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Krzysztof J. Szmidt,  
Monika Modrzejewska-Świgulska

Słowo wstępne

Książka Zasoby twórcze człowieka. Wprowadzenie do pedagogiki pozytywnej 
powstała jako projekt teoretyczno-badawczy, integrujący pracowników nauko-
wych Uniwersytetu Łódzkiego, pracujących w Zakładzie Pedagogiki Twórczo-
ści oraz Zakładzie Edukacji Artystycznej. Naszym zamiarem było naszkicowanie 
– na podstawie wiedzy teoretycznej i wyników badań własnych – podstawowych 
zagadnień dla konstruowanej tu pedagogiki pozytywnej, rozumianej jako dziedzi-
na pedagogiki twórczości i zdolności, koncentrująca się na problemach zasobów 
i dobrostanu człowieka. Wychodzimy bowiem z założenia, iż najwyższa pora wy-
równać proporcje w badaniach pedagogicznych i rozważaniach teoretycznych po-
między pedagogiką braku i niedostatku a pedagogiką rozwoju i wzrostu. Postuluje-
my większe skoncentrowanie uwagi na zdrowiu, zdolnościach, talencie, mądrości, 
twórczości oraz innych cnotach i zasobach rozwojowych człowieka, podobnie jak 
miało to miejsce w psychologii pozytywnej. Uzasadnień dla tego przesunięcia 
dostarcza artykuł Krzysztofa J. Szmidta we Wprowadzeniu. Autor, odwołując 
się do podstawowych postulatów psychologii pozytywnej, omawia pedagogiczną 
problematykę twórczości, zdolności i mądrości jako podstawowych zasobów roz-
wojowych człowieka w nowym tysiącleciu. Uzasadnia również, poprzez pokazanie 
głównych koncepcji teoretycznych tych fenomenów, dlaczego mogą one stanowić 
ważne obszary przyszłych badań naukowych pedagogiki pozytywnej (rozwoju). 
Niektóre z tych ważnych, w mniemaniu autora, problemów zostały zdefiniowane 
w tekście. Autor formułuje również postulat rozwijania edukacji pozytywnej, na-
kierowanej na budzenie, wspieranie i rozwijanie wszystkich zasobów twórczych 
człowieka, opisywanych przez autorów pozostałych artykułów.

Na pierwszą część książki złożyły się dwa artykuły traktujące twórczość jako 
zasób wspierający dobrostan ludzki zarówno w szpitalnym procesie leczenia za-
burzeń zachowania, jak i w codziennym rozwiązywaniu problemów. Pierwszy 
– autorstwa Aleksandry Chmielińskiej – został opracowany w oparciu o badania 
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własne autorki, która podjęła się analizy twórczości plastycznej pacjentów psy-
chiatrycznych. Głównym celem niniejszego opracowania jest rozstrzygnięcie nie-
których zagadnień z zakresu psychopatologii ekspresji, przedstawienie wybranych 
teorii oraz ukazanie koncepcji badawczej i wniosków z przeprowadzonych badań. 
Autorka zakłada, że prace plastyczne tworzone w czasie choroby są jej swoistym 
dokumentem, często trudnym i niezrozumiałym. Oprócz analizy psychopatolo-
gicznej i identyfikowania specyficznych cech malarstwa badanych osób, twórczość 
pokazana została jako próba subtelnego kontaktu z otoczeniem i sposób na uka-
zanie wewnętrznych przeżyć, niedostępnych każdemu odbiorcy. W świetle zapre-
zentowanego w artykule podejścia, twórczość stanowi przejaw indywidualnych 
zasobów w radzeniu sobie z chorobą.

Z kolei Monika Modrzejewska-Świgulska w pierwszej części swojego 
artykułu omówiła pokrótce wybrany egalitarny nurt badań i refleksji nad twór-
czością. W drugiej części przywołała wyniki własnych badań biograficzno-nar-
racyjnych na rzecz kategorii twórczości codziennej. Autorka wstępnie założy-
ła, że twórcze działania narratorów wspierają ich subiektywny dobrostan (stan 
w osobistej perspektywie oceniony jako korzystny dla rozwoju i optymalnego 
funkcjonowania).

W drugiej części książki Czytelnik znajdzie interesujące przykłady, polskie 
oraz zagraniczne, praktyki edukacyjnej wspierającej i stymulującej twórczą po-
stawę dzieci. Magdalena Sasin przedstawia możliwości rozwijania i stymula-
cji twórczości muzycznej dzieci najmłodszych: od urodzenia do końca wieku 
przedszkolnego. Wykorzystanie muzyki w zajęciach z dziećmi daje wielorakie 
korzyści: pobudza aktywność intelektualną, stymuluje kreatywność, rozwija 
umiejętność skupienia uwagi, wpływa korzystnie na rozwój społeczny. Autorka 
omawia dwie metody stosowane podczas prowadzenia zajęć z dziećmi w tym 
wieku: Edwina Gordona oraz Carla Orffa. W metodzie Gordona nacisk kła-
dziony jest na rozwój audiacji, czyli słyszenia wewnętrznego, oraz akulturację, 
czyli poznawanie muzyki drogą słuchania i naśladowania; prowadzi to do roz-
woju paplaniny muzycznej – przyswajania przez dzieci dźwięków muzycznych 
na wzór dźwięków mowy. Metoda Orffa nakierowana jest na pobudzanie dzie-
cięcej ekspresji i improwizacji, między innymi dzięki zastosowaniu prostych 
instrumentów, oraz integrację ruchu ciała z muzyką. W oparciu o wymienione 
metody prowadzone są zajęcia umuzykalniające dla dzieci w Filharmonii Łódz-
kiej – omówiono ich strukturę oraz dostrzegane przez rodziców korzyści z udzia-
łu małych słuchaczy w zajęciach.

Aleksandra Wodzyńska opisuje działanie publicznej szkoły podstawowej 
w Slough koło Londynu, w której w 2010 r. odbyła staż naukowy. Szkoła ta reali-
zuje brytyjski, rządowy program wspierania twórczości Creative Partnerships oraz 
posiada wewnętrzny program stymulowania kreatywności. W artykule zaprezen-
towane zostały podstawowe założenia teoretyczne obu tych programów, a także 
ich praktyczne realizacje metodyczne w codziennym życiu wspomnianej szkoły.
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Część zamykająca niniejszy tom poświęcona została problematyce uzdolnień, 
ostatnimi czasy żywo obecnej w literaturze przedmiotu, jak i we współczesnych 
mediach. W wielu krajach emitowane są kolejne edycje programu Mam talent, 
który w swoim założeniu ma wyłonić właśnie ludzi utalentowanych. Ale czy rze-
czywiście to robi? Joanna Okołowicz w pierwszej części pracy – teoretycznej 
– zaprezentowała historię badań nad uzdolnieniami, podjęła również próbę roz-
różnienia pojęć: talent i uzdolnienia oraz omówiła wybrane koncepcje uzdolnień. 
W drugiej części – badawczej – zreferowała wyniki badań własnych prowadzo-
nych m.in. wśród uczestników oraz twórców polskiej edycji programu Mam talent. 
Interesującą konkluzją autorki jest postulat powrotu do pojęcia „dar” na określenie 
szczególnego, danego od Boga, genów czy Muzy, talentu.

Książka jest pierwszą próbą namysłu nad problematyką pedagogiki pozytyw-
nej (rozwoju), choć poszczególne tematy opisywane przez jej autorów nie są nowe 
i mają już bogatą literaturę przedmiotu. Proponujemy tu jednak nowe, zredefinio-
wane spojrzenie na te tematy – nie jako marginesowe zagadnienia głównego nurtu 
pedagogiki zajętej kompensacją i deficytami, ale jako osiowe dylematy przyszłej 
pedagogiki zajętej zdolnościami, kreatywnością i dobrym życiem. Nie mamy bo-
wiem wątpliwości, że taka pedagogika wkrótce się rozwinie w nowy, ważny nurt 
naukowy i że warto – nie czekając – zasiać jej twórcze ziarna. Mamy nadzieję, 
iż książka spełni tę metaforyczną funkcję.

� Łask–Łódź, maj 2012 r.





WPROWADZENIE





Krzysztof J. Szmidt

Pedagogika pozytywna:  
twórczość – zdolności – mądrość zespolone

Wstęp

Polska pedagogika akademicka wydaje się być jak typowy dziennik telewi-
zyjny – skoncentrowana na niedomaganiach, nieszczęściu, braku. Już pobieżna 
analiza tematów i przedmiotu badań dysertacji doktorskich i prac habilitacyjnych 
nie tylko pedagogiki specjalnej i pedagogiki rewalidacyjnej wyraźnie wskazuje, 
iż główny nurt współczesnej pedagogiki polskiej ogniskuje się na zagadnieniach 
niedostatku, choroby, dysfunkcji i zaburzeń – deficytu. Ten nurt pedagogiki okre-
ślam umownie jako pedagogika braku lub niedostatku. Do podstawowych prob-
lemów teoretycznych i empirycznych tego nurtu badań należą:

– niepełnosprawność, wszelkiego rodzaju zaburzenia fizyczne i umysłowe;
– niedostosowanie społeczne i zachowania patologiczne dzieci, młodzieży 

i dorosłych;
– przemoc, agresja, brutalizacja w grupach formalnych i nieformalnych;
– bezrobocie, bezdomność, uwiąd więzi społecznych, marginalizacja 

i wykluczenie;
– uzależnienia we wszystkich jego rodzajach, od substancji chemicznych 

po gry komputerowe;
– opresja, przemoc symboliczna, totalitaryzm kulturowy szkoły, domu dzie-

cka, domu kultury, ośrodka wychowawczego, zakładu karnego;
– nierówności, niesprawiedliwość społeczna, kryzys wartości i kryzys 

wspólnoty;
– negatywny wpływ kultury masowej i mediów na rozwój umysłowy dzieci 

i młodzieży;
– rodzina jako środowisko przemocy fizycznej i symbolicznej;
– płeć jako czynnik wykluczenia społecznego i kulturowego;
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– nauczyciele i pedagodzy jako manipulatorzy, szkodnicy i realizatorzy opre-
syjnej polityki edukacyjnej państwa i klas dominujących.

Zaiste, tematy te można by mnożyć. Wyjściową tezą tego tekstu, jak i ca-
łej książki Zasoby twórcze człowieka, jest twierdzenie, w myśl którego polska 
pedagogika akademicka przypomina stan psychologii zachodniej w momencie 
pojawienia się postulatów psychologii pozytywnej na przełomie XX i XXI w. 
Podobnie jak tamta, pedagogika w głównym nurcie zajęta jest głównie choro-
bą, a nie zdrowiem i rozwojem. Ten nurt badań pedagogicznych, zwracających 
baczniejszą uwagę na zasoby człowieka, jego zdolności i uzdolnienia, twórczość 
i mądrość życiową, na których można i trzeba budować programy wychowa-
nia, nazywam pedagogiką rozwoju lub wzrostu. Łatwo zauważyć, iż sięgam 
tu po znaną już metaforę Abrahama Maslowa (1990), wykorzystaną w słynnej 
klasyfikacji potrzeb ludzkich.

Inspiracje – psychologia pozytywna

Źródłem inspiracji dla pedagogiki rozwoju mogą być tradycyjne koncepcje 
filozoficzne dotyczące dobrego życia, szczęścia lub mądrości. Ale współczesna 
pedagogika rozwoju może sięgnąć nieco bliżej – do dynamicznie rozwijającego 
się kierunku psychologii – psychologii pozytywnej, która tworzy nową jakość 
w rodzinie subdyscyplin nauk o człowieku.

Psychologia pozytywna zna dokładnie datę swoich narodzin: jest to rok 1998, 
kiedy to Martin Seligman, wówczas prezydent Amerykańskiego Towarzystwa Psy-
chologicznego (APA), wezwał członków APA do „reorientacji psychologii z ludz-
kich słabości na ludzką siłę” (Trzebińska, 2008, s. 21). Sądzi się, iż psychologia 
pozytywna i jej główne postulaty pojawiły się jako protest wobec psychologii 
negatywnej, która dominowała przez cały wiek XX, oraz jako reakcja na „epide-
mię depresji” wśród młodych ludzi w krajach zachodnich, zwiększającą się liczbę 
rozwodów, samobójstw, przestępstw przeciwko zdrowiu i życiu oraz zanik więzi 
społecznych (Czapiński, 2004, s. 7). Podkreśla się (Seligman, 2002; Czapiński, 
2004; Trzebińska, 2008), że w całej dotychczasowej historii psychologii przewa-
żała tematyka negatywna: agresja i uprzedzenia, zaburzenia i choroby psychiczne, 
negatywne emocje i zachowania. Jak twierdzi Janusz Czapiński (2004, s. 8), anali-
za zawartości 172 podręczników psychologii wydanych w latach 1875–1961 wy-
kazała ponad dwukrotną przewagę terminów odnoszących się do emocji negatyw-
nych nad pojęciami określającymi emocje pozytywne. W polskich publikacjach 
psychologicznych, wydanych w latach 1946–1981 terminy negatywne dwukrotnie 
przeważają nad terminami pozytywnymi. Co ciekawe i bardzo znamienne, w ciągu 
ostatnich 20 lat XX w. w literaturze psychologicznej pojawiało się 46 000 artyku-
łów o depresji, a tylko 400 artykułów o radości (Seligman, 2004, s. 19).



Pedagogika pozytywna: twórczość – zdolności – mądrość zespolone   15

Współtwórca psychologii pozytywnej, Martin Seligman (2004, s. 19), pyta: 
„Jak to się stało, że nauki społeczne zaczęły uważać ludzkie zalety – odwagę, al-
truizm, uczciwość, wiarę, obowiązkowość, odpowiedzialność, dobre usposobienie, 
wytrwałość – za zachowania uboczne, za złudzenia i za obrony, podczas gdy ludz-
kie słabości – chciwość, lęk, żądza, egoizm, strach, gniew, depresja – są uważane 
za autentyczne? Dlaczego mocne i słabe strony człowieka nie są symetryczne pod 
względem swej autentyczności?” I odpowiada, że współczesna psychologia była 
dotąd zaabsorbowana negatywną stroną życia, a zachowania człowieka interpre-
towała w kategoriach modelu choroby. „Jej głównym sposobem interweniowania 
było naprawianie szkody. Pod względem teoretycznym do niedawna była ona wik-
tymologią (nauką o ofiarach i poszkodowanych)” (tamże, s. 20). Ten stan rzeczy 
ma zmienić nowa psychologia pozytywna.

Głównym przedmiotem zainteresowań psychologii pozytywnej jest dobre 
życie, a celem badań jest opisanie i wyjaśnienie, na czym z psychologicznego 
punktu widzenia polega dobre życie i jakie czynniki do niego prowadzą (Trzebiń-
ska, 2008, s. 9). Psychologia pozytywna (tamże, s. 9–11) zwraca uwagę przede 
wszystkim na fakt, iż ludzie są twórczy, produktywni, z powodzeniem radzą sobie 
z trudnościami i wychodzą z opresji życiowych oraz cieszą się życiem. Badacze 
reprezentujący ten nurt koncentrują uwagę na tych przesłankach dobrego życia 
– zasobach – które można zaliczyć do trwałego wyposażenia psychicznego czło-
wieka, a nie na tych, które są chwilowe, migawkowe, albo tkwią poza jednostką. 
Dla pedagogów twórczości i pedagogów społecznych ważny jest jeden z głównych 
problemów psychologii pozytywnej, który dotyka koncepcji rozwoju i wychowa-
nia Heleny Radlińskiej: poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, „na czym w sobie 
samym człowiek może polegać przy rozwiązywaniu swoich życiowych zadań” 
(tamże, s. 10). Pytanie to odnosimy do kategorii sił jednostkowych, zasobów twór-
czych jednostki, jej zdolności i wartości będących podstawą pomyślnego rozwoju.

Większość z postulatów i przyjętych w badaniach psychologów pozytywnych 
zasad ogólnych pośrednio lub bezpośrednio odnosi się do zasobów twórczych, 
zdrowia i dobrostanu człowieka, jego potencjalnych i urzeczywistnionych zdolno-
ści i uzdolnień, cnót obywatelskich i osobistych (zob. Carr, 2009; Czapiński, red., 
2004; Diener i Biswas-Diener, 2011; Fredrickson, 2011; Seligman, 2004; 2005; 
2011; Trzebińska, 2008; Wiseman, 2012). A zatem dotyczy czynników niezmiernie 
ważnych dla pedagogiki, jej przedmiotu badań i celów jako subdyscypliny nauko-
wej. Rzecz jasna, pedagogiki, która nie koncentruje się wyłącznie na dysfunkcjach 
i brakach, którą określamy tu jako pedagogika rozwoju.

Z podstawowych twierdzeń psychologii pozytywnej dla przyszłej pedagogiki 
rozwoju wynikają określone postulaty do przyszłych badań.

Po pierwsze, twórczość
Twórczość i jej wymiar personalny – kreatywność stały się w ostatnich latach 

tematem modnym w pedagogice, która – jak można przypuszczać – pospiesznie 
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kompensuje lata zaniedbań i niedostrzegania tej tematyki (Beghetto i Kaufman, 
eds, 2010; Kaufman i Beghetto, 2009; Starko, fourth ed. 2010, Piirto 2011; Kar-
wowski i Gajda, red., 2010; Szmidt, 2012; Uszyńska-Jarmoc, 2007). Zwiększa się 
liczba badań nad twórczością wychowanków i wychowawców, rodzą się i rozwi-
jają nowe koncepcje kreatywności, pomocy uczniom w tworzeniu szkoły wspiera-
jącej twórczość i czynników mających pozytywny lub negatywny wpływ na efekty 
działań twórczych.

Twórczość rozumiana szeroko i egalitarnie jako aktywność lub postawa całoży-
ciowa, którą wykazują się na różnych poziomach niemal wszyscy ludzie, może sta-
nowić w pedagogice pozytywną ideę przewodnią, oś, wokół której rozwijać się mogą 
inne idee i badania. Przemawiają za tym różne względy teoretyczne i praktyczne.

1. Twórczość i kreatywność to zjawiska złożone, które niełatwo badać. Ale jed-
nocześnie to zjawiska, które w moim przekonaniu są bardzo interesującym przed-
miotem badań pedagogicznych, może jednym z najciekawszych w tej dziedzinie 
nauki. Badania twórczości mogą się odbywać na czterech różnych poziomach:

– metateoretycznym (jak tworzy się teorie twórczości i jaka jest zawartość 
treściowa tych teorii?),

– teoretycznym (co mówią teorie twórczości na temat wszystkich lub 
wybranych aspektów tego zjawiska; wytworów, procesu, osoby tworzącej 
i uwarunkowań?),

– teoretyczno-praktycznym (jak formułować koncepcje wychowania do twór-
czości i pomocy w tworzeniu?),

– praktycznym (jak realizować programy pomocy w tworzeniu i jakie są ich 
efekty wychowawcze?).

Na wszystkich tych poziomach lub lepiej powiedzieć – we wszystkich tych 
typach badań pedagogicznych (zob. Palka, 2006) jest wiele do zrobienia i przed 
dociekliwym badaczem pedagogiem rysuje się szerokie pole problemowe. Peda-
gogika twórczości, choć rozwija się dynamicznie i notuje stały przyrost badań 
wszystkich czterech typów, to jednak wymaga stałej elaboracji (Szmidt, 2008). 
Zachęcając zatem przyszłych „pedagogów pozytywnych” do naukowej penetracji 
zjawiska twórczości i kreatywności, mogę wskazać kilka interesujących proble-
mów wartych dalszej eksploracji1:

– Jakie teorie twórczości są dla pedagogiki i pedagogów najbardziej płodne, 
to znaczy mogą stanowić źródło nie tylko rzetelnych opisów przejawów ludzkiej 
kreatywności, ale również inspirację do nowych pytań badawczych? Czy te za-
dania spełniają lepiej teorie personologiczne, koncentrujące się na właściwoś-
ciach podmiotu tworzącego, czy raczej teorie systemowe i społeczno-kulturowe, 

1 Wydaje się, iż polscy psychologowie twórczości po krótkim okresie wzmożonego zaintereso-
wania problematyką twórczości i kreatywności pod koniec wieku XX i na początku nowego stulecia, 
w ostatnich latach niejako stracili naukowy napęd i nie powstają obecnie znaczące prace naukowe 
w dziedzinie „kreatologii” – nauki o twórczości.
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upatrujące przyczyn sukcesu twórczego w interakcji zdolności z czynnikami śro-
dowiska wychowawczego? Jaka jest zawartość teoretyczna głównych twierdzeń 
poszczególnych teorii i ich moc eksplanacyjna? Co jedne teorie tłumaczą lepiej 
niż inne i dlaczego mogą być bardziej „użyteczne” w pedagogice pozytywnej?

– Jak tworzyć dobre programy pomocy w tworzeniu? Jak formułować cele 
strategiczne i operacyjne tych programów i na jakich przesłankach teoretycznych 
je opierać? Co uzasadnia konieczność formułowania tych celów: jakie względy 
cywilizacyjne, gospodarcze, kulturowe, społeczne czy osobiste? Dlaczego bycie 
kreatywnym stanowi imperatyw życiowy w nowym tysiącleciu?

– Jak pomagać dzieciom, młodzieży i dorosłym w tworzeniu, żeby aktywność 
twórcza była czynnikiem potęgującym dobrostan jednostkowy, ale i społeczny? 
Jakie zasady, metody, techniki i środki dydaktyki twórczości są w tych działaniach 
najlepsze, to znaczy najskuteczniejsze i poddają się innowacyjnemu rozwinięciu? 
Jakie efekty w skali mikro, mezo i makro mogą świadczyć o skuteczności progra-
mów wychowania do twórczości?

– Jak badać, identyfikować i oceniać przejawy kreatywności wszystkich ge-
neracji wieku? Jaką wartość mają poszczególne podejścia badawcze i metody ba-
dań twórczości: psychometryczne, biograficzne, studia przypadków, monografie, 
eksperymenty, badanie w działaniu? Które dostarczają trafniejszych i pełniejszych 
opisów i wyjaśnień różnorodnych form twórczej aktywności i jej uwarunkowań? 
Jakie są ich ograniczenia badawcze, analityczne i interpretacyjne? Czy badania 
pedagogiczne nad twórczością są swoiste i różnią się od podobnych badań psy-
chologicznych lub socjologicznych?

To tylko niektóre zagadnienia, które wymagają większego wysiłku nauko-
wego ze strony pedagogów. Twórczość jest tak złożonym zjawiskiem, przejawia-
jącym się w tak różnych dziedzinach (sztuka, technika, rekreacja, nauka, sport, 
działalność publiczna i polityczna), że każde naukowe nią zainteresowanie rodzi 
nowe, często odkrywcze pytania.

2. Działania twórcze i ich efekty cieszą, poprawiają dobrostan i mają związek 
z poczuciem humoru i zadowoleniem z życia, a nie są tylko uzupełnianiem defi-
cytu lub sublimacją napięć i nerwic. Od lat wyrażam takie przekonanie, bazując 
zarówno na obserwacjach potocznych, jak i na dobrze ugruntowanych wynikach 
badań naukowych (zob. O’Quin & Derks, 1997; Tokarz, 2005; Czerw, 2010). Już 
z tego względu warto, aby pedagogika pozytywna zajęła się zagadnieniem związku 
kreatywności ze zdrowiem i ogólnym poczuciem dobrostanu i przeciwstawiała 
się deficytowemu modelowi kreatywności (Nakamura i Csikszentmihalyi, 2004). 
Przez całe stulecia, a i dzisiaj dosyć często, w rozważaniach o twórczości łączono 
jej najwybitniejsze przejawy z zaburzeniami zachowań i chorobami psychiczny-
mi (zob. tekst A. Chmielińskiej w tym tomie). Przykłady chorych lub nieszczę-
śliwych poetów, pisarzy, kompozytorów i malarzy przysłoniły portrety poetów, 
pisarzy, kompozytorów i malarzy szczęśliwych. Miały służyć ugruntowaniu się 
tezy, iż twórczość, zwłaszcza mistrzowska i przełomowa, stanowi przyczynę lub 
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skutek zaburzeń psychicznych. Do upowszechnienia się tej wizji trwałego związ-
ku twórczości wyższego lotu z patologią przyczyniły się jednostronne biografie 
twórców zaburzonych, filmy biograficzne poświęcone genialnym wariatom i sen-
sacyjne artykuły prasowe, prezentujące spektakularne przykłady zachowań twór-
ców zaburzonych i ich skutki. W kulturze masowej, ale i w refleksji naukowej 
o twórczości artystycznej na trwale zagościł obraz szalonego, wybitnego twórcy. 
Mass media bardzo rzadko pokazują losy wybitnego twórcy szczęśliwego, za-
spokojonego, zadowolonego z życia i własnych osiągnięć – twórcy spełnionego. 
A przy tym miłego, uspołecznionego, sympatycznego i lubianego przez rodzinę 
oraz przedstawicieli danej dziedziny. Szczęście twórcy jest jednak gorszym tema-
tem na pierwszą stronę tabloidu lub filmu biograficznego – nie przykuwa bowiem 
rozproszonej uwagi dzisiejszego masowego odbiorcy.

James Kaufman (2011, s. 105) pisze, iż „nikt nigdy nie napisał biografii jakiejś 
twórczej osoby dlatego, że była to osoba najzupełniej normalna”. I dalej: „Ludzie 
twórczy, którzy są dziwakami i odmieńcami lub cierpią na jakąś chorobę psychicz-
ną, stanowią o wiele lepszy materiał na fascynującą opowieść niż ludzie twórczy, 
którzy są nudni, ciężko pracują i mają udane życie małżeńskie” (tamże). Dlatego 
między innymi będzie rosła liczba biografii poświęconych twórczym dziwakom 
niż dobrze przystosowanym twórczym geniuszom, którzy wiodą szczęśliwe życie. 
Tymczasem bardziej dociekliwe i prowadzone bez tendencyjnych założeń badania 
nad twórczością wybitną pokazują, iż związek jej z zaburzeniami psychicznymi 
jest bardziej skomplikowany i nie taki jednostronny, jak przedstawiają to zwolen-
nicy psychopatologicznej koncepcji twórczości (zob. Śmigórski, 2010; Kaufman, 
2011). Istnieje wobec tego potrzeba wyrównania proporcji i konstruowania zhar-
monizowanego, wyrównanego obrazu twórcy i procesu twórczego, w którym zo-
staną pogodzone dwie orientacje: orientacja na brak i chorobę z orientacją na do-
brostan i zaspokojenie.

W tworzeniu tego obrazu twórcy spełnionego i szczęśliwego może pomóc 
pedagogiczne zorientowanie tematyki badań, które polega na wnikliwym badaniu 
sukcesu twórczego i samorealizacji poprzez twórczość. Możemy w przyszłych 
badaniach skupić się na następujących problemach:

– Co przyczynia się do tego, że aktywność twórcza jest wieńczona osiągnię-
ciami celów na najwyższym poziomie? Jakie zasoby osobiste, rodzinne, społecz-
ne pomagają w tym dziele, a jakie czynniki przeszkadzają? Jak twórcy spełnieni 
definiują swój sukces i gdzie upatrują jego źródeł?

– Jaka jest rola edukacji i akulturacji przyszłego twórcy w osiąganiu przez 
niego dobrostanu poprzez twórczość? Czy szkoła i kręgi wychowawcze umożli-
wiają w istocie dorastającym osobom możliwość tworzenia, jak chce Keith Sawyer 
(2012), czy raczej hamują jej naturalne przejawy, jak twierdzi większość badaczy? 
Szkoła szansą czy zagrożeniem dla naturalnej kreatywności dzieci?

Możemy również w ramach przyszłych badań w nurcie pozytywnym wy-
korzystać podejście biograficzne lub studia indywidualnych przypadków i objąć 
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badaniami twórców szczęśliwych, żyjących, jak i z dawnych epok. Mimo wielu 
oczekiwań kierowanych pod adresem psychologów twórczości, których badania ko-
relacyjne miały ostatecznie wyjaśnić istotę procesu twórczego i stworzyć uniwersal-
ną charakterystykę osobowości twórczej, nadal nie dysponujemy taką wiedzą. Jaki 
bowiem może być pożytek pedagogiczny z „odkryć” psychologów eksperymental-
nych, mówiących o tym, iż osoby twórcze są otwarte na świat, buntownicze, non-
konformistyczne i wytrwałe w dążeniu do trudnych celów? Wszak wie o tym każdy 
rozgarnięty i oczytany ślusarz narzędziowy! Badania nad osobowością twórców, 
zwłaszcza psychometryczne i laboratoryjne, idą w setki i tysiące (zob. Feist, 2010), 
a mimo to przynoszą informacje diagnostyczne o cechach artefaktów. Dowiadujemy 
się z nich o tym, co i tak wiemy bez badań – że twórcy są otwarci na informacje 
płynące z różnych źródeł, tolerują sprzeczności bez wpadania w nerwicę, myślą ory-
ginalnie i nieszablonowo, są pracowici, zaangażowani, bardzo produktywni i często 
potrafią długo czekać na gratyfikację. Tymczasem badania twórców autentycznych, 
prowadzone poza laboratoriami naukowymi, często zaprzeczają tej wiedzy: wielu 
wybitnych twórców wcale nie jest otwartych na świat, z trudem toleruje wieloznacz-
ność, często wpada w schematy myślowe i nie potrafi tworzyć bez szybkiej nagrody.

Pedagogice pozytywnej w tym nurcie badań może pomóc skierowanie re-
flektorów badawczych na twórców rzeczywistych, mających znaczące dokonania 
w różnych dziedzinach i poprzez śledzenie ich biografii konstruowanie pedago-
gicznych modeli twórczości szczęśliwej i udanej (zob. artykuł Moniki Modrzejew-
skiej-Świgulskiej w tym tomie).

Po drugie, zdolności
Drugim obszarem zainteresowań pedagogiki pozytywnej, oprócz twórczości 

i kreatywności, mogą być w moim przekonaniu zdolności i uzdolnienia wszystkich 
generacji wieku. Problematyka zdolności ma ogromną literaturę przedmiotu, ale 
głównie w USA, Anglii i krajach Europy Zachodniej, lecz nie w Polsce. Na wszyst-
kich poziomach badań – metateoretycznym, teoretycznym, praktycznym – zdolno-
ści doczekały się w literaturze anglosaskiej ostatnich 20 lat tak wielu publikacji, 
że nie sposób objąć lekturą nawet tych najważniejszych. Mamy tu bowiem zarówno 
prace sumujące całość problematyki pedagogiki zdolności (np. Colangelo i Davis, 
2003; Davis i Rimm, 2004; Davis, 2006; Smutny, ed., 1998; Pfeiffer, ed., 2008), jak 
i dobrze ugruntowane w teorii i badaniach prace poświęcone koncepcjom zdolno-
ści (np. Sternberg i Davidson, eds, 2005; Sternberg i in., 2011), edukacji uczniów 
zdolnych (12-tomowa seria Essential Readings in Gifted Education pod redakcją 
Sally Reis wydawnictwa Corwin Press; licząca prawie 800 stron praca Critical 
Issues and Practices in Gifted Education pod redakcją Pluckera i Callahan, 2008; 
oraz całą serię poświęconą uczniom zdolnym wydawnictwa Prufrock Press; Ro-
binson i in., 2007), jak również krytyczne przeglądy badań nad uczniem zdolnym 
i efektywnością programów wspierania zdolności (Van Tassel-Baska, ed., 2008; 
Thompson i Subotnik, eds, 2010). Nie wymieniam tu tysięcy doniesień z badań 
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oraz setek poradników dla rodziców i nauczycieli dzieci zdolnych oraz materiałów 
metodycznych dla osób prowadzących zajęcia wspierające zdolności. Można po-
wiedzieć, iż wiedza o zdolnościach i uzdolnieniach nigdy nie była tak obfita.

Pewne ożywienie zainteresowania tą tematyką widać również w naszym 
kraju. W ostatnich latach wychodzi wreszcie pierwszy z prawdziwego zdarzenia 
podręcznik akademicki o zdolnościach i uczniach zdolnych, autorstwa Wiesławy 
Limont (2010), który poprzedziła i któremu towarzyszy seria rozpraw zbiorowych 
pod redakcją tej autorki oraz jej współpracowników (np. Limont i Cieślikowska, 
red., 2005; Limont i in., red., 2010). Opublikowane zostały badania pedagogiczne 
Teresy Gizy (2006) oraz Beaty Dyrdy (2012), dotyczące problemów kształce-
nia uczniów zdolnych w szkołach wielu województw, diagnozujące niewesoły 
stan praktyki edukacyjnej. Nauczyciele i pedagodzy doczekali się wreszcie do-
brze ugruntowanych w wiedzy naukowej poradników na temat zdolności i edu-
kacji uczniów zdolnych (Eby i Smutny, 1998; Landau, 2003; Moenks i Ypenburg, 
2007; Czaja-Chudyba, 2009). Pedagogika zdolności dzięki próbom konceptuali-
zacji przedmiotu i celów badań (Giza, 2009; Dyrda, 2012) powoli emancypuje się 
i zaczyna stawać poważną subdyscypliną pedagogiki. A mimo to musi nadrabiać 
wieloletnie zaległości w stosunku do świata.

Do podstawowych problemów pedagogicznych, związanych z refleksją na-
ukową nad zdolnościami, należą następujące dylematy (zob. Davis, 2006; Gal-
lagher, 2008; Giza, 2006; Heller i Schofield, 2008; Sternberg i in., 2011; Limont, 
2010; Dyrda, 2012):

– Jak rozumiemy zdolności i uzdolnienia oraz talent? Czy zdolności są spraw-
nością, biegłością w wykonywaniu jakichś określonych czynności, czy raczej kom-
petencją ogólną, niespecyficzną?

– Kim jest uczeń zdolny i zdolny dorosły? Jakimi właściwościami psychicz-
nymi, osobowościowymi i społecznymi się cechują? I czym różnią się uczniowie 
zdolni w różnych dziedzinach wiedzy i aktywności?

– W jaki sposób identyfikujemy (diagnozujemy) zdolne dzieci, młodzież i do-
rosłych? Przy pomocy jakich metod i technik dokonywać rozpoznania zdolności 
ogólnych i specjalnych? Jakie są pomyślne warunki rozwoju zdolności wybitnych 
i talentu?

– Czy rodzina i szkoła wspiera należycie dzieci zdolne? Jak dobierać uczniów
zdolnych do programów edukacyjnych, jak dokonywać selekcji i naboru do pro-
gramów stypendialnych i rozwojowych?

– Jak konstruować te programy i – szerzej – politykę oświatową nakierowaną
na diagnozę i wsparcie zdolności dzieci i młodzieży?

W sumie dylematy pedagogiczne dotyczące zdolności sprowadzają się 
do trzech głównych problemów: 1) rozumienia, identyfikacji i rozpoznawania 
zdolności; 2) tworzenia i realizacji programów opieki i kształcenia uczniów zdol-
nych oraz 3) ewaluacji kształcenia uczniów zdolnych. Udzielono już wielu odpo-
wiedzi na te pytania, wszystkie one są ważne dla pedagogiki zasobów twórczych 
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(pozytywnej). Moim zamiarem w tym miejscu nie jest referowanie tych odpo-
wiedzi, bo wymagałoby to poświecenia im wielu stron rozważań, ponadto prace 
Teresy Gizy (2006), Wiesławy Limont (2010), Iwony Czai-Chudyby (2009) i Be-
aty Dyrdy (2012) zawierają bardzo bogaty arsenał informacji na ten temat i warto 
do nich sięgnąć. W tym miejscu chciałbym krótko zreferować własne stanowisko 
teoretyczne, dotyczące niektórych z powyższych zagadnień.

1. Badania pedagogiczne przeprowadzone w ostatnich latach w szkołach pol-
skich, między innymi przez cytowane wyżej autorki, wyraźnie wskazują niepoko-
jące symptomy edukacji dzieci zdolnych:

– nauczyciele szkół polskich nie interesują się zdolnościami i uzdolnieniami 
uczniów, może poza zdolnościami poznawczymi (akademickimi);

– mają nikłą wiedzę o naturze zdolności, ich rodzajach i rozwoju;
– nie prowadzą w sposób świadomy i systematyczny identyfikacji zdolności 

uczniów;
– nie znają wielu podstawowych narzędzi diagnozowania zdolności i twór-

czości uczniów.
Konsekwencją jest otaczanie zdolności i uczniów zdolnych wieloma potocz-

nymi przekonaniami, niemającymi uzasadnienia w wiedzy naukowej. Można 
je nazwać mitami o uczniu zdolnym. Mit w tym przypadku oznacza potoczne 
przekonanie, stereotyp, którego treść dotyczy właściwości ucznia zdolnego i jego 
funkcjonowania w szkole. Wśród powszechnie wyrażanych i podzielanych na-
uczycielskich mitów o uczniu zdolnym królują następujące mity:

1) uczniowie zdolni to ci, którzy mają najlepsze oceny szkolne;
2) uczniowie zdolni poradzą sobie w szkole i w życiu bez specjalnego wspar-

cia ze strony szkoły – z tego prostego powodu, że są właśnie zdolni;
3) uczniowie zdolni są kłopotliwi;
4) zdolności uczniów najlepiej pobudzać przy pomocy olimpiad przedmioto-

wych i konkursów;
5) większość uczniów zdolnych to tzw. „zdolne lenie”.
Inne mity:
– z klasą pełną uczniów zdolnych łatwiej się pracuje;
– nie potrzeba prowadzić specjalnych diagnoz – uczniowie zdolni sami się 

ujawnią w toku lekcji;
– wielu uczniów zdolnych to odludki, mało uspołecznieni prymusi, których 

nikt nie lubi.
Robert J. Sternberg (Sternberg i in., 2011, s. 11–12) twierdzi, iż najpowszech-

niejsze są następujące fałszywe przekonania o uczniach zdolnych:
– uczniowie zdolni to uczniowie mający wysokie IQ, zajmujący od 3 do 5% 

populacji;
– uczniowie zdolni i utalentowani to taka sama grupa, niezmienna od setek 

lat, a ich zdolności oparte są na tych samych podstawach.
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Polskie psycholożki, Ewa Czerniawska i Maria Ledzińska (2011, s. 286), pi-
szą zaś: „Przekonania na temat uczniów zdolnych to nierzadko krzywdzące ste-
reotypy”. Zgodnie z nimi uczniowie zdolni:

– to jednostki słabo przystosowane, oryginalne, a nawet ekscentryczne;
– zachowują się dziwacznie;
– są trudni w kontakcie;
– stale są wycofani i bezradni w podejmowaniu i rozwiązywaniu problemów 

życia codziennego.
Wyniki badań diagnostycznych (Giza, 2006; Dyrda, 2012) opisują następujące 

niepokojące zjawiska:
– Nauczycieli bardziej zajmują diagnozy negatywne niż pozytywne. Jeśli 

prowadzą jakąkolwiek diagnozę, to prawie wyłącznie wtedy, gdy uczeń sprawia 
trudności wychowawcze (Giza, 2006).

– Z badań wynika, iż spośród wielu uzdolnień u swoich uczniów nauczyciele 
potrafią wskazać sześć rodzajów: sportowe, techniczne, plastyczne, muzyczne, 
matematyczne i literacko-językowe (tamże, s. 84).

– W 445 szkołach polskich, przebadanych przez Teresę Gizę, co trzeci na-
uczyciel nie ma opinii (pojęcia?) w sprawie kryteriów rozpoznawania uczniów 
zdolnych.

– Najczęściej i najłatwiej nauczyciele identyfikują u uczniów uzdolnienia 
artystyczne.

– Dokonując selekcji uczniów zdolnych, nauczyciele kierują się dwoma kry-
teriami: średnią ocen oraz rodzajem zaobserwowanych zdolności.

– Dziewczęta dwukrotnie częściej są wskazywane jako zdolne. Zdolności 
częściej są rozpoznawane u uczniów starszych. Trafność nominacji nauczyciel-
skich – ok. 20%.

– Zdolności twórcze i twórczość są sprowadzane wyłącznie do działań 
artystycznych.

– W ponad 44% placówek nie są znane żadne pozaszkolne możliwości wspie-
rania uzdolnionych uczniów.

– Blisko 80% spośród prawie 400 przebadanych przez Beatę Dyrdę (2012) 
nauczycieli przyznaje, iż w ich szkole nie prowadzi się celowego i systemowego 
procesu identyfikacji zdolności uczniów.

– Nauczyciele w swych diagnozach zdolności bazują głównie na obserwacji, 
intuicji, wyczuciu oraz ocenach szkolnych.

– Nauczyciele uważają, iż w szkole najlepiej wspiera się rozwój zdolności 
artystycznych oraz sportowych, najsłabiej – zdolności społecznych i uzdolnień 
naukowych.

– Formy zajęć specjalnych dla uczniów zdolnych są zdominowane przez 
tradycyjne zajęcia pozalekcyjne, kółka zainteresowań, konkursy przedmiotowe 
i olimpiady.
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Jeden z twórców szkoły specjalnej dla uczniów zdolnych w Austrii, Andreas 
Salcher (2009, s. 50), podaje bardzo znamienny fakt, dobrze ilustrujący podejście 
wielu nauczycieli do dziecka zdolnego. Oto mama pewnego szczególnie uzdolnio-
nego ucznia klasy I, która chciała dowiedzieć się, jak sobie radzić z tym, że uczy 
on się wszystkiego szybciej i lepiej niż jego koledzy, została przez nauczycielkę 
całkiem poważnie poinformowana: „Proszę się nie martwić, najpóźniej do trzeciej 
klasy wszystko się wyrówna”. Warto zapytać: co się „wyrówna”? I w jaki spo-
sób się wyrówna: czy inne dzieci „wyrównają” do poziomu ucznia zdolnego, czy 
uczeń zdolny „wyrówna” do poziomu uczniów przeciętnych?

2. Zacząć trzeba od zrozumienia zdolności i talentu. Wokół tych pojęć, za spra-
wą programów telewizyjnych, mających promować osoby „utalentowane” (zob. ar-
tykuł Joanny Okołowicz w tym tomie), narosło wiele fundamentalnych nieporozu-
mień. W moim przekonaniu o talencie możemy mówić w odniesieniu do wybitnych 
zdolności, spotykanych u niewielu ludzi, o zdolnościach i uzdolnieniach – w odnie-
sieniu do niemal wszystkich ludzi. Warto więc posługiwać się pojęciami „zdolności”, 
„uzdolnienia” i „talent” z większą ostrożnością, żeby nie straciły one sensu.

Zdolności są na ogół rozumiane jako (Eby i Smutny, 1998; Limont, 2010; 
Sternberg i in., 2011; Davis, 2006; Dyrda, 2012):

1) potencjalna szansa, aktualnie niewystępująca, ale którą można nabyć;
2) biegłość, sprawność w wykonaniu jakiejś czynności;
3) aktualna możliwość jednostki do wykonania jakiejś czynności;
4) indywidualna właściwość człowieka, zapewniająca mu powodzenie w ja-

kimś działaniu.
Uzdolnienia to: zdolności kierunkowe, specjalne, odpowiednio ukierunko-

wane, które warunkują ponadprzeciętny poziom wykonania jakiegoś rodzaju dzia-
łalności, na przykład naukowej, artystycznej, fizycznej, technicznej itp. Inaczej 
– zdolności specjalne: poznawcze, językowe, literackie, matematyczne, technicz-
ne, muzyczne, plastyczne, pedagogiczne, społeczne i in.

Talent to specyficzny kompleks cech indywidualnych, ujawniających się już 
w okresie wczesnego dzieciństwa u niewielu osób, prowadzący do szczególnego 
mistrzostwa w jakiejś dziedzinie (Simonton, 2010). Inaczej – bardzo wysoki po-
ziom określonej zdolności specjalnej lub wiązki uzdolnień, które przejawiają się 
w ponadprzeciętnej łatwości nabywania wiedzy lub sprawności w jakiejś dzie-
dzinie (talent muzyczny, plastyczny, aktorski, literacki, sportowy itp.). Pojęcie 
geniusza odnosi się do najwyższego poziomu funkcjonowania intelektualnego 
i twórczego. Geniusz zatem to osoba (tamże):

1) wybitnie uzdolniona;
2) uznana społecznie;
3) cechująca się mistrzostwem w jakiejś dziedzinie.
Dean K. Simonton (2010), którego pogląd tu referuję, upowszechnia od daw-

na znaną tezę o wybitnych, genialnych zdolnościach. Teza ta jest wynikiem wielu 
żmudnych badań historiometrycznych Simontona (zob. ich przegląd: 1997; 2004; 
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2010), a twierdzenia podobne do niej znajdziemy w wielu dobrych biografiach 
wybitnych twórców. Mówi ona, iż na geniusza składają się trzy ważne cechy–
syndromy: wysoka produktywność, wysoka oryginalność i wybitna twórczość 
poświadczona rzeczywistymi osiągnięciami i ciężką, wytężoną pracą.

Rys. 1. Struktura geniuszu według D. K. Simontona
(Rzeczywiste, mierzalne osiągnięcia + ciężka, wytężona praca (ok. 10 lat))

Źródło: oprac. własne na podstawie Simonton, 2010

Rys. 2. Hierarchia zdolności
Źródło: oprac. własne

Na ogół wyróżnia się (Limont, 2010) trzy podstawowe grupy uczniów zdol-
nych w klasie:

Talent

Uzdolnienia 
– zdolności specjalne

Zdolności ogólne

Geniusz
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1) uzdolnieni intelektualnie – odnoszą sukcesy w uczeniu się;
2) uzdolnieni w różnych dziedzinach – uczniowie zdolni w sztuce, technice, 

sporcie itp.;
3) uzdolnieni twórczo – charakteryzują się zdolnościami kreatywnymi w jed-

nej lub kilku dziedzinach, wymyślając nowe i oryginalne rozwiązania.
Nas, z racji głównego zasobu, którym interesuje się pedagogika pozytywna, 

najbardziej „obchodzi” uczeń zdolny twórczo. Rozszerzoną charakterystykę ucznia 
twórczego przedstawiłem w innym miejscu (Szmidt, 2012) – tutaj warto wymienić 
jego główne właściwości w kontekście zdolności i uzdolnień. Na początek jednak 
ważna uwaga: uczeń zdolny nie musi być twórczy, natomiast każdy uczeń twórczy 
jest zdolny w ramach dziedziny, w której jest twórczy. Uczeń zdolny może być, 
i tak często się dzieje, biegły w zapamiętywaniu i przypominaniu sobie wiadomo-
ści i w ich zastosowaniu do rozwiązywania problemów zamkniętych. To ten uczeń, 
który bardzo często odpowiada jako pierwszy na wszelkie pytania nauczyciela, 
ale głównie na takie, które wymagają przypomnienia sobie wiedzy, czasem nawet 
wyrafinowanej i trudnej. Ale jednocześnie uczeń ten niczego nowego nie wymy-
śla, nie tworzy, a jego pomysły nie są oryginalne. Wobec tego można powiedzieć, 
że wiele zdolności, które przejawiają nasi uczniowie, nie wiąże się z aktywnością 
twórczą, nie generują oni bowiem nowych i wartościowych rozwiązań, choć szyb-
ciej i sprawniej opanowują wiele umiejętności i wiadomości.

Istotą jest to, iż zdolności twórcze ucznia manifestują się w umiejętności 
znajdowania nowych problemów i generowania nowych i oryginalnych rozwią-
zań. Uczeń twórczy jest zatem pomysłowy i wymyśla nowości, które mają okre-
śloną, przynajmniej subiektywną wartość. Uczniowie uzdolnieni twórczo zadają 
dociekliwe pytania, potrafią wcześniej niż inni odkryć paradoks, brak w wiedzy, 
nieścisłość lub sprzeczność oraz podać w wątpliwość jakieś ugruntowane prze-
konanie – cechuje ich wysoki poziom myślenia pytajnego (Szmidt, 2006). Po-
szukują rozwiązań nietypowych i mało popularnych, nie podążają za innymi, nie 
naśladują znanych sposobów rozwiązywania problemów – dążą do zaznaczenia 
własnej oryginalności. Często buntują się przeciwko schematom i normom na-
rzuconym w klasie przez nauczyciela lub lidera opinii. Mają zatem opinię non-
konformistów, oryginałów, uczniów niesfornych, kłopotliwych, mających własne 
zdanie lub podążających własnymi ścieżkami. Inne cechy uczniów twórczych to: 
płynność i giętkość myślenia, otwartość na doświadczenia, bawienie się pojęciami 
i problemami (Co by było, gdyby...?), swoiste poczucie humoru, które może być 
niezrozumiałe dla nauczyciela i innych uczniów, tolerancja dla ryzyka i podejmo-
wanie trudnych wyzwań poznawczych. Uczniowie twórczy nie muszą przejawiać 
wysokich zdolności poznawczych lub specjalnych w jakiejś określonej dziedzinie, 
z tego względu rzadko należą do grupy prymusów.

Przypisuje się im wiele cech negatywnych, charakterystycznych również 
dla wszystkich uczniów zdolnych, nie tylko twórczych: chęć ciągłego impono-
wania, rywalizowanie z innymi o wszystko, dominacja, zarozumiałość, pycha, 
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lekceważenie okazywane rówieśnikom i nauczycielom, egocentryzm, egoizm, 
koncentracja na sobie, trudność z przechodzeniem od wiadomości do umiejętności, 
przesadny perfekcjonizm, chwiejność emocjonalna, nieśmiałość lub nadpobudli-
wość, agresywność bądź pasywność.

Dla pedagogiki pozytywnej, w której zdolności mogą być postrzegane jako 
jeden z głównych zasobów ludzkich (zobacz artykuł J. Okołowicz w tym tomie), 
wynikają poważne postulaty do przyszłych badań. Badając uczniów zdolnych, po-
winniśmy pamiętać, iż nie zawsze są to ci uczniowie, którzy mają najlepsze oceny 
szkolne i najwyższy iloraz inteligencji. Rozpoznanie zdolności, pomoc i wspar-
cie uczniom zdolnym są konieczne, bo bez nich nie rozwiną swoich potencjałów 
i nie staną się zdolnymi dorosłymi – dlatego warto zwalczać mit o tym, iż „zdolni 
poradzą sobie sami”. Zdolni uczniowie mają wiele problemów emocjonalnych 
i motywacyjnych (dysharmonia rozwoju) i przez to są kłopotliwi dla nieprzygoto-
wanych nauczycieli, zwłaszcza uczniowie zdolni twórczo. Olimpiady i konkursy 
przedmiotowe czy artystyczne, tak często stosowane w szkołach polskich jako 
główny sposób stymulowania zdolności (Dyrda, 2012), motywują tylko niektó-
rych uczniów zdolnych – duża ich część nie lubi jednak rywalizacji i słabo w niej 
wypada. Wyrażam przekonanie (Szmidt, 2011), iż dominacja konkursów i innych 
form rywalizacyjnych w celu motywowania uczniów zdolnych do rozwoju jest 
nieświadomym przyznaniem się nauczycieli do porażki dydaktycznej, polegają-
cej na tym, iż inne – nierywalizacyjne formy kształcenia – po prostu nie działają 
stymulująco na uczniów zdolnych w środowisku polskiej szkoły.

Tymczasem praca z uczniem zdolnym może być prawdziwym wyzwaniem 
dla znudzonego nauczyciela i stać się nową, bardzo satysfakcjonującą misją pe-
dagogiczną, ale należy jej się tak samo uczyć, jak pracy z uczniem o specjalnych 
potrzebach edukacyjnych.

Po trzecie, mądrość
Rzadko która kategoria teoretyczna wywołuje tyle kontrowersji wśród ba-

daczy (filozofów, psychologów, pedagogów, socjologów) i równocześnie jest tak 
bardzo nieobecna we współczesnej naukowej refleksji nad wychowaniem i kształ-
ceniem. Mądrość wydaje się być tematem codziennych rozmów i dyskusji, stałym 
kryterium, według którego ocenia się postępowanie ludzi i twierdzenia naukowe, 
a zarazem trudno znaleźć w jakimkolwiek podręczniku pedagogiki tematy zwią-
zane z mądrością (Szmidt, 1994). Obecna w rozważaniach filozofów od tysiącleci, 
od czasów Sokratesa i Platona, dzisiaj wydaje się mniej koncentrować uwagę nie 
tylko pedagogów. Zwłaszcza w Polsce publikacje na temat mądrości, jej składni-
ków i rozwoju, można policzyć na palcach jednej ręki. Wydaje się być, żeby użyć 
kategorii Zbigniewa Kwiecińskiego, nieobecnym dyskursem w pedagogice. Tym 
bardziej warto się o nią upomnieć w przyszłej pedagogice pozytywnej.

Kłopoty z mądrością jako przedmiotem rozważań w pedagogice nie dzi-
wią – uważa się, że mądrość jest jednym z najmniej precyzyjnych i najbardziej 



Pedagogika pozytywna: twórczość – zdolności – mądrość zespolone   27

wieloznacznych pojęć funkcjonujących w naukach społecznych (Pomykało, 1998). 
Wystarczy nadmienić, że V. P. Clayton (1975) zebrała aż 165 opisowych określeń, 
które są stosowane do charakterystyki mądrej osoby. Trudności definicyjne i kry-
terialne sprawiły, iż problematyka mądrości tylko epizodycznie była przedmio-
tem badań naukowych. Kryteria mądrości są bowiem względne: raz za mądrość 
uważamy wiedzę życiową i doświadczenie praktyczne pomagające skutecznie 
działać w sytuacjach codziennych, innym razem mądrość kojarzona jest z wiedzą 
akademicką dotyczącą filozoficznych problemów bytu, poznania i losu człowieka, 
a jeszcze innym razem – z ogólnoludzką kulturą poznania i postępowania (style 
poznawcze i postawa metapoznawcza). Jak pisze Robert J. Sternberg (1990), re-
daktor ważnego tomu rozważań naukowych na temat mądrości, pełne i prawidłowe 
rozumienie mądrości wymaga prawdopodobnie więcej mądrości niż każdy z nas 
posiada. Nie oznacza to jednak, że powinniśmy zaniechać dociekań naukowych 
na ten temat. Nawet w sytuacji, w której mądrość „ciągle jawi się nam jako cecha 
nadzwyczaj tajemnicza, o której większość sądzi, że ją posiada, a mniejszość ma 
ją za ideał niedościgły” (Pietrasiński, 2001, s. 9–10).

A zatem mądrość wydaje się wymiarem niezwykle trudnym do naukowego 
zoperacjonalizowania. Definicje i koncepcje mądrości nawiązują nie tylko do zdol-
ności poznawczych, wiedzy i inteligencji człowieka, ale do twórczości, doświad-
czenia jednostki, umiejętności podejmowania decyzji w sytuacjach trudnych i ry-
zykownych, dokonywania prawidłowej oceny sytuacji społecznych. Mądrość wiąże 
się nierozerwalnie z wartościami uznawanymi i/lub realizowanymi przez człowie-
ka, preferencje w zakresie wartości różnicują też określone rozumienie mądrości. 
W najszerszym rozumieniu mądrość postrzegana jest jako integracyjny aspekt ludz-
kiego życia: łączy doświadczenie, zdolności poznawcze i emocje, umożliwiając po-
dejmowanie trafnych decyzji na poziomie indywidualnym i społecznym (Sękowski, 
2001). Na przeciwległym biegunie mądrość jest utożsamiana z pragmatyczną wie-
dzą poznawczą, dzięki której jednostka działa efektywnie i osiąga status eksperta 
(Baltes, Smith, 1990). Pomiędzy tymi biegunami mieszczą się inne stanowiska 
teoretyczne, które szerzej opisałem w innym miejscu (Szmidt, 2002).

Rzecz jasna, tematyka mądrości, jej składników, procesów i rozwoju nie jest 
nowa (jak stwierdzają Birren i Fisher, pierwsza pisemna koncepcja mądrości zosta-
ła odkryta w Egipcie przed 3000 r. p.n.e). Historię naukowej refleksji nad mądroś-
cią Daniel N. Robinson (1990) zaczyna od Sokratesa i wyróżnia trzy historyczne 
definicje mądrości: 1) stanowisko greckie łączy mądrość z intelektualnym, mo-
ralnym i praktycznym życiem, które toczy się w zgodzie z prawdą i pięknem, 2) 
w koncepcji chrześcijańskiej mądrość wiąże się z postępowaniem prowadzącym 
do przeżyć metafizycznych, absolutnej prawdy zgodnej z pierwiastkiem boskim, 
3) współcześnie mądrość rozpatrywana jest w kontekście naukowych badań do-
tyczących praw rządzących materią i ruchem. Podobne okresy w rozwoju pojęcia 
mądrości wyróżnia Wojciech Pomykało (1998, s. 226), który podkreśla szczegól-
ne znaczenie europejskiego Odrodzenia jako „okresu największego, najbardziej 
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dynamicznego rozkwitu mądrości”. Jest to też, według niego, ostatni okres, w któ-
rym myśliciel, filozof czy twórca mógł jeszcze poznać całokształt dotychczasowej 
wiedzy naukowej i dokonać jej syntezy. Po tym okresie, gdy nastąpił gwałtowny 
rozwój i emancypacja dyscyplin naukowych, wiedza stała się niemożliwa do ob-
jęcia dla jakiegokolwiek mędrca. Problematyka mądrości obecna w rozważaniach 
naukowych od czasów Sokratesa została, zdaniem Pomykały, „wysłana na ba-
nicję” przez neopozytywistów, którzy uznali ją za kategorię mało precyzyjną, 
wieloznaczną, a więc – zgodnie z ich podejściem metodologicznym – niedefinio-
walną w języku terminów operacyjnych. „Nie bez ich wpływu z psychologii też 
wykreślono to pojęcie, zastępując je pojęciem inteligencji, które miało się (w dużej 
mierze rzekomo) okazać o wiele bardziej precyzyjne i wartościowe badawczo. Za 
tymi dwoma dziedzinami wiedzy <wygoniono> też pojęcie mądrości z większo-
ści dzieł socjologicznych, pedagogicznych i innych. Odtąd mądrością zaczęli się 
zajmować wyłącznie poeci, powieściopisarze, publicyści. [...] Słowem, mądrość 
funkcjonowała od tego czasu bardziej poza obrębem wiedzy i nauki niż w jej ob-
rębie” (Pomykało, 1998, s. 227). Zdaniem autora, kłopoty nauk pedagogicznych 
i innych z mądrością mają swe przyczyny w niechęci uczonych do tworzenia syn-
tez, ponadto w dominacji matematyki i metod psychometrycznych w badaniach 
złożonych zjawisk, co doprowadziło do postrzegania mądrości jako pojęcia ana-
chronicznego, mało przydatnego do opisu i wyjaśniania ludzkich zachowań. Po-
dobnie działo się w psychologii, w której dominujący w XX w. behawioryzm „czuł 
odrazę” w stosunku do wszelkich „konotacji mentalnych”, zawartych w studiach 
naukowych nad mądrością (Birren, Fisher, 1990, s. 317).

Wydaje się jednak, że w ostatnich 20 latach mamy do czynienia z pewnym 
renesansem pojęcia mądrości w filozofii, psychologii, socjologii i „w minimal-
nym stopniu w pedagogice” (Pomykało, 1998, s. 227). Być może rację ma au-
tor monografii na temat mądrości, Zbigniew Pietrasiński (2001), który twierdzi, 
iż mądrość nie jest dziś ideałem wychowania, ale jest w cenie. W związku z tym 
nie należy jego zdaniem rezygnować z mądrości jako celu kształcenia. Mądrość 
nie musi wyznaczać głównego celu procesu kształcenia, może być celem uzupeł-
niającym. Niestety, istnieje wiele przeszkód, które przyczyniają się do rezygnacji 
pedagogów i pedagogiki z tego celu. Po pierwsze, o czym już wspominaliśmy, 
słowo „mądrość” ma zbyt wiele znaczeń i za każdą definicją kryje się inny ideał 
wychowania (nacisk na wiedzę, na myślenie lub na rozsądne działanie). Po dru-
gie, „mądrość wydaje się ideałem dostępnym tylko nielicznym za cenę żmudnych 
i niekończących się starań. Ma do niego przybliżać słuchanie rad w dzieciństwie 
i gromadzenie doświadczeń aż po starość. To nie jest pociągająca perspektywa 
w czasach fascynacji szybkim osiąganiem jasnych i dokładnie zaplanowanych ce-
lów. A ponadto nie wiadomo, jak można mierzyć postępy na drodze do mądrości, 
a bez takich pomiarów nowoczesne oddziaływania kształcące są trudne do pomy-
ślenia” (Pietrasiński, 2001, s. 19). Po trzecie, kolejne utrudnienie tkwi w przeko-
naniu większości ludzi, że są już dostatecznie mądrzy i nie ma żadnego powodu, 
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by stawiać taki cel rozwojowy. W naszych czasach, zdaniem Pietrasińskiego, mało 
kto czyta dzieła uczące mądrości, wydaje się też, że literatura na ten temat nie 
wytrzymuje konkurencji niezliczonych poradników na wszystkie niemal tematy 
życiowe, a być może nie nadąża po prostu za duchem czasu. Można mądrzeć 
– konkluduje autor – nawet nie stawiając sobie takiego celu. „Przyrost wiedzy 
i sprawności myślenia bywa niezamierzonym efektem ubocznym innych działań. 
Człowiek stale uwikłany w rozwiązywanie wielu spraw spornych, a nie mający 
dyktatorskiej władzy, uczy się patrzeć na sprawy z wielu perspektyw, choćby wca-
le nie miał tego na celu. Trudno jednak wątpić, że wyraźne postawienie sobie celu 
przybliża doń jeszcze skuteczniej” (Pietrasiński, 2001, s. 19).

Nie należy więc rezygnować z mądrości jako celu integrującego poczynania 
edukacyjne, cel taki i drogi prowadzące do niego Pietrasiński formułuje, tworząc 
również rozbudowaną poznawczą koncepcję mądrości.

1. Problematyka pedagogiczna mądrości sprowadza się nie tylko do rozumie-
nia tego fenomenu, ale do pytania o to, czy procesy i składniki mądrości są moż-
liwe do budzenia oraz rozwijania? Czy możliwy jest rozwój mądrości i – jeśli tak 
– to jakie zabiegi wychowawcze i dydaktyczne mogą temu służyć? Opracowa-
no współcześnie wiele koncepcji teoretycznych mądrości i ich składników (zob. 
Szmidt, 2002), do najważniejszych dla pedagogiki pozytywnej należy zaliczyć 
następujące koncepcje:

– Mądrość jako pragmatyczna wiedza ekspercka – koncepcja Baltesa i Smi
tha (1990; Baltes i in., 2004), którzy postrzegają mądrość jako wiedzę ekspercką 
związaną z podstawową pragmatyką życia.

– Mądrość jako równowaga pomiędzy wiedzą a zwątpieniem – teoria Johna 
A. Meacham (1990), który twierdzi, że mądrość jest świadomością omylności 
i zawodności wiedzy oraz dążeniem do zachowania równowagi między wiedzą 
(knowing) a zwątpieniem (doubting). „Wiek i starzenie się nie stanowią istoty 
mądrości” – twierdzi Meacham (1990, s. 104).

– Mądrość jako zdolność dostrzegania problemów (problem finding) i zadawa-
nia właściwych pytań – koncepcja Neila Postmana (2001). Przez mądrość rozumie 
on zdolność rozróżniania, które dziedziny wiedzy są przydatne do rozwiązywania 
istotnych problemów. „Wiedza [...] to jedynie zorganizowane informacje. Jest sa-
mowystarczalna, zamknięta w jednym systemie informacji o świecie. Można mieć 
dużą wiedzę o świecie, lecz być całkowicie pozbawionym mądrości” (Postman, 
2001, s. 105).

– Mądrość rozumiana w terminach stawiania i odkrywania pytań – koncep-
cja Patrici Kennedy Arlin (1990), która wydaje się łączyć stanowiska Postmana 
i Meachama.

– Mądrość jako holistyczny proces poznawczy – model Mihaly Csikszentmi-
halyi i Kevina Rathunde (1999), którzy rozpatrują mądrość ze stanowiska ewolu-
cyjno-hermeneutycznego i postrzegają ją jako zjawisko złożone z trzech istotnych 
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wymiarów: procesu poznawczego, wskazówek niezbędnych do działania i warto-
ści osobistych prowadzących do dobrego samopoczucia.

– Mądrość jako wysoka kultura poznawcza – koncepcja Zbigniewa Pietrasiń-
skiego. Zbigniew Pietrasiński (2001) jest autorem jednej z nielicznych w świecie 
psychopedagogicznej monografii poświęconej w całości zjawisku mądrości, w któ-
rej deklaruje odstąpienie od traktowania mądrości jako tajemniczego dorobku po-
jedynczych umysłów na rzecz widzenia w niej „instrumentarium przejmowanego 
ze skarbnicy osiągnięć pokoleń” (Pietrasiński, 2001, s. 10). Mądrość postrzega-
na jest przez autora przez pryzmat nagromadzonych przez wieki reguł i metod 
określanych jako „programy myślenia”. Programy te tworzą konstrukt nazywany 
przez Pietrasińskiego kulturą poznawczą. „Mądrość rozumiem [...] jako wysoką 
ogólną kulturę poznawczą, połączoną z obszerną wiedzą o życiu. W tym ujęciu 
jest to ideał stopniowalny, który może przyświecać pojedynczym decyzjom albo 
całej drodze człowieka” (Pietrasiński, 2001, s. 11).

Mądrość w jej rozumieniu najpełniejszym autor przypisuje człowiekowi, któ-
rego charakteryzują łącznie:

„1) Obszerna wiedza, istotna dla rozumienia i rozstrzygania ważnych spraw 
życiowych, nabyta zarówno od innych i z książek, jak i w wyniku osobistych 
doświadczeń i refleksji.

2) Umiejętność wczesnego dostrzegania i trafnego rozwiązywania istotnych 
problemów życiowych, oparta na wskazanej wyżej wiedzy oraz na myśleniu wni-
kliwym i wybiegającym w przyszłość, ujmującym sprawy z wielu perspektyw.

3) Dojrzała osobowość, wolna od egocentryzmu i samozakłamania, otwarta 
na nową wiedzę, umiejąca przechodzić od myśli do zgodnego z nią czynu” (Pie-
trasiński, 2001, s. 15–16).

Brak mądrości zubaża człowieka, naraża go, zdaniem autora, na fatalne w skut-
kach decyzje i poczynania. Naraża go na głupotę.

Na kulturę poznawczą, będącą osią mądrości, składają się dyrektywy, proce-
dury, metody – ogólnie: programy prowadzące do zachowań sprzyjających rozwią-
zywaniu problemów oraz tworzeniu i wykorzystywaniu nowej wiedzy. Programy 
obejmują z jednej strony szczegółowe, algorytmiczne przepisy działania, a z dru-
giej – ogólne dyrektywy i filozoficzne zalecenia dotyczące tego, jak żyć. Jedne 
elementy kultury poznawczej są pomocne w rozwiązywaniu wielu problemów 
z różnych dziedzin, pełnią więc funkcje heurystyczne, inne zaś mają zastosowa-
nie tylko w określonej ściśle specjalności (np. w medycynie). Kulturę poznawczą 
dzieli więc Pietrasiński na ogólną i specjalną – poszukiwanie i kształtowanie się 
mądrości ma wiele wspólnego z powiększaniem i wykorzystywaniem ogólnej 
kultury poznawczej. Mądrość wiąże się z ogólną kulturą poznawczą, choć – jak 
zastrzega autor – nie sprowadza się wyłącznie do niej, „bo ma też własną proble-
matykę i wiedzę wyspecjalizowaną na temat – jak określa to Baltes – podstawowej 
pragmatyki życia” (Pietrasiński, 2001, s. 52).
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Składniki tak pojętej wysokiej kultury poznawczej są zawarte we wzorcu 
człowieka mądrego, którego charakteryzuje:

– Motywacja poznawcza: przyjemność czerpana z myślenia nad złożonymi 
problemami, dociekliwość („zgłębia sprawy, zanim podejmie decyzję”), reflek-
sja i autorefleksja jako potrzeba i źródło satysfakcji, rozumienie a nie osądzanie, 
unikanie przedwczesnych sądów, poszukiwanie uzasadnień i dowodów, unikanie 
sądów kategorycznych, kontrolowanie i doskonalenie struktury własnej aktywno-
ści poznawczej.

– Wrażliwość na problemy: dostrzeganie złożoności spraw, dostrzeganie i sta-
wianie problemów, widzenie nowych problemów wcześniej niż inni.

– Aktywność w sytuacjach problemowych: poszukiwanie sedna sprawy, 
poszukiwanie nowych informacji, badanie opinii odmiennych od własnych, uj-
mowanie sprawy w szerokim kontekście, rozważanie szczegółów na tle całości, 
unikanie pochopnych uogólnień, przewidywanie konsekwencji, także ubocznych 
i niezamierzonych, badanie trafności swych przewidywań.

– Osobowość: dystans do siebie, kontrola własnych emocji, unikanie myślenia 
życzeniowego.

– Aktywność na rzecz rozwoju osobistego: uczenie się od innych ludzi i z in-
nych źródeł, uczenie się na własnych i cudzych błędach, rewidowanie swego 
dziedzictwa umysłowego, dążenie do mądrości.

Atrybuty te mogą być pomocne w stawianiu celów rozwojowych, pozostają-
cych dotąd, jak twierdzi Pietrasiński, w cieniu szkolnych przedmiotów nauczania. 
Kiedy jednak stawiamy mądrość za cel, porażają nas jego ogrom i nieznajomość 
prowadzących do tego celu dróg. Opisując jednak ten cel jako dążenie do wyso-
kiej, ogólnej kultury poznawczej, nie rezygnujemy, zdaniem autora, z ambitnego 
rozwoju, przeciwnie – możemy rozpisać złożony cel na osiągalne podcele. Treść 
tych celów etapowych mogą wyznaczać wymienione powyżej składniki kultu-
ry poznawczej. Dążenie do mądrości może mieć wielki walor integrujący. „Nie 
mając takiego celu, nauczyciele coraz to nowych technik myślenia i podejmo-
wania decyzji traktują uczniów jak magazyny, które należy wypełniać kolejnymi 
umiejętnościami. Podobnie traktują siebie uczniowie. Co innego, gdy celem jest 
mądry, coraz mądrzejszy człowiek. Wtedy fragmenty wiedzy łatwiej się łączą 
w zrozumiałą i lepiej zintegrowaną całość, stanowiącą istotny i atrakcyjny cel 
rozwoju osobistego. Cel, o który warto zabiegać” (Pietrasiński, 2001, s. 59). I dalej 
autor stwierdza: „powrót do pojęcia mądrości, opisywanej jako wieloelementowy 
system programów i nawyków poznawczych, a także wiedza życiowa – może 
odegrać istotną rolę w przezwyciężaniu fragmentaryzacji kształcenia umysłu i oso-
bowości. A także zwiększyć świadomy udział jednostek w rozwoju osobistym” 
(Pietrasiński, 2001, s. 59–60).

Patrząc z nieco innej perspektywy, możemy uznać mądrość za cel dopeł-
niający. I to, jak stwierdza Pietrasiński, dopełniający podwójnie: 1) jest on po-
mocny w realizacji innych celów „jako swojego rodzaju instrument” ułatwiający 
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współżycie z ludźmi, wychowywanie dzieci i pomoc w kluczowych decyzjach 
życiowych, 2) cel ten nobilituje człowieka „jako istotę rozumną z nazwy”. Re-
alizacja tak rozumianych celów wymaga dojrzałej „dydaktyki mądrości”, która 
mogłaby wspierać każdego w „uczeniu się z księgi życia na cudzych i własnych 
doświadczeniach, w analizie i doskonaleniu struktury własnej aktywności poznaw-
czej” (Pietrasiński, 2001, s. 156). Autor nie ma wątpliwości, że takiej „dydaktyki 
mądrości” jeszcze nie ma.

Pietrasińskiego koncepcja mądrości jako wysokiej kultury poznawczej 
pozwala nie tylko stawiać w miarę realne cele edukacyjne, dotyczące głównie 
kształcenia intelektualnego, lecz uwolnić się także od starej wizji mądrości jako 
niebotycznego ideału dostępnego doświadczonym przez życie starcom. Czesław 
Nosal (2002, s. 59), komentując książkę Pietrasińskiego, zwraca uwagę na dwa 
istotne wątki jego koncepcji. Pierwszy z nich koncentruje się wokół stylu myśle-
nia i stosunku do posiadanej wiedzy, czyli na swoiście rozumianej „metodologii 
poznania”. „Wchodzi tu w grę poznawanie zorganizowane w taki sposób, aby nie 
było ono tendencyjne, aby było należycie uzasadnione (krytyczne i racjonalne), 
wielowariantowe, perspektywiczne i dostrzegające różnicę między wiedzą i nie-
wiedzą. Zauważymy, że wyliczone atrybuty koncentrują się wokół poznawania 
obiektywnego i całościowego (holistycznego). Mądrość niczego nie gwarantuje, 
ale jako <nadbudowa> umysłu korzystnie programuje poznawanie i bieg ludz-
kiego życia” – stwierdza Nosal (2002, s. 59). Nie ma przy tym znaczenia, czy 
poznawanie to dotyczy postaw menedżerskich, badań naukowych czy też zacho-
wań codziennych. Drugi wątek wiąże się ze sztuką dokonywania oceny sytuacji 
problemowych, wyborów życiowych, wartościowania celów i strategii działania, 
podejmowania trafnych decyzji i kalkulowania ryzyka. Mądrość dla Nosala jest 
formą arcywiedzy, nadbudowanej nad inteligencją, zdolnościami, wiedzą dekla-
ratywną, doświadczeniem osobistym i samowiedzą. Najpełniej wyraża ją otwarty 
styl myślenia i typ umysłowości oraz krytyczny stosunek do wiedzy. Nosal zgadza 
się z Pietrasińskim, iż sedno mądrości stanowi pojawienie się i nieustanny rozwój 
myślenia refleksyjnego. Niejako rozwinięciem tej koncepcji w kierunku laickiej 
teorii mądrości – mądrości bez Boga – jest inna praca Pietrasińskiego pt. Ekspan-
sja pięknych umysłów. Nowy Renesans i ożywcza autokreacja (2008).

2. Mądrość jako postawa metapoznawcza (sagacity) – teoria Roberta J. Stern-
berga (1990), który twierdzi, że mądrość jest sumą stylu metapoznawczego i re-
fleksyjnej wiedzy charakteryzującej mędrca (sagacity). Ponieważ koncepcja 
Sternberga próbuje łączyć problematykę twórczości i zdolności poznawczych 
z mądrością, a taki cel przyświeca również autorom niniejszej książki, dlatego też 
zostanie omówiona nieco szerzej.

Tym, co odróżnia mądrość od inteligencji i twórczości, na tle których Stern-
berg omawia mądrość, jest właśnie wiedza mędrca, która jest czymś więcej niż 
tylko określonymi zdolnościami poznawczymi. Wiąże się z doświadczeniem 
i umiejętnością zachowania odpowiedniego dystansu do przedmiotu poznawanego, 
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zawiera realną ocenę własnych możliwości poznawczych i ich ograniczeń, łączy 
się z silną motywacją badania granic poznania (Sternberg, 1990; Sękowski, 2000).

Składnikami (aspektami) mądrości są:
1. Wiedza – rozumienie jej założeń, znaczenia i ograniczeń. Człowiek mądry 

potrafi analizować i wykorzystywać wiedzę, wie ponadto, czego nie wie i co ma 
znaczenie dla jego przedsięwzięć życiowych (Pietrasiński, 2001). Cechuje go więc 
metawiedza, czyli wiedza o posiadanej wiedzy. Rola wiedzy w zachowaniach in-
teligentnych polega na szybkim i sprawnym przypominaniu, analizowaniu i wy-
korzystywaniu wiadomości, w zachowaniach twórczych natomiast służy wycho-
dzeniu poza to, co znane i dostępne.

2. Procesy – rozumienie automatyzacji procesu myślenia i jej przyczyn. 
Człowiek mądry stawia opór automatyzacji, rozumie przejawy automatyzacji i jej 
skutki w działaniach ludzkich, stara się dociec, jakie są źródła zautomatyzowa-
nych, stereotypowych przekonań – wszystko to prowadzi do głębszego rozumienia 
i przewidywania zachowań ludzi. Człowiek inteligentny, zdaniem Sternberga, jest 
głównie nastawiony na poszukiwanie regularności i powtarzalności zjawisk, czło-
wiek twórczy zaś na poszukiwanie nowych zastosowań.

3. Podstawowy styl poznawczy – sędziowski. Człowiek mądry nie tylko 
sprawnie rozwiązuje zadania w oparciu o posiadaną wiedzę, ale bada, dlaczego 
ludzie mówią to, co mówią i robią to, co robią. Człowieka inteligentnego cechuje 
na ogół styl wykonawczy, rozwiązując testy, stara się akceptować zadania i szybko 
je wykonać, człowiek mądry w czasie testu prawdopodobnie stawia sobie pytania, 
dlaczego pojawiają się problemy z jego rozwiązaniem, człowiek twórczy (styl 
legislacyjny) natomiast, akceptując nawet zadania, udziela odpowiedzi, które wy-
kraczają poza przewidziane przez twórców testu. Szkoła, zdaniem Sternberga, 
preferuje uczniów inteligentnych o stylu wykonawczym. „Dobry uczeń to ktoś, 
kto wykonuje to, czego się od niego wymaga, i robi to dobrze. Uczniowie, którzy 
kwestionują wartości lub wyznaczone zadania bądź sami tworzą zadania różniące 
się od tych, których oczekuje nauczyciel, nie są prawdopodobnie doceniani przez 
swych nauczycieli” (Sternberg, 1990, s. 154).

4. Osobowość – człowieka mądrego cechuje tolerowanie wieloznaczności, 
postrzega ją jako stałą i nieuniknioną właściwość stosunków międzyludzkich. 
„Wieloznaczność jest czymś, co należy zrozumieć, aprobować i postrzegać jako 
fundamentalną cechę rzeczy” (Sternberg, 1990, s. 155). Człowiek konwencjo-
nalnie inteligentny traktuje niejasne i wieloznaczne problemy jako coś, co trzeba 
przeformułować, co przeszkadza w poszukiwaniu rozwiązań i nie powinno być 
tolerowane – w sumie jako coś, czego trzeba się pozbyć. Człowiek twórczy uczy 
się tolerować wieloznaczność i mimo że nie czuje się z nią komfortowo, rozumie, 
że prowadzi ona do twórczego przeformułowania problemów i nowych rozwiązań.

5. Motywacja – zrozumieć, co jest znane i co to oznacza. Człowiek mądry 
kieruje się tym, by rozumieć głębiej założenia, strukturę i znaczenie rzeczy lub wy-
darzeń. Poszukuje najgłębszego znaczenia natury rzeczy nawet wtedy, gdy innym 
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wydają się one banalne. Człowiek inteligentny stara się rozumieć więcej zjawisk, 
człowiek twórczy motywowany jest natomiast chęcią zrozumienia nowych zja-
wisk, stara się je widzieć w inny sposób niż reszta ludzi.

Osoba mądra, według Sternberga, „szuka prawdy, sonduje wiedzę rozważnie 
i nawet z pewną satysfakcją, lubi mieć do czynienia z wieloznacznymi sytuacja-
mi, przeciwstawia się natomiast automatyzmowi, także w sferze podejmowania 
decyzji w sytuacjach rozwiązywania problemów, zwłaszcza społecznych” (Sę-
kowski, 2001, s. 103). Aby być człowiekiem mądrym, należy mieć niezbędne 
doświadczenia życiowe, by nabrać dystansu wobec określonych problemów. Do-
świadczenie życiowe sprzyja również lepszemu wglądowi w siebie, co odróżnia 
mądrość jako postawę metapoznawczą od innych postaw (twórczych i inteligen-
tnych). Można więc pokusić się o konstatację, iż chcąc wychować człowieka 
mądrego, powinniśmy uczyć go dystansu do problemów, tolerowania wieloznacz-
ności, analizowania stereotypów i automatyzacji w myśleniu, badania własnych 
założeń i ograniczeń poznawczych, dociekliwego w analizowaniu stosowanych 
przez siebie i innych sposobów myślenia. Powinniśmy też umieć odróżnić mą-
drość od inteligencji i twórczości. Inteligencja i twórczość mogą sprzyjać mądro-
ści, ale mogą też istnieć niezależnie od niej i nie wpływać na jej rozwój. W sumie 
– powinniśmy budzić i wspierać postawę metapoznawczą, a więc refleksyjną 
świadomość własnej wiedzy, jej ograniczeń i metod wykorzystywanych do jej 
pogłębienia i wzbogacenia.

W ostatnich latach Sternberg rozwija koncepcję określaną akronimem WICS, 
który obejmuje cztery istotne dla rozwoju zdolności człowieka czynniki: mą-
drość (W – wisdom), inteligencję (I – intelligence), twórczość (C – creativity) 
oraz syntetyzowanie (S – synthesized). Dopiero syntetyzowanie wszystkich trzech 
elementów prowadzi do rozwoju wybitnych zdolności, staje się też gwarantem 
harmonijnego rozwoju osobowości i osiągania dobrostanu życiowego (Sternberg, 
2003; 2005).

Przedstawiłem w dużym skrócie kilka współczesnych koncepcji mądrości 
i ich wybrane implikacje pedagogiczne. Nie są to wszystkie stanowiska na in-
teresujący nas temat, jakie w ostatnich latach zostały ogłoszone w środowi-
sku naukowym. Warto wspomnieć w tym miejscu o głośnej koncepcji filozofa 
Józefa Marii Bocheńskiego (1992), który mądrość traktuje jako zapewnienie 
sobie długiego i dobrego życia i wyraźnie rozgranicza zagadnienia mądrości 
i problemy etyki związane z postępowaniem mądrym. Warto przywołać stano-
wisko zgoła przeciwne Bocheńskiemu, a mianowicie Kazimierza Szewczyka 
(1999) postrzegającego mądrość jako istotę etycznego działania i roli zawodowej 
nauczyciela, czy też Edwarda de Bono (1998; 2001), który w mądrości widzi 
wieloaspektowy, perspektywiczny i szeroki sposób patrzenia na świat i rozwią-
zywania problemów.
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Zakończenie – edukacja pozytywna

Powracam do przedstawionych we wstępie tez, w myśl których skupienie 
uwagi przez pedagogikę na problemach niedomagań człowieka, jego chorób 
i braków, może być zrównoważone przez większe zainteresowanie badaczy za-
gadnieniami zdrowia, zdolności, kreatywności i rozwoju mądrości. Te trzy skła-
dowe dobrostanu jednostki – twórczość, zdolności i mądrość – nie wyczerpują, 
rzecz jasna, całego repertuaru zasobów czy cnót rozwojowych człowieka (dodać 
tu można: szczęście, nadzieję i optymizm, pozytywne związki z innymi, odwagę, 
miłość i dobroć, wdzięczność, duchowość, poczucie sensu i in.) – mogą w moim 
przekonaniu być bardzo interesującym przedmiotem badań przyszłej pedagogiki 
pozytywnej. A oto uzasadnienie.

1. Twórczość wiąże się z działaniami człowieka, który próbuje przekraczać 
granice tego, co zastane i kreować, dzięki swoim zdolnościom ogólnym lub spe-
cjalnym, wartościową nowość. Mądrość pomaga w odróżnieniu nowości wartoś-
ciowej od nic niewartej, wiąże się nie tylko, jak powszechnie przypuszcza się, 
z bogatą, szeroką i pogłębioną wiedzą faktograficzną, ale również z refleksją na te-
mat granic wiedzy i samego poznania, z wątpieniem w jej ustalenia i pewniki. 
Chcąc rozwijać zdrową twórczość i mądrość wychowanków, powinniśmy pomóc 
im w zachowaniu równowagi pomiędzy wiedzą niepewną, faktograficzną i my-
śleniem krytycznym (refleksyjnym). Mądry i twórczy człowiek wie, co wie, i wie, 
czego nie wie i stan ten nie jest źródłem uporczywej nerwicy, w którą popada.

2. Mądry i twórczy człowiek nie tylko potrafi odpowiadać na trudne pytania 
i rozwiązywać złożone problemy, potrafi stawiać dociekliwe, odkrywcze pytania 
i formułować problemy tam, gdzie inni ich nie widzą. Zdolność ta nie jest prostą 
funkcją doświadczenia życiowego, lecz pewnego stylu funkcjonowania poznaw-
czego, w którym myślenie pytajne odgrywa istotną rolę, może więc być nieobca 
nawet dzieciom.

3. Człowiek twórczy i mądry potrafi radzić sobie z dwuznacznością sytuacji 
i konfliktem poznawczym, cechuje go tolerancja dla dwuznaczności. Postrzega 
dwuznaczność jako nieodłączną cechę rozwoju wiedzy i ścierania się różnych 
stanowisk teoretycznych. Niejasne i dwuznaczne sytuacje traktuje jako coś, co na-
leży aprobować i rozumieć, nie aprobuje natomiast różnorakich automatyzmów, 
dogmatów i kalek pojęciowych. Tolerowanie dwuznaczności służy zdrowiu psy-
chicznemu, zwłaszcza w dzisiejszych czasach.

4. Bogatej wiedzy, wrażliwości na problemy, refleksyjności, tolerancji dla 
dwuznaczności, wysokiej kreatywności i wytrwałości towarzyszy w sylwetce 
człowieka twórczego, zdolnego i mądrego dystans w stosunku do siebie oraz swej 
mądrości i twórczości, rewidowanie swej wiedzy pod wpływem nowych doświad-
czeń i uczenia się od innych. Człowiek mądry widzi głęboko i szeroko, rozumie 
dużo i przewiduje konsekwencje, ujmuje sprawy w szerokim kontekście i unika 
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pochopnych uogólnień, a przede wszystkim – ma dobry wgląd we własne procesy 
poznawcze i wie, co i jak myśli (metapoznanie).

Psychologowie pozytywni, po wykonaniu wielu podstawowych badań nad 
składnikami i uwarunkowaniami głównych zasobów i cnót ludzkich, powoli zwra-
cają się w kierunku edukacji i szkół (Gilman, Scott Huebner, Furlong, eds, 2009; 
Seligman, 2011). Na pytanie, czy dobrostanu powinno się uczyć w szkole, od-
powiadają – oczywiście, że tak! Uzasadnień dla włączenia tematyki dobrostanu 
i cnót do programu wychowania w szkole znajdują w dwóch niepokojących zja-
wiskach: „epidemii” depresji wśród młodych mieszkańców krajów zachodnich 
oraz śladowym wzroście lub nawet spadku poziomu szczęścia w ciągu dwóch 
ostatnich pokoleń w takich krajach, jak USA, Wielka Brytania, Niemcy i Rosja 
(Seligman, 2011, s. 117). Ale jest jeszcze trzeci, ważny, szczególnie dla autorów 
tej książki, powód. Wyższy poziom dobrostanu poprawia jakość uczenia się: po-
zytywny nastrój sprzyja rozwojowi zainteresowań, zapewnia więcej twórczego 
myślenia w klasie szkolnej i powoduje, iż uczniowie mają „bardziej całościowy 
ogląd” (tamże), czyli stają się mądrzejsi. Współtwórca psychologii pozytywnej 
i jej główny ideolog, Martin Seligman, pisze tak: „Uważam, że nowoczesny świat 
wszedł w końcu w okres, w którym możemy bardziej liczyć na sukces, stawiając 
większy nacisk na kreatywne myślenie czy nawet po prostu na cieszenie się ży-
ciem, a mniejszy na uczenie się na pamięć i wypełnianie poleceń. [...] poprawy 
dobrostanu należy uczyć w szkołach, bo wyższy dobrostan może być potencjalną 
odtrutką na galopujący wzrost depresji, sposobem na zwiększenie zadowolenia 
z życia, a także pomocą w nauce i twórczym myśleniu” (tamże, s. 118). Zgadzamy 
się z tym przekonaniem! A zatem najwyższa pora rozwijać pedagogikę i edukację 
pozytywną.
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Aleksandra Chmielińska

Twórczość „tych, którzy czują więcej”

Wprowadzenie

Związek pomiędzy talentem artystycznym a chorobą psychiczną jest jednym 
z ciekawszych i bardziej dyskusyjnych rozważań dotyczących twórczości. Wy-
jątkowość zjawiska twórczości od dawna nasuwała przypuszczenie, że jednost-
ki genialne nie mogą zostać zaliczone do grona ludzi zwykłych, normalnych, 
zwyczajnych i przeciętnych, bo nie takimi określeniami opisane zostały przypad-
ki zachowania się geniuszy, charakteru ich dzieł, czasem zbyt ekscentrycznych, 
by mogły być zrozumiane przez współczesnych. Źródło prawdy tkwi pewnie 
w stwierdzeniu, iż geniusz ociera się o szaleństwo, a zarodek szaleństwa tkwi 
w każdym z nas.

Pierwsze usystematyzowane badania na temat osobowości twórcy przypadają 
na drugą połowę XIX w. Wtedy zaczyna pojawiać się coraz większe zaintereso-
wanie jednostkami wybitnymi, określanymi wówczas geniuszami. Powstaje wiele 
prac na podstawie analizy biografii i dzieł wielkich artystów. Zainteresowanie 
badaczy wybitnymi twórcami wynika z faktu, iż wielu spośród wielkich umysłów 
wyróżnia się pewnymi skłonnościami lub zachowaniami, które z jednej strony 
współtowarzyszą i pomagają w osiąganiu twórczych rezultatów w pracy, z dru-
giej zaś zaliczone zostają do objawów patologicznych, świadczących o istnieniu 
zaburzeń psychicznych.

Podążając w drugą stronę, zbadano, że wraz z pojawieniem się zaburzeń 
psychicznych, można zauważyć zwiększenie funkcji mózgu odpowiedzialnych 
za kreatywność. Dlatego uzasadnione wydaje się, że badania nad osobowością 
twórczą prowadzi się na dwa sposoby. Pierwszy polega na poszukiwaniu oso-
bowościowych mechanizmów generowania zachowań twórczych, odpowiedzi 
na pytanie: co prowadzi ludzi do twórczości. Taki sposób analizy osobowości 
twórczej prezentują przedstawiciele nurtu psychodynamicznego (m.in. Freud) 
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oraz psychologii humanistycznej (m.in. Maslow, Rogers, May). Podejście to nie 
wymaga uwzględniania różnic indywidualnych, a przede wszystkim wyjaśnie-
nia tych mechanizmów, w przypadku psychologów humanistycznych, które po-
zwalają człowiekowi na samorealizowanie się w działaniach twórczych lub, jak 
u Freuda, mechanizmów pozwalających przekształcić energię libido w aktywność 
artystyczną.

Drugi nurt badań koncentrował się na wykryciu typowych cech osobowości 
ludzi twórczych. Prowadzono w tym celu badania porównawcze między grupą 
osób o uznanych osiągnięciach w dziedzinie nauki bądź sztuki z grupą kontrolną, 
podobną pod względem wieku, płci, wykształcenia, statusu społecznego i zawo-
dowego. Uzyskane wyniki miały ujawnić związki korelacyjne pomiędzy kreatyw-
nością mierzoną w testach twórczego myślenia a znanymi cechami osobowości. 
Oba podejścia są względem siebie komplementarne, ponieważ służą odpowiedzi 
na pytanie: dlaczego ludzie twórczy są tacy, jacy są? Czy są twórczy, ponieważ 
przejawiają pewne cechy osobowości, czy też przejawiają te cechy, bo są twórczy? 
(Nęcka, 2001). W związku z tematem pracy można pójść o krok dalej i zadać 
następujące pytania:

– jaki wpływ na rozwój twórczości ma choroba psychiczna?
– jaką funkcję spełnia twórczość w terapii i rozwoju osób chorych psy

chicznie?
Pytania te można przenieść na grunt rozważań psychopatologicznych teorii 

twórczości, o których będzie mowa w dalszej części rozważań. Próba prezentowa-
nego tu spojrzenia na twórczość pacjentów psychiatrycznych i podejmowane za-
gadnienia zgodne są z podejściem psychologii egzystencjalno-fenomenologicznej 
oraz psychologii pozytywnej. Wydaje się potrzebne i uzasadnione, by twórczość 
pacjentów rozpatrywać przez pryzmat subiektywnych przeżyć tak, aby obok zesta-
wienia analizy psychopatologicznej zwrócić uwagę, jak w twórczości dana osoba 
przeżywa samego siebie i świat wokół. W podejściu tym należy traktować przeja-
wy twórczości nie tylko do wyjaśnienia natury choroby, ale także do zrozumienia 
człowieka w chorobie.

Perspektywa egzystencjalno-fenomenologiczna może być traktowana jako 
pozytywne podejście do terapii, gdyż wspólne dla obu jest odnajdywanie tego, 
co świadczy o ludzkiej sile, energii, pasji i odwadze w konfrontowaniu się z wszel-
kimi przejawami życia, zarówno w zdrowiu i szczęściu oraz w obliczu trudności 
i cierpienia.

Niniejsza praca składa się z dwóch części. Pierwsza z nich – teoretyczna 
– opisuje prezentowaną perspektywę egzystencjalno-fenomenologiczną oraz za-
wiera przegląd psychopatologicznych teorii twórczości. Druga część – empirycz-
na – opisuje wyniki badań własnych prowadzonych w szpitalu psychiatrycznym 
w oddziale arteterapii.
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„Pacjent jako podmiot poznania” 
w ujęciu fenomenologiczno-egzystencjonalnym

W rozumieniu twórczości osób chorych psychicznie ważne jest podkreślenie 
dwóch istniejących równolegle stanowisk w podejściu do pacjenta i jego choroby. 
Z jednej strony zaburzenie psychiczne może być rozpatrywane jako zespół obja-
wów psychopatologicznych, które im bardziej dalekie od przyjętej powszechnie 
„normy”, tym bardziej oddalają chorego od świata „normalnych” ludzi. Drugi 
sposób rozumienia oprócz wszelkich odmienności osób chorych, pozwala dostrzec 
również przejawy tego, co wspólne wszystkim ludziom, bez względu na to, czy 
są zdrowi czy chorzy. Pierwszy sposób pokazuje obraz chorego człowieka „od, 
zewnątrz”, czyli wskazuje na: rozpoznanie i obraz kliniczny choroby, jej przebieg, 
prognozę oraz sposób leczenia, co składa się na wyjaśnienie natury zaburzenia. 
Jest to stanowisko bliższe podejściu medycznemu. Drugi z wymienionych sposo-
bów skierowany jest na poznawanie od „wewnątrz”, czyli poprzez pryzmat we-
wnętrznych, subiektywnych doświadczeń pacjenta i jego indywidualnych znaczeń, 
jakie nadaje on światu (Opoczyńska, 1996).

Podjęte w dalszej części pracy rozważania teoretyczne oraz badania empirycz-
ne na temat twórczości osób chorych psychicznie są zgodne z zasadami drugiego 
z wymienionych wyżej podejść. Podstawą dla rozumienia człowieka i choroby 
będzie psychologia egzystencjalno-fenomenologiczna oraz bliska jej założeniom 
psychologia pozytywna. Zaprezentowane niżej koncepcje zostały wybrane z jednej 
bardzo ważnej przyczyny – unikają redukcjonizmu, sprowadzającego człowieka 
do jednowymiarowego postrzegania. Taka wizja obecna jest w podejściu behawio-
ralnym, gdzie człowiek sprowadzony jest do układu reaktywnego i zachowania 
całkowicie sterowanego przez otoczenie. Z przeciwległego krańca, ale w ten sam 
jednostronny sposób traktuje człowieka psychoanaliza, sprowadzając go do obrazu 
niedoskonałej istoty, kierowanej przez nieuświadomione popędy, które powodu-
ją, że żyje ona w ciągłym konflikcie, którego sama nie jest w stanie rozwiązać. 
Przełom nastał wraz z pojawieniem się psychologii humanistycznej, dzięki której 
równouprawnione, obok przedmiotowego, stało się także podmiotowe rozumienie 
człowieka wyposażonego w dążenie do samorealizacji (Kozielecki, 2000). Szcze-
gólnie inspirujące w budowaniu nowej humanistycznej wizji człowieka okazały 
się koncepcje fenomenologii i egzystencjalizmu. Podejścia te nie narzucają czło-
wiekowi zredukowanego obrazu, ale pomagają mu poznać samego siebie. W ich 
centrum znajduje się człowiek jako podmiot i osoba, psychika zaś poznawana jest 
drogą poznania subiektywnego świata jednostki, poprzez odkrywanie indywidual-
nych znaczeń nadawanych światu. Człowiek to istota zdolna do rozwoju i realiza-
cji własnych zasobów. Realizowanie tego potencjału może także przybrać formę 
poszukiwania i urzeczywistniania sensu życia oraz przekraczania własnego Ja, 
czyli transgresji (Sęk, 2008).
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Wyróżniającą pozycję wśród reprezentantów psychologii egzystencjalnej 
zajmuje Viktor Frankl. W jego ujęciu człowiek jest osobą i nigdy nie może być 
pojmowany jako przedmiot, który można dzielić i rozkładać na części. Człowiek 
jest niepodzielną w sobie jednością i całością, na którą składają się ciało, psychi-
ka i duch. Zdaniem autora koncepcji każda z trzech wymienionych dymensji ma 
sobie właściwe zasady rozwoju, dlatego przenoszenie tych zasad rozwoju z jed-
nej z warstw na całego człowieka i traktowanie ich jako specyficzne dla całe-
go funkcjonowania jest podstawowym błędem redukcjonizmu. Frankl zakładał 
jednocześnie antropologiczną jedność człowieka, podkreślając jego ontologiczne 
zróżnicowanie pomiędzy trzema poziomami bytu: somatycznym, psychicznym 
i duchowym.

Warstwa cielesna człowieka należy do świata przyrody i dzieli z nim jego 
prawa: potrzebuje energii, podlega biologicznym prawom życia i rozwoju, cha-
rakteryzuje się określoną budową komórkową i zachodzą w niej fizjologiczne 
procesy życia.

Warstwę psychiczną człowiek dzieli ze światem zwierząt, stanowi ją charak-
ter, któremu kształt nadają predyspozycje genetyczne oraz nabywane w trakcie 
życia doświadczenie. Warstwa psychiczna stanowi emocjonalno-społeczny wymiar 
człowieka, na który składają się: świat fenomenów uczuciowych (m.in.: emocje, 
potrzeby, popędy) oraz świat fenomenów społecznego charakteru życia (m.in.: 
pragnienie władzy, dążenie do dominacji, sukcesu, agresja, uczucia macierzyń-
skie). Należy zaznaczyć, że w obręb tej dymensji nie wchodzą żadne cechy, które 
byłyby specyficzne tylko dla człowieka i które odróżniałyby go od świata zwierząt.

Dopiero warstwa duchowa zwana również przez Frankla noetyczną lub „oso-
bą duchową” jest tym, czego człowiek nie dzieli z żadnym innym istnieniem, jest 
dla człowieka absolutnie swoista. Są to niemożliwe do uchwycenia duchowe akty, 
które jako wynik wolnej woli człowieka nie są logiczne, gdyby takie były, dałoby 
się je rozumowo przewidywać. Osoby duchowej nie dziedziczy się, nie można 
także poddać jej wychowaniu. To dzięki niej żaden człowiek nigdy nie jest taki, jak 
inni. Być człowiekiem, to „być zawsze innym i zawsze innym móc być” (Frankl, 
1975, s. 94, za: Opoczyńska, 1996).

Taki obraz i rozumienie człowieka pociąga za sobą również określone podejście 
w stosunku do osób dotkniętych chorobami psychicznymi. Uwzględnienie przez 
Frankla trzeciego duchowego wymiaru, jest o tyle ważne, że człowiek znajdujący się 
w chorobie i cierpieniu nie jest sprowadzany jedynie do poziomu psychofizycznego. 
Pacjent nie jest traktowany jako suma wzajemnie powiązanych ze sobą patologicz-
nych objawów na tle psychicznym i somatycznym. W myśl tej koncepcji należy do-
strzec obok tego, co chore i uwarunkowane, również to, co jest wolne od tej choroby 
i co stanowi źródło zasobów, to, co składa się na specyfikę człowieka wyróżniającą 
go ze świata przyrody – własną duchowość. Frankl nie utożsamia więc pacjenta 
z chorobą, jaką posiada, sądząc, że człowiek przez to „kim jest, nieskończenie prze-
rasta to, co ma” (Frankl, 1981, s. 114, za: Opoczyńska, 1996).
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Rozumiejąc człowieka jako jedność fizyczno-psychiczno-duchową, nie zamy-
ka się go w granicach wyznaczonych przez własny organizm oraz sytuację, w któ-
rej się znajduje. Zgodnie z takim podejściem choroba może odnosić się jedynie 
do organizmu psychofizycznego, nigdy natomiast nie dotyka warstwy duchowej 
człowieka, która świadczy o jego wolności i która nie jest zależna od okoliczno-
ści zewnętrznych. Zdaniem Frankla osoba duchowa nigdy nie jest chora, a więc 
stanowi o zasobach człowieka, jest tą częścią całości, która nadal każe patrzeć 
na pacjenta jako człowieka.

Frankl zakłada, że podstawową motywacją w życiu człowieka jest poszuki-
wanie sensu, który dla każdego jest unikatowy i wyjątkowy (o czym świadczy 
wymiar duchowy). Zgodnie z założeniami opracowanej przez siebie logoterapii 
(z grec. logos: sens), uważa, że sens życia można odkryć poprzez: (1) twórczą 
pracę lub działanie, (2) poprzez doświadczanie czegoś lub kontakt z innym czło-
wiekiem oraz (3) poprzez to, jak znosimy nieuniknione cierpienie (Frankl, 2009). 
Biorąc pod uwagę sytuację osób dotkniętych chorobą psychiczną, naucza, że sens 
można odnaleźć także wtedy, „gdy znajdziemy się w beznadziejnej sytuacji, twa-
rzą w twarz z przeznaczeniem, którego nie sposób zmienić. Jedyne co możemy 
wówczas zrobić, to być świadkami czegoś wyjątkowego, do czego zdolny jest 
tylko człowiek, a mianowicie przemiany osobistej tragedii w triumf ludzkiego 
ducha, upadku w zwycięstwo. W sytuacji, której nie jesteśmy w stanie zmie-
nić […], stajemy przed wyzwaniem, które brzmi: zmień samego siebie” (Frankl, 
2009, s. 169). Zgodnie z tym podejściem cierpienie przestaje być cierpieniem 
w momencie, kiedy nada mu się sens, nawet jeżeli to będzie sens ofiary1. Według 
Frankla sens można nadać każdej sytuacji, w której człowiek się znalazł, na tym 
polega prowadzona przez niego terapia. Jedno z podstawowych założeń logoterapii 
mówi, że celem człowieka nie jest dążenie do przyjemności ani unikanie bólu, lecz 
właśnie poszukiwanie w swoim życiu sensu.

Ważne jest podkreślenie pozytywnego wymiaru ujęcia cierpienia. Koncepcja 
ta nie zakłada, że cierpienie jest konieczne, aby móc odnaleźć sens: „możliwe 
jest doświadczanie sensu życia pomimo cierpienia – oczywiście pod warunkiem, 
że jest ono nieuniknione. Gdyby zaś można było go uniknąć, sensownym działa-
niem byłoby usunąć jego przyczynę […]. Przyjmowanie cierpienia, które nie jest 
konieczne, to masochizm, a nie heroizm” (Frankl, 2009, s. 170).

To, co łączy psychologię egzystencjalną i psychologię pozytywną to założe-
nie, że życie może zachować swój potencjalny sens w każdych okolicznościach 
oraz odniesienie do zasobów i wartości człowieka, które są szansą na twórcze 

1 Założenia te nabierają autentyczności w skonfrontowaniu ich z biografią Viktora Frankla, 
który osobiście doświadczył skrajnych przeżyć jako więzień niemieckich obozów koncentracyj-
nych, m.in. w Auschwitz i Dachau, gdzie stracił ojca, matkę, brata oraz żonę. Koncepcja człowieka 
i logoterapii powstała częściowo na bazie własnych doświadczeń i refleksji wyniesionych z tego 
okresu życia autora.
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życie i pogodną jego akceptację. Psychologia pozytywna zajmuje się życiem do-
brym, przyjemnym i mającym sens, realizowanym poprzez uaktywnienie swoich 
sił, które składają się na część cnót, do których Martin Seligman zalicza: mądrość, 
odwagę, człowieczeństwo, sprawiedliwość, powściągliwość oraz transcendencję 
(Carr, 2009). Podejście egzystencjalne również zajmuje się życiem mającym sens 
poprzez działanie spójne z osobistymi wartościami. Frankl umieszcza sens i war-
tości w centrum swojej logoterapii: „Choć niektórzy psychologowie utrzymują, 
że sens i wewnętrzne wartości to nic innego, jak zwykłe „mechanizmy obronne, 
reakcje pozorowane oraz przejawy sublimacji”, to jeśli o mnie chodzi, nie byłbym 
gotów żyć dla samych „mechanizmów obronnych”, podobnie jak nie miałbym 
ochoty umierać za swoją „reakcję pozorowaną”. Człowiek zaś zdolny jest przecież 
żyć dla swoich ideałów i wartości, a nawet za nie umierać” (Frankl, 2009, s. 152).

Frankl dostrzega w przeżyciach osób dotkniętych chorobą to, co stanowi o sile 
„osoby duchowej”, to co niezniszczalne i wznosi się ponad psychofizycznym funkcjo-
nowaniem człowieka. Człowiek jest zdolny do samotranscendencji, czyli wykracza-
nia poza to, czym aktualnie jest, dzięki czemu może urzeczywistniać swoje wartości.

Z samotranscendencją Frankla dobrze koresponduje pojęcie transgresji Józefa 
Kozieleckiego, którym określa on działanie polegające „na tym, że człowiek świado-
mie przekracza dotychczasowe granice materialne, społeczne i symboliczne” (Kozie-
lecki, 1997, s. 43). Transgresyjna koncepcja człowieka zakłada, że czynnością nie-
rozsądną i niewykonalną jest określanie potencjału człowieka, który charakteryzuje 
się naturalną tendencją do nieustannego przekraczania tego, czym jest i co posiada 
(Kozielecki, 1997). A idąc dalej, w ujęciu Frankla człowiek przez to „kim jest, nie-
skończenie przerasta to, co ma” (Frankl, 1981, s. 114, za: Opoczyńska, 1996).

Stanowiska obu autorów bardzo podobnie ujmują także rolę motywacji. 
Frankl wprowadza pojęcie noodynamiki, którą rozumie jako „egzystencjalną dy-
namikę dwubiegunowego pola napięć, gdzie jeden biegun to oczekujący na wy-
pełnienie sens, a drugi to mający go wypełnić człowiek” (Frankl, 2009, s. 159). 
Uważa, że błędem jest przekonanie, jakoby człowiek potrzebował równowagi, 
czyli tzw. homeostazy rozumianej jako stan pozbawiony wszelkich napięć. Zgod-
nie z zasadą noodynamiki, nieodłączną cechą ludzkiej natury jest „rozdźwięk po-
między tym, co już osiągnęliśmy, i tym co jeszcze musimy osiągnąć, albo tym, kim 
jesteśmy, a kim być powinniśmy” (Frankl, 2009, s. 158). Kozielecki podobnie opi-
suje znaczenie motywacji hubrystycznej, którą definiuje jako „trwałe dążenie czło-
wieka do potwierdzenia i powiększenia swojej wartości (ważności)” (Kozielecki, 
1997, s. 119). Autor uważa, że realizacja wyżej wymienionej potrzeby zwiększa 
poczucie bezpieczeństwa, broni przed lękiem i stanami obniżonego nastroju, po-
prawia stan zdrowia fizycznego oraz jest dla człowieka źródłem satysfakcji i dumy.

Pojęcie noodynamiki oraz potrzeby hubrystycznej ma duże znaczenie psycho-
logiczne i terapeutyczne dla rozumienia pojęcia zdrowienia w chorobie psychicznej 
oraz podejmowania aktów twórczych przez pacjentów. Warto podkreślać i wykorzy-
stywać fakt, że chorzy psychicznie są także zdolni do pracy twórczej i innowacyjnej, 
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do tworzenia nowych światów w postaci wytworów plastycznych czy literackich, 
które mogą być pojmowane właśnie jako wynik twórczych transgresji.

Przykładem na wykorzystanie twórczości w rozpoznaniu natury przeżyć osób 
chorych jest fenomenologiczna psychiatria Antoniego Kępińskiego. Na gruncie fe-
nomenologicznego kierunku w psychologii i psychiatrii przyjmuje się, że poznanie 
człowieka chorego psychicznie może odbywać się poprzez rekonstrukcję świata 
jego przeżyć. Istotne z tego punktu widzenia jest założenie, że każda ekspresja 
człowieka chorego ma sens i należy traktować ją poważnie, czyli jako spełniającą 
jakąś funkcję, takie podejście pozwala zrozumieć szczególny i odmienny świat do-
świadczeń. Założenie to jest spójne z obrazem pacjenta, jaki wyłania się z prac Kę-
pińskiego na temat schizofrenii: „Chorego nie można traktować tylko jako chorego, 
tj. jako człowieka, który zszedł ze zwykłej drogi. Trzeba spojrzeć na jego świat 
z podziwem i szacunkiem. Ten świat jest może dla nas dziwny, zaskakujący, czasem 
śmieszny, a jednak ma w sobie coś wielkiego, jest w nim zmaganie się człowieka 
z samym sobą i z własnym otoczeniem, szukanie własnej drogi, jest to świat, w któ-
rym przejawia się to, co najbardziej w człowieku ludzkie” (Kępiński, 1974, s. 257).

Kępiński, opisując specyfikę schizofrenii, podkreślał, że wielkie bogactwo 
objawów, jakie towarzyszą tej chorobie, „pozwalają ujrzeć w katastroficznych 
rozmiarach wszelkie cechy ludzkiej natury” (Kępiński, 1974, s. 3). Podobnie jak 
Frankl, zwracał uwagę na nienaruszoną przez chorobę warstwę duchową u czło-
wieka. Kępiński dostrzegał w chorobie przejawy tego, co ludzkie, ponadto uważał, 
że to, co swoiste dla człowieka, nie tyle zostaje zniszczone w chorobie, co szcze-
gólnie wyraźnie zaczyna się w niej przejawiać. Kępiński tłumaczy to jako naturalną 
konsekwencję wycofania się chorego z życia (tzw. postawa autystyczna u chorych 
na schizofrenię). Człowiek, który ucieka w świat wewnętrznych przeżyć „coraz bar-
dziej przeżywa sam siebie, a coraz słabiej świat otaczający” (Kępiński, 1974, s. 191), 
na tym polega wspomniane wcześniej „zmaganie się człowieka z samym sobą”.

Prezentowane tu podejścia są ważne w rozumieniu twórczości osób dotkniętych 
chorobą psychiczną. Twórczość plastyczna należy do jednej z wielu, a może jedynej 
z form ekspresji pacjentów psychiatrycznych, pozwalającej choć przez chwilę po-
patrzeć na świat przez okno osoby odczuwającej i rozumiejącej odmiennie. Stojąc 
przed obrazami, nie można oprzeć się wrażeniu, że w jakiś szczególnie bliski sposób 
obcuje się z rzeczywistością dotykającą fenomenu myśli i uczuć tych osób.

Podsumowując rozważania na temat natury ludzkiej w chorobie, oba podej-
ścia są znaczące, tylko z małymi zmianami. Po pierwsze, ważne jest przedmiotowe 
traktowanie choroby – nie człowieka – celem dania ulgi psychofizycznemu cierpie-
niu. Po drugie, nie należy zapominać o podmiotowym traktowaniu pacjenta, aby 
wesprzeć nigdy niegasnące zasoby duchowe, dające choremu nadzieję na twórcze 
zmaganie się z chorobą oraz poczucie sensu nowego wyzwania.

Po omówieniu przyjętych w pracy koncepcji człowieka oraz sposobu podejścia 
do choroby psychicznej w dalszej części zostaną przedstawione wybrane koncepcje 
teoretyczne oraz badania na temat związku twórczości z chorobą psychiczną.
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Przez dezintegrację do twórczości

Teoria dezintegracji Kazimierza Dąbrowskiego ukazuje oryginalne ujęcie oso-
bowości i rozwoju człowieka. Autor proponuje zupełnie odmienny punkt widzenia, 
według którego zaburzenia psychiczne są konieczne dla ewoluowania jednostki 
na wyższe poziomy integracji osobowości, w związku z czym należą one w więk-
szości przypadków do zjawisk pozytywnych. Dąbrowski zauważa związek i wza-
jemne sprzężenie pomiędzy zaburzeniami psychicznymi i konfliktami osobowości 
a rozwojem twórczości. Przed przystąpieniem do omawiania tej zależności należy 
zacząć od definicji kluczowego w tej koncepcji pojęcia – dezintegracji.

Dezintegracja w ujęciu tradycyjnym oznacza „rozluźnienie i rozbicie struk-
tury psychicznej, jej rozproszenie i rozłam” (Dąbrowski, 1979, s. 10). Termin ten 
swoim zakresem może obejmować procesy od dysharmonii emocjonalnej do frag-
mentaryzacji struktury osobowości. Dąbrowski w swej koncepcji pomniejsza ne-
gatywny aspekt dezintegracji, kładąc główny nacisk na jej konsekwencje. Uważa, 
że proces dezintegracji, który „rozluźnia, a nawet rozbija spoiste środowisko we-
wnętrzne i rodzi konflikty ze środowiskiem zewnętrznym – jest podstawowy dla 
tworzenia się i rozwoju wyższej struktury psychicznej […], rozwoju osobowości 
w kierunku wyższego poziomu, który znamionuje drogę do wtórnej integracji” 
(Dąbrowski, 1979, s. 11).

Zdaniem Dąbrowskiego twórcy charakteryzują się często nieukształtowaną 
osobowością, ponieważ znajdują się w ciągłym rozwoju od niższego do coraz 
wyższego poziomu integracji osobowości. Ich nieprzeciętności towarzyszy ciągły 
rozwój i przemienność sfery emocjonalnej, intuicji, samoświadomości, a przy 
tym cechuje ich mała równowaga nastrojów emocjonalnych (Popek, 2001). 
W istocie tzw. zaburzenia są konieczne dla ewoluowania jednostki na wyższy po-
ziom rozwoju.

Zgodnie z prezentowaną teorią większość społeczeństwa funkcjonuje na po-
ziomie integracji prymitywnej, która opiera się na działających automatycznie im-
pulsach i popędach, wobec których inteligencja pełni tylko funkcję instrumentalną. 
Ten poziom funkcjonowania pozwala jedynie na adaptację do rzeczywistości 
jednopoziomowej, która zamyka się na zaspokajaniu potrzeb prymitywnych, niż-
szego rzędu. Jednostki takie nie przeżywają wewnętrznych konfliktów, nie rządzą 
nimi sprzeczności motywów czy działań, chwiejność uczuć i popędów. Ponieważ 
ich struktura psychiczna jest prosta, funkcjonują w rzeczywistości wąskiej zarów-
no w znaczeniu intelektualnym, jak i uczuciowym (Dąbrowski, 1979).

Twórcy – jednostki charakteryzujące się bogatym życiem w sferze intelek-
tualnej i emocjonalnej oraz wysokim poziomem twórczości, wykazują w ujęciu 
autora objawy pozytywnej dezintegracji wielopoziomowej, świadczącej o wcho-
dzeniu jednostki na wyższy poziom świadomości i rozwoju, tzw. integracji 
wtórnej. Charakterystyczna dla twórców wzmożona pobudliwość emocjonalna 
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i intelektualna, wysoka wrażliwość, oryginalność oraz skłonność do zaburzeń 
psychicznych, takich jak: lęk, nerwowość, psychonerwice, psychozy są wyrazem 
twórczego nieprzystosowania, rozwoju osobowości i pozytywnej dezintegracji, da-
jącej możliwość rozumienia i przeżywania bardziej skomplikowanych poziomów 
rzeczywistości niż te, które są dostępne normalnym ludziom.

Efekt dezintegracji pozytywnej zachodzi etapowo wraz z rozwojem jednostki. 
W chwili narodzin dziecka zaczyna działać instynkt rozwojowy, który przyczy-
nia się do wytworzenia równowagi między potrzebami wewnętrznymi jednostki 
a rzeczywistością zewnętrzną.

W kolejnej fazie rozwoju pojawia się instynkt twórczy. W rozumieniu Dą-
browskiego można go zdefiniować jako „niemożność przystosowania się do śro-
dowiska zewnętrznego i tendencja do przekraczania normalnych standardów ad-
aptacji do środowiska wewnętrznego” (Dąbrowski, 1979, s. 16).

Dalej instynkt rozwojowy ewoluuje w instynkt samorozwoju i samodosko-
nalenia. W tej fazie struktura psychiczna bliska jest ideału, ale osobowość ulega 
wpływowi dwóch sprzecznych mechanizmów. Pierwszy jest dynamizmem zgody, 
potwierdzenia ideałów i celów osobowości. Drugi, przeciwny dynamizm jest wyra-
zem dezaprobaty wobec pewnych własnych cech i może powodować rozbicie niż-
szych elementów własnej struktury psychicznej. Widocznym tego skutkiem są stany 
niepokoju, lęku egzystencjalnego, depresji, podniecenia uczuciowego czy obsesji. 
Charakterystyczna jest również pogłębiona empatia wobec innych, przejawiająca 
się w próbie zrozumienia i przejmowaniu się lękami innych. Stany depresji mogą 
wynikać ze współodczuwania z innymi ich smutków i tragedii. Ból i obsesja własna 
pogłębia się przez rozumienie bólu innych. Nerwice i psychonerwice są więc kon-
sekwencją wnikania w przeżycia i stany psychiczne swoje i innych oraz rozbicia 
własnej struktury psychicznej ku osiągnięciu ideału własnej osobowości.

Dąbrowski wspiera własną teorię badaniami, z których wynika, że na dwie-
ście badanych przypadków biografii ludzi wybitnych, aż 97% stanowiły jednostki 
nerwicowe i z pogranicza psychoz. Podobne wyniki otrzymano w badaniach dzieci 
i młodzieży wybitnie zdolnej (85%) (Dąbrowski, 1979). Podpierając się danymi, 
autor dochodzi do wniosku, że „wrażliwość twórcza to właśnie wzmożona pobud-
liwość psychiczna albo nerwowość” (Dąbrowski, 1979, s. 83). Idąc dalej, podaje 
zależność, według której im wyższa forma konfliktów, depresji i niepokoju – tym 
więcej działań twórczych człowiek przejawia; charakteryzuje go tym większa re-
fleksja i częstość podejmowania prób przekroczenia rzeczywistości bezpośredniej 
w celu poszukiwania różnorodności i zrozumienia rzeczywistości wyższej.

Chcąc być bardziej przekonującym, Dąbrowski podaje opinie samych twór-
ców. Karl Jaspers – autor pojęcia „pasja nocy”, które ma oddawać lęk, depresję, 
obsesje, cierpienie w samotności uważa, że jedynym sposobem ich pokonania jest 
twórcze wejście do „normy dnia” (poziom prymitywnych popędów) i jej przekro-
czenie. Angielski poeta John Keats uważał, że pogorszenie stanu zdrowia i depre-
sja dają mu natchnienie do tworzenia wybitnych dzieł. Alfred de Musset w swoim 
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poemacie Noce pisze, że najwybitniejsza twórczość łączy się z największym cier-
pieniem. Smutek i niepokój stanowią również natchnienie dla twórczości Wil-
liama Styrona, który opisał swoje zmagania z ciężką depresją w powieści Dotyk 
ciemności (1990). Opisuje chorobę jako: „jakąś stałą obecność owiewającą mnie 
lodowatymi porywami” lub „prawdziwą, ryczącą burzę w mózgu”, która może się 
zacząć „szarą mżawką przerażenia”, a skończyć „śmiercią”.

Wielu badaczy nie podziela stanowiska prezentowanego przez Dąbrowskiego 
i uniezależnia nerwice i psychonerwice od twórczości. Kubie uważa, że podstawą 
aktywności twórczej jest właściwa równowaga pomiędzy świadomością, nieświa-
domością i podświadomością. Badacz jest zdania, że nerwice i psychonerwice 
są czynnikiem zakłócającym w rozwoju twórczości (Popek, 2001). Podobnie psy-
chologia humanistyczna stoi na stanowisku, iż twórczość jest wynikiem samorea-
lizacji osobowości i wykorzystania w pełni sił twórczych, bez ingerencji patologii.

Teoria dezintegracji z jednej strony ma charakter pozytywny, gdyż podkre-
śla wagę i doniosłość kryzysów rozwojowych, predestynuje człowieka do rozwo-
ju, z drugiej zaś ma charakter niezwykle ekskluzywny, skazując większość ludzi 
na pogrążenie się w jednopoziomowej rzeczywistości, rządzącej się prymitywnymi 
popędami i wyróżniając nieliczne jednostki, potrafiące wzbić się ponad przeciętność.

Mimo kontrowersji, teoria K. Dąbrowskiego jest jedną z najczęściej cytowa-
nych w literaturze anglojęzycznej i najgłośniejszą koncepcją twórczości autora 
polskiego. Doczekała się też wielu omówień i modyfikacji autorstwa M. Piechow-
skiego, R. Richards i J. Piirto (zob. Piirto, 2004; Limont, 2010).

Twórczość, psychotyczność i schizofrenia

Hans Eysenck, jeden z najbardziej znaczących i najczęściej cytowanych psy-
chologów XX w., stworzył teorię, która opisuje przyczynowo-skutkowe powią-
zania między psychotycznością – rozumianą jako cecha osobowości, twórczością 
i schizofrenią. Dla pełnego zrozumienia tej teorii niezwykle ważne jest wcześ-
niejsze zapoznanie się z koncepcją osobowości Eysencka, która stanowi podłoże 
teoretyczne dla wymienionej zależności.

Opisywany model osobowości wyróżnia się pod wieloma względami wśród 
innych teorii. Po pierwsze, Eysenck uważa, że: „badania nad osobowością mają 
dwa zazębiające się aspekty” (Hall, Lindzey, Campbell, 2006, s. 362). Pierwszy 
aspekt to opisowy lub taksonomiczny charakter badań – tworzenie kategorii wyko-
rzystywanych przy łącznym ujmowaniu różnic między ludźmi. Drugi aspekt doty-
czy elementów przyczynowych. Autor uważa, że decydującą rolę w kształtowaniu 
się osobowości odgrywa uczenie się i czynniki środowiskowe. Zakłada, że wszyst-
kie zachowania, w tym zachowania anormalne, są wyuczone, w związku z tym 
zgodnie z prawami uczenia się można się ich oduczyć lub je wygasić (Brzozowski, 
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Drwal, 1995). Ponadto, Eysenck istotną rolę przypisuje determinującej roli czynni-
ków biologicznych. Wśród przyczyn komponent biologiczny jest odpowiedzialny 
za różnice indywidualne w zakresie podstawowych wymiarów osobowości.

W związku z powyższym zachowanie jednostki wynika z jej konkretnej pozy-
cji na tych wymiarach oraz sytuacji, w której się ona znajduje. Ujęcie osobowości 
ma więc charakter biospołeczny – specyfika funkcjonowania ośrodkowego układu 
nerwowego predysponuje jednostkę do określonego reagowania na otoczenie.

Eysenck dokonuje rozróżnienia pomiędzy pojęciami cechy i typu. Cecha 
to „zbiór wzajemnie powiązanych zachowań, które współwystępują bądź wielo-
krotnie pojawiają się razem”, natomiast typ „jest tworem wyższego rzędu, albo 
tworem nadrzędnym, obejmującym zbiór skorelowanych ze sobą cech” (Hall, 
Lindzey, Campbell, 2006, s. 362). Na tej podstawie wyróżniono trzy wymiary 
osobowości: ekstrawersję – introwersję, neurotyzm – stabilność emocjonalną oraz 
psychotyzm – normalność stanów umysłowych.

Szczególny związek z twórczością, według Eysencka, wykazuje psycho-
tyczność. Ten dwubiegunowy wymiar obejmuje kontinuum od zachowania 
normalnego, poprzez zachowanie przestępcze i psychopatyczne do schizofre-
nii i innych stanów psychotycznych, w których sfera emocjonalna i poznawcza 
ulęgają poważnym zaburzeniom (Brzozowski, Drwal, 1995). Osoby o wysokich 
wynikach w skali psychotyzmu są: agresywne, chłodne, egocentryczne, bezoso-
bowe, impulsywne, aspołeczne, nieempatyczne, twórcze, niezależne i nonkon-
formistyczne (Pervin, John, 2002).

Eysenck tłumaczy związek psychotyczności z twórczością właśnie w opar-
ciu o nonkonformistyczne tendencje osobowości. Cecha ta może oznaczać skłon-
ność do łamania reguł, kwestionowania norm, podważania autorytetów, samotne-
go i samodzielnego działania czy zamiłowania do ryzyka. Z kolei niezależność, 
również charakterystyczna dla psychotyczności, może mieć związek ze stylem 
poznawczym. Twórczość wiąże się z niezależnością od pola, czyli skłonnością 
do posługiwania się szerokimi kategoriami pojęciowymi i myśleniem metafo-
rycznym (Nęcka, 2001).

Potencjalnie psychotyczność może ujawniać się na trzy sposoby: przez zacho-
wania patologiczne (schizofrenia), przez zachowania antyspołeczne (psychopatia) 
i poprzez aktywność twórczą (Nęcka, 2001). Forma ekspresji zależy od dwóch 
rodzajów czynników. Po pierwsze psychotyczność ma charakter poligeniczny, 
tzn. że stan osoby w zakresie cech składowych wyznacza obecność bądź brak 
pewnej liczby genów o wąskim zakresie oddziaływania. Geny te przejawiają się 
w sposób addytywny – sumujący się, czyli całkowita ich liczba, jaką człowiek 
odziedziczył, wyznacza poziom jego psychotyzmu (Hall, Lindzey, Campbell, 
2006). Po drugie to, w jaki sposób psychotyczność ujawnia się w zachowaniu za-
leży od wpływu środowiska. Jeżeli twórczy poziom psychotyzmu będzie wzmac-
niany przez rodziców i środowisko dziecka, może to zablokować konkurencyjne 
możliwości rozwoju tej cechy.
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Eysenck nie wyklucza jednak możliwości, że o twórczym, antyspołecznym 
lub patologicznym rozwoju opisywanej cechy może decydować w znacznym stop-
niu nasilenie cechy. I tak umiarkowanie nasilona psychotyczność będzie prze-
jawiać się w kreatywności, a bardziej nasilona w zachowaniu antyspołecznym 
i zaburzeniach zachowania. Twórczy poziom przejawiania się psychotyczności 
może zależeć także od innych cech osobowości, wśród których autor podaje sta-
bilność emocjonalną – przeciwieństwo neurotyczności w modelu PEN. Osoby psy-
chotyczne niestabilne będą skłonne do zaburzeń psychicznych, natomiast osoby 
psychotyczne stabilne – do twórczości (Nęcka, 2001).

Związek psychotyczności z twórczością wykazano w wielu badaniach empi-
rycznych. Skala koreluje szczególnie z oryginalnością i niekonwencjonalnością 
myślenia. E. Szeremet (1990) zbadała 82 studentów kwestionariuszem EPQ-R 
Eysencka (narzędzie do pomiaru trzech wymiarów: ekstrawersja – introwersja, 
neurotyczność, psychotyczność) oraz pulą testów uzdolnień twórczych, wzo-
rowanych na testach Guilforda, Torrance’a, Barrona, Wallacha i Kogana. Skala 
psychotyczności korelowała istotnie dodatnio z oryginalnością. Woody i Claridge 
(1977) w przeprowadzonych przez siebie badaniach na studentach uzyskali istotne 
korelacje skali psychotyczności z płynnością i oryginalnością mierzoną w testach 
twórczości Wallacha i Kogana. Płynność korelowała z psychotyzmem od 0,32 
do 0,45, oryginalność wyżej od 0,61 do 0,68 (Brzozowski, Drwal, 1995). Psycho-
tyczność jest jedyną cechą w modelu PEN, która wykazuje systematyczne związki 
z twórczością wybitną oraz mierzoną na różne sposoby kreatywnością. Nie jest 
jednak do końca wyjaśnione, czy twórczości sprzyja zawarta w psychotyczności 
tendencja nonkonformistyczna, czy poznawcze mechanizmy funkcjonowania osób 
z wyższym wynikiem w skali tej cechy, które ujawniają skłonność do tworzenia 
pojemnych kategorii pojęciowych (Nęcka, 2001).

Autor uważa, że na wybitne osiągnięcia twórcze składają się różne cechy 
intelektu i osobowości, natomiast twórczość jako cecha w rozumieniu kreatyw-
ności jest dość powszechna i łatwo mierzalna. Eysenck, wykorzystując badania 
stwierdzające podwyższony poziom psychotyczności wśród wybitnych twórców, 
stworzył całą teorię opisującą powiązania pomiędzy twórczością, psychotycznoś-
cią i schizofrenią, w której ukazuje istotę wzajemnych powiązań.

Koncepcja ta została przedstawiona w postaci łańcucha przyczynowo-skut-
kowego. Na początku znajduje się genetycznie zdeterminowana cecha układu 
nerwowego, zapisana w DNA, której konsekwencją jest obniżony poziom seroto-
niny i podwyższony poziom dopaminy. Taki układ poziomów neuroprzekaźników 
w mózgu obniża skuteczność hamowania poznawczego. Hamowanie poznawcze 
jest odpowiedzialne m.in. za wygaszanie nadmiernej aktywacji kory mózgowej, 
co umożliwia hamowanie reakcji na bodźce nieistotne. Osłabienie tego mechani-
zmu pod wpływem odpowiedniego układu neuroprzekaźników daje dwie konse-
kwencje: stałe poszerzenie pola uwagi oraz skłonność do tworzenia pojemnych 
kategorii pojęciowych. Poszerzenie uwagi wynika z faktu, że w jej obręb wchodzą 
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informacje, które najczęściej są aktywnie ignorowane, gdy nie jest osłabione ha-
mowanie poznawcze. Tworzenie pojemnych kategorii powoduje błąd nadmierne-
go włączania, czyli nieumiejętność dokonywania wykluczenia z zakresu pojęcia 
egzemplarzy, które do niego nie pasują. Według Eysencka właśnie te zachwiania 
„uwagowe” i „pojęciowe”, wynikające z osłabienia mechanizmu hamowania po-
znawczego, prowadzą do rozwoju psychotyczności, która rozumiana tu jest jako 
cecha osobowości. Ekspresja cechy psychotyczności może przybierać dwie formy 
– o czym była już mowa wcześniej – patologiczną lub twórczą. Osobowość psy-
chotyczna może zatem przejawić się w zaburzeniach zachowania i schizofrenii 
lub odległych skojarzeniach i oryginalnych kategoriach pojęciowych, dających 
podstawy twórczości (Nęcka, 2001).

W modelu konkurencyjnym do PEN – Wielkiej Piątki Costy i McCrea, po-
zostawiono wymiary ekstrawersji i neurotyczności, psychotyczność zaś rozbito 
na dwa wymiary: ugodowość i sumienność, a ponadto wyodrębniono jeszcze je-
den wymiar – otwartość na doświadczenia. W wyniku przeprowadzonych badań 
pozytywną korelację z twórczością wykazuje właśnie ostatni, nowo wyodrębniony 
wymiar, a nie ugodowość i sumienność, które z założenia miały być komponenta-
mi psychotyczności (Zawadzki, Strelau, Szczepaniak, Śliwińska, 1998).

Teoria Eysencka jest atrakcyjna, ponieważ zgromadzone dane empiryczne 
potwierdzają tradycyjne przekonania o związkach twórczości z zaburzeniami 
zachowania. Należy jednak pamiętać, że w badaniach prowadzonych przez ba-
daczy niepodzielających stanowiska Eysencka i psychopatologicznego ujęcia 
twórczości wyniki te choć są pozytywne, zwykle nie przekraczają wartości 0,30 
(Strelau, 2004).

Twórczość w afektywnych zaburzeniach zachowania

Zaburzenia afektywne, zwane inaczej zaburzeniami nastroju, to kategoria 
schorzeń, w których najważniejsze objawy dotyczą patologii życia emocjonalne-
go: reakcji emocjonalnych i nastroju, a co za tym idzie zaburzonego funkcjono-
wania na poziomie poznawczym. Badania biograficzne XVIII i XIX-wiecznych 
poetów, m.in. Williama Blake’a, Lorda Byrona dowodzą przebytych zaburzeń 
nastroju. Współcześni amerykańscy poeci, mianowicie John Berryman, Ran-
dall Jarrell, Robert Lowell, Sylwia Plath, Theodore Roethke, Delmore Schwartz 
i Anne Sextone byli także hospitalizowani w ciągu swojego życia z powodu 
stanów maniakalnych lub depresji. Wielu malarzy i kompozytorów, wśród któ-
rych wymienić można Vincenta van Gogha, Georgie O’Keeffe, Charlesa Min-
gusa i Roberta Schumanna podobnie doświadczało poważnych zaburzeń na tym 
samym tle, co pozostali wymienieni twórcy. Oceniając kryteria diagnostyczne 
postawione powyższym osobom, wygląda na to, że większość wymienionych 
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powyżej artystów ma skłonność bądź była leczona na zaburzenia maniakalno-
-depresyjne (Jamison, 1993)2.

Badania Ludwiga (1995) przedstawiają następujące dane: występowanie de-
presji osiąga najwyższy procent wśród poetów (77%), równie wysoki jest wśród 
pisarzy literatury fikcji (59%), artystów (50%), pisarzy literatury faktu (47%) 
i kompozytorów (46%) (Runco, 1997).

Pełne zrozumienie wpływu tej kategorii zaburzeń osobowości na twórcze 
funkcjonowanie człowieka jest możliwe dzięki uprzedniemu zapoznaniu się 
z charakterystyką poszczególnych jednostek chorobowych. Zgodnie z klasyfika-
cją ICD-10 zaburzenia afektywne dzieli się na zaburzenia afektywne dwubiegu-
nowe i jednobiegunowe. W pierwszym przypadku występują cykliczne wahania 
nastroju: stan podwyższonego nastroju, czyli epizod manii przechodzi w stany 
depresyjne. W przypadku zaburzeń jednobiegunowych występują tylko epizody 
depresyjne, przeplecione okresami normalnego samopoczucia.

Stan maniakalny występuje rzadziej niż różne odmiany depresji. Niewiel-
kie nasilenie manii zwane stanem hipomaniakalnym jest bardzo pozytywnie oce-
niane przez pacjentów, ponieważ jest stanem przyjemnym i twórczym. W pełni 
rozwinięty stan maniakalny o charakterze klinicznym cechuje się następującymi 
objawami: podwyższonym nastrojem, poczuciem euforii i wielkości, niespożytej 
energii, nieuzasadnionym poczuciem wszechmocy, rozrzutnością i podejmowa-
niem ryzykownych inwestycji, zwiększonym zainteresowaniem sferą seksualną 
i ryzykownymi zachowaniami w tej sferze, przyśpieszonym tokiem myślenia, 
wielomównością, niemożnością skupienia się na jednej sprawie, niecierpliwością, 
skłonnością do irytacji i wybuchów gniewu, brakiem potrzeby snu, nieodczuwa-
niem zmęczenia. Epizody maniakalne występują w psychozie maniakalno-depre-
syjnej naprzemiennie ze stanami obniżonego nastroju (Sęk, 2005).

Stany manii, niezwykle precyzyjnie i z wielką wrażliwością ze względu 
na osobiste zmaganie się z nimi, przedstawiła w autobiografii K. R. Jamison 
(1995) – profesor psychiatrii w katedrze psychiatrii Uniwersytetu Kalifornijskie-
go: „Stany manii […] w ich początkowych łagodnych postaciach były epizodami 
całkowitego odurzenia i stanowiły źródło ogromnej osobistej przyjemności, jak 
i nieporównywalnego z niczym przepływu myśli, oraz niewyczerpanego źródła 
energii […]” (s. 8–10).

„Moje wyczulenie na dźwięki było bardzo intensywne. Słyszałam każdą nutę 
z osobna, a później wszystko razem […] z przejmującym pięknem i przejrzystością 
[…] Chaos w moim umyśle zaczął przypominać bałagan w moich pokojach […] Nie 
mogłam śledzić drogi własnych myśli” (s. 72–73).

Podsumowując własne przeżycia z okresu choroby, Jamison pisze: „[…] 
liczne stany hipomanii i manii wprowadziły do mojego życia odmienny poziom 
uczucia, przeżywania i myślenia. Nawet wtedy, gdy znajdowałam się całkowicie 

2 http://bucksworld.com/creative1.html
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w stanie psychozy – miałam urojenia, omamy i pogrążałam się w szaleństwie 
– byłam świadoma, że odkrywam nowe zakątki mojego umysłu i mojej duszy. 
Niektóre z tych zakątków były niewiarygodnie piękne […] Niektóre jednak były 
groteskowe” (Jamison, 1995).

Jamison z niezwykłą starannością zajęła się prowadzeniem badań nad związ-
kiem twórczości z zaburzeniami afektywnymi, zgromadziła szereg badań, przepro-
wadzanych przez innych badaczy, a także sama rozpoczęła prace nad częstością 
występowania zaburzeń nastroju wśród ludzi wybitnych.

W depresji, czyli drugim biegunie zaburzenia, przeważają: obniżenie nastroju, 
głęboki smutek, rozpacz, poczucie pustki i beznadziejności oraz bezradności, zani-
ka odczuwanie przyjemności i radości, zaburzeniom towarzyszy utrata zaintereso-
wań, apatia, zahamowanie aktywności. Mogą występować także lęk i pobudzenie 
ruchowe. Zaburzenia obniżonego nastroju obejmują także zaburzenia motywacji, 
niechęć i niemożność podejmowania decyzji, zaburzenia czynności poznawczych, 
nieadekwatną ocenę siebie i otoczenia, co przejawia się w poczuciu braku własnej 
wartości, formułowaniu samooskarżeń i urojeń winy. Wreszcie wszystkie te symp-
tomy często prowadzą do myśli i prób samobójczych (Sęk, 2005).

Po okresach manii występuje cyklicznie obniżenie nastroju i czasami bardzo 
głęboka depresja, Jamison (1995) opisuje ją w swojej autobiografii następująco: 
„Nastąpiła depresja okaleczająca moją psychikę, ponura i pełna myśli samobój-
czych, która trwała dłużej niż półtora roku […] byłam nieznośnie nieszczęśliwa, 
niezdolna do odrobiny radości. Wszystko – każda myśl, słowo, ruch – było wy-
siłkiem. Wszystko wyblakło. Wydawałam się sobie nudna, męcząca, niedostoso-
wana, spowolniała, tępa, zimna, pozbawiona życia, bezbarwna […] masa szarych 
komórek pracowała na tyle, by męczyć mnie ponurą litanią moich wad i ułomności 
charakteru, by nękać mnie wizją całkowitej, przytłaczającej beznadziejności całe-
go świata (s. 99–100) […]. Nie mogłam dłużej tolerować cierpienia, nie mogłam 
znieść całkowicie bezbarwnej i męczącej osoby, którą się stałam i czułam, że nie 
potrafię odpowiadać za kłopoty rodzinne […] podobnie jak pilot, który zginął, by 
ocalić życie innych ludzi, zabiję się, gdyż to jest jedyna rozsądna rzecz, jaką mogę 
zrobić” (Jamison, 1995, s. 103).

Dzięki opiece medycznej i przyjaciołom Jamison została odratowana z pró-
by przedawkowania litu, uchroniono ją następnie przed kolejnymi próbami 
samobójczymi.

Naukowcy dowiedli istnienia pewnego rodzaju związku pomiędzy manią i de-
presją a twórczą aktywnością. Badania wskazują, że pisarze, malarze i kompozyto-
rzy oraz ich rodziny są o wiele bardziej predestynowani do afektywnych zaburzeń 
nastroju i prób samobójczych niż populacja generalna.

W 1970 r. Nancy C. Andreasen przeprowadziła badania na grupie dwudziestu 
twórczych pisarzy i otrzymała wyniki wskazujące na występowanie przypadków 
zaburzeń afektywnych i uzależnienia od alkoholu. 80% badanych doświadczyło 
w swoim życiu jednego epizodu manii, hipomanii lub depresji.
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Sama Jamison kilka lat później w Katedrze Psychiatrii Uniwersytetu Kalifor-
nijskiego rozpoczęła badania z grupą czterdziestu siedmiu popularnych, uznanych 
angielskich pisarzy i artystów. Chcąc być bardziej rzetelną, zgromadziła pisarzy, 
których nazwiska widniały w oxfordzkim spisie angielskiej poezji XX w. (Oxford 
Book of Twentieth Century English Verse); dramatopisarzy nagradzanych przez 
nowojorskich krytyków teatralnych; rzeźbiarzy będących członkami Akademii 
Królewskiej bądź z nią współpracujących. Wyniki badań pokazały, że 38% bada-
nej grupy artystów i pisarzy było leczonych na zaburzenia nastroju, wśród których 
75% było leczonych farmakologicznie, hospitalizowanych bądź i jedno, i drugie. 
Wśród poetów, aż połowa z nich potrzebowała specjalistycznej opieki.

Ruth L. Richards, psychiatra, znajoma Jamison, także przeprowadziła po-
dobne badania. Stworzyła narzędzie do oceny oryginalności myślenia, polegające 
na wykonaniu szeregu zadań mierzących kreatywność. Richards skupiła się tym 
razem nie na badaniu częstości występowania zaburzeń wśród ludzi wybitnych 
w jakiejś dziedzinie twórczości, ale na zbadaniu zdolności i predyspozycji twór-
czych osób cierpiących na zaburzenia afektywne. Bazując na stworzonym przez 
siebie narzędziu, otrzymała wyniki świadczące, iż w porównaniu z jednostkami 
niemającymi osobistych bądź rodzinnych doświadczeń z zaburzeniami afektyw-
nymi, pacjenci leczeni na zaburzenia maniakalno-depresyjne wykazywali wyższe 
wyniki w teście na oryginalność myślenia (Jamison, 1993)3.

Przytoczone powyżej badania jako jedne z wielu potwierdzają podwyższo-
ne wskaźniki kreatywności wśród osób cierpiących na zaburzenia nastroju w po-
równaniu do populacji generalnej. Na podstawie takich wyników wyłaniają się 
następujące pytania: jak choroba psychiczna wpływa na osiągnięcia twórcze? Jak 
te badania mogą posłużyć w pracy psychiatrów i psychologów zajmujących się 
terapią i leczeniem osób z zaburzeniami afektywnymi?

Po pierwsze, powszechnie przyjęte kryteria diagnostyczne wskazują na wystę-
powanie w stanach hipomaniakalnych (łagodne stany maniakalne) wzmożonego 
myślenia kreatywnego oraz wykorzystywania stylów poznawczych, wskazujących 
na podwyższoną płynność myślenia. Badając umiejętności werbalne pacjentów 
hipomaniakalnych, odkryto, że mają o wiele większą niż jednostki niezaburzone 
zdolność do tworzenia rymów przez używanie bardziej wyszukanych skojarzeń 
głoskowych oraz skłonność do stosowania aliteracji (identyczność głosek rozpo-
czynających, położonych w sąsiedztwie wyrazów).

W specjalnych ćwiczeniach potrafią ułożyć listę skojarzonych synonimów lub 
form do innych słów o wiele szybciej ponad przyjętą normę. Te wyjątkowe zdolno-
ści wskazują, że stany hipomaniakalne wpływają korzystnie zarówno na ilość, jak 
i jakość myślenia. Ta nadwyżka procesów myślowych może rosnąć od łagodnego 
przyśpieszenia do zupełnie psychotycznej skłonności tworzenia związków skojarze-
niowych, nieposiadających żadnego znaczenia. Nie jest jasne, co stanowi podłoże 

3 Tamże.
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tych jakościowych różnic procesów poznawczych, co nie zmienia faktu posiadania 
przez pacjentów hipomaniakalnych oryginalnych pomysłów i skojarzeń.

Zaburzenia maniakalno-depresyjne i zdolności twórcze są związane także 
z aspektami niemającymi związku z funkcjonowaniem poznawczym. Osoby prze-
chodzące epizod manii mają zdolność do dobrego i produktywnego funkcjono-
wania już po kilku tylko godzinach snu, nie odczuwają zmęczenia psychicznego 
i fizycznego, a w związku z tym także potrzeby snu.

Kolejną cechą wyróżniającą wśród pacjentów z epizodem manii jest doświad-
czanie szerokiego zakresu bardzo zróżnicowanych emocji. Poza tym cechy tem-
peramentalne wskazują na funkcjonowanie tych osób w permanentnej gotowości 
i czujności. Bardzo wysoka reaktywność powoduje silne i natychmiastowe reakcje 
na bodźce. Powyższa charakterystyka pokazuje, że reakcje na świat osób z zabu-
rzeniami afektywnymi mają wyjątkowo szeroki zakres w sferze emocjonalnej, 
poznawczej, intelektualnej i behawioralnej (Jamison, 1993)4.

Ta wyostrzona wrażliwość w odbiorze świata otaczającego staje się zrozu-
miała, jeżeli prześledzi się choć w skrócie zmagania pomiędzy kolejnymi etapami 
choroby w przypadku zaburzenia dwubiegunowego, w którym naprzemiennie na-
stępują po sobie epizody manii i depresji. Podczas gdy depresja zmusza osobę chorą 
do zadawania sobie pytań, snucia rozmyślań, w wyniku których mnożą się obawy, 
mania odpowiada wigorem, nadzwyczajną energią, pewnością siebie i chwili obec-
nej. Można to ująć w postaci ciągłych przejść od bycia wewnątrz ograniczających 
myśli do wyjścia poza nie, od zniewalającego, nieznośnego i ponurego nastroju 
do nastroju pełnego entuzjazmu i zachwytu nad życiem, od otwarcia się przed świa-
tem do zamknięcia się przed nim, od uczuć zimnych do gorących. Doświadczanie 
co jakiś czas tak kontrastowych stanów, przekraczanie własnych lęków i wpadanie 
w nie od nowa powoduje z jednej strony cierpienie, przemieszanie i chaos, z drugiej 
zaś prawdopodobnie kształtuje użyteczny dla artysty zmysł, pozwalający na lepsze 
poruszanie się w sferze dwuznaczności, kontrastów, skrajności, co być może sta-
nowi podłoże bardziej rozwiniętej twórczości w rozumieniu cechy (kreatywności).

Można zobrazować to przykładem. Jeżeli osoba chora to pisarz, w wyniku 
napływu olbrzymiej ilości energii i braku zmęczenia w stanie manii może napisać 
nawet tysiąc stron w przeciągu tygodnia. W momencie nadejścia depresji i waha-
nia nastroju twórca całkowicie nieszczęśliwy i przytłumiony własnym cierpieniem, 
czytając te tysiąc stron może nie odnaleźć w nich ani cienia sensu i wyrzucić 
wszystko poza jedną stroną, na której kilka zdań brzmi dobrze nawet podczas do-
świadczania depresji. Jeżeli pisarz znów będzie przeżywał napływ sił życiowych 
i entuzjazmu w chwili nadejścia manii, wejdzie ponownie w fazę produktywną 
i twórczą, by potem po raz kolejny przeżywać załamanie nerwowe. Po długim 
okresie czasu osoba ta może stworzyć dzieło swojego życia, będąc własnym edy-
torem tekstu w epizodach depresji (Runco, 2007).

4 Tamże.
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Ruth Richards (1999) analizuje pięć możliwych zależności przyczynowo-
-skutkowych między twórczością a afektywnymi zaburzeniami zachowania:

1. Zaburzenia zachowania mogą bezpośrednio wpływać na przebieg procesu 
twórczego i jego skutki. Pisarz po przejściu epizodu depresyjnego może stworzyć 
literacki obraz choroby, tak jak np. William Styron (Pogrążyć się w mroku), Jerzy 
Krzysztoń (Obłęd). Natomiast stan maniakalny, zwłaszcza hipomaniakalny, dzię-
ki uwolnieniu dużej ilości energii i obniżenia samokrytycyzmu, będzie sprzyjał 
płynnemu generowaniu idei.

2. Zaburzenia mogą wpływać na proces twórczy pośrednio przez jakiś czyn-
nik, np. zmaganie się z chorobą i chęć wyjścia z niej. Twórczość w tym znaczeniu 
może mieć znaczenie terapeutyczne, ułatwiając wyrażanie emocji i refleksje nad 
samym sobą. Tu zaznacza się wspomagająca zdrowienie rola arteterapii.

3. Twórczość może prowadzić wprost do zaburzeń zachowania, jeżeli zmusza 
do analizy własnych emocji i motywów, refleksji nad własnym życiem. Autoana-
liza i nadmierna introspekcja, przy istnieniu odpowiednich predyspozycji, mogą 
spowodować zachwianie zdrowia psychicznego.

4. Twórczość może prowadzić do zaburzeń zachowania przez czynniki natu-
ry społecznej. Oryginalny, nietuzinkowy styl życia może wzbudzać dezaprobatę 
otoczenia i brak tolerancji z jego strony, co może być przyczyną zamknięcia się 
w obrębie własnego świata, a co za tym idzie depresji.

5. Może istnieć nadrzędny, trzeci czynnik, który z jednej strony wyzwala 
aktywność twórczą, z drugiej zaś prowadzi do zaburzeń zachowania. Tym czynni-
kiem sprawczym mogą być uwarunkowania genetyczne, które zwiększają ryzyko 
zachorowania i tym samym ułatwiają twórcze działanie (Nęcka, 2001).

Z badań Richards, tak samo jak z analiz Jamison, wynika, że czynnikiem 
sprawczym twórczości jest raczej mania, a depresja może być zarówno jej skut-
kiem, jak i przyczyną.

Pomimo niepodważalnych wyników badań, pokazujących istnienie związ-
ku pomiędzy depresją i manią a twórczością, należy pamiętać, że zaburzenia za-
chowania są statystycznie dość rzadkie, więc nie oznacza to, że wszyscy twórcy 
są zaburzeni. Znakomita ich część nie wykazuje znamion patologii, tak samo jak 
większość osób chorych nie jest twórcza.

Twórczość jako rekonstrukcja świata przeżyć w schizofrenii

Schizofrenia jest najbardziej tajemnicza spośród zespołu zaburzeń psychicz-
nych. Bywa nazywana przez psychiatrów delficką wyrocznią psychiatrii, gdyż 
koncentrują się w niej najważniejsze zagadnienia psychiki ludzkiej. Zaburzenie 
to ze względu na bogactwo przeżyć, które w sobie kryje, określane jest nawet jako 
„choroba królewska”.



Twórczość „tych, którzy czują więcej”  61

Psychiatrzy przedstawiają kliniczny obraz schizofrenii, opisując jej charakte-
rystyczne objawy. Klasyfikacje ICD-10 oraz DSM IV wymieniają dwie odrębne 
klasy syndromów schizofrenii: podzespół objawów pozytywnych i podzespół ob-
jawów negatywnych.

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

– halucynacje (słuchowe, węchowe, dotykowe),
– urojenia (prześladowcze, zazdrości, somatyczne, religijne, wielkościowe),
– zaznaczone formalne zaburzenia myślenia (rozkojarzenie, splątanie, 

nielogiczność),
– dziwaczne i zdezorganizowane zachowanie.
Objawy negatywne („ubytkowe”), sugerujące niedobór pewnych pożądanych 

zachowań, to:
– spłycenie/stępienie afektu,
– alogia (ubóstwo mowy lub jej treści),
– osłabienie woli/apatia,
– anhedonia (osłabienie zdolności do przeżywania emocji pozytywnych)/

aspołeczność
– zaburzenia uwagi (Sęk, 2005, s. 77).
Aby zdiagnozować podzespół pozytywny, musi występować przynajmniej 

jeden jego objaw, aby rozpoznać podzespół negatywy, muszą wystąpić co najmniej 
dwa jego objawy. Obydwa typy są względnie niezależne. Jeden zespół diagnozuje 
się wtedy, gdy nie występuje żaden objaw drugiego.

Rozróżnienie tych dwóch zespołów jest istotne, ponieważ pozwala zrozumieć 
różny przebieg i mechanizmy tej choroby.

Doskonały obraz schizofrenii – zarówno od strony klinicznej, jak i filozo-
ficzno-estetycznej – opracował profesor Antoni Kępiński, psychiatra – wieloletni 
kierownik Kliniki Akademii Medycznej w Krakowie, w książce pt. Schizofrenia 
(1974). Wyjątkowość jego ujęcia kryje się w wyjściu poza banalne opisy kliniczne 
i przedstawianie wyłącznie ponurej inności tych osób. Autor ukazuje także piękno 
myśli, fantazji i postawy chorych na schizofrenię. Porusza problem ekspresji, która 
jakkolwiek często utrudnia chorym kontakt z otoczeniem, potrafi również wznosić 
ich na wyżyny osiągnięć artystycznych i być przyczyną przeżywania niesamowi-
cie silnych i twórczych emocji. W obrębie tego zagadnienia Kępiński skupia się 
na ekspresji słownej i plastycznej schizofreników.

Autor twierdzi, że tak samo jak zdrowi artyści dzięki swoim uzdolnieniom 
potrafią dać wyraz przeżyciom wielu ludzi, którzy nie umieją ich twórczo sformu-
łować i dzieła takie budzą żywe emocje, tak utalentowany człowiek chory na schi-
zofrenię tworzy syntezę przeżyć osób dotkniętych tą chorobą, która zgłębia ich 
niezwykłe doznania. Świat człowieka złożony jest zarówno z wiedzy naukowej, 
logicznej, jak i twórczej intuicji oraz absurdu. Nauka jest narzędziem pierwszej, 
a sztuka drugiej dziedziny życia człowieka.
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Autor z wielką wrażliwością podchodzi do zagadnienia twórczości osób do-
tkniętych schizofrenią. Porównuje życie do obrazu, który uzyskuje pełnię dzięki 
światłom, cieniom i kontrastom. Pełne poznanie człowieka jest możliwe również 
dzięki krańcowym doznaniom, nawet za cenę cierpienia, związanego z przekrocze-
niem granicy zdrowia psychicznego. Podobnie ustosunkował się Dąbrowski w opi-
sanej już wcześniej koncepcji dezintegracji pozytywnej, pisząc, że rozszczepienie 
osobowości – dezintegracja, łącząca się zazwyczaj z głębokim bólem istnienia, 
pozwala wejść na poziom wyższego i doskonalszego poznania (Dąbrowski, 1979).

Kępiński stawia w swojej pracy następujące pytanie: czy plastyczny obraz 
świata, jaki stwarza artysta w schizofrenii – obraz swoich wewnętrznych przeżyć 
– jest chory i nosi znamiona patologii, czy może twórczość jest jak najbardziej 
wyrazem pozytywnych i zdrowych tendencji, chęcią wyjścia z ukrycia i kontaktu 
z otoczeniem? Nie wiadomo, gdzie spotyka się psychika „normalna” ze „schizo-
freniczną”. Zdaniem Jaspersa nie powinno traktować się przeżyć mistycznych 
w schizofrenii jako zjawiska patologicznego, gdyż stany takie są naturalnym wy-
razem transcendentnych potrzeb, wynikających z natury ludzkiej (Kępiński, 1974).

Autor stoi na stanowisku, że „choroba psychiczna nie tworzy talentu, ale może 
go wyzwolić, spotęgować siły twórcze, nadać piękno niepowtarzalnej oryginalno-
ści” (Kępiński, 1974, s. 70).

W. Kurbitz dostrzega pewne zbieżności pomiędzy tendencjami w twórczości 
plastycznej dzieci i osób dorosłych chorych na schizofrenię. Uważa, że w pracach 
plastycznych obu grup występuje realizm intelektualny, który polega na zaznacza-
niu faktów i szczegółów, które świadomy artysta pomija zgodnie z obiektywnie 
spostrzeganą rzeczywistością. Przykładem jest zjawisko „przezierania” (transpa-
rencji) niewidocznych w rzeczywistości szczegółów (np. kiedy u osoby widzianej 
z profilu jest zaznaczona para oczu). Chorzy tak samo jak dzieci odtwarzają własną 
rzeczywistość, interpretując zastaną przez pryzmat własnych urojeń niezgodnych 
z obiektywną rzeczywistością. E. Minkowski nazywa ten typ myślenia chorobli-
wym racjonalizmem. Łącząc te dwa podejścia: realizm intelektualny z chorobli-
wym racjonalizmem, twórczość plastyczną w schizofrenii można nazwać „reali-
zmem patologicznym” (Kępiński, 1974).

Doskonałym przykładem uwolnienia się talentu pod wpływem choroby psy-
chicznej jest, zaczerpnięty z pracy Kępińskiego, przykład twórczości Edwarda 
Monsiela – chorego na schizofrenię artysty – samouka, którego zbiór 553 obrazów 
i szkiców, opatrzonych inskrypcjami o treści religijno-posłanniczej, stanowi album 
ilustrujący obraz schizofrenii.

Monsiel urodził się w 1897 r. we wsi Wożuczyno, otrzymał wykształcenie za-
wodowe i prowadził razem z matką niewielki sklep. Zachorował w 1943 r. Jak wia-
domo z jego biografii, w czasie II wojny światowej był świadkiem traumatyczne-
go wydarzenia – pacyfikacji i zamordowania wielu osób wychodzących z kościoła 
po nabożeństwie. Będąc wśród nich, tak silnie przeżył to wydarzenie, że na czas oku-
pacji niemieckiej zamieszkał za zgodą brata na strychu, gdzie ukrywał się do końca 
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wojny. Żyjąc w samotności i w zimnie na ciemnym strychu zmienił się, zaczął 
unikać jakichkolwiek kontaktów społecznych, stał się przesadnie religijny. Po jego 
śmierci okazało się, że przez ostatnie 20 lat mieszkania na strychu w samotności, 
stroniąc od ludzi, stworzył wysoce oryginalną serię prac rysunkowych, o których 
nikt z otoczenia nie wiedział. Obrazy te i inskrypcje, którymi zostały opatrzone 
doskonale reprezentują kryteria sztuki schizofrenicznej (Popek, 2004).

Monsiel przed zachorowaniem nigdy nie malował, ani nie przejawiał zain-
teresowania sztuką. Jego pierwsze prace powstały w Wielkanoc 1943 r. Rysunek 
pt. Pan Jezus objawił się w Wielki Piątek 1943 r. jest typowym przykładem twór-
czości pod wpływem olśnienia schizofrenicznego. Pokazuje twarze wyłaniające się 
z desek sklepienia na strychu. Ponieważ większość rysunków posiada daty, można 
śledzić rozwój choroby i ewolucje twórczości. Z wielkich czarnych powierzchni 
portretów wyłaniają się twarze Chrystusa, tło stanowi chaos dziwacznie popląta-
nych linii, spomiędzy których wyglądają oczy, wyszczerzone zęby, groźne, czasa-
mi groteskowe twarze. O powstałym w czasie trwania psychozy talencie świadczy 
fakt, że dzieła, chociaż wyrażają skrajnie przerażające uczucia, lęk, poczucie gro-
żącej katastrofy podlegają dyscyplinie twórczej. Po kilku miesiącach tworzenia 
krystalizuje się nowy, sztywny, niezmienny już do końca obraz psychotycznego 
świata, w którym Monsiel odnajduje ocalenie i staje się posłannikiem Boga. Role 
się odwracają: świat już nie grozi jemu, ale to on obejmuje nad nim władzę. W tym 
okresie tworzenia, świat przedstawiony w pracach jest teomorficzny, wypełnia go 
beż reszty bóstwo. Wszystkie prace przedstawiały niezliczoną liczbę twarzy Boga: 
z przenikliwym spojrzeniem, wąsami, patetycznym gestem dłoni. Z miniaturo-
wych twarzy zbudowane są postacie świętych, nimi również wypełnione jest tło, 
twarze tworzą charakterystyczny ornament wypełniający całą powierzchnię obra-
zów. Po krótkim czasie Monsiel osiąga swoją doskonałość formy i nie wykazuje 
już później dalszej ewolucji.

Artysta zdrowy i jego dzieło to dwa odrębne zjawiska, które można rozpa-
trywać oddzielnie. Osoba chora psychicznie jest silnie związana ze swoją twór-
czością, ponieważ wyraża ona bezpośrednio jego doznania. Chory nie dba o ład 
i konwencję obrazu, wychodzi poza ramy sztuki akademickiej, tworzy wizję świa-
ta tak, aby oddawała jego zmieniony świat. Monsiel jest rzadkim przypadkiem 
wyzwolenia talentu twórczego i inspiracji przez chorobę. Prace jego są o tyle 
niezwykłe, że odsłaniają fragment najbardziej intymnego świata, absurdalnego 
i niedostępnego dla nas samych.

Podsumowując dociekania i zgromadzone badania Kępińskiego nad twórczoś-
cią własnych pacjentów schizofrenicznych, warto przytoczyć jego słowa: „Z punk-
tu widzenia ściśle lekarskiego choroba psychiczna jest zjawiskiem szkodliwym; 
często prowadzi do degradacji i zahamowania działalności twórczej, ale z per-
spektywy historii, poznania psychologicznego i wartości kulturowych poszerzyła 
ona wiedzę ludzką o takie obszary, których przyszłoby może żałować, gdyby je 
skreślić z dziejów ludzkości” (Kępiński, 1974, s. 66).
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Samotność jako dojrzewanie geniuszu

Rozpowszechnione jest dziś przekonanie, że jedynym źródłem radości i speł-
nienia osobistego mogą być kontakty z innymi ludźmi. Dla większości ludzi podsta-
wowym źródłem stymulacji poznawczej i emocjonalnej są inne osoby, uczestnictwo 
w rodzinie, w szkole, w grupie zawodowej, w kręgu towarzyskim. Sfera relacji 
interpersonalnych daje człowiekowi możliwość osiągania satysfakcji, afiliacji, mi-
łości, sławy. Obecnie uważa się, że w wyniku rozwoju cywilizacji, kontakty mię-
dzyludzkie stają się mniej głębokie, mniej autentyczne, czyli takie, które nawiązują 
do tego, co dzieje się „tu i teraz” pomiędzy dwojgiem ludzi. Niektórym łatwiej 
porozumieć się z drugą osobą, siedząc z nią „twarzą w twarz” przed komputerem.

Anthony Storr w swojej książce Samotność. Powrót do jaźni (2010) odwraca 
rozumowanie, według którego samotność jest stygmatem, ciężarem, który czło-
wiek stara się z siebie zrzucić. Autor ukazuje uroki samotności i stara się udowod-
nić, że daje ona możliwość tworzenia, uczenia się, myślenia, innowacyjności oraz 
utrzymywania kontaktu z wewnętrznym światem wyobraźni. Zdolność do tworze-
nia jest według niego „doskonałą okazją do rozwoju osobistego w samotności”. 
Uważa, że większość ludzi rozwija się i dojrzewa przede wszystkim w toku relacji 
z innymi, poprzez przyjmowanie i pełnienie ról dziecka, małżonka czy rodzica. 
Artysta zaś dojrzewa w samotności – „jego życiową drogę charakteryzuje raczej 
dojrzałość dzieł, a nie relacje z innymi ludźmi” (Storr, 2010, s. 229). Ilustracją tego 
założenia jest Newton, który stanowi przykład introwertycznego twórcy, który był 
znany z unikania relacji międzyludzkich, ochrony własnej pracy przed ciekawością 
innych osób, dużej dbałości o zachowanie niezależności oraz traktowania pracy 
jako głównego źródła własnej wartości i spełnienia osobistego.

Autor, chcąc podkreślić doniosłą rolę samotności w rozwoju dojrzałego artysty, 
opisuje trzy okresy twórczości. Uważa, że u ludzi obdarzonych geniuszem, którzy 
żyją wystarczająco długo charakterystyczne są zauważalne zmiany stylu, które skła-
dają się na określone okresy twórczości: wczesny, środkowy i późny. Pierwszy 
etap może zdradzać przejawy geniuszu, aczkolwiek jest to czas, w którym artysta 
nie odnalazł jeszcze indywidualnego sposobu wyrażania siebie. Bernard Berenson 
wyjaśnił geniusz jako „zdolność do reakcji przeciw własnemu wyszkoleniu” (Storr, 
2010, s. 249). Kiedy artysta zaczyna nabierać pewności siebie i odwagi, zaczyna 
wkraczać w drugi okres, w którym przejawiają się jego maestria i indywidualność. 
Wtedy, jak zaznacza autor, uwidacznia się duża potrzeba przekazywania swojego 
przesłania jak największej grupie odbiorców. Ten okres może zajmować większą 
część życia twórcy. Podane są przykłady Mozarta, Schuberta, Chopina i Mendel-
sona, którzy nie zdążyli ewoluować tak jak Beethoven czy Liszt, którzy wkroczyli 
w trzecią fazę swojej twórczości. Trzeci okres najbardziej podkreśla wagę samot-
ności, gdyż charakterystyczne dla twórców na tym etapie tworzenia są:

– komunikowanie się z odbiorcami w mniejszym niż dotychczas stopniu,
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– niekonwencjonalność w formie, próba osiągnięcia nowej jedności pomiędzy 
elementami,

– niemal całkowity brak potrzeby retoryki i przekonywania kogokolwiek 
o czymkolwiek,

– eksplorowanie odległych rejonów doświadczenia, mających charakter raczej 
intrapersonalny niż interpersonalny,

– brak oczekiwania zrozumienia twórczości ze strony innych.
Martin Cooper na temat późnego (trzeciego) stylu Beethovena pisze: „Nie ma 

tu żadnych ustępstw wobec słuchacza, nie zostaje poczyniony żaden wysiłek, aby 
zwrócić jego uwagę czy utrzymać jego zainteresowanie. Zamiast tego kompozy-
tor obcuje sam ze sobą, kontempluje własną wizję rzeczywistości, jakby myśląc 
głośno, interesuje się wyłącznie własnymi myślami i procesami muzycznymi” 
(Storr, 2010, s. 252).

Autor prezentuje rolę samotności w rozwoju twórczości również z drugiej stro-
ny. Podaje przykłady wielkich twórców, którzy rozwijają potencjał swojej wyobraźni 
i tworzą, by w ten sposób zrekompensować sobie zerwanie bliskich relacji w dzie-
ciństwie i towarzyszące im wtedy osamotnienie. Twórczość ma być niejako ochroną 
przed dezintegracją psychiczną, spowodowaną niesatysfakcjonującymi relacjami. 
Powracając do słów Kępińskiego, który tłumaczy schizofrenię jako naturalną kon-
sekwencję wycofania się chorego z życia (tzw. „postawa autystyczna” u chorych 
na schizofrenię), okazuje się, że temat samotności dobrze koresponduje również 
z problemem izolacji i osamotnienia w chorobie psychicznej. Człowiek, który ucieka 
w świat wewnętrznych przeżyć „coraz bardziej przeżywa sam siebie, a coraz słabiej 
świat otaczający” (Kępiński, 1974, s. 191), na tym polega „zmaganie się człowieka 
z samym sobą”. Może stąd językiem porozumiewania się z innymi ludźmi niektórzy 
pacjenci czynią twórczość i przekaz zawarty w swoich dziełach.

Życie rodzinne i poprawne kontakty interpersonalne to główne źródło stymu-
lacji w dzieciństwie. Storr uważa, że dopóki skutki samotności nie są na tyle dotkli-
we, by spowodować całkowite pozbawienie danej osoby jakichkolwiek związków 
międzyludzkich, wówczas samotnie spędzone dzieciństwo sprzyja rozwojowi wy-
obraźni. Deprywacja we wczesnym okresie życia może spowodować stworzenie 
własnego wyobrażonego świata, który ułatwia czasem ucieczkę przed nieszczęś-
ciem, wynagradza utratę bliskiej osoby lub staje się podstawą przyszłych poszuki-
wań twórczych. Storr podaje jednak przykłady twórców pisarzy, takich jak Kipling, 
Saki, Wodehouse, których wspólny rys biograficzny (pozbawienie emocjonalnego 
ciepła i wsparcia w domu rodzinnym) sprawił, że nauczyli się posługiwać wyob-
raźnią i odnajdywać w niej schronienie przed niesprzyjającym światem dorosłych 
i zdołali sobie przez to wynagrodzić samotność twórczością. Autor nie skłania się 
do generalizacji i podkreśla, że nie należy wszystkich aktów twórczych sprowadzać 
do problemu wyobcowania w dzieciństwie. Są tacy, którzy brak satysfakcjonują-
cych relacji międzyludzkich kompensują sobie przez gromadzenie majątku. Zazna-
cza, że kształtowanie się osobowości twórcy zależy od wielu czynników.
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Przytoczone tutaj poglądy Anthony Storra podkreślają cenność przebywa-
nia w samotności, która sprzyja uczeniu się, myśleniu, tworzeniu, godzeniu się 
ze zmianami oraz utrzymywaniu kontaktu z wewnętrznym światem wyobraźni 
i potrzeb. Przykłady wielkich twórców pokazują, że są jednostki, dla których 
głównym przedmiotem zainteresowania nie są relacje międzyludzkie, a co wię-
cej, które celowo z nich rezygnują. Biografie samotnych twórców i uczonych 
pokazują, ile wbrew pozorom człowiek samotny może zrobić dla drugiego czło-
wieka i kultury.

Psychoterapia kreatywna i jej rodzaje

W dalszej części pracy przedstawione zostaną wybrane przykłady twórczości 
plastycznej pacjentów psychiatrycznych, które powstały na zajęciach arteterapeu-
tycznych. Poniżej zaprezentowano pojęcie arteterapii zawężone celowo do terapii 
wykorzystującej sztuki plastyczne, w celu zrozumienia metody pracy.

Pojęcie psychoterapii kreatywnej (Konieczna, 2007) rozumiane jest jako 
pomocnicza metoda leczenia w formie indywidualnej lub grupowej. Celem zróż-
nicowanych oddziaływań terapeutycznych z zastosowaniem technik twórczych, 
w tym przypadku plastycznych, jest próba dotarcia do zamkniętego, psychotyczne-
go świata. Odbywa się to poprzez propozycję ekspresji z użyciem symbolicznych 
środków wyrazu, które dodatkowo uzupełniają obraz diagnostyczny. Przydatność 
spontanicznej ekspresji twórczej pacjentów polega na ujawnianiu nagromadzonych 
emocji oraz zmniejszeniu napięcia psychicznego. Dodatkowo niewerbalny sposób 
przekazu jest bardziej spontaniczny niż kontakt bezpośredni z terapeutą i wzbu-
dza mniejszy opór, wynikający z lęku przed ujawnieniem myśli i uczuć, o często 
zagrażającym i wstydliwym charakterze.

Zdaniem M. Kulczyńskiego funkcje psychoterapii kreatywnej można sprowa-
dzić do trzech podstawowych: rekreacyjnej, edukacyjnej i korekcyjnej. Pierwsza 
z nich ma na celu stworzenie pacjentowi odpowiednich warunków do podniesienia 
nastroju, nabrania sił w celu twórczego zmagania się z problemem życiowym, od-
nawiania nadziei oraz rzeczywistych zasobów w skutecznym radzeniu sobie z sy-
tuacją choroby. Celem funkcji edukacyjnej jest przemycenie poprzez interpretację 
przejawianej twórczości – sensu oraz nowych celów, gdy stare straciły na wartości 
w obliczu zmiany okoliczności życia. Funkcja korekcyjna polega na przekształca-
niu – wykształconych na skutek choroby – szkodliwych mechanizmów myślenia 
i zachowania na bardziej wartościowe (Konieczna, 2007).

Analiza twórczości, choć sama nie jest w stanie pełnić roli diagnostycznej 
może uzupełniać proces terapeutyczny. Wykorzystanie wiedzy z zakresu technik 
projekcyjnych daje możliwość określenia stosunku twórcy do otaczającego świata, 
siebie i choroby.
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Terapia z udziałem twórczości ma ogromną wartość w procesie osobowotwór-
czym, ukierunkowuje aktywność pacjentów na rozwój spontaniczności i zdolności 
do metaforycznego ujmowania rzeczywistości. Ekspresja twórcza pacjenta po-
winna być skierowana na wykrywanie wewnętrznych mechanizmów hamujących 
procesy poznawcze, rozwój zdolności oraz kształtowanie osobowości. Kulczycki 
podkreśla rolę twórczości w optymalizacji jakości życia poprzez przekraczanie 
wewnętrznych barier utrudniających samorealizację (Konieczna, 2007).

Funkcja terapeutyczna twórczości umożliwia rozwijanie samoświadomości, 
odkrywanie motywów własnego postępowania poprzez wspólną z terapeutą inter-
pretację. Twórczość stanowi także bezpieczną sytuację terapeutyczną na ponow-
ne przeżycie własnych konfliktów. W przypadku psychoz służy ona osłabieniu 
lęku wobec wytwórczych treści psychotycznych. Doświadczenia i przeżycia trud-
ne do zakomunikowania w formie werbalnej, ze względu na swoją nierealność 
i brak odniesienia w rzeczywistości, znajdują ujście dzięki ekspresji plastycznej, 
dając możliwość bezpiecznego wyrażenia siebie. To z kolei ma istotne znaczenie 
w nawiązaniu kontaktu i wyjściu od postawy autystycznej (opisanej wcześniej 
w rozumieniu Kępińskiego), skupionej na własnym doświadczaniu, do otwarcia 
się na doświadczanie świata wokół (red. Knapik, Sacher, 2004).

Psychoterapia kreatywna wykorzystuje wiele technik, w tym część z nich ma 
charakter diagnostyczny i projekcyjny, tak jak psychorysunek. W terapii krótkoter-
minowej rysunek dostarcza pacjentowi innego języka, który ułatwia mu poznaw-
cze przepracowanie problemów, klinicyście, natomiast, pomaga zorientować się, 
na ile realistycznie pacjent podchodzi do swoich problemów. Przykładowo można 
poprosić pacjenta o rysunek zatytułowany Przeszłość, teraźniejszość, przyszłość, 
który wzmacnia świadomość osobistej odpowiedzialności oraz ciągłości życia. 
Innym użytecznym sposobem jest instrukcja namalowania swojego problemu bądź 
podobnego problemu z przeszłości, który jest związany z kryzysem obecnym. In-
terwencje takie dostarczają danych klinicyście odnośnie do sytuacji problemowej, 
są także doskonałą metodą służącą wspieraniu zrozumienia problemu przez same-
go pacjenta. Rysunek może być także wykorzystany jako dokument i podsumo-
wanie terapii – jak namalowanie stanu „Przed, w trakcie i po” terapii. Taka praca 
pozwala dostrzec pacjentowi jego dokonania i postępy, które pomagają przyjrzeć 
się swojemu rozwojowi podczas terapii i uzyskać wgląd w doświadczenia tera-
peutyczne (Oster, Gould, 1999). Wymienione techniki nazywane są interpretu-
jącymi, ponieważ wymagają przedstawienia na papierze wskazanych tematów 
i opisania ich w postaci opowiadania dowolnego bądź bazującego na pytaniach 
zadawanych przez terapeutę (red. Knapik, Sacher, 2004).

W wymienionych wyżej rodzajach środków artystycznego wyrazu, gdzie tera-
peuta podaje pacjentowi kartkę, ołówek i instrukcję tego, co ma rysunek przedsta-
wiać, rzadko zachodzi zjawisko spontanicznej ekspresji. Znacznie większą dowol-
ność i przyjemność pacjent może odnosić w sytuacji wyboru dowolnego sposobu 
twórczości. Jest to rodzaj technik kształtujących – wymagających samodzielnego 
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wykorzystania materiałów plastycznych i zainicjowania sytuacji twórczej, jaką 
jest malowanie na dowolny temat (red. Knapik, Sacher, 2004). Znaną techniką 
jest Metoda Malowania Dziesięcioma Palcami (Finger-Painting) stworzona przez 
R. F. Showa, wykorzystywana także w terapii dzieci (Konieczna, 2007). W tak po-
jętej arteterapii dowolne jest wykorzystywanie wszelkich znanych technik malar-
skich, dlatego pomocne jest dodatkowe wykształcenie plastyczne psychologa lub 
pedagoga. Wybrana twórczość pacjentów zaprezentowana w dalszej części pracy 
powstała w wyniku spontanicznej ekspresji i samodzielnego wyboru arteterapii 
przez pacjentów jako dodatkowej formy leczenia na oddziale szpitalnym.

Charakterystyka badań własnych

Prace plastyczne, które autorka tekstu poddawała analizie, powstały w przy-
szpitalnej pracowni arteterapeutycznej. Wśród badanych znajdywali się profesjo-
naliści z wykształceniem plastycznym, amatorzy z uzdolnieniami artystycznymi 
oraz chorzy wypowiadający się plastycznie, nieposiadający ani wykształcenia pla-
stycznego, ani uzdolnień artystycznych. Liczba hospitalizacji, w trakcie których 
powstawały prace, wahała się od kilku do kilkudziesięciu.

Charakterystyka badanych i ich prac plastycznych została dokonana w aspek-
cie analizy zmiennych w zakresie dwóch zespołów cech. Pierwszy to Zintegrowa-
ny Indeks Cech Osoby Badanej przedstawiony w tabeli 1., obejmujący sylwetkę 
społeczną, biopsychiczną i twórczą.
�
� Tabela 1

Zintegrowany Indeks Cech Osoby Badanej

Sylwetka badanych

społeczna biopsychiczna twórcza

Inicjały
Stan cywilny
– panna
– kawaler
– zamężna
– żonaty
– wdowiec, -wa
– rozwiedziony, -na
Sytuacja rodzinna
– ma bliską rodzinę
– ma rodzinę dalszą
– samotny

Płeć: M/K
Wiek:
Wiek zdiagnozowania choroby:
Kategorie zaburzeń (wg ICD-10):
– organiczne zaburzenia psychiczne 
włącznie z zespołami objawowymi
– zaburzenia psychiczne i zaburzenia
zachowania spowodowane używa-
niem środków psychoaktywnych
– schizofrenia, zaburzenia typu schi-
zofrenii i urojeniowe
– zaburzenia nastroju (afektywne)

Poziom kompetencji
– pełny (wykształcenie plastycz-
ne i uzdolnienie)
– częściowy (albo wykształcenie 
plastyczne albo uzdolnienia)
– brak kompetencji (brak wy-
kształcenia, brak uzdolnień)
Stosunek do własnej twór
czości
– uważa się za artystę
– uważa, że kiedyś był artystą
– uważa, że będzie artystą
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� Tab. 1 (cd.)

Sylwetka badanych
społeczna biopsychiczna twórcza

Wykształcenie
– wyższe
– wyższe plastyczne
– średnie ogólne
– średnie plastyczne
– średnie zawodowe
– podstawowe
– podstawowe niepełne
Źródło utrzymania
– praca zawodowa
– renta
– opieka społeczna
– rodzina

– zaburzenia nerwicowe, związane 
ze stresem i pod postacią soma-
tyczną
– zespoły behawioralne związane 
z zaburzeniami fizjologicznymi 
i czynnikami fizycznymi
– zaburzenia osobowości i zacho-
wania dorosłych
– upośledzenie umysłowe
– zaburzenia rozwoju psychicznego
– zaburzenia zachowania się i emocji 
rozpoczynające się zwykle w wieku 
młodzieńczym
Stosunek do leczenia i kontakt 
z badanym:
– pozytywny
– negatywny
Rodzaj leczenia:
– zamknięte (czas przebywania 
w szpitalu)
– otwarte

– uważa się za twórcę amatora
– nie uważa się za twórcę
Moment rozpoczęcia 
tworzenia
– przed zachorowaniem
– po zachorowaniu
Motywy podjęcia aktywności 
twórczej
– z własnej woli
– w ramach terapii, 
na polecenie terapeuty
– bez przyczyny
– nie wie, dlaczego
Przybliżona liczba prac
– przed zachorowaniem
– po zachorowaniu
Nastawienie na interpretację
– wystawia swoje prace, poka-
zuje lekarzowi i pacjentom
– pokazuje tylko lekarzowi lub 
wybranym osobom
– nie pokazuje lub chowa
– niszczy

Źródło: oprac. własne na podstawie Tyszkiewicz, 1987.

Drugi to narzędzie obejmujące Kryteria Analizy Wytworów Osób Badanych 
(tabela 2), służące do analizy tematyczno-formalnej i psychopatologicznej prac 
plastycznych. Kolejność opisu tych zespołów służyć ma powiązaniu obrazu cho-
robowego z twórczością pacjenta.
� Tabela 2

Kryteria analizy wytworów osób badanych

Analiza tematyczno-formalna Analiza psychopatologiczna

Konwencja prac
– realistyczna
– abstrakcyjna
– mieszana

Cechy patologii treści
– maszkaronizacje głowy
– maszkaronizacje postaci
– twory mieszane



Aleksandra Chmielińska70

Analiza tematyczno-formalna Analiza psychopatologiczna
Tematyka
1. Osobista
– autoportret
– autoportret symboliczno-alegoryczny
– autoportret w pejzażu
– autoportret w kompozycji
– autoportret sytuacyjny
2. Obojętna
– portrety
– sceny rodzajowe
– pejzaż
– martwa natura
– kompozycja abstrakcyjna
3. Mieszana
Forma
Barwa
– kolorowa/czarno-biała
– czarno-biała z przewaga koloru
– kolorowa z przewagą czerni i bieli
– dobór poszczególnych kolorów
Kompozycja
– otwarta/zamknięta
– kierunek kompozycji (pionowy/poziomy)
– koncentryczność/decentryczność
– perspektywa geometryczna
– barwa wskazująca na oddalanie bądź 
przybliżanie
– ilość planów
– symetria/asymetria
Dynamika/stabilność
Linia
– mocna i wyrazista/niewyraźna

– dekompozycja postaci ludzkichi zwierzę-
cych
– zwielokrotnienie części ciała/elementu/
całego obrazu
– wyraziście zaznaczone części ciała
– mutylacje
– aglutynacje („zlepki”)
– wkomponowanie pisma w tło, napisy o roz-
kojarzonej treści
– znaki, symbole
– przedstawienia magiczne
Cechy patologii formy
– realizm patologiczny („transparencja”)
– nadmierne wypełnienie kompozycji
– iteracje
– nieoznaczona przestrzeń
– geometryzacja i stylizacja
– ornamentacja
– dekoracyjność (arabeski, spirale)
– schematyzacja i prostota kompozycji
– układ kompozycji kolisty, skośny, ciągły
– wertykalizm kompozycji
Nastrój kompozycji
– elementy uwidaczniające poczucie zagro-
żenia
– pogodny
– …

Źródło: jak w tabeli 1.

Porównanie utworu plastycznego z jego autorem służy prześledzeniu twór-
czości plastycznej osób z różnymi zaburzeniami psychicznymi tak, aby odnaleźć 
swoiste dla danej osoby zaburzenia – sposoby komunikowania się z otoczeniem, 
sposoby widzenia i kodowania świata zewnętrznego oraz przeżyć intrapsychicz-
nych. Analiza prac nie jest nastawiona wyłącznie na wyszukiwanie psychopato-
logicznych przejawów choroby w twórczości, dlatego uwzględniona jest także 

� Tab. 2 (cd.)
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analiza tematyczno-formalna, która wskazuje na istnienie podobieństwa prac osób 
z zaburzeniami psychicznymi do wytworów osób zdrowych. Dzieła badanych 
twórców mogą za pośrednictwem tematyki, stylu pracy wyrażać komunikaty, które 
nie zawsze są przejawem patologii. Dla ilustracji powyższych rozważań przedsta-
wiona zostanie wybrana twórczość czterech pacjentów.

Twórca pierwszy
Badany ma pięćdziesiąt sześć lat, był kilkakrotnie hospitalizowany w szpitalu 

psychiatrycznym. Rozpoznanie, jakie mu postawiono to: organiczne uszkodzenie 
mózgu, zespół alkoholowy i zaburzenia osobowości. Po raz pierwszy trafił do szpi-

tala z powodu problemu alkoholowego. Uszkodzenie mózgu powstało na skutek 
wypadku i urazu głowy. Po operacji i usunięciu krwiaka, na skutek uszkodzenia 
lewej półkuli mózgu wystąpiły zaburzenia mowy. Podczas kolejnych pobytów 
w szpitalu stwierdzono towarzyszące stany zaburzeń osobowości.

Poziom kompetencji określić można jako częściowy, twórca nie ma wykształ-
cenia plastycznego, ale posiada wyraźne uzdolnienia i indywidualny styl tworze-
nia. Badany uważa się za artystę. Jest otwarty na interpretację i przedstawianie 
swoich prac otoczeniu zewnętrznemu. Posiada na swoim koncie kilka wystaw 
indywidualnych.

Praca 1. Moje myto
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Motywem podjęcia się aktywności twórczej było uczestnictwo w terapii 
w pracowni arteterapeutycznej. Sama twórczość po zachorowaniu obejmuje kil-
kaset prac. Twórca malował z dużym zaangażowaniem, wykorzystując większość 
spędzonego na terapii czasu. Cała twórczość obejmuje kilkaset prac wykonanych 
w większości akwarelami, następnie olejami oraz ołówkiem.

Praca 2. Miranda

Praca 4. Wycyckana przyszłość Praca 5. Popieścić wisielca

Praca 3. Papaja
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Twórca drugi
Badany ma trzydzieści sześć lat, był dwukrotnie hospitalizowany na oddziale 

psychiatrycznym. Pacjent nie miał postawionej jednoznacznej diagnozy.

W trakcie pierwszego pobytu w szpitalu zdiagnozowano zaburzenia oso-
bowości. Podczas drugiego krótszego pobytu, po próbie samobójczej, jako 
schorzenie podstawowe uznano zaburzenia depresyjne oraz współistnieją- 

Praca 7. Praca 8.

Praca 6.
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cą osobowość schizoidalną5. Łącznie badany spędził około pięciu miesięcy 
w szpitalu.

Poziom kompetencji można określić jako częściowy, pacjent nie posiada wy-
kształcenia plastycznego, aczkolwiek ukończenie studium fotograficznego świad-
czy o zainteresowaniach artystycznych i posiadaniu określonych predyspozycji 
i umiejętności z tego zakresu. Namalowane w trakcie arteterapii obrazy wskazują 
na uzdolnienia plastyczne. Badany nie ma zdania, jeżeli chodzi o swoją twórczość, 
malował w ramach terapii w odpowiedzi na propozycję terapeuty. Przed zachoro-
waniem badany nie tworzył. Przybliżona liczba prac obejmuje około trzydziestu 
obrazów, wśród których większość namalowana jest pastelami, a osiem prac jest 
czarno-białych, wykonanych flamastrem.

Twórca trzeci
Badany ma trzydzieści lat, zdiagnozowano u niego schizofrenię paranoi-

dalną. Od pierwszego epizodu schizofrenicznego przebywał kilkanaście razy 
na oddziale szpitala psychiatrycznego w okresie około pięciu lat. Poziom kom-
petencji twórczych określić można jako częściowy, twórca nie ma wykształcenia 
plastycznego, ale malował oryginalne prace podczas pobytu w szpitalu. Jego 
zainteresowania bardziej jednak niż w stronę malarstwa podążają w stronę mu-
zyki. Badany pisze muzykę i ma swój zespół, z którym nagrał płytę. Z rozmowy 
można wywnioskować, że jest zaangażowany i zadowolony z tego, co robi. Je-
żeli zaś chodzi o twórczość malarską nie uważa się za artystę, raczej za twórcę 

5 Wzorzec funkcjonowania jest oparty na wycofaniu z relacji społecznych oraz słabej ekspresji 
emocji w sytuacjach interpersonalnych. Najważniejsze kryteria dla rozpoznania tego wzorca to: 
(1) brak pragnienia i przyjemności z kontaktów i bliskich relacji z innymi; (2) samotna aktywność 
w różnych sferach życia; (3) brak lub niewielkie zainteresowanie kontaktami seksualnymi; (4) czer-
panie przyjemności z niewielu obszarów życia; (5) poza krewnymi brak bliskich osób; (6) okazywa-
nie obojętności na pochwałę i krytykę; (7) chłód emocjonalny (Sęk, 2008, t. 2, s. 50).

Praca 9.
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Praca 10. Samuraj Praca 11. Głupota utajona

Praca 12. Potwarz Praca 13. Kobieta

amatora, niemniej jednak jest dumny ze swoich obrazów, które powstały w pra-
cowni plastycznej.

Namalował około piętnastu prac, z czego większość stanowi obrazy olejne, 
trzy prace to rysunki wykonane ołówkiem. Swoją przygodę z twórczością pla-
styczną rozpoczął po zachorowaniu, wcześniej nie malował. Sam wybrał pracow-
nię plastyczną i aktywność malarską podjął z własnej woli, bez namowy terapeuty. 
Charakterystyczny był duży entuzjazm, z jakim podchodził do malowania. Tak 
samo jak intensywnie i z zaangażowaniem zaczął malować, tak w połowie leczenia 
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nagle przestał i już później nie stworzył żadnego obrazu. Prawdopodobnie począ-
tek choroby i związane z nim objawy wytwórcze (urojenia) były stymulatorem 
do podjęcia aktywności twórczej i chęci zobrazowania produktów własnej wyob-
raźni. Leczenie i przyjmowanie leków, powodujących ustąpienie objawów choroby 
wpłynęło na zmniejszenie produktywności twórczej.

Twórca czwarty
Badana ma dwadzieścia siedem lat, na oddziale szpitala przebywała pięć razy 

po sześć tygodni. Jako schorzenie podstawowe zdiagnozowano u niej schizofrenię 
paranoidalną.

Poziom kompetencji jest częściowy, nie ma wykształcenia plastycznego, ale 
według arteterapeuty posiada uzdolnienia. Momentem rozpoczęcia twórczości był 
udział w arteterapii podczas pobytu w szpitalu, badana nie malowała przed zacho-
rowaniem. Motywem podjęcia aktywności plastycznej była propozycja terapeuty 
w ramach zajęć. Jeżeli chodzi o podejście do własnej twórczości, pacjentka uważa 
się za twórcę amatora. Jest nastawiona na interpretacje prac, wystawia je i poka-
zuje lekarzowi oraz pacjentom. Podczas pobytów w szpitalu stworzyła serię około 
trzydziestu prac kredkami.

Praca 14.

Praca 15. Praca 16.
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Próba syntezy

Po pierwsze, warto zaznaczyć, że nie wiadomo, ilu pacjentów szpitali psy-
chiatrycznych miałoby tendencje do malowania, gdyby stworzono im ku temu 
odpowiednie warunki. Oceniając pacjentów pod kątem ich aktywności twórczej, 
część z nich maluje wyłącznie w okresach zaostrzenia choroby, a w okresach 
remisji ich aktywność wygasa. Inni, zupełnie odwrotnie, malują w okresach po-
prawy samopoczucia, a przestają tworzyć w czasie nawrotu. Niektórzy pacjenci 
miewają bardzo krótki epizod intensywnego malowania, po którym już nigdy 
nie powracają do aktywności twórczej. Są wreszcie tacy, którzy malują bardzo 
dużo obrazów przez cały czas trwania choroby. Można przypuszczać, że w tej 
grupie potrzeba twórcza tkwi najgłębiej, a zaburzenia wpływają jedynie na ja-
kość ich ekspresji twórczej. Istnieje też zależność rodzaju aktywności twórczej 
od stanu zdrowia. Niektórzy pacjenci w czasie epizodu schizofrenicznego, któ-
remu towarzyszy często zwiększenie napędu psychoruchowego i natłok myśli 
(mantyzm), uprawiają twórczość pisarską, natomiast w trakcie remisji, podczas 
stanu depresyjnego malują, twierdząc, że pisanie wymaga większej sprawności 
intelektualnej.

Należy zaznaczyć, że choroba psychiczna nie powoduje usprawnienia pre-
dyspozycji intelektualnych, a zmienia sposób myślenia i nadaje mu inny kieru-
nek, wpływa dodatnio bądź ujemnie na napęd psychoruchowy, który wyraża się 
w potrzebie ekspresji. Choroba może być raczej czynnikiem uruchamiającym 
istniejący w człowieku potencjał twórczy. Idąc dalej, wyzwolenie potrzeby twór-
czej nie łączy się z jednoczesnym początkiem talentu. Jak wynika z obserwacji 
wielu prac, motywacja i potrzeba ekspresji wcale nie muszą iść w parze z umie-
jętnościami artystycznymi, bywa, że pacjent w pracowni ceramicznej przez cały 
okres swojej choroby lepi kubki z gliny bądź maluje ciągle te same drzewa. 
Na pewno istnieją też chorzy, w przypadku których potencjał twórczy nie ujaw-
nia się na skutek nierozbudzonej potrzeby i braku motywacji, co spowodowane 
jest właśnie chorobą.

Wstępne założenie badawcze autorki tekstu, według której zaburzenia psy-
chiczne w niektórych przypadkach są stymulatorem aktywności twórczej, 
u badanych nietworzących przed chorobą pozostanie słuszne, jeżeli pozostawi 
się w nim określenie niektórych. Duża wrażliwość, metafizyczne poszukiwania, 
urojenia o absurdalnych i niezwykłych treściach czy omamy towarzyszące schizo-
frenii nie stworzą z każdego artysty, gdy zabraknie potrzeby ekspresji plastycznej 
i umiejętności twórczych. Dodatkowo warte podkreślenia jest, że znaczna liczba 
pacjentów psychiatrycznych rozpoczynających twórczość podczas choroby jest 
wynikiem pierwszego zetknięcia się z malarstwem i samodzielną twórczością pod-
czas arteterapii, a nie rozbudzenia ukrytej potrzeby spowodowanej psychotycz-
nymi doświadczeniami. Nie zawsze twórczość jest wynikiem czystej motywacji 
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wewnętrznej. W wielu przypadkach podjęcie czynności twórczych jest inspirowa-
ne zachętą ze strony arteterapeuty.

Od aktywności należy przejść do specyfiki twórczości osób z zaburzeniami 
psychicznymi. Wytwory osób chorych psychicznie noszą specyficzne cechy pato-
logii treści i formy. Do cech często powtarzających się szczególnie w malarstwie 
schizofrenicznym jest m.in.: skłonność do stereotypii (powtarzania motywów 
na rysunku), tendencja do stylizacji6 i geometryzacji, charakterystyczna deko-
racyjność7, deformacje i dekompozycje przedmiotów oraz postaci8, kompozycja 
z oryginalnym rozmieszczeniem elementów lub oparta na symetrii, absurdalna 
tematyka, nagromadzenie szczegółów (przejaw rozkojarzenia i rozerwania wąt-
ków myślowych – tzw. inkoherencji), specyficzny wyraz i ekspresja postaci oraz 
zwielokrotnianie części ciała.

Kwestią bardziej sporną jest rozstrzygnięcie, czy można posługiwać się mianem 
„stylu schizofrenicznego”, który zdefiniowany byłby jako zbiór cech reprezentatyw-
nych dla zbiorowości twórców z defektem schizofrenicznym. Dla określenia stylu 
twórczości osób z zaburzeniami nie wystarcza wyliczenie cech, istotne jest wchodze-
nie ich ze sobą w określone związki. Z powyższego opracowania materiału badaw-
czego wynika jednoznacznie, że wyszczególnione Kryteria Analizy Wytworów mogą 
wzajemnie się wykluczać, np. schematyzacja i prostota wypowiedzi graficznych z de-
koratywnością; geometryzacja9, pojedyncze figury geometryczne umieszczone na pu-
stym tle z nadmiernym wypełnieniem kompozycji i ornamentacją10; kompozycje 
oparte na zasadach symetrii z kompozycjami asymetrycznymi. Styl schizofreniczny 
występuje więc w wielu odmianach, podobnie jak wiele jest klinicznych obrazów 
schizofrenii, nie uwzględniając założenia, że ilu pacjentów, tyle schizofrenii.

6  Stylizacja to upraszczanie na rysunku form, które w rzeczywistości są złożone.
7  Dekoracyjność (arabeski, spirale) – mnogość i zagęszczenie najrozmaitszych elementów 

ozdobniczych i treściowych na płaszczyźnie jednego obrazu, rozłożenie rysunku na drobne szcze-
góły z dużą dokładnością i precyzją (np. drobniutkie rysunki, wypełniające tło lub znajdujące się 
wewnątrz konturu postaci), przedstawiać mogą motywy roślinne i geometryczne o charakterze 
arabesek i spirali, fragmenty anatomiczne (powtarzające się gęsto, jedne obok drugich oczy, usta, 
twarze), pomniejszone przedstawienia postaci, nawiązujące tematycznie do figury centralnej albo 
będące jej powtórzeniami, opatrzone często inicjałami lub dodatkowymi objaśnieniami treści obrazu 
(Madejska, 1975).

8 Dekompozycje postaci ludzkich i zwierzęcych to skompletowane postacie z rozbitych cało-
ści człowieka i zwierzęcia, człowiek posiadający atrybuty zwierzęce, lub zwierzę posiadające cechy 
typowo ludzkie.

9 Geometryzacja jest szczególną postacią stylizacji i przedstawieniem form jako elementar-
nie prostych, np. postaci ludzkiej z wykorzystaniem form geometrycznych takich jak trójkąt, koło, 
prostokąt czy trapez, przy daleko posuniętej geometryzacji sylwetki osób przypominają formy ku-
bistyczne – tzw. „kubizm schizofreniczny” (Madejska, 1975).

10 Ornamentacja to rytmiczne powtarzanie na rysunku zawsze tych samych motywów, posia-
dających określone łączenia i rytm (stereotypie), które mogą wynikać z choroby (np. urojeń) bądź 
być elementem zdobniczym (np. obramowania) (Madejska, 1975).
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Wychodząc poza kliniczną analizę prac i spojrzenie przez prymat sztywnego 
katalogu cech, a odwołując się do fenomenologiczno-egzystencjalnego podejścia 
do choroby i człowieka, omawianą twórczość można rozpatrywać jako indywidua
lną i zupełnie wyjątkową konwencję artystyczną. Prace każdego artysty z osobna 
można rozpatrywać jako niepowtarzalny byt, charakterystyczny dla tej właśnie 
osoby z jej subiektywną wizją rzeczywistości psychotycznej. Jednak ten właś-
nie specyficzny charakter wytworów jest konsekwencją zmian, jakie zachodzą 
na skutek psychotycznych przeżyć w funkcjonowaniu poznawczym, emocjonal-
nym i behawioralnym. Zmiany te są utrwalone na obrazach będących zapisem tych 
oryginalnych przeżyć.

W malarstwie osób z zaburzeniami psychicznymi tematyka obrazów jest czę-
sto zbliżona do absurdu, co wskazuje na podobieństwo do nurtu surrealistycznego. 
Przedstawienia z pogranicza jawy i snu, nieprawdopodobne zestawienia przedmio-
tów, niezrozumiały, ale nadal charakterystyczny i powtarzalny porządek rzeczy 
wielokrotnie pojawiają się nie tylko w obrębie twórczości jednego artysty, ale 
w pracach kilku wymienionych badanych, tak jakby surrealizm był określonym 
sposobem myślenia, bycia i ekspresji. Tylko, że w malarstwie osób z zaburze-
niami nie chodzi o szokowanie, umyślne odwracanie porządku rzeczywistości, 
uwolnienie i twórcze spożytkowanie elementów zepchniętych do podświadomości 
człowieka ze względu na ograniczenia racjonalności i norm kulturowych czy bu-
rzenie utartych schematów świata tak, jak leżało to w naturze surrealistów. W ma-
larstwie osób chorych psychicznie absurd i brak logiki jest czymś zwyczajnym, 
nie przynależy do świata snu, ale do rzeczywistości. Nieprawdopodobne, odległe 
skojarzenia, których przejawy można śledzić nie tylko w malarstwie, ale także 
w wypowiedziach werbalnych (rozkojarzenie) schizofrenika są dla niego czymś 
całkowicie jasnym i zrozumiałym. Dla osób z otoczenia zewnętrznego zaznacza 
się natomiast brak struktury semantycznej, reguł składni, a co za tym idzie – nie-
komunikatywność tych prac. Wyrażenie nowych jakości powstających na skutek 
splątania myśli i dezintegracji osobowości można przyrównać do próby opisania 
zapachu lub smaku niewystępującego w przyrodzie, stąd język werbalny, jak i gra-
ficzny, obfitujący w dziwaczne neologizmy, zlepki, metafory i skojarzenia.

Kolejne założenie, do którego autorka się odwołuje, to wpływ choroby psy-
chicznej na zmianę stylu i kierunku twórczości plastycznej profesjonalistów. Z wy-
wiadu przeprowadzonego z twórcą mającym wykształcenie plastyczne wynika, 
że inaczej maluje człowiek, który zaczyna malować podczas choroby i nie ma 
wypracowanego warsztatu, inaczej zaś profesjonalny twórca, który doświadczył 
w swoim życiu epizodu psychotycznego. Jeżeli nie zostają uszkodzone w sposób 
znaczny czynności poznawcze i integracyjne mózgu, umożliwiające komponowa-
nie, malarstwo takich chorych nie musi tracić na wartości. Jeżeli jest się artystą, 
to może warto obronić swój talent przed psychozą, a jeżeli się to uda, to spróbować 
go rozwinąć i tworzyć mimo choroby, a nawet dzięki niej. Wtedy twórczość może 
nabierać charakteru terapeutycznego, dawać ujście dla silnych przeżyć i lęków 
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w postaci dzieł sztuki. Talent i choroba nie są wartościami wymiennymi, choroba 
nie zastąpi talentu, ale może mieć swój udział w ekspresji.

Trudno jest udzielić odpowiedzi na pytanie, czy talent może pojawić się 
na skutek choroby. Jeżeli w schizofrenii paranoidalnej występują objawy pozy-
tywne, czyli nadmiarowe, jak urojenia, omamy i dziwaczne zachowania, może 
rozwijający się w tym samym czasie talent również należy zaliczyć do tych obja-
wów. Z drugiej strony może nie warto w ogóle doszukiwać się powiązań pomiędzy 
chorobą a tworzoną wówczas sztuką. Marc Chagall pomimo braku klinicznych 
zaburzeń zachowania, tworzył obrazy, na których można odnaleźć wiele cech, 
które w świetle psychopatologicznej analizy uznane byłyby za typowo schizo-
freniczne – tendencja do geometryzacji, powtarzające się dekompozycje postaci 
ludzkich i zwierzęcych, oryginalne rozmieszczenie i duże nagromadzenie elemen-
tów, nadmiernie wypełniona i zamknięta kompozycja, nastrój magii i nierealnego 
przeżywania typowy dla surrealizmu. Może tajemnica tkwi w zestawieniu tych ele-
mentów, w ładzie i spójności kompozycji, której często brak w obrazach badanych.

Z całą pewnością twórczość plastyczna jest formą komunikowania się cho-
rych z otoczeniem. Jeżeli język werbalny nie pozwala oddać tego, co dzieje się 
w człowieku, to wizualizacja tych przeżyć, niepokojów i emocji z wnętrza psy-
chotycznego świata staje się bardziej zrozumiała dla otoczenia zewnętrznego. 
Obraz jest w mniejszym stopniu ograniczony rygorystycznymi zasadami składni 
w porównaniu do języka. W przekazie plastycznym nawet swobodne, dowolne 
czy wręcz absurdalne użycie środków jest bardziej zrozumiałe niż w wypowiedzi 
werbalnej. Kiedy słowa są bezradne, bardziej wymowne stają się obrazy. Charak-
terystyczne dla twórczości schizofrenicznej jest nagromadzenie szczegółów, nad-
mierne wypełnienie kompozycji, jakby próba oddania złożoności indywidualnego 
problemu. Tematyka, która nazwana zostaje absurdalną, fantastyczną, urojeniową 
w istocie swojej może być realną rzeczywistością, poddaną transformacji schizo-
frenii. Może dlatego obrazy te mogą wzbudzać w odbiorcy niepokój i ciekawość, 
które wynikają z braku wglądu w świat przeżyć psychotycznych.

Ostatnim problemem, do którego autorka badań się odnosi to wartość terapeu-
tyczna twórczości. Dla omówienia tego zagadnienia warto przytoczyć koncepcję 
Freuda, która zakłada, że czynności twórcze są rodzajem sublimacji, dają upust 
tłumionym tendencjom, prowadząc do samooczyszczenia. W ujęciu tym twórczość 
ma charakter autoterapii. Biorąc pod uwagę, że sposób ekspresji siebie przez twór-
czość jest cechą nie tylko osób z zaburzeniami, ale także zdrowych, określenie 
terapia traci swój sens. Różnice stają się widoczne, jeżeli weźmie się pod uwagę 
motywy ekspresji twórczej. Stanom psychotycznym często towarzyszy wzmożenie 
napędu psychoruchowego, przyspieszenie spontaniczności i zmienności wątków 
myślowych, dlatego czynności twórcze mogą rozładowywać niepokój i nadpobud-
liwość. Nie należy jednak zapominać o wartościach ludycznych osiąganych dzięki 
czynnościom twórczym, które wspólne są zarówno dla zdrowych, jak i chorych ar-
tystów. Jeżeli twórczość może być terapią, może nią być równie dobrze wszystko, 
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co sprawia przyjemność i radość, wpływa łagodząco i pozytywnie na stan psy-
chiczny i samopoczucie pacjentów psychiatrycznych. Dlatego wszystkie zakłady 
opieki zdrowia psychicznego powinny tworzyć pacjentom warunki do rozwoju 
i możliwości zapomnienia o długiej i nieznośnej hospitalizacji. Pracownie arte-
terapeutyczne, usytuowane obok szpitalnych oddziałów w ogrodach, cieszą się 
częstymi odwiedzinami wielu pacjentów, stanowią niejako „państwo w państwie” 
(tak nazwał je jeden z pacjentów), w którym każdy stawał się artystą, odkrywał 
swoje możliwości i zaskakiwał sam siebie.

Pisząca te słowa miała okazję przekonać się, jak istotną rolę odgrywa osobo-
wość arteterapeutów, stosunek do pacjentów i ich twórczości. Bardzo trudno jest 
stworzyć odpowiednie warunki i atmosferę, w których pacjenci angażują się w to, 
co robią, aby następnie czuć satysfakcję i dumę z samego siebie. Rozbudzenie 
potrzeby twórczej u pacjentów może być dużym wyzwaniem, często są to oso-
by będące pod wpływem silnych leków, zobojętniałe i wygaszone uczuciowo, 
przejawiające nieadekwatną i trudną do zrozumienia ekspresję emocjonalną. Cech 
dobrego terapeuty nie da się wyćwiczyć i nabyć w wyniku długotrwałych szkoleń, 
ważne są naturalne umiejętności oddziaływania na innych nie tylko zamierzonym 
zachowaniem, ale samą osobowością. To, co udało się zaobserwować, a co miało 
znaczący, o ile nie najważniejszy wpływ na zachowania pacjentów i skuteczność 
terapii, to nieutożsamianie człowieka z chorobą. Chorobę należy traktować jako 
coś, co zostało narzucone zastanej osobie – bogatej indywidualności, traktować 
pacjenta nie jako zaburzonego, ale nadal jako człowieka, którym był zanim poja-
wiła się choroba. Człowiek ma naturalną tendencję do zmagania się i walki z cier-
pieniem, dlatego ważne jest, aby czuł się niepokonany. Nawet jeżeli przegrywa, 
to nigdy nie zatraca całkowicie siebie.
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Twórczość codzienna  
jako zasób wspierający dobrostan ludzi

Twórczość codzienna to jest postawa. Czerpiąc ze swych 
zasobów, talentów, robi się coś, co jest nowe dla siebie, 
a nie w ogóle. Przekracza się utarte schematy. Zestawia się 
na nowo i to daje osobisty wymiar naszemu życiu.

„Poszukiwaczka”1

Myślę, że wszelka narracja, nawet jeśli opowiada o fakcie 
najbardziej zwyczajnym, kontynuuje tradycje wielkich histo-
rii opowiadanych w mitach […]. Myślę, że zainteresowanie 
narracją, opowieścią jest elementem naszej ludzkiej kondy-
cji […]. Nasze istnienie nie jest istnieniem nieruchomych 
kamieni, kwiatów czy owadów, których rzeczy toczą się 
ściśle wyznaczonym torem. Nasze istnienie jest przygodą. 
Człowiek nigdy nie przestanie słuchać opowieści.

Eliade, 1992

Wstęp

Prezentowany poniżej rozdział składa się z dwóch części. Dla moich rozważań 
podstawową perspektywą odniesienia jest pedagogika twórczości, dlatego w pierw-
szej części rozdziału omawiam pokrótce wybrany, egalitarny nurt badań i refleksji 
nad twórczością, szerzej opisany we wcześniejszych publikacjach (m.in. Szmidt, 
2002, 2007; Świgulska, 2007, 2009). W drugiej części rozdziału odwołuję się 
do własnych badań biograficzno-narracyjnych nad twórczością codzienną. Perspek-
tywę pedagogiki twórczości wzbogacam w tym fragmencie wybranymi założeniami 

1 Cytat pochodzi z wypowiedzi osoby biorącej udział w badaniach na rzecz kategorii twórczości 
codziennej.
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psychologii narracyjnej, a szczególnie koncepcją autonarracji i próbuję odpowiedzieć 
na pytanie – czy autonarracje mogą być postrzegane jako twórcze zasoby narratorów.

1. Twórczość egalitarna/codzienna w literaturze przedmiotu

Współcześnie w psychologii i pedagogice twórczość funkcjonuje jako termin 
o szerokim znaczeniu, dokonuje się w niej rozróżnienia na twórczość egalitarną 
i elitarną, bowiem bez tego trudno byłoby psychologom i pedagogom porozumieć 
się co do sposobu jej definiowania i badania. Twórczość to niewątpliwie wybitne 
osiągnięcia w nauce, sztuce i wynalazczości, ale również, jak chcą psycholodzy 
i pedagodzy, wiąże się ona z aktywnością generującą zachowania oraz wytwory 
nowe, mające przede wszystkim znaczenie rozwojowe dla działającego podmiotu. 
Określenia elitarne – egalitarne mogą kojarzyć się z hierarchicznymi podziałami 
na kulturę „wysoką”/„elitarną” i „niską”/„masową”. Wytwory sytuowane na dru-
gim krańcu twórczości mogą kojarzyć się z pośledniejszą i drugorzędną odmianą 
tych wartościowanych jako wysokie (Heinich, 2010). Zapewne dlatego w refleksji 
przedstawicieli nauk społecznych pojawiają się nowe określenia dla twórczości 
egalitarnej, takie jak twórczość subiektywna, osobista, demokratyczna, co-
dzienna, które mają abstrahować od podziałów przywołujących na myśl dzia-
łania profesjonalne i nieprofesjonalne, znane i nieznane, a podkreślające przede 
wszystkim znaczenie działań autokreacyjnych dla kształtowania własnej podmio-
towości i tożsamości. Jeżeli wskazuje się bieguny twórczości, to nie w celu depre-
cjonowania jednego z nich, ale raczej uchwycenia wielości form i różnorodności 
działań twórczych zarówno w sensie ilościowym, jak i jakościowym. Takie ujęcie 
wyklucza wąskie, normatywne rozumienie twórczości jedynie jako sfery działań 
artystycznych i intelektualnych. Z jednej strony mamy rzeczywiście do czynienia 
z wyrafinowanymi efektami twórczości, inspirującymi kolejne pokolenia twórców, 
z drugiej wytwory ulotne, „nieskrystalizowane”, przejawiające się np. celnym ko-
mentarzem, trafnym żartem sytuacyjnym w postaci gry językowej, zaskakującą 
i smaczną potrawą (np. polską odmianą pizzy z kapustą, grzybami i grochem), 
zindywidualizowanym stylem bycia, odzwierciedlającym niepowtarzalny sposób 
postrzegania świata (Szmidt, 2007, 2013; Heinich, 2010).

Źródeł szerokiego postrzegania twórczości, a tym samym kategorii twórczości 
codziennej można doszukiwać się m.in. w przemianach kulturowych i społecznych 
lat 60. XX w., które wpłynęły na społeczne postrzeganie codzienności i twórczo-
ści. Dzięki kontrkulturze tamtego okresu działania twórcze można wpisać w nowe 
kody kulturowe i traktować jako sposobność rozwoju w różnych aspektach życia 
(Czartoryska, 1973; Brach-Czaina, 1984; Jawłowska, 1988; Morawski, 1985, 2007; 
Cohn-Bendit, Dammann, 2008). W drugiej połowie XX w. zarówno w naukach spo-
łecznych, ruchach kontrkulturowych, jak i w „nowej sztuce” podkreśla się, że każdy 
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człowiek może być twórcą kultury dzięki aktywnej postawie i przekształcaniu za-
stanej sytuacji życiowej. Co więcej, humaniści zaczęli się zastanawiać nad przekła-
dalnością sztuki na inne dziedziny ludzkiej egzystencji, a nawet na życie codzienne, 
pojawiła się idea „sztuki życia”, „życia estetycznego” jako dobrego życia. Zdaniem 
Richarda Rorty’ego (2009) polega ono m.in. na autokreacji, doskonaleniu się, sa-
modzielnym i refleksyjnym przetwarzaniu wpływów socjalizacji, tworzeniu własnej 
drogi życiowej poprzez poszukiwanie, badanie i rozwiązywanie problemów poznaw-
czych oraz praktycznych. Współcześnie coraz częściej, m.in. w konsekwencji wspo-
mnianych przemian kulturowych i obyczajowych, socjolodzy sztuki swoje zaintere-
sowania badawcze kierują ku strukturom i funkcjonowaniu środowisk artystycznych, 
sieciom relacji w ich obrębie. Badacze zainteresowani są społecznymi wymiarami 
sztuki, socjologiczną interpretacją dzieł, a pedagodzy i psycholodzy twórczości wa-
runkami sprzyjającymi i utrudniającymi podejmowanie aktywności twórczej przez 
osoby z różnorodnym wykształceniem, statusem społecznym, w różnym wieku. 
Przedmiotem badań socjologów i historyków sztuki są obecnie zarówno procesy 
nominowania wytworów artystycznych jako wybitne (głównie przez estetyków, 
krytyków, historyków sztuki), ale i procesy przynależne kulturze popularnej (np. 
powieść popularna, fenomen pisania blogów) oraz wzajemne zależności pomiędzy 
tymi przestrzeniami twórczości (Heinich, 2010).

Jeżeli chodzi o psychologiczne i pedagogiczne badania nad twórczością co-
dzienną, to wpisują się one, z jednej strony, w egalitarny nurt badań nad twór-
czością, nie tylko jako uznanego społecznie produktu pracy twórczej, ale i oso-
bowościowych procesów autokreacyjnych, z drugiej zaś strony we współczesne 
studia socjologiczne i antropologiczne nad codziennością i jej niuansami. Dlatego, 
dookreślając twórczość przymiotnikiem „codzienna”, odwołuję się do jej postrze-
gania we współczesnych naukach humanistycznych. Określenie „codzienność” 
używane jest do opisania tego, co rutynowe, związane z pracą, dniem codziennym, 
ale również w znaczeniu ważnym dla tych rozważań jako sfery doświadczenia 
indywidualnego, prywatnego i zawodowego (Brach-Czaina, 1999; Sulima, 2000; 
Martin, 2003; Bogunia-Borowska, 2009; Golka, 2009; Sztompka, 2008, 2009).

Ostatnia dekada badań nad twórczością zaowocowała szeregiem stanowisk 
w dyskusji nad egalitarnym ujęciem twórczości. Mamy zatem do czynienia z twór-
czością powszechną, określaną też jako demokratyczna, przyziemna, zwyczajna, 
codzienna, „przez małe t”. E. P. Torrance (1995) używa terminu grassroots creati-
vity na określenie twórczości pierwotnej, dzięki której możliwe staje się rozwijanie 
twórczego myślenia oraz uczenie się umiejętności twórczych w różnych dziedzi-
nach życia, nie tylko siłą tradycji uznane za twórcze. T. Ai-Girl i L. Lai-Chong 
(2004) przywołują termin adaptive creativity za S. M. Tatsuno. Z kolei K. Sawyer 
(2006) twórczością codzienną określa twórczość grupową, np. w trakcie treningów 
grupowych, a J. Swann i J. Maybin (2007) twórczość codzienną lokują w powsze-
dnich praktykach komunikacyjnych, umożliwiających przystosowanie się do no-
wych sytuacji, poprzez zmianę nawyków językowych. M. A. Pachucki, J. Lena, 
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S. Topper (2010) przeprowadzili badania wśród studentów (128 osób), a zainte-
resowani byli problemem postrzegania własnej twórczości przez badane osoby. 
Okazało się, że studenci twórczość rozumieją szeroko, nie tylko jako działania 
artystyczne, ale kojarzą własną aktywność twórczą m.in. z kształtowaniem relacji 
społecznych. Od lat aktywnymi propagatorami i autorami koncepcji oraz badań 
empirycznych nad egalitarnym wymiarem twórczości są m.in.: Ruth Richards, 
Mark Runco oraz Anna Craft.

Definiowanie twórczości codziennej w trakcie ponad 20-letnich badań prowa-
dzonych przez Ruth Richards ewoluowało od wąskiego – medycznego, do szerokie-
go – utożsamianego z postawą twórczą i samorealizacją. Ujmując problem chrono-
logicznie, termin „twórczość codzienna” R. Richards określa następująco:

• we wcześniejszych publikacjach „twórczość codzienna” funkcjonuje u niej 
jako wskaźnik psychologiczny (Richards, 1988),

• w kolejnych publikacjach stosuje zamiennie inne określenia: osiągnięcia 
twórczości codziennej (everyday creative accomplishment, 1988; 1990), orygi-
nalność codziennego życia (originality of everyday life, 1999), jeden z poziomów 
twórczych (level of creativity, 1997; 1999), sposób życia (way of life,1997).

Pisanie w kategoriach pedagogiczno-edukacyjnych pociąga za sobą zmianę 
języka. I tak artykuły z lat 80. i 90. XX w. są bardziej „medyczne”, konkretne, 
natomiast ostatnie operują językiem o wiele bardziej metaforycznym, obrazowym, 
ale i niejednoznacznym (Kubicka, 2005; Świgulska, 2009). W kontekście tematyki 
niniejszego tomu istotne wydaje się przywołanie, wskazywanych przez Richards 
(2007, 2010), korzyści podmiotowych płynących z bycia twórczym na co dzień: 
postrzeganie siebie jako części większej całości, uważne doświadczanie codzien-
ności, otwartość na nowe doświadczenia i wieloaspektowe postrzeganie otaczają-
cej rzeczywistości, podejmowanie wysiłku związanego z kształtowaniem własnego 
życia, refleksyjne odnoszenie się do reguł społecznych przyswojonych na drodze 
socjalizacji, konfrontowanie się z własnymi słabościami i lękami.

Można zaryzykować stwierdzenie, że stosowany język i sposób myślenia 
do opisu twórczości codziennej prezentowany w ostatnich publikacjach autorki 
(Richards (ed.), 2007) wpisuje jej rozważania w krąg kulturowy określany jako 
New Age (bądź ponowoczesnością lub postmodernizmem). Przypisuje się mu 
m.in.: indywidualizm, perspektywę holistyczną i systemową, niedogmatyczność, 
kreatywność, nieostrość granic pojęciowych, subiektywną religijność, inkluzyj-
ność, relatywizm (por. Kubiak, 2005).

Kolejny z wymienionych badaczy, Mark Runco, zakłada, że wszyscy jesteśmy 
zdolni do twórczych zachowań. Twórczy potencjał, rozumiany jako konstruowanie 
nowych i oryginalnych interpretacji własnych doświadczeń, zdaniem badacza, jest 
immanentnie wpisany w naturę ludzką. Według tego autora twórczość osobista 
dotyczy ścisłej interreakcji pomiędzy wytwarzaniem oryginalnych interpretacji 
doświadczeń, rozwagą oraz intencjonalnością działań (Runco, 1996, 2005, 2006, 
2007; Świgulska, 2009).
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Twórczość przez małe „t” – zadaniem A. Craft – to dyspozycja umożliwiająca 
dostrzeganie, nazywanie i co więcej – rozwiązywanie problemów dnia codzien-
nego oraz dokonywanie wyborów przybliżających do indywidualnych celów ży-
ciowych, czyli kształtowanie własnej, niepowtarzalnej drogi życia (Craft, 2000, 
2001a, 2001b, 2010; Świgulska, 2009).

Koncepcje twórczości codziennej cieszą się szczególnym powodzeniem 
wśród autorów różnorodnych poradników myślenia i działania twórczego (Maisel, 
2004; Kizevich, 2004). W jednym z nich autorstwa Jeffreya Yamaguchi (2005), 
zatytułowanym 52 projects. Randomacts of everyday creativity zostały umiesz-
czone wyselekcjonowane pomysły stanowiące przykłady twórczości codziennej, 
głównie zrealizowane przez autora poradnika. Do napisania książki J. Yamagu-
chi zachęcony został pozytywnymi reakcjami internautów odwiedzających jego 
stronę. We wspomnianym poradniku twórczość codzienna rozumiana jest jako 
aktywność generująca nowe projekty życiowe. Synonimicznymi określeniami dla 
pojęcia projekt są: przedsięwzięcie, wyzwanie, pasja lub pomysł wzbogacający 
i upiększający codzienność. Mogą one przybierać formę jednorazowych i zara-
zem krótko trwających realizacji, a także długoterminowych działań – „począwszy 
od sztuki kulinarnej na aktywności literackiej skończywszy” (tamże, 2005, s. 1). 
Autor akcentuje, że projekt powinien być czymś nowym dla pomysłodawcy i za-
skakującym dla otoczenia, wykraczającym poza zachowania rutynowe, powinien 
przynosić pożytek nie tylko osobie realizującej go, ale i najbliższemu otoczeniu. 
J. Yamaguchi sugeruje, że inspiracją może być najmniejsze wydarzenie dnia co-
dziennego, głównego jednak źródła natchnienia autor upatruje we własnej biogra-
fii, wspomnieniach z różnych okresów życia.

Tabela 1

Twórczość codzienna – projekty

Przykładowe projekty – jednorazowe Przykładowe projekty – długoterminowe

1. Zrób rano kilka zdjęć ukochanej osobie. Wy-
obraź sobie, o czym mogła wtedy śnić.

1. Wybierz swoją ulubioną książkę. Potem 
pójdź do  biblioteki i  wyszukaj inne książki 
tego samego autora. Znajdź pierwszą, którą 
wydał. Prześledź, jakie tematy poruszał, jak 
ewoluowała jego twórczość. Zainteresuj się 
jego biografią i  jego inspiracjami literackimi. 
Zainteresuj innych swoimi odkryciami.

2. Napisz ołówkiem komentarz na marginesie 
książki, która zrobiła na  tobie wrażenie. Na-
stępnie sprzedaj ją do antykwariatu. Ważne, aby 
książka z komentarzem znalazła się w obiegu. 
Możesz w księgarni umieścić kartkę z  reflek-
sjami w książce, którą właśnie przeczytałeś.

2. Spróbuj regularnie pisać krótkie opowiada-
nia, dla których inspiracją będą bieżące wyda-
rzenia z twojego życia, przeprowadzki, spotka-
ne osoby, nagłe sytuacje, przeczytane książki, 
obejrzane filmy. Przeczytaj, stwórz literackie 
koło osiedlowe.

Źródło: oprac. własne na podstawie J. Yamaguchi, 2005.
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W mediach kultury masowej i popularnej, zwłaszcza „demokratycznym” 
Internecie, odnajdujemy szereg propozycji rozwijania twórczości egalitarnej, 
nierzadko określanych właśnie twórczością codzienną2. Dominującym tutaj po-
dejściem do twórczości jest utożsamianie jej ze sztuką amatorską i podejmowa-
niem pracy nad transformacją własnej osobowości. Takie rozumienie twórczości 
w świadomości potocznej wpisuje ją w temat zakorzeniony w kulturze ponowo-
czesności, ale i myśli rozwijane w ramach nurtu określanego psychologią pozy-
tywną (Seligmann, 2005; Czapiński, 2004; Trzebińska, 2008; Carr, 2009; zob. 
artykuł K. J. Szmidta w tym tomie).

Analiza literatury przedmiotu oraz badania własne prowadzą mnie do wnio-
sku, że można wyróżnić dwa podstawowe rozumienia twórczości codziennej 
ze względu na zakres tego pojęcia:

• szerokie – twórczość codzienna traktowana jako przejaw ewolucji i zdol-
ności adaptacyjnych człowieka, naturalna droga osiągania coraz to wyższych po-
ziomów rozwoju – od przystosowania do istniejących warunków życia, poprzez 
twórczą adaptację aż do twórczości w dniu powszednim;

• wąskie – wydające się ciekawszym ze względu na walory poznawcze i im-
plikacje empiryczne: twórczość codzienna to aktywność człowieka, której efektem 
są zachowania i/lub wytwory traktowane przez podmiot działający jako jednocześ-
nie nowe i wartościowe. Aktywność ta może być realizowana w formach obserwo-
walnych działań powszednich i okolicznościowych. W powyższej definicji zwraca 
się uwagę na dwie rzeczy zwyczajowo traktowane rozłącznie. Z jednej strony, 
sam podmiot działający wartościuje swe zachowania jako nowe i wartościowe 
(aspekt subiektywny). Z drugiej strony, te zachowania i wytwory, jako uchwytne 
z zewnątrz, mogą być uznane za nowe i wartościowe przez obserwatora (aspekt 
obiektywny). Twórczość codzienna łączy się z oboma sposobami wartościowań, 
niemniej w świadomości społecznej (naukowej i potocznej) bardziej ekspono-
wany jest aspekt subiektywny. Dzieje się tak dlatego, że powyższe rozumienie 
twórczości codziennej przywołuje na myśl terminy samorealizacji i autokreacji, 
które w literaturze pedagogicznej często są zamiennie używane (Dudzikowa, 
1994; Jankowski, 2000; Pietrasiński, 1988; Schulz, 1990; Szmidt, 2001, 2002; 
Uszyńska-Jarmoc, 2007).

Podsumowując, można stwierdzić, że twórczość egalitarna/codzienna postrze-
gana jest przeważnie w literaturze przedmiotu jako ta, która nie wymaga „wtajem-
niczenia” i nie jest uwikłana w instytucjonalny kontekst stawania się profesjonal-
nym twórcą w tradycyjnych dziedzinach twórczości. Tworzenie, jak chcą głównie 
pedagodzy, nie może zostać ograniczone jedynie do działania w środowiskach 

2 http://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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profesjonalistów, ale dotyczy również tych, którzy szukają nowych rozwiązań sta-
rych problemów życia codziennego, podejmują wysiłek rozwojowy, aktualizują 
swój potencjał osobowościowy. Dodałabym, że również biograficzny. Zarówno 
„krytyczne” koncepcje twórczości codziennej, jak i „potoczne” ujmują ją jako 
aktywność przynoszącą pozytywne zmiany w życiu człowieka, umożliwiające 
skuteczne rozwiązywanie codziennych problemów osobistych oraz zawodowych; 
a co więcej, sprzyjającą rozwojowi osobistemu. Koncepcje twórczości codziennej, 
które pojawiły się zarówno w pracach naukowych oraz mediach kultury popularnej 
rozgraniczyłam na „krytyczne” (profesjonalne, naukowe) oraz potoczne (naiw-
ne). Powyższe rozróżnienie dokonane zostało na podstawie literatury z zakresu 
komparatystyki wiedzy naukowej i potocznej, w której za określeniem myślenie 
(postawa) potoczne kryją się następujące cechy: obiegowe i niesprawdzone, przy-
jęte na wiarę, jawne bądź ukryte przekonania kształtujące światopogląd człon-
ków danej społeczności (Garfinkel, 1984; Hołówka, 1986; Maruszewski, 1986; 
Lachowicz-Tabaczek, 2004).

Wiesława Limont (2003, s. 18) pisze, że „twórczość codzienną należy rozu-
mieć jako podmiotową kreatywność, pozwalającą uznać za twórcze każde rozwią-
zywanie zadania, które w minimalnym stopniu zmienia zastaną sytuację wewnętrz-
ną lub zewnętrzną”. W konsekwencji, mówiąc językiem psychologii pozytywnej, 
twórczość egalitarna/codzienna i jej wytwory postrzegane są jako zasoby przyczy-
niające się do poprawy jakości życia na co dzień.

Przedstawiciele psychologii pozytywnej twórczość/postawę twórczą traktują 
i badają jako kardynalne cnoty, sprzyjające szczęściu, autonomii i urzeczywistnia-
niu własnego potencjału rozwojowego obok innych właściwości psychicznych, 
takich jak: umiejętność przebaczania, wdzięczność, duchowość, nadzieja, poczucie 
sensu, optymizm, poczucie własnej wartości (Seligman, 2005; Czapiński, 2004; 
Trzebińska, 2008; Carr, 2009). Martin Seligman (2005), ojciec psychologii pozy-
tywnej, uważa, że dobre życie polega na codziennym wykorzystywaniu swoich 
osobistych zalet i kompetencji sygnaturowych, a wśród nich na pierwszym miej-
scu figuruje mądrość. Owa siła charakteru wiąże się z nabywaniem i wykorzy-
stywaniem wiedzy oraz własnego doświadczenia, a w tym procesie, jak pisze 
M. Seligman, kluczową rolę pełni postawa twórcza i ciekawość poznawcza oraz 
otwartość na doświadczenia. Twórczość rozumiana jest jako pomysłowość, pro-
duktywność i nowatorskie podejście do różnych spraw, ciekawość utożsamiona zo-
stała w koncepcji badacza z wnikliwością poznawczą, dociekliwością i wnikliwym 
zainteresowaniem światem wokół nas, z kolei otwartość to wielostronne percypo-
wanie rzeczywistości (Seligman, 2005). Jak dalej się okaże, badane przeze mnie 
osoby twórczość codzienną postrzegały właśnie jako siłę, energię umożliwiającą, 
na przykład, doprowadzenie rozpoczętych pomysłów do końca, a co ważniejsze 
– zachęcającą do odważnego redefiniowania własnego funkcjonowania w różnych 
kontekstach życiowych.
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Szerokie definiowanie pojęcia twórczość, zwłaszcza poprzez dookreślenie jej 
przymiotnikami „egalitarna”, „codzienna”, czyni je pojęciem bardzo pojemnym, 
być może nieostrym. Pojawiają się także pytania: w jaki sposób odróżnić twór-
czość od nie-twórczości? Czy egalitarne podejście do twórczości nie jest podykto-
wane potrzebą dowartościowania działań zwykłych, oczywistych, rozwojowych? 
Pojawienie się koncepcji, badań i poradników podejmujących temat twórczości 
codziennej jest również przykładem przenikania, uzupełniania się i wzajemnej in-
spiracji rozważań „akademickich” i popularnonaukowych, jak i wyrazem kulturo-
wego współmyślenia o tym, co można nazwać twórczym i kogo – twórcą. Zastana-
wiam się, czy nie byłoby lepiej pisać o twórczości „oficjalnej” (instytucjonalnej), 
związanej z konkretnymi instytucjami edukacyjnymi oraz lub/i docenionej na-
grodami, stypendiami, wystawami, cytowaniami; oraz twórczości „nieoficjalnej”, 
tworzonej poza daną dziedziną i środowiskiem twórczym. Wyróżnianie biegu-
nów twórczości w literaturze psychologicznej i pedagogicznej ma raczej charakter 
porządkujący i teoretyczny, nierzadko trudny do zastosowania przy opisywaniu 
twórczości konkretnych osób. Wydaje się, że bardziej przydatne może być po-
strzeganie biegunów twórczości jako wzajemnie inspirujących się perspektyw oraz 
sieci zależności treści, form, instytucji czy relacji interpersonalnych sprzyjających 
powstawaniu nowych i wartościowych wytworów.

Twórczość oficjalna i nieoficjalna
Opisane poniżej przykłady mogą obrazować przenikanie twórczości wysokiej 

(instytucjonalnej, uznanej społecznie) i codziennej (nieinstytucjonalnej). Wymie-
nieni poniżej twórcy kojarzeni bywają przeważnie z twórczością, za którą są na-
gradzani; funkcjonują zatem w obiegu danej dziedziny. Ich tworzenie jednak nie 
ogranicza się do jednej dziedziny, siłą tradycji uznanej za twórczą.

Wisława Szymborska jest autorką nie tylko poezji, za którą otrzymała 
w 1996 r. literacką Nagrodę Nobla, od wielu lat tworzyła również wyklejanki 
i kartki pocztowe, którymi obdarowywała przyjaciół i znajomych, wykorzystu-
jąc do nich przeróżny materiał – fragmenty ilustracji, napisów, gazet, opakowań. 
Treść wyklejanek bywa rozmaita: od absurdów po komentarze aktualnych wy-
darzeń z życia pisarki, jak również zdarzeń globalnych. Są one przykładem abs-
trakcyjnego i absurdalnego poczucia humoru poetki, który przejawiał się również 
w limerykach, nierzadko pisanych w podróżach, i dedykacjach czy życzeniach 
zamieszczanych właśnie na własnoręcznie przygotowanych wyklejankach3. Owe 
wyklejanki i limeryki mają charakter ludyczny, stanowią nieoficjalną twórczość 
poetki, stały się jednak pretekstem i inspiracją do napisania książek. Odsyłam 
czytelników do książek: przyjaciela Wisławy Szymborskiej, Ryszarda Matuszew-
skiego – Wisławy Szymborskiej dary przyjaźni i dowcipu oraz Anny Bikont, Joanny 
Szczęsnej – Wisławy pamiątkowe rupiecie, przyjaciele i sny oraz publikacji samej 

3 http://wyborcza.pl/1,91446,8959307,Wislawa_Szymborska_poetka_i_noblistka.html#ixzz1BUVv4BOv
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poetki – Rymowanki dla dużych dzieci z wyklejankami Autorki. A oto przykład 
dedykacji i życzeń świątecznych dla R. Matuszewskiego i jego żony:

Panie Ryszardzie, jeżeli Panu nie obrzydła jeszcze poezja, to proszę przy-
jąć te wiersze, które wypełniają bolesną lukę między Szekspirem a Hermenegildą 
Kociubińską;

Kochany Ryszardzie! Pewnie zbrzydły ci te wiersze, czytane jeszcze w maszy-
nopisie. Dlatego książeczkę ozdobiłam jak mogłam. A w ogóle to bardzo, bardzo 
Ci za wszystko dziękuję! I przepraszam za wszystkie błędy w tych wierszach: orto-
graficzne, stylistyczne, polityczne, administracyjne, a przede wszystkim artystyczne 
– Wisława.

Kraków, 16 grudnia 1984. Kochani, Dalszego doskonalenia systemu funkcjo-
nowania gospodarki, Dalszego wzrostu działań na rzecz obronności kraju i umac-
niania rodziny w świetle uchwał, Dalszych osiągnięć na odcinku kultury w świetle 
pozytywnych przemian i nadwyżek rolnych, Dalszej likwidacji tragicznych skutków 
zimy 78 roku, Dalszego rozwoju zaawansowania procesów w walce z przejawami 
oraz Wesołych Świąt życzy Wisława (Matuszewski, 2008).

Kolejny twórca, subiektywnie wybrany, to Paul Cézanne, samotnik, którego 
malarstwo inspirowało awangardowych twórców XX w. Malarz jest autorem wielu 
listów m.in. do Emila Zoli, w których głównie rejestruje swoją codzienność, ale 
i poglądy dotyczące malarstwa, roli artysty, stosunku do tradycji, natury, technik 
pracy malarskiej. Listy odsłaniają człowieka dowcipnego, zwłaszcza te z młodo-
ści, nieokrzesanego, pełnego pasji. Tak w jednym z listów z 1859 r. do Emila Zoli 
zaczyna opis pewnego zdarzenia, prawdę mówiąc, to cały list został napisany 
w poetyckiej konwencji:

To się zdarzyło w nocy Zechciej przytem zważyć,
Że noc czarna, gdy nawet gwiazdka się nie żarzy,
Gdy się zdarzyła owa historia poczwarna.
To straszne, nienazwane, co się wtedy stało,
To dramat, o jakim ucho ludzkie nie słyszało (Cézanne, 1968).
Z kolei Albert Einstein muzykował na skrzypcach. Siostra geniusza wspo-

mina, że gra inspirowała i podsuwała mu rozwiązania problemów, nad którymi 
pracował (Brian, 1997).

Peter Zumthor, jeden z najsłynniejszych współczesnych architektów, lau-
reat „architektonicznego Nobla”, humanista, autor przepięknej książki – Myśle-
nie architekturą – muzykuje, posiada specjalnie do tego zaprojektowany pokój 
muzyczny. Tak pisze w swojej książce, która stanowi autobiograficzny rejestr 
doświadczanych różnych przestrzeni, jak i inspiracji dla pracy zawodowej archi-
tekta, w tym i muzyki właśnie: „Myślę, że współczesna architektura w gruncie 
rzeczy powinna przyjąć równie radykalne podejście co muzyka nowoczesna” 
(Zumthor, 2010, s. 12).
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2. Założenia badań własnych 
nad kategorią twórczości codziennej

Uczono nas tutaj, że świat da się opisać, a nawet wyjaśnić 
za pomocą prostych odpowiedzi na inteligentne pytania. 
Że w swej istocie jest bezwładny i martwy, że rządzą nim 
dość proste prawa, które należy wyjaśniać i podać – najle-
piej wykorzystując diagram. Domagano się od nas ekspery-
mentów. Formułowania hipotez. Weryfikowania. Wprowa-
dzano nas w tajemnice statystyki, wierząc, że za jej pomocą 
można doskonale opisać wszelkie prawidłowości świata 
– że 90 procent jest bardziej znaczące od 5.

Tokarczuk, 2007, s. 16

Istotnym elementem mojej perspektywy jest teza o narracyjnym charakterze 
autobiografii, pojmowana jako próba refleksyjnego zrozumienia własnej histo-
rii życia oraz jej uporządkowania (por. Bogusławski; Modrzejewska-Świgulska, 
2011). Zakładam również, że owo uporządkowanie (reinterpretowanie przeszło-
ści, reflektowanie teraźniejszości, antycypowanie przyszłości) może być opisywa-
ne jako twórczy potencjał człowieka, wspierający jednocześnie jego dobrostan. 
Twórczy charakter narracji autobiograficznych przejawiałby się, między innymi, 
w spójnym powiązaniu elementów własnych dziejów, dzięki któremu można re-
interpretować porażki jako sytuacje zmuszające do zmiany nawyków myślenia 
i działania. Warto tutaj zauważyć, że jedną ze zdolności twórczych, a nawet ro-
dzajów twórczości, jest właśnie umiejętność transformowania i modyfikowania 
idei, obrazów, wyobrażeń, szkiców (Boden, 2010). W przypadku „pracy autobio-
graficznej” nie tylko chodziłoby o reinterpretację doświadczeń (transformację), 
inaczej mówiąc zobaczenie tego, co nam się przydarzyło, konsekwencji naszych 
wyborów w nowym, „lepszym”, świetle, ale i włączenie myślenia życzeniowego, 
projektującego przyszłość. Takie podejście do własnej historii życia pomaga radzić 
sobie z trudnymi sytuacjami, odpowiada na potrzeby samookreślenia i nadawania 
sensu własnym doświadczeniom oraz wyborom życiowym.

Materiał empiryczny, będący podstawą tych rozważań, pozyskany został na dro-
dze wywiadów narracyjnych w celu zrekonstruowania społecznych i osobowościo-
wych czynników warunkujących twórcze działania rozmówców, czyli pedagogów/
nauczycieli4 działających na rzecz Polskiego Stowarzyszenia Kreatywności5. Zatem 

4 Badania prowadzone były w ramach pracy doktorskiej napisanej pod kierunkiem prof. 
K. J. Szmidta (UŁ). Dwunastu narratorów pochodzi z różnych stron Polski: Łodzi, Poznania, Kra-
kowa, Warszawy i mniejszych miejscowości usytuowanych w okolicy Łodzi.

5 Stowarzyszenie zostało założone w 2000 r. i integruje pedagogów, nauczycieli, psycholo-
gów i animatorów kultury oraz przedstawicieli innych zawodów zainteresowanych teoretycznymi 
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badania narracyjno-biograficzne prowadzone były po to, aby pozyskać opisy warun-
ków determinujących twórczy sposób życia badanych. Mam tu na myśli wszystko to, 
co wykształciło potrzebę poszukiwania oraz aplikowania nowych i wartościowych 
projektów życiowych, umożliwiających narratorom pozytywne sposoby realizowa-
nia własnej biografii. Problemy badawcze pełniły raczej funkcję ogólnych wytycz-
nych, sygnalizujących zagadnienia, które będą analizowane przez badacza. Główny 
problem podjętych badań został sformułowany w postaci następującego pytania: 
Jak badani pedagodzy uprawiają (realizują) twórczość codzienną? Główny problem 
doprecyzowany został poprzez następujące pytania szczegółowe: W jaki sposób two-
rzą twórcy codzienni?; Jakie procesy intelektualne, emocjonalne, motywacyjne oraz 
behawioralne biorą udział w powstawaniu nowego i wartościowego produktu?; Jakie 
przejawy (wytwory) twórczości codziennej występują u badanych?; Jakie czynniki 
wpływają na podejmowanie twórczości codziennej oraz jej kontynuowanie?; Jakie 
czynniki wpływają na zaprzestanie twórczości codziennej?; Jaka jest cecha znacząca 
ich biografii? (zob. Modrzejewska-Świgulska, 2010; Świgulska, 2010).

W niniejszym opracowaniu odniosę się do wybranego materiału empirycznego. 
Głównym celem moich badań było opisanie zjawiska twórczości codziennej poprzez 
pryzmat rekonstruowanych biografii tematycznych. Celem pedagogicznych badań 
biograficznych może być poznanie biografii tematycznej skoncentrowanej na prob-
lemie, temacie interesującym badacza (por. Gardner, 1988; Gruber, 1989; Szmidt, 
2007). Dlatego biografia jako taka nie była bezpośrednim przedmiotem moich za-
interesowań badawczych, ale konkretne zjawisko praktyki społecznej – twórczość 
codzienna jako pewien styl życia. A zatem metodę biograficzną traktuję tutaj jako 
sposób na zrekonstruowanie biograficznego porządku zdarzeń życiowych, które 
mogły wpłynąć na podejmowanie działań twórczych przez badane osoby (por. Hel-
ling, 1990). Dodatkowo miałam możliwość zapoznania się z pisanymi i obrazowymi 
dokumentami zastanymi, czyli wykonanymi w sytuacjach poza badawczych, oraz 
wizytowałam placówki zarządzane przez niektórych z narratorów.

2.1. Twórczość codzienna w narracjach pedagogów6

Twórczość codzienna opisywana była przez narratorów przede wszystkim 
jako skuteczne rozwiązywanie problemów i możliwość wpływania na własne ży-
cie. Nie unikali oni tematów bolesnych, związanych bardzo często z sytuacjami 

i praktycznymi problemami rozwijania potencjału twórczego zarówno u siebie, jak i u innych. PSK 
jest również przestrzenią komunikacji społecznej polegającej na wymianie doświadczeń oraz wza-
jemnym wspieraniu się we własnych dążeniach rozwojowych. Zob. http://www.p-s-k.pl.

6 Problematyka znalazła odbicie w pracy K. J. Szmidt, Pedagogika twórczości, wyd. 2, GWP, 
Gdańsk (w druku).
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losowymi oraz trudnymi relacjami z najbliższymi, w konsekwencji niektórzy snuli 
opowieści o tym, jak radzili sobie z tym, co trudne na ich drodze życia.

Wytwory twórczości codziennej można uszeregować według następujących 
kryteriów: perspektywy czasowej, zaangażowania narratorów, złożoności realizo-
wanych zadań twórczych. Dlatego narratorzy uznali za wytwory twórcze te niewy-
magające wiedzy ani specjalnych umiejętności, powstające spontanicznie. Biorąc 
pod uwagę perspektywę czasową, są to zadania jednorazowe, niepoddane dalszej 
obróbce, głównie podejmowane dla rozrywki, integracji z grupą, urozmaicenia 
działań rutynowych czy spotkań towarzyskich, można określić je słowem pai-
dia bądź „twórczością amatorską” – terminem przyjętym w pedagogice (Szmidt, 
w druku). Przez narratorów nazywane np.: „twórczością radosną”.

Drugi poziom obejmuje już wytwory wymagające rozwiązania jakiegoś prob-
lemu osobistego bądź zawodowego, a zatem cierpliwości, wysiłku, odwagi, opano-
wania konkretnych umiejętności i wiedzy, przełamania barier kulturowych, które 
można określić słowem ludus bądź „twórczością profesjonalną”, lub „quasi-pro-
fesjonalną”. Na tym poziomie twórczość powodowana jest potrzebą samoedukacji 
i samorealizacji, podnoszenia jakości życia, czynienia go lepszym, piękniejszym, 
bardziej produktywnym. Ważne są tu też względy ekonomiczne – podejmowanie 
aktywności twórczej dla polepszenia sytuacji materialnej. W konsekwencji twór-
czość codzienna manifestuje się nowymi i długoterminowymi projektami życio-
wymi np.: zawodowymi (np. opracowanie autorskiej strategii rozwijania zdolności 
twórczych u dzieci, założenia placówki edukacyjnej według własnego pomysłu, 
rozwiązanie problemu związanego z nagłą utratą pracy), społecznymi (np. ani-
mowanie społeczności lokalnej na rzecz ratowania ginących, starych cmentarzy), 
osobistymi (podjęcie decyzji i przeprowadzenie sprawy rozwodowej, radzenie so-
bie z chorobą nowotworową).

Narracje ujawniły dwa podstawowe wymiary działań twórczych narratorów. 
Podmiotowy – narratorzy skojarzyli go z wewnątrzsterownością i potrzebą prze-
kształcania zastanych sytuacji życiowych. Środowiskowy kontekst twórczości 
codziennej – dotyczył funkcjonowania narratorów w grupach społecznych, zwłasz-
cza zawodowych. Narratorzy podkreślali potrzebę przynależności i współpracy np. 
ze stowarzyszeniami, kolegami z pracy. Z drugiej strony opowiadali, że wprowa-
dzane przez nich innowacje w miejscu pracy, zwłaszcza w szkołach czy przedszko-
lach, nierzadko stawały się źródłem konfliktu z innymi nauczycielami oraz brakiem 
wsparcia ze strony przełożonych. Scalając materiał badawczy, udało się wyróżnić 
doświadczenia biograficzne prawdopodobnie sprzyjające rozwojowi kreatywno- 
ści narratorów:

• w okresie dzieciństwa i adolescencji: np. możliwość eksplorowania najbliż-
szego otoczenia i rozwijania zainteresowań, spotkania z ważnymi nauczycielami;

• w okresie studiów i obecnie: np. możliwość konfrontacji własnych pomysłów 
z osobami o podobnych zainteresowaniach, możliwość pracy na rzecz organizacji, sto-
warzyszeń, w których można sukcesywnie zdobywać nowe doświadczenia i wiedzę;
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• doświadczenia krystalizujące7: m.in. utrata pracy i poczucie samotności, 
zajęcia nakierowane na samorozwój, ale i warsztaty promujące aktywne meto-
dy nauczania, opisywane były jako momenty wpływające na zmianę postrzega-
nia siebie jako reprezentanta profesji pedagogicznej, ale i osobę odpowiedzial-
ną za własny rozwój będący zarówno warunkiem samopoznania, jak i działań 
prospołecznych.

2.2. Narracje autobiograficzne 
w kontekście twórczości codziennej

W narracjach dotyczących kategorii twórczości codziennej udało się wyróż-
nić charakterystyczne sposoby organizowania doświadczeń biograficznych (wątki 
autobiograficzne) (zob. Świgulska, 2010). Zaproponowane wątki wymagają oczy-
wiście dalszych eksploracji badawczych, mają charakter propedeutyczny. Każdy 
z wątków charakteryzowany jest na podstawie typu działań bohatera, jego decy-
zji życiowych oraz reakcji na wydarzenia losowe (Tokarska, 1999; Trzebiński, 
2002; Stemplewska-Żakowicz, 2002). Zawierają przeważnie informacje o własnej 
skuteczności i oddziaływaniu na środowisko (Oleś, 2009). Oczywiście możemy 
zadać sobie pytanie, na ile wyróżnione wątki rzeczywiście kształtowały pozy-
skane opowieści, a na ile zostały wpisane w autonarrację przez interpretatora/
badacza narracji. Pozyskane wypowiedzi o twórczości codziennej nie były jedynie 
sprawozdawczymi, wiernymi relacjami z życia narratorów, ale procesem stricte 
twórczym, polegającym na selekcji i interpretacji zdarzeń. Hipotetycznie można 
założyć, że rozmówcy, opowiadając o twórczości codziennej, wpisali swoje au-
tonarracje w ogólne wątki kulturowe, które obrazują życie jako zadanie. W „ma-
łych i wielkich narracjach”, czyli m.in. mitach, literaturze pięknej oraz narracjach 
biograficznych/autonarracjach, badacze wyróżnili kilka ogólnych, symboliczno-
-metaforycznych wątków narracyjnych, porządkujących ludzkie doświadczenie 
– toczenie walki o własne ja (np. symbolicznej), budowanie wspólnoty, podej-
mowanie podróży symbolicznej i fizycznej (poszukiwanie tożsamości, własnego 
miejsca), przeżywanie i znoszenie bólu, cierpienia (godzenie się z losem) oraz 
poszukiwanie dopełnienia (Campbell, 1997; Elsbree, za: Tokarska, 1999; Pienią-
żek, 1999; Świgulska, 2010).

Również w opowieściach na rzecz twórczości codziennej można próbować 
wyróżnić następujące wątki/tematy biograficzne:

7 „Doświadczenia krystalizujące” mają fokusować uwagę twórcy na danym problemie czy 
to naukowym, czy artystycznym. H. Gardner wyróżnia dwa rodzaje doświadczeń krystalizujących: 
początkowe i precyzujące, doskonalące dalszą pracę twórczą (Stasiakiewicz, 1999).
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Budowanie wspólnoty i praca na jej rzecz

Ja postrzegam swoje życie jako służbę innym, jako «bielan-
ka» [dziewczęca służba kościelna – M. M.-Ś.] opiekowałam 
się starszymi, w harcerstwie tak było, że odpowiedzialna by-
łam za innych, ciągle dla kogoś. Myślę sobie, że do dzisiaj 
tak jest, moja rola jest na zasadzie pomocnika, przyjaciela, 
nauczyciela, żeby pomóc dzieciom, aby one rozkwitały. Ro-
dzinę też tak rozumiem, jestem po to, aby swoim dzieciom 
służyć radą. To jest ciągle dla kogoś, aczkolwiek nie ukry-
wam, daje mi to satysfakcję.

„Harcerka”

Działania narratorów motywowane są potrzebą niesienia pomocy innym, ale 
i potrzebą współpracy w ramach wybranych grup odniesienia – szkolnych (np. praca 
na rzecz samorządu szkolnego, harcerstwo, służba kościelna, stowarzyszenia), jak 
również chęcią przewodzenia tym grupom, np. grupom rówieśniczym8. Wątkiem 
centralnym tych opowieści jest chęć budowania i współtworzenia dobra społecznego 
danej wspólnoty (np. lokalnej). Działania badanych można by określić jako animacja 
społeczno-kulturalna, nierzadko pełnią oni funkcje liderów. Opowieści przeważnie 
konstruowane są wokół wątku ja a grupa; ja dla grupy, chronologicznie opowiedzia-
ne, ale chronologia budowana jest w oparciu o uczestniczenie w działaniach danej 
grupy i realizowanie długoterminowych zobowiązań. Dominującym motywem tych 
powieści stała się praca zawodowa i społeczna (Świgulska, 2010).

Toczenie walki o własne Ja, protest jako element podtrzymywania 
własnej indywidualności

Moja droga do samookreślenia była trudna jak przedzieranie 
się przez dżunglę własnych lęków i świadomości bycia nie-
doskonałą, było to trudne.

„Artystka”

Można przyjąć, że narratorzy w swojej opowieści prezentują „biograficz-
ny schemat działania”9, czyli intencjonalne kształtowanie siebie (autokreację), 

8 Jedna z badanych tak zaczyna opowieść o twórczości codziennej: „Sięgając wstecz, uwiel-
białam wymyślać zabawy i przewodziłam w tych zabawach, to jest moja cecha, która może być 
pozytywna i negatywna, wymyślanie zabaw i rozdzielanie ról”.

9 K. Kaźmierska, Wywiad narracyjny jako jedna z metod w badaniach biograficznych, „Przegląd 
Socjologiczny”, 2004, t. LIII/1.
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a co więcej – podejmowanie walki o własną niezależność i „niepowtarzalną” bio-
grafię. Narratorzy posiadają własny plan realizacji określonych zamierzeń, pracy 
nad własnym rozwojem, np. konsekwentnie realizowany plan edukacji zawodowej 
związanej z edukacją plastyczną oraz pedagogiką. Ponadto przejawiają potrzebę 
nowych form biograficznych, podejmują się coraz to nowych aktywności i zadań 
na rzecz rozwijania własnych zainteresowań, nierzadko związanych z pracą zawo-
dową. Ważną rolę w kształtowaniu się obrazu własnej osoby u narratorów odgry-
wają działania artystyczne. W opowieściach pojawiają się nauczyciele, od których 
można uczyć się nowych umiejętności i – co ważniejsze – wzorować na nich, peł-
nią oni funkcję wychowawców/mentorów. Narratorzy nierzadko kształtują swoją 
tożsamość poprzez sprzeciw wobec dotychczasowego życia, nie chcą żyć jak ich 
rodziny (jedna z narratorek „ucieka” od życia wiejskiego). Motywy, które kierują 
ich wyborami dotyczącymi drogi edukacyjnej są związane z potrzebą samookre-
ślenia i spełnienia (Świgulska, 2010). Opowieści te mogą wydawać się chaotyczne 
i nieuporządkowane, bo nie są prowadzone według tradycyjnej narracji liniowej, 
chronologicznej, ale przypominają raczej wypowiedziany monolog wewnętrzny.

Przeżywanie i radzenie sobie z trudnościami (losem)

Teraz przyjmuję to, co mi przyniesie los. Zresztą, gdybym 
nie musiała przenieść się z jednego przedszkola… Co zresztą 
bardzo odczułam. […] Dlaczego ja ci o tym mówię, bo w za-
sadzie nie musiałabym ci o tym mówić, ale to był przełomo-
wy moment w moim życiu. Dlaczego, bo wtedy w zasadzie 
uświadomiłam sobie, aha, poczułam się sama. […] Do cze-
go zmierzam, gdyby nie to, że zostałam sama, bez pomocy, 
to nie odważyłabym się przyjść na seminarium.

„Badaczka”

Ważnym wątkiem tych opowieści stała się „biograficzna metamorfoza” (Kaź-
mierska, 2004), czyli pozytywna zmiana w życiu jednostki spowodowana presją 
świata zewnętrznego, sytuacją losową i zaskakującą. Choroba nowotworowa, utra-
ta pracy, osamotnienie w środowisku zawodowym, rozwód, brak porozumienia 
z najbliższymi zmusza narratorów do przeformułowania własnych celów życio-
wych, zawodowych i osobistych. Wspominane wydarzenia pozwoliły im odkryć 
nowe możliwości i znaleźć siły, aby przebudować własny los. Narratorzy próbują 
godzić się z losem w taki sposób, że szukają nowych rozwiązań życiowych, poszu-
kują nowych aktywności, zadań, przestrzeni społecznej i innych, z którymi mogą 
realizować swoje plany osobiste i zawodowe. Narratorzy „przekuwają” problemy 
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życiowe na własną korzyść, czyli wykorzystują je rozwojowo, dokonują „trans-
gresji osobistej” (por. Kozielecki, 1992).

Podejmowanie podróży twórczej symbolicznej i fizycznej

Pasja historyczna, to znaczy, jak gdzieś się jedzie, chciałoby 
się zobaczyć coś intrygującego, i odkrywa się świat, którego 
do tej pory się nie widziało, jakiś obraz, budowlę, rzeźbę, coś 
co wzbogaca wiadomości z danej dziedziny, potem się szuka 
czegoś na ten temat.

„Turysta”

Ta opowieść o twórczości codziennej zdaje się pochodzić od człowieka będą-
cego w ciągłym ruchu. Twórczość badanego jest konsekwencją jego rozmaitych 
podróży, a co za tym idzie – wynika z przemieszczania. Jego narracja wydaje się 
dużo bardziej oszczędna w słowach niż pozostałych narratorów. Odsłuchując nagra-
nie wywiadu, ma się wrażenie, iż narrator waży słowa jak kroki podczas wędrówki, 
aby rozłożyć siły na cały czas jej trwania. Opowieść przypomina dziennik z podróży 
zapisany krótkimi, sprawozdawczymi notkami z jej kolejnych etapów. Nie powinno 
więc dziwić, iż pojęcia czasu i przestrzeni są istotnymi elementami tej opowieści 
o twórczości codziennej – te dwie współzależne kategorie strukturalizują narrację. 
Poprzez swoją opowieść badany przemierza czas i przestrzeń, a aktywność twórczą 
narrator podporządkował podróżowaniu i jest ono konsekwencją doświadczanej 
przez niego przestrzeni. To właśnie podróż przywołał jako prymarną dziedzinę dzia-
łań twórczych w stosunku do innych aktywności, które z niej wypływają. Narrator, 
snując swoją opowieść, czyni motyw podróżowania i wędrowania osią kompozy-
cyjną, wątkiem nadrzędnym. W swojej wypowiedzi relacjonuje, jak poznawanie 
nowych miejsc wpływało na jego zainteresowania i twórczą aktywność. Podróż 
symboliczna rozmówcy to próba odnalezienia własnej tożsamości, zapewne dlate-
go w opowieści rozmyśla, co jest dla niego ważne oraz to, że nie chce zmarnować 
danego mu czasu. Przejawia potrzebę zostawienia po sobie śladu, dokumentowania 
przemijających miejsc. Podróż przynosi zmiany, ruch, urozmaicenia, okresy twórcze 
przeplatają się u badanego z okresami impasu twórczego, kryzysu.

3. Podsumowanie

Narracje pozyskane na rzecz kategorii twórczości codziennej określiłabym 
jako przykłady „udanej biografizacji”. „Udana biografizacja […] pozwala chronić 
pozytywny obraz własnej osoby […]” (Urbaniak-Zając, 2005, s. 122). Co więcej, 
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opowieści o twórczości codziennej wpisują się jednocześnie w perspektywę pedago-
giczną analizującą możliwość intencjonalnego kształtowania własnej biografii (ży-
cia) (Urbaniak-Zając, 2005; Lalak, 2010; Bogusławski, Modrzejewska, 2011). Zatem 
badani opowiadali o swojej aktywności wynikającej z ich inicjatywy i potrzeby speł-
nienia się głównie w tych dwóch obszarach życiowych. Często pojawiające się wątki 
tematyczne dotyczą również potrzeby ekspresji twórczej oraz działań społecznych. 
Chociaż nie unikali oni tematów trudnych, związanych bardzo często z sytuacjami 
losowymi oraz skomplikowanymi relacjami z najbliższymi, w konsekwencji snuli 
opowieści o tym, jak radzili sobie z tym, co zaskakujące na ich drodze życia. Czyżby 
twórczość codzienna kojarzyła się rozmówcom przede wszystkim z ich zasobami, 
siłą i możliwością wpływania na własne życie? Jeżeli tak, to można wstępnie zało-
żyć, że twórcze działania narratorów wspierają ich subiektywny dobrostan (stan 
w osobistej perspektywie oceniony jako korzystny dla rozwoju i optymalnego funk-
cjonowania), bowiem twórczość codzienna prawdopodobnie kojarzy się pozytywnie 
z byciem skutecznym, realizowaniem celów zawodowych i osobistych. W narracjach 
przywołane zostały głównie wydarzenia osobiste, w mniejszym stopniu globalne. 
Wśród tych pierwszych dominują wydarzenia związane z dzieciństwem, drogą edu-
kacyjną, spotkanymi osobami, poszukiwaniem własnej drogi życiowej, kształtowa-
niem własnej indywidualności. Natomiast fakty globalne pojawiają się w przywoła-
niu wydarzeń związanych z: II wojną światową, okresem PRL-u, latami 80. XX w.

Narratorzy snuli opowieść o swoich działaniach twórczych, nie relacjono-
wali całego swojego życia, ale wybierali to, co uznawali za ważne dla tematyki 
wywiadu o twórczości codziennej. Prawdopodobnie inne dyspozycje badawcze 
mogłyby przyczynić się do konstruowania opowieści wokół innych tematów. Jed-
nak wspólny dla różnych opowieści („małych i wielkich”) jest zapewne schemat 
dramaturgiczny, czyli schemat opowieści przedstawiającej bohatera/narratora, jego 
motywy działania i konsekwencje podejmowanych decyzji, doświadczanych trud-
ności i pomocy podczas realizacji wytyczonych celów (Trzebiński, 2002; Straś-
-Romanowska, 2010; Świgulska, 2010).

Tabela 2

Dramaturgiczny schemat narracji a problemy badawcze

Dramaturgiczny schemat narracji 
autobiograficznych (por. Trzebiński, 2002) Szczegółowa problematyka badań

Bohater historii Narrator (badany)

Motywy, wartości, intencje, cele, umiejętności 
bohatera historii

W jaki sposób tworzą twórcy codzienni, jakie 
procesy intelektualne, emocjonalne, motywa-
cyjne oraz behawioralne biorą udział w  po-
wstawaniu nowego i wartościowego produktu?

Sfery aktywności bohatera Jakie przejawy (wytwory) twórczości codzien-
nej występują u badanych?



Monika Modrzejewska-Świgulska100

Warunki i sposoby rozwiązywania problemów, 
przezwyciężanie przeszkód przez bohatera au-
tonarracji

Jakie czynniki wpływają na  podejmowanie 
twórczości codziennej oraz jej kontynuowanie?

Komplikacje, które napotyka bohater Jakie czynniki wpływają na zaprzestanie twór-
czości codziennej?

Indywidualna przestrzeń życia bohatera Co jest wyjątkowego, unikatowego w ich biogra-
fii twórczej?/Jaka jest cecha znacząca ich życia?

Źródło: Trzebiński (2002) oraz badania własne.

Podsumowując, warto pokreślić pedagogiczny aspekt narracji autobiograficz-
nych, bowiem, jak pisze P. Oleś (2009, s. 380): „Opowiadanie lub opisywanie 
własnych doświadczeń, sprzyjające ich organizowaniu i rozumieniu, to nie tylko 
sposób na odreagowanie lub przepracowanie kłopotliwych emocji, ale także okazja 
do stawiania egzystencjalnych pytań, klasyfikowania wartości osobistych, formu-
łowania celów, precyzowania dążeń i świadomego doboru sposobów postępowa-
nia”. Na podstawie badań własnych, literatury z zakresu psychologii i pedagogiki 
twórczości oraz badań narracyjno-biograficznych proponuję autorskie zajęcia/
warsztat kompetencji autobiograficznych. W warstwie teoretycznej odwołuję się 
do narracyjnego sposobu rozumienia zdarzeń i własnego życia (Trzebiński, 2002; 
Tokarska, 2002), myśli Paula Ricoeura (2003), że samorozwój przybiera formę 
narracji, dzięki której potrafimy opowiadać własne życie poprzez zakorzenienie 
opowieści w tekstach kultury oraz do przekonania, że człowiek jest zdolny do au-
tokreacji i przekształcania zastanych sytuacji życiowych w myśl egzystencjalnej 
filozofii człowieka (Bogusławski, 2005, 2008). Natomiast w warstwie praktycznej 
odwołuję się do pozyskanych danych empirycznych z wywiadów narracyjnych do-
tyczących twórczości codziennej, do metodycznych postulatów pedagogiki twór-
czości oraz koncepcji warsztatów przyszłości (Dubas, 1997). Odwołuję się także 
do własnego doświadczenia wyniesionego z zajęć o charakterze warsztatowym, 
prowadzonych dla studentów pedagogiki – Metody animacji grupy, jak rów-
nież do warsztatów prowadzonych ze studentami edukacji dorosłych/andragogiki 
w trakcie przedmiotu – Warsztat kompetencji autobiograficznych. Cele zajęć 
są następujące:

• uczenie się postrzegania siebie jako człowieka rozwijającego się w ciągu 
życia i w konkretnych sytuacjach społeczno-historycznych, „wędrowca” żyjącego 
w świecie i wchodzącego z nim w interakcje;

• dostrzeżenie wielowątkowości życia naszego i innych ludzi, a tym samym 
zróżnicowanego odbioru świata;

Tab. 2 (cd.)

Dramaturgiczny schemat narracji 
autobiograficznych (por. Trzebiński, 2002) Szczegółowa problematyka badań
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• wzmacnianie nastawienia zadaniowego, zwłaszcza w odniesieniu do prze-
szkód, problemów, sytuacji losowych;

• pozytywne reinterpretowanie własnego życia, ukazanie możliwości jego 
kreowania10.

Jakie będą efekty tych warsztatów dla zwiększenia dobrostanu życiowego ich 
uczestników, przekonamy się już wkrótce.
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Wspieranie kreatywności może stanowić jeden z głównych celów realizowa-
nych przez rząd. Dzieje się tak w Wielkiej Brytanii, gdzie od roku 2002 funkcjo-
nuje systemowy program wspierania kreatywności o nazwie Creative Partnerships 
(CP). Program powstał jako odpowiedź na opublikowany w 1999 r. raport All our 
Futures wydany przez National Advisory Committee on Creative and Cultural 
Educations. Raport ten wskazywał konieczność wprowadzenia ogólnokrajowych 
rozwiązań w edukacji, które stworzą warunki rozwijania potencjału twórczego 
każdego dziecka, co ma przyczynić się do osiągnięcia sukcesu całego kraju1. 
Wśród wniosków sformułowanych przez autorów był między innymi taki, że zbyt 
duży nacisk kładzie się w kraju na nauczanie matematyki i języka angielskiego, 
co nie przekłada się na stwarzanie możliwości rozwijania przez dzieci kreatyw-
ności, która zapewne będzie niezbędna w dynamicznie zmieniającym się świecie

Pilotażowy program funkcjonował przez 2 lata w 16 szkołach, a po roku 2004 
został rozpowszechniony w Wielkiej Brytanii. Od 2002 r. programem zostało ob-
jętych ponad 1 milion uczniów wszystkich poziomów edukacji, ponad 90 000 
nauczycieli i ponad 54 000 rodziców w ok. 8500 projektów. Wspomniany pro-
gram opiera się na założeniu, że twórczości można uczyć, a nauczyciele mogą 
być twórczy w nauczaniu (por. Uszyńska-Jarmoc, 2005; Szmidt, 2007). Co ważne, 

1 Raport dostępny jest na stronie http://www.cypni.org.uk/downloads/alloutfutures.pdf.
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mogą również doceniać twórcze osiągnięcia swoich uczniów. Rolą nauczycieli jest 
m.in. rozpoznawanie przejawów twórczości i organizowanie warunków, w których 
te będą mogły być realizowane.

W Wielkiej Brytanii utworzono regionalne oddziały rządowe, których zada-
niem jest koordynowanie działań szkół i przedszkoli uczestniczących w projekcie, 
stwarzanie warunków do wymiany informacji pomiędzy placówkami, pozyskiwa-
nie partnerów współpracujących z nimi, promowanie projektu na danym terenie 
oraz obsługa finansowa regionu. Szkoły i przedszkola przystępujące do realiza-
cji programu dostają się pod opiekę agenta (creative agent), który wspiera je we 
wprowadzaniu zmian. Podział obowiązków pomiędzy biurem brytyjskim, oddzia-
łami regionalnymi, szkołami a agentami przedstawia poniższa tabela.

�
� Tabela 1

Podział obowiązków pomiędzy realizatorami programu Creative Partnerships

Biuro narodowe 
CP

Biuro regionalne 
CP Szkoła Agent

– �przekazuje szko
łom granty po-
krywające koszty

– �opłaca lub prze
kazuje szkołom 
fundusze na opła-
cenie agentów

– �ustala zasady 
finansowania 
i prowadzenia 
projektu

– �sprawuje opiekę 
nad narodową 
siecią szkół

– �pracuje ze szko-
łami nad two-
rzeniem regio-
nalnych sieci 
współpracy

– �pomaga szkołom 
w wyborze ich 
agentów

– �wspiera agentów
– �nadzoruje regio-

nalne działania 
podejmowane 
przez szkoły

– �otrzymuje granty od 
biura narodowego

– �wybiera agentów przy 
wsparciu biura regio-
nalnego, w niektórych 
przypadkach – opłaca 
ich pracę

– �współpracuje z biurem 
regionalnym przy two
rzeniu regionalnej sieci 
współpracy

– �wspiera inne szkoły 
w regionie w ich roz-
woju

– �rozwija programy 
wspierania twórczo-
ści przy współpracy 
z agentem

– �rozlicza koszty swoich 
projektów z biurem 
regionalnym i narodo-
wym, w celu otrzyma-
nia zwrot kosztów

– �pomaga w rozwija
niu programów 
wspierania twórczo
ści w szkołach 
i w regionie

– �w niektórych przy-
padkach jest zaanga-
żowany i opłacany 
przez szkołę

– �otrzymuje wsparcie 
od regionalnego biu
ra projektu

– �stanowi część regio
nalnego zespołu eks
pertów

– �reprezentuje szkoły 
na spotkaniach regio-
nalnego i narodowe-
go biura

Źródło: oprac. własne.

Pierwszym, najważniejszym zadaniem każdej szkoły jest opracowanie szkol-
nego planu wspierania kreatywności. Tworzy się go na podstawie bardzo wnikliwej 
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analizy szkoły, jej zasobów rzeczowych i osobowych środowiska działania, spe-
cyfiki uczniów, ich zainteresowań i osiągnięć. Program ten może podlegać dal-
szym modyfikacjom, jednak jego pierwotna wersja staje się punktem wyjścia 
do stawiania celów, jakie szkoła chce osiągnąć. Musi wynikać z realnych potrzeb 
wszystkich grup społecznych związanych z nią. Powstawanie programu zwykle 
trwa od 10 do 16 miesięcy i odbywa się przy silnym wsparciu agenta szkoły. 
Program może objąć 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-
miotów w szkole, system wspierania twórczości (np. Lista Umiejętności (Core 
Skills) w Priory School w Slough czy Koło Kreatywności (Wheel of Creativity) 
opracowane w Sunderland), sposoby pracy z rodzicami, środowiskiem lokalnym, 
system kar i nagród, systemy oceniania w szkole, zasady promocji do wyższych 
klas itd. (oraz wiele innych zagadnień edukacyjnych i wychowawczych). Na-
leży jeszcze raz podkreślić, że zawartość programu wynika zawsze z potrzeb  
danej placówki.

Realizacja celów i założeń programu odbywa się poprzez tworzenie długoter-
minowych partnerstw pomiędzy klasami/szkołami/grupami uczniów a profe-
sjonalistami – artystami, naukowcami, architektami, projektantami, inżynierami, 
kucharzami, ogrodnikami itd., którzy wspierają uczniów w realizacji różnorodnych 
projektów. Stąd nazwa programu – Creative Partnership. Profesjonaliści dostar-
czają uczniom wiedzę, doświadczenie i wsparcie, realizacja projektu zależy tylko 
od wychowanków placówki. Projekty te powinny wynikać z zainteresowań i po-
trzeb uczniów.

Szkoły i przedszkola wybierają sposób realizacji programu:
• Rozpoznanie szkoły (enquiry schools programme) – forma trwająca rok, 

obejmująca konkretną grupę uczniów i nauczycieli, dzięki której szkoła może 
przekonać się, w jaki sposób chce wspierać kreatywność na swoim terenie, ma 
czas na rozwinięcie metod i technik nauczania kreatywności, a także na przeko-
nanie wszystkich pracowników, nie tylko nauczycieli, do wspólnej pracy. Szkoła 
otrzymuje grant na zatrudnianie profesjonalnych partnerów w wysokości £3000, 
musi również posiadać £1000 wkładu własnego. Agent jest do dyspozycji szkoły 
przez 6 dni w ciągu roku;

• Zmienianie szkoły (change school programme) – forma, która musi trwać 
powyżej trzech lat, obejmująca swoim działaniem wszystkich uczniów i pracow-
ników szkoły, przynosząca trwałe zmiany w wizji placówki, jej celach i zamierze-
niach. Realizacja partnerstw ma na celu rozpoznanie zdolności uczniów, dopro-
wadzenie do pełnej integracji szkoły i środowiska lokalnego oraz wprowadzenia 
głębokich zmian w postrzeganiu kreatywności w placówce. Szkoły i przedszko-
la przystępujące do programu są przekonane o wartości kreatywności i chcą ją 
uczynić najważniejszą wspieraną cechą. Oczekuje się, że szkoły te wprowadzą 
twórcze uczenie się (creative learning cross-curriculum) przed upływem trzech 
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lat od przystąpienia do programu. Dotacja dla placówki wynosi £15 000 każdego 
roku, a wymagany wkład własny to £5000. Agent dostępny jest przez 20 dni rocz-
nie. Placówki otrzymują dostęp do systemu, dzięki któremu znajdują inne, reali-
zujące podobne projekty, oraz mogą wyszukać partnerów. Forma jest realizowana 
obecnie przez ponad 450 placówek;

• Szkoły twórczości (schools of creativity) – forma realizowana do 2011 r. 
W jej ramach nadawano tytuł szkołom wybitnie wspierającym kreatywność swoich 
uczniów i pracowników. Tylko 56 placówek w Wielkiej Brytanii posiada ten tytuł. 
Szkoły te wspierały działalność innych, mniej doświadczonych, rozpowszechniały 
dobre praktyki, stawały się liderami w regionie, a także przekazywały informacje 
o konieczności wprowadzania zmian w państwowych przepisach. Szkoły te dosta-
wały £20 000 dotacji i 20 dni pracy agenta, którego rekrutowała sama szkoła, aby 
najlepiej odpowiadał jej potrzebom, musiały natomiast wykazać £5000 wkładu 
własnego. Dodatkowo przez 3 dni w roku ze szkołą pracował konsultant eduka-
cyjny, który prezentował wyjątkową wiedzę i umiejętności obejmujące prowa-
dzenie szkoły oraz działanie systemu edukacyjnego w Wielkiej Brytanii. Pomagał 
szkołom opracować wnioski dla rozwiązań systemowych. Obecnie prowadzone 
są prace nad nowym sposobem współdziałania z placówkami, które w wybitny 
sposób wspierają kreatywność.

Poniższa tabela prezentuje liczby szkół biorących udział w różnych formach 
realizowania programu w zależności od typu placówki.
�
� Tabela 2

Liczba szkół zaangażowanych w program Creative Partnerships 
w zależności od typu szkoły w 2010 r.

CP Przedszkola Szkoły 
podstawowe

Szkoły 
średnie

Inne 
instytucje Suma

Szkoły 
przystępujące 
do programu

20   494 235   85   834

Szkoły 
kreatywności   3  24   24  5  56

Szkoły realizujące 
program Zmienianie 
szkoły

  9   238 147   30   469

Szkoły realizujące 
program 
Rozpoznanie szkoły

12   627 136   14   789

Suma 44 1428 542 134 2148

Źródło: oprac. własne.
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W 2010 r. niezależna instytucja PricewaterhouseCoopers LLP przedstawiła ra-
port o kosztach i zyskach programu Creative Partnerships (The Costs and Benefits 
of Creative Partnerships), aby przekonać się, jaki wpływ na gospodarkę ma reali-
zacja programu edukacyjnego. Z raportu wynika, że program wygenerował blisko 
4 miliardy funtów zysku dla ekonomii Wielkiej Brytanii, co oznacza, że każdy 
zainwestowany £1 wart jest £15,302. Badania prowadzone natomiast przez NEFER 
(National Foundation for Educational Research) pokazują, że uczniowie realizu-
jący program osiągają średnio 2,5 oceny wyżej w porównaniu z rówieśnikami 
z innych szkół w czasie zdobywania General Certificate of Secondary Education 
(egzamin pisany pod koniec nauki w szkole średniej).

Od 2010 r. trwają prace nad stworzeniem litewskiej wersji programu, którą 
rząd Litwy planuje wprowadzić w kraju do 2013 r.

Priory School3

Mottem Priory School w Slough, w Wielkiej Brytanii, jest hasło The Chil-
dren come first zapisane w logo szkoły. Nie są to jednak puste słowa, które do-
brze wyglądają w dokumentacji – w tej szkole naprawdę dziecko stoi na pierw-
szym miejscu.

W 2010 r., przez 30 jesiennych dni, codziennie przyglądałam się pracy tej 
szkoły w czasie odbywania stażu naukowego4. Przed przyjazdem do szkoły wie-
działam o niej tyle, ile udało mi się przeczytać na stronie internetowej, która, 
trzeba przyznać, nie oddaje atmosfery szkoły. Priory realizuje działania w ramach 
Creative Partnerships od początku istnienia programu, jest jedną ze szkół posia-
dających tytuł School of Creativity i najlepiej w regionie realizującą założenia 
programu. Jest więc Szkołą Twórczości.

Priory School to kompleks budynków, w których działają szkoła podstawowa, 
przedszkole, żłobek i oddział szkoły podstawowej dla dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych – relegowanych z innych szkół przynajmniej trzykrotnie. 
W placówce zatrudnione są aż dwie osoby, które wspierają nauczycieli w stymu-
lowaniu twórczości uczniów i koordynują działania związane z uczestnictwem 
w CP. Uczestniczą one w podejmowaniu wszystkich decyzji związanych ze szkołą 
i dbają o to, aby wszystkie sprzyjały kreatywności – od tworzenia programów 
edukacyjnych, po wybieranie koloru kosza na śmieci.

2 Pełen raport dostępny tu: https://www.creativitycultureeducation.org/data/files/pwc-report-
-the-costs-and-benefits-of-creative-partnerships-236.pdf.

3 Opracowano na podstawie wywiadów przeprowadzonych z nauczycielami oraz analizy do-
kumentów szkoły.

4 Staż realizowany w ramach projektu „Edukacja–Regiony–Regionalizacja. Program rozwoju 
Wydziału Nauk o Wychowaniu w ramach strategii rozwoju Uniwersytetu Łódzkiego”.
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Organizacja nauczania w szkole
Zgodnie z prawem brytyjskim naukę w szkołach podstawowych dzieci roz-

poczynają w 5 roku życia i kończą w 11. Wcześniej mogą uczęszczać do żłobka 
i przedszkola – 3 i 4-latki oraz do klasy zerowej – 5-latki. Nauczanie w szkole 
podstawowej może składać się z dwóch etapów. Uczeń może najpierw uczęsz-
czać do tzw. infant school – szkoła dla dzieci w wieku od lat 5 do 7, następnie 
do tzw. junior school – szkoła dla dzieci od lat 7 do lat 11.

Priory jest szkołą dwupoziomową. W szkole podstawowej uczy się 
ok. 520 uczniów – po ok. 90 na każdym z sześciu poziomów nauczania, podzielo-
nych na trzy klasy. Młodsze roczniki zwykle są mniej liczne – w klasach uczy się 
ok. 25 dzieci. Ma to zapewnić wyższy poziom nauczania oraz zostawia możliwość 
przyjmowania nowych uczniów w trakcie nauki. Klasy nie mogą liczyć powyżej 
30 osób. Każdą klasę prowadzi jeden nauczyciel oraz jeden pomocnik nauczy-
ciela, którym może zostać nawet rodzic po odbyciu krótkiego kursu. Na każdym 
roczniku wybierany jest jeden nauczyciel – lider. Czasem jest to dodatkowa oso-
ba, niekiedy jeden z wychowawców klas. Uczniowie nie są na stałe przypisani 
do nauczyciela ani nauczyciel do poziomu nauczania. Każdego roku na każdym 
poziomie 90 uczniów zostaje podzielonych na trzy klasy przy zachowaniu ist-
niejących przyjaźni pomiędzy uczniami. Nauczyciele obowiązkowo zmieniają 
rocznik, od kilku lat losują go przy założeniu, że nie mogą uczyć na tym samym, 
na którym w roku poprzednim. Działanie to nie dotyczy oddziału specjalnego 
zwanego „Domem na drzewie” (Tree House). Nauczanie tam odbywa się w sy-
stemie jeden uczeń na jednego nauczyciela lub asystenta nauczyciela. W 2010 r. 
uczyło się tam 16 uczniów i zatrudnionych było 17 pracowników. W szkole uczą 
się również dzieci niepełnosprawne, poruszające się na wózkach. Dodatkowo 
w ich programie uwzględnione są zajęcia rehabilitacyjne prowadzone na terenie 
szkoły. Dzieci przyjmowane są do szkoły na podstawie brytyjskich Zasad przyjęć 
do szkół5. Aby dziecko mogło przepisać się do Priory z innej szkoły w trakcie 
edukacji, musi przejść rozmowę z dyrektorem szkoły oraz jedną z nauczycielek 
twórczości. Rozmowa odbywa się w gabinecie dyrekcji, który w niczym nie przy-
pomina gabinetów w polskich szkołach – uczniowie mogą tam wchodzić, bo drzwi 
są zwykle otwarte (zamykają się tylko na czas spotkań i jest to znak dla uczniów, 
że muszą poczekać), na ścianach wiszą prace uczniów, w oknach zaś kolorowe za-
słony, goście siadają na wygodnych kanapach, a nie na krzesłach. Dyrektor siedzi 
na poziomie rozmówcy, nie za biurkiem. Na podstawie rozmowy i krótkich testów 
oceniany jest poziom kreatywności dziecka. Przy przyjęciu do szkoły nie bierze się 
pod uwagę ocen. Szkoła cieszy się jednak tak ogromną popularnością, że co roku 
dysponuje bardzo małą liczbą miejsc wolnych.

5 School Admissions Code of Practice, http://www.dcsf.gov.uk/sacode
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Okolica, budynek i wnętrze
Priory School jest szkołą miejską Slough – dużego miasta oddalonego 

o 34 km na zachód od Londynu. Z uwagi na bardzo dobrą komunikację ze stoli-
cą i niskie ceny wynajmu mieszkań, Slough jest obecnie ogromnym skupiskiem 
imigrantów. W latach 20. XX w. Slough było dużym ośrodkiem przemysłowym, 
co widać w architekturze miasta. Centrum to głównie monumentalne zabudo-

wania fabryczne, hale, magazyny i wieżowce. W Slough swoje siedziby mają 
obecnie duże koncerny – O2, brytyjskie oddziały Mars Incorporated i Amazon.
com. W mieście znajduje się również jedna z siedzib Thames Valley University. 

W zdecydowanie innej jednak okolicy mieści się Priory School. Około 200 metrów 
od szkoły znajduje się granica administracyjna Slough, za którą jest już Burnham 
– 11-tysięczne, średniowieczne miasteczko otoczone parkami i lasami. Z okien 
szkoły nie widać więc fabryk, ale drzewa.

Budynki Priory są niskie i bardzo rozległe, a cały teren jest ogrodzony.

Fot. 1. Otoczenie Priory School

Fot. 2. Otoczenie Priory School
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Skomplikowany kształt kompleksu związany jest z ciągłym dobudowywa-
niem kolejnych elementów. Każdy z roczników zajmuje określoną część budynku. 
W każdej znajduje się szatnia, łazienki, część wspólna, trzy sale dla klas i po-
mieszczenia technicznie, wykorzystywane przez nauczycieli do przechowywania 
dokumentów i pomocy naukowych.

Do szkoły wchodzi się przez duży hol, gdzie znajduje się również gabinet 
dyrekcji, księgowość oraz sekretariat. Każdy gość wchodzący na teren szkoły musi 
wpisać się do księgi wejść oraz nosić identyfikator. Przez trzy pierwsze dni po-
bytu w szkole nie mogłam sama poruszać się po budynku, bo byłam notorycznie 
ścigana przez pracowników, którzy brali mnie za intruza. Na szczęście czwartego 
dnia odbywało się tradycyjne, cotygodniowe spotkanie wszystkich nauczycieli 
i pracowników, na którym zostałam oficjalnie przedstawiona.

Korytarze prowadzą do różnych części budynku przedszkola i żłobka, do ga-
binetów rehabilitacyjnych, na ogromną stołówkę, która stanowi centrum szkoły, 
a czasem zamienia się w salę widowiskową, i do innych wyjść. Każdy z roczników 
korzysta w wyjścia znajdującego się w jego części budynku. Blisko odpowiednich 
drzwi czekają również rodzice odbierający dzieci. Na pierwszym piętrze znaj-
duje się tylko kilka sal starszych roczników. Budynek z zewnątrz jest nad wyraz 
estetyczny – pomalowany jednobarwnie na ciepły kolor, z jednakowymi oknami 
i daszkami nad drzwiami. Mimo to widać, że wokół spędzają czas dzieci.

Kompleks otoczony jest boiskami, placami zabaw, zabawkami i pomocami 
naukowymi. Miejsca, w których bawią się dzieci, szczególnie młodsze, mają od-
powiednio przygotowane podłoże.

Kilka razy w ciągu dnia uczniowie wychodzą na świeże powietrze. W tym cza-
sie otwiera się wszystkie drzwi i okna w szkole. Na boiskach nauczyciele pełnią dy-
żury, jednak ich zadaniem jest proponowanie różnych form aktywności, a nie tylko 
pilnowanie porządku. Czyż nie jest to zadziwiający obrazek – nauczycielki grające 
w chowanego lub w piłkę nożną z uczniami? Na terenach zielonych jest wystar-
czająca ilość ławek czy pieńków, na których uczniowie mogą siedzieć, a nawet się 
kłaść. W czasie przerw mogą również korzystać z otwartej pracowni komputerowej.

Dzień w Priory
Zajęcia lekcyjne rozpoczynają się codziennie o 8:30. W czasie porannego blo-

ku, trwającego 3 godziny, uczniowie uczęszczają na zajęcia z języka angielskie-
go, nauk ścisłych i technologii informacyjnych według poziomu zaawansowania 
w przedmiocie. W każdym momencie mogą zmienić grupę na wyższą lub niższą, 
jeśli zmieni się ich poziom wiedzy i umiejętności. Uczniowie nie są dyskryminowa-
ni z powodu uczęszczania do grupy mniej zaawansowanej z jakiegoś przedmiotu, 
najczęściej bowiem biorą udział w pracach grupy zaawansowanej z innego. Jednak 
nawet uczniowie chodzący na zajęcia do grup najniższych ze wszystkich przed-
miotów, nie odczuwają z tego powodu przykrości ze strony innych. O godzinie 
11:30 rozpoczyna się godzinna przerwa na lunch – większość uczniów spędza ten 
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czas na stołówce, później na boiskach. Kuchnia szkolna przygotowuje posiłki dla 
dzieci o zróżnicowanych dietach, asystenci nauczycieli pomagają w jedzeniu tym 
uczniom, którzy mają trudności motoryczne. Stoły i ławki na stołówce są codzien-
nie rozkładane i składane po przerwie, ponieważ sala w każdej chwili może być 
wykorzystywana przez którąś z klas do swoich zajęć. O godzinie 12:30 rozpoczyna 
się popołudniowy blok zajęć związany z realizacją szkolnego programu wspierania 
kreatywności, o godzinie 15:30 większość uczniów wychodzi ze szkoły, zostają tyl-
ko ci, którzy uczestniczą w próbach chóru lub dodatkowych zajęciach sportowych.

Uczenie „wszerz”, czyli sposoby nauczania
W 2005 r. pracownicy szkoły przyjęli szkolny program nauczania, który rea-

lizowany jest do dziś. W jego tworzeniu brali udział wszyscy pracownicy szkoły 
– nie tylko nauczyciele – wsparciem dla szkoły była jej agentka. Punktem wyjścia 
dla tworzenia programu był cytat pochodzący ze strategii dla szkół podstawowych 
z 2003 r. – „Edukacja na poziomie podstawowym jest znaczącym etapem w roz-
woju dziecka – kształtuje je na całe życie. Jednocześnie powinna dawać narzędzia 
do uczenia się, ale też rozwijać doświadczanie radości odkrywania, rozwiązywania 
problemów, bycia twórczym w pisaniu, sztuce, muzyce, rozwijać pewność sie-
bie uczących się i dorastających społecznie i emocjonalnie. Chcemy, aby szkoły 
jednocześnie podnosiły standardy, nie bojąc się łączenia tego z prowokowaniem 
uczenia się radości. Naszym celem dla każdej szkoły podstawowej jest łączenie 
doskonałości w nauczaniu i radością z uczenia” (tłumaczenie własne na podsta-
wie dokumentu wydanego przez brytyjski Department for Education and Skills 
ʻExcellence and Enjoyment – A Strategy for Primary Schoolsʼ, 2003). W Priory 
School uznano, że przyjęcie szkolnego programu nauczania twórczości (Creative 
Learning Curriculum) spowoduje urzeczywistnienie wizji szkoły podstawowej 
przyszłości. Jednocześnie da możliwość przekazywania wiedzy na wysokim po-
ziomie, ale i skieruje większą uwagę na indywidualne możliwości każdego ucz-
nia, który potrzebuje otwartego, elastycznego i motywującego systemu nauczania, 
w którym znajdzie się miejsce dla jego uzdolnień. W tym czasie już bardzo dobrze 
znane były wyniki raportu All our Futures, z którego jasno wynikało, że nauczanie 
wiedzy akademickiej już nie gwarantuje sukcesu ani w wymiarze jednostkowym, 
ani narodowym – są dzieci, które posiadają uzdolnienia w innych sferach, któ-
re do tej pory nie miały miejsca i możliwości ujawnienia się lub też docenienia 
w systemie oświaty. Najważniejszym elementem szkolnego programu w Priory 
jest założenie o egalitarnym charakterze twórczości, co dało podstawę do two-
rzenia planów obejmujących wszystkich uczniów. Program powstał w wyniku 
buntu kadry szkoły przeciwko nauczaniu skupionemu tylko wokół przedmiotów, 
z których uczniowie zdają egzaminy po ukończeniu kolejnych poziomów edukacji 
(SAT) i nauczycielom znudzonym swoją pracą. W szkole używa się określenia 
SATs robot, które perfekcyjnie oddaje polski „wyścig szczurów” obserwowany 
już w szkołach podstawowych. Zapisaną misją szkoły jest „Umożliwić dzieciom 
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stanie się odkrywczymi i twórczymi osobami uczącymi się (learners), które 
osiągają najwyższe możliwe akademickie, artystyczne i techniczne poziomy we 
wszystkich sferach programu nauczania” [tłumaczenie własne na podstawie doku-
mentów szkoły]. W związku z tym określono następujące cele:

• osiągnięcie radykalnej zmiany w stylach uczenia się dzieci, jednocześnie 
wprowadzenie zmian w sposobach nauczania,

• sprzyjanie i inspirowanie do dziecięcej twórczości,
• budowanie pewności siebie dzieci tak, aby mogły przejawiać własną twór-

czość i nie bały się pokazywać swojej indywidualności,
• rozwinięcie sposobu uczenia przez sztukę.
Nauczyciele stali się odpowiedzialni za dawanie możliwości dzieciom 

na osiąganie sukcesów w uczeniu się poprzez pełną indywidualizację procesu. 
Każdy uczeń otrzymuje zadanie na odpowiednim do swoich możliwości pozio-
mie bez względu na płeć, specjalne potrzeby edukacyjne, niepełnosprawność oraz 
pochodzenie społeczne i kulturowe. Autorski pomysł szkoły na nauczanie przez 
sztukę będzie szczególnie bliski instruktorom zuchowym pracującym cyklami 
sprawnościowymi. Każdemu rocznikowi w szkole przypisano 5 tytułów dzieł 
sztuki (angielski rok szkolny składa się z 6 części, jeden obraz na każdą część, 
jedna bez przypisanego obrazu). Obraz ten jest punktem wyjścia do planowania 
wszystkich zajęć programowych w danym czasie. W czasie szóstej części roku 
nauczyciele i uczniowie danego rocznika sami wybierają obraz, który będzie im 
służył. Po zakończeniu edukacji każdy uczeń świetnie zna 42 obrazy (dodatkowe 
6 poznał w zerówce). Zadziwiająca jest różnorodność obrazów – są tam zarów-
no ilustracje zawarte w książkach dla dzieci, jak i takie dzieła sztuki, jak Krzyk 
Edwarda Muncha, Pejzaż z upadkiem Ikara Pietera Bruegela czy Zabawy dziecięce 
tego samego autora. Na liście znalazł się również portret pary mieszczan pompej-
skich. Nauczyciel wprowadza w określonym czasie obraz, podając fakty na jego 
temat, ale i zachęcając uczniów do własnych skojarzeń związanych z dziełem. 
Działalność klasy na zajęciach popołudniowych przez kilka tygodni związana jest 
z obrazem – jego elementami, historią, bohaterami, miejscem tworzenia. Każdy 
fragment popołudniowego bloku zajęć spięty jest klamrą tematyczną z dziełem 
sztuki. W ramach tych zajęć przekazywana jest wiedza, która w innych szkołach 
pojawia się na przedmiotach:

• technologie informacyjne i komunikacyjne,
• historia,
• geografia,
• sztuka i projektowanie,
• muzyka,
• taniec,
• drama,
• wychowanie obywatelskie,
• religioznawstwo.
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Dzięki zblokowaniu wiedzy możliwe jest rozwijanie takich umiejętności, jak:
• komunikowanie się,
• praca w grupach,
• wzmacnianie własnych sposobów uczenia się,
• rozwiązywanie problemów,
• wymienianie informacji,
• uzasadnianie swojego zdania,
• dawanie i otrzymywanie informacji zwrotnej.
Dla pełniejszej analizy sposobu działania koncepcji, pokrótce przedstawię 

cele i treści programowe przekazywane na etapie szkoły podstawowej w dziedzi-
nach oraz zestawię je ze sposobem realizacji na przykładzie roku 6, czyli uczniów 
w wieku 11 lat, którzy zajmowali się obrazem Portret Henryka VIII autorstwa 
Hansa Holbeina Młodszego.

Historia
Wiedza ma zaspokajać dziecięcą ciekawość dotyczącą przeszłości w Wielkiej 

Brytanii i na całym świecie. Uczniowie powinni analizować wpływ przeszłości 
na teraźniejszość, poznawać przeszłe cywilizacje, poznawać ich struktury i spo-
soby działania, politykę, obyczaje i wierzenia. Uczniowie powinni widzieć różno-
rodność ludzkości, dzięki temu lepiej rozumieć siebie. Uczniowie powinni umieć 
opisywać wydarzenia z różnych perspektyw – ekonomicznej, politycznej, spo-
łecznej, religijnej, kulturowej. Uczą się wykorzystywać różne źródła informacji. 
Poznają specyficzne słownictwo pozwalające im opisywać przeszłe wydarzenia. 
Obrazy, które poznają uczniowie, prezentowane są na osi czasu, aby umożliwić 
uczniom rozumienie jego linearności.

W czasie popołudniowych zajęć uczniowie m.in. oceniali polityczne decy-
zje Henryka VIII, rysowali drzewo genealogiczne władców Wielkiej Brytanii, 
zaprojektowali strategiczną grę planszową, której realiami była Anglia czasów 
Henryka VIII, urządzili bal z tradycyjnymi tańcami z epoki i poznawali zasady 
savoir-vivre’u, uzupełniali kalendarz Henryka VIII spotkaniami z władcami in-
nych krajów na podstawie wiedzy o ważnych wydarzeniach z życia króla i jego 
działalności politycznej, np. przy dacie 25 stycznia 1533 r. wpisano – „ślub z moją 
kochaną Aneczką” (mowa o Annie Boleyn).

Geografia
Zajęcia z geografii mają prowokować do zadawania pytań dotyczących świata 

i szukania na nie odpowiedzi. Dają wiedzę o miejscach, przestrzeni, uczą rozu-
mienia map i wykresów. W czasie zajęć z geografii poruszane są kwestie związane 
z narodowymi i ogólnoświatowymi problemami – zanieczyszczenie atmosfery, 
śmieci, wojny, głód. W czasie lekcji uczniowie poznają najbliższą okolicę, region, 
kraj i kontynent, nawiązują kontakty w ramach regionalnych sieci współpracy. 
Uczą się podejmowania działań na rzecz środowiska lokalnego.
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Uczniowie rysowali mapę Anglii z czasów Henryka VIII i porównywali ją 
ze współczesną (najpierw zdobywali informacje o różnych rodzajach map, ska-
lach, przeliczaniu odległości itd.), planowali podróże Henryka VIII, poznawali 
środki transportu.

Sztuka i projektowanie
Celem nauczania tego przedmiotu jest stymulowanie kreatywności i wyobraź-

ni poprzez różnorodne eksperymenty z formami, materiałami, kolorami, wzorami 
i kształtami. Dzięki realizacji programu uczniowie uczą się wyrażać swoje zdanie, 
kształtują zmysł estetyczny, stają się zaangażowani w podwyższanie poziomu ja-
kości życia swojego i otoczenia. Poznają znaczenia, symbole i konteksty. Uczą się 
historii sztuki dla umiejętności prognozowania przyszłych trendów. W czasie zajęć 
uczniowie zajmują się również rękodziełem – szydełkowaniem, szyciem na ma-
szynie, decoupagem, tworzeniem kolaży i witraży oraz projektowaniem i wyko-
nywaniem użytecznych elementów wyposażenia, np. półek, regałów, karmników, 
skrzynek na kredki. Wszystkie zaprojektowane i zbudowane konstrukcje stanowią 
wyposażenie szkoły.

W nawiązaniu do tego przedmiotu uczniowie 6 rocznika szyli ubrania wzo-
rowane na tych, jakie nosił Henryk VIII i jego dwór, które wykorzystane zostały 
w czasie balu. Stroje były bardzo bogato zdobione, a fundusze na materiały nie-
zbędne do ich wykonania uczniowie pozyskali, sprzedając na jesiennym targu 
warzywa z ogrodu, który prowadzą koło szkoły. Oczywiście większość produktów 
kupili ich rodzice. W ramach zajęć popołudniowych powstała również makieta 
średniowiecznego zamku, którą wykorzystują uczniowie przedszkola do zabaw. 
Wszyscy uczniowie wyhaftowali swoje inicjały na chustkach do nosa. Uczniowie 
uzdolnieni plastycznie i technicznie zajęli się przygotowaniem wystroju wnętrz 
na bal. Na ścianach pojawiły się wielkoformatowe obrazy wzorowane na średnio-
wiecznych portretach. W ramach programu Creative Partnerships szkoła zaprosiła 
do współpracy lokalną artystkę, która wsparła uczniów w przygotowaniu rękodzieł 
– gobelinów i nakryć na stoły.

Muzyka i taniec
Program nauczania muzyki i tańca w Priory School obejmuje naukę gry na róż-

norodnych instrumentach perkusyjnych, dętych i strunowych oraz poznawanie tań-
ców charakterystycznych dla poprzednich epok. Zajęcia umuzykalniające trwają ok. 
30 minut i każdy rocznik bierze w nich udział 3 razy w tygodniu w ramach zajęć 
popołudniowych. Ze względu na swoją specyfikę i mnogość używanych pomocy 
dydaktycznych, sala muzyczna zajmuje osobny budynek na terenie szkoły. Sala 
przystosowana jest do nauczania gry na instrumentach oraz do tańczenia – na sali 
znajdują się lustra, poręcze, krzesła odpowiedniej wielkości oraz instrumenty w od-
powiedniej ilości. Wiedza i umiejętności zdobywane w czasie zajęć muzycznych wy-
korzystywane są podczas innych zajęć popołudniowych, aby zintegrować nauczanie.
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Rocznik szósty szczególnie wykorzystywał wiadomości zdobywane w czasie 
zajęć muzycznych. Uczniowie poznali kilkanaście tańców z czasów Henryka VIII, 
które prezentowali w czasie balu. Organizacja wydarzenia wymagała od nich 
podzielenia się zadaniami muzyczno-tanecznymi – część przygotowała oprawę 
muzyczną, część dawała popis taneczny, jednak możliwe było połączenie tych 
aktywności przez zainteresowanych uczniów. Uczniowie sami szukali utworów 
muzycznych, które uświetniały bal, niektóre wykonywane były na żywo przez 
nich. W balu wzięli udział członkowie rodzin dzieci, rocznik 5 oraz wszyscy pra-
cownicy szkoły.

Drama
Nauczanie dramy w angielskich szkołach ma już bardzo długą historię. Na-

uczyciele w Priory cenią jej możliwości korygowania zachowań, prezentowania 
poprawnych wzorów, podnoszenia poziomu pewności siebie i otwartości. Dzię-
ki dramie uczniowie w bezpiecznych warunkach ćwiczą umiejętności społeczne, 
sprawdzają różne możliwości rozwiązywania konfliktów. Co więcej, drama daje 
możliwości do rozwijania umiejętności prezentowania siebie i ekspresji twórczej. 
W czasie zajęć z dramy dzieci wykorzystują całą posiadaną przez siebie wiedzę 
ze wszystkich dziedzin, co wspiera uczenie się holistyczne i ponadprzedmiotowe.

Obraz Portret Henryka VIII był inspiracją do tworzenia bardzo dużej ilości 
zajęć dramowych ze względu na kontrowersyjność bohatera obrazu. Najważniej-
sze odbywały się pod koniec cyklu związanego z obrazem, a dotyczące postawy 
Henryka wobec jego żon. Zajęcia były również formą sprawdzenia zdobytej przez 
uczniów wiedzy. Uczniowie wcielali się role króla i jego małżonek w czasie wi-
zyty w programie telewizyjnym typu Rozmowy w toku. Żony pytane były przez 
prowadzącą o podejście ich męża do nich, o sposoby spędzania wolnego czasu, 
kontakty z innymi ludźmi, zainteresowania, obowiązki wynikające z pełnienia roli 
żony króla. Henryk VIII natomiast pytany był o swoje motywy postępowania, ro-
dzaje śmierci, na jakie skazywał swoje żony, o dzieci, członków dalszej rodziny, 
kontakty z władcami innych krajów.

Wszyscy uczniowie zaangażowani byli w zajęcia w różnorodnych rolach 
– na widowni zasiedli psycholog, policjant, przedstawiciele kościoła katolickiego 
i anglikańskiego, jeden z uczniów był reżyserem, którego zadaniem było nakrę-
cenie jak najbardziej interesującego materiału, więc przerywał program, aby da-
wać wskazówki prowadzącym dotyczące zadawania pytań o bardziej „pikantne” 
szczegóły. Uczniowie nie przygotowywali się specjalnie do zajęć z dramy, wy-
korzystywali tylko wiedzą zdobytą w czasie kilku tygodni obcowania z czasami 
Henryka VIII. W czasie programu były łzy niektórych żon, narzekania na nałogi 
króla, wyznania tych, które nie mogły zajść w ciążę itd. Uczniowie zaprezentowali 
nadzwyczajną wiedzę i orientację w warunkach życia Tudorów, a zaangażowanie 
wszystkich świadczyło o emocjonalnym związku z wiedzą i umiejętnościami zdo-
bytymi w czasie zajęć.
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Wychowanie obywatelskie
Celem nauczania tego przedmiotu jest przygotowanie aktywnych, świado-

mych i zainteresowanych życiem społeczności lokalnej obywateli regionu, kraju 
i świata. Uczniowie zachęcani są do brania udziału w licznych aktywnościach, 
działaniach na rzecz społeczności, organizowania wydarzeń sportowych, kultu-
ralnych, obchodów świąt i rocznic. Dzięki przejęciu na siebie ról organizatorów, 
uczniowie stają się bardziej odpowiedzialni, uczą się pracy w grupie i wykorzy-
stywania zasobów lokalnych – instytucji, ludzi i przestrzeni. Realizacja zadań 
przygotowuje ich do życia w skomplikowanym układzie społecznym, jaki jest 
charakterystyczny dla podlondyńskiego miasta.

W ramach realizacji programu tego przedmiotu uczniowie 6 rocznika zło-
żyli wizytę w lokalnej drukarni gazety codziennej, rozmawiali z dziennikarzami 
o sposobach pisania artykułów, newsów i komunikatów prasowych. Skonstruowali 
artykuł o balu, który organizowali i ukazał się on w gazecie. Przygotowana została 
mapa instytucji publicznych funkcjonujących w czasach Tudorów i uczniowie szu-
kali ich odpowiedników we współcześnie działających, jednocześnie pozyskując 
szczegółowe informacje na ich temat. Uczniowie konstruowali symulacje działań 
pomocowych, jakie mogły mieć miejsce w przypadku np. utraty majątku przez 
mieszczanina.

Religioznawstwo
Nauczanie religioznawstwa ma dawać uczniom wiedzę o różnych systemach 

wiar i wierzeń, które spotykane są na świecie. Jednocześnie uczniowie poznają 
światopoglądy związane z religiami. Prezentowanie różnorodności w kwestiach 
wiary ma budować otwartość i tolerancję wobec innych. Jest to szczególnie istotne 
w środowisku lokalnym – w jednej klasie mogą znaleźć się przedstawiciele nawet 
kilkunastu religii.

Uczniowie rocznika 6 analizowali rozłam religijny, jaki wprowadził Hen-
ryk VIII, i jego dalsze konsekwencje, również dla współczesności. Uczniowie 
pisali pamiętnik papieża Klemensa VII, w którym opisywali bieżące wydarzenia, 
porównywali anglikanizm z katolicyzmem i wyznaniami reformowanymi.

Technologie informacyjne i komunikacyjne
Przedmiot stanowi uzupełnienie wszystkich innych przedmiotów. Elementy pro-

jektów podejmowanych w ramach innych dziedzin powinny opierać się o wiedzę 
i umiejętności z tego zakresu. Przedmiot przygotowuje uczniów do życia w zmie-
niającym się świecie, dostarcza narzędzi to znajdowania, analizowania, wymieniania 
i prezentowania informacji. Wysoki poziom umiejętności z tej dziedziny pozwala 
uczniom na samodzielne zdobywanie wiedzy i poszukiwanie rozwiązań problemów.

Uczniowie 6 rocznika wykorzystywali komputery i narzędzia interneto-
we do zdobywania wiedzy niezbędnej do realizacji zadań związanych z Hen-
rykiem VIII – odszukiwali fakty, daty, nazwiska i opinie. W Internecie szukali 
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inspiracji do strojów z epoki, w sieci znaleźli również lokalną artystkę, która po-
magała im w pracach rękodzielniczych. Drzewa genealogiczne Tudrów projekto-
wane były przy użyciu programu komputerowego. Zorganizowano telekonferencję 
z przedstawicielem kościoła anglikańskiego, w czasie której uczniowie zadawali 
pytania dotyczące działania kościoła współcześnie.

Powyższe przykłady działań podejmowanych przez uczniów klas VI pokazu-
ją, że można zrealizować program nauczania, programując działania interdyscy-
plinarne, skupione wokół stymulatora, jakim, w tym przypadku, jest dzieło sztuki.

Lista Twórczych Umiejętności, 
czyli o tym, jak uczyć uczenia się

Lista Twórczych Umiejętności (Creative Core Skills) to autorski, szkolny 
program wspierania kreatywności uczniów i nauczycieli. Creative Core Skills po-
wstała na podstawie Koła Kreatywności (The Creativity Wheel) zaprojektowanego 
w jednej ze szkół w Sunderland w ramach uczestnictwa w CP.

Poszczególne umiejętności twórcze symbolizują obrazki. Obrazki są inne dla 
uczniów poziomu Key Stage 1 (KS1, 5–7 lat) i Key Stage 2 (KS2, 8–11 lat), aby 
odpowiadały wiekowi uczniów. Niektóre z obrazków są dodawane na późniejszych 
etapach edukacji, ponieważ są za trudne dla 5–6-latków. Na poziomie KS2 do obraz-
ków dodane są podpisy, które mają na celu wpierać rozumienie obrazka i zachęcać 
do dyskusji. W pierwszym roku nauczania uczniowie uczą się rozpoznawać umie-
jętności i dopasowywać je do obrazków. Służą temu obrazki umieszczone na mag-
nesach, przyczepione do tablicy. Nauczyciele starają się, aby uczniowie zaczęli 
kształtować w sobie wskazane cechy. W młodszych klasach nauczyciele dysponują 
powiększonymi wersjami listy. Po każdych zajęciach, również tych z bloku poranne-
go, nauczyciele pytają całą klasę, jakie umiejętności z listy wykorzystywali w czasie 
lekcji. Zaznaczają odpowiedzi na powiększonej liście. Każdy uczeń dysponuje rów-
nież swoją wersją listy i przy odpowiedniej umiejętności z listy wstawia datę, kiedy 
jej użył. Wszystkie sugestie dotyczące używanych umiejętności są przedyskutowane 
na forum klasy. Uczniowie podają przykłady z zajęć.

Przykładowe hasła z listy dla roku 1:
• Rób porównania,
• Obserwuj,
• Łącz, dopasowuj,
• Zadawaj pytania,
• Dyskutuj, ucz się od innych,
• Szukaj, odkrywaj, używając komputera,
• Szukaj, odkrywaj, używając książek,
• Rozwiązuj problemy,
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• Odkrywaj, odgrywając role,
• Doświadczaj poprzez zabawę, bądź otwarty na nowe idee, szukaj różnych 

sposobów działania,
• Używaj różnorodnych pomocy,
• Myśl,
• Słuchaj,
• Eksperymentuj i ryzykuj,
• Pracuj z innymi,
• Łącz, wymieniaj wiedzę.
Pamiętając, że na 1 roku są dzieci 5-letnie, można się zastanawiać, czy 5-latek 

rozumie słowa użyte w hasłach, okazuje się jednak, że ważniejsze staje się wyro-
bienie połączeń skojarzeniowych obrazek – zachowanie. Dzieci wiedzą, jaki typ 
działań kryje się pod każdym z rysunków. Na dalszych etapach edukacji uczniowie 
intuicyjnie zaczynają używać słów do określania własnych działań. Lista dla KS2 
to pary obrazek z podpisem – hasło. Nauczyciele twierdzą, że po ok. 3 miesią-
cach uczniowie znają znaczenia wszystkich obrazków i mogą posługiwać się nimi 
do opisywania swojej aktywności w czasie zajęć, co ułatwia im również forma 
– hasła napisane są w czasie przeszłym, w pierwszej osobie liczby pojedynczej,

Lista haseł dla KS2 to:
• Narysowałam to w myśli,
• Słuchałam różnych spojrzeń na problem,
• Pracowałam w grupie,
• Zadawałam pytania,
• Wypróbowałam wiele różnych sposobów zrobienia czegoś. Wymyśliłam 

niezwykły sposób zrobienia czegoś. Znalazłam nową metodą zrobienia czegoś,
• Zaufałam swoim przeczuciom,
• Porównywałam i zestawiałam (rzeczy, zjawiska, obiekty). Posegregowałam 

informacje,
• Połączyłam to, co nowe z tym, co już wiedziałam,
• Odczuwałam przyjemność z uczenia się i dowiadywania nowych rzeczy. 

To było interesujące,
• Zaryzykowałam. Wypróbowałam nowy pomysł,
• Zauważyłam problem i zmierzyłam się z nim,
• Zatrzymałam się i pomyślałam o swojej pracy. Wymyśliłam coś nowego,
• Osiągnęłam swój cel. Były inne metody osiągnięcia go,
• Patrzyłam uważnie i czyniłam obserwacje.
Kiedy pierwszy raz usłyszałam, że w szkole działają „listy umiejętności”, 

miałam wątpliwości, czy jest to narzędzie wykorzystywane na co dzień, czy tyl-
ko stworzone na potrzeby wypełnienia wymagań do tytułu School of Creativity. 
Ku mojemu zaskoczeniu jednak listy funkcjonowały w każdej klasie i stanowiły 
ważny element każdego spotkania. Nauczyciele mają dowolność w używaniu list 
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– większość jednak zaczyna zajęcia od przedstawienia umiejętności, jakie dzisiaj 
będą wykorzystywane, a kończąc, pyta uczniów, kiedy je zaobserwowali. Ucznio-
wie wypełniają również indywidualne karty.

Tablica z Core Skills wisi na jednym z głównych korytarzy szkolnych, aby 
każdy uczeń mógł wielokrotnie w czasie dnia na nią patrzeć.

Nauczyciele i ich instrumentarium

Nie jest łatwo dostać pracę nauczyciela lub asystenta nauczyciela w Priory 
School. Oprócz posiadania odpowiednich kwalifikacji wynikających z prawa6, 
trzeba jeszcze wykazać się postawą zgodną z oczekiwaną przez dyrekcję i pozo-
stałych pracowników. Nauczyciel w Priory nie jest tym, który przekazuje wiedzę 
i naucza, ale jest facylitatorem procesu uczenia się uczniów – pomaga, inspiruje, 
motywuje i wspiera. Nauczyciele pozwalają uczniom popełniać błędy, ryzykować, 
eksperymentować, krzyczeć, jeśli jest taka potrzeba, realizować zadanie sposoba-
mi przez siebie wymyślonymi. W czasie rozmowy z dyrektorem szkoły dowie-
działam się, że pierwszy rok pracy nauczyciela w Priory jest jak „jazda na kolejce 
górskiej bez pasów bezpieczeństwa – nigdy nie wiesz, czym cię zaskoczy uczeń, 
jak bardzo skomplikowanym sposobem będzie chciał rozwiązać problem, w którą 
stronę pociągnie cię klasa. Musisz być twardy jak skała, bo jednak jesteś nauczy-
cielem, i jednocześnie giętki jak guma – bo jesteś nauczycielem w Priory School, 
a tu pozwala się dzieciom być sobą”.

W rozmowie kwalifikacyjnej z kandydatem na nauczyciela bierze udział 
dyrektor, opiekunowie twórczości w szkole, kilku doświadczonych nauczycieli 
i asystentów oraz, co zaskakujące, przedstawiciele każdego rocznika. Miałam oka-
zję uczestniczyć w jednej z rozmów. Najbardziej zdziwiło mnie to, że rozmowę 
prowadzili praktycznie uczniowie. Kandydat znalazł się pod deszczem pytań typu 
„dlaczego niebo jest niebieskie”, „dlaczego wieje wiatr”, „czemu Francuzi nie 
chcą mówić po angielsku”. Na szczęście udzielał poprawnych odpowiedzi, czyli 
takich, które prowokowały uczniów do samodzielnego poszukiwania rozwiązań 
problemów. Gdyby chociaż jedna z odpowiedzi była po prostu odpowiedzią na py-
tanie, niewątpliwie nie mógłby zostać zatrudniony.

Do niezwykle ważnych cech nauczycieli pracujących w Priory należą otwar-
tość, uprzejmość, bardzo wysoki poziom kultury osobistej prezentowany zarówno 
w kontakcie nauczyciel – uczeń, ale również wśród nauczycieli oraz ogromne 
poczucie humoru i dystans do siebie. Pytałam nauczycieli, jak by zareagowali 
w sytuacji, kiedy w czasie przerwy wylaliby na siebie kawę i mieli na koszuli pla-
mę. Najczęściej padały odpowiedzi, że nic, przecież wszyscy mają coś poplamione 

6 Teaching and Higher Education Act 1998.
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na co dzień – to jest szkoła podstawowa. Połączenie tych cech powoduje, że ucz-
niowie traktują nauczycieli z ogromnym szacunkiem i jednocześnie obdarzają 
ich dużym zaufaniem. Nauczyciele na bieżąco orientują się w relacjach między 
uczniami i wspierają ich w rozwiązywaniu konfliktów.

Na czas mojego pobytu w szkole przypadły coroczne „dni robocze”. Jest 
to czas, jaki nauczyciele poświęcają na analizowanie swojej pracy, również plano-
wanie na przyszłość. Ponieważ szkoła uczestniczyła w programie CP od początku 
jego istnienia na zasadach opracowanych kilka lat temu, istniała potrzeba przeanali-
zowania aktualnych potrzeb środowiska, wyznaczenia kolejnych celów do realizacji. 
W spotkaniu uczestniczyli wszyscy nauczyciele i asystenci nauczycieli, przedsta-
wiciele biura regionalnego CP, 3 pracowników Uniwersytetu w Exeter, z którym 
szkoła współpracuje, oraz kilkoro zaangażowanych w działanie szkoły rodziców. 
Przez ponad 11 godzin wszyscy rozmawiali o tym, jak lepiej i skuteczniej wspierać 

Fot. 3. Wyposażenie klasy Fot. 4. Wyposażenie klasy

Fot. 5. Wyposażenie klasy
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kreatywność uczniów. Drugi dzień roboczy poświęcony był przyjemnościom – na-
uczyciele brali udział w warsztatach dla nich przygotowanych, poznawali nowości 
(m.in. makijaż henną, degustacje wina i serów, wykorzystywanie GPSów do gier 
terenowych, warsztaty zumby, pilatesu i aerobicu), ale również wykonywali prace 
na rzecz szkoły – malowanie okien, użyźnianie ogrodu, naprawianie płotów. W cza-
sie „dni roboczych” uczniowie zwolnieni są z zajęć szkolnych.

Wydaje się jednak, że najbardziej otwarty i kreatywny nauczyciel nie byłby 
w stanie osiągać tak dobrych rezultatów nauczania bez odpowiedniej organizacji 
instytucji, jaką jest szkoła oraz bez poparcia wszystkich jej pracowników. Nie bez 
znaczenia są również fundusze otrzymane w ramach programu Creative Partner-
ships, dzięki którym nauczyciele mogą realizować pomysły dzieci.

Dodatkowo na uwagę zasługuje wyposażenie szkoły – każda sala dysponuje 
ogromnych rozmiarów tablicą multimedialną, nagłośnieniem, białymi tablicami 
do zapisywania, w każdej klasie na całej powierzchni podłogi jest wykładzina, 
stoliki i krzesła wykonane są z lekkich tworzyw, które umożliwiają błyskawiczną 
modyfikację przestrzeni. Dzięki obecności umywalek w każdej z sal, możliwe 
są zajęcia plastyczne i techniczne. Każda klasa ma swój kącik z pomocami, zwany 
przez większość dzieci „kącikiem skarbów” (treasure corner).

Znajdują się tam zarówno nożyczki, taśmy klejące, farby, pędzle, kredki itd., 
ale również guziki, drut, sznurki, cekiny, naklejki, suszone kwiaty, kawałki styro-
pianu, gliny, gipsu itp. Skarby zbierane są przez całą klasę, każdy może do nich 
coś dołożyć i w każdej chwili z nich korzystać. Najbardziej oczarowały mnie ma-
sywne półki z książkami znajdujące się w każdej klasie. Każde zajęcia po przerwie 
rozpoczynają się od 5-minutowego cichego czytania wybranej książki. Nauczy-
ciele wiedzą, jakie książki aktualnie czytają ich uczniowie, znają je i rozmawiają 
o nich np. w czasie przerw. Czytanie ma za zadanie wyciszenie uczniów po zaba-
wie, skupienie ich, daje również czas na fizyczny odpoczynek.

Uczniowie

W czasie pobytu w szkole dobrze poznałam uczniów jednej z klas trzeciego 
roku, prowadząc dla nich warsztaty twórcze, jak również uczestnicząc w ich za-
jęciach. Obserwowałam zachowania uczniów, ich stosunek do nauczycieli i pra-
cowników szkoły, relacje między nimi i sposoby rozwiązywania konfliktów, które 
musiały się pojawić w tak licznej grupie 7-latków. Interesowały mnie sposoby 
spędzania przez uczniów przerw oraz, oczywiście, ich uczenie się. Najważniej-
szym wnioskiem obserwacji było to, że uczniowie Priory ubóstwiają swoją szkołę. 
Kiedy witałam ich rano, widziałam ogromną radość płynącą z faktu, że mogli 
do niej przyjść. Uczniowie mówili, że czują się w szkole dobrze, lubią nauczycieli 
i wydaje im się, że nauczyciele ich lubią, wiedzą, że mogą bez skrępowania mówić 
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o swoich przemyśleniach, dzielić się pomysłami i planami. Chodzenie do szkoły 
kojarzy im się z przygodą. W czasie 3-godzinnego bloku popołudniowego uczen-
nica wskazana przez asystentkę nauczyciela jako najbardziej zamknięta w sobie 
siedziała przy stole łącznie 26 minut, siedziała w innym miejscu niż krzesło (pod-
łoga, parapet, półka z książkami) 41 minut, pozostały czas spędziła, chodząc lub 
wykonując inne czynności (kucanie, podskakiwanie). Zaintrygowana tymi obser-
wacjami po powrocie do Polski zadałam te same pytania uczniom klasy II jednej 
z łódzkich szkół podstawowych – czują się w szkole dobrze, lubią nauczycielkę, 
ale nie wiedzą, czy ona ich lubi. Nie wolno na lekcjach mówić o swoich pomy-
słach, chyba że nauczycielka powie, że można podczas wykonywania jakiegoś 
zadania. Chodzenie do szkoły kojarzy im się z siedzeniem. W czasie 3 godzin 
zegarowych (czas liczony tylko w czasie lekcji) wybrana w jednakowy sposób 
uczennica spędziła tylko dwie minuty poza swoim krzesłem i ławką (została po-
proszona o wytarcie tablicy).

Uczniowie biorą udział w regionalnych i narodowych konkurach przedmioto-
wych i projektowych, zdobywając bardzo wysokie nagrody. Licznymi sukcesami 
mogą się szczycić szczególnie członkowie chóru szkolnego, zespołu gitarowego, 
sportowcy oraz członkowie zespołów projektowych. Konkursy tego typu polegają 
na określeniu tematyki (np. rozwiązania techniczne problemów środowiska), jed-
nak treść zadania uczniowie poznają dopiero w czasie zawodów (np. zaprojektuj-
cie i wykonajcie urządzenie do zbierania wody pitnej). Uczniowie sami zgłaszają 
chęć uczestnictwa w konkursie poprzez zebranie zespołu. Szukają innych uczniów, 
którzy np. posiadają umiejętności techniczne, są specjalistami z odpowiedniego 
tematu, potrafią podtrzymać dobrą atmosferę w grupie itd. Byłam oszołomiona 
wiedzą, jaką posiadają uczniowie na temat ról grupowych, bo świadczy to o ich 
dużej świadomości funkcjonowania zespołu.

Fot. 6. Uczniowie w trakcie pisania tekstu 
piosenki
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Zakończenie 
Priory – twórczy raj?

Wnikliwa analiza dokumentów szkoły oraz wywiady swobodne z nauczycie-
lami pozwalają mi stwierdzić, że szkoła nie jest wolna od wad. Do największych 
należy mały wpływ nauczycieli i uczniów na listę dzieł sztuki, które stanowią 
funkcję stymulatorów w czasie zajęć. Lista ta powstała w 2004 r. i od tego cza-
su nie zmieniła się. Materiały przygotowane do zajęć związanych z kolejnymi 
obrazami, opracowane przez nauczycieli kolejnych lat, dostępne są wszystkim 
na wewnętrznej platformie szkoły, co powoduje, że prowadzący zajęcia nie musi 
wszystkiego robić sam. Niestety ma to wpływ na obniżenie poziomu zaangażo-
wania i zaprzestanie stymulowania twórczości nauczycieli. Cele wyprowadzone 
w czasie „dni roboczych” pozwalają przypuszczać, że ten stan się zmieni. Nauczy-
ciele chcieli większej dowolności w wybieraniu dzieł sztuki oraz w modyfikowa-
niu „listy umiejętności”. Postulowali, aby z dużej liczby umiejętności każdy z nich 
mógł wybrać, jakie stymulowane będą w danym roku. Nowe zasady dotyczące 
wyboru obrazów wprowadzone zostały we wrześniu 2011 r., to nauczyciele danego 
rocznika decydują, jakie obrazy będą wykorzystywane przy założeniu, że nie mogą 
się one powtarzać w edukacji dziecka.

Tytuł zakończenia zobowiązuje do zapisania ważnej konkluzji tego krótkiego 
opisu studium jednej, ale za to arcyciekawej szkoły wspierającej twórczość ucz-
niów. Konkluzja może być taka, że Priory School powinna stać się inspiracją dla 
szkół również w Polsce. Autorskie elementy wspierające kreatywność uczniów 
i nauczycieli mogą zostać przeniesione na nasz grunt, oczywiście po dokonaniu 
pewnych modyfikacji. Połączenie interesujących narzędzi, odpowiedniej organi-
zacji szkoły, stylu pracy nauczycieli mających ten sam cel i uczniów chcących się 
rozwijać, może przynieść tylko dobre efekty.
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Słuchanie – odtwarzanie – tworzenie 
zintegrowane, czyli o rozwijaniu zdolności 

muzycznych dzieci najmłodszych

Wstęp

Współczesna kultura kładzie nacisk na wyjątkowość i niepowtarzalność każ-
dego człowieka. Indywidualność jest dziś ceniona bardziej niż na przykład umie-
jętność współpracy w grupie czy precyzja wykonywania zadań. Jest to więc jedna 
z najsilniejszych tendencji współczesnego świata, ma ona jednak różne oblicza; 
do jej pozytywnych stron należy niewątpliwie podkreślanie w niespotykanym do-
tąd zakresie roli i znaczenia jednostki, co wiąże się z wielką tolerancją wobec 
osobistych wyborów i decyzji. Stwarza to korzystne warunki dla osiągnięcia celu 
kluczowego dla klasycznej pedagogiki kultury: jednostkowej niepowtarzalności 
osobowości.

W kształtowaniu indywidualności znaczącą rolę odgrywa sztuka jako ta dzie-
dzina ludzkiej aktywności, w której niedyrektywność i swoboda myślowa zawsze 
przejawiały się najsilniej. Wśród różnych dziedzin sztuki, z kolei do asemantycz-
nych w największym stopniu, a zatem stwarzających możliwość największej licz-
by różnorodnych interpretacji, należy muzyka. Choć jej dzieła nie dokumentują 
dokonań i zmian w historii ludzkości w tak dosłowny sposób, jak choćby litera-
tura, nie umniejsza to jej znaczenia dla wyrażania ludzkiego ducha i myśli, bo-
wiem: „Muzyka jest czymś specyficznym dla ludzkości. Tak jak inne sztuki, jest 
ona podstawą ludzkiego rozwoju i egzystencji w takim samym stopniu co język” 
– pisze Edwin Elias Gordon (1997, s. 6–7), badacz i pedagog, autor teorii z zakresu 
pedagogiki muzycznej. Warto zatem przyjrzeć się, jak współczesne społeczeństwo, 
nastawione na kształtowanie i wspieranie indywidualności jednostki od najmłod-
szych lat, stymuluje rozwój zainteresowań i uzdolnień muzycznych dzieci.
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W ostatnich latach w Polsce dynamicznie rozwija się niestandardowa oferta 
edukacyjna dla najmłodszych – kluby malucha, kluby twórczej zabawy i pracow-
nie artystycznych warsztatów dla dzieci powstają w lawinowym tempie. Ich popu-
larności sprzyja z jednej strony coraz większa świadomość dorosłych w zakresie 
prawidłowości rozwojowych dziecka i poczucie odpowiedzialności za stworzenie 
mu jak najlepszych warunków rozwoju już od pierwszych chwil życia, z drugiej 
zaś strony – tendencja do ograniczania liczebności rodzin, która takie działania 
z finansowego i organizacyjnego punktu widzenia znacząco ułatwia.

Ta kwestia wpisuje się w podejmowane coraz częściej rozważania na temat 
„wyścigu szczurów od kołyski”. Jak każde zjawisko, także i to ma różne oblicza. 
Tutaj można jedynie dodać na marginesie, że poszczególne zajęcia stymulujące 
rozwój dziecka mają niewątpliwie wpływ korzystny – ewentualne ujemne skutki 
„przestymulowania” dziecka, które zamiast nieskrępowanej zabawy w pocie czoła 
zdobywa kolejne umiejętności, związane przede wszystkim z intensywnością pro-
ponowanych mu aktywności i wybujałymi ambicjami rodziców czy opiekunów. 
Same zajęcia jako takie, jeśli są prowadzone w dostosowanej do wieku dziecka 
formie zabawy, nie przynoszą skutków negatywnych, gdyż właśnie poprzez zaba-
wę dziecko uczy się i poznaje świat.

W tym miejscu chciałabym szerzej opisać edukacyjną ofertę dla dzieci przy-
gotowaną przez Filharmonię Łódzką, jej teoretyczne podstawy i praktyczne spo-
soby realizacji.

W styczniu 2010 r. w Filharmonii Łódzkiej rozpoczęto organizowanie zajęć 
muzycznych dla dzieci w wieku do lat trzech pod nazwą „Baby Boom Bum”. 
Warto dodać, że pomysłodawczynią tych zajęć była Dominika Jakubowska, jedna 
z pracownic Działu Programowego Filharmonii, muzyk z wykształcenia, prywat-
nie mama małej dziewczynki. Macierzyństwo skierowało jej zainteresowania ku 
nowatorskim formom kształtowania wrażliwości muzycznej dzieci najmłodszych. 
Jako pierwsza osoba w Łodzi ukończyła Kurs Gordonowski organizowany przez 
Fundację Kreatywnej Edukacji przy współpracy z Polskim Towarzystwem Edwina 
E. Gordona i, korzystając z metody prof. Gordona, zaproponowała koncepcję zajęć 
dla dzieci najmłodszych.

W literaturze pedagogicznej można odnaleźć stosunkowo dużo pozycji na te-
mat percepcji muzyki przez dzieci w wieku przedszkolnym i pożądanych sposo-
bów ich umuzykalniania (Malko, red., 1988; Zwolińska, red., 1997; Kataryńczuk-
-Mania, 2009). Znacznie mniej uwagi poświęca się natomiast umuzykalnianiu 
dzieci najmłodszych – od urodzenia do trzeciego roku życia. Jest to okres, kiedy 
większość dzieci nie podlega jeszcze oddziaływaniom instytucjonalnym – w Pol-
sce do żłobków uczęszcza zaledwie 2,6% dzieci w wieku do trzech lat1. Uważa 
się, że dla dzieci w tym wieku najważniejsze jest zapewnienie właściwej opieki 

1 http://www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/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 bezpieczeństwa i stabilnego środowiska emocjonalnego. 
Niewątpliwie aspekty te są kluczowe, jednak nie można zaniedbywać także roz-
woju intelektualnego dzieci. Środowisko i stymulacja dzieci najmłodszych mają 
znaczący wpływ na kształtowanie ich potencjału twórczego oraz na rozwijanie 
umiejętności przydatnych w późniejszej nauce szkolnej, takich jak pamięć, kon-
centracja czy kojarzenie.

Rozwojowi tych dyspozycji w zakresie muzyki u dzieci najmłodszych po-
święcił szereg badań Edwin Elias Gordon (1927), amerykański pedagog i psy-
cholog muzyki oraz muzyk jazzowy. W latach 1975–1997 związany był z Ka-
tedrą Badań Muzyczno-Edukacyjnych im. Carla E. Seashore’a na Uniwersytecie 
w Temple w Filadelfii. Opracował tzw. sekwencyjną teorię uczenia się muzyki, 
która przyniosła mu wiele nagród. Koncepcja ta, potwierdzona badaniami empi-
rycznymi, spotkała się z dużym zainteresowaniem specjalistów z wielu krajów. 
Obecnie w Buffalo w stanie Nowy Jork działa The Gordon Institute for Music 
Learning (Instytut Nauczania Muzyki Gordona). W Polsce teorię Gordona promuje 
zwłaszcza Polskie Towarzystwo E. E. Gordona mające siedzibę w Bydgoszczy.

E. Gordon kładzie nacisk na zapoznawanie dzieci z muzyką od pierwszych 
chwil życia, gdyż możliwości uczenia się dziecka są tym większe, im jest ono 
młodsze. Okresem decydującym dla rozwoju są pierwsze trzy lata życia, kolejnym 
niezwykle ważnym – okres do ukończenia piątego roku życia. Zaniedbań, które 
nastąpiły w tym okresie, nigdy już w pełni nie da się nadrobić. Dlatego właśnie 
„ci, którzy dużo wiedzą o rozwoju dziecka, żartują czasami, że chcieliby umrzeć 
jako małe dzieci, ale najpóźniej jak tylko byłoby to możliwe” (Gordon, 1997, s. 5).

„Możliwości uczenia się nigdy nie są większe niż w chwili narodzin – pi-
sze Gordon. Wobec tego przyjmując, że najważniejszym okresem dla uczenia się 
jest czas od pierwszych chwil po urodzeniu (a może jeszcze przed tym faktem) 
do ukończenia trzeciego roku życia, należy kierować dzieckiem tak, aby odbierało 
nieustrukturowane, nieformalne oddziaływania. Kolejny pod względem ważności 
okres to lata między trzecim a piątym rokiem – okres oddziaływań już ustrukturo-
wanych, ale wciąż nieformalnych, realizowanych przez dom rodzinny lub przed-
szkole. To, czego dziecko uczy się podczas pierwszych pięciu lat życia, tworzy 
podstawę dla całej późniejszej edukacji, która tradycyjnie rozpoczyna się wraz 
z przekroczeniem progu przedszkolnej czy szkolnej »zerówki«. Im wcześniej dzie-
cko uzyska tę podstawę, tym więcej skorzysta z późniejszej edukacji i odwrotnie 
– im później tego dokona, tym gorsze będą dalsze efekty. Po raz drugi nie powtó-
rzy się okazja do nadrobienia tych zaniedbań, a nauczanie w takiej sytuacji będzie 
miało charakter jedynie wyrównawczy, a nie wzbogacający” (Gordon, 1997, s. 5).

W teorii E. E. Gordona centralne miejsce zajmuje pojęcie audiacji. Jest to słu-
chanie muzyki i przetwarzanie jej w umyśle – słyszenie wewnętrzne, które wystę-
puje wtedy, gdy dźwięk w danym momencie fizycznie nie występuje. Audiacja jest 
dla muzyki tym, czym wyobrażanie sobie słów dla mowy i języka. Jest to zjawisko 
niezbędne, by mogła zaistnieć improwizacja i jakakolwiek muzyczna ekspresja, 
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a zatem zajęcia z najmniejszymi dziećmi powinny służyć przede wszystkim kształ-
ceniu tej właśnie umiejętności. Zajęcia takie wprowadzają w kulturę muzyczną 
dzięki dostarczaniu materiału słuchowego urozmaiconego tonalnie i rytmicznie. 
Gordon uważa bowiem, że naukę muzyki, podobnie jak naukę języka, należy 
rozpoczynać zawsze od inkulturacji, czyli gromadzenia słownika i rozróżniania 
struktur muzycznych.

Kolejne niezwykle ważne w tej teorii pojęcie to akulturacja. Należy ją rozu-
mieć jako poznawanie muzyki przez dzieci najmłodsze drogą słuchania i naślado-
wania. Proces ten przebiega podobnie jak akulturacja językowa (Gordon, 1997). 
Bardzo ważne jest, by pierwsze stadium akulturacji muzycznej miało miejsce 
do 18 miesiąca życia, gdyż później dziecko jest bardzo zaangażowane w rozwój 
mowy, co odsuwa na dalszy plan inne rodzaje aktywności poznawczej. Akulturację 
wspiera słuchanie śpiewanek i rytmiczanek oraz wykonywanie ich wspólnie z do-
rosłym. Prawidłowo przebyta akulturacja sprzyja kolejnym stadiom poznawania 
muzyki, którymi są: imitacja (naśladowanie dźwięków muzyki z otoczenia) i asy-
milacja (zaangażowanie w wykonywanie muzyki ze świadomością skierowaną 
na siebie, koordynacja śpiewania i recytowania z oddychaniem i ruchem).

Podczas zajęć prowadzonych metodą Gordona struktury dźwiękowe wykony-
wane są przede wszystkim głosem. Początkowo dzieci słuchają melodii bez teks-
tu. Prezentowany dzieciom materiał muzyczny nie jest ograniczony do tonalności 
dur-moll, na której najczęściej oparte są piosenki i melodie dla najmłodszych oraz 
większość tzw. piosenek popularnych; wykorzystuje także inne skale, m.in. modal-
ne, oraz nieparzyste miary taktów. Wszelkie działania połączone są z ruchem, gdyż 
wspiera on kształtowanie zarówno poczucia tonalnego, jak i rytmicznego. Zajęcia 
dla najmłodszych sprzyjają też rozwojowi tzw. paplaniny muzycznej, co jest waż-
nym etapem rozwoju muzycznego dziecka i wpływa na poziom jego muzykalności 
w dalszym życiu. Zjawisko to zostało nazwane na wzór paplaniny słownej.

Zalecenia Gordona podbudowane są obserwacjami sytuacji z życia codzien-
nego. Przeciętne niemowlęta w swoim otoczeniu znacznie częściej mają kontakt 
ze słowami niż z muzyką. Jeśli nawet ją słyszą, jest to zwykle sprawa przypadku, 
np. ekspozycji na przekazy mediów. Ubóstwo stymulujących bodźców muzycznych 
sprawia, że dzieci nie mają okazji, by przyswoić sobie dźwięki muzyczne podobnie 
jak dźwięki mowy. Rozwój ich paplaniny muzycznej zostaje więc zahamowany.

Zjawisko paplaniny muzycznej to nie jedyna analogia między dźwiękami 
a słowami, na jaką zwraca uwagę E. Gordon. Cały proces poznawania muzyki 
porównuje on do nauki mowy, ojczystego języka. Takie porównanie może być 
szczególnie przekonujące dla rodziców i opiekunów: wiele osób nie czuje się bo-
wiem na siłach wprowadzać dzieci w świat muzyki, argumentując to brakiem słu-
chu muzycznego, umiejętności, wiedzy itd., podczas gdy nikt chyba nie ma takich 
wątpliwości w odniesieniu do nauki języka ojczystego. W tym przypadku opory 
nie towarzyszą nawet tym, którzy wysławiają się niepoprawnie czy mają stosunko-
wo ograniczony zasób słownictwa. Podobnie powinno być z muzyką – to najbliżsi 
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dorośli mają wprowadzać dziecko w jej świat. Jest to bowiem potrzebne mu tak 
samo, jak wprowadzanie go w świat słów i ich znaczeń.

Z analogii między mową a muzyką wynikają dalsze prawidłowości i wska-
zówki. Zdecydowanie nie należy wymagać od dziecka śpiewania piosenek, z teks-
tem lub bez, zanim nie nauczy się ono śpiewania motywów tonalnych i powta-
rzania motywów rytmicznych. Nacisk na powtarzanie gotowych utworów można 
porównać z sytuacją uczenia dziecka wierszy, zanim zacznie wymawiać pojedyn-
cze słowa. Podobnie błędne jest uczenie śpiewania jedynie w grupie, np. w chórze; 
tę sytuację można porównać do mówienia tylko chórem – wówczas dziecko nie 
miałoby możliwości wyrażenia swoich myśli, uczyłoby się jedynie naśladowania, 
nie nadając słowom odpowiedniego znaczenia.

Podobnie jak słowa, muzyka i dźwięki pełne są znaczeń. Powinny zatem 
służyć dzieciom do nieskrępowanego wyrażania siebie, między innymi podczas 
improwizacji. Tylko wówczas dziecko będzie w stanie zrozumieć wypowiedzi mu-
zyczne innych osób, czyli na przykład – we właściwym czasie – utwory muzyczne 
ze światowego dziedzictwa kulturalnego.

Przedstawione pokrótce zasady muzycznego rozwoju dziecka są sprzeczne 
z wieloma powszechnymi przekonaniami na temat tego, jak należy uczyć malców 
muzyki. Warto zwrócić uwagę, że rozwój muzyki w ostatnich latach, zwłaszcza 
w II połowie XX w., pokazał, że dotychczasowe reguły, które wydawałyby się 
nienaruszalne, można i należy podać w wątpliwość, a z ich zanegowania biorą się 
wspaniałe pomysły i wybitne osiągnięcia. „W muzyce powinna być obecna melo-
dia”; „rytm nie może być podstawą formotwórczą dzieła”; „w nutach należy zapisać 
dokładnie przebieg utworu” czy nawet: „w muzyce muszą pojawić się muzyczne 
dźwięki” – wszystkie te, na pierwszy rzut oka niebudzące wątpliwości, twierdze-
nia udało się kompozytorom zanegować i stworzyli dzięki temu dzieła interesujące 
i wartościowe. Tymczasem powszechna edukacja muzyczna dzieci wciąż wydaje się 
tkwić w miejscu, ślepa i głucha na to, co dzieje się w „prawdziwej” muzyce. Zajęcia 
prowadzone z uwzględnieniem metod Edwina E. Gordona i Carla Orffa pokazują, 
że można i należy odejść od mozolnego i niezbyt atrakcyjnego dla najmłodszych, 
schematycznego nauczania piosenek, czasem ledwie wzbogaconego skromnym 
układem ruchowym. Należy przełamać lęk przed nieskoordynowanym gwarem, ba-
łaganem, tarzaniem się po podłodze. Należy przełamać lęk przed muzyką.

Zajęcia „Baby Boom Bum” 
jako przykład zastosowania metody E. E. Gordona

Zasady metody Edwina E. Gordona są przestrzegane podczas zajęć „Baby 
Boom Bum” w Filharmonii Łódzkiej. W zajęciach najmłodsi biorą udział wraz 
z rodzicami. Zapewnienie im bezpieczeństwa emocjonalnego jest najważniejszym 
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i podstawowym warunkiem, by mogły otworzyć się na bodźce z zewnątrz. Dzieci 
bowiem, w odróżnieniu od dorosłych, są w stanie ujawnić swój potencjał twór-
czy tylko w sprzyjającym, bezpiecznym środowisku (Szmidt, 2007, s. 178). Stąd 
szczególną wagę przykłada się do stworzenia dla małych uczestników przyjazne-
go otoczenia. Zajęcia odbywają się w niewielkiej sali, odizolowanej od gwaru 
i dźwięków, jakie towarzyszą dniu codziennemu w instytucji takiej jak filharmo-
nia, na podłodze przykrytej tkaninami. Istotna jest także wielkość grup: jedno-
razowo w zajęciach może brać udział nie więcej niż 15 dzieci, a każdemu z nich 
może towarzyszyć maksymalnie dwoje opiekunów (najczęściej są to rodzice). 
Zajęcia prowadzą jednocześnie dwie osoby, a odbywają się one w trzech gru-
pach wiekowych: dla dzieci do 12 miesięcy, od roku do dwóch lat i od lat dwóch 
do trzech.

Tu należy odrzucić skojarzenia, które jako pierwsze przychodzą do głowy 
na słowa „zajęcia”, „prowadzący”, „grupa”. Nie ma oczywiście ławek ani krze-
seł, nie ma tablicy. Co więcej, nie ma też prób wprowadzenia w grupie porządku 
na zasadzie: „każdy robi to samo”. Od najmłodszych nie oczekuje się bowiem 
określonej, ukierunkowanej aktywności. Wystarczająco angażującym i ważnym 
dla nich zadaniem jest po prostu obecność w miejscu, w którym „dzieje się” mu-
zyka. Mogą przyglądać się temu, co się właśnie odbywa, mogą biegać (raczkować, 
pełzać) dookoła sali, mogą spać albo przytulać się do rodziców.

Dzieci odrobinę starsze – 2–3-letnie – zachęcane są do konkretnych zabaw i ak-
tywności: wykonywania prostych ruchów ciałem, np. skłonów, klaskania, zabawy 
kolorowymi chustami. Odbywa się to jednak w atmosferze swobody – prowadzący 
starają się zaciekawić dzieci tym, co robią, i skłonić je do włączenia się do zabawy, 
nie zaś wywierać na nie presję. Zastosowanie niewielkiej liczby prostych rekwizy-
tów, takich jak kolorowa chusta animacyjna, nie zaburza poczucia bezpieczeństwa 
dzieci, rozbudza zaś ich ciekawość, wyobraźnię i fantazję.

Organizatorzy zajęć „Baby Boom Bum” początkowo obawiali się nieco, czy 
spotkają się one z zainteresowaniem. Umuzykalnianie niemowląt – to brzmi prze-
cież dość odważnie. Okazało się jednak, że obawy były bezpodstawne. Zajęcia 
od samego początku gromadziły komplet uczestników.

Pozytywny odbiór nowej i dość odważnej propozycji artystyczno-edukacyjnej 
wśród łodzian potwierdza certyfikat Miejsca Przyjaznego Dzieciom, przyznany 
Filharmonii Łódzkiej w 2010 r. (Kołakowska, Urazińska, 2011). Certyfikatem tym 
wyróżnia się miejsca publiczne i instytucje, które stwarzają dogodne i przyjazne 
warunki dla rodziców z dziećmi, a nadaje go redakcja łódzkiego oddziału „Gazety 
Wyborczej” na podstawie zgłoszeń i opinii czytelników.

Rodzice uczęszczający z dziećmi na zajęcia „Baby Boom Bum” w Filharmo-
nii Łódzkiej dostrzegają różnorodne korzyści, jakie zajęcia te przynoszą ich synom 
i córkom. Ich zdaniem, godne uwagi są zwłaszcza następujące zjawiska:
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• zwiększona wrażliwość na odgłosy z najbliższego otoczenia: „[dwuipółlet-
ni] Leon bardzo muzycznie się rozwinął: śpiewa, tańczy, naśladuje różne dźwięki, 
szczególnie śpiew ptaków”2;

• zwiększenie spostrzegawczości muzycznej, co wyraża się w reakcjach 
na muzykę – jej tempo, wysokość dźwięku, nastrój itd.: „[syn] żywo reaguje 
na muzykę, słucha w skupieniu, porusza się, gdy słyszy rytm, a czasem nawet 
sobie podśpiewuje, mimo że jeszcze nie mówi”; „[syn] bardzo polubił słucha-
nie muzyki oraz zabawy z melodią i rytmem. Chętnie tańczy i skacze, gdy tylko 
usłyszy muzykę”; „zauważyłam, że [jedenastomiesięczna] córka rytmicznie się 
porusza i bardzo lubi w domu tańczyć”;

• rozwój społeczny dzieci, kontakt z rówieśnikami: „Dla dziecka te warsztaty 
za każdym razem są wielkim przeżyciem; to nie tylko spotkanie z muzyką, ale 
także kontakt z innymi dziećmi i z prowadzącymi”; „[syn] coraz odważniej mu-
zykuje w grupie” (na marginesie warto zauważyć, że spotkania te są atrakcyjne 
ze względów społecznych także dla rodziców, zwłaszcza przebywających na ur-
lopie wychowawczym, którzy dzięki temu mają okazję do spotkania z innymi 
dorosłymi, wymiany poglądów, zawarcia znajomości);

• rozwój koncentracji: „młodsza [córka], dziesięciomiesięczna, obserwowała 
i na swój sposób poddawała się wykonywanym ćwiczeniom. Ale przez pół godzi-
ny była skupiona i nie znudziła się”; „na warsztatach [trzyletni syn] nauczył się 
skupiać uwagę na dźwiękach”.

Rodzice w swych wypowiedziach ujawniają, być może nieświadomie, jesz-
cze jeden ważny rezultat zajęć: udział w warsztatach i obserwacja żywych reakcji 
najmłodszych skłaniają ich do kontynuowania niektórych ćwiczeń w domu, choć-
by dlatego, by sprawić najmłodszym radość. Rodzice przyznają: „zauważyliśmy, 
że dzięki nim [zajęciom] syn częściej naśladuje dźwięki – dlatego ćwiczymy 
to również w domu”. „Na warsztaty chodzimy od roku. W domu też śpiewamy 
i tańczymy”. Wydaje się więc, że warsztaty są swego rodzaju katalizatorem aktyw-
ności rodziców nakierowanej na artystyczny rozwój dziecka. Ten proces nie doko-
nuje się bowiem samoistnie – musi mieć swój początek w bodźcach z otoczenia.

Zajęcia z cyklu „Baby Boom Bum” oddziałują zatem na dzieci najmłodsze 
dwutorowo: bezpośrednio oraz pośrednio – poprzez kształtowanie środowiska, w ja-
kim one przebywają i wzrastają. Rodzice przychodzący z maluchami do filharmonii 
początkowo na ogół oczekują, że zajęcia będą polegały na prezentowaniu muzyki 
ich dzieciom, a funkcja dorosłych ograniczy się do doglądania pociechy. Wkrótce 
orientują się z niejakim zdziwieniem, a czasem nawet z obawą, że to oni muszą naj-
pierw na tę muzykę się otworzyć. Dla swoich dzieci to rodzice są bowiem najważ-
niejszymi nauczycielami świata, oni więc powinni wprowadzać je w sztukę dźwię-
ków i pokazywać, jak dużo jest ich w naszym otoczeniu. Prowadzący zajęcia pełnią 

2 Opinie rodziców dzieci uczęszczających na warsztaty muzyczne „Baby Boom Bum” w Fil-
harmonii Łódzkiej w sezonie artystycznym 2010/2011.



Magdalena Sasin138

tylko funkcję pomocników i doradców. Dorośli, początkowo niechętnie, próbują 
więc kołysać się z dziećmi w rytm prostych melodii, rytmicznie stukać, a wreszcie 
zaczynają nieśmiało i cichutko nucić. Przełamują lęk przed muzyką, który u więk-
szości dorosłych jest głęboko zakorzeniony. Nie pamiętają już, że jako dzieci mu-
zyki nie bali się wcale. Teraz dzięki swoim własnym synom i córkom mają szansę 
przypomnieć sobie ten wspaniały stan. Rolę rodziców w rozbudzaniu kreatywności 
dzieci podkreśla wielu badaczy, m.in. Janina Uszyńska-Jarmoc (2003).

Kultura muzyczna – poważny problem edukacyjny

Jeszcze niedawno pomysł uczenia dorosłych ludzi śpiewania kołysanek włas-
nym dzieciom zostałby uznany za całkowicie niezrozumiały, wręcz absurdalny. 
Współcześnie jesteśmy jednak świadkami narastania zjawiska zinstytucjonali-
zowanego i zorganizowanego przekazywania takiej wiedzy i umiejętności, któ-
re jeszcze niedawno nabywane były naturalnie w toku socjalizacji, wychowania 
i kształcenia. Czytelne odręczne pisanie, gotowanie zup, pakowanie prezentów, 
pisanie (formułowanie treści) listów czy nawet plecenie warkoczy – tego wszyst-
kiego uczy się obecnie na różnego rodzaju kursach. Okazuje się, że jest to potrzeb-
ne. Nauczyciele skarżą się bowiem, że większość dzieci przychodzących po raz 
pierwszy do przedszkola czy szkoły nie zna niemal żadnych piosenek, rymowanek, 
zabaw z muzyką (choćby w rodzaju Stary niedźwiedź mocno śpi czy Siała baba 
mak) – rodzice nie uczą ich tego.

Społeczna akcja „Cała Polska czyta dzieciom”, zapoczątkowana w 2001 r., 
zwróciła uwagę większości Polaków na konieczność zapoznawania najmłodszych 
z literaturą i słowem pisanym oraz na rolę rodziców w tym procesie. Czytanie 
dzieciom stało się czynnością popularną, a nawet modną, jako aktywność wspie-
rająca ich rozwój i pogłębiająca więź z najbliższymi. W wielu domach stało się 
to rytuałem, któremu poświęca się określony czas, np. wieczorami, przed snem. 
Podobna akcja byłaby w Polsce bardzo potrzebna także w zakresie muzyki. Kultu-
ra muzyczna w naszym kraju stoi bowiem na niskim poziomie. Nie należy do rzad-
kości sytuacja, gdy student specjalności „Pedagogika – Edukacja przez Sztukę” 
na zajęciach artystycznych nie chce zaśpiewać ani jednego dźwięku! Trzeba wiele 
cierpliwości i wyjaśnień, by zachęcić go do podjęcia próby muzykowania.

Wydaje się, że można wskazać dwie zasadnicze przyczyny tego stanu rzeczy: 
pierwsza to postępująca mediatyzacja rzeczywistości i dnia codziennego – ła-
twiej włączyć płytę lub odtwarzacz mp3 niż samemu zaśpiewać piosenkę, druga 
– słabe tradycje muzyczne w naszym kraju w porównaniu do innych narodów, 
np. do ościennych Niemiec. Niemcy są przykładem na to, jak duże znaczenie mają 
bogate i głęboko zakorzenione tradycje muzykowania amatorskiego, zarówno do-
mowego, jak i zbiorowego. Tradycje te wynikają m.in. z oddziałującej tam do dziś 
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kultury wykształconego mieszczaństwa, tzw. Bildunsgbürgerturm (Kaiser, 2010, 
s. 24–25) – stąd powszechność takich zjawisk, jak chóry amatorskie, lekcje mu-
zyki dla dzieci, regularne bywanie na koncertach abonamentowych w filharmonii 
czy w operze. Muzyka w życiu codziennym większości Niemców jest stale obec-
na, o czym świadczą choćby setki amatorskich chórów robotniczych działających 
do dziś w Zagłębiu Ruhry. Zagadnienia związane z życiem muzycznym regular-
nie pojawiają się w debacie publicznej, podobnie jak w Polsce sprawy związane 
z piłką nożną czy budową stadionów. Odbywający się w 2010 r. w Warszawie 
Konkurs Chopinowski wzbudzał w Niemczech znacznie większe zainteresowanie 
niż w Polsce, a gazety publikowały obszerne i fachowe recenzje konkursowych 
wykonań bez obaw o spadek czytelnictwa.

W Polsce nie tylko dziś, ale i w przeszłości dostrzegano problem niskiego 
poziomu kultury muzycznej, o czym świadczą takie próby wprowadzenia muzy-
ki „pod strzechy”, jak 12 tomów Śpiewników domowych Stanisława Moniuszki. 
Obecnie mało kto śpiewa po prostu z umiłowania tej czynności. Nie zmieniają 
tu wiele liczne programy typu Mam talent, bo większość osób woli je oglądać 
niż naśladować ich uczestników (inna sprawa, że poziom tych programów często 
do naśladowania nie zachęca). Na co dzień otaczamy się muzyką, z której obecno-
ści często nie zdajemy sobie sprawy – w samochodzie, w sklepie, na ulicy. Jest ona 
tłem dla innych czynności, na tyle nieistotnym, że nie poświęcamy uwagi takim 
kwestiom, jak jakość artystycznych produkcji tego „tła”.

Wszystkie wymienione czynniki oddziałują nie tylko na percepcję muzyki 
u dorosłych, ale także na wychowanie muzyczne najmłodszego pokolenia. Więk-
szość rodziców, a nawet nauczycieli woli włączyć dziecku płytę z piosenkami niż 
samemu zaśpiewać. Lepsze to niż nic, takiemu rozwiązaniu daleko jednak do do-
skonałości – dziecko prędzej czy później zauważa, że rodzice nie śpiewają i zadaje 
sobie pytanie, dlaczego: nie potrafią? boją się? wstydzą? Wówczas samo zaczyna 
wątpić we własne możliwości. Aktywność muzyczną należy więc postrzegać nie 
tylko jako indywidualną ekspresję jednostki, przejaw jej zdolności i zaintereso-
wań, ale także w kategoriach skomplikowanego systemu społecznego.

Zajęcia dla dzieci w Filharmonii Łódzkiej nie są jedynym przykładem za-
stosowania metody Edwina Gordona w Polsce. Warto wspomnieć m.in. o przy-
gotowanej przez Polskie Towarzystwo Gordonowskie Podstawie programowej 
nauczania muzyki według teorii uczenia się muzyki Edwina E. Gordona (Zwoliń-
ska, Gawryłkiewicz, 2007). Towarzystwo wydało też m.in. płyty CD z materiałem 
muzycznym przydatnym w realizacji takich zajęć.

Gordon formułuje także zalecenia dla dzieci starszych, do lat pięciu. Tutaj 
można oczekiwać od dzieci większej współpracy, stąd proponowane są ćwiczenia 
nakierowane na pobudzanie ekspresji, a także analizowanie różnic między wyko-
naniami muzyki własnymi a innych osób.

W edukacji muzycznej dzieci przedszkolnych znacznie łatwiej jest wyodrębnić 
określone zasady i cele, gdyż na temat ich rozwoju intelektualnego i społecznego 
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oraz stymulacji zdolności wiadomo o wiele więcej niż o dzieciach najmłodszych. 
Zwięźle formułuje to Lidia Kataryńczuk-Mania: „Cele i zadania edukacji muzycznej 
w przedszkolu powinny stać się fundamentem dla właściwych kontaktów z muzyką, 
rozwijać zdolności muzyczne i umiejętności w zakresie poczucia rytmu, melodii, 
pamięci, wrażliwości muzycznej” (Kataryńczuk-Mania, 2009, s. 253). Nieco dalej 
autorka pisze, że zadania zajęć muzycznych w przedszkolu to: pobudzanie radości 
dzieci, kształtowanie wrażliwości emocjonalnej na muzykę, rozwijanie umiejętności 
praktycznych (śpiew, gra na instrumentach, sprawność ruchowa), kształcenie posta-
wy aktywnej i twórczej, wzbogacanie przeżyć i rozwijanie wyobraźni, poszerzanie 
wiedzy dziecka o otaczającym je świecie (Kataryńczuk-Mania, 2009, s. 260).

Nieco bardziej wszechstronnie cele aktywności muzycznej dziecka postrze-
ga Janina Uszyńska-Jarmoc (2003). Autorka zwraca uwagę, że jednym z celów 
takich działań jest rozbudzanie zainteresowania muzyką i nawyków obcowania 
z nią oraz zaszczepienie przekonania, że kontakty ze sztuką dźwięków niosą przy-
jemność i satysfakcję. Do najważniejszych celów umuzykalniania dzieci zalicza 
też „rozwijanie twórczej wyobraźni muzycznej, czyli wykorzystanie zdobytych 
doświadczeń muzycznych do tworzenia własnych, nowych pomysłów” (Uszyńska-
-Jarmoc, 2003, s. 53). Zwraca uwagę, że rozwijaniu wyobraźni twórczej szczegól-
nie sprzyjają zadania z elementami różnego rodzaju improwizacji: rytmicznych 
(klaskanie, stukanie), melodycznych (śpiewanie, granie na prostych instrumentach) 
oraz ruchowych (taniec, interpretacja ruchem słyszanej muzyki).

Pobudzanie postawy twórczej powinno być jednym z ważniejszych celów 
edukacji muzycznej dzieci w wieku przedszkolnym. Przedszkolaki z reguły nie 
odczuwają lęku przed artystycznymi próbami ani tremy przed występami pub-
licznymi, która pojawia się u dzieci szkolnych, a swoje apogeum osiąga w okresie 
dojrzewania. Ich twórczość artystyczna jest jeszcze naturalna i spontaniczna – nie 
można tego nie wykorzystać!

Prowadzenie zajęć muzycznych z dziećmi, w tym stymulowanie ich do twór-
czości muzycznej, nie może się odbywać bez znajomości podstawowych prawid-
łowości rozwojowych. Byłoby znakomicie, gdyby taką wiedzę posiedli nie tylko 
nauczyciele (często im jej brakuje), ale także rodzice.

Dziecko dwu-, trzy-, czteroletnie podejmuje próby powtórzenia usłyszanej me-
lodii, podczas gdy trzy i czterolatki są w stanie opanować jej ogólny zarys. W tym 
wieku dzieci zwracają uwagę przede wszystkim na wysokość i barwę dźwięków 
muzycznych; uczą się znacznie łatwiej, gdy melodii towarzyszą dodatkowe bodźce 
wzrokowe, werbalne lub motoryczne. Piosenek nie śpiewają, lecz je mówią w ryt-
mie, ewentualnie śpiewają na jednym, wygodnym dla siebie dźwięku. Dzieci star-
sze, cztero- i pięcioletnie, potrafią zwykle rozróżniać rejestry wysokości i powtarzać 
proste rytmy. Jednak dopiero pięcio- i sześciolatki umieją rozróżniać łatwe wzory 
tonalne i rytmiczne, a nawet proste zjawiska dynamiczne i agogiczne (tj. z zakresu 
głośności dźwięku i tempa). By dziecko zaśpiewało poprawnie melodię wraz z jej 
poszczególnymi interwałami (odległościami muzycznymi), trzeba zwykle poczekać 
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do jego szóstych, siódmych urodzin. Wówczas też zauważamy, że dzieci dostrzegają 
różnice między współbrzmieniem dysonansowym a konsonansowym, wykazują też 
postęp w wykonywaniu zadań twórczych (Kataryńczuk-Mania, 2009).

Prawidłowości rozwojowe dzieci bierze pod uwagę zarówno omówiona wyżej 
metoda Edwina E. Gordona, jak i druga znacząca metoda umuzykalniania – Carla 
Orffa. Nie znajdziemy tam żadnych ćwiczeń ani oczekiwań wobec dziecka, które 
wykraczałyby poza jego potencjalne możliwości. Teoria Gordona „stosowana” jest 
jednak głównie w odniesieniu do dzieci najmniejszych, podczas gdy w edukacji 
muzycznej przedszkolaków sięga się najczęściej do teorii – lub przynajmniej jej 
elementów – Carla Orffa.

Metoda rozwijania zdolności muzycznych Carla Orffa

Carl Orff (1895–1982), w odróżnieniu od Gordona, był z podstawowego swego 
wykształcenia muzykiem-kompozytorem. Na świecie rozsławiły go takie utwory, jak 
kantaty Carmina Burana i Catulli Carmina oraz opery baśniowe Księżyc i Mądra. Nie 
mniej istotna od dorobku kompozytorskiego jest jednak jego działalność pedagogiczna.

Orff opracował własną metodę kształcenia muzycznego, której głównym za-
łożeniem jest ścisła integracja ruchu ciała z muzyką oraz postępowanie równolegle 
z rozwojem dziecka. Należy sięgać do tego, co dziecku najbliższe: słowa, ruchu, 
otoczenia. Podstawowym założeniem Orffa było przekonanie, że niemal każde dzie-
cko jest uzdolnione muzycznie, zdolności te należy zaś rozwijać poprzez zbiorową 
zabawę. Ważne okazuje się także pobudzanie dziecka do naturalnych, spontanicz-
nych działań twórczych. Jak wyjaśnia Urszula Smoczyńska-Nachtman (1992), isto-
ta metody Orffa kryje się w tym, że „tworzenie, odtwarzanie i słuchanie stanowią 
integralną całość, a rozumiana w ten sposób aktywność muzyczna jest instrumen-
tem twórczego rozwoju”. Ponadto istotna jest spontaniczność, która ma dostarczać 
dzieciom radości z zabawy, kontaktu z drugim człowiekiem, obcowania ze światem 
fantazji. Dużą rolę odgrywa tu improwizacja, głównie pod postacią gry na prostych 
instrumentach perkusyjnych i melodycznych (ksylofony, metalofony, trójkąty, bę-
benki), które w Polsce znane są jako „instrumentarium Orffa”. Instrumenty te uła-
twiają zadania twórcze: bezpośrednie działanie, przeżywanie i eksperymentowanie.

Metoda Orffa wyrosła z jego idei teatru, który postrzegał jako syntezę muzyki, 
ruchu i słowa, i któremu dał wyraz w swoich „dorosłych” dziełach scenicznych. 
Wykazuje pewne związki z innymi powszechnie stosowanymi metodami muzycz-
nego kształcenia dzieci: Emile’a Jacques-Dalcroze’a (której podstawą jest zbioro-
wa zabawa) i Zoltany’a Kodalya (improwizacja).

Orff skomponował szereg prostych utworów o przeznaczeniu pedagogicz-
nym, opublikowanych w pięciu tomach dzieła Musik für Kinder, którego pierwsze 
wydanie pochodzi z 1950 r. Zgodnie z jego ideą należy sięgać do korzeni naszej 
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kultury: starych pieśni ludowych oraz zabaw dziecięcych (do kultury i muzyki 
średniowiecznej nawiązują też wyraźnie inne dzieła Orffa, np. kantaty). Nie jest 
konieczne, by w każdym kraju wykorzystywać dosłownie ten sam materiał mu-
zyczny – chodzi o to, by zachować pewną ideę, filozofię zapoznawania dziecka 
z muzyką. Zgodnie z tym założeniem, w poszczególnych krajach powstają zbiory 
ćwiczeń i piosenek muzycznych dla nauczycieli pracujących metodą Orffa, opie-
rające się na rodzimym materiale muzycznym.

Metoda niemieckiego pedagoga zdobyła ogromną popularność w wielu kra-
jach świata. Propaguje ją powołany do tego celu Orff-Institut działający przy 
Mozarteum w Salzburgu. W Polsce metodę tę stosuje się w edukacji muzycznej 
od lat 70. XX w. Propaguje ją Polskie Towarzystwo Carla Orffa mające swą sie-
dzibę na Uniwersytecie Muzycznym Fryderyka Chopina w Warszawie. Znajduje 
ona zastosowanie także w muzykoterapii i rehabilitacji. Należy zaznaczyć, że kon-
cepcja Carla Orffa w odniesieniu do dzieci w wieku przedszkolnym ma tę przewa-
gę nad koncepcją Gordona, że jest łatwiejsza do zastosowania przez nauczycieli, 
z których większość ma, niestety, niedostateczną wiedzę i umiejętności muzyczne.

Warsztaty „Odkrywcy Muzyki” 
jako przykład zastosowania metody C. Orffa

Warsztaty dla dzieci w wieku przedszkolnym zatytułowane „Odkrywcy Muzy-
ki”, bazujące na opisanej metodzie, odbywają się w Filharmonii Łódzkiej od kwiet-
nia 2008 r. Organizowane są we współpracy z Polskim Towarzystwem Carla Orffa.

Zajęcia te mają charakter warsztatów kończących się koncertem. Wszystkie 
proponowane dzieciom działania przybierają formę zabawy. Zabawa, jak się uwa-
ża, stanowi prototyp czynności dających wykonującemu je motywację samoistną. 
Nie odbiera to zabawie, oczywiście, jej funkcji rozwojowej, ważnej zwłaszcza 
w przypadku dzieci. Zabawa dobrze też stymuluje aktywność twórczą dzieci, jest 
jej najważniejszą w tym okresie formą.

Podczas gdy na zajęciach „Baby Boom Bum” dominuje indywidualna aktyw-
ność dziecka (słuchanie muzyki, przyglądanie się), na warsztatach „Odkrywcy 
Muzyki” większą rolę odgrywa aktywność zespołowa, zbiorowa.

Dzieci podejmują działania motywowane ciekawością poznawczą – jej rozwój 
wpływa pozytywnie na proces twórczy, gdyż umożliwia dłuższe i intensywniejsze 
zajmowanie się danym problemem. Właśnie ciekawość poznawczą stymulują zajęcia 
typu „Odkrywcy Muzyki”, gdzie dzieci poznają nowe instrumenty (nie tylko ich 
dźwięk, ale już sam wygląd budzi wiele emocji!), gdzie dowiadują się, że emocje to-
warzyszące muzyce można wyrazić za pomocą papieru, kolorowych wstążek czy in-
nych prostych rekwizytów, gdzie obserwują, że każdy kolega lub koleżanka z grupy 
ma nieco inny pomysł na to samo zadanie. Do tego typu ćwiczeń wykorzystywane 
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są utwory z kanonu tzw. muzyki poważnej, np. Cztery pory roku Antonia Vivaldie-
go czy Eine kleine Nachtmusik Wolfganga Amadeusza Mozarta. Od malców nie 
oczekuje się jednak nabożnego podziwu wobec arcydzieł, nie wymaga grzecznego 
słuchania – po cichu i bez poruszania się. Utwory te stają się narzędziem twórczej 
ekspresji. Taka aktywna percepcja muzyki nie męczy, a dzięki zadaniom stawianym 
małym słuchaczom czas im się nie dłuży (co zdarza się nawet dorosłym meloma-
nom zasiadającym w sali koncertowej). To tzw. sytuacja zadaniowa, która odgrywa 
istotną rolę w pobudzaniu myślenia twórczego (Urban-Kojs, 1996).

Na zajęciach dominują pytania i zadania dywergencyjne, a więc takie, które 
można rozwiązać, dając wiele równie dobrych lub podobnie dobrych odpowiedzi 
– w odróżnieniu od zadania konwergencyjnego, które wymaga jednej odpowiedzi 
ściśle określonej (Szmidt, 2010). Wynika to z niewerbalnego charakteru sztuki, 
a muzyki w szczególności oraz z przyjętej formuły prowadzenia zajęć. Nadal bo-
wiem zdarza się, niestety, że także w zadaniach wymagających twórczej ekspresji 
nauczyciele czy prowadzący skłonni są uznać za prawidłowe tylko jedno, z góry 
przez siebie przyjęte, rozwiązanie (Szmidt, 2007, s. 208–209).

Kreatywność dzieci pobudza także organizowany co roku konkurs na Najpięk-
niejszy Instrument Odkrywcy Muzyki. Warto zaznaczyć, że nagrody, polegające m.in. 
na opublikowaniu zdjęcia instrumentu w miesięczniku programowym Filharmonii 
Łódzkiej, przysługują wszystkim uczestnikom konkursu. Pozwala to z jednej strony 
zachęcić dzieci do twórczego wysiłku – instrumenty te często są pięknie malowane, 
ozdabiane wycinankami, wstążeczkami itp., do tego stopnia, że ich walory estetyczne 
przewyższają zalety akustyczne, które trudno osiągnąć w domowych warunkach, 
z drugiej zaś strony – zminimalizować niekorzystne oddziaływanie rywalizacji.

Dodatkowym atutem omawianych warsztatów jest miejsce ich odbywania się: 
filharmonia, a zatem instytucja niekojarzona powszechnie z ocenianiem i klasyfikowa-
niem działań dzieci – w odróżnieniu od szkoły czy nawet przedszkola. Brak oceny pro-
dukcji artystycznych wpływa korzystnie na zaangażowanie osób, które się im oddają, 
zwłaszcza w przypadku twórczości dzieci i młodzieży. Prawidłowość tę potwierdza 
wiele badań (Uszyńska-Jarmoc, 2003; Szmidt, 2007). Aktywność twórcza przynosi 
najlepsze rezultaty, gdy jest postrzegana jako przyjemność i nagroda sama w sobie, nie 
zaś jako narzędzie do zdobycia określonej gratyfikacji. Czerpanie satysfakcji z samej 
czynności zwane jest motywacją samoistną lub autoteliczną (Tokarz, 2005), w odróż-
nieniu od motywacji instrumentalnej, w której zaciekawienie kierowane jest ku cze-
muś, co może się przydać, oraz od motywacji zadaniowej, powodowanej poczuciem 
obowiązku lub chęcią spełnienia wymagań. Warunek stymulowania motywacji samo-
istnej spełniają „Odkrywcy Muzyki” – dzieci uczęszczają na nie z ochotą, traktując 
jako wydarzenie wyjątkowe, odmienne od codziennej rutyny, np. zajęć w przedszkolu.

Podczas koncertu odbywającego się bezpośrednio po warsztatach dzieci 
mają możliwość zaprezentowania dopiero co zdobytych umiejętności na filhar-
monicznej estradzie. Taka sytuacja jest atrakcją samą w sobie: możliwość wejścia 
na estradę, która jawi się najmłodszym (a nawet niektórym dorosłym) jako miejsce 
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zarezerwowane dla profesjonalistów, tajemnicze, może nawet nieco groźne (?), 
wywołuje mnóstwo żywych emocji. Występ przed najbliższymi mobilizuje i staje 
się wyjątkowym przeżyciem. Popisy dzieci nie zajmują całego koncertu – jego 
ważną częścią są występy dorosłych artystów-muzyków, prezentujących atrak-
cyjne dla małych słuchaczy utwory muzyczne, opatrzone słownym komentarzem. 
Stałym elementem programu jest też wspólne wykonanie piosenki.

Widzami koncertu są nie tylko członkowie rodzin występujących dzieci, ale 
także ich rówieśnicy, wysłuchanie koncertu jest bowiem możliwe bez wcześniej-
szego udziału w warsztatach. Dzieci, które wcześniej obawiały się wzięcia udziału 
w zbiorowych zajęciach i samodzielnego występu, mogą w ten sposób przekonać 
się, czym zajmują się ich rówieśnicy, i nabrać ochoty do wspólnych działań.

Zakończenie i dyskusja

Warto zadać pytanie o to, dlaczego zapoznawanie dziecka z muzyką jest tak 
ważne, szczególnie dla rozwoju jego zdolności twórczych? „Przez muzykę dziecko 
zyskuje wgląd w siebie i w innych oraz w samo życie i, co być może najważniejsze, 
muzyka umożliwia mu rozwój i utrwala wyobraźnię” – podkreśla Edwin Gordon 
(1997, s. 6–7). Wykorzystanie muzyki klasycznej w zajęciach z dziećmi pozwala za-
tem skutecznie pobudzać ich aktywność intelektualną, stymulować kreatywność, roz-
wijać umiejętność skupienia uwagi, a także wpływać korzystnie na rozwój społeczny.

Należy jednak zaznaczyć, że korzyści te są trudno mierzalne i często nie da 
się ich zaobserwować od razu, lecz dopiero po pewnym czasie. Warto podkreślić, 
że już jakiś czas temu obalono teorię o występowaniu tzw. „efektu Mozarta”, 
czyli wpływie muzyki tego kompozytora na wzrost ilorazu inteligencji. Powstanie 
przekonania o wyjątkowo dobroczynnym oddziaływaniu utworów twórcy Requi-
em było spowodowane... błędem dziennikarskim. Polegał on na nieuprawnionym 
uogólnieniu wyników badań, które wskazywały na stymulującą rolę Sonaty D-dur 
KV 448 podczas rozwiązywania ściśle określonego rodzaju zadań związanych 
z orientacją przestrzenną (Sachs, 2009).

Oczywiście, nie należy popadać w skrajności, kwestionując dobroczynne 
działanie muzyki w ogóle – jej pozytywnego wpływu dowiedziono już wielo-
krotnie, na tym opiera się cała koncepcja muzykoterapii, której korzenie sięga-
ją starożytności. Należy jedynie zachować ostrożność przy formułowaniu celów 
i oczekiwań tam, gdzie pojawia się muzyka.

Niewątpliwie pozytywne przeżycia, takie między innymi, jakie towarzyszą 
warsztatom i koncertom „Odkrywcy Muzyki”, sprzyjają rozbudzaniu zaintere-
sowań. Zainteresowania – zwłaszcza artystyczne – silnie związane są zaś z twór-
czością i działaniem twórczym. Dla tego procesu, podobnie jak dla wszystkich 
niemal dziedzin rozwoju, znaczący jest wczesny etap życia. Pod wpływem zajęć 
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artystycznych dorośli mogą odkryć u dziecka zdolności, które – w odpowiedni 
sposób rozwijane – mają szansę stać się ważną aktywnością wolnoczasową jako 
zainteresowania, a nawet stanowić w przyszłości podstawę wyboru zawodu.

Warto podkreślić, że zdolności muzyczne dziecka nie są tożsame z osiągnię-
ciami w zakresie muzyki. Zdolności te są bowiem dyspozycją wrodzoną, która 
może być rozwijana przez otoczenie, jednak początki tego procesu powinny nastą-
pić nie później niż w dziewiątym roku życia (wówczas następuje okres tzw. uzdol-
nień ustabilizowanych). Wiele dzieci o wysokim poziomie zdolności muzycznych 
ma relatywnie niskie osiągnięcia w tym zakresie, gdyż nie miały okazji uczenia 
się muzyki we właściwym wymiarze (Gordon, 1997). Udział najmłodszych w za-
jęciach muzycznych zapobiega takiej sytuacji.

Henryk Sikora (2005), zajmujący się wpływem postaw rodziców na rozwój 
uzdolnień młodszego pokolenia, stwierdził, że zainteresowania dzieci w mniej-
szym stopniu korelują z ich wrodzonymi uzdolnieniami, w większym zaś – z za-
interesowaniami rodziców. Ich rozwojowi sprzyja „dom, w którym panuje odpo-
wiedni klimat, w którym są zaspokajane potrzeby dziecka, a ono ma możliwość 
samorealizacji” (Sikora, 2005, s. 234). Takie środowisko rodzinne oddziałuje nie 
tylko w dzieciństwie, ale kształtuje intelektualne i emocjonalne postawy na całe 
życie. Postawa rodziców ma zatem niebagatelne znaczenie – nawet jeśli dzieci nie 
rozbudzą w sobie głębszych zainteresowań w danym kierunku, otrzymują wartoś-
ciowy wzór sposobu korzystania z czasu wolnego.

Opisywane zajęcia warsztatowe w Filharmonii Łódzkiej projektowane 
są z uwzględnieniem prawidłowości rozwoju zainteresowań na poszczególnych eta-
pach życia dziecka. Zajęcia podejmowane przez dzieci jako przejaw zainteresowań 
mają bowiem nieco inny charakter niż u osób dorosłych, zarówno pod względem 
treści, jak i formy: zainteresowania dziecięce są bardziej nastawione na aktywność 
i działanie, w mniejszym stopniu zaś konceptualne; są zwykle proste i konkretne, 
obejmujące swoim promieniem dość szerokie pole zjawisk, ale raczej powierzchow-
ne. Dzieci nie są bowiem w stanie objąć – zarówno umysłowo, jak i emocjonalnie 
– całego bogactwa danego zjawiska. W związku z tym na ogół nie podejmują w ogó-
le prób podobnych rozważań, po prostu koncentrują się na działaniu, które sprawia 
im przyjemność. Z czasem zainteresowania mają szansę zmienić się w aktywność 
bardziej ukierunkowaną, o węższym zakresie, jednak bardziej kompleksową i do-
głębną oraz o rozwiniętym aspekcie poznawczym. Jak zaobserwował Jonathan 
Feinstein (2006), zajmujący się zjawiskiem zainteresowań i analizą w tym kontek-
ście życiorysów wybitnych artystów i naukowców, u tych osób dojrzałe zaintereso-
wania twórcze w wielu przypadkach miały swój początek w dzieciństwie.

Rozbudzaniu kreatywności i aktywności twórczej w szczególny sposób sprzy-
ja muzyka dzięki temu, że jest ona sztuką niewerbalną. „W tej dziedzinie sztuki 
można działać, poszukiwać, doświadczać, badać, przeżywać, poznawać prawdziwe 
wartości. Muzyka jest bogatym i różnorodnym uniwersum dla rozwijania oso-
bowości dziecka” – zauważa Lidia Kataryńczuk-Mania (2009, s. 253). Zajęcia 
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muzyczne pobudzają aktywną i twórczą postawę dziecka nie tylko wobec samych 
zjawisk muzycznych czy szerzej – artystycznych, ale wobec całego świata. Zapew-
nienie dziecku warunków, by było twórcze, zwiększa szansę, że z takiego dziecka 
wyrośnie twórczy dorosły – niekoniecznie uznany artysta czy wynalazca, ale osoba 
zdolna do samodzielnych sądów i aktywnie kształtująca własne życie.
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III 
ZDOLNOŚCI – UZDOLNIENIA – TALENT





Joanna Okołowicz

Talent czy dar? 
Kontrowersje teoretyczne i empiryczne 

wokół zjawiska talentu

Kariera otwarta dla talentów, narzędzia w ręce tych, którzy 
potrafią ich użyć1.

Wstęp

Talent jest dobrem XXI w. – to pogląd, który wygłosił Tony Blair na konfe-
rencji Partii Pracy w Bournemouth w roku 1999 (Pocztowski, 2008, s. 36). Wy-
powiedź polityka znajduje praktyczne uzasadnienie we współczesnym świecie. 
Coraz częściej mówi się o zdolnościach, uzdolnieniach i talentach w mediach, 
literaturze, a także w wielu dziedzinach naukowych np. w psychologii i peda-
gogice (zob. artykuł K. J. Szmidta w tym tomie). Odbywają się konferencje po-
święcone tej tematyce, a w wielu krajach emitowany jest program Mam talent, 
którego celem jest wyłanianie ludzi utalentowanych. Problematyka talentu jest 
również kluczowa dla organizacji, przedsiębiorstw i firm, które tworzą programy 
zarządzania talentami. Powyższe działania ukazują rangę zagadnienia, zwłaszcza 
w Polsce, gdyż w krajach zachodnich zainteresowanie tematyką talentu notuje się 
już od dłuższego czasu.

W języku polskim słowo talent posiada wiele synonimów. Ze względu 
na brak konsekwencji w polskiej literaturze przedmiotu, rozważania na temat ta-
lentu należy rozpocząć od zdefiniowania pojęć zdolności i uzdolnienia, ponieważ 
są one wieloznaczne.

1 Napoleon I w roku 1817 na Wyspie Św. Heleny podał to jako zasadę, której zawsze był 
wierny.
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Fenomen zdolności należy do najbardziej zajmujących i wieloaspektowych 
zagadnień w naukach humanistycznych. Ludzie od dawna zastanawiali się nad 
problemem różnic, jakie obserwowali pomiędzy sobą w szybkości i poprawności 
myślenia, różnorodności oraz oryginalności pomysłów. Zastanawiano się, dlaczego 
niektórzy obdarzeni zostali doskonałym słuchem muzycznym, wyczuciem rytmu, 
pozwalającym na komponowanie wybitnych utworów, inni z kolei tworzą niepo-
wtarzalne dzieła malarskie, podczas gdy większość osób nie wyróżnia się w żadnej 
z wyżej wymienionych dziedzin, nie mówiąc już o osiąganiu ponadprzeciętnych 
rezultatów. Na długo przed pojawieniem się naukowego wyjaśnienia ludzie posłu-
giwali się potocznym pojęciem zdolności. Za pomocą tego terminu potrafili sobie 
wytłumaczyć, dlaczego jednostki wkładające podobny wysiłek w pracę twórczą 
osiągają gorszy niż inni efekt.

Współczesna psychologia proponuje wiele definicji zdolności. Zbigniew Pie-
trasiński (1976, s. 736) uważa, że: „zdolnościami nazywamy takie różnice indy-
widualne, które sprawiają, że przy jednakowej motywacji i uprzednim przygoto-
waniu poszczególni ludzie osiągają w porównywalnych warunkach zewnętrznych 
niejednakowe rezultaty w uczeniu się i działaniu”. Z kolei Bronisław Hornowski 
(1978, s. 48) traktuje zdolności jako „indywidualne właściwości osobowości czło-
wieka, których nie można sprowadzić do wykształconych nawyków, ale dzięki 
którym można kształtować różnego rodzaju nawyki, sprawności i umiejętności”.

W polskiej literaturze przedmiotu występują takie określenia, jak: zadatki 
wrodzone, zdolności, uzdolnienia, zdolności rzeczywiste, zdolności specyficznie 
ludzkie, talent, zdolności twórcze, wybitne zdolności, cudowne dzieci czy geniusz 
(Limont, 1994; 2010; Dyrda, 2012), które wskazują na niejednoznaczny charakter 
pojęcia zdolności.

W literaturze anglojęzycznej można również wyodrębnić kilka określeń 
zdolności:

• skill (biegłość),
• aptitude (potencjalna możliwość nabycia biegłości czy też umiejętności),
• ability (pojmowane jako aktualne [tu i teraz] możliwości wykonania czegoś, 

umiejętności ludzkie),
• capacity (potencjalność, zadatki, możliwości [organizmu]),
• prodigy children („cudowne dzieci”, charakteryzujące się spontanicznym 

pojawieniem się zdolności, które umożliwiają im aktywność na mistrzowskim 
poziomie),

• genius (geniusz wyróżniający się rzadkim występowaniem wybitnych zdol-
ności oraz wysokim poziomem zdolności twórczych),

• giftedness (określenie rozróżniające zdolności na ogólne, inteligencję),
• being talented (wskazujące na uzdolnienia specjalne).
Zarówno polskie, jak i anglojęzyczne określenia zdolności można podzielić 

na dwie grupy ze względu na:
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1) kierunkowość (zdolności, uzdolnienia, talent, zdolności twórcze – aptitude, 
natural ability, gift, capacity, skills, giftedness, gifted, talented),

2) poziom uzdolnień (wybitne zdolności, cudowne dzieci, geniusz – extraordi-
nary, outstanding, exceptional talent, prodigy child, genius) (Limont, 2010, s.17).

W literaturze tematu można również dostrzec różnorodne podejścia w wyjaś-
nieniu terminu uzdolnienie. Złożoność pojęcia zdolności i uzdolnień przekłada się 
na występowanie różnych definicji powyższych terminów. Jednak wielu badaczy 
traktuje uzdolnienie jako synonim talentu. Bardzo ważne jest, aby nadać precy-
zyjne tłumaczenie obu pojęciom, bowiem ułatwi to przeprowadzenie badań zwią-
zanych z identyfikacją i wspieraniem zdolności i talentu. Uzdolnienia rozumiane 
są jako niewyuczone, ponadprzeciętne, naturalne zdolności: „czyli takie właści-
wości jednostki, które pozwalają na uzyskiwanie wysokich osiągnięć w konkretnej 
dziedzinie aktywności, na przykład matematyce, muzyce czy plastyce” (tamże, 
s. 17). M. H. Chruszczewski uzdolnieniom nadaje szerszy zakres znaczeniowy. 
Badacz traktuje uzdolnienia jako: „określony układ właściwości fizycznych, zdol-
ności oraz innych cech psychicznych człowieka, dzięki którym osiąga on wyraźnie 
ponadprzeciętne (na tle grupy odniesienia) rezultaty w danej dziedzinie aktywno-
ści. Aktywność, o której mowa musi wymagać nie tylko wykonywania operacji 
elementarnych (co umożliwiają zdolności), czy – ewentualnie określonych zaso-
bów fizycznych, ale też włączenia tych operacji lub zasobów w zorganizowaną 
sekwencję działań o wyższym stopniu złożoności” (Chruszczewski, 2009, s. 23).

Rys historyczny badań nad uzdolnieniami

Uzdolnienia oraz talent to słabo zdefiniowane pojęcia w naukach społecz-
nych, przyczyn można upatrywać w tym, że problematyka uzdolnień specjal-
nych i talentu należy do trudnych zagadnień oraz po części dzięki samej wielo-
znaczności i niejasności tych terminów. W potocznym rozumieniu uzdolnienia 
to konkretne osiągnięcia i predyspozycje ludzkie. Funkcjonują w powszechnej 
świadomości, ponieważ są wszechobecne, czyli występują codziennie w domu, 
w szkole, w pracy itp.

Warto prześledzić, choćby pokrótce, historię pojęcia wybitnych uzdolnień. 
U progu XX w. uzdolnienia specjalne związane były z pojęciem inteligencji, 
ale gdy zaczęto generalizować inteligencję, termin uzdolnienia specjalne (pojmo-
wane jako właściwość) znikały z pola widzenia. Incydentalnie, gdy badano nie 
tylko ogólne zdolności umysłowe, ale na przykład genialne osiągnięcia muzycz-
ne, plastyczne czy matematyczne, uzdolnienia specjalne rozumiano jako: „indy-
widualny typ możliwości, warunkujący powstawanie w rozwijającej się kulturze 
takich predyspozycji, które sprawiały, iż człowiek mógł odbierać i wytwarzać róż-
ne języki ekspresji, komunikowania się i kreacji, oparte na kodzie dźwiękowym, 
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językowym, wizualnym, przestrzennym, co umożliwiało mu poznawanie świa-
ta i ludzi oraz tworzenia kultury ideowej, materialnej i cywilizacji technicznej” 
(Popek, 2003, s. 120).

Poglądy na temat uzdolnień specjalnych podlegały historycznym zmianom. 
Pozytywiści proponowali model oparty na budowie jasnego obrazu umysłu, któ-
ry pozwalał wyjaśnić mechanizm działań świadomych (podstawowego atrybutu 
właściwości mentalnych człowieka). Model był związany z główną ideą dotyczącą 
poznania, sformułowaną jeszcze przez Kartezjusza, który twierdził, że człowiek 
rozumiany jako byt poznający jest zaopatrzony w różne funkcje, takie jak: zmy-
sły, wyobraźnię, pamięć i intelekt. Jednak to intelekt był najważniejszy, bowiem 
zapewniał naturalne zdolności poznawania prawdy.

Idąc za tym twierdzeniem badacze od czasów F. Galtona po J. P. Guilforda 
i R. J. Sternberga prowadzili poszukiwania dotyczące wewnętrznej struktury 
intelektu i systemu jego funkcjonowania. W tym samym czasie obok intelektu, 
czyli inteligencji pojawił się termin uzdolnień specjalnych, który bywał zamien-
nie używany raz jako zdolność, kiedy indziej zaś jako możliwość lub predyspo-
zycje specjalne, choć najczęściej formułowany był jako uzdolnienia specjalne. 
Tak więc od drugiej połowy XIX w. uczeni zastanawiali się, czy „o możliwoś-
ciach sprawnościowych człowieka decyduje jedna zdolność ogólna, czy różne 
uzdolnienia niezależne od siebie, ale decydujące w sumie o jedności zdolności, 
czy też jedna zdolność ogólna i równocześnie różnorodne uzdolnienia specjal-
ne?” (tamże, s. 121). Powstało wówczas wiele modeli i teorii podejmujących 
próbę wyjaśnienia fenomenu uzdolnień specjalnych oraz określenia ich inhibi-
torów i stymulatorów.

Ważnym osiągnięciem teoretycznym była metoda dwuczynnikowej teo-
rii inteligencji C. Spearmana (1904). Badacz rozumiał inteligencję jako ogólną 
zdolność do spostrzegania zależności oraz wyciągania wniosków (Spearman, za: 
Pietrasiński, 1975, s. 737). Opis „zdolności” C. Spearman uzyskał na podstawie 
statystycznej analizy danych z badań testowych i była ona wspólną cechą umy-
słu, zachowującą stałość w danej populacji, ponieważ wyniki zróżnicowanych 
testów rozwiązywanych przez rozmaite jednostki były ze sobą w pewnym stopniu 
powiązane. C. Spearman założył występowanie czynników specjalnych (special 
– s) z funkcją ogólną (general – g) biorących udział w rozwiązywaniu każdego 
zadania. Jednak trzeba zaznaczyć, że stopień nasycenia czynnikami g i s był różny 
i zależał od rodzaju wykonywanego zadania, a także od poziomu rozwoju umysłu 
jednostki ludzkiej.

Pojęcie inteligencji odwołuje się do dwóch zasadniczych teorii: teorii hie-
rarchicznej, która jest kontynuacją pracy C. Spearmana, oraz teorii czynników 
równorzędnych.

Teoria hierarchiczna poddana została krytyce ze względu na niemiarodajne 
wyniki. Badacze otrzymywali zmienną ilość czynników grupowych, ponadto czyn-
niki nie dawały się potwierdzić w praktyce ani w badaniach eksperymentalnych. 
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W związku z powyższym pojawiły się alternatywne koncepcje m.in. teoria wie-
loczynnikowa lub czynników równorzędnych L. L. Thurstona, następnie teoria 
czynników równorzędnych J. P. Guilforda. Ostatni z wymienionych badaczy wy-
odrębnił trzy najważniejsze wymiary uzdolnień: percepcyjne, psychomotoryczne 
i intelektualne. Do wymiarów percepcyjnych zaliczył: wrażliwość poszczególnych 
organów zmysłowych, uwagę (koncentracja, napięcie, przerzutność – właściwości 
uwagi rozumianej jako cecha osobnicza warunkująca specyfikę i jakość uzdolnień) 
oraz percepcję kształtu i ruchu. Wymiary uzdolnień psychomotorycznych zawie-
rają siłę reakcji, impulsywność, szybkość, precyzję, koordynację, gibkość i wy-
trzymałość. Natomiast wymiary uzdolnień intelektualnych „opierają się głównie 
na właściwościach funkcji pamięci (pamięć przedmiotów, pamięć symboli, pamięć 
semantyczna związana z typami percepcyjnymi wzrokowca, słuchowca, pamięcią 
słowno-ideową) oraz na uzdolnieniach myślenia (uzdolnienia poznawcze, zdolność 
oceny, uzdolnienia do myślenia twórczego)” (tamże, s. 125).

E. J. Murray opracował jedenaście grup uzdolnień, w których można dojść 
do wyczynowego poziomu rozwoju. Wymienił następujące uzdolnienia: mo-
toryczne (wszystkie dziedziny sprawności fizycznej oraz zawody wymagające 
sprawności i zwinności manualnych), mechaniczne (uzdolnienia do manipulo-
wania różnymi urządzeniami i sprawności w posługiwaniu się narzędziami i apa-
ratami), ekonomiczne (planowanie, przewidywanie, realizowanie zadań przyno-
szących zysk materialny, uzdolnienia menadżerskie), przywódcze (kierowanie, 
wpływanie na innych ludzi, utrzymywanie dyscypliny itp.), społeczne (pozy-
skiwanie sympatii, zawieranie przyjaźni itp.), erotyczne, uzdolnienia do pracy 
umysłowej (np. uzdolnienie do uczenia się i nabywania wiedzy), uzdolnienie 
do pracy naukowej (np. umiejętność myślenia w kategoriach abstrakcyjnych 
teorii, naukowych pojęć), uzdolnienia estetyczne (np. umiejętność oceny i arty-
stycznej krytyki), uzdolnienia do działalności twórczej w sztuce (np. uzdolnie-
nie do stwarzania „nowego” w dziedzinie sztuki), uzdolnienia do działalności 
twórczej w dziedzinie twórczości naukowej (np. stawianie trafnych hipotez); 
(Murray, za: Popek, 2003, s. 127).

Preludium lat siedemdziesiątych XX w. to rozwinięcie koncepcji zdolności 
przez jednego z najwybitniejszych psychologów amerykańskich – R. B. Cattella. 
W oparciu o badania dużych grup za pomocą różnorodnych testów, wyodręb-
nił on 21 grup uzdolnień, rozumianych jako wspólne czynniki umożliwiające 
rozwiązywanie zadań testowych. Ponadto jest twórcą triadowej teorii zdolności 
akcentującej genezę zdolności i uzdolnień. Stanisław Popek (2001) powołuje się 
na psychologów rosyjskich, którzy wyrażali poglądy analogicznie do poglądów 
Cattella. S. L. Rubinsztejn, A. N. Leontiew, B. M. Tiepłow oraz W. S. Mierlin, 
do których odniósł się S. Popek, zajmowali się genezą, rozwojem i realizacją 
zdolności i uzdolnień w działaniu w określonych warunkach społeczno-ekono-
micznych. Posługiwali się przy tym wymiennie pojęciami uzdolnień specjalnych 
oraz talentu.
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S. L. Rubinsztejn uważał, że niektóre uzdolnienia specjalne w znacznym 
stopniu różnią się od poziomu zdolności ogólnych (Rubinsztejn, 1964, s. 854), 
zaś B. M. Tiepłow, odnosząc się do uzdolnień muzycznych, zauważył, że obok 
zdolności kompozytorskich mogą występować bardzo wąskie specjalne uzdolnie-
nia muzyczne, takie jak specjalne zdolności motoryczne do gry na fortepianie lub 
na skrzypcach. Równocześnie ze zdolnościami specjalnymi mogą ujawniać się 
zdolności ogólne na bardzo różnym poziomie (Tiepłow, 1971, s. 226).

Prawie wszyscy wspomniani powyżej autorzy zakładali istnienie (obok 
integralności zdolności ogólnych i specjalnych) odmiennych właściwości 
centralnego systemu nerwowego oraz charakterystycznych metod uczenia się 
i indywidualnego rozwoju w uzdolnieniach specjalnych. Ponadto posługiwa-
li się wymiennie pojęciami zdolności i uzdolnień. Jednak, co trzeba wyraźnie 
podkreślić, w przypadku talentu i geniuszu używali sformułowania uzdolnień 
specjalnych.

Lata 80. XX w. to okres rozwoju badań nad strukturą i genezą zdolności 
i uzdolnień specjalnych, ich dynamiką i stabilnością rozwoju. D. H. Feldman, 
H. Gardner oraz M. Csikszentmihaly jednogłośnie stwierdzili, że uzdolnienia 
są uwarunkowane genetycznie, rozwijają się i urzeczywistniają w określonym 
środowisku i w konkretnych uwarunkowaniach historycznych. „Stąd też nie 
można mówić o człowieku i jego zdolnościach, ale raczej o wzajemnych związ-
kach między kulturowymi uwarunkowaniami oraz jednostkowymi zdolnościami 
do działania. Autorzy ci uważają, że talent nie jest trwałą i stałą cechą jednostek. 
Według nich indywidualne możliwości działania wewnątrz określonej dziedziny 
zmieniają się w ciągu życia pojedynczego człowieka – zatem wyniku z testów 
pięcioletniego dziecka nie można traktować jako predykatora osiągnięć w wie-
ku dojrzałym, zaś zróżnicowanie talentów związane jest z odmiennością kon-
kretnych dziedzin, z ich wewnętrzną strukturą, zmianami zachodzącymi w tych 
dziedzinach na przestrzeni czasu” (Limont, 1994, s. 37–38). Przytoczona opi-
nia sugeruje, że czynnikiem determinującym określone rodzaje uzdolnień jest 
w znacznej mierze charakter epoki oraz intensyfikacja rozwoju kultury. Podobnie 
uważa B. Bloom, sądząc, że wspólnym mianownikiem rozwoju różnych talen-
tów, np. naukowych, artystycznych czy sportowych, jest stymulujący wpływ śro-
dowiska rodzinnego, a także wysoki poziom edukacji (Bloom, 1985, s. 24–25). 
J. Strelau (1997, s. 58), powołując się na badania M. B. Tiepłowa, wnioskuje, 
że istnieje tyle rodzajów zdolności, ile kategorii działalności ludzkiej można 
wyodrębnić. Dodaje przy tym, że pojawiające się nowe rodzaje działalności 
generują nowe uzdolnienia, np. menadżerskie, operatorskie, które w poprzedniej 
epoce nie były uważane za zdolności. Zdaniem Strelaua jest to proces obustron-
ny, czyli że w ujęciu diachronicznym niektóre uzdolnienia zanikają albo w ogóle 
się nie uwidaczniają.
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Rozróżnienie pojęć giftedness i talent

Często dar jest niewielki, ale skutek z niego ogromny.
Seneka Młodszy

Istnieje konfuzja dotycząca przekładu anglojęzycznej terminologii pojęć gift-
edness i talent na język polski. Ponadto pojęcia uzdolnienie i talent wyjaśniane 
są w różny sposób w literaturze naukowej. Poniżej podejmę próbę wyklarowania 
niektórych wątpliwości i dokładnego wyjaśnienia znaczenia obu pojęć.

Terminy obcojęzyczne są bardzo trudne do przełożenia na język polski, ponie-
waż zależne są od kontekstu i uwarunkowań kulturowych, w jakich kształtowało 
się ich rozumienie. W przekładzie pojęć ability, aptitude i capacity na język polski 
występuje powszechna zgodność w tłumaczeniu i w rozumieniu tych terminów. 
Jednak już przy wyjaśnianiu pojęć gifted i talented pojawia się trudność, gdyż 
w literaturze naukowej występuje dwuznaczność i niejasność w rozróżnianiu pojęć 
giftedness i being talented. Françoys Gagné2, dostrzegając tę ambiwalencję uznał, 
że określenie giftedness „związane jest z posiadaniem i spontanicznym manifesto-
waniem niewyuczonych, naturalnych ponadprzeciętnych zdolności i predyspozycji 
(zwanych uzdolnieniem)”, a talent jako „ponadprzeciętne mistrzostwo systema-
tycznie rozwijanych zdolności (lub sprawności) w przynajmniej jednej dziedzinie 
ludzkiego działania” (Gagné, 2008, s. 1). Nie wszyscy autorzy przestrzegają tego 
podziału, ponieważ bardzo często spotyka się rozumienie gifted jako uzdolniony 
i utalentowany. W niektórych pracach naukowych można spotkać jednakowe rozu-
mienie pojęcia giftedness i talent. Podczas gdy inni autorzy rozróżniają zdolności 
na te poznawcze (giftedness) oraz wyższy poziom zdolności rozumiany jako talent.

W potocznym rozumieniu nie można jednoznacznie odróżnić obydwu pojęć, 
co więcej są mylone nie tylko w ujęciu kolokwialnym, ale także słownikowym po-
przez tłumaczenie terminów gifted i talented jako „utalentowany”3. W literaturze 
naukowej utrwala się ta sama dwuznaczność. Napotyka się użycie obydwu pojęć 
na przemian w tym samym akapicie, co sugeruje, że są one synonimami. Zaledwie 
kilku autorów podjęło próbę wyraźnego ich rozróżnienia, m.in. A. Harry Passow 
(1995)4 i Françoys Gagné. Tłumacząc obydwa terminy na język polski, należy 

2 Françoys Gagné pochodzi z Montrealu. Prowadzi prace badawcze m.in. na temat talentu, 
wpływu różnych czynników na rozwój talentu. Jest autorem modelu The Differentiated Model of 
Giftedness and Talent (DMGT), w którym rozróżnia zjawisko daru i talentu.

3 Wielki Słownik PWN – OXFORD, Wydawnictwo Nauowe PWN S.A. i Oxford University 
Press, Warszawa 2006.

4 A. Harry Passow to jeden z pierwszych nauczycieli , który zbadał potrzeby intelektualne dzieci 
posiadające dar. Passow jest autorem pracy Planning for Talented Youth: Considerations for Public 
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zaznaczyć, że w przypadku słowa talented, talent istnieje polski odpowiednik tłu-
maczony jako: talent. Jednak tłumaczenie słowa gifted jest bardziej skomplikowa-
ne, bowiem termin gifted rozumiany jest jako uzdolniony, ale równie często jako 
utalentowany. Dlatego należałoby rozróżnić te dwa pojęcia i nadać im precyzyjne 
tłumaczenie w języku polskim. Przyjmując, że pojęcie uzdolnienie wyjaśniane jest 
w literaturze naukowej jako ponadprzeciętne zdolności, nie można tym samym tłu-
maczyć słowa gifted jako utalentowany, ponieważ to pojęcie dotyczy naturalnych 
zdolności (natural, genetic abilities), predyspozycji (aptitudes), zaś właśnie talent 
jest określany jako ponadprzeciętne mistrzostwo systematycznie rozwijanych natu-
ralnych zdolności i uzdolnień czy uzdolnienie związane z systematycznym rozwija-
niem umiejętności (Limont, 2010). Konieczność takiego precyzyjnego rozróżnienia 
dobrze puentują wypowiedzi artystów, którzy wyrażają swoją opinię na ten temat 
na forum internetowym. Poniżej dosłownie przedstawiam niektóre wypowiedzi:

• I 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 [Uważam, że uzdolnienie bywa naturalne tak jak muzyczne zdolności 
(np. w sztuce itp.). Niektóre dzieci posiadają dar słyszenia muzyki, dzięki temu 
szybko się uczą. Talent w grze na instrumencie wymaga i umiejętności i muzycz-
nego zaplecza – tłum. 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 wewnątrz, nie z otoczenia. Jednostka może mieć skłonność 
do muzyki, ale trzeba czasu by rozwinął się talent – tłum. aut.];

• Gifted is being able to hit a target no one else can [Być uzdolnionym to tra-
fić w tarczę lepiej niż ktokolwiek inny – tłum. aut.];

• I 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 myśl zdolność ra-
czej intelektualną. A talent raczej umiejętność czy zręczność w działaniu. Być 
może utalentowany człowiek potrafi coś zrobić naturalnie, ale będzie to związane 
z umiejętnościami. Osoba uzdolniona jest w stanie pracować nad czymś, wkłada-
jąc w to więcej wysiłku i osiągać przy tym lepszy rezultat – tłum. aut.]5.

Powyższe poglądy artystów muzyków pochodzą z obserwacji ich środowiska 
zawodowego, artystycznego i są dowodem na to, że istnieje wyraźna różnica po-
między pojmowaniem terminów gifted i talented. Ludzie spontanicznie wypowia-
dając się na ten temat są w stanie rozróżnić te dwie cechy jako odrębne.

Schools (Teachers College Press, 1955), w której zaproponował program edukacyjne dla najbardziej 
utalentowanych studentów.

5 http://www.pianostreet.com/smf/index.php?topic=32875.0
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Zakładając, że uzdolnienia wyjaśniane jako układ zdolności, predyspozycji 
i cech psychicznych człowieka, które ujawniając się spontanicznie we wczesnym 
dzieciństwie pozwalają, na przykład, na szybkie opanowanie umiejętności pisa-
nia, czytania czy nauki różnych języków obcych, proponuję przekład angielskie-
go słowa gifted na język polski jako uzdolniony. Biorąc pod uwagę, że angielski 
rzeczownik słowa gift rozumiany jest jako „dar”, logicznym wydaje się również 
tłumaczenie przymiotnika gifted jako „obdarzony”, posiadający dar. Ponadto, na-
wiązując do wypowiedzi F. Gagné, który uważa, że „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 wykraczają poza binarne 
przeciwieństwo pomiędzy intelektualnymi zdolnościami a zdolnościami innego 
rodzaju. Implikują również rozróżnienie pomiędzy wrodzonymi, a nabytymi zdol-
nościami oraz pomiędzy potencjałem, zdatnością do czegoś, a działaniem – tłum. 
aut.] (Gagné, 1985, s. 104). W tym rozumieniu zdecydowanie wykluczyć należy 
tłumaczenie słowa gifted jako utalentowany.

Godne uwagi jest specyficznie polskie rozumienie słowa talent w kontekście 
uwarunkowań historycznych i kulturowych. W potocznym rozumieniu termin ta-
lent bywa rozumiany dwojako: albo jako dar, coś wrodzonego, z czym człowiek 
się rodzi i albo to ma, albo nie, bądź też coś nad czym pracuje i co kształci w ciągu 
swojego życia. Rozumienie zakresu pojęcia dar nie jest więc tożsame z angielskim 
pojęciem gifted. Ta dwuznaczność w rozumieniu pojęcia mogła powstać przez za-
niechanie w pewnym okresie użycia słów dar, uzdolniony, obdarzony. W słowniku 
języka polskiego istnieje słowo dar, które jeszcze w dwudziestoleciu międzywojen-
nym było często używanym słowem. W czasach PRL, z powodów ideologicznych, 
termin dar został wyparty z powszechnego użycia. Przy analizie semantycznej staje 
się oczywiste, że człowiek nie ma na dar wpływu, że został naturalnie obdarzony 
czymś (po części genetycznie), czego nie może wykształcić. Takie wyjaśnienie 
było z oczywistych względów ideologicznie niewygodne, ponieważ wszystko, 
co człowiek osiągał miało być związane z „pomocą” drugiej osoby (edukatora, na-
uczyciela, towarzysza z organizacji partyjnej czy ZMP), którzy byli „ideologicznie 
właściwymi” sprawcami, inicjatorami, inspiratorami osiągnięć ludzkich.

Można przytoczyć wiele przykładów artystów uzdolnionych, posiadających 
dar. Jednym z nich był malarz „prymitywny” raczej niż „prymitywista”, Niki-
for Krynicki. Był samoukiem, swój styl wypracowywał samodzielnie. Malował 
dla siebie, „mając talent dosłownie z Bożej łaski”6. Spontanicznie manifestował 
wrodzone, ponadprzeciętne zdolności i nie odczuwał potrzeby korzystania z ja-
kiejkolwiek instytucjonalnej pomocy ani w sferze doskonalenia warsztatu, ani 
promocji swej twórczości. Tworzył ulotne obrazy na serwetkach w kawiarni 
i pudełkach po papierosach. Szybko został rozpoznany przez pielgrzymujących 

6 http://www.malarze.com/plartysta.php?id=245&biografia=f&l=pl
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do niego znawców sztuki, obdarzał swym malarstwem każdego, kto zaprosił go 
na obiad albo na kufel piwa. Mimo że „prymitywizm” był kierunkiem „słusznym” 
i popieranym przez ówczesny ustrój polityczny, to jednak Nikifor tworzył i zmarł 
w „instytucjonalnym” zapomnieniu. Odrzucając (z premedytacją bądź z niewie-
dzy) „pomocną dłoń” PRL-owskich państwowych mecenasów i edukatorów, ska-
zał się na niebyt wśród uznanych talentów, choć jego dar był oczywisty.

Tymczasem Aleksander Kobzdej zaliczany jest do grupy określanej mianem uta-
lentowanych. Kształcony w Lejdzie pod okiem W. Lama, po wojnie studiował na ASP 
w Krakowie. Choć najpierw malował w duchu postimpresjonistycznym, z końcem lat 
40-tych XX w. w jego twórczości zaczęły przeważać motywy realistyczne. Wkrótce 
Kobzdej został okrzyknięty malarzem numer 1 w dobie socrealizmu, w której zo-
stał oficjalnie zadekretowany przez władze komunistyczne. W tym okresie swojej 
twórczości był typowym autorem jednej z najbardziej znanych malarskich realizacji 
postulatów realizmu socjalistycznego, realizatorem symbolu tego czasu i jednego 
z najsławniejszych obrazów Podaj cegłę7. Niewątpliwie obdarzony talentem, A. Kob-
zdej, poświęcił całe życie na systematyczny rozwój zdolności, sprawności w dziedzi-
nie malarstwa, który doprowadził go do mistrzostwa. Świadomie korzystał przy tym 
z instytucjonalnego wsparcia państwa. Dziś jest zaliczany do grupy tych twórców, 
którzy, oprócz systematycznie rozwijanych zdolności, zostali poniekąd stworzeni 
na potrzeby ducha czasu tamtej epoki. Obecnie pojęcie talentu jest nadal aktualne 
zarówno w rozumieniu potocznym, jak i akademickim, chociaż, z uwagi na konfuzję 
terminologiczną – jest używane w różnych znaczeniach, o czym pisałam powyżej.

Być może jest to za daleko idąca hipoteza. Faktem jest jednak, że gdy w li-
teraturze anglojęzycznej istnieją wyraźnie odrębne terminy gifted i talented, 
to w polskich pracach brakuje konsekwentnie stosowanego odpowiednika słowa 
gifted, który umożliwiłby wyodrębnienie tych dwóch zjawisk.

Dla ułatwienia dyskursu naukowego warto temu zaradzić. Przychylając się 
do definicji Françoys Gagné (2004, s. 1), podkreślę, że osoby uzdolnione, które 
posiadają dar „spontanicznie manifestują niewyuczone, naturalne ponadprzeciętne 
zdolności, podczas gdy osoby utalentowane wykazują ponadprzeciętne mistrzo-
stwo w systematycznie rozwijanych zdolnościach (lub sprawnościach) w przynaj-
mniej jednej dziedzinie ludzkiego działania”. Porównując oba zjawiska do dzie-
dziny fizyki, można uznać, że dar ma wartość potencjalną, zaś talent to wymiar 
„kinetyczny”, realizacja daru, świadoma, ukierunkowana, modulowana (równa 
pracy, jaką trzeba wykonać, aby uzyskać odpowiedni układ).

Spróbujmy zatem wyjaśnić, jak pojęcia uzdolnienia i talentu różnią się od sie-
bie w literaturze naukowej różnych obszarów językowych. Z uwagi na istotne 
znaczenie teoretyczne tego rozróżnienia opisanych wyżej pojęć – anglojęzyczne 
słowo gifted będę odtąd tłumaczyła jako uzdolniony. Potocznie również można 
przetłumaczyć powyższe słowo jako obdarzony darem, posiadający dar.

7 http://www.culture.pl/pl/culture/artykuly/os_kobzdej_aleksandersocrealistycznym
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Istota talentu. Polemika teoretyczna

Dajcie mi tuzin zdrowych niemowląt, bez wad wro-
dzonych, i pozwólcie mi je umieścić w określonym 
przeze mnie środowisku, a gwarantuję, że wylosuję 
jedno z nich i zrobię z niego dowolny typ specjalisty, 
jaki sobie założę – doktora, prawnika, artystę, menad-
żera, a nawet żebraka, bez względu na jego wrodzone 
talenty, skłonności, tendencje, możliwości, powołania 
i rasę jego przodków.

John B. Watson

A zatem czym jest talent? Intuicyjne rozumienie tego pojęcia nie wystarcza 
nam do zdiagnozowania talentu w danej dziedzinie twórczości. Czy głęboka pa-
sja i zainteresowania to już talent? Czy gdy człowiek coś robi, zaczyna to lubić, 
to jego zdolność zamienia się w talent? Jakie są kryteria talentu? W szerszym 
kontekście naukowym zrozumienie i wyjaśnienie zjawiska wymaga podejścia 
interdyscyplinarnego, tym bardziej że, jak widzieliśmy powyżej, wokół pojęcia 
talentu powstało wiele kontrowersji i trudności nomenklaturowych.

Można śmiało stwierdzić, że od zarania dziejów człowiek miał pogląd, czym 
jest zjawisko współcześnie określane mianem talentu. W starożytnej Grecji zja-
wisko inspiracji, które warunkowało sukces, określano mianem natchnienia Muz. 
Kontynuatorzy myśli platońskiej uznali, że całe prawdziwe poznanie, cała wiedza 
jest wrodzona, a współcześnie mówiąc – uwarunkowana genetycznie. Arystoteles 
sformułował pogląd, który podkreślał istotę determinującą sukces, zaznaczając 
przy tym, że pielęgnowanie, bardziej niż natura człowieka, jest kluczem do natury 
człowieka. Konfucjusz opracował teorię podkreślającą rolę wysiłku przy docho-
dzeniu do wielkich osiągnięć. A zatem etymologia słowa talent sięga czasów sta-
rożytnych. Słowem fundamentalnym dla dalszych rozważań jest termin w języku 
greckim τ£λαντον, tÒ – oznaczający wagę (jednostka wagi w Atenach ok. 26 kg 
lub suma pieniędzy równa talentowi złota, srebra; talent zawierał 60 min, 6000 
drachm, 36 000 oboli); (Słownik grecko-polski, 2001, s. 380). Słowo talent należy 
do europeizmów, jest wypadkową z języka łacińskiego i greckiego8. Talent był 
jednostką wagi używaną przez wiele starożytnych cywilizacji m.in. hebrajską, 
egipską, grecką i rzymską. Był nazwą wielu starożytnych jednostek masy np. ta-
lent babiloński (3600 szekli), talent palestyński i syryjski (3000 szekli), talent 
grecki (6000 drachm).

8 Schemat: wartość monetarna – cenny dar – przymiot, dar przyrodzony – wybitne uzdolnienia 
(Nowy słownik etymologiczny języka polskiego, 2003, s. 493–494).
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Słownik etymologiczny języka polskiego podaje, że słowo talent jest: „europej-
ską przenośnią z łac. talentum, od grec. talanton. Nazwa wagi i srebrnej monety 
od pnia oznaczającego „ciężar, nosze” łac. tollo, tolero ‘znoszę’, niem. „Gulden” 
(Słownik etymologiczny języka polskiego, 1985, s. 564). Słownik wyrazów obcych 
W. Kopalińskiego podaje, że były to starożytne jednostki monetarne o wartości 
talentu złota albo srebra. Warto podkreślić, że ówczesne jednostki monetarne 
to kruszce metali szlachetnych. Porównując ówczesny talent do współczesnego ro-
zumienia, można stwierdzić, że jedno pozostało bez zmian – jego waga i wartość.

Biblijna przypowieść o talentach z Ewangelii św. Mateusza, w której główny-
mi bohaterami są pan i jego trzej słudzy jest pierwszą metaforą, w której pojawia 
się słowo talent. Pan, udając się w podróż, wzywa do siebie sługi i dzieli pomiędzy 
nich prawdziwy majątek. Jeden dostaje pięć talentów, drugi dwa, a trzeci jeden 
– każdy proporcjonalnie do swoich zdolności (należy zwrócić uwagę, że w ów-
czesnych czasach talent był jednostką wagi i wynosił mniej więcej od 34 do 43 ki-
logramów). Po powrocie pan dowiaduje się, co słudzy uczynili z jego majątkiem. 
Pierwszy wykazał się umiejętnościami handlowymi i podwoił pięć talentów o ko-
lejne pięć. Drugi podobnie do poprzednika pomnożył swoje dwa talenty o kolejne 
dwa. Tymczasem sługa, który otrzymał jeden talent, w obawie przed utratą złota, 
zakopał pieniądze. Po wysłuchaniu opowieści sług, pan chwali dwóch pierwszych 
za właściwe wykorzystanie majątku, a trzeciemu udziela reprymendy za bezczyn-
ność i próżniactwo, dodając: odbierzcie mu ten talent, a dajcie temu, który ma 
dziesięć talentów. Każdemu bowiem, kto ma, będzie dodane, tak, że nadmiar mieć 
będzie (Mt 25, 14–30). Oprócz interesującej i niezwykle płodnej metafory przy-
powieść ta wskazuje, że w okresie biblijnym wysoko ceniono szczególne umie-
jętności. Biblijne ujęcie można porównać do talentu rozumianego współcześnie 
jako specjalne uzdolnienia. Już wtedy uważano, że osoby, które otrzymają więcej 
mogą z pomocą niewielkiego wysiłku wiele osiągnąć, a ci, którzy nie są równie 
utalentowani mogą osiągnąć tyle samo poprzez ciężką pracę. Na krytykę zasługują 
ci, którzy pomimo posiadania talentu nie wykorzystują i nie rozwijają go. Ujęcie 
takie podkreśla, że motywacja do inwestowania w samorozwój intelektualny oraz 
wysiłek związany z intensywną pracą są niezbędne do rozwijania talentu.

Podobny punkt widzenia przedstawia ekspert w dziedzinie przywództwa, publi-
kujący w „New York Times” John C. Maxwell, autor książki Talent is never enough: 
discover the choices that will take you beyond your talent. Wspomniany autor twier-
dzi również, że talent należy rozwijać; „ […] talent is God-given gift that should be 
celebrated” [talent jest darem od Boga, który powinien być celebrowany – tłum. aut.] 
(Maxwell, 2008, s. 3). J. C. Maxwell wymienia trzynaście cech (wiara, pasja, ini-
cjatywa, koncentracja, przygotowanie, praktyka, wytrwałość, odwaga, umiejętność 
uczenia się, charakter, związek i zależności, odpowiedzialność i praca zespołowa), 
które pozwolą każdemu wykorzystać maksymalnie swoje możliwości. Podkreśla 
przy tym, że można mieć talent, ale nie rozwijając go, traci się szansę na wybitne 
osiągnięcia. Autor uważa, że sam talent (clear talent) to nie wszystko, trzeba mieć 
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jeszcze talent-plus. Połączenie czystego talentu z ciężką pracą oraz odpowiednimi 
cechami charakteru jest dopiero drogą do sukcesu i wybitnych osiągnięć9. Autor 
przytacza wypowiedzi filozofów, psychologów, pisarzy, którzy potwierdzają jego 
tezę, że clear talent to nie wszystko. Jedna z tez filozofa Ralpha Waldo Emersona 
głosi, że: „[…] 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 miedź brzęcząca, jak cymbał brzmiący. Talent 
w parze z pasją odkrywania prawd najwyższych nadaje jego posiadaczowi moc do-
broczyńcy – tłum. aut.] (Emmerson, za: Maxwell, 2008, s. 5). Dlatego talent należy 
cenić, ale aby dokonać wybitnych osiągnięć, należy łączyć go z ciężką pracą, dbać 
o niego i go rozwijać. Podsumowaniem powyższych poglądów niech będzie zdanie 
pisarza Stephena Kinga, który 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 odróżnia gościa z talentem od faceta odnoszącego sukces, to kawał 
ciężkiej roboty – tłum. aut.] (King, za: Maxwell, s. 6).

Definicja słownikowa określa talent jako niezwykłą, nieprzeciętną zdolność 
twórczą; wybitne uzdolnienia do czegoś (Słownik języka polskiego, 1983). W słow-
niku wyrazów obcych W. Kopaliński definiuje talent jako wybitne uzdolnienia 
specjalne do poczynań twórczych, albo odtwórczych (Kopaliński, 2007, s. 273). 
Uciekając się do metonimii, wielkim talentem można nazwać człowieka, który 
obdarzony jest takimi uzdolnieniami (tamże).

W psychologii talent bywa rozpatrywany z różnych punktów widzenia. 
J. Strelau (1997, s. 232) uważa, że talent to „wybitne zdolności ogólne i (lub) 
specjalne urzeczywistniające się dzięki interakcji z innymi czynnikami (wewnętrz-
nymi i zewnętrznymi) w określonej działalności człowieka”. Dodatkowo J. Strelau 
wymienia determinanty warunkujące rozwój talentu. Do pięciu czynników wy-
mienionych przez A. J. Tannenbauma dodaje szósty, dowodząc, że talent to suma 
interakcji przynajmniej sześciu czynników. Są to:

1) zdolności ogólne (zdolność rozumowania i wnioskowania stanowiące me-
ritum inteligencji, są niezbędnym czynnikiem warunkującym rozwój każdego ro-
dzaju talentu),

2) określona siatka uzdolnień kierunkowych,
3) czynniki nie związane z myśleniem – struktura osobowości warunkująca 

efektywność działania (np. silna motywacja, koncentracja),
4) środowisko społeczne (rodzina, szkoła, instytucje itp.),

9 Podobną myśl można znaleźć w dialogu Platona „Fajdros: […] Kto bez tego szału Muz, do wrót 
poezji przystępuje, przekonany, że dzięki samej technice będzie wielkim artystą, ten nie ma święceń 
potrzebnych i twórczość szaleńców zaćmi jego sztukę z rozsądku zrodzoną” (Platon, 2002, s. 34). Cytat 
Platona jest często przywoływany dla podkreślenia związków twórczości (poezji) z obłędem, ale moż-
na go interpretować również jako twierdzenie, że same zdolności nie wystarczą do wybitnych osiąg-
nięć. Trzeba wziąć pod uwagę całą osobowość człowieka, jego cechy charakteru, motywacje i emocje. 
Taki sposób interpretacji cytatu Platona również przywołuje w swojej pracy M. H. Chruszczewski.



Joanna Okołowicz162

5) czynnik losowy (talent ma największą szansę rozwoju w momencie, w któ-
rym jednostka o wybitnych zdolnościach w określonej dziedzinie znajduje się we 
właściwym miejscu i we właściwym czasie),

6) myślenie twórcze rozwinięte na wysokim poziomie (podobnie jak inteli-
gencja jest ogólnym warunkiem rozwoju talentu).

J. Strelau wpisuje definicję talentu w wyjątkowe możliwości człowieka i kon-
kretne działanie. Dostrzega korelacje pomiędzy zdolnościami ogólnymi (inteligencją) 
a zdolnościami specjalnymi. J. A. Achter i D. Lubinski (2005) przypisują talent oso-
bie, która w sposób lepszy niż inni rozumie własne, niecodzienne zainteresowania 
i predyspozycje, a ponadto potrafi dostrzec ich związek z możliwościami kształcenia 
i pracy zawodowej. Osoba utalentowana według tych autorów charakteryzuje się 
myśleniem refleksyjnym, dzięki któremu zdaje sobie sprawę, w jakim stopniu pie-
lęgnowanie swoich indywidualnych cech może wpływać na jej rozwój w przyszłości. 
J. W. Dawid za talent przyjmuje spotęgowane uzdolnienia. Dotyczą kilku lub wielu 
różnorodnych dyscyplin oraz mogą mieć ukierunkowany, wysoce specjalistyczny 
charakter. Podobny punkt widzenia przyjmuje Michał Hubert Chruszczewski (2009, 
s. 27), który uważa, że „talent to taki układ właściwości fizycznych, zdolności oraz 
innych cech psychicznych człowieka, dzięki którym osiąga on wybitne (na tle grupy 
odniesienia) rezultaty w danej dziedzinie aktywności. Talent jest więc nie pojęciem 
odrębnym względem uzdolnienia, lecz szczególnym uzdolnienia przypadkiem”.

Kolejnym badaczem talentu jest Karen Rogers (2002, s. 46), która uważa, 
że różni się on od zdolności tym, że jest zawsze zdolnością nadzwyczajną, nie-
pospolitą, bardzo rzadko występującą, jest zdolnością twórczą, ujawniającą się 
w szczególnie wybitnych osiągnięciach w konkretnej dziedzinie.

Rys. 1. Talent według K. Rogers
Źródło: K. Rogers, 2002, s. 46

Rysunek 1. przedstawia talent rozumiany według K. Rogers. Jest to zespolenie 
zdolności twórczych, wybitnych osiągnięć jednostki oraz uzdolnień specjalnych, 
wśród których znajduje się talent. Talent jest rozumiany jako specyficzny kompleks 
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cech indywidualnych, pojawiający się już w okresie wczesnego dzieciństwa u nie-
wielu osób, prowadzący do niezwykłego mistrzostwa w pewnej dziedzinie.

R. E. Bernacka (1999, s. 104) jest zdania, że nie każda osoba uzdolniona 
może mieć talent, ale każda osoba z talentem musi mieć uzdolnienia specjalne, 
i to na wysokim poziomie.

Rys. 2. Hierarchiczny układ pojęć
Źródło: R. E. Bernacka, 2006, http://www.wychowawca.pl/miesiecznik_nowy/2006/01-2006/01.htm

R. E. Bernacka uważa, że aby talent mógł się rozwinąć, jednostka musi posia-
dać zdolności twórcze na wysokim poziomie, a jej poziom inteligencji powinien 
być powyżej przeciętnej. Niezbędna jest odpowiednia osobowość, zabezpieczająca 
efektywność działania oraz wspomniany już u J. Strelaua czynnik losowy rozu-
miany jako łut szczęścia, właściwe miejsce i czas. Zatem jak rozpoznać talent? 
Zdaniem Bernackiej talent przejawia się w twórczej działalności człowieka. Tak 
na przykład, aby powstał utwór muzyczny niezbędne są słowa, muzyka i wyko-
nanie. Jeśli ktoś pięknie śpiewa, ale nie jest twórcą utworu, to można powiedzieć, 
że jest uzdolniony, ale nie ma talentu. Talent charakteryzuje ludzi twórczych i jest 
niejako podsumowaniem ich dorobku (tamże, s. 104). Odnosząc się dla przykładu 
do polskiej muzyki rozrywkowej na miano talentu zasługują z pewnością Marek 
Grechuta, Ewa Demarczyk czy Czesław Niemen.

Erika Landau (2003, s. 61) rozumie i tłumaczy talent przez pryzmat swojej 
wieloletniej pracy z dziećmi utalentowanymi. Dziecko takie, według autorki, jest: 
bardziej ciekawe świata i ruchliwe, bardziej spragnione przygód, samodzielne 
i skłonne do zabawy, potrafi lepiej powiązać ze sobą różne sprawy itp. E. Landau 
opracowała holistyczne podejście do talentu.

Autorka uważa, że talent jest działaniem wynikającym z pełni osobowości, 
w której świat zewnętrzny jest zintegrowany ze światem własnym dziecka (tamże, 
s. 198). Holistyczne podejście do talentu zakłada, że dzięki kreatywności talent 
i inteligencja wzbogacone zostają o duchową dojrzałość i dialog interpersonalny, 
tworząc pełną zintegrowaną osobowość zdolną do całkowitego wykorzystania 
swoich możliwości.

Talent czy dar? Kontrowersje teoretyczne i empiryczne…
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Kolejnym humanistą poruszającym się w obrębie opisywanego zjawiska jest 
wspomniany już Françoys Gagné. Autor opracował Zróżnicowany Model Uzdol-
nień i Talentu [The Differentiated Model of Giftedness and Talent], w którym 
przedstawia proces rozwoju i przekształcenia (transformacji) zdolności i uzdolnień 
w dojrzały talent. Pojmuje on talent w następujący sposób „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 ponadprzeciętne mistrzostwo systematycznie rozwijanych 
zdolności (lub sprawności) w przynajmniej jednej dziedzinie ludzkiego działania, 
i w stopniu, który plasuje jednostkę co najmniej w górnych 10% wszystkich ró-
wieśników aktywnych w danym momencie (lub w przeszłości) w danej dziedzinie, 
lub dziedzinach – tłum. aut.] (Gagné, 2004, s. 1).

Powyższa definicja odnosi się do modelu zaprezentowanego przez F. Gagné, 
w którym autor przedstawia różnicę pomiędzy pojęciem talentu (talent), a uzdol-
nieniem (giftedness). F. Gagné tak rozróżnia obydwa pojęcia: „Giftedness desig-
nates the possession and use of untrained and spontaneously expressed outstanding 

Rys. 3. Holistyczne podejście do talentu
Źródło: E. Landau, 2003, s. 198
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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 posiadają i spontanicznie manifestują niewyuczone, natural-
ne, ponadprzeciętne zdolności, potencjał zdolności i predyspozycje (zwane uzdol-
nieniami) w co najmniej jednym obszarze zdolności, i w stopniu plasującym je 
co najmniej w górnych 10% wśród rówieśników – tłum. aut.] (Gagné, 2008, s. 1). 
„Talent refers to performance which is distinctly above average in one or more 
fields of human performance. [Talent odnosi się do ponadprzeciętnej sprawno-
ści w działaniu w jednej lub kilku dziedzinach działalności ludzkiej – tłum. aut.] 
(Gagné, 1985, s. 108). Model F. Gagné składa się z sześciu głównych elementów, 
które pomagają w zrozumieniu istoty talentu. W skład pierwszych trzech, zwanych 
rdzeniem rozwoju talentu, wchodzą:

• naturalne zdolności, uzdolnienia (intelektualne, twórcze, społeczne, per-
cepcyjne oraz fizyczne związane z kontrolą motoryczną i ruchową), które pełnią 
funkcję bazy, fundamentalnych elementów dla tych umiejętności, które rozwiną 
się w kierunku określonego talentu. Naturalne zdolności można zaobserwować 
u dzieci w szkole oraz w domu;

• proces rozwojowy, który może być rozciągnięty w czasie na lata systema-
tycznej nauki i ćwiczeń dzieli się na:

– aktywność związaną z różnymi programami nauczania, które dzięki od-
powiedniej strukturze oferują różne możliwości wspierania i rozwoju zdolności 
i uzdolnień;

– postęp zaczyna się we wczesnych latach dzieciństwa i charakteryzuje się 
rozwojem zdolności, zaczynając od podstawowego poziomu, poprzez zaawanso-
wany, biegły, kończąc na eksperckim. Wszystko zależy od tempa rozwoju i osiąg-
nięć jednostki. Proces rozwoju może być przyspieszony, np. kiedy nauczyciel 
szybko zidentyfikuje uzdolnienia ucznia. Zła sytuacja osobista jednostki może 
mieć, z kolei, negatywny wpływ na rozwój zdolności, przyczyniając się do zaha-
mowania procesu;

– inwestowanie w postaci czasu, energii oraz pieniędzy ma znaczący wpływ 
na efektywność procesu rozwojowego;

• wysoki poziom dobrze ukształtowanych umiejętności, które świadczą o po-
myślnym procesie rozwoju talentu.

W dalszym ciągu F. Gagné opisuje katalizatory procesu rozwoju talentu, 
do których zalicza: czynniki intrapersonalne fizyczne (zdrowie, wygląd oraz nie-
pełnosprawność) oraz psychiczne (temperament, osobowość, odporność), czynniki 
środowiskowe oraz zdarzenia losowe. Czynniki środowiskowe obejmują otoczenie 
(fizyczne, kulturowe, społeczne, rodzina) oraz rodziców, rodzinę, rówieśników 
i nauczycieli, którzy przyczyniają się do rozwoju uzdolnień. Bardzo ważne są rów-
nież odpowiednio przygotowane programy nauczania w procesie edukacji szkolnej 
i pozaszkolnej. Przedstawione katalizatory mogą pełnić funkcję spiritus movens, 
ale mogą także przyczynić się do hamowania procesu rozwoju.
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Elementem kluczowym w wyżej przedstawionym modelu jest różnica pomię-
dzy cechującym jednostkę dużym potencjałem (giftedness), a mistrzostwem syste-
matycznie rozwijanych zdolności (talent). F. Gagné podkreśla również indywidua
lność osób uczących się (kultura, płeć itp.) oraz czynniki, które na nich wpływają, 
takie jak motywacja, zainteresowania, środowisko itp. Opisywany w tym modelu 
talent stopniowo wyłania się z przekształconych ponadprzeciętnych zdolności i za-
mienia w dobrze „oszlifowane” i systematycznie rozwijane umiejętności charak-
terystyczne dla poszczególnego obszaru ludzkiego działania. F. Gagné pokazuje 
niektóre z wielu obszarów talentów, w szczególności odnoszące się do młodzieży 
w wieku szkolnym. Naturalne zdolności mogą manifestować się na wielu płasz-
czyznach w zależności od obszaru aktywności prowadzonej przez jednostkę. Do-
brym przykładem jest zręczność – naturalna fizyczna zdolność kształtowana jako 
indywidualna manualna umiejętność pianisty, malarza albo gracza. Podobnie inte-
ligencja, jako naturalna zdolność, może być ukształtowana w narzędzie naukowca 
czy analityka finansowego.

Według 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” [ponadprzęcietna predyspozycja lub sprawność w dowolnej dzie-
dzinie wartościowego ludzkiego działania. Talent ukazuje się wcześnie w dzieciń-
stwie w bardzo ogólnych formach, takich jak: zdolności werbalne, umiejętności 
matematyczne, albo zdolności artystyczne. Objawia się u dziecka, które wcześnie 
zaczyna mówić i czytać, które uczy się matematyki szybciej niż pozostałe dzieci, 
albo które odznacza się umiejętnościami przywódczymi w pierwszej, albo drugiej 
klasie – tłum. aut.].

Zdaniem autora bazą talentu jest zainteresowanie i ciekawość. Autor uważa, 
że dzieci charakteryzujące się takimi cechami szybciej komunikują się ze światem, 
który 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 zasób wiedzy połączy się z określonym zestawem sprawno-
ści proceduralnych. Talent sam w sobie oznaczać może jedynie wysoką spraw-
ność funkcjonalną na danej ścieżce kariery czy też działania zawodowego, lecz 
ta właśnie wysoka sprawność umożliwia działanie kreatywne – tłum. aut.] (tamże, 
s. 624). J. F. Feldhusen podkreśla, że bardzo ważne jest, aby dziecko uświadomiło 
sobie i zrozumiało, czym jest jego talent we wczesnym dzieciństwie, po to, aby 
szkoła i rodzina mogły w odpowiednim czasie wspierać wzrost i rozwój talentu 
w określonej dziedzinie talentu. J. F. Feldhusen jest pionierem w zakresie iden-
tyfikacji i rozwoju talentów w edukacji i autorem modelu TIDE, który 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-
styczną cechą rozwoju osobowego, który wyłania się z ogólnej zdatności i zdol-
ności ukierunkowanych na karierę zawodową – tłum. aut.] (Feldhusen, Jarwan, 
1993, s. 234). Skłania się ku wspieraniu rozwoju talentu u każdego nastolatka 
zamiast koncentrowania się na niewielkim procencie uczniów, którzy zostali oce-
nieni ze względu na subiektywne kryterium, przypiętą metkę, szufladkującą ich 
na utalentowanych i zdolnych. Przyjmuje, że talent jest połączeniem zdolności, 
zdobytej wiedzy oraz pewnych cech osobowościowych. Ponadto wyodrębnia czte-
ry obszary rozwoju talentów w szkołach:

Rys. 5. Cztery rodzaje talentu wg J. F. Feldhusena
Źródło: oprac. własne

Model TIDE koncentruje się na korzystaniu z różnych technik i narzędzi oce-
ny (m.in. standardowych testów), które definiują profil ucznia, określając zarazem 
słabe i mocne strony talentu. Przygotowana w ten sposób ocena służy do opraco-
wania indywidualnego planu rozwoju każdego ucznia.

Znaną badaczką istoty talentu jest Jane Piirto, która opracowała Piramidę 
Rozwoju Talentu – The Pyramid of Talent Development. Piramida J. Piirto zbudo-
wana jest z pięciu poziomów: genetyczny (obszar genów), emocjonalny (w opar-
ciu o osobowość), poznawczy (IQ), poziom talentu (specyficzne, wrodzone zdol-
ności), poziom środowiskowy.

Aspekt środowiskowy zawiera pięć kategorii: dom, społeczność (wspólnota) 
i kultura, szkoła, płeć i czynnik losowy, które nad piramidą kształtem przypo-
minają słońce. Aspekt genetyczny, o którym pisze J. Piirto, dotyczy dziedzictwa 
genetycznego, które wskazuje, że ludzie posiadają pewne predyspozycje. Aspekt 
emocjonalny dotyczy osobowości. Zdaniem autorki występują pewne wspólne 
cechy osobowości, charakterystyczne dla wszystkich twórców, którzy odnie-
śli sukces. W literaturze tematycznej różnych autorów znajdziemy duży zasób 
przymiotów przypisywanych osobom utalentowanym, między innymi: andro-
geniczność (androgyny), kreatywność (creativity), wyobraźnia (imagination), 
intuicja (intuition), przenikliwość (insight), otwartość (openness), postrzeganie 
(perceptivness), perfekcjonizm (perfectionism), zaangażowanie, oddanie w pra-
cy w każdej dziedzinie, konsekwentny upór (persistence), odporność na trudy 

akademicko-intelektualny artystyczny

techniczno-zawodowy społeczno-interpersonalny

Talent
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(resilience), skłonność do ryzyka (risk-taking), samodyscyplina (self-discipli-
ne), przekonanie o własnej skuteczności (self-efficacy), tolerancja dla wielo-
znaczności (tolerance for ambiguity), wolicjonalizm (volition). J. Piirto uważa, 
że wszystkie utalentowane osoby, które odnoszą sukces posiadają co najmniej 
jedną z wyżej wymienionych cech. Część z nich może być wrodzona albo roz-
wijana. Kolejny poziom piramidy dotyczy aspektu poznawczego (inteligencji). 
W opinii autorki podczas realizacji różnego rodzaju programów i badań osób 
utalentowanych w głównej mierze opieramy się na analizach testów psycholo-
gicznych – jednak zaznacza, że błędem byłoby opieranie się wyłącznie na wyni-
kach testów w odniesieniu do całego człowieka (jego osobowości, cech charak-
teru, wykonywanego zawodu, pasji itp.). Podkreśla, że wynik testu ma jedynie 
opisowy charakter. Poziom inteligencji w piramidzie jest określany jako mini-
malne kryterium, zaczyn potrzebny do rozwoju talentu. Istnieje minimalny próg 
inteligencji, różny dla każdego z przejawów talentu. Autorka zaznacza przy tym, 
że dla rozwijania większości talentów nie jest bynajmniej konieczne posiadanie 
wysokiej bądź 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 niezbędny – tłum. aut.] (Piirto, 
1999, s. 5). Autorka uważa ponadto, że większość talentów jest rozpoznawalna 
poprzez pewne przewidywalne zachowania (predictive behaviors) – np. dziecko, 
które bardzo dobrze rysuje jest typowane do klasy o profilu artystycznym.

Na szczycie piramidy J. Piirto umieściła aspekt powołania. Wiele osób po-
siada więcej niż jeden talent, ale zastanawia się, co z nim zrobić, tym samym nie 
potrafi go wykorzystać. Ten aspekt nazywa się powołaniem (vocational passion 
the thorn), ponieważ nęka, daje się we znaki właścicielowi, dopóki nie zdobędzie 
przewagi, nie pobudzi go do działania dla rozwoju talentu. Powołanie jest „cier-
niem” motywującym do działania, sprawia, że osoba czuje potrzebę wykorzystania 
swojego talentu. Autorka piramidy wspomina również, że każda dziedzina rozwija 
talent w inny sposób. W naukowym i akademickim obszarze talent jest rozwijany 
w ramach formalnej edukacji.

Należy tu zauważyć, że powyższe rozważania Piirto, choć używa ona terminu 
„talent”, w dużej mierze odnoszą się do pojęcia opisywanego przez innych auto-
rów jako uzdolnienia czy „dar”. J. Piirto również opisuje pojęcie zwane wielopo-
tencjałem (multipotentiality). Dotyczy ono osób posiadających więcej niż jeden 
talent. Ludzie z wielopotencjałem powinni umieć dostrzec odczuwane przez siebie 
pozytywne wyzwanie. Stan zamyślenia, zadumy wspólny dla każdego kreatyw-
nego procesu rozwoju talentu zaczęto niedawno nazywać „przepływem” (flow). 
Termin ten, przypadkowo wymyślony przez psychologa Mihalyi Csikszentmihalyi 
(1990), odnosi się do sytuacji człowieka zaangażowanego w aktywność, która jest 
jednocześnie wyzwaniem i nagrodą.



Joanna Okołowicz170

Ostatnie ujęcie w piramidzie dotyczy czynnika środowiskowego, który obej-
muje pięć elementów:

• dom i rodzina – są kluczowe, ponieważ talent wydaje się być wspierany 
przez środowisko rodzinne. Jest to widoczne w takich rodzinach, w których talent 
dziecka jest pielęgnowany i wspierany przez rodziców;

• wspólnota i kultura – wymiar społeczny i kulturowy jest bardzo ważny. 
Psychologowie społeczni opisali efekt ducha czasu (the Zeitgeist), który decyduje 
o tym, czy jakiś pomysł, patent, innowacja zostaną zauważone i docenione czy nie;

• szkoła – kategoria szkoły jest bardzo pomocna. Szkoła ma za zadanie po-
móc tym dzieciom, które nie miały wystarczająco dużo szczęścia, aby urodzić się 
w środowis=ku, które będzie pielęgnowało ich ponadprzeciętny potencjał;

• płeć – ten aspekt jest bardzo ważnym czynnikiem środowiskowym pomimo 
wielu wrodzonych różnic płciowych. Zdaniem autorki powinniśmy przyjrzeć się 
rozwojowi talentu względem płci;

• czynnik losowy może być również bardzo istotny. Zwykły przypadek uro-
dzenia może mieć znaczenie podczas rozwoju kariery, tak jak zostało to zaznaczo-
ne na rysunku 6. w postaci słońc.

Wyżej wymienione elementy narysowane zostały nad piramidą w kształcie 
słońc. Każde „słońce” oświetla niejako talent, spełniając swoją rolę. Czynnik śro-
dowiskowy jest inhibitorem albo stymulatorem rozwoju talentu. Przy czym trzeba 
podkreślić, że „słońce” szkoły pełni funkcję pomocnej dłoni w momencie, w któ-
rym inne słońca zgasną.

Rys. 6. Cztery rodzaje talentu w ujęciu A. J. Tannenbauma
Źródło: oprac. własne

TALENT

Rzadki

PonadprzeciętnyOdrębny

Reglamentowany
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Wartym przedstawienia wydaje się też model talentu A. J. Tannenbauma. 
W opinii badacza rozwinięty talent występuje tylko u osób dorosłych. Autor pro-
ponuje cztery rodzaje talentów.

Talenty rzadkie (scarcity talents), jak sama nazwa wskazuje, mają unikatowy 
charakter i są sporadycznie spotykane w społeczeństwie. Ponadprzeciętne talenty 
(surplus talents) nie są niezbędne do życia (egzystencji) i obejmują jednostki, któ-
re wnoszą ogromny wkład w sztukę, literaturę, muzykę i filozofię. Ludzie o ponad-
przeciętnym talencie są postrzegani jako unikatowe jednostki, zdolne wzbogacić 
i upiększyć świat. Jednak ze względu na niepowtarzalność tych talentów trwałość 
i kontynuacja procesu nie może być zagwarantowana. Talenty reglamentowane 
(quota talents) to te, które wymagają wysokich umiejętności, by móc zaowocować 
dobrami potrzebnymi społeczeństwu. Naród potrzebuje tego typu talentów w ogra-
niczonym zakresie. Szkoły wyczulone na potrzeby społeczeństwa kreują, modelują 
określone talenty (techniczne, nabyte). Ostatnią kategorią są talenty odrębne (ano-
malous talents). Kategoria ta zawiera specyficzne, wyizolowane, nietypowe, rzad-
ko spotykane zdolności, takie jak szybkie czytanie lub ponadprzeciętna zdolność 
zapamiętywania. Takie talenty wprawiają w zdumienie, ale mogą również służyć 
praktycznym celom, chociaż są postrzegane raczej jako przykłady niepowtarzal-
nych zdolności niż jako przejaw geniuszu.

Można zaryzykować stwierdzenie, że ilu jest autorów, tyle jest definicji ta-
lentu. Pocieszające jest to, że można znaleźć wspólny mianownik dla wszystkich 
teorii, mianowicie, że talent jest wypadkową systematycznie rozwijanych umie-
jętności zależnych od wielu czynników, które mogą być inhibitorami albo stymu-
latorami jego rozwoju.

Percepcja talentu – relacja z badań własnych

Poniżej przedstawiam wyniki badań dotyczące sposobu percepcji pojęcia ta-
lent przez uczestników programu telewizyjnego Mam talent10, jego producentkę 
oraz ekspertów – 18 uczestników Laboratorium Treningu Twórczości w Poznaniu 
zorganizowanego przez Polskie Stowarzyszenie Kreatywności11. Warsztaty orga-
nizowane są przez Polskie Stowarzyszenie Kreatywności skupiające wszystkie 
osoby bezpośrednio związane z twórczością, zdolnościami specjalnymi oraz talen-
tem, co sprawia, że stanowią doskonałe źródło opinii na temat badanych zjawisk. 

10 Program Americaʼs Got Talent to amerykańska wersja typu talent show (polskiego Mam 
talent), która widnieje na ekranach telewizorów już od 2006 r. Jest to pierwsza na świecie odsłona 
tego programu. Mam Talent jest emitowany przez telewizyjną stację TVN, największą prywatną 
grupę medialną w Polsce.

11 Laboratorium Twórczości jest to jedna z form edukacyjnych, cyklicznie organizowana przez 
Polskie Laboratorium twórczości, patrz www.psk.pl
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W badaniach wykorzystałam metodę sondażu diagnostycznego, w którym posłu-
żyłam się techniką ankiety i wywiadu. W ramach swojego projektu badawczego 
podjęłam próbę wskazania problemów związanych z rozumieniem pojęcia zdolno-
ści i talent przez respondentów. Przebadanych przeze mnie respondentów należy 
podzielić na cztery podgrupy: 104 uczestników castingów programu Mam Talent, 
10 osób z ekipy pracującej przy produkcji programu, producentka programu Mam 
Talent oraz uczestnicy Laboratorium Treningu Twórczości PSK jako swoiści eks-
perci. Największą z nich jest grupa uczestników castingów do programu.

Najpopularniejszą dziedziną zdolności prezentowanych przez uczestników pro-
gramu był taniec (33,66%), a następnie inne rodzaje zdolności (25,96%), wśród któ-
rych można znaleźć, takie jak: fireshow12, akrobacje piłkarskie, flair13, gra na garn-
kach, perkusji, skrzypcach, pianinie, gitarze, żonglerka, iluzja, dublerstwo, capoeira14 
połączona z grą na berimbau15, atabaque16 i pandeiro17, pantomima18, gra na harmo-
nijce ustnej, mandolinie19, listku, tricki sztuk walk, show lalkarski, show z bańkami.

Ważnym elementem projektu było zbadanie rozumienia pojęcia talentu przez 
respondentów w kontekście trzech cech20 odróżniających osoby utalentowane 
od przeciętnych. Ponadto, powiązałam cechy podane przez respondentów ze źród-
łem talentu rozumianym jako cecha wrodzona albo wyuczona. Odpowiedzi przed-
stawia tabela 1:

12 Fireshow to taniec, pokaz teatralny z użyciem żywego ognia.
13 Flair to pokaz barmański z wykorzystaniem sprzętu barmańskiego (butelki z alkoholem, sha-

kery, lód), w którym końcowym efektem jest koktajl. Tego typu show w stylu flair można zobaczyć 
w filmie Koktajl w reżyserii Rogera Donaldsona.

14 Capoeira to synteza takich dziedzin jak taniec, sztuka walki, a także śpiew i gra na instrumen-
tach (http://www.capoeira.com.pl/index.php?option=com_content&task=view&id=20&Itemid=24). 
Wywodzi się z afrykańskiej i brazylijskiej tradycji sztuk walki. Więcej na ten temat można przeczytać 
na stronie http://www.capoeira.com.pl/

15 Berimbau to tradycyjny instrument składający się z jednej struny, który jest bardzo powszech-
ny w północno-wschodniej Brazylii, wykorzystywany jako symbol w capoeira.

16 Atabaque jest bębnem, który używany był początkowo w afro-brazylijskich obrzędach i rytu-
ałach, a następnie stał się instrumentem w muzyce Capoeira. Jest to duży bęben ustawiany zwykle 
na stojaku i uderzany rękami (http://www.siemianowice.capoeira.pl/index.php?option=com_conten
t&task=view&id=64&Itemid=76).

17 Pandeiro to odpowiednik europejskiego tamburynu. Pandeiro różni się jednak od tamburynu 
tym, że na obręcz napięta jest skóra. Dźwięki powstają poprzez uderzanie w skórę lub potrząsanie 
całym instrumentem (http://www.siemianowice.capoeira.pl/index.php?option=com_content&task=
view&id=64&Itemid=76).

18 Pantomima to minodram, pokrewne baletowi przedstawienie sceniczne, którego treść wyra-
żają aktorzy za pomocą gry twarzy i gestów (http://www.slownik-online.pl/kopalinski/35AC0ABB
43AF3F30C1256576006E D 879.php).

19 Mandolina z języka greckiego pandoúra to mała mandola o korpusie rezonansowym bardzo 
wypukłym, kształtu migdała, instrument solowy albo zespołowy, zwłaszcza amatorski (http://www.
slownik –online.pl/kopalinski/AB1FEBA109411CABC12565D9004A02D1.php).

20 Podane cechy przytaczam dosłownie.
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Tabela 1

Cechy różniące osoby utalentowane od przeciętnych

Cechy wrodzone Cechy wrodzone 
i kształcone

Przede wszyst-
kim nabyte Tylko nabyte Inne

Wartość 
w % 37% 45% 8% 10%
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pracowitość otwartość asertywność systematycz-
ność

nie ma 
takich

większa wrażli-
wość pomysłowość większa wiedza cierpliwe dąże-

nie do celu
są sobie 
równi

konkretność kreatywność sprawność 
fizyczna

uroda i boga-
ctwo

charyzma przebojowość
większe poczu
cie własnej 
wartości

praca warszta-
towa

osobowość skromność świadomość 
talentu trening

sposób postrze-
gania świata odwaga ciężka praca

specyficzne 
zdolności rozbawianie ludzi

dobra percepcja wyróżnianie się 
spośród tłumu

szybsze przyswa-
janie informacji szacunek dla ludzi

dar przekony-
wania poczucie humoru

ambicja wiara w siebie

inteligencja brak zarozumial-
stwa i pychy

nieskrępowana 
wyobraźnia wytrwałość

uzdolnienia dynamika

dar, inny dla 
każdego czło-
wieka

odporność na stres

uduchowienie oryginalność

potencjał zapamiętywalność

upór robienie czegoś 
lepiej niż inni
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Wykres 1. Źródło talentu
Źródło: badania własne

� Tab. 1 (cd.)

Cechy wrodzone Cechy wrodzone 
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chęć rozwoju nietuzinkowość

osobowość wyjątkowość

pasja pokora

wielkie zaanga-
żowanie pewność siebie

pasja pokora
narcyzm
umiejętność znale-
zienia się w każdej 
sytuacji

umiejętność za-
chwycenia innych

dojrzałość psychi
czna, społeczna 
i intelektualna
dokładność, per-
fekcjonizm

Źródło: badania własne.
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Tabela zawiera dwa typy informacji. Uwzględnia cechy, które odróżniają osoby 
utalentowane od tych przeciętnych, a zarazem pokazuje wartość procentową doty-
czącą źródła talentu. W pytaniu otwartym respondenci byli proszeni o podanie trzech 
cech, które według nich są przypisane osobom utalentowanym. W przeważającej 
części ankietowani twierdzili, że najważniejszymi cechami są: uzdolnienia, specy-
ficzne zdolności, pracowitość, osobowość, kreatywność, oryginalność, wytrwałość, 
dążenie do celu i rozwoju, wyjątkowość, pasja, wyższa inteligencja, większa per-
cepcja i dojrzałość psychiczna oraz intelektualna, a także wielkie zaangażowanie. 
Dla porównania warto zestawić odpowiedzi ekspertów, dla których najważniejszy-
mi cechami osób utalentowanych są: pomysłowość, indywidualność, niezależność 
w myśleniu i działaniu, ponadprzeciętność, wytrwałość, uzdolnienia specjalne, 
wrażliwość, motywacja, ukierunkowanie, pracowitość, twórczość, bardzo dobra 
pamięć, pasja, dążenie do rozwoju, specjalne zdolności intelektualne i kierunkowe 
oraz większa chęć do działania. Punktem spornym był poziom inteligencji, ponieważ 
część ekspertów odpowiedziała, że osoby utalentowane muszą mieć wyższy poziom 
inteligencji niż przeciętny, podczas gdy reszta specjalistów uznała, że bardzo czę-
sto wyższy poziom inteligencji nie gra żadnej roli. Wiesława Limont, jako ekspert 
zajmujący się zdolnościami i uzdolnieniami na co dzień, odpowiedziała, że najistot-
niejszymi cechami są zdolności ogólne i/lub kierunkowe, zdolności twórcze oraz 
odpowiednie cechy osobowości w tym motywacja samoistna.

W kolejnym pytaniu ankietowani przedstawili opinie dotyczące tego, czy we-
dług nich talentu można się nauczyć, czy trzeba się z nim urodzić?

Zanalizowałam pozyskany materiał przez przypisanie źródła do każdej cechy. 
Tabelka przedstawia, która z cech jest tylko wrodzona, wrodzona i kształtowana, 
przede wszystkim nabyta, tylko i wyłącznie nabyta. Można zaobserwować wyraź-
ną różnicę dotyczącą korzeni talentu.

Łącznie 82% ankietowanych było zdania, że talent jest po części wrodzony 
i kształtowany. Zaledwie 18% badanych uważało, że talent jest przede wszystkim 
nabyty albo tylko i wyłącznie nabyty bez posiadania żadnych zdolności wrodzo-
nych. Uzasadniając wyżej wymienioną statystykę, warto przytoczyć niektóre cie-
kawsze wypowiedzi21 respondentów, którzy w następujący sposób argumentowali 
swoje odpowiedzi pisząc, że:

• Talent to w niewielkim stopniu cecha nabyta, którą trzeba rozwinąć poprzez 
pracę, trening – to jedyna droga do odkrycia talentu.

• Myślę, że z talentem człowiek się rodzi, ale musi też ciężko nad nim praco-
wać by lśnił jak oszlifowany diament.

• Myślę, że trzeba się z nim urodzić, ale jednocześnie ciągle szlifować.
• Może być wrodzony i nabyty.
• Wszystko jest do nauczenia, aczkolwiek trzeba mieć w sobie pewne cechy.
• 20% to talent, pozostałe 80% to ciężka praca.

21 Odpowiedzi przytaczam dosłownie.
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• Można się go nauczyć – choć istotą tej nauki jest wydobywanie na po-
wierzchnię głęboko ukrytych, wybitnych predyspozycji.

• Z talentem można się urodzić, ale trzeba go szlifować.
• Talent jest wypadkową doświadczeń i wychowania, raczej się nie da go 

świadomie wykształcić, może się tylko ujawnić.
• Można wyrobić w sobie pewien warsztat, ale potrzebna jest wyobraźnia 

i kreatywność i pewność siebie.
• Całkiem wysoko można zajść przez ciężką pracę, talent wrodzony to ułatwia, 

jednak nie jest to niezbędne do osiągnięcia sukcesu.
Eksperci biorący udział w badaniu w przeważającej części zgadzają się z opi-

nią respondentów, którzy uznali, że talent jest wrodzony i kształtowany. Wśród 
odpowiedzi profesjonalistów można znaleźć takie wypowiedzi, jak np.:

• Uważam, że trzeba mieć wrodzone predyspozycje, które należy rozwinąć.
• Talent to predyspozycja i trzeba nauczyć się ją kształcić i wykorzystać.
• Talent uzewnętrznia się czasami samoistnie lub przez osobę trzecią.
• Zadatki zdolności kierunkowych są wrodzone, ale potrzeba pracy, żeby ta-

lent się „wykluł” i rozwinął.
• Talent musi mieć „szansę” ujawnienia się, a więc splot okoliczności może 

pomóc go wydobyć, a następnie różne czynniki mogą być jego stymulatorami bądź 
inhibitorami.

• Talent jest wrodzony + wyuczony (odnaleziony w sobie).
• Jest wrodzony + wyuczony, talent to ponadprzeciętne zdolności intelektu-

alne lub kierunkowe (artystyczne, przywódcze, sportowe itd.), wysoka twórczość, 
wysokie zaangażowanie. Jest to w skrócie triadowy model zdolności J. Renzullego, 
ale całkowicie się z nim zgadzam.

• Uzdolnienia wrodzone lub nabyte w danej dziedzinie.
• Wrodzony jest potencjał związany z bazą biologiczną jednostki. Osoby zdol-

ne rozwijają posiadany potencjał w korzystnym dla nich środowisku, pod wpływem 
oddziaływań edukacyjnych i wielu innych czynników trudnych do przewidzenia. 
Przypadek także ma duże znaczenie.

Według producentki programu Mam talent – „talent to połączenie iskry bo-
żej, to co człowiek ma w genach […] zdolność do czegoś, bardzo dużą pracę, 
którą musi wykonać, aby tą iskrę rozbudzić”. Według tej respondentki talentu 
nie można się nauczyć. W swobodnej rozmowie wyraziła zadowolenie z tego, 
że w głosowaniach ludzie w Polsce nie popełniają błędów i wybierają „prawdzi-
we talenty”. Zarówno I, jak i II edycja to potwierdza. Uważa, że ludzie potrafią 
odróżnić przeciętność od czegoś nadzwyczajnego. W odniesieniu do problemu 
odkrywania i promowania osób utalentowanych w Polsce, w opinii producentki 
w większości sytuacji potrzebne jest czyjeś zainteresowanie, czyli głównie tego 
pierwszego nauczyciela, mentora, który odkryje ten talent. Porównując między-
narodową promocję talentów, Polska wypada dosyć słabo na tle innych krajów. 
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Według producentki Mam talent w Polsce sposób myślenia o talencie jest jeszcze 
mało perspektywiczny, ponieważ np. wytwórnie płytowe nie chcą wcale inwe-
stować w nowe osoby, w przeciwieństwie do innych krajów, w których prężnie 
działają różne firmy zajmujące się wyszukiwaniem utalentowanych ludzi.

Jednoznaczne określenie, czy zdefiniowanie talentu i znalezienie jego źródła 
było dla respondentów (ekspertów, uczestników castingu łącznie z producentką 
programu) trudnym zadaniem.

W pytaniu końcowym zapytałam ekspertów o ich wyobrażenia na temat od-
krywania i promowania ludzi utalentowanych w Polsce. Poniżej przedstawiam ich 
odpowiedzi22:

Ankieta pierwsza
Praca z uczniem zdolnym w szkołach (SP, G, LO) to fikcja. Trochę promocji 

na uczelniach technicznych, bo efekt może być szybko materialny.
Ankieta druga
Wydaje mi się, że szkoła, która powinna być „wylęgarnią” talentów nie speł-

nia swojego zadania. Doceniane są najczęściej zdolności do uczenia się poszcze-
gólnych przedmiotów, a pozostałe zaniedbywane. Brak odpowiednich ogólnodo-
stępnych zajęć, które rzeczywiście rozwijałyby talenty, a nie były „douczkami” 
pozalekcyjnymi, brak świadomości rodziców, którzy często blokują dziecko, sami 
wybierają zajęcia dodatkowe, czasem niezgodne z zainteresowaniami i potrze-
bami dziecka.

Nie wiem, czy instytucje (fundacje, stowarzyszenia) zajmujące się promowa-
niem i rozwijaniem talentów działają wystarczająco prężnie, ale wydaje mi się, 
że jest ich za mało.

Ankieta trzecia
To zależy od środowiska, w którym ten proces się odbywa. Raz jest to show tele-

wizyjne, innym razem zacisze laboratorium. Często jednak temu towarzyszy zawiść 
tzw. postronnych widzów – osób nie związanych z tematem. Przykład – np. Informa-
cja o odkryciu czy jakimś wybitnym osiągnięciu naukowym czy medialnym opubli-
kowana np. na portalu gazeta.pl i od razu w komentarzach setki zgryźliwych uwag. 
W Polsce niestety kreowane jest „średniactwo”, wybicie się nie jest mile widziane.

Ankieta czwarta
Moim zdaniem osoby utalentowane nie zostają odkryte. Polska szkoła nie 

stawia na talent, indywidualność, lecz na odklepywanie zadanych regułek i wsta-
wianie w szereg. Zazwyczaj dziecko zmuszone jest skupiać się na przedmiotach, 
z którymi kiepsko sobie radzi (aby podwyższyć średnią), natomiast rzadziej rozwija 
się zainteresowania. Kompletnie o rozwijaniu zdolności nie ma mowy w większości 
małych szkół w niewielkich miejscowościach. Promuje się zazwyczaj osoby medial-
ne, potrafiące się sprzedać i te, które klient chętnie kupi, a nie faktycznie zdolne. 
Chyba, że ten zdolny ma wyjątkowe szczęście...

22  Odpowiedzi przytaczam dosłownie.
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Ankieta piąta
Moja opinia jest zła. Tegoroczna akcja komuś pewno pomoże i to dobrze, ale nie 

zmieni struktur społecznych i świadomości. Do tego potrzebna jest świadoma i głę-
boka wola polityczna, albo szeroki oddolny ruch społeczny. Tego nie ma. Gdyby się 
zaczęło, to byłby cud. Tymczasem mądrzy się chowają a rządzą przeciętni. Są jednak 
dziedziny i miejsca, w których promuje się talenty np. w informatyce Profesorowie 
Jan Madey i Krzysztof Diks. Warto wiedzieć, jak oni to robią, bo to działa.

Ankieta szósta
Temat rzeka – wciąż zbyt mało placówek, miejsc dla rozwoju talentów.
Ankieta siódma
W Polsce nie ceni się ludzi z talentem. Sami przedzierają się przez dżungle 

niechęci, nieakceptacji ich niższości, ich dociekliwości, indywidualności. Szcze-
gólnie zasmucające to jest w szkołach, na wszystkich poziomach edukacji – tam 
talenty bardzo często bezpowrotnie „przepadają”.

Ankieta ósma
Niestety nie ma jednolitej strategii wspierania rozwoju utalentowanych dzieci 

w szkole (zbyt słabo przygotowani są nauczyciele, nadal góruje uśrednianie i dą-
żenie do wysokiej średniej „odtwórczej” na testach).

Ankieta dziewiąta
Niestety brakuje zorganizowanych form pomocy osobom zdolnym, utalento-

wanym. Wszystkie te programy rozrywkowe są tylko sposobem na przyciągnięcie 
uwagi, a nie promowaniu talentów.

Ankieta dziesiąta
Najpierw się ich nie promuje, nie pomaga, nie odkrywa, a gdy mają szczęście 

ujawnić swoją ponadprzeciętność to dopiero następuje promocja.
Przedstawione powyżej wybrane poglądy i przekonania wypowiedziane były 

przez pedagogów, psychologów, trenerów i nauczycieli. Wiesława Limont zapy-
tana o swoje spojrzenie na temat odkrywania ludzi utalentowanych w Polsce od-
powiedziała, że nie istnieje w Polsce odpowiedni system identyfikacji zdolności, 
kształcenia i wzmacniania ich działania.

Biorąc pod uwagę powyższe wypowiedzi, można wysnuć wniosek, że me-
chanizm odkrywania i wspierania talentów w Polsce funkcjonuje na bardzo sła-
bym poziomie (zob. badania Dyrdy, 2012; artykuł K. J. Szmidta w tym tomie). 
Wciąż jeszcze pozostaje wiele do zrobienia, aby ów system mógł zacząć sprawnie 
działać, spełniając swoją podstawową rolę autentycznego wsparcia, kształcenia 
i wzmacniania zdolności i uzdolnień.
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Podsumowanie i wnioski

W podsumowaniu zestawiłam pojęcie talentu w sieci semantycznej. Pośrodku 
sieci umieściłam kluczowe pojęcie talentu, od którego rozgałęziają się opinie róż-
nych grup badanych: ekspertów, uczestników programu Mam talent, producentki, 
a ponadto uzupełniłam dodatkowo definicją słownikową i naukową.
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Przygotowany przeze mnie schemat pola semantycznego pozwala na ukazanie 
zjawiska talentu poprzez asocjacje definicji potocznej według niektórych responden-
tów oraz definicji naukowej. Taki sposób przedstawienia badanego terminu pozwala 
na zajrzenie w głąb pojęcia i ukazuje ścieżki skojarzeń. Sieć semantyczna ujawnia 
zarówno potoczną wiedzę na temat talentu, która występuje w powszechnym uży-
ciu i jest wypadkową doświadczeń i przekonań większości respondentów, jak i na-
ukową, którą konstruują specjaliści, eksperci z konkretnej dziedziny (psychologii, 
pedagogiki, socjologii). Odpowiada również na pytanie: jak respondenci rozumieją 
wybrane zjawisko, jakim jest talent? Ponadto, weryfikuje wyniki badawcze.

Schemat przedstawia pole semantyczne, będące zbiorem wszystkich moż-
liwych znaczeń (ujawnionych w badaniach) dla kluczowego pojęcia, włączając 
w to znaczenia przeszłe, archaiczne (np. starożytne jednostki monetarne czy 
w przypowieści biblijnej jednostki wagi) oraz współczesne, funkcjonujące obecnie 
w świadomości społecznej. Graficzne przedstawienie talentu umożliwiło przegląd 
moich dotychczasowych badań nad percepcją talentu i zdolności w oparciu, mię-
dzy innymi, o program telewizyjny Mam talent.

Definicja naukowa zbudowana przez specjalistów z dziedziny talentu oraz 
potoczna nie wykazują wielu istotnych różnic. Zarówno badani przeze mnie eks-
perci, jak i producenci programu telewizyjnego, a także wspomniani w tekście 
teoretycy traktują talent jako wysoki poziom posiadanych zdolności, uzdolnień, 
albo uzdolnień kierunkowych, specjalnych, zdolności twórczych, które przejawiają 
się w wybitnych osiągnięciach. Jest to zespolenie wielu czynników, takich jak: 
inteligencja, zdolności specjalne, osobowość, środowisko społeczne, aktywność 
własna, czynnik losowy oraz myślenie twórcze.

W powszechnej świadomości talent jest cechą wyróżniającą się, ponadprzecięt-
ną predyspozycją, umiejętnością specjalną, zdolnością, coś czym można zaskoczyć, 
tym co człowiek ma w genach, darem od Boga, iskrą bożą, albo darem natury. 
Do rozwinięcia i kształtowania tych cech potrzebna jest jeszcze ciężka praca i so-
lidny warsztat, aby te cechy, umiejętności, zdolności kształtować. W opinii niektó-
rych respondentów, w rozumieniu potocznym talent jest ponadto pasją, pomysłem 
na siebie i sztuką realizacji tego pomysłu oraz sprawnością i łatwością w działaniu.

Znaleźli się ankietowani, którzy uważali, że z talentem się trzeba urodzić jed-
nak w większości głosów (45%) talent jest „wrodzony i kształtowany”. W potocz-
nym mniemaniu talent jest rozumiany jako coś, z czym się rodzimy i co w ciągu 
całego życia modelujemy, nadajemy kształt. Trzeba zaznaczyć, że potocznie słowo 
talent jest używane jako synonim zdolności do czegoś. W powszechnej świado-
mości talent nie jest często kojarzony z wybitnymi osiągnięciami, specjalnymi 
uzdolnieniami, inteligencją, środowiskiem społecznym, osobowością, czynnikiem 
losowym itp. Definicja potoczna zawiera w wąskim stopniu część definicji nauko-
wej, ale nie wyznacza głębi znaczenia pojęcia, jakim jest talent. Większość z nas 
potrafi wyobrazić sobie utalentowane dziecko, jednak czy wszyscy wyobrazimy 
sobie to samo utalentowane dziecko? Otóż nie, ale większość z nas wyobrazi sobie 
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takie cechy, które odróżnią osobę utalentowaną od tej przeciętnej. W formie cieka-
wostki umieściłam na mapie coraz modniejsze współcześnie pojęcie talentu w or-
ganizacji. W lapidarnym skrócie dotyczy kwestii meritum talentów i zarządzania 
talentami, czynników zwanych facylitatorami talentu (ujawniające i rozwijające 
talent), różnego postrzegania roli talentów w organizacji, jako problemu i czyn-
nika sukcesu. Innymi słowy talentem w organizacji można nazwać pracownika 
z dużym doświadczeniem, o wysokim potencjale, z określonymi kompetencjami, 
umiejętnościami personalnymi. W realiach organizacji tworzone są programy, któ-
re pozwalają łowić talenty (talent dany) lub je kształcić (talent nabyty).

Wyniki projektu badawczego opisanego w artykule ujawniają niekompa-
tybilność pojęcia talentu stosowanego w literaturze naukowej i w świadomości 
potocznej (badanie empiryczne). Właściwe zdefiniowanie talentu jest ważne, 
ale niezmiernie trudne. Dowodem na to są liczne publikacje, w których autorzy 
mierzą się z tym pojęciem, uzyskując konsensus jedynie w niewielkim obszarze. 
W przeciwieństwie do krajów zachodnich (Stany Zjednoczone, Wielka Brytania) 
polska literatura przedmiotu jest skromna. Nawet w tak wąskim zakresie prace 
na temat zdolności znacznie przewyższają ilościowo te, które traktują o talencie. 
Wydaje się, że w Polsce problematyka talentu, a także zagadnienia związane z sy-
stemem wspierania i kształtowania zdolności to cały czas terra incognita, która 
czeka na swojego badacza. Oczywiście nie można nie zauważyć ważnych studiów 
w zakresie uzdolnień, o czym pisze Krzysztof J. Szmidt w tym tomie.

Celem mojego projektu była diagnoza tego mało zbadanego zjawiska, otwar-
cie drogi do badań i interpretacji społecznych zachowań, społecznego postrzega-
nia i rozumienia pojęcia wybitnych zdolności i talentu w nowym, współczesnym 
kontekście. W trakcie analizy materiału empirycznego pojawiła się kwestia defini-
cji talentu funkcjonującej w języku polskim. Konieczne jest rozróżnienie pojęcia 
talentu i uzdolnienia. Warto pamiętać, że nie należy ich traktować jako synonimy 
i zastanowić się nad konsekwentnym tłumaczeniem angielskiego słowa gifted jako 
uzdolniony, a nie utalentowany, a nawet nad ponownym włączeniem do dyskursu 
naukowego terminów „posiadający dar”, „obdarzony”, co ułatwiłoby rozróżnienie 
dobrze ugruntowanych w obszarze języka angielskiego pojęć: gifted i talented.

Analiza materiału empirycznego i literatury tematu wskazuje również na ko-
nieczność dalszych badań, które mogłyby pomóc w stworzeniu i uruchomieniu 
mechanizmów wspierających, odkrywających i wzmacniających zdolności. Dzię-
ki wprowadzeniu takiego systemu polskie szkoły stać by się mogły „kuźniami” 
talentów, a odpowiednie przygotowanie psychologów i pedagogów umożliwiłoby 
trafną identyfikację zdolności i uzdolnień u najmłodszych.

W chwili obecnej próżnia spowodowana brakiem kompleksowego podejścia 
do talentu wypełniana jest powstającymi spontanicznie programami medialnymi 
typu Mam talent. Oprócz funkcji rozrywkowej spełniają one niewątpliwie rolę po-
znawczą. Niosą jednak także poważne zagrożenia. Przykładem niech będzie przy-
padek Susan Boyle, 48-letniej gospodyni domowej, która zajęła drugie miejsce 
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w finale Britain’s Got Talent. Wieści o niezwykłym darze wokalnym Boyle obiegły 
cały świat. Zainteresowały się nią media oraz znani aktorzy i wokaliści, m.in. 
Demi Moore i Ashton Kutcher. Niestety w obliczu nagłej sławy, Boyle przeszła za-
łamanie i trafiła do kliniki psychiatrycznej. Historia Susan Boyle pokazuje, że dar 
odkryty niespodziewanie i generujący natychmiastową sławę i sukces może być 
destruktywny dla jednostki i społecznie dysfunkcjonalny. Opracowanie odpowied-
niego systemu wspierającego rozwój talentu, w czasie którego człowiek może 
dojrzeć osobowościowo, stać się w pełni świadomym swojego talentu i przygoto-
wanym na ewentualny sukces bądź porażkę wydaje się nie tylko właściwym, ale 
koniecznym działaniem w pedagogice. Wydaje się zatem, iż oprócz wybitnych 
zdolności (talentu) i kreatywności potrzeba nam zespolenia ich z mądrością. Taki 
jest właśnie jeden z najważniejszych celów edukacyjnych pedagogiki pozytywnej 
(zob. artykuł K. J. Szmidta w tym tomie).
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