiedze i umiejetnosci muzyczne.

Warsztaty ,,Odkrywcy Muzyki”
jako przyktad zastosowania metody C. Orffa

Warsztaty dla dzieci w wieku przedszkolnym zatytulowane ,,Odkrywcy Muzy-
ki”, bazujace na opisanej metodzie, odbywaja si¢ w Filharmonii £.odzkiej od kwiet-
nia 2008 r. Organizowane sg we wspotpracy z Polskim Towarzystwem Carla Orffa.

Zajecia te majg charakter warsztatow konczgcych si¢ koncertem. Wszystkie
proponowane dzieciom dziatania przybierajg form¢ zabawy. Zabawa, jak si¢ uwa-
7a, stanowi prototyp czynnosci dajacych wykonujacemu je motywacje samoistng.
Nie odbiera to zabawie, oczywiscie, jej funkcji rozwojowej, waznej zwlaszcza
w przypadku dzieci. Zabawa dobrze tez stymuluje aktywnos$¢ tworcza dzieci, jest
jej najwazniejsza w tym okresie forma.

Podczas gdy na zajeciach ,,Baby Boom Bum” dominuje indywidualna aktyw-
nosc¢ dziecka (stuchanie muzyki, przygladanie si¢), na warsztatach ,,Odkrywcy
Muzyki” wigkszg role odgrywa aktywnos¢ zespotowa, zbiorowa.

Dzieci podejmujg dziatania motywowane ciekawos$cia poznawczg — jej rozwoj
wplywa pozytywnie na proces tworczy, gdyz umozliwia dtuzsze i intensywniejsze
zajmowanie si¢ danym problemem. Wtasnie ciekawo$¢ poznawcza stymulujg zajecia
typu ,,Odkrywcy Muzyki”, gdzie dzieci poznaja nowe instrumenty (nie tylko ich
dzwiek, ale juz sam wyglad budzi wiele emocji!), gdzie dowiaduja si¢, Ze emocje to-
warzyszace muzyce mozna wyrazi¢ za pomocg papieru, kolorowych wstazek czy in-
nych prostych rekwizytow, gdzie obserwuja, ze kazdy kolega lub kolezanka z grupy
ma nieco inny pomyst na to samo zadanie. Do tego typu ¢wiczen wykorzystywane



Stuchanie — odtwarzanie — tworzenie zintegrowane. .. 143

sa utwory z kanonu tzw. muzyki powaznej, np. Cztery pory roku Antonia Vivaldie-
go czy Eine kleine Nachtmusik Wolfganga Amadeusza Mozarta. Od malcow nie
oczekuje si¢ jednak naboznego podziwu wobec arcydziel, nie wymaga grzecznego
stuchania — po cichu i bez poruszania si¢. Utwory te stajg si¢ narzedziem tworczej
ekspresji. Taka aktywna percepcja muzyki nie meczy, a dzigki zadaniom stawianym
malym stuchaczom czas im si¢ nie dtuzy (co zdarza si¢ nawet dorostym meloma-
nom zasiadajgcym w sali koncertowej). To tzw. sytuacja zadaniowa, ktora odgrywa
istotng rolg w pobudzaniu myslenia tworczego (Urban-Kojs, 1996).

Na zajg¢ciach dominujg pytania i zadania dywergencyjne, a wigc takie, ktore
mozna rozwigzac, dajac wiele rownie dobrych lub podobnie dobrych odpowiedzi
— w odroznieniu od zadania konwergencyjnego, ktore wymaga jednej odpowiedzi
scisle okreslonej (Szmidt, 2010). Wynika to z niewerbalnego charakteru sztuki,
a muzyki w szczegdlnosci oraz z przyjetej formuly prowadzenia zaje¢. Nadal bo-
wiem zdarza si¢, niestety, ze takze w zadaniach wymagajacych tworczej ekspres;ji
nauczyciele czy prowadzacy sktonni sg uzna¢ za prawidtowe tylko jedno, z géry
przez siebie przyjete, rozwigzanie (Szmidt, 2007, s. 208-2009).

Kreatywnos¢ dzieci pobudza takze organizowany co roku konkurs na Najpiek-
niejszy Instrument Odkrywcy Muzyki. Warto zaznaczy¢, ze nagrody, polegajace m.in.
na opublikowaniu zdjecia instrumentu w miesieczniku programowym Filharmonii
Lodzkiej, przystuguja wszystkim uczestnikom konkursu. Pozwala to z jednej strony
zacheci¢ dzieci do tworczego wysitku — instrumenty te czesto sg pigknie malowane,
ozdabiane wycinankami, wstazeczkami itp., do tego stopnia, ze ich walory estetyczne
przewyzszaja zalety akustyczne, ktore trudno osiggna¢ w domowych warunkach,
z drugiej za$ strony — zminimalizowa¢ niekorzystne oddziatywanie rywalizacji.

Dodatkowym atutem omawianych warsztatow jest miejsce ich odbywania si¢:
filharmonia, a zatem instytucja niekojarzona powszechnie z ocenianiem i klasyfikowa-
niem dziatan dzieci — w odrdéznieniu od szkoty czy nawet przedszkola. Brak oceny pro-
dukcji artystycznych wplywa korzystnie na zaangazowanie osob, ktore si¢ im oddaja,
zwlaszcza w przypadku tworczosci dzieci i mlodziezy. Prawidlowosc¢ te potwierdza
wiele badan (Uszynska-Jarmoc, 2003; Szmidt, 2007). Aktywnos$¢ tworcza przynosi
najlepsze rezultaty, gdy jest postrzegana jako przyjemnos$¢ i nagroda sama w sobie, nie
zas$ jako narzedzie do zdobycia okreslonej gratyfikacji. Czerpanie satysfakcji z samej
czynnosci zwane jest motywacja samoistng lub autoteliczng (Tokarz, 2005), w odréz-
nieniu od motywacji instrumentalnej, w ktorej zaciekawienie kierowane jest ku cze-
mus, co moze si¢ przydac, oraz od motywacji zadaniowej, powodowanej poczuciem
obowiazku lub checig spelnienia wymagan. Warunek stymulowania motywacji samo-
istnej spetniaja ,,Odkrywcy Muzyki” — dzieci uczeszczajg na nie z ochotg, traktujac
jako wydarzenie wyjatkowe, odmienne od codziennej rutyny, np. zaje¢ w przedszkolu.

Podczas koncertu odbywajacego si¢ bezposrednio po warsztatach dzieci
maja mozliwo$¢ zaprezentowania dopiero co zdobytych umiejetnosci na filhar-
monicznej estradzie. Taka sytuacja jest atrakcjg sama w sobie: mozliwos¢ wejscia
na estradg, ktora jawi si¢ najmtodszym (a nawet niektorym dorostym) jako miejsce
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zarezerwowane dla profesjonalistow, tajemnicze, moze nawet nieco grozne (?),
wywotuje mnostwo zywych emocji. Wystep przed najblizszymi mobilizuje i staje
si¢ wyjatkowym przezyciem. Popisy dzieci nie zajmuja catego koncertu — jego
wazna czescig sa wystepy dorostych artystow-muzykow, prezentujacych atrak-
cyjne dla matych sluchaczy utwory muzyczne, opatrzone stownym komentarzem.
Stalym elementem programu jest tez wspolne wykonanie piosenki.

Widzami koncertu sa nie tylko cztonkowie rodzin wystgpujacych dzieci, ale
takze ich rowiesnicy, wyshuchanie koncertu jest bowiem mozliwe bez wcze$niej-
szego udziatu w warsztatach. Dzieci, ktore wczesniej obawialy si¢ wziecia udziatu
w zbiorowych zajeciach i samodzielnego wystepu, moga w ten sposob przekonad
si¢, czym zajmujg si¢ ich rowiesnicy, i nabra¢ ochoty do wspdlnych dziatan.

Zakonczenie i dyskusja

Warto zada¢ pytanie o to, dlaczego zapoznawanie dziecka z muzyka jest tak
wazne, szczeg6lnie dla rozwoju jego zdolnosci tworczych? ,,Przez muzyke dziecko
zyskuje wglad w siebie i w innych oraz w samo zycie i, co by¢ moze najwazniejsze,
muzyka umozliwia mu rozwoj i utrwala wyobrazni¢” — podkresla Edwin Gordon
(1997, s. 6-7). Wykorzystanie muzyki klasycznej w zajgciach z dzie¢mi pozwala za-
tem skutecznie pobudza¢ ich aktywno$¢ intelektualng, stymulowac kreatywnos¢, roz-
wija¢ umiejetno$¢ skupienia uwagi, a takze wptywaé korzystnie na rozwoj spoteczny.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze korzysci te sg trudno mierzalne i czgsto nie da
si¢ ich zaobserwowac od razu, lecz dopiero po pewnym czasie. Warto podkresli¢,
ze juz jaki$ czas temu obalono teori¢ o wystgpowaniu tzw. ,,efektu Mozarta”,
czyli wplywie muzyki tego kompozytora na wzrost ilorazu inteligencji. Powstanie
przekonania o wyjatkowo dobroczynnym oddziatywaniu utwordéw tworcy Requi-
em byto spowodowane... btedem dziennikarskim. Polegat on na nieuprawnionym
uogolnieniu wynikow badan, ktore wskazywaly na stymulujacg role Sonaty D-dur
KV 448 podczas rozwigzywania $cisle okreslonego rodzaju zadan zwigzanych
z orientacja przestrzenng (Sachs, 2009).

Oczywiscie, nie nalezy popada¢ w skrajnosci, kwestionujac dobroczynne
dziatanie muzyki w ogole — jej pozytywnego wplywu dowiedziono juz wielo-
krotnie, na tym opiera si¢ cata koncepcja muzykoterapii, ktorej korzenie sigga-
ja starozytnosci. Nalezy jedynie zachowac¢ ostroznos¢ przy formutowaniu celow
i oczekiwan tam, gdzie pojawia si¢ muzyka.

Niewatpliwie pozytywne przezycia, takie migdzy innymi, jakie towarzysza
warsztatom i koncertom ,,Odkrywcy Muzyki”, sprzyjaja rozbudzaniu zaintere-
sowan. Zainteresowania — zwlaszcza artystyczne — silnie zwigzane sg za$ z twor-
czoscig 1 dziataniem tworczym. Dla tego procesu, podobnie jak dla wszystkich
niemal dziedzin rozwoju, znaczacy jest wczesny etap zycia. Pod wptywem zajec
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artystycznych dorosli moga odkry¢ u dziecka zdolnosci, ktore — w odpowiedni
sposob rozwijane — maja szans¢ sta¢ si¢ wazng aktywnoscia wolnoczasowg jako
zainteresowania, a nawet stanowi¢ w przysztosci podstawe wyboru zawodu.

Warto podkresli¢, ze zdolnosci muzyczne dziecka nie s tozsame z osiagnie-
ciami w zakresie muzyki. Zdolnosci te sa bowiem dyspozycja wrodzona, ktora
moze by¢ rozwijana przez otoczenie, jednak poczatki tego procesu powinny nasta-
pi¢ nie pdzniej niz w dziewigtym roku zycia (wowczas nastepuje okres tzw. uzdol-
nien ustabilizowanych). Wiele dzieci o wysokim poziomie zdolnosci muzycznych
ma relatywnie niskie osiggni¢cia w tym zakresie, gdyz nie miaty okazji uczenia
sie¢ muzyki we wlasciwym wymiarze (Gordon, 1997). Udzial najmtodszych w za-
jeciach muzycznych zapobiega takiej sytuacji.

Henryk Sikora (2005), zajmujgcy si¢ wptywem postaw rodzicow na rozwdj
uzdolnien miodszego pokolenia, stwierdzil, ze zainteresowania dzieci w mniej-
szym stopniu korelujg z ich wrodzonymi uzdolnieniami, w wigkszym za$§ — z za-
interesowaniami rodzicéw. Ich rozwojowi sprzyja ,,dom, w ktérym panuje odpo-
wiedni klimat, w ktorym sa zaspokajane potrzeby dziecka, a ono ma mozliwos¢
samorealizacji” (Sikora, 2005, s. 234). Takie srodowisko rodzinne oddzialuje nie
tylko w dziecinstwie, ale ksztattuje intelektualne i emocjonalne postawy na cale
zycie. Postawa rodzicow ma zatem niebagatelne znaczenie — nawet jesli dzieci nie
rozbudzg w sobie glebszych zainteresowan w danym kierunku, otrzymujg warto$-
ciowy wzdr sposobu korzystania z czasu wolnego.

Opisywane zajecia warsztatowe w Filharmonii Lodzkiej projektowane
s3 z uwzglednieniem prawidlowosci rozwoju zainteresowan na poszczegolnych eta-
pach zycia dziecka. Zajgcia podejmowane przez dzieci jako przejaw zainteresowan
maja bowiem nieco inny charakter niz u os6b dorostych, zarowno pod wzgledem
tresci, jak 1 formy: zainteresowania dzieci¢ce sg bardziej nastawione na aktywno$¢
i dziatanie, w mniejszym stopniu za$ konceptualne; sa zwykle proste i konkretne,
obejmujace swoim promieniem dos¢ szerokie pole zjawisk, ale raczej powierzchow-
ne. Dzieci nie s3 bowiem w stanie obja¢ — zarowno umystowo, jak i emocjonalnie
— catego bogactwa danego zjawiska. W zwigzku z tym na og6t nie podejmuja w 0go6-
le prob podobnych rozwazan, po prostu koncentrujg si¢ na dziataniu, ktore sprawia
im przyjemno$¢. Z czasem zainteresowania maja szans¢ zmienic si¢ w aktywno$¢
bardziej ukierunkowana, o wezszym zakresie, jednak bardziej kompleksowa i do-
glebng oraz o rozwinigtym aspekcie poznawczym. Jak zaobserwowat Jonathan
Feinstein (2006), zajmujacy si¢ zjawiskiem zainteresowan i analizg w tym kontek-
$cie zyciorysow wybitnych artystow i naukowcow, u tych osob dojrzate zaintereso-
wania tworcze w wielu przypadkach miaty swoj poczatek w dziecinstwie.

Rozbudzaniu kreatywnosci i aktywnos$ci tworczej w szczegdlny sposob sprzy-
ja muzyka dzieki temu, Ze jest ona sztuka niewerbalna. ,,W tej dziedzinie sztuki
mozna dziata¢, poszukiwac, doswiadczac, bada¢, przezywac, poznawac prawdziwe
warto$ci. Muzyka jest bogatym i r6znorodnym uniwersum dla rozwijania oso-
bowosci dziecka” — zauwaza Lidia Katarynczuk-Mania (2009, s. 253). Zajecia
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muzyczne pobudzajg aktywna i tworcza postawe dziecka nie tylko wobec samych
zjawisk muzycznych czy szerzej — artystycznych, ale wobec catego $wiata. Zapew-
nienie dziecku warunkow, by bylo tworcze, zwigksza szanse, ze z takiego dziecka
wyro$nie tworczy dorosty — niekoniecznie uznany artysta czy wynalazca, ale osoba
zdolna do samodzielnych sadow i aktywnie ksztattujaca wiasne zycie.
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Joanna Okotowicz

Talent czy dar?
Kontrowersje teoretyczne i empiryczne
wokoét zjawiska talentu

Kariera otwarta dla talentow, narzedzia w rece tych, ktorzy
potrafig ich uzy¢t.

Wstep

Talent jest dobrem XXI w. — to poglad, ktory wygtosit Tony Blair na konfe-
rencji Partii Pracy w Bournemouth w roku 1999 (Pocztowski, 2008, s. 36). Wy-
powiedz polityka znajduje praktyczne uzasadnienie we wspotczesnym Swiecie.
Coraz cze$ciej mowi sie o zdolnosciach, uzdolnieniach i talentach w mediach,
literaturze, a takze w wielu dziedzinach naukowych np. w psychologii i peda-
gogice (zob. artykut K. J. Szmidta w tym tomie). Odbywaja si¢ konferencje po-
swiecone tej tematyce, a w wielu krajach emitowany jest program Mam talent,
ktoérego celem jest wylanianie ludzi utalentowanych. Problematyka talentu jest
rowniez kluczowa dla organizacji, przedsigbiorstw i firm, ktore tworza programy
zarzadzania talentami. Powyzsze dziatania ukazuja range zagadnienia, zwlaszcza
w Polsce, gdyz w krajach zachodnich zainteresowanie tematyka talentu notuje si¢
juz od dtuzszego czasu.

W jezyku polskim stowo talent posiada wiele synoniméw. Ze wzgledu
na brak konsekwencji w polskiej literaturze przedmiotu, rozwazania na temat ta-
lentu nalezy rozpocza¢ od zdefiniowania poje¢ zdolnosci i uzdolnienia, poniewaz
sg one wieloznaczne.

!Napoleon I w roku 1817 na Wyspie Sw. Heleny podat to jako zasade, ktérej zawsze byt
wierny.
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Fenomen zdolnosci nalezy do najbardziej zajmujacych i wieloaspektowych
zagadnien w naukach humanistycznych. Ludzie od dawna zastanawiali si¢ nad
problemem roéznic, jakie obserwowali pomigdzy sobg w szybko$ci i poprawnosci
myslenia, réznorodnosci oraz oryginalno$ci pomystow. Zastanawiano sie, dlaczego
niektorzy obdarzeni zostali doskonatym stuchem muzycznym, wyczuciem rytmu,
pozwalajacym na komponowanie wybitnych utwordw, inni z kolei tworzg niepo-
wtarzalne dzieta malarskie, podczas gdy wickszo$¢ 0sob nie wyroznia si¢ w zadnej
z wyzej wymienionych dziedzin, nie mowigc juz o osigganiu ponadprzecig¢tnych
rezultatéw. Na dhugo przed pojawieniem si¢ naukowego wyjasnienia ludzie poshu-
giwali si¢ potocznym pojeciem zdolnos$ci. Za pomocg tego terminu potrafili sobie
wytlumaczy¢, dlaczego jednostki wktadajace podobny wysitek w prace tworcza
0siggajg gorszy niz inni efekt.

Wspotczesna psychologia proponuje wiele definicji zdolnosci. Zbigniew Pie-
trasinski (1976, s. 736) uwaza, ze: ,,zdolnosciami nazywamy takie roznice indy-
widualne, ktore sprawiaja, ze przy jednakowej motywacji i uprzednim przygoto-
waniu poszczegodlni ludzie osiagaja w porownywalnych warunkach zewnetrznych
niejednakowe rezultaty w uczeniu si¢ i dzialaniu”. Z kolei Bronistaw Hornowski
(1978, s. 48) traktuje zdolnosci jako ,,indywidualne wtasciwosci osobowosci czto-
wieka, ktorych nie mozna sprowadzi¢ do wyksztatconych nawykow, ale dzigki
ktorym mozna ksztaltowaé réznego rodzaju nawyki, sprawnos$ci i umiejgtnosci”.

W polskiej literaturze przedmiotu wystepuja takie okreslenia, jak: zadatki
wrodzone, zdolnosci, uzdolnienia, zdolnosci rzeczywiste, zdolnosci specyficznie
ludzkie, talent, zdolnosci tworcze, wybitne zdolno$ci, cudowne dzieci czy geniusz
(Limont, 1994; 2010; Dyrda, 2012), ktore wskazuja na niejednoznaczny charakter
pojecia zdolnosci.

W literaturze anglojezycznej mozna rowniez wyodrgbni¢ kilka okreslen
zdolnosci:

e skill (bieglose),

e aptitude (potencjalna mozliwos$¢ nabycia bieglo$ci czy tez umiejetnosci),

® ability (pojmowane jako aktualne [tu i teraz] mozliwosci wykonania czegos,
umiejetnosci ludzkie),

e capacity (potencjalnos¢, zadatki, mozliwosci [organizmu]),

® prodigy children (,,cudowne dzieci”, charakteryzujace si¢ spontanicznym
pojawieniem si¢ zdolnos$ci, ktore umozliwiajg im aktywnos$¢ na mistrzowskim
poziomie),

® genius (geniusz wyrdzniajacy si¢ rzadkim wystepowaniem wybitnych zdol-
nosci oraz wysokim poziomem zdolnosci tworczych),

e giftedness (okreslenie rozrozniajace zdolnosci na ogdlne, inteligencje),

e being talented (wskazujace na uzdolnienia specjalne).

Zarowno polskie, jak i anglojezyczne okreslenia zdolno$ci mozna podzieli¢
na dwie grupy ze wzgledu na:
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1) kierunkowo$¢ (zdolnosci, uzdolnienia, talent, zdolnosci tworcze — aptitude,
natural ability, gift, capacity, skills, giftedness, gifted, talented),

2) poziom uzdolnien (wybitne zdolno$ci, cudowne dzieci, geniusz — extraordi-
nary, outstanding, exceptional talent, prodigy child, genius) (Limont, 2010, s.17).

W literaturze tematu mozna rowniez dostrzec roznorodne podej$cia w wyjas-
nieniu terminu uzdolnienie. Ztozonos$¢ pojecia zdolnosci i uzdolnien przektada si¢
na wystepowanie roznych definicji powyzszych terminow. Jednak wielu badaczy
traktuje uzdolnienie jako synonim talentu. Bardzo wazne jest, aby nadac precy-
zyjne thumaczenie obu pojeciom, bowiem utatwi to przeprowadzenie badan zwia-
zanych z identyfikacja i wspieraniem zdolnosci i talentu. Uzdolnienia rozumiane
sa jako niewyuczone, ponadprzecietne, naturalne zdolnosci: ,,czyli takie wtasci-
wosci jednostki, ktore pozwalaja na uzyskiwanie wysokich osiggnig¢ w konkretnej
dziedzinie aktywnosci, na przyktad matematyce, muzyce czy plastyce” (tamze,
s. 17). M. H. Chruszczewski uzdolnieniom nadaje szerszy zakres znaczeniowy.
Badacz traktuje uzdolnienia jako: ,,okreslony uktad wtasciwosci fizycznych, zdol-
nosci oraz innych cech psychicznych cztowieka, dzieki ktérym osiaga on wyraznie
ponadprzecigtne (na tle grupy odniesienia) rezultaty w danej dziedzinie aktywno-
sci. Aktywnos¢, o ktorej mowa musi wymagac nie tylko wykonywania operacji
elementarnych (co umozliwiajg zdolnos$ci), czy — ewentualnie okreslonych zaso-
bow fizycznych, ale tez wlaczenia tych operacji lub zasobow w zorganizowang
sekwencje dziatan o wyzszym stopniu ztozono$ci” (Chruszczewski, 2009, s. 23).

Rys historyczny badan nad uzdolnieniami

Uzdolnienia oraz talent to stabo zdefiniowane pojecia w naukach spotecz-
nych, przyczyn mozna upatrywaé¢ w tym, ze problematyka uzdolnien specjal-
nych i talentu nalezy do trudnych zagadnien oraz po cze¢sci dzigki samej wielo-
znacznosci 1 niejasnosci tych terminow. W potocznym rozumieniu uzdolnienia
to konkretne osiggniecia i predyspozycje ludzkie. Funkcjonuja w powszechnej
$swiadomosci, poniewaz sg wszechobecne, czyli wystepuja codziennie w domu,
w szkole, w pracy itp.

Warto przesledzi¢, cho¢by pokrotce, histori¢ pojecia wybitnych uzdolnien.
U progu XX w. uzdolnienia specjalne zwigzane byty z pojeciem inteligencji,
ale gdy zaczeto generalizowac inteligencje, termin uzdolnienia specjalne (pojmo-
wane jako wlasciwos$¢) znikaty z pola widzenia. Incydentalnie, gdy badano nie
tylko ogdlne zdolnosci umystowe, ale na przyktad genialne osiagni¢cia muzycz-
ne, plastyczne czy matematyczne, uzdolnienia specjalne rozumiano jako: ,,indy-
widualny typ mozliwosci, warunkujacy powstawanie w rozwijajacej si¢ kulturze
takich predyspozycji, ktore sprawialy, iz cztowiek mogt odbierac i wytwarzaé roz-
ne jezyki ekspresji, komunikowania si¢ i kreacji, oparte na kodzie dzwigkowym,
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jezykowym, wizualnym, przestrzennym, co umozliwiatlo mu poznawanie $wia-
ta i ludzi oraz tworzenia kultury ideowej, materialnej i cywilizacji technicznej”
(Popek, 2003, s. 120).

Poglady na temat uzdolnien specjalnych podlegaty historycznym zmianom.
Pozytywisci proponowali model oparty na budowie jasnego obrazu umystu, kto-
ry pozwalal wyjasni¢ mechanizm dziatan $wiadomych (podstawowego atrybutu
wlasciwosci mentalnych cztowieka). Model byt zwiazany z glowna ideg dotyczaca
poznania, sformutowang jeszcze przez Kartezjusza, ktory twierdzit, ze cztowiek
rozumiany jako byt poznajacy jest zaopatrzony w rézne funkcje, takie jak: zmy-
sly, wyobraznig, pamiec¢ i intelekt. Jednak to intelekt byt najwazniejszy, bowiem
zapewnial naturalne zdolnosci poznawania prawdy.

Idac za tym twierdzeniem badacze od czaséw F. Galtona po J. P. Guilforda
i R. J. Sternberga prowadzili poszukiwania dotyczace wewnetrznej struktury
intelektu 1 systemu jego funkcjonowania. W tym samym czasie obok intelektu,
czyli inteligencji pojawit si¢ termin uzdolnien specjalnych, ktéry bywat zamien-
nie uzywany raz jako zdolnos¢, kiedy indziej za$ jako mozliwo$¢ lub predyspo-
zycje specjalne, cho¢ najczesciej formutowany byt jako uzdolnienia specjalne.
Tak wiec od drugiej potowy XIX w. uczeni zastanawiali sig, czy ,,0 mozliwos-
ciach sprawnosciowych cztowieka decyduje jedna zdolno$¢ ogdlna, czy rézne
uzdolnienia niezalezne od siebie, ale decydujace w sumie o jednosci zdolnosci,
czy tez jedna zdolno$¢ ogodlna i rdwnoczesnie roznorodne uzdolnienia specjal-
ne?” (tamze, s. 121). Powstato wowczas wiele modeli i teorii podejmujacych
probe wyjasnienia fenomenu uzdolnien specjalnych oraz okreslenia ich inhibi-
torow i stymulatorow.

Waznym osiggni¢ciem teoretycznym byta metoda dwuczynnikowej teo-
rii inteligencji C. Spearmana (1904). Badacz rozumiatl inteligencje¢ jako og6lna
zdolno$¢ do spostrzegania zalezno$ci oraz wyciggania wnioskow (Spearman, za:
Pietrasinski, 1975, s. 737). Opis ,,zdolnosci” C. Spearman uzyskat na podstawie
statystycznej analizy danych z badan testowych i byta ona wspolna cechg umy-
shu, zachowujaca stato§¢ w danej populacji, poniewaz wyniki zré6znicowanych
testow rozwigzywanych przez rozmaite jednostki byty ze soba w pewnym stopniu
powigzane. C. Spearman zalozyt wystepowanie czynnikéw specjalnych (special
—s) z funkcjg og6lng (general — g) bioracych udziat w rozwigzywaniu kazdego
zadania. Jednak trzeba zaznaczyc¢, ze stopief nasycenia czynnikami g i s byl rozny
i zalezal od rodzaju wykonywanego zadania, a takze od poziomu rozwoju umystu
jednostki ludzkiej.

Pojecie inteligencji odwotuje si¢ do dwoch zasadniczych teorii: teorii hie-
rarchicznej, ktora jest kontynuacjg pracy C. Spearmana, oraz teorii czynnikéw
rownorzegdnych.

Teoria hierarchiczna poddana zostata krytyce ze wzgledu na niemiarodajne
wyniki. Badacze otrzymywali zmienng ilo$¢ czynnikow grupowych, ponadto czyn-
niki nie dawatly si¢ potwierdzi¢ w praktyce ani w badaniach eksperymentalnych.
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W zwigzku z powyzszym pojawity si¢ alternatywne koncepcje m.in. teoria wie-
loczynnikowa lub czynnikéw réwnorzednych L. L. Thurstona, nastgpnie teoria
czynnikéw rownorzednych J. P. Guilforda. Ostatni z wymienionych badaczy wy-
odrebnit trzy najwazniejsze wymiary uzdolnien: percepcyjne, psychomotoryczne
i intelektualne. Do wymiardéw percepcyjnych zaliczyt: wrazliwos$¢ poszczegdlnych
organow zmyslowych, uwage (koncentracja, napigcie, przerzutno$¢ — wlasciwosci
uwagi rozumianej jako cecha osobnicza warunkujaca specyfike i jako$¢ uzdolnien)
oraz percepcje ksztattu i ruchu. Wymiary uzdolnien psychomotorycznych zawie-
raja site reakcji, impulsywnos$¢, szybkos¢, precyzje, koordynacje, gibkos¢ i wy-
trzymatos$¢. Natomiast wymiary uzdolnien intelektualnych ,,opieraja si¢ glownie
na wlasciwosciach funkcji pamieci (pamie¢ przedmiotdw, pamig¢ symboli, pamigé
semantyczna zwigzana z typami percepcyjnymi wzrokowca, stuchowca, pamiecia
stowno-ideowa) oraz na uzdolnieniach myslenia (uzdolnienia poznawcze, zdolnosé
oceny, uzdolnienia do myslenia tworczego)” (tamze, s. 125).

E. J. Murray opracowal jedenascie grup uzdolnien, w ktérych mozna doj$¢
do wyczynowego poziomu rozwoju. Wymienil nastepujace uzdolnienia: mo-
toryczne (wszystkie dziedziny sprawnosci fizycznej oraz zawody wymagajace
sprawnosci 1 zwinno$ci manualnych), mechaniczne (uzdolnienia do manipulo-
wania roznymi urzadzeniami i sprawnosci w postugiwaniu si¢ narzedziami i apa-
ratami), ekonomiczne (planowanie, przewidywanie, realizowanie zadan przyno-
szacych zysk materialny, uzdolnienia menadzerskie), przywddcze (kierowanie,
wplywanie na innych ludzi, utrzymywanie dyscypliny itp.), spoleczne (pozy-
skiwanie sympatii, zawieranie przyjazni itp.), erotyczne, uzdolnienia do pracy
umystowej (np. uzdolnienie do uczenia si¢ i nabywania wiedzy), uzdolnienie
do pracy naukowej (np. umiejetno$¢ myslenia w kategoriach abstrakcyjnych
teorii, naukowych pojec¢), uzdolnienia estetyczne (np. umiejetnos$¢ oceny i arty-
stycznej krytyki), uzdolnienia do dziatalnosci twérczej w sztuce (np. uzdolnie-
nie do stwarzania ,,nowego” w dziedzinie sztuki), uzdolnienia do dziatalnosci
tworczej w dziedzinie tworczosci naukowej (np. stawianie trafnych hipotez);
(Murray, za: Popek, 2003, s. 127).

Preludium lat siedemdziesigtych XX w. to rozwinig¢cie koncepcji zdolnosci
przez jednego z najwybitniejszych psychologéw amerykanskich — R. B. Cattella.
W oparciu o badania duzych grup za pomocg réznorodnych testow, wyodreb-
nit on 21 grup uzdolnien, rozumianych jako wspdlne czynniki umozliwiajace
rozwigzywanie zadan testowych. Ponadto jest tworcg triadowej teorii zdolno$ci
akcentujacej geneze zdolnosci 1 uzdolnien. Stanistaw Popek (2001) powoluje si¢
na psychologdw rosyjskich, ktorzy wyrazali poglady analogicznie do pogladow
Cattella. S. L. Rubinsztejn, A. N. Leontiew, B. M. Tieptow oraz W. S. Mierlin,
do ktoérych odniost sie S. Popek, zajmowali si¢ geneza, rozwojem i realizacja
zdolnosci 1 uzdolnien w dziataniu w okreslonych warunkach spoteczno-ekono-
micznych. Postugiwali si¢ przy tym wymiennie pojeciami uzdolnien specjalnych
oraz talentu.
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S. L. Rubinsztejn uwazal, ze niektére uzdolnienia specjalne w znacznym
stopniu ro6znig si¢ od poziomu zdolnosci ogdlnych (Rubinsztejn, 1964, s. 854),
za$ B. M. Tieptow, odnoszac si¢ do uzdolnien muzycznych, zauwazyt, ze obok
zdolnos$ci kompozytorskich moga wystepowac bardzo waskie specjalne uzdolnie-
nia muzyczne, takie jak specjalne zdolnosci motoryczne do gry na fortepianie lub
na skrzypcach. Rownoczesnie ze zdolno$ciami specjalnymi moga ujawniac si¢
zdolnos$ci ogolne na bardzo roznym poziomie (Tieptow, 1971, s. 226).

Prawie wszyscy wspomniani powyzej autorzy zaktadali istnienie (obok
integralno$ci zdolnosci ogdlnych i specjalnych) odmiennych wtasciwosci
centralnego systemu nerwowego oraz charakterystycznych metod uczenia si¢
i indywidualnego rozwoju w uzdolnieniach specjalnych. Ponadto postugiwa-
li si¢ wymiennie pojeciami zdolnosci i uzdolnien. Jednak, co trzeba wyraznie
podkresli¢, w przypadku talentu i geniuszu uzywali sformutowania uzdolnien
specjalnych.

Lata 80. XX w. to okres rozwoju badan nad strukturg i geneza zdolno$ci
i uzdolnien specjalnych, ich dynamika i stabilno$cig rozwoju. D. H. Feldman,
H. Gardner oraz M. Csikszentmihaly jednogtos$nie stwierdzili, ze uzdolnienia
sa uwarunkowane genetycznie, rozwijaja si¢ i urzeczywistniajg w okreslonym
srodowisku i w konkretnych uwarunkowaniach historycznych. ,,Stad tez nie
mozna mowi¢ o cztowieku i jego zdolnos$ciach, ale raczej o wzajemnych zwigz-
kach miedzy kulturowymi uwarunkowaniami oraz jednostkowymi zdolnosciami
do dziatania. Autorzy ci uwazaja, ze talent nie jest trwalg i stalg cecha jednostek.
Wedtug nich indywidualne mozliwosci dziatania wewnatrz okreslonej dziedziny
zmieniajg si¢ w ciggu zycia pojedynczego cztowieka — zatem wyniku z testow
pigcioletniego dziecka nie mozna traktowac jako predykatora osiggnig¢ w wie-
ku dojrzatym, za$ zréznicowanie talentow zwigzane jest z odmiennos$cig kon-
kretnych dziedzin, z ich wewnetrzng struktura, zmianami zachodzacymi w tych
dziedzinach na przestrzeni czasu” (Limont, 1994, s. 37-38). Przytoczona opi-
nia sugeruje, ze czynnikiem determinujacym okreslone rodzaje uzdolnien jest
w znacznej mierze charakter epoki oraz intensyfikacja rozwoju kultury. Podobnie
uwaza B. Bloom, sadzac, ze wspdlnym mianownikiem rozwoju roznych talen-
tow, np. naukowych, artystycznych czy sportowych, jest stymulujacy wplyw sro-
dowiska rodzinnego, a takze wysoki poziom edukacji (Bloom, 1985, s. 24-25).
J. Strelau (1997, s. 58), powotujac si¢ na badania M. B. Tieptowa, wnioskuje,
ze istnieje tyle rodzajow zdolnosci, ile kategorii dziatalno$ci ludzkiej mozna
wyodrebni¢. Dodaje przy tym, ze pojawiajace si¢ nowe rodzaje dziatalnosci
generuja nowe uzdolnienia, np. menadzerskie, operatorskie, ktore w poprzedniej
epoce nie byly uwazane za zdolnos$ci. Zdaniem Strelaua jest to proces obustron-
ny, czyli ze w ujeciu diachronicznym niektore uzdolnienia zanikajg albo w ogole
si¢ nie uwidaczniajg.
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Rozréznienie poje¢ giftedness i talent

Czesto dar jest niewielki, ale skutek z niego ogromny.
Seneka Mtodszy

Istnieje konfuzja dotyczaca przektadu anglojezycznej terminologii poje¢ gift-
edness i talent na jezyk polski. Ponadto pojecia uzdolnienie i talent wyjasniane
sa w r6zny sposob w literaturze naukowej. Ponizej podejme probe wyklarowania
niektorych watpliwosci i doktadnego wyjasnienia znaczenia obu pojec.

Terminy obcoj¢zyczne sa bardzo trudne do przetozenia na jezyk polski, ponie-
waz zalezne sg od kontekstu i uwarunkowan kulturowych, w jakich ksztattowato
si¢ ich rozumienie. W przektadzie poje¢ ability, aptitude i capacity na jezyk polski
wystepuje powszechna zgodno$¢ w thumaczeniu i w rozumieniu tych terminow.
Jednak juz przy wyjasnianiu poje¢ gifted i talented pojawia si¢ trudnos¢, gdyz
w literaturze naukowej wystepuje dwuznaczno$¢ i niejasno$¢ w rozréznianiu pojec
giftedness i being talented. Frangoys Gagné?, dostrzegajac te¢ ambiwalencje uznal,
ze okreslenie giftedness ,,zwigzane jest z posiadaniem i spontanicznym manifesto-
waniem niewyuczonych, naturalnych ponadprzecietnych zdolnosci i predyspozycji
(zwanych uzdolnieniem)”, a falent jako ,,ponadprzecietne mistrzostwo systema-
tycznie rozwijanych zdolno$ci (lub sprawnosci) w przynajmniej jednej dziedzinie
ludzkiego dziatania” (Gagné, 2008, s. 1). Nie wszyscy autorzy przestrzegaja tego
podziatu, poniewaz bardzo czesto spotyka si¢ rozumienie gifted jako uzdolniony
i utalentowany. W niektorych pracach naukowych mozna spotkaé jednakowe rozu-
mienie pojecia giftedness i talent. Podczas gdy inni autorzy rozro6zniaja zdolnosci
na te poznawcze (giftedness) oraz wyzszy poziom zdolno$ci rozumiany jako talent.

W potocznym rozumieniu nie mozna jednoznacznie odrozni¢ obydwu pojec,
co wigcej s mylone nie tylko w ujeciu kolokwialnym, ale takze stownikowym po-
przez ttumaczenie termindw gifted | talented jako ,,utalentowany”. W literaturze
naukowej utrwala si¢ ta sama dwuznaczno$¢. Napotyka si¢ uzycie obydwu pojeé
na przemian w tym samym akapicie, co sugeruje, ze s3 one synonimami. Zaledwie
kilku autoréw podjeto probe wyraznego ich rozroznienia, m.in. A. Harry Passow
(1995)* i Frangoys Gagné. Ttumaczac obydwa terminy na jezyk polski, nalezy

2Frangoys Gagné pochodzi z Montrealu. Prowadzi prace badawcze m.in. na temat talentu,
wplywu roznych czynnikéw na rozwdj talentu. Jest autorem modelu The Differentiated Model of
Giftedness and Talent (DMGT), w ktéorym rozrdznia zjawisko daru i talentu.

8 Wielki Stownik PWN — OXFORD, Wydawnictwo Nauowe PWN S.A. i Oxford University
Press, Warszawa 2006.

4A. Harry Passow to jeden z pierwszych nauczycieli , ktory zbadal potrzeby intelektualne dzieci
posiadajace dar. Passow jest autorem pracy Planning for Talented Youth: Considerations for Public
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zaznaczy¢, ze w przypadku stowa falented, talent istnieje polski odpowiednik thu-
maczony jako: falent. Jednak thumaczenie stowa gifted jest bardziej skomplikowa-
ne, bowiem termin gifted rozumiany jest jako uzdolniony, ale réwnie czesto jako
utalentowany. Dlatego nalezatoby rozr6zni¢ te dwa pojecia i nada¢ im precyzyjne
ttumaczenie w jezyku polskim. Przyjmujac, Ze pojecie uzdolnienie wyjasniane jest
w literaturze naukowej jako ponadprzecietne zdolnosci, nie mozna tym samym ttu-
maczy¢ stowa gifted jako utalentowany, poniewaz to pojecie dotyczy naturalnych
zdolnoS$ci (natural, genetic abilities), predyspozycji (aptitudes), za$ wiasnie talent
jest okreslany jako ponadprzecietne mistrzostwo systematycznie rozwijanych natu-
ralnych zdolnosci i uzdolnien czy uzdolnienie zwigzane z systematycznym rozwija-
niem umiejetnosci (Limont, 2010). Konieczno$¢ takiego precyzyjnego rozroznienia
dobrze puentujg wypowiedzi artystow, ktorzy wyrazaja swojg opini¢ na ten temat
na forum internetowym. Ponizej dostownie przedstawiam niektore wypowiedzi:

e | feel that being gifted comes naturally as in musical abilities (as in art, etc).
Some children are gifted in the audio aspect of learning music, hence they become
rapid learners. To be talented in playing an instrument takes skill and a musical
background [Uwazam, ze uzdolnienie bywa naturalne tak jak muzyczne zdolnosci
(np. w sztuce itp.). Niektore dzieci posiadajg dar styszenia muzyki, dzigki temu
szybko si¢ ucza. Talent w grze na instrumencie wymaga i umiej¢tnosci i muzycz-
nego zaplecza — thum. aut.];

® Being gifted comes from within, not from the environment. A person can
be musically inclined, yet the talent has to be developed over time [Bycie uzdol-
nionym pochodzi z wewnatrz, nie z otoczenia. Jednostka moze mie¢ sktonno$¢
do muzyki, ale trzeba czasu by rozwinal si¢ talent — thum. aut.];

® Gifted is being able to hit a target no one else can [By¢ uzdolnionym to tra-
fi¢ w tarcze lepiej niz ktokolwiek inny — thum. aut.];

® | think of gifted more as mental ability. Talent as more of a skill or being
more dexterous. Maybe with talent a person can just naturally do something, but
something skill-related. Gifted would be someone being able to work on something
more taxing and get better results [Uzdolnienie przywodzi na my$l zdolno$¢ ra-
czej intelektualng. A talent raczej umiejetnos¢ czy zreczno$¢ w dziataniu. By¢
moze utalentowany cztowiek potrafi co$ zrobi¢ naturalnie, ale bedzie to zwigzane
z umiejetnosciami. Osoba uzdolniona jest w stanie pracowa¢ nad czyms, wkiada-
jac w to wigcej wysitku i osiggac przy tym lepszy rezultat — ttum. aut.]®.

Powyzsze poglady artystow muzykow pochodza z obserwacji ich srodowiska
zawodowego, artystycznego i sg dowodem na to, ze istnieje wyrazna roznica po-
miedzy pojmowaniem terminow gifted i talented. Ludzie spontanicznie wypowia-
dajac si¢ na ten temat sg w stanie rozrozni¢ te dwie cechy jako odrebne.

Schools (Teachers College Press, 1955), w ktorej zaproponowat program edukacyjne dla najbardziej
utalentowanych studentow.
®http://www.pianostreet.com/smf/index.php?topic=32875.0
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Zaktadajac, ze uzdolnienia wyjasniane jako uktad zdolnosci, predyspozycji
i cech psychicznych cztowieka, ktore ujawniajac si¢ spontanicznie we wczesnym
dziecinstwie pozwalaja, na przyktad, na szybkie opanowanie umiejetnosci pisa-
nia, czytania czy nauki réznych jezykoéw obcych, proponuje przektad angielskie-
go stowa gifted na jezyk polski jako uzdolniony. Biorac pod uwagg, ze angielski
rzeczownik stowa gift rozumiany jest jako ,,dar”, logicznym wydaje si¢ rowniez
thumaczenie przymiotnika gifted jako ,,obdarzony”, posiadajacy dar. Ponadto, na-
wigzujac do wypowiedzi F. Gagné, ktory uwaza, ze ,,these two definitions go far
beyond a single contrast between intellectual and another kinds of abilities: they
also imply a distinction between innate versus acquired abilities and between ca-
pacity and performance” [Te dwie definicje znacznie wykraczajg poza binarne
przeciwienstwo pomiedzy intelektualnymi zdolno$ciami a zdolno$ciami innego
rodzaju. Implikujg rowniez rozréznienie pomigedzy wrodzonymi, a nabytymi zdol-
nosciami oraz pomig¢dzy potencjatem, zdatnoscig do czegos, a dziataniem — thum.
aut.] (Gagné, 1985, s. 104). W tym rozumieniu zdecydowanie wykluczy¢ nalezy
tlumaczenie stowa gifted jako utalentowany.

Godne uwagi jest specyficznie polskie rozumienie stowa falent w kontekscie
uwarunkowan historycznych i kulturowych. W potocznym rozumieniu termin ta-
lent bywa rozumiany dwojako: albo jako dar, co§ wrodzonego, z czym cztowiek
si¢ rodzi i albo to ma, albo nie, badz tez co§ nad czym pracuje i co ksztatci w ciggu
swojego zycia. Rozumienie zakresu pojecia dar nie jest wiec tozsame z angielskim
pojeciem gifted. Ta dwuznaczno$¢ w rozumieniu pojecia mogta powstaé przez za-
niechanie w pewnym okresie uzycia stow dar, uzdolniony, obdarzony. W stowniku
jezyka polskiego istnieje stowo dar, ktore jeszcze w dwudziestoleciu migdzywojen-
nym byto czesto uzywanym stowem. W czasach PRL, z powodow ideologicznych,
termin dar zostal wyparty z powszechnego uzycia. Przy analizie semantycznej staje
si¢ oczywiste, ze cztowiek nie ma na dar wplywu, ze zostat naturalnie obdarzony
czyms$ (po cze¢sci genetycznie), czego nie moze wyksztatci¢. Takie wyjasnienie
bylo z oczywistych wzgledow ideologicznie niewygodne, poniewaz wszystko,
co cztowiek osiggat miato by¢ zwigzane z ,,pomoca” drugiej osoby (edukatora, na-
uczyciela, towarzysza z organizacji partyjnej czy ZMP), ktorzy byli ,,ideologicznie
wlasciwymi” sprawcami, inicjatorami, inspiratorami osiggni¢¢ ludzkich.

Mozna przytoczy¢ wiele przyktadow artystow uzdolnionych, posiadajacych
dar. Jednym z nich byt malarz ,,prymitywny” raczej niz ,,prymitywista”, Niki-
for Krynicki. Byt samoukiem, swoj styl wypracowywal samodzielnie. Malowat
dla siebie, ,,majgc talent dostownie z Bozej taski”®. Spontanicznie manifestowat
wrodzone, ponadprzecigtne zdolnos$ci i nie odczuwat potrzeby korzystania z ja-
kiejkolwiek instytucjonalnej pomocy ani w sferze doskonalenia warsztatu, ani
promocji swej tworczosci. Tworzyt ulotne obrazy na serwetkach w kawiarni
i pudetkach po papierosach. Szybko zostal rozpoznany przez pielgrzymujacych

Shttp://www.malarze.com/plartysta.php?id=245&biografia=f&I=pl
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do niego znawcow sztuki, obdarzat swym malarstwem kazdego, kto zaprosit go
na obiad albo na kufel piwa. Mimo ze ,,prymitywizm” byt kierunkiem ,,stusznym”
1 popieranym przez dwczesny ustroj polityczny, to jednak Nikifor tworzyt i zmart
W ,.instytucjonalnym” zapomnieniu. Odrzucajac (z premedytacja badz z niewie-
dzy) ,,pomocna dlon” PRL-owskich panstwowych mecenasow i edukatoréw, ska-
zat si¢ na niebyt wsrod uznanych talentow, cho¢ jego dar byt oczywisty.

Tymczasem Aleksander Kobzdej zaliczany jest do grupy okreslanej mianem uta-
lentowanych. Ksztatlcony w Lejdzie pod okiem W. Lama, po wojnie studiowat na ASP
w Krakowie. Cho¢ najpierw malowat w duchu postimpresjonistycznym, z koncem lat
40-tych XX w. w jego tworczosci zaczely przewaza¢ motywy realistyczne. Wkrotce
Kobzdej zostat okrzyknigty malarzem numer 1 w dobie socrealizmu, w ktorej zo-
stat oficjalnie zadekretowany przez wladze komunistyczne. W tym okresie swojej
tworczosci byt typowym autorem jednej z najbardziej znanych malarskich realizacji
postulatow realizmu socjalistycznego, realizatorem symbolu tego czasu i jednego
z najstawniejszych obrazow Podaj cegle’. Niewatpliwie obdarzony talentem, A. Kob-
zdej, poswigcil cale zycie na systematyczny rozwo6j zdolnosci, sprawno$ci w dziedzi-
nie malarstwa, ktory doprowadzit go do mistrzostwa. Swiadomie korzystat przy tym
z instytucjonalnego wsparcia panstwa. Dzi$ jest zaliczany do grupy tych tworcow,
ktoérzy, oprocz systematycznie rozwijanych zdolno$ci, zostali poniekad stworzeni
na potrzeby ducha czasu tamtej epoki. Obecnie pojecie talentu jest nadal aktualne
zardwno w rozumieniu potocznym, jak i akademickim, chociaz, z uwagi na konfuzj¢
terminologiczng — jest uzywane w réznych znaczeniach, o czym pisalam powyze;.

By¢ moze jest to za daleko idaca hipoteza. Faktem jest jednak, ze gdy w li-
teraturze angloje¢zycznej istnieja wyraznie odrebne terminy gifted i talented,
to w polskich pracach brakuje konsekwentnie stosowanego odpowiednika stowa
gifted, ktory umozliwitby wyodrgbnienie tych dwoch zjawisk.

Dla utatwienia dyskursu naukowego warto temu zaradzié. Przychylajac si¢
do definicji Frangoys Gagné (2004, s. 1), podkresle, ze osoby uzdolnione, ktore
posiadajg dar ,,spontanicznie manifestujg niewyuczone, naturalne ponadprzecigtne
zdolnosci, podczas gdy osoby utalentowane wykazuja ponadprzecigtne mistrzo-
stwo w systematycznie rozwijanych zdolno$ciach (lub sprawnosciach) w przynaj-
mniej jednej dziedzinie ludzkiego dziatania”. Poréwnujac oba zjawiska do dzie-
dziny fizyki, mozna uznaé, ze dar ma wartos$¢ potencjalng, za$ talent to wymiar
»kinetyczny”, realizacja daru, $wiadoma, ukierunkowana, modulowana (rowna
pracy, jaka trzeba wykonac, aby uzyska¢ odpowiedni uktad).

Sprobujmy zatem wyjasnié, jak pojecia uzdolnienia i talentu r6znig si¢ od sie-
bie w literaturze naukowej roznych obszaréw jezykowych. Z uwagi na istotne
znaczenie teoretyczne tego rozroznienia opisanych wyzej poje¢ — anglojezyczne
stowo gifted bede odtad ttumaczyta jako uzdolniony. Potocznie réwniez mozna
przetlumaczy¢ powyzsze stowo jako obdarzony darem, posiadajqcy dar.

"http://www.culture.pl/pl/culture/artykuly/os_kobzdej aleksandersocrealistycznym
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Istota talentu. Polemika teoretyczna

Dajcie mi tuzin zdrowych niemowlat, bez wad wro-
dzonych, i pozwolcie mi je umiesci¢ w okreslonym
przeze mnie §rodowisku, a gwarantuje, ze wylosuje
jedno z nich i zrobi¢ z niego dowolny typ specjalisty,
jaki sobie zalozg — doktora, prawnika, artyst¢, menad-
zera, a nawet zebraka, bez wzgledu na jego wrodzone
talenty, sktonnosci, tendencje, mozliwosci, powolania
i ras¢ jego przodkow.

John B. Watson

A zatem czym jest talent? Intuicyjne rozumienie tego pojecia nie wystarcza
nam do zdiagnozowania talentu w danej dziedzinie tworczosci. Czy gleboka pa-
sja i zainteresowania to juz talent? Czy gdy cztowiek cos robi, zaczyna to lubié,
to jego zdolno$¢ zamienia si¢ w talent? Jakie sg kryteria talentu? W szerszym
kontekscie naukowym zrozumienie i wyjasnienie zjawiska wymaga podejscia
interdyscyplinarnego, tym bardziej ze, jak widzieliSmy powyzej, wokot pojecia
talentu powstato wiele kontrowersji i trudno$ci nomenklaturowych.

Mozna $miato stwierdzi¢, ze od zarania dziejow cztowiek mial poglad, czym
jest zjawisko wspodtczesnie okreslane mianem talentu. W starozytnej Grecji zja-
wisko inspiracji, ktore warunkowato sukces, okreslano mianem natchnienia Muz.
Kontynuatorzy mysli platonskiej uznali, ze cate prawdziwe poznanie, cata wiedza
jest wrodzona, a wspolczesnie mowiac — uwarunkowana genetycznie. Arystoteles
sformutowat poglad, ktory podkreslat istote determinujacg sukces, zaznaczajgc
przy tym, ze pielggnowanie, bardziej niz natura cztowieka, jest kluczem do natury
cztowieka. Konfucjusz opracowat teori¢ podkreslajaca rolg wysitku przy docho-
dzeniu do wielkich osiggni¢¢. A zatem etymologia stowa talent sigga czaséw sta-
rozytnych. Stowem fundamentalnym dla dalszych rozwazan jest termin w jezyku
greckim t£Aavrov, tO — oznaczajacy wage (jednostka wagi w Atenach ok. 26 kg
lub suma pienigdzy rowna talentowi ztota, srebra; talent zawierat 60 min, 6000
drachm, 36 000 oboli); (Stownik grecko-polski, 2001, s. 380). Stowo talent nalezy
do europeizmow, jest wypadkowa z jezyka tacinskiego i greckiego®. Talent byt
jednostka wagi uzywang przez wiele starozytnych cywilizacji m.in. hebrajska,
egipska, grecka i rzymska. Byl nazwa wielu starozytnych jednostek masy np. ta-
lent babilonski (3600 szekli), talent palestynski i syryjski (3000 szekli), talent
grecki (6000 drachm).

8Schemat: warto$¢ monetarna — cenny dar — przymiot, dar przyrodzony — wybitne uzdolnienia
(Nowy stownik etymologiczny jezyka polskiego, 2003, s. 493-494).
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Stownik etymologiczny jezyka polskiego podaje, ze stowo talent jest: ,,europej-
skg przenos$nig z tac. talentum, od grec. talanton. Nazwa wagi i srebrnej monety
od pnia oznaczajgcego ,,ci¢zar, nosze” tac. tollo, tolero ‘znoszg’, niem. ,,Gulden”
(Stownik etymologiczny jezyka polskiego, 1985, s. 564). Stownik wyrazow obcych
W. Kopalinskiego podaje, ze byly to starozytne jednostki monetarne o warto$ci
talentu ztota albo srebra. Warto podkresli¢, ze 6wczesne jednostki monetarne
to kruszce metali szlachetnych. Porownujac 6wczesny talent do wspotczesnego ro-
zumienia, mozna stwierdzi¢, ze jedno pozostato bez zmian — jego waga i wartosc.

Biblijna przypowies¢ o talentach z Ewangelii §w. Mateusza, w ktérej gtowny-
mi bohaterami sg pan i jego trzej studzy jest pierwsza metafora, w ktorej pojawia
si¢ stowo talent. Pan, udajac si¢ w podroz, wzywa do siebie stugi i dzieli pomigdzy
nich prawdziwy majatek. Jeden dostaje pi¢¢ talentow, drugi dwa, a trzeci jeden
— kazdy proporcjonalnie do swoich zdolnos$ci (nalezy zwroci¢ uwage, ze w Ow-
czesnych czasach talent byt jednostka wagi 1 wynosit mniej wiecej od 34 do 43 ki-
logramow). Po powrocie pan dowiaduje si¢, co studzy uczynili z jego majatkiem.
Pierwszy wykazal si¢ umiejgtnosciami handlowymi i podwoit pie¢ talentéw o ko-
lejne pig¢. Drugi podobnie do poprzednika pomnozyt swoje dwa talenty o kolejne
dwa. Tymczasem shuga, ktory otrzymat jeden talent, w obawie przed utratg ztota,
zakopat pienigdze. Po wystuchaniu opowiesci stug, pan chwali dwoch pierwszych
za wlasciwe wykorzystanie majatku, a trzeciemu udziela reprymendy za bezczyn-
nos¢ i prozniactwo, dodajac: odbierzcie mu ten talent, a dajcie temu, ktoéry ma
dziesigc¢ talentow. Kazdemu bowiem, kto ma, bedzie dodane, tak, ze nadmiar mie¢
bedzie (Mt 25, 14-30). Oprocz interesujacej i niezwykle ptodnej metafory przy-
powies¢ ta wskazuje, ze w okresie biblijnym wysoko ceniono szczegdlne umie-
jetnosci. Biblijne ujecie mozna porownaé do talentu rozumianego wspotczesnie
jako specjalne uzdolnienia. Juz wtedy uwazano, ze osoby, ktore otrzymajg wiecej
moga z pomoca niewielkiego wysitku wiele osiagnac, a ci, ktorzy nie sg rownie
utalentowani mogg osiagnac tyle samo poprzez cigzka prace. Na krytyke zastuguja
ci, ktorzy pomimo posiadania talentu nie wykorzystuja i nie rozwijaja go. Ujecie
takie podkresla, ze motywacja do inwestowania w samorozwdj intelektualny oraz
wysitek zwigzany z intensywna pracg sa niezbedne do rozwijania talentu.

Podobny punkt widzenia przedstawia ekspert w dziedzinie przywodztwa, publi-
kujacy w ,,New York Times” John C. Maxwell, autor ksiazki Talent is never enough:
discover the choices that will take you beyond your talent. \Wspomniany autor twier-
dzi rowniez, ze talent nalezy rozwijac; ,, [...] talent is God-given gift that should be
celebrated” [talent jest darem od Boga, ktory powinien by¢ celebrowany — thum. aut. ]
(Maxwell, 2008, s. 3). J. C. Maxwell wymienia trzynascie cech (wiara, pasja, ini-
cjatywa, koncentracja, przygotowanie, praktyka, wytrwatos¢, odwaga, umiejetnosée
uczenia si¢, charakter, zwigzek i zaleznosci, odpowiedzialnos¢ i praca zespotowa),
ktore pozwolg kazdemu wykorzysta¢ maksymalnie swoje mozliwosci. Podkresla
przy tym, ze mozna mie¢ talent, ale nie rozwijajac go, traci si¢ szanse na wybitne
osiagniecia. Autor uwaza, ze sam talent (clear talent) to nie wszystko, trzeba mie¢
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jeszcze talent-plus. Polaczenie czystego talentu z cigzka pracg oraz odpowiednimi
cechami charakteru jest dopiero drogg do sukcesu i wybitnych osiggnig¢®. Autor
przytacza wypowiedzi filozofow, psychologdw, pisarzy, ktorzy potwierdzaja jego
tezg, ze clear talent to nie wszystko. Jedna z tez filozofa Ralpha Waldo Emersona
glosi, ze: ,,[...] talent for talent’s sake is a bauble and a show. Talent working with
joy in the cause of universal truth lifts the possessor to a new power as a benefactor”
[talent dla samego talentu jest jak miedz brzgczaca, jak cymbatl brzmigcy. Talent
w parze z pasjg odkrywania prawd najwyzszych nadaje jego posiadaczowi moc do-
broczyncy — thum. aut.] (Emmerson, za: Maxwell, 2008, s. 5). Dlatego talent nalezy
cenic, ale aby dokona¢ wybitnych osiagnie¢, nalezy taczy¢ go z ciezka praca, dba¢
0 niego 1 go rozwija¢. Podsumowaniem powyzszych pogladow niech bedzie zdanie
pisarza Stephena Kinga, ktory pisze: ,,talent is cheaper than table salt. What separates
the talented individual from the successful one is a lot of hard work™ [Talent jest tani
jak barszcz. Co odroznia goscia z talentem od faceta odnoszacego sukces, to kawat
cigzkiej roboty — thum. aut.] (King, za: Maxwell, s. 6).

Definicja stownikowa okresla talent jako niezwykta, nieprzecietna zdolnos¢
tworcza; wybitne uzdolnienia do czego$ (Stownik jezyka polskiego, 1983). W stow-
niku wyrazow obcych W. Kopalinski definiuje talent jako wybitne uzdolnienia
specjalne do poczynan twoérczych, albo odtworczych (Kopalinski, 2007, s. 273).
Uciekajac si¢ do metonimii, wielkim talentem mozna nazwac¢ cztowieka, ktéry
obdarzony jest takimi uzdolnieniami (tamze).

W psychologii talent bywa rozpatrywany z ré6znych punktow widzenia.
J. Strelau (1997, s. 232) uwaza, ze talent to ,,wybitne zdolnosci og6lne i (lub)
specjalne urzeczywistniajace si¢ dzigki interakcji z innymi czynnikami (wewnetrz-
nymi i zewnetrznymi) w okreslonej dziatalnosci cztowieka”. Dodatkowo J. Strelau
wymienia determinanty warunkujace rozwdj talentu. Do pigciu czynnikow wy-
mienionych przez A. J. Tannenbauma dodaje sz6sty, dowodzac, ze talent to suma
interakcji przynajmniej szesciu czynnikow. Sg to:

1) zdolnosci ogodlne (zdolno$¢ rozumowania i wnioskowania stanowigce me-
ritum inteligencji, s niezbednym czynnikiem warunkujacym rozwdj kazdego ro-
dzaju talentu),

2) okreslona siatka uzdolnien kierunkowych,

3) czynniki nie zwigzane z mysleniem — struktura osobowos$ci warunkujaca
efektywnos¢ dziatania (np. silna motywacja, koncentracja),

4) srodowisko spoleczne (rodzina, szkota, instytucje itp.),

9Podobng mys$l mozna znalez¢ w dialogu Platona ,,Fajdros: [...] Kto bez tego szatu Muz, do wrét
poezji przystepuje, przekonany, ze dzigki samej technice bedzie wielkim artysta, ten nie ma $wigcen
potrzebnych i tworczos¢ szalencow zaémi jego sztuke z rozsadku zrodzong” (Platon, 2002, s. 34). Cytat
Platona jest czgsto przywolywany dla podkreslenia zwiazkoéw tworezosci (poezji) z obtedem, ale moz-
na go interpretowac rowniez jako twierdzenie, ze same zdolno$ci nie wystarczg do wybitnych osiag-
ni¢¢. Trzeba wzia¢ pod uwage catg osobowos¢ cztowieka, jego cechy charakteru, motywacje i emocje.
Taki sposob interpretacji cytatu Platona rowniez przywotuje w swojej pracy M. H. Chruszczewski.
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5) czynnik losowy (talent ma najwicksza szans¢ rozwoju w momencie, w kto-
rym jednostka o wybitnych zdolnosciach w okreslonej dziedzinie znajduje si¢ we
wlasciwym miejscu 1 we wlasciwym czasie),

6) myslenie tworcze rozwinigte na wysokim poziomie (podobnie jak inteli-
gencja jest ogdlnym warunkiem rozwoju talentu).

J. Strelau wpisuje definicj¢ talentu w wyjatkowe mozliwosci cztowieka i kon-
kretne dziatanie. Dostrzega korelacje pomigdzy zdolnosciami ogélnymi (inteligencija)
a zdolno$ciami specjalnymi. J. A. Achter i D. Lubinski (2005) przypisujg talent oso-
bie, ktora w sposdb lepszy niz inni rozumie wilasne, niecodzienne zainteresowania
i predyspozycje, a ponadto potrafi dostrzec ich zwigzek z mozliwosciami ksztalcenia
i pracy zawodowej. Osoba utalentowana wedtug tych autorow charakteryzuje si¢
mysleniem refleksyjnym, dzigki ktoremu zdaje sobie sprawe, w jakim stopniu pie-
lggnowanie swoich indywidualnych cech moze wptywacé na jej rozwoj w przysztosci.
J. W. Dawid za talent przyjmuje spotggowane uzdolnienia. Dotycza kilku lub wielu
roznorodnych dyscyplin oraz moga mie¢ ukierunkowany, wysoce specjalistyczny
charakter. Podobny punkt widzenia przyjmuje Michat Hubert Chruszczewski (2009,
s. 27), ktéry uwaza, ze ,,talent to taki uktad wlasciwosci fizycznych, zdolnosci oraz
innych cech psychicznych cztowieka, dzigki ktorym osiagga on wybitne (na tle grupy
odniesienia) rezultaty w danej dziedzinie aktywnosci. Talent jest wigc nie pojgciem
odrebnym wzgledem uzdolnienia, lecz szczegdlnym uzdolnienia przypadkiem”.

Kolejnym badaczem talentu jest Karen Rogers (2002, s. 46), ktora uwaza,
ze rozni si¢ on od zdolnosci tym, ze jest zawsze zdolno$cig nadzwyczajna, nie-
pospolita, bardzo rzadko wystepujaca, jest zdolnoscig tworcza, ujawniajacg si¢
w szczegolnie wybitnych osiggnigciach w konkretnej dziedzinie.

Rys. 1. Talent wedtug K. Rogers
Zrédto: K. Rogers, 2002, s. 46

Rysunek 1. przedstawia talent rozumiany wedtug K. Rogers. Jest to zespolenie
zdolnos$ci tworczych, wybitnych osiagniec jednostki oraz uzdolnien specjalnych,
wérdd ktorych znajduje si¢ talent. Talent jest rozumiany jako specyficzny kompleks
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cech indywidualnych, pojawiajacy si¢ juz w okresie wczesnego dziecinstwa u nie-
wielu 0sob, prowadzacy do niezwyktego mistrzostwa w pewnej dziedzinie.

R. E. Bernacka (1999, s. 104) jest zdania, ze nie kazda osoba uzdolniona
moze mie¢ talent, ale kazda osoba z talentem musi mie¢ uzdolnienia specjalne,
i to na wysokim poziomie.

geniusz

talent
uzdolnienie

zdolnos¢

Rys. 2. Hierarchiczny uktad pojeé
7Zrodto: R. E. Bernacka, 2006, http://www.wychowawca.pl/miesiecznik_nowy/2006/01-2006/01.htm

R. E. Bernacka uwaza, ze aby talent mégt si¢ rozwing¢, jednostka musi posia-
da¢ zdolnosci tworcze na wysokim poziomie, a jej poziom inteligencji powinien
by¢ powyzej przecigtnej. Niezbedna jest odpowiednia osobowos¢, zabezpieczajaca
efektywno$¢ dzialania oraz wspomniany juz u J. Strelaua czynnik losowy rozu-
miany jako tut szczescia, wlasciwe miejsce i czas. Zatem jak rozpoznac talent?
Zdaniem Bernackiej talent przejawia si¢ w tworczej dziatalnosci czlowieka. Tak
na przyktad, aby powstat utwor muzyczny niezbedne sa stowa, muzyka i wyko-
nanie. Jesli kto$ pigknie §piewa, ale nie jest tworca utworu, to mozna powiedziec,
ze jest uzdolniony, ale nie ma talentu. Talent charakteryzuje ludzi tworczych 1 jest
niejako podsumowaniem ich dorobku (tamze, s. 104). Odnoszac si¢ dla przyktadu
do polskiej muzyki rozrywkowej na miano talentu zastuguja z pewnoscia Marek
Grechuta, Ewa Demarczyk czy Czestaw Niemen.

Erika Landau (2003, s. 61) rozumie i ttumaczy talent przez pryzmat swojej
wieloletniej pracy z dzie¢mi utalentowanymi. Dziecko takie, wedlug autorki, jest:
bardziej ciekawe §wiata i ruchliwe, bardziej spragnione przygod, samodzielne
i sktonne do zabawy, potrafi lepiej powigzac ze soba rézne sprawy itp. E. Landau
opracowata holistyczne podejscie do talentu.

Autorka uwaza, ze talent jest dzialaniem wynikajacym z peini osobowosci,
w ktorej Swiat zewnetrzny jest zintegrowany ze Swiatem wlasnym dziecka (tamze,
s. 198). Holistyczne podejscie do talentu zaktada, ze dzigki kreatywnosci talent
i inteligencja wzbogacone zostaja o duchowa dojrzatosc¢ i dialog interpersonalny,
tworzac petng zintegrowana osobowos¢ zdolng do catkowitego wykorzystania
swoich mozliwosci.
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Rys. 3. Holistyczne podejscie do talentu
Zrédto: E. Landau, 2003, s. 198

Kolejnym humanistg poruszajagcym si¢ w obregbie opisywanego zjawiska jest
wspomniany juz Frangoys Gagné. Autor opracowat Zroznicowany Model Uzdol-
nien i Talentu [The Differentiated Model of Giftedness and Talent], w ktorym
przedstawia proces rozwoju i przeksztalcenia (transformacji) zdolnosci i uzdolnien
w dojrzaty talent. Pojmuje on talent w nastepujacy sposob ,,Talent designates the
superior mastery of systematically developed abilities (or skills) and knowledge
in at least one field of human activity to a degree that places an individual within
at least the upper 10% of age peers who are or have been active in that field or
fields” [Talent oznacza ponadprzecigtne mistrzostwo systematycznie rozwijanych
zdolnosci (lub sprawno$ci) w przynajmniej jednej dziedzinie ludzkiego dziatania,
i w stopniu, ktory plasuje jednostke co najmniej w gornych 10% wszystkich ro-
wiesnikow aktywnych w danym momencie (lub w przesztosci) w danej dziedzinie,
lub dziedzinach — ttum. aut.] (Gagné, 2004, s. 1).

Powyzsza definicja odnosi si¢ do modelu zaprezentowanego przez F. Gagné,
w ktorym autor przedstawia roznicg pomigdzy pojeciem talentu (talent), a uzdol-
nieniem (giftedness). F. Gagné tak rozréznia obydwa pojecia: ,,Giftedness desig-
nates the possession and use of untrained and spontaneously expressed outstanding
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natural abilities or aptitudes (called gifts), in at least one ability domain, to a de-
gree that places an individual at least among the top 10% of his or her age peers”
[Osoby uzdolnione posiadajg i spontanicznie manifestujg niewyuczone, natural-
ne, ponadprzecietne zdolnosci, potencjal zdolnosci i predyspozycje (zwane uzdol-
nieniami) w co najmniej jednym obszarze zdolnos$ci, i w stopniu plasujacym je
co najmniej w gornych 10% wsrod rowiesnikow — thum. aut.] (Gagné, 2008, s. 1).
,,Talent refers to performance which is distinctly above average in one or more
fields of human performance. [Talent odnosi si¢ do ponadprzeci¢tnej sprawno-
$ci w dzialaniu w jednej lub kilku dziedzinach dziatalnosci ludzkiej — thum. aut. ]
(Gagné, 1985, s. 108). Model F. Gagné sktada si¢ z szesciu glownych elementow,
ktore pomagaja w zrozumieniu istoty talentu. W sktad pierwszych trzech, zwanych
rdzeniem rozwoju talentu, wchodza:

® naturalne zdolnos$ci, uzdolnienia (intelektualne, tworcze, spoteczne, per-
cepcyjne oraz fizyczne zwigzane z kontrola motoryczng i ruchows), ktore petnia
funkcje bazy, fundamentalnych elementéw dla tych umiejetno$ci, ktore rozwing
si¢ w kierunku okreslonego talentu. Naturalne zdolno$ci mozna zaobserwowac
u dzieci w szkole oraz w domu;

® proces rozwojowy, ktory moze by¢ rozciagnigty w czasie na lata systema-
tycznej nauki i ¢wiczen dzieli si¢ na:

— aktywno$¢ zwigzang z ré6znymi programami nauczania, ktore dzigki od-
powiedniej strukturze oferujg réozne mozliwo$ci wspierania i rozwoju zdolnosci
1 uzdolnien;

— postep zaczyna si¢ we wczesnych latach dziecinstwa i charakteryzuje sig
rozwojem zdolnosci, zaczynajac od podstawowego poziomu, poprzez zaawanso-
wany, biegly, konczac na eksperckim. Wszystko zalezy od tempa rozwoju i osigg-
ni¢¢ jednostki. Proces rozwoju moze by¢ przyspieszony, np. kiedy nauczyciel
szybko zidentyfikuje uzdolnienia ucznia. Zta sytuacja osobista jednostki moze
mie¢, z kolei, negatywny wplyw na rozwoj zdolnosci, przyczyniajac si¢ do zaha-
mowania procesu;

— inwestowanie w postaci czasu, energii oraz pieniedzy ma znaczacy wplyw
na efektywnos$¢ procesu rozwojowego;

® wysoki poziom dobrze uksztattowanych umiejetnosci, ktore swiadcza o po-
myS$lnym procesie rozwoju talentu.

W dalszym ciagu F. Gagné opisuje katalizatory procesu rozwoju talentu,
do ktorych zalicza: czynniki intrapersonalne fizyczne (zdrowie, wyglad oraz nie-
petnosprawnos¢) oraz psychiczne (temperament, osobowos$¢, odpornos¢), czynniki
srodowiskowe oraz zdarzenia losowe. Czynniki sSrodowiskowe obejmujg otoczenie
(fizyczne, kulturowe, spoteczne, rodzina) oraz rodzicow, rodzing, rowiesnikow
i nauczycieli, ktorzy przyczyniajg si¢ do rozwoju uzdolnien. Bardzo wazne sg row-
niez odpowiednio przygotowane programy nauczania w procesie edukacji szkolnej
i pozaszkolnej. Przedstawione katalizatory moga peti¢ funkcje spiritus movens,
ale mogg takze przyczynic si¢ do hamowania procesu rozwoju.
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Elementem kluczowym w wyzej przedstawionym modelu jest roznica pomig-
dzy cechujacym jednostke duzym potencjatem (giftedness), a mistrzostwem syste-
matycznie rozwijanych zdolnosci (talent). F. Gagné podkresla réwniez indywidua-
Ino$¢ osob uczacych sie (kultura, pte¢ itp.) oraz czynniki, ktore na nich wplywaja,
takie jak motywacja, zainteresowania, srodowisko itp. Opisywany w tym modelu
talent stopniowo wytania si¢ z przeksztalconych ponadprzecigtnych zdolnosci i za-
mienia w dobrze ,,0szlifowane” i1 systematycznie rozwijane umiejetnosci charak-
terystyczne dla poszczegolnego obszaru ludzkiego dziatania. F. Gagné pokazuje
niektdére z wielu obszarow talentow, w szczegdlnosci odnoszace si¢ do mtodziezy
w wieku szkolnym. Naturalne zdolno$ci moga manifestowac si¢ na wielu ptasz-
czyznach w zaleznos$ci od obszaru aktywnosci prowadzonej przez jednostke. Do-
brym przykladem jest zrgcznos¢ — naturalna fizyczna zdolno$¢ ksztattowana jako
indywidualna manualna umiejetnos$¢ pianisty, malarza albo gracza. Podobnie inte-
ligencja, jako naturalna zdolno$¢, moze by¢ uksztaltowana w narzedzie naukowca
czy analityka finansowego.

Wedtug Johna F. Feldhusena (1999, s. 623), talent to: ,,superior aptitude or
ability in any worthwhile line of human endeavor. It emerges early in childhood in
a very general form such as verbal aptitude, mathematical skill, or artistic ability.
It manifest itself in the child who speaks and reads early, who learns math more
rapidly than other children, or who demonstrates leadership capability in first or
second grade” [ponadprzecietna predyspozycja lub sprawnos¢ w dowolnej dzie-
dzinie warto$ciowego ludzkiego dziatania. Talent ukazuje si¢ wczes$nie w dziecin-
stwie w bardzo og6lnych formach, takich jak: zdolno$ci werbalne, umiej¢tnosci
matematyczne, albo zdolnos$ci artystyczne. Objawia si¢ u dziecka, ktore wezesnie
zaczyna mowié i czytac, ktore uczy si¢ matematyki szybciej niz pozostate dzieci,
albo ktére odznacza si¢ umiejetnosciami przywodczymi w pierwszej, albo drugiej
klasie — tham. aut.].

Zdaniem autora bazg talentu jest zainteresowanie i ciekawos$¢. Autor uwaza,
ze dzieci charakteryzujace si¢ takimi cechami szybciej komunikujg si¢ ze §wiatem,
ktory je otacza. ,,Talent comes to fruition with the acquisition of a knowledge base
and particular set of procedural skills. In itself, talent may simple denote functional
proficiency in a particular career or occupational line of endeavor, but the pro-
ficiency paves the way to creative production” [Talent jest najbardziej owocny,
gdy przyswojony zasob wiedzy potaczy si¢ z okreslonym zestawem sprawno-
$ci proceduralnych. Talent sam w sobie oznacza¢ moze jedynie wysoka spraw-
no$¢ funkcjonalng na danej $ciezce kariery czy tez dziatania zawodowego, lecz
ta wlasnie wysoka sprawno$¢ umozliwia dziatanie kreatywne — thum. aut.] (tamze,
s. 624). J. F. Feldhusen podkresla, ze bardzo wazne jest, aby dziecko u§wiadomito
sobie i zrozumialo, czym jest jego talent we wczesnym dziecinstwie, po to, aby
szkota i rodzina mogly w odpowiednim czasie wspiera¢ wzrost i rozwoj talentu
w okreslonej dziedzinie talentu. J. F. Feldhusen jest pionierem w zakresie iden-
tyfikacji i rozwoju talentow w edukacji 1 autorem modelu TIDE, ktory proponuje
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rozumienie talentu jako: ,.talent is a developmental phenomenon emerging out of
general aptitude and into specific career-oriented abilities” [talent jest charaktery-
styczng cechg rozwoju osobowego, ktory wytania si¢ z ogdlnej zdatnosci i zdol-
no$ci ukierunkowanych na karier¢ zawodowa — tlum. aut.] (Feldhusen, Jarwan,
1993, s. 234). Sktania si¢ ku wspieraniu rozwoju talentu u kazdego nastolatka
zamiast koncentrowania si¢ na niewielkim procencie uczniow, ktérzy zostali oce-
nieni ze wzgledu na subiektywne kryterium, przypigta metke, szufladkujaca ich
na utalentowanych i zdolnych. Przyjmuje, Ze talent jest polaczeniem zdolnosci,
zdobytej wiedzy oraz pewnych cech osobowosciowych. Ponadto wyodrgbnia czte-
ry obszary rozwoju talentow w szkotach:

a N

akademicko-intelektualny artystyczny
‘, Talent ,‘
techniczno-zawodowy spoleczno-interpersonalny

\_ /

Rys. 5. Cztery rodzaje talentu wg J. F. Feldhusena
Zrédto: oprac. whasne

Model TIDE koncentruje si¢ na korzystaniu z ré6znych technik i narzedzi oce-
ny (m.in. standardowych testow), ktore definiuja profil ucznia, okreslajac zarazem
stabe 1 mocne strony talentu. Przygotowana w ten sposob ocena shuzy do opraco-
wania indywidualnego planu rozwoju kazdego ucznia.

Znang badaczkg istoty talentu jest Jane Piirto, ktora opracowata Piramide
Rozwoju Talentu — The Pyramid of Talent Development. Piramida J. Piirto zbudo-
wana jest z pieciu poziomdw: genetyczny (obszar genéw), emocjonalny (w opar-
ciu o osobowo$¢), poznawczy (I1Q), poziom talentu (specyficzne, wrodzone zdol-
nosci), poziom srodowiskowy.

Aspekt srodowiskowy zawiera pi¢¢ kategorii: dom, spoteczno$é (wspdlnota)
i kultura, szkota, pte¢ i czynnik losowy, ktore nad piramidg ksztaltem przypo-
minajg stonce. Aspekt genetyczny, o ktorym pisze J. Piirto, dotyczy dziedzictwa
genetycznego, ktore wskazuje, ze ludzie posiadaja pewne predyspozycje. Aspekt
emocjonalny dotyczy osobowos$ci. Zdaniem autorki wystepuja pewne wspolne
cechy osobowosci, charakterystyczne dla wszystkich tworcow, ktorzy odnie-
$li sukces. W literaturze tematycznej réznych autoréw znajdziemy duzy zasdb
przymiotow przypisywanych osobom utalentowanym, miedzy innymi: andro-
genicznos$¢ (androgyny), kreatywnos¢ (creativity), wyobraznia (imagination),
intuicja (intuition), przenikliwo$¢ (insight), otwarto$¢ (openness), postrzeganie
(perceptivness), perfekcjonizm (perfectionism), zaangazowanie, oddanie w pra-
cy w kazdej dziedzinie, konsekwentny upor (persistence), odpornosé¢ na trudy
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(resilience), sktonnos¢ do ryzyka (risk-taking), samodyscyplina (self-discipli-
ne), przekonanie o wlasnej skutecznosci (self-efficacy), tolerancja dla wielo-
znaczno$ci (tolerance for ambiguity), wolicjonalizm (volition). ]. Piirto uwaza,
ze wszystkie utalentowane osoby, ktore odnosza sukces posiadaja co najmniej
jedna z wyzej wymienionych cech. Czg¢$¢ z nich moze by¢ wrodzona albo roz-
wijana. Kolejny poziom piramidy dotyczy aspektu poznawczego (inteligenciji).
W opinii autorki podczas realizacji r6znego rodzaju programow i badan osob
utalentowanych w gtdwnej mierze opieramy si¢ na analizach testow psycholo-
gicznych — jednak zaznacza, ze blgdem byloby opieranie si¢ wytacznie na wyni-
kach testow w odniesieniu do catego cztowieka (jego osobowosci, cech charak-
teru, wykonywanego zawodu, pasji itp.). Podkresla, ze wynik testu ma jedynie
opisowy charakter. Poziom inteligencji w piramidzie jest okreslany jako mini-
malne kryterium, zaczyn potrzebny do rozwoju talentu. Istnieje minimalny prog
inteligencji, r6zny dla kazdego z przejawow talentu. Autorka zaznacza przy tym,
ze dla rozwijania wickszosci talentéw nie jest bynajmniej konieczne posiadanie
wysokiej badz bardzo wysokiej inteligencji.

Ostatnim poziomem w piramidzie jest aspekt talentu. ,,The talent itself
— inborn, innate, mysterious, is absolutely necessary” [Sam talent — wrodzony,
przekazywany w genach, tajemniczy jest absolutnie niezbgdny — thum. aut.] (Piirto,
1999, s. 5). Autorka uwaza ponadto, ze wigkszo$¢ talentow jest rozpoznawalna
poprzez pewne przewidywalne zachowania (predictive behaviors) — np. dziecko,
ktore bardzo dobrze rysuje jest typowane do klasy o profilu artystycznym.

Na szczycie piramidy J. Piirto umiescita aspekt powotania. Wiele osob po-
siada wiecej niz jeden talent, ale zastanawia si¢, co z nim zrobi¢, tym samym nie
potrafi go wykorzysta¢. Ten aspekt nazywa si¢ powolaniem (vocational passion
the thorn), poniewaz n¢ka, daje si¢ we znaki wtascicielowi, dopdki nie zdobgdzie
przewagi, nie pobudzi go do dzialania dla rozwoju talentu. Powotanie jest ,,cier-
niem” motywujacym do dziatania, sprawia, ze osoba czuje potrzebe wykorzystania
swojego talentu. Autorka piramidy wspomina rowniez, ze kazda dziedzina rozwija
talent w inny sposéb. W naukowym i akademickim obszarze talent jest rozwijany
w ramach formalnej edukacji.

Nalezy tu zauwazy¢, ze powyzsze rozwazania Piirto, cho¢ uzywa ona terminu
»talent”, w duzej mierze odnosza si¢ do pojecia opisywanego przez innych auto-
row jako uzdolnienia czy ,,dar”. J. Piirto rowniez opisuje pojecie zwane wielopo-
tencjatem (multipotentiality). Dotyczy ono 0so6b posiadajacych wigcej niz jeden
talent. Ludzie z wielopotencjalem powinni umie¢ dostrzec odczuwane przez siebie
pozytywne wyzwanie. Stan zamy$lenia, zadumy wspolny dla kazdego kreatyw-
nego procesu rozwoju talentu zaczeto niedawno nazywac ,,przeptywem” (flow).
Termin ten, przypadkowo wymyslony przez psychologa Mihalyi Csikszentmihalyi
(1990), odnosi si¢ do sytuacji cztowieka zaangazowanego w aktywnosc, ktora jest
jednoczes$nie wyzwaniem i nagroda.



170 Joanna Okotowicz

Ostatnie ujgcie w piramidzie dotyczy czynnika srodowiskowego, ktory obej-
muje pigé elementow:

¢ dom i rodzina — sg kluczowe, poniewaz talent wydaje si¢ by¢ wspierany
przez srodowisko rodzinne. Jest to widoczne w takich rodzinach, w ktorych talent
dziecka jest pielggnowany i wspierany przez rodzicéw;

e wspolnota i kultura — wymiar spoteczny i kulturowy jest bardzo wazny.
Psychologowie spoteczni opisali efekt ducha czasu (the Zeitgeist), ktory decyduje
o tym, czy jaki$§ pomyst, patent, innowacja zostang zauwazone i docenione czy nie;

e szkola — kategoria szkoty jest bardzo pomocna. Szkota ma za zadanie po-
moc tym dzieciom, ktdre nie miaty wystarczajaco duzo szczegscia, aby urodzié si¢
w srodowis=ku, ktore bedzie pielegnowato ich ponadprzecietny potencjat;

e pleé — ten aspekt jest bardzo waznym czynnikiem srodowiskowym pomimo
wielu wrodzonych roznic ptciowych. Zdaniem autorki powinnismy przyjrzec si¢
rozwojowi talentu wzgledem pfci;

e czynnik losowy moze by¢ réwniez bardzo istotny. Zwykty przypadek uro-
dzenia moze mie¢ znaczenie podczas rozwoju kariery, tak jak zostato to zaznaczo-
ne na rysunku 6. w postaci stonc.

Wyzej wymienione elementy narysowane zostaly nad piramidg w ksztalcie
stonc. Kazde ,,stonce” o$wietla niejako talent, spetniajac swoja role. Czynnik sro-
dowiskowy jest inhibitorem albo stymulatorem rozwoju talentu. Przy czym trzeba
podkresli¢, ze ,,stonce” szkoly petni funkcje pomocnej dtoni w momencie, w kto-
rym inne stonca zgasna.

Odrebny <::|‘|$ Ponadprzecietny

Reglamentowany

Rys. 6. Cztery rodzaje talentu w ujeciu A. J. Tannenbauma
Zrodlo: oprac. whasne
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Wartym przedstawienia wydaje si¢ tez model talentu A. J. Tannenbauma.
W opinii badacza rozwiniety talent wystepuje tylko u 0sob dorostych. Autor pro-
ponuje cztery rodzaje talentow.

Talenty rzadkie (scarcity talents), jak sama nazwa wskazuje, maja unikatowy
charakter i s sporadycznie spotykane w spoteczenstwie. Ponadprzecietne talenty
(surplus talents) nie sa niezbedne do zycia (egzystencji) i obejmuja jednostki, kto-
re wnosza ogromny wkitad w sztuke, literature, muzyke i filozofi¢. Ludzie o ponad-
przecigtnym talencie sg postrzegani jako unikatowe jednostki, zdolne wzbogacic¢
1 upigkszy¢ swiat. Jednak ze wzgledu na niepowtarzalno$¢ tych talentow trwatosé
i kontynuacja procesu nie moze by¢ zagwarantowana. Talenty reglamentowane
(quota talents) to te, ktore wymagaja wysokich umiejetnosci, by moc zaowocowac
dobrami potrzebnymi spoteczenstwu. Nardd potrzebuje tego typu talentow w ogra-
niczonym zakresie. Szkoly wyczulone na potrzeby spoteczenstwa kreuja, modeluja
okreslone talenty (techniczne, nabyte). Ostatnig kategoria sg talenty odrebne (ano-
malous talents). Kategoria ta zawiera specyficzne, wyizolowane, nietypowe, rzad-
ko spotykane zdolnosci, takie jak szybkie czytanie lub ponadprzecietna zdolnos¢
zapamig¢tywania. Takie talenty wprawiaja w zdumienie, ale moga réwniez stuzy¢
praktycznym celom, chociaz sg postrzegane raczej jako przyklady niepowtarzal-
nych zdolnos$ci niz jako przejaw geniuszu.

Mozna zaryzykowaé stwierdzenie, ze ilu jest autordw, tyle jest definicji ta-
lentu. Pocieszajace jest to, ze mozna znalez¢ wspdlny mianownik dla wszystkich
teorii, mianowicie, ze talent jest wypadkowa systematycznie rozwijanych umie-
jetnosci zaleznych od wielu czynnikow, ktore moga by¢ inhibitorami albo stymu-
latorami jego rozwoju.

Percepcja talentu — relacja z badan wtasnych

Ponizej przedstawiam wyniki badan dotyczace sposobu percepcji pojecia ta-
lent przez uczestnikow programu telewizyjnego Mam talent™, jego producentke
oraz ekspertow — 18 uczestnikow Laboratorium Treningu Twoérczosci w Poznaniu
zorganizowanego przez Polskie Stowarzyszenie Kreatywnoscit. Warsztaty orga-
nizowane sa przez Polskie Stowarzyszenie Kreatywnosci skupiajace wszystkie
osoby bezposrednio zwigzane z tworczos$cig, zdolnosciami specjalnymi oraz talen-
tem, co sprawia, ze stanowig doskonale zrédto opinii na temat badanych zjawisk.

WPprogram America’s Got Talent t0 amerykanska wersja typu falent show (polskiego Mam
talent), ktéra widnieje na ekranach telewizoréw juz od 2006 r. Jest to pierwsza na $wiecie odstona
tego programu. Mam Talent jest emitowany przez telewizyjng stacj¢ TVN, najwicksza prywatng
grupe medialng w Polsce.

1 Laboratorium Tworczosci jest to jedna z form edukacyjnych, cyklicznie organizowana przez
Polskie Laboratorium tworczosci, patrz www.psk.pl
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W badaniach wykorzystatam metode¢ sondazu diagnostycznego, w ktérym postu-
zytam si¢ technikg ankiety i wywiadu. W ramach swojego projektu badawczego
podjetam probe wskazania problemdéw zwigzanych z rozumieniem pojecia zdolno-
sci 1 talent przez respondentow. Przebadanych przeze mnie respondentow nalezy
podzieli¢ na cztery podgrupy: 104 uczestnikow castingdow programu Mam Talent,
10 0s6b z ekipy pracujacej przy produkcji programu, producentka programu Mam
Talent oraz uczestnicy Laboratorium Treningu Tworczosci PSK jako swoisci eks-
perci. Najwigksza z nich jest grupa uczestnikéw castingdéw do programu.

Najpopularniejszg dziedzing zdolnosci prezentowanych przez uczestnikéw pro-
gramu byl taniec (33,66%), a nastgpnie inne rodzaje zdolnosci (25,96%), wsrod kto-
rych mozna znalez¢, takie jak: fireshow??, akrobacje pitkarskie, flair'®, gra na garn-
kach, perkusji, skrzypcach, pianinie, gitarze, zonglerka, iluzja, dublerstwo, capoeira'*
potaczona z gra na berimbau’®, atabaque'® i pandeiro'’, pantomima?é, gra na harmo-
nijce ustnej, mandolinie®®, listku, tricki sztuk walk, show lalkarski, show z bankami.

Waznym elementem projektu byto zbadanie rozumienia pojecia talentu przez
respondentéw w kontekscie trzech cech? odrozniajgcych osoby utalentowane
od przecigtnych. Ponadto, powigzalam cechy podane przez respondentow ze zrod-
fem talentu rozumianym jako cecha wrodzona albo wyuczona. Odpowiedzi przed-
stawia tabela 1:

2 Fireshow to taniec, pokaz teatralny z uzyciem zywego ognia.

B Flair to pokaz barmanski z wykorzystaniem sprzetu barmanskiego (butelki z alkoholem, sha-
kery, 16d), w ktorym koncowym efektem jest koktajl. Tego typu show w stylu flair mozna zobaczy¢
w filmie Koktajl w rezyserii Rogera Donaldsona.

1 Capoeira to synteza takich dziedzin jak taniec, sztuka walki, a takze Spiew i gra na instrumen-
tach (http://www.capoeira.com.pl/index.php?option=com_content&task=view&id=20&Itemid=24).
Wywodzi si¢ z afrykanskiej i brazylijskiej tradycji sztuk walki. Wigcej na ten temat mozna przeczytac
na stronie http://www.capoeira.com.pl/

5 Berimbau to tradycyjny instrument sktadajacy si¢ z jednej struny, ktory jest bardzo powszech-
ny w poétnocno-wschodniej Brazylii, wykorzystywany jako symbol w capoeira.

6 Atabaque jest bebnem, ktory uzywany byl poczqtkowo w afro-brazylijskich obrzedach i rytu-
atach, a nastepnie stat si¢ instrumentem w muzyce Capoeira. Jest to duzy beben ustawiany zwykle
na stojaku i uderzany rekami (http://www.siemianowice.capoeira.pl/index.php?option=com_conten
t&task=view&id=64&Itemid=76).

T Pandeiro to odpowiednik europejskiego tamburynu. Pandeiro rozni sig jednak od tamburynu
tym, ze na obrecz napieta jest skora. Dzwigki powstajg poprzez uderzanie w skore lub potrzgsanie
calym instrumentem (http://www.siemianowice.capoeira.pl/index.php?option=com_content&task=
view&id=64&Itemid=76).

8 Pantomima to minodram, pokrewne baletowi przedstawienie sceniczne, ktdorego tres¢ wyra-
zajq aktorzy za pomocq gry twarzy i gestow (http://www.slownik-online.pl/kopalinski/35ACOABB
43AF3F30C1256576006E D 879.php).

®Mandolina z jezyka greckiego pandoulra to mata mandola o korpusie rezonansowym bardzo
wypuklym, ksztattu migdala, instrument solowy albo zespolowy, zwlaszcza amatorski (http://www.
slownik —online.pl/kopalinski’/ABIFEBA109411CABC12565D9004A02D1.php).

2Ppodane cechy przytaczam dostownie.
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Tabela 1
Cechy roznigce osoby utalentowane od przecigtnych
Cechy wrodzone | Przede wszyst-
Cechy wrodzone chy . Y Tylko nabyte Inne
i ksztalcone kim nabyte
Wartos¢
arose 37% 45% 8% 10%
w %
o . . systematycz- nie ma
pracowitosc otwartos¢ asertywnosc Y . Y .
nosé takich
icksza wrazli- . . . cierpliwe daze- | sa sobie
qu, i e wrazit pomyslowosé wigksza wiedza lerphiwe daz q !
wosé nie do celu rowni
o . sprawnosé uroda i boga-
konkretnos¢ kreatywnos¢ p &
fizyczna ctwo
wigksze poczu-
. . . . praca warszta-
charyzma przebojowosé cie wlasnej
‘s towa
wartosci
. . $wiadomosc¢ .
osobowos$¢ skromnos¢ trening
talentu
sposOb postrze- i
P postrz odwaga ciezka praca

Cechy rdznigce osoby utalentowane od przecigtnych

gania §wiata

specyficzne
zdolnosci

rozbawianie ludzi

dobra percepcja

wyrdznianie si¢
sposrod thumu

szybsze przyswa-
janie informacji

szacunek dla ludzi

dar przekony-
wania

poczucie humoru

ambicja wiara w siebie

inteligencja brak ;arozumial-
stwa i pychy

B

uzdolnienia dynamika

dar, inny dla

kazdego czto-
wieka

odpornos$¢ na stres

uduchowienie oryginalnos¢
potencjat zapamigtywalnosé

i robienie czego$
upor

lepiej niz inni
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Tab. 1 (cd.)
Cechy wrodzone | Przede wszyst-
Cechy wrodzone : keztalcone kim nabyte Tylko nabyte Inne
che¢ rozwoju nietuzinkowos¢
0s0bowos¢ wyjatkowosé
pasja pokora

wielkie zaanga-
Zowanie

pewnos¢ siebie

pasja

pokora

narcyzm

umiej¢tnosé znale-
zienia si¢ w kazdej
sytuacji

umiejetnosé za-
chwycenia innych

Cechy roznigce osoby utalentowane od przecigtnych

dojrzatos¢ psychi-
czna, spoteczna
i intelektualna

doktadnosé, per-
fekcjonizm

Zrédlo: badania wlasne.

O Cechy wrodzone
O Cechy wrodzone i ksztatcone
O Przede wszystkim nabyte

H Tylko nabyte

Wykres 1. Zrodlo talentu
Zrédlo: badania wlasne
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Tabela zawiera dwa typy informacji. Uwzglednia cechy, ktdre odrozniaja osoby
utalentowane od tych przecigtnych, a zarazem pokazuje warto$¢ procentowg doty-
czaca zrodia talentu. W pytaniu otwartym respondenci byli proszeni o podanie trzech
cech, ktore wedtug nich sg przypisane osobom utalentowanym. W przewazajacej
czesci ankietowani twierdzili, Ze najwazniejszymi cechami sa: uzdolnienia, specy-
ficzne zdolnosci, pracowitos¢, osobowos¢, kreatywnosc, oryginalno$é, wytrwatose,
dazenie do celu i rozwoju, wyjatkowos$¢, pasja, wyzsza inteligencja, wicksza per-
cepcja i dojrzatos$¢ psychiczna oraz intelektualna, a takze wielkie zaangazowanie.
Dla poréwnania warto zestawi¢ odpowiedzi ekspertow, dla ktorych najwazniejszy-
mi cechami 0sob utalentowanych sa: pomystowos¢, indywidualnos¢, niezaleznos¢
w mysleniu i dziataniu, ponadprzecietnos¢, wytrwatos¢, uzdolnienia specjalne,
wrazliwos$¢, motywacja, ukierunkowanie, pracowitos¢, tworczos¢, bardzo dobra
pamie¢, pasja, dazenie do rozwoju, specjalne zdolnosci intelektualne i kierunkowe
oraz wigksza che¢ do dziatania. Punktem spornym byt poziom inteligencji, poniewaz
czgs$¢ ekspertow odpowiedziata, ze osoby utalentowane muszg mie¢ wyzszy poziom
inteligencji niz przecietny, podczas gdy reszta specjalistow uznata, ze bardzo czg-
sto wyzszy poziom inteligencji nie gra zadnej roli. Wiestawa Limont, jako ekspert
zajmujacy si¢ zdolno$ciami i uzdolnieniami na co dzien, odpowiedziata, Ze najistot-
niejszymi cechami sg zdolnosci ogdlne i/lub kierunkowe, zdolno$ci twdrcze oraz
odpowiednie cechy osobowos$ci w tym motywacja samoistna.

W kolejnym pytaniu ankietowani przedstawili opinie dotyczace tego, czy we-
dtug nich talentu mozna si¢ nauczy¢, czy trzeba si¢ z nim urodzi¢?

Zanalizowatam pozyskany materiat przez przypisanie zrodia do kazdej cechy.
Tabelka przedstawia, ktora z cech jest tylko wrodzona, wrodzona i ksztattowana,
przede wszystkim nabyta, tylko i wylacznie nabyta. Mozna zaobserwowac wyraz-
ng roéznice dotyczaca korzeni talentu.

Lacznie 82% ankietowanych bylo zdania, ze talent jest po czg$ci wrodzony
i ksztattowany. Zaledwie 18% badanych uwazato, ze talent jest przede wszystkim
nabyty albo tylko i wylacznie nabyty bez posiadania zadnych zdolnosci wrodzo-
nych. Uzasadniajgc wyzej wymieniong statystyke, warto przytoczy¢ niektore cie-
kawsze wypowiedzi®! respondentow, ktorzy w nastgpujacy sposob argumentowali
swoje odpowiedzi piszac, ze:

® Talent to w niewielkim stopniu cecha nabyta, ktorg trzeba rozwing¢ poprzez
prace, trening — to jedyna droga do odkrycia talentu.

® Mysle, ze z talentem cztowiek si¢ rodzi, ale musi tez cigzko nad nim praco-
wac by Isnit jak oszlifowany diament.

® Mysle, ze trzeba sie z nim urodzic, ale jednoczesnie ciggle szlifowac.

® Moze by¢ wrodzony i nabyty.

® Wszystko jest do nauczenia, aczkolwiek trzeba mie¢ w sobie pewne cechy.

® 20% to talent, pozostate 80% to ciezka praca.

2 Odpowiedzi przytaczam dostownie.
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® Mozna sie go nauczyc — choc istotq tej nauki jest wydobywanie na po-
wierzchnig gteboko ukrytych, wybitnych predyspozycji.

® 7 talentem mozna sie urodzié, ale trzeba go szlifowac.

® Talent jest wypadkowq doswiadczen i wychowania, raczej sie nie da go
swiadomie wyksztalci¢, moze sie tylko ujawnic.

® Mozna wyrobi¢ w sobie pewien warsztat, ale potrzebna jest wyobraznia
i kreatywnos¢ i pewnos¢ siebie.

® Catkiem wysoko mozna zajs¢ przez ciezkq prace, talent wrodzony to utatwia,
Jjednak nie jest to niezbedne do osiggniecia sukcesu.

Eksperci bioracy udziat w badaniu w przewazajacej czgsci zgadzajg si¢ z opi-
nig respondentow, ktorzy uznali, ze talent jest wrodzony i ksztattowany. Wsrod
odpowiedzi profesjonalistow mozna znalez¢ takie wypowiedzi, jak np.:

® Uwazam, Ze trzeba mie¢ wrodzone predyspozycje, ktore nalezy rozwingc.

® Talent to predyspozycja i trzeba nauczyc¢ sig jg ksztatci¢ i wykorzystac.

® Talent uzewnetrznia si¢ czasami samoistnie lub przez osobe trzecigq.

® Zadatki zdolnosci kierunkowych sq wrodzone, ale potrzeba pracy, Zeby ta-
lent si¢ ,, wyklut” i rozwing.

® Talent musi mie¢ ,,szanse” ujawnienia sie, a wigc splot okolicznosci moze
pomoc go wydoby¢, a nastepnie rozne czynniki mogq by¢ jego stymulatorami bgdz
inhibitorami.

® Talent jest wrodzony + wyuczony (odnaleziony w sobie).

® Jest wrodzony + wyuczony, talent to ponadprzecietne zdolnosci intelektu-
alne lub kierunkowe (artystyczne, przywodcze, sportowe itd.), wysoka tworczosc,
wysokie zaangazowanie. Jest to w skrocie triadowy model zdolnosci J. Renzullego,
ale catkowicie si¢ z nim zgadzam.

® Uzdolnienia wrodzone lub nabyte w danej dziedzinie.

® WWrodzony jest potencjal zwigzany z bazg biologiczng jednostki. Osoby zdol-
ne rozwijajq posiadany potencjat w korzystnym dla nich srodowisku, pod wptywem
oddziatywan edukacyjnych i wielu innych czynnikow trudnych do przewidzenia.
Przypadek takze ma duze znaczenie.

Wedhug producentki programu Mam talent — ,,talent to potgczenie iskry bo-
zej, to co cztowiek ma w genach [...] zdolno$¢ do czegos, bardzo duza prace,
ktora musi wykonaé, aby tg iskre rozbudzi¢”. Wedhug tej respondentki talentu
nie mozna si¢ nauczy¢. W swobodnej rozmowie wyrazita zadowolenie z tego,
ze w glosowaniach ludzie w Polsce nie popetniajg bledow i wybierajg ,,prawdzi-
we talenty”. Zarowno I, jak i II edycja to potwierdza. Uwaza, ze ludzie potrafig
odrozni¢ przecietnos¢ od czegos nadzwyczajnego. W odniesieniu do problemu
odkrywania i promowania 0s6b utalentowanych w Polsce, w opinii producentki
w wigkszosci sytuacji potrzebne jest czyje$ zainteresowanie, czyli gtdéwnie tego
pierwszego nauczyciela, mentora, ktory odkryje ten talent. Porownujac miedzy-
narodowa promocje talentow, Polska wypada dosy¢ stabo na tle innych krajow.
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Wedtug producentki Mam talent w Polsce sposdb myslenia o talencie jest jeszcze
mato perspektywiczny, poniewaz np. wytwornie ptytowe nie chca weale inwe-
stowa¢ w nowe osoby, w przeciwienstwie do innych krajow, w ktérych preznie
dziatajg r6zne firmy zajmujace si¢ wyszukiwaniem utalentowanych ludzi.

Jednoznaczne okreslenie, czy zdefiniowanie talentu i znalezienie jego zrodta
bylo dla respondentow (ekspertow, uczestnikow castingu tgcznie z producentka
programu) trudnym zadaniem.

W pytaniu koncowym zapytatam ekspertéw o ich wyobrazenia na temat od-
krywania i promowania ludzi utalentowanych w Polsce. Ponizej przedstawiam ich
odpowiedzi?:

Ankieta pierwsza

Praca z uczniem zdolnym w szkotach (SP, G, LO) to fikcja. Troche promocji
na uczelniach technicznych, bo efekt moze by¢ szybko materialny.

Ankieta druga

Wydaje mi sig, Ze szkola, ktora powinna by¢ ,, wylegarniq” talentow nie spet-
nia swojego zadania. Doceniane sq najczesciej zdolnosci do uczenia sie poszcze-
golnych przedmiotow, a pozostate zaniedbywane. Brak odpowiednich ogélnodo-
stepnych zajec, ktore rzeczywiscie rozwijalyby talenty, a nie byty ,,douczkami”
pozalekcyjnymi, brak swiadomosci rodzicow, ktorzy czesto blokujg dziecko, sami
wybierajq zajecia dodatkowe, czasem niezgodne z zainteresowaniami i potrze-
bami dziecka.

Nie wiem, czy instytucje (fundacje, stowarzyszenia) zajmujgce sie promowa-
niem i rozwijaniem talentow dziatajg wystarczajqco preznie, ale wydaje mi sie,
ze jest ich za mato.

Ankieta trzecia

10 zalezy od srodowiska, w ktorym ten proces si¢ odbywa. Raz jest to show tele-
wizyjne, innym razem zacisze laboratorium. Czesto jednak temu towarzyszy zawis¢
tzw. postronnych widzow — 0sob nie zwigzanych z tematem. Przyktad — np. Informa-
¢ja o odkryciu czy jakims wybitnym osiggnieciu naukowym czy medialnym opubli-
kowana np. na portalu gazeta.pl i od razu w komentarzach setki zgryzliwych uwag.
W Polsce niestety kreowane jest ,,Sredniactwo”’, wybicie sig nie jest mile widziane.

Ankieta czwarta

Moim zdaniem osoby utalentowane nie zostajq odkryte. Polska szkota nie
stawia na talent, indywidualnosé, lecz na odklepywanie zadanych regutek i wsta-
wianie w szereg. Zazwyczaj dziecko zmuszone jest skupiaé si¢ na przedmiotach,
z ktorymi kiepsko sobie radzi (aby podwyzszy¢ srednig), natomiast rzadziej rozwija
sig zainteresowania. Kompletnie o rozwijaniu zdolnosci nie ma mowy w wigkszosci
matych szkot w niewielkich miejscowosciach. Promuje si¢ zazwyczaj osoby medial-
ne, potrafigce sie sprzedad i te, ktore klient chetnie kupi, a nie faktycznie zdolne.
Chyba, ze ten zdolny ma wyjgtkowe szczescie...

2 Odpowiedzi przytaczam dostownie.
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AnKkieta pigta

Moja opinia jest zta. Tegoroczna akcja komus pewno pomoze i to dobrze, ale nie
zmieni struktur spotecznych i swiadomosci. Do tego potrzebna jest swiadoma i gle-
boka wola polityczna, albo szeroki oddolny ruch spoteczny. Tego nie ma. Gdyby sie
zaczelo, to bytby cud. Tymczasem mqdrzy sie chowajq a rzqdzq przecietni. Sq jednak
dziedziny i miejsca, w ktorych promuje si¢ talenty np. w informatyce Profesorowie
Jan Madey i Krzysztof Diks. Warto wiedziec, jak oni to robig, bo to dziata.

Ankieta szdsta

Temat rzeka — wciqz zbyt mato placowek, miejsc dla rozwoju talentow.

Ankieta sidma

W Polsce nie ceni si¢ ludzi z talentem. Sami przedzierajq si¢ przez dzungle
niecheci, nieakceptacji ich nizszosci, ich dociekliwosci, indywidualnosci. Szcze-
golnie zasmucajgce to jest w szkolach, na wszystkich poziomach edukacji — tam
talenty bardzo czesto bezpowrotnie ,, przepadajq”.

Ankieta 6sma

Niestety nie ma jednolitej strategii wspierania rozwoju utalentowanych dzieci
w szkole (zbyt stabo przygotowani sq nauczyciele, nadal goruje usrednianie i dg-
zenie do wysokiej sredniej ,, odtworczej” na testach).

AnKkieta dziewigta

Niestety brakuje zorganizowanych form pomocy osobom zdolnym, utalento-
wanym. Wszystkie te programy rozrywkowe sq tylko sposobem na przyciggniecie
uwagi, a nie promowaniu talentow.

Ankieta dziesiata

Najpierw sie ich nie promuje, nie pomaga, nie odkrywa, a gdy majq szczescie
ujawnic¢ swojg ponadprzecietnosc to dopiero nastepuje promocja.

Przedstawione powyzej wybrane poglady i przekonania wypowiedziane byty
przez pedagogow, psychologow, trenerow i nauczycieli. Wiestawa Limont zapy-
tana o swoje spojrzenie na temat odkrywania ludzi utalentowanych w Polsce od-
powiedziata, Ze nie istnieje w Polsce odpowiedni system identyfikacji zdolnosci,
ksztalcenia i wzmacniania ich dziatania.

Biorac pod uwage powyzsze wypowiedzi, mozna wysnu¢ wniosek, ze me-
chanizm odkrywania i wspierania talentow w Polsce funkcjonuje na bardzo sta-
bym poziomie (zob. badania Dyrdy, 2012; artykut K. J. Szmidta w tym tomie).
Wciaz jeszcze pozostaje wiele do zrobienia, aby 0w system mogt zaczaé sprawnie
dziatac¢, spetniajac swoja podstawowa rolg autentycznego wsparcia, ksztalcenia
1 wzmacniania zdolnos$ci i uzdolnien.
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Podsumowanie i wnioski

W podsumowaniu zestawitam pojecie talentu w sieci semantycznej. Posrodku
sieci umiescitam kluczowe pojecie talentu, od ktérego rozgaleziajg si¢ opinie roz-
nych grup badanych: ekspertéw, uczestnikoéw programu Mam talent, producentki,
a ponadto uzupehitam dodatkowo definicja stownikowa i naukowa.

Rys. 7. Talent — schemat podsumowujacy
Zrodlo: oprac. whasne
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Przygotowany przeze mnie schemat pola semantycznego pozwala na ukazanie
zjawiska talentu poprzez asocjacje definicji potocznej wedtug niektérych responden-
tow oraz definicji naukowej. Taki sposéb przedstawienia badanego terminu pozwala
na zajrzenie w glab pojecia i ukazuje $ciezki skojarzen. Sie¢ semantyczna ujawnia
zardwno potoczng wiedze na temat talentu, ktora wystepuje w powszechnym uzy-
ciu i jest wypadkowa doswiadczen 1 przekonan wigkszosci respondentow, jak i na-
ukowa, ktora konstruuja specjalisci, eksperci z konkretnej dziedziny (psychologii,
pedagogiki, socjologii). Odpowiada rowniez na pytanie: jak respondenci rozumiejg
wybrane zjawisko, jakim jest talent? Ponadto, weryfikuje wyniki badawcze.

Schemat przedstawia pole semantyczne, bedace zbiorem wszystkich moz-
liwych znaczen (ujawnionych w badaniach) dla kluczowego pojecia, wiaczajac
W to znaczenia przeszte, archaiczne (np. starozytne jednostki monetarne czy
w przypowiesci biblijnej jednostki wagi) oraz wspotczesne, funkcjonujgce obecnie
w $wiadomosci spotecznej. Graficzne przedstawienie talentu umozliwito przeglad
moich dotychczasowych badan nad percepcja talentu i zdolnos$ci w oparciu, mig-
dzy innymi, o program telewizyjny Mam talent.

Definicja naukowa zbudowana przez specjalistow z dziedziny talentu oraz
potoczna nie wykazujg wielu istotnych roznic. Zaréwno badani przeze mnie eks-
perci, jak i producenci programu telewizyjnego, a takze wspomniani w tekscie
teoretycy traktujg talent jako wysoki poziom posiadanych zdolnosci, uzdolnien,
albo uzdolnien kierunkowych, specjalnych, zdolnosci twérczych, ktore przejawiaja
sie w wybitnych osiggnigciach. Jest to zespolenie wielu czynnikéw, takich jak:
inteligencja, zdolnos$ci specjalne, osobowos¢, srodowisko spoteczne, aktywnosé
wlasna, czynnik losowy oraz myslenie tworcze.

W powszechnej $wiadomosci talent jest cechg wyrdzniajacg si¢, ponadprzeciet-
ng predyspozycja, umiejetnoscia specjalng, zdolnoscia, co$ czym mozna zaskoczyc,
tym co cztowiek ma w genach, darem od Boga, iskra bozg, albo darem natury.
Do rozwinigcia i ksztaltowania tych cech potrzebna jest jeszcze cigzka praca i so-
lidny warsztat, aby te cechy, umiejetnosci, zdolnosci ksztattowa¢. W opinii niekto-
rych respondentéw, w rozumieniu potocznym talent jest ponadto pasja, pomystem
na siebie 1 sztuka realizacji tego pomystu oraz sprawnoscig i fatwoscig w dziataniu.

Znalezli si¢ ankietowani, ktérzy uwazali, ze z talentem si¢ trzeba urodzi¢ jed-
nak w wigkszosci gloséw (45%) talent jest ,,wrodzony i ksztattowany”. W potocz-
nym mniemaniu talent jest rozumiany jako co$, z czym si¢ rodzimy i co w ciggu
calego zycia modelujemy, nadajemy ksztatt. Trzeba zaznaczy¢, Ze potocznie stowo
talent jest uzywane jako synonim zdolnos$ci do czegos. W powszechnej §wiado-
mosci talent nie jest czesto kojarzony z wybitnymi osiggnieciami, specjalnymi
uzdolnieniami, inteligencja, sSrodowiskiem spolecznym, osobowoscia, czynnikiem
losowym itp. Definicja potoczna zawiera w waskim stopniu czg$¢ definicji nauko-
wej, ale nie wyznacza glebi znaczenia pojgcia, jakim jest talent. Wickszo$¢ z nas
potrafi wyobrazi¢ sobie utalentowane dziecko, jednak czy wszyscy wyobrazimy
sobie to samo utalentowane dziecko? Otoz nie, ale wigkszo$¢ z nas wyobrazi sobie
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takie cechy, ktore odroznig osobg utalentowang od tej przecigtnej. W formie cieka-
wostki umiescitam na mapie coraz modniejsze wspolczesnie pojecie talentu w or-
ganizacji. W lapidarnym skrocie dotyczy kwestii meritum talentéw i zarzadzania
talentami, czynnikdw zwanych facylitatorami talentu (ujawniajace i rozwijajace
talent), r6znego postrzegania roli talentow w organizacji, jako problemu i czyn-
nika sukcesu. Innymi stowy talentem w organizacji mozna nazwac pracownika
z duzym do$wiadczeniem, o wysokim potencjale, z okreslonymi kompetencjami,
umiejetnosciami personalnymi. W realiach organizacji tworzone sg programy, kto-
re pozwalaja towi¢ talenty (talent dany) lub je ksztatci¢ (talent nabyty).

Wyniki projektu badawczego opisanego w artykule ujawniajg niekompa-
tybilno$¢ pojecia talentu stosowanego w literaturze naukowej i w §wiadomosci
potocznej (badanie empiryczne). Whasciwe zdefiniowanie talentu jest wazne,
ale niezmiernie trudne. Dowodem na to sg liczne publikacje, w ktorych autorzy
mierzg si¢ z tym pojeciem, uzyskujac konsensus jedynie w niewielkim obszarze.
W przeciwienstwie do krajow zachodnich (Stany Zjednoczone, Wielka Brytania)
polska literatura przedmiotu jest skromna. Nawet w tak waskim zakresie prace
na temat zdolnosci znacznie przewyzszaja ilosciowo te, ktore traktuja o talencie.
Wydaje si¢, ze w Polsce problematyka talentu, a takze zagadnienia zwigzane z sy-
stemem wspierania i ksztatltowania zdolno$ci to caly czas terra incognita, ktora
czeka na swojego badacza. Oczywiscie nie mozna nie zauwazy¢ waznych studiow
w zakresie uzdolnien, o czym pisze Krzysztof J. Szmidt w tym tomie.

Celem mojego projektu byta diagnoza tego mato zbadanego zjawiska, otwar-
cie drogi do badan i interpretacji spolecznych zachowan, spolecznego postrzega-
nia i rozumienia pojecia wybitnych zdolnosci i talentu w nowym, wspotczesnym
konteks$cie. W trakcie analizy materiatu empirycznego pojawita si¢ kwestia defini-
cji talentu funkcjonujacej w jezyku polskim. Konieczne jest rozréznienie pojecia
talentu | uzdolnienia. Warto pamigtac, ze nie nalezy ich traktowac jako synonimy
i zastanowi¢ si¢ nad konsekwentnym tlumaczeniem angielskiego stowa gifted jako
uzdolniony, a nie utalentowany, a nawet nad ponownym wilaczeniem do dyskursu
naukowego termindw ,,posiadajacy dar”, ,,obdarzony”, co ulatwitoby rozréznienie
dobrze ugruntowanych w obszarze jezyka angielskiego poje¢: gifted i talented.

Analiza materiatu empirycznego i literatury tematu wskazuje rowniez na ko-
nieczno$¢ dalszych badan, ktére mogltyby pomoc w stworzeniu i uruchomieniu
mechanizméw wspierajacych, odkrywajacych i wzmacniajacych zdolnosci. Dzig-
ki wprowadzeniu takiego systemu polskie szkoly sta¢ by si¢ mogly ,.kuzniami”
talentéw, a odpowiednie przygotowanie psychologow i pedagogdw umozliwitoby
trafng identyfikacj¢ zdolnosci i uzdolnien u najmtodszych.

W chwili obecnej préznia spowodowana brakiem kompleksowego podejscia
do talentu wypetniana jest powstajacymi spontanicznie programami medialnymi
typu Mam talent. Oprocz funkcji rozrywkowej spelniaja one niewatpliwie rolg po-
znawczg. Niosg jednak takze powazne zagrozenia. Przyktadem niech bedzie przy-
padek Susan Boyle, 48-letniej gospodyni domowej, ktora zajeta drugie miejsce
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w finale Britain s Got Talent. Wiesci o niezwyktym darze wokalnym Boyle obiegly
caty Swiat. Zainteresowatly si¢ nig media oraz znani aktorzy i wokali$ci, m.in.
Demi Moore i Ashton Kutcher. Niestety w obliczu naglej stawy, Boyle przeszta za-
famanie i trafita do kliniki psychiatrycznej. Historia Susan Boyle pokazuje, ze dar
odkryty niespodziewanie i generujacy natychmiastowg stawe i sukces moze by¢
destruktywny dla jednostki i spotecznie dysfunkcjonalny. Opracowanie odpowied-
niego systemu wspierajacego rozwoj talentu, w czasie ktorego cztowiek moze
dojrze¢ osobowosciowo, stac¢ si¢ w petni swiadomym swojego talentu i przygoto-
wanym na ewentualny sukces badz porazke wydaje si¢ nie tylko wtasciwym, ale
koniecznym dziataniem w pedagogice. Wydaje si¢ zatem, iz oprocz wybitnych
zdolnosci (talentu) 1 kreatywnosci potrzeba nam zespolenia ich z madroscig. Taki
jest wlasnie jeden z najwazniejszych celow edukacyjnych pedagogiki pozytywnej
(zob. artykut K. J. Szmidta w tym tomie).
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psychologii klinicznej i pedagogiki w zakre-
sie profilaktyki i animacji spoteczno-kultu-
ralnej UL. Pracuje w Zaktadzie Pedagogiki
Tworczosci w Katedrze Badan Edukacyjnych
na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwer-
sytetu Lodzkiego. Zawodowo zajmuje si¢
tematyka psychologii tworczo$ci i metodami
stymulowania kreatywnosci, prowadzi w tym

zakresie treningi i warsztaty. Obszar zainteresowan badawczych stanowi takze
psychologia pozytywna, w tym teoretyczne i praktyczne aspekty pozytywne-
g0 rozwoju osobowego, opracowuje metody wspomagania poczucia szczes-
cia i subiektywnego dobrostanu. Zainteresowania te rozwija praktycznie jako
trener kompetencji psychospotecznych i coach ICC. Prywatnie interesuje si¢
kinem europejskim, wspinaczka gorska, muzyka i tancem flamenco, uwielbia
podrozowac.

Joanna Okolowicz — absolwentka Uni-
wersytetu £.odzkiego, ukonczyta kierunek:
Pedagogika w zakresie animacji spoteczno-
-kulturalnej i profilaktyki. Obecnie pracuje
w Szkole Miedzynarodowej Copenhagen
International School o profilu 1B (Inter-
national Baccalaureate) W Kopenhadze.
W szkole tej prowadzi zajecia z zakresu
edukacji wezesnoszkolnej. Jest czlonkinia
Polskiego Stowarzyszenia Kreatywnosci
oraz The National Association for Gifted
Children w Stanach Zjednoczonych. Interesuje si¢ podrézowaniem, fotografia
oraz naukg jezykdéw obcych, w szczegdlnosci za$ kulturg i jezykiem hiszpanskim.
Jej hobby to wakeboarding.
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Monika Modrzejewska-Swigulska — pe-
dagog, adiunkt w Zaktadzie Pedagogiki Twor-
czosci w Katedrze Badan Edukacyjnych
na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersy-
tetu Lodzkiego. Ukonczyta studia magister-
skie na Uniwersytecie L6dzkim, studia po-
dyplomowe na Uniwersytecie Jagiellonskim,
specjalizacja: aktywnos$¢ tworcza i sposoby
jej wspierania. Rozprawe¢ doktorska na temat
Tworczos¢ codzienna w perspektywie bio-
graficznej napisata pod kierunkiem profesora
Krzysztofa J. Szmidta. Jest cztonkiem zarzadu gtéwnego Polskiego Stowarzysze-
nia Kreatywnos$ci. Autorka publikacji z zakresu pedagogiki tworczosci i badan
nad tworczos$cia, wspotredaktorka pracy Psychopedagogika dziatan tworczych
(Impuls, 2003). Pracuje jako konsultant i trener w projekcie Szkota wspierajg-
ca uzdolnienia oraz wyktadowca i trener Centrum Edukacji Nauczycieli Szkot
Artystycznych MKiDzN. Swoje zainteresowania naukowe koncentruje wokot
problematyki pedagogiki tworczosci, animacji spoteczno-kulturalnej oraz ba-
dan biograficzno-narracyjnych. Prywatnie lubi hatha-yoge, dobry teatr i powiesé¢
modernistyczng, mistyczne miasta, tworczos¢ Joni Mitchell oraz bossa nove.

Magdalena Sasin — doktor, adiunkt w Za-

ktadzie Teorii Wychowania Estetycznego

w Katedrze Edukacji Artystycznej na Wydzia-

le Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £.6dz-

kiego. Absolwentka Wydziatu Teorii Muzyki

Akademii Muzycznej im. G. i K. Bacewiczoéw

w Lodzi (2001) oraz Podyplomowego Studium

Komunikacji Spotecznej i Mediow przy Pol-

skiej Akademii Nauk w Warszawie (2002). Cztonek Polskiego Stowarzyszenia

Kreatywnos$ci. Rozprawa doktorska pod tytutem Funkcje mediow regionalnych

w ksztattowaniu zainteresowan kulturalnych miodziezy licealnej na przyktadzie

aglomeracji todzkiej, napisana pod kierunkiem prof. dr hab. Mirostawy Zalew-

skiej-Pawlak, obroniona w kwietniu 2010 r. na Uniwersytecie £.6dzkim. Autorka

licznych artykutéw naukowych, opublikowanych przez wiele uczelni (UL, UW,

UWr, UMCS, AM w Lodzi i in.). W latach 2001-2006 stata recenzentka muzyczna

l6dzkiego wydania ,,Gazety Wyborczej”. Obecnie pracuje jako redaktor w Dziale

Rozwoju i Reklamy Filharmonii L.odzkiej oraz stale wspotpracuje z 16dzkim ma-

gazynem kulturalnym ,,Kalejdoskop” i innymi czasopismami o tematyce kultural-
nej. Zainteresowania: psy, podroze, ksigzki, muzyka klasyczna.
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Krzysztof J. Szmidt jest profesorem nad-
zwyczajnym Uniwersytetu Lodzkiego, kie-
rownikiem Zaktadu Pedagogiki Tworczosci
w Katedrze Badan Edukacyjnych. Autor wie-
lu ksiazek i artykutow z zakresu pedagogiki
tworczosci 1 treningu kreatywnos$ci, w tym
Pedagogiki tworczosci (GWP, 2007), Treningu
kreatywnosci (,,Helion”, 2008), ABC kreatyw-
nosci (Difin, 2010). Prezes Zarzadu Gtéwnego
Polskiego Stowarzyszenia Kreatywnosci w la-
tach 2000-2009, a obecnie prezes honorowy
PSK i superwizor treningu tworczosci PSK. Koordynator naukowy najwickszego
w Polsce projektu wychowania do tworczosci — Szkola wspierajqca uzdolnienia,
realizowanego w szesciu miastach Mazowsza. Pomystodawca nowej formy dy-
daktycznej — lekcji tworczosci, realizowanych w wielu polskich szkotach, autor
podrecznikow i pomocy dydaktycznych z tego zakresu (Porzgdek i Przygoda.
Lekcje tworczosci | Zywioly. Lekcje tworczosci w nauczaniu zintegrowanym).
Przeprowadzit setki treningéw kreatywnosci dla réznych grup zawodowych,
w tym dla tak znanych firm, jak: ,,Praktiker”, ,,Parker”, ,,Cersanit”’, BRE Bank,
,Polsnack” czy ,,Masterfood Polska”. Staty wspotpracownik i konsultant nauko-
wy Osrodka Tworczej Edukacji ,,Kangur” w Krakowie oraz Centrum Edukacji
Nauczycieli Szkot Artystycznych Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodo-
wego. Dla programu 1 TVP nakrecit serial edukacyjny Pogotowie Tworczosci
(trzy emisje). Opiekun naukowy jedynej w Polsce Panstwowej Ogolnoksztatca-
cej Szkoty Artystycznej w Zakopanem. Prywatnie mito$nik wspinaczki gorskie;j,
siatkowki 1 skandynawskiej powiesci kryminalnej. Znawca muzyki klasycznej,
zwlaszcza barokowej, oraz jazzu, zwlaszcza cool. Zaciekly poszukiwacz wido-
koéw w Tatrach i na wyspach greckich.

Aleksandra Wodzynska — absolwentka
pedagogiki w zakresie profilaktyki i animacji
spoteczno-kulturalnej na UL, asystent w Za-
ktadzie Pedagogiki Tworczosci w Katedrze
Badan Edukacyjnych UL. Prowadzi zajecia
m.in. z zakresu logiki projektowej, ewaluacji
projektow edukacyjnych, warsztaty dydak-
tyki tworczoscei i tworczosci. Wspdlpracuje
z wykonawcami projektu Szkofa wspierajgca

uzdolnienia realizowanego w wojewodztwie mazowieckim. Interesuje si¢ pro-
gramami wspierania tworczosci w szkotach. W 2010 r. uczestniczyta w stazu na-
ukowym w Priory School w Wielkiej Brytanii, gdzie poznawata koncepcje¢ pracy
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szkoly wpierajacej tworczos¢. Instruktorka ZHP w stopniu harcmistrzyni. Szkoli
animatorow pracujacych w klubach dzieciecych prowadzonych przez jednego
z najwickszych polskich touroperatoréw, jest wspotautorka koncepcji szkolenia
animatorow turystyki i podrgcznika metodycznego z tego zakresu. Prywatnie
interesuje si¢ sztuka kulinarna, literatura fantasy i Czarnogora.





