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Kivonat

Jelen tanulményban a kreativ miikodést hatékonnya tévo folyamatok elemzésével
mutatom be a kreativitas fejlddésének hatterében szerepet jatszo tényezdket. Sok esetben
neuroldgiai eltérésként jelenik meg a szokasostdl eltérd informaciofeldolgozasban az
alkotd gondolkodas néhdny lényeges eleme. A kreativitasnak a beilleszkedési zavarokkal
azonositott kapcsolata sziikségszertinek t(inik.

A zavarok azonban csokkenthetdk, illetve akdr meg is el6zhetdk. A kornyezeti tényezdk
sokféle mddon befolyasolhatjak a kreativ gondolkodashoz sziikséges jellemzdk alakuldsat.
Ajellemzdk és a kornyezeti tényezdk valamint kapcsolatuk tudatositasa és a megoldashoz
vezetd eljarasok tudatos alkalmazdsa nemcsak a tehetséggondozasban, de a beilleszkedési
zavarok kezelésében is jelentds eszkoz.
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1. A kreativitds fogalma

Guilford (1950) az altala kreativitasnak elnevezett tulajdonsagot igen egyszertien
"feltaldlasra vald képességnek" nevezte. Strukturdlis intelligencia modelljében tobbek
kozott megkiilonboztette a konvergens és a divergens gondolkodast. Konvergens
megkozelités esetén elemzés, osztalyozas, az elemek kozotti viszonyok felismerése altal
szikitve a kort lehet eljutni a megoldashoz, rataldlni az egyediil helyesnek latszo
eredményre. A divergens gondolkodas inkdbb a keresésre hasonlit. Alternativakat tar fel,
tobb lehetOséget vizsgal egyszerre, igy tobbféle megoldashoz vezethet (Guilford, 1967).

A kreativ gondolkodas azonban nem sztikithetd le a divergens megkozelitésre, A
kreativ folyamatban a kétféle gondolkodds egymast kiegésziti, egyszerre és valtakozva, a
feladatnak megfelel6en kertil el6térbe vagy hattérbe.

A guilford-i tudomanyos-technikai teriiletekhez kapcsolodo feltaldlas képessége, a
divergens gondolkodas mint intelligencia faktor, mar az 6tvenes évek végén egyfajta a
produktumtdl elvalasztott kreativ attitidként jelent meg, a vilag felfogasanak és
atélésének kreativ modjaként, a racsodalkozas tjratanulasaként (Fromm, 1959).

A kognitiv faktorok mellett a motivacids- és személyiségtényezdk szerepének vizsgalata
kertilt el6térbe. Mar Guilford is jelezte ezen faktorok fontossagat, szisztematikus
kutatasuk azonban a kreativitas fogalmanak atalakulasaval jart. Mig korabban inkabb az



alkotasra valo képességnek, kés6bb mar személyiségjegynek tekintették a szakemberek.

A kreativ személyiség a szokasostdl eltérd agyfiziologiai hattéren alakul ki.
Idegrendszeri adottsag, de a kornyezeti hatdsok az idegrendszer fejlddését jelentésen
befolyasoljak. A mindennapi tapasztalatok alakitjdk a neuroldgiai miikodés hangsulyait.

A humanisztikus pszicholdgidban a kreativitas fogalma mint énmegvaldsitas,
csucsélmény szinte a boldogsag szinonimajava valt. A teljesitményre koncentralo
megkozelitések mellett egyre nagyobb hangsulyt kapott a kreativitasnak a lelki egészség
terén jatszott fontos szerepe. "A kreativ viselkedés gydgyito hatdsa - mint ahogy az ember
problémainak megoldasa is az" irta Torrance (1982) is. A fogalom, bar a lelki egészség
terén betoltott szerepe jelentds, kutatdsi célokra nehezen hasznalhat6 format 6ltott.
Tudomanyos elemzéssel tisztdzhatd a kreativitas gyogyito és alkotd hatésa.

Gowan (1972) a kreativitas definicidkat annak alapjan osztalyozta, hogy az alkot6 elme
tudatos, racionalis m(ikodésétdl a tudattalan, pszichedelikus jelenségként vald kezelés
kontinuuman hol helyezkednek el.

Guilford az intelligencia részeként irta le a kreativitast, amely tudatos értelmi miivelet,
a divergens gondolkodas, atalakitas és tjra-meghatarozas kapcsolodik ide. Torrance
sokkal nagyobb hangsulyt helyezett a személyiségjegyekre és kornyezeti faktorokra,
amelyek meghatdrozdak az eredetiség, energia és legf6képpen az onértékelés
alakulasaban.

Maslow és Rogers az alkotoképességet a lelki egészség magas fokaként hataroztak meg.
Freud a kreativitast a szexualis késztetés szublimdcidjanak irta le. Ennek a néz6pontnak
varidcioiként késdbb a szublimalt agressziot és incesztudzus vagyakat is mint a kreativ
teljesitmény forrasat emliti a pszichoanalitikus irodalom, de Gowan szerint a
tudatelSttesnek minden freudista elmélet szerint fontos szerepe van a kreativ
teljesitményben.

A kontinuum irracionalis végét azok az elméletek foglaljak el, amelyek a kreativitast
hipnotizaladssal, érzékszerveken tuli érzékeléssel vagy mas paranormalis jelenséggel
kapcsoljak Ossze.

Gowan maga a kreativitast a tudatel6ttes és a tudatos szint kozotti interakcidként irja le.
A folyamat egyszerre iranyithatod és irdnyithatatlan, a kreativitas akaratlagosan is
el6hivhatd, és magatol is megjelenik mint egy rejtett erd.

Néhany elméletalkotéd megkiilonboztette a kreativitas kiilonbozd tipusait: tudomanyos,
zenei, képzOmiivészeti és verbdlis (Amabile, 1983). Anastasi és Schaeffer (1971) javasolta,
hogy a kreativitast, mint ahogyan az intelligenciat is, tekintstik széles, laza, tobbarca
fogalomnak, amelynek meghatadrozadsa a megkozelités szerint kiilonb6z6 lehet. Mas a
jelentése, ha egy-egy teriilethez kotddik, mas, ha a személyiséget athatd jellemzo, igy
mérése is egészen eltérd kell hogy legyen.

A kreativitds jelenségét a kutatok attol fiiggden is tobbféleképp fogalmazzak meg, hogy
az elemzés kozéppontjaba a kreativ folyamatot a kreativ személyiséget vagy a kreativitas
termékeét allitjdk-e. A tovabbiakban az alkotoképességet ezen kiilonb6z6 szempontok
szerint vizsgaljuk.



2. A kreativitds mint folyamat

Szamos kutatd az alkot6 folyamat részekre bontdsaval igyekezett a belsé torténéseket
azonositani. Sokféle, egymastol tobbé-kevésbé eltérd felosztas sziiletett, amelyek
mindegyike kicsit kozelebb vitt a kreativ gondolkodas megértéséhez.

Helmholtz (1896) mint pszichologus, 6nmagan figyelte meg a kreativ folyamatot.
Szerinte harom fazis kiilonithetd el: (1) a kezdeti vizsgalati fazis, (2) a nyugalmi periodus
(3) és a hirtelen és varatlan megoldas.

Ehrenzweig (1968) a képzeteknek a tudattalanbdl vald felemelkedését a mii és a mlivész
Osszjatékanak latta. Az anyag valamiképpen kozvetiti az alkotdnak, mi legyen a kovetkezd
lépés. A mivész nem prdbalja tudatosan befolyasolni a belsé folyamatokat, mert ez
gatolna a képzet fejlddését. Ehrenzweig harom fazisban irta le a kreativ folyamatot. Az
egyes fazisok lényegében megfelelnek a Helmholtz 4ltal leirt fazisoknak, lényeges
kiilonbség, hogy Ehrenzweig az adott szakaszban végbemend torténéseket hangsulyozta:

1. Fragmentacid, vagy széttordelés. A belsé élmények darabokra szedve jelennek meg. A
fragmentumok létrejotte valdszintileg véletlenszerd.

2. Tudattalan keresés. Az alkoto a fragmentacio altal nyilt lehetdségek hatalmas tarhazat
tudatosan nem képes értékelni, hagyja tudattalanjat miikddni. fgy atvizsgalja és
kivalasztja a helyes elemeket, eljarasokat a tovabblépéshez. A valasztas intuitivnak
tnik, a mivész érzi, hogy mi a helyes.

3. Reintrojekcid, visszatoltés. Az alkoto6 az Gj rendet beépiti gondolkoddasaba.

Wallas (1926) négy egymast kovetd szakasz megfeleld rendben torténd megjelenésében

abrazolta a kreativ folyamatot a klasszikus tudomanyos moédszer (1. probléma felallitas, 2.
feltevés, 3. kutatas, 4. az eredmények értékelése) 1épései szerinti szakaszokra osztva.

1. Az el6késziilet soran a probléma tisztdzodik, meghatarozddik, a relevans informacidkat
és elérhetd anyagokat, ideértve az el6zetes sikertelen megoldasi kisérleteket is,
Osszegyljti az egyén.

2. Alappangas szakasza tudatel6ttes, vagy akar tudattalan periddus. Ezalatt az egyén
egészen mast csindl (eszik, golfozik, stb.), nem a problémaval foglalkozik.

3. Akivildgosodas szakasza, az "aha" élménnyel. A megoldas megjelenik, rendszerint
varatlanul és hirtelen.

4. Az igazolas szakasza az el6z6 szakaszban felmeriilt megoldas elfogadhatdsaganak és
megvaldsithatosaganak ellendrzése.

Ez a szakaszokra bontds gy tlinik sikeresen ragadta meg a kreativ folyamat torténéseit,
mert tobb kutatd épitette be elméletébe a "Wallas-féle” folyamatot.
Landau (1980) felosztasa is erre az alapra épiilt:
1. az el6készitd fazis, amely a probléma megfogalmazasat és az anyaggyuijtést jelenti.
2. alappangasi fazis, amelyben a mar meglévd ismeretek szembestilnek a
problémaval és az 0sszegyijtott anyaggal, ennek sordn 1j Osszefliggések
korvonalazédnak

2. amegértés fazisa, amelyben megjelenik egy lehetséges megoldas.



3. azigazolas fazisa, amelyben a megoldast ellendrizziik, teszteljiik, hogy valdban tjat
hozott-e, relevans-e a probléma szempontjabdl, és tagitja-e az egyén vagy
kultarkore vonatkozasi kereteit.

, Tanuljanak meg dlmodozni, uraim, mert sokszor igy joviink rd az igazsdgra - de dvakodjanak attol,
hogy reggel rogton kizleményt irjanak beldle, elobb vessék ala az ébrenlét biralatinak!”

Kekule

A fazisokat az egyén kiilonb6z6 pszichés allapota kiséri: fesziiltséget, frusztraciot,
O0romot és a végso fazisban koncentraciodt €l meg. Erika Landau osztalytermi helyzetben is
elemezte a kreativ folyamat egyes szakaszaiban megjelend érzelmi folyamatokat, és a
tandri viselkedésnek azokra gyakorolt hatasat:

1. Minden olyan inger, amely az organizmust varatlanul éri és amelyre az individuum
nem tud azonnal valaszolni, problémat okoz. Nyilvanvaldva valik ez az iskolai tanitas
folyamatdban, amikor tehetséges és kevésbé tehetséges tanitvanyok egyarant jelen vannak,
és ennek megfeleléen gyorsan vagy lassabban reagalnak a tanartdl érkezd stimuldciora.
Ebben a fazisban a gyerek nemcsak a kiilvildggal kommunikal, hanem sajat belsé vilagaval
is, ahol a mar elraktdrozott tapasztalatok és informacidk utdn kutat. A gyerek viselkedése
ilyenkor agressziv-aktiv és erds fesziiltségrdl tantuskodik. Ha ebben a szakaszban a tanar
nyugalmat, csondet kovetel, ezzel magat a kreativ folyamatot torheti meg.

2. Az inkubacios (lappangasi) fazis, amelyben az tj kérdések és ismeretek a mar jol
ismert, megszokott vonatkoztatasi keretekkel kertilnek 0sszetitkdzésbe, és a gyerek 4j
megoldds keresésén faradozik, gyakran igen nehéz. A gyerek nyugtalannak t{inik,
ingerlékeny és konnyen elbatortalanodik. A kommunikacio itt intraperszonalis, azaz a
gyerek itt onmagdaval "harcol", ami viszont nem mindig tudatosodik benne. Ilyenkor a
tanar megnyugtatd megértése csillapithatja a fesziiltséget.

3. A belatas fazisdban a megoldas gyakran teljesen varatlanul jelentkezik. A
kommunikdacié még itt is intraperszondlis, mert a gyermek még nem kapott elfogado
visszajelzést, még nem dertilt ki megolddsanak vonatkozasi kerete. Ez az a jol ismert
pillanat az osztalyban, amikor a tehetségesebbek keziiket izgatottan nyujtjak a magasba és
gyakran egyszeriien bekiabaljdk a feleletet. Ha a tanar elfogadja is ezt a megoldast,
sziikség van bizonyos tavolsagtartasra, mert ez még nem az atgondolt és ellendrzott
megoldas.

4. A valasz érvényességének megallapitasahoz a most kovetkezd verifikacids (igazolasi)
tazisban Ossze kell vetni a megoldast a problémaval. A gyerekek ilyenkor gyakran
tiirelmetlenek, mert szeretnének mar tovabbmenni. Fontos, hogy a tanar joindulatiian és
batoritdan, de targyilagos, kritikus magatartast mutasson. A kommunikacié most
interperszonalis: szubjektiv megoldasok objektiv megfogalmazast nyernek, hogy a
kiilvilag szdmadra is érthetévé valjanak.

Landau is hangsulyozta, hogy a kreativ gondolkodas, kétpdlusu aktivitas a logika és a
fantazia kozott. Az egyensulyban 1évé mérleg képe érzékelteti leginkabb ezt a folyamatot.
A kreativ gondolkodas a két polust egyenstlyban tartja és egyesiti a latszélag ellentétes
elemeket.



A kreativ folyamat négy fazisabol az elsd és negyedik szakasz inkabb a logika
hasznalata, mig a kozéps6 kettd fantdziam(ikodés hangsulyos.

Mednick (1962) az asszociaciok szerepét tartja fontosnak a kreativ folyamat soran,
kiilonosen az inkubdcios fazisban. Az el6készités szakasza azonban legalabb olyan fontos.
Kisérletileg bizonyitottak, hogy a latszolag tavol es6 asszociaciokat is messzemenden
befolyasolja a személyt foglalkoztato probléma. Mondhatni mindenrdl az 6t foglalkoztato
probléma jut eszébe. Tudattalanul is keresi az agy a hasonlatokat, a kapcsolatokat.

Torrance ( 1963a) a kreativitast olyan folyamatként hatdrozta meg, amely a hézagok és a
zavaroan hianyzo elemek érzékelésével indul, majd ezekkel kapcsolatos hipotézisek
alakulnak ki. Az egyén ellendrzi feltevéseit, kozvetiti az eredményeket, majd lehetSség
szerint modositja és Gjrateszteli a hipotéziseket.

Davis (1983) a kreativ folyamatot igen tomoren és egyszertien két 1épésben irta le: (1)
nagy Otlet, (2) elaboracid. Az els6 szakaszban az egyén keresi az 1j 6tletet, megoldast, majd
amikor megtaldlta, a masodik szakaszban kidolgozza és megvaldsitja. Faraday ugyanigy
irta le a kreativ folyamatot: (1) képzelet, (2) megitélés. Az elsd szakasz olyan, mint valami
henye 0sszejovetel, csak élvezet, a masodik szakaszban azonban az események
Osszekuszalddott gombolyagjat ki kell bogozni, ami kemény erdfeszitést igényel (Williams,
1965).

Ezek a leirasok jol szemléltetik, hogy a kreativ folyamat a tudatos, elemz6 logika és a
tudattalan, szabad fantdzia kett0se, de nem magyardzzak meg a hatterét.

Parnes (1981) a kreativ folyamat megragaddsahoz mar igen gyakorlatias és jol
hasznalhat6 szakaszokat alakitott ki:

1. A tények megtaldldsa, amikor mindazt 0ssze kell gytijteni, amit tudunk a problémardl.
A listat azutan fokozatosan kell sztikiteni azokra a dolgokra, amelyek kiilondsen jol
hasznosithatoak.

2. A probléma megtalalasa, amikor a probléma kiilonféle meghatdrozasait gytjtjiik 0ssze.
A probléma meghatdrozasa ugyanis meghatdrozza a megoldas természetét.

3. Az Otletek megtaldldsa, amikor a masodik szakaszban meghatdrozott problémanak
megfeleléen szabadon gyfijtjiik az otleteket. Ez a divergens gondolkodas, brainstorming
tazisa.

4. A megoldas megtaldldsa, amikor az Otletek értékeléséhez gyuijtiink kritériumokat, és a
lehetséges megoldasokat titkoztetjiik ezekkel a kritériumokkal.

5. Az elfogadas, amikor a legjobb otleteket betiltetjiik, kiprobaljuk.

Ezek a szakaszok nagyon gyorsan végbemehetnek, és eredményre vezethetnek. Az
egyes lépések megtanulhatoak, és a kreativ gondolkodas hatékonyabba tehetd. Parnes
hangsulyozza, hogy az 6t 1épés csak vezérfonal, nem szigorti formula. Egyes fazisok
felcserélddhetnek, és mindig érdemes lehetdséget adni az inkubaciora, amikor az agy
onalloéan dolgozik, az ember pedig akar pihenhet és alhat, vagy barmivel foglalkozhat

Parnes modellje, mint szamos mas szakaszokra osztas is, mar kimondottan a kreativ
gondolkodasi képesség fejlesztése céljabol késziilt, nem csak a folyamat lépéseinek
feltarasa a célja, hanem ezen lépések alkalmazasa altal a hatékony gondolkodas



elésegitése. Mint ilyen, modellje mar inkabb a képességfejlesztés, mint a folyamat
definidlasa kategodridjaba tartozik.

Szamos kutato irta le a kreativ folyamatot szakaszos modellben, de sok kritika is érte a
tazisokra osztast. Az egyes szakaszok ugyanis djra €s tjra megjelennek a folyamat soran,
egybeolvadnak, nem kiilonithetdek el egymastdl, és egyes szakaszok ki is maradhatnak.
Habar a kreativ folyamat valéban csak miivileg bonthato fazisokra, mégis a szakaszokra
bontés egyszer(siti az emberi alkotni torekvés nehezen megragadhato folyamatanak
megfogalmazasat (Melrose, 1989), és az alkotd gondolkodas folyamatdnak elsajatitasat.

Ghiselin (1952) szdmos Onéletrajzi beszamolot elolvasva arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy az alkotas mint folyamat soha nem tisztan tudatos szamitas eredménye. A tudatos és
tudattalan folyamatok egymassal szorosan 6sszefonodva peregnek le.

3. A kreativitas mint sajitos észlelés

A kreativitds vizsgalataban a kutatokat tjra és tjra megragado és leginkabb teoretikus
irany az alkotd folyamatban zajlé tudatos és tudattalan miikodések leirdsa, mikozben ezek
lényegében szimultan torténések is. Ezért a folyamat linedris leirdsa csaloka, és mindig
hianyérzetet keltd. A kreativitds nem annyira folyamat, mint inkabb sajatos észlelés, amely
a gondolkodasba épiilve a kreativ gondolkodast létrehozza.

Sok kutatd, és nem kizarolag a pszichoanalizis iskoldjanak kovetdi hangsulyozta, hogy
az Otletek, elképzelések akkor jelennek meg, ha a tudatos folyamatokat sikertil kikapcsolni,
és az egyén mintegy engedi dolgozni az agyat. Alvas, ellazult allapot, a tématdl eltérd
tevékenységbe meriilés segiti a megolddsok megjelenését.

A pszichoanalitikus irdnyzat képviseldi erésen hangsulyoztdk a tudattalan mtkodések
szerepét az alkotd folyamatban. Az dlom a nappali munkat elvégzi, és értékes Otleteket ad,
irta Freud. Van benniink hajlanddsag, hogy az értelmi és miivészi teremtés tudatos jellegét
talbecsiiljiik, pedig termékeny elmék, pl. Goethe kozléseibdl kideriil, hogy ami
munkdjukban lényeges és 1j, készen keriilt észrevevésiik elé. A tudatos miikddés gyakran
visszaél azzal a jogaval, hogy mas tényez6k miikodését elleplezze (Freud, 1935).

Gordon (1961) a metaforikus gondolkodast tekintete a kreativ mtikddésmod alapjanak.
A kreativ folyamat kezdete tudatkiiszob alatti, latszolag egy pillanatig tart, misztikus és
megfoghatatlan. Ezért vagyunk hajlamosak figyelmen kiviil hagyni a gyakorlat és a targyi
tudas lehetséges hatdsait. Szerinte a tudattalan folyamatok tudatossa tehetdk.

Barron (1968) részletesen elemezte a tudattalan szerepét az alkotasban. A tudattalan
nyujtja az anyagot, amely kaotikus, akarcsak a pszichotikusok almai. A tudat kés6bb
dolgozza ki a rendezetlen anyagot. A képzetek altaldban nem valnak tudatossd, hanem
tudatelGttes szinten kapcsolddnak 0ssze Gtletekkel, érzésekkel és szimbolumokkal.
Szerinte az igazi munka akkor kezdddik, amikor az anyagot tarsas kozegben
kommunikalhatéva kell tenni, kiemelés, valogatas, cél és technika meghatarozasa altal.
Ugyanakkor kevéssé hangsulyozza, mekkora megel6z6 munka kell ahhoz, hogy a
rendezetlen anyag rendelkezésre alljon, és egyaltalan az anyag rendezetlen legyen. Ahhoz,
hogy kdosz alakuljon ki, szlikséges ellentmondasokat, problémat taldlni, ahogy Parnes

(1981) is leirta.



Davis és Rimm (1985) vizsgalta az észlelésben bekovetkezd hirtelen valtozast, amely a
kivilagosodas szakaszaban jelentkezik. Egyszerre az addigi kép megvaltozik, és 4j
jelentést kap. Ahogy egy tintafolt (akar egy projektiv tesztben) egymas utan tobb jelentést
is nyerhet, egy vagy tobb inger valamiképpen 4j értelmes format alakit, és esetleg egy
probléma megoldasahoz, vagy egy 0j megkozelitéshez, taldlmanyhoz vezethet. A kreativ
valtozas az észlelésben nehezen megfoghato, misztikusnak t(ind. Ezek a jelenségek nem
illenek a tudomany raciondlis modelljeibe, igy elmaradt tudomanyos vizsgalatuk.

Tobb kutato agyfiziologiai torténésekhez kototte a kreativ gondolkodast, mas kutatok
pedig a kreativ személyiség vizsgalata sordn a fiziologiai eredményeknek megfeleld
jellemzdket tart fel.

Barron (1968) tudattalan kaotikus alapanyag elképzelésének fizioldgiai leirdsat adja
Bergstrom (1986). Szerinte az alkotd gondolkodas sordn az agytorzsbeli random kistilések
keverednek az agykéreg informdcioival és a limbikus rendszer emlékezeti anyagaval,
aminek az eredménye egy 1j informacio, latdszog, gondolat, stb. Egy "lehetdségfelhd"
képzddik a régi informacidknak, viselkedéseknek, stb. az tjakba torténd
belekeveredésével. A legerdsebb jel, amely a legjobban megfelel a kornyezetnek marad
fenn a folyamat végén. Ha az agytorzsi input tul erds, az eredmény konftizi6 lesz, mint
amilyen a tal sok alkohol hatasa. Ha tal kicsi az input, nem tudja hatékonyan mozgdsitani
az agykérget, legfeljebb tudattalan szinten mennek végbe a torténések.

Az atlag ember igyekszik kertilni, csokkenteni a fesziiltséget. A kreativitas feltétele
azonban a konfliktus és a fesziiltség elfogadasara vald képesség allitja Fromm (1959).
Berlyne (1966) azt talalta, hogy az 6ssze nem ill6 informdcidk konfliktust okoznak, az agyi
hullamokban disszinkronitds jon létre, éberség jelentkezik - ez a névekvd tanuldst és
figyelmet okozd¢ drive kialakulasanak egyik oka.

Safan-Gerard (1985) gondolataival tovabblépve, azt mondhatjuk, hogy ha nem utasitja
vagy nyomja el az egyén az ambivalenciat, hanem tolerdlja, akkor olyan allapotot tapasztal
meg, amelyben a realitdsrol és dnmagarol jovo észlelés gazdagodik. Az alkotok képessége,
hogy toleraljdk az ambivalenciat, lehetévé teszi szamukra hogy gazdagodjanak.

Az ambivalencia elfogadésa bizonyos pszichikus fajdalommal (kétségekkel,
bizonytalansaggal) jar. A limbikus rendszer (érzelem) és a prefrontalis kortex (informacio)
kozotti kapcsolatot alkotd teriilet az érzelmeket is befolyasolja. Ha ezt a kapcsolatot
szétvalasztjak, a fdjdalom csokken (LaViolette, in Briggs, 1990). Wallas (1926) és Landau
(1980) szakaszai j0l azonosithatdk az agyfiziologiai magyarazatban:

1. el6készités
2. lappangas
3. megértés

4. kidolgozas

Az agykéreg 1j informacioi szembestilnek a limbikus rendszer emlékezeti anyagaval, és
az 0ssze nem illés rendezetlenséget, kdoszt okoz (probléma). Ez lényegében az elsd fazis,
amely a logika, a tudas, az ismeret hataraig tart.

Az 9ssze nem illésbdl egy lehetség felhd képzddik. Az agytorzsben a fesziiltség
fokozddik, az arousal szint emelkedik. A felh6ben kavarognak a lehetdségek. A kdosz, a



rendezetlenség talajan van esély az 0j rend, egy Gj megoldas megtalalasara. Ez a
lappangasi fazis. Minél tovabb képes elviselni a fesziiltséget az egyén, annal valdszintibb,
hogy 0sszedll egy 1j kép, megoldas. Minél erésebb a képalkotasa, a holisztikus
feldolgozasa, annal hatékonyabb a lappangasi folyamat sordn a minta, a rend megtalalasa.

A kavargasbol a legerdsebb jel kivalik. Ez a megértés fazisa. Ha a fesziiltség nem
tarthatd fenn elég sokaig, akkor egyik vagy masik megoldds marad meg. Nem keletkezik
Uj. Az 0ssze nem illést valamelyik elem ignoralasaval is meg lehet sziintetni.

Akarmelyik elemet veti el a folyamat sordn az egyén, tjat nem alkot, csak valaszt. Ekkor
nem jon létre a megértés, a kreativ folyamat ledll a lappangasi fazisban. A megértés 1j
megoldast jelent, akar helyes, akar helytelen. A valasztas nem alkotas, csak reprodukcio.
Természetesen ez is megoldas, de nem 1j, nem kreativ.

Ha a lappangasi szakasz hatékony volt, a megértés fazisa, a legerdsebb jel 1j
kapcsolatokat hoz felszinre. A megértés, amikor 6sszedll a kép, még nem megoldas. Az
utolsoé fazis a kidolgozas, az ellendrzés fazisa. A legerdsebb jel, a megtalalt 4j otlet
elemzése, a megoldas kidolgozasa megint a logikat, ismereteket a tudatos mitikodést hivja.
Amennyiben sikeres a megoldas, a folyamat befejez8dik. Ha nem, akkor djra indul a
rendezés, lappangas, megértés fazisan keresztiil.

1. dbra A kreativ folyamat agyfiziologiai vazlata (Gyarmathy, 2007a)
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A kreativ személyek keresik a komplexitast, a rendezetlenséget, hogy j rendet
teremthessenek (Barron, 1968). Egy bizonyos mennyiségti kdosz, rendetlenség,
toredékesség nélkiilozhetetlen a kreativ tevékenység soran. A miivészek szeretnek
aldmeriilni a kdoszba, hogy utdna format adjanak neki. A kreativ embereket az a
tulajdonsaguk emeli ki, hogy egyiitt tudnak éIni a kétértelmtiség és bizonytalansag okozta
szorongassal (May, 1975).



Az alkotd folyamat soran mtikodésbe 1ép6 lelki folyamatok elemzése mar atvezet a
kreativitadsnak a kreativ személyiség felSli megkozelitéséhez.

4. A kreativ személyiség és a kornyezet

A kreativ egyéneket azonositd szamtalan személyiségjegyet irtak le a kutatok. A kreativ
személy onérvényesitobb, agresszivebb, erélyesebb, bohémabb és szélsGségesebb, kevésbé
gatlasos és kevésbé hagyomanytiszteld mint mas egyének. A kreativak motivaltabbak és
nagyobb az onfegyelmiik, kitartdbbak, konstruktivan kritikusak és kevésbé elégedettek,
sokoldaluak, jol informaltak, széles az érdekl6dési koriik, nyitottabbak az érzések és
érzelmek irdnyaban. Nagyobb énerdvel és stabilitdssal rendelkeznek, erds preferenciat
mutatnak az esztétikai értékek és az absztrakt gondolkodas irant.

Parloff és Datta (1968) gyljteménye még szamos olyan tulajdonsagot tartalmaz,
amelyeket a kreativ személyiség jellemzdiként irtak le a kutatdk, mégis tobb okbol is
ovatossagra intenek. Az eredmények elsdsorban kiilonboz6 teriileten mar alkotd
teljesitményt felmutatd egyének vizsgalata alapjan sziilettek. Szerintiik nem vilagos, hogy
valoban létezik-e az alkotas kiilonboz6 tertileteitd] fliggetlen személyiségjegy készlet,
amely megkiilonbozteti a kreativ személyt az atlagostol. Azt sem lehet biztosan tudni,
hogy ezek a tulajdonsagok vajon milyen mértékben a kreativ teljesitményre prediszponald
jellemzdk, és mennyire kovetkezményei az elért eredményeknek.

Az alkotoknak van egy velesziiletett kiilonleges érzékenysége az drnyalatokhoz, ez adja
nekik a kapacitast a mélyebb rezonancia és tobb felhang észrevételéhez (Greenacre, 1963).

Az "androgyny" fogalma azt a jelenséget fejezi ki, amikor egy egyén a férfiakra és nékre
jellemzd pszichikai vonasokkal (itélet és érzékenység) egyarant rendelkezik. Ez a
konstellacio igen kedvez6 a kreativ gondolkoddsmod kialakuldsa szempontjabol (Wolleat,
1979). Torrance (1963b) fontosnak tartja az androgenitas koncepcidjat a tehetséggel
kapcsolatban. A kreativ személyiségre jellemzd autondmia és fliggetlenség a
dontéshozatalban (maszkulin dimenzid) valamint a magas foku érzékenység (feminin
dimenzid) a tehetségeknél igen gyakran egytitt jaro jegyek.

Kreativ nék gyerekkorukban fitsak, férfiak fiuként érzékenyek, sirosabbak az atlagnal.
Kreativ férfiak és nék nagy hasonldsagot mutatnak dominans személyiségjegyeikben, bar
a szocializacid természetesen nagy hatassal van fejlédésiikre. Mindazonaltal azt lehet
mondani, hogy pszichologiai dimenzioban a tehetséges lanyok kozelebb allnak a fitkhoz,
mint az atlagos lanyok (Wolleat, 1979). Vizsgalati adatok is aldatdmasztjdk ezt a koncepciot,
példaul MacKinnon (1983) kreativ férfiakat vizsgalva azt taldlta, hogy a maskulinitds-
feminitas tesztekben viszonylag magas feminitast mutattak, Melrose (1989) kiemelkedd
kreativ tehetségeket vizsgalt, és a CPI feminitas dimenzidjaban az atlag férfiakra
jellemzdnél magasabb értéket talalt.

Landau (1980) szerint a kreativ egyénekre jellemzd tulajdonsagok kisebb-nagyobb
mértékben mindnydjunkra jellemzdek, de nincs mindenkinek elég batorsaga ahhoz, hogy
aktivizdlja, és a valdsagban kiprobalja ezeket. Megszokas, elditélet, a kudarctdl vagy a
tarsadalom elutasitasatol valo félelem lebékly6z. A konformizmus, az igyekezet, hogy a
tomeggel, a tobbséggel azonosuljunk, megoli a kreativitast. A konformista embert talan
szintén vonzzak érdekes célok, de az elérésiikhoz vezetd uttdl visszaretten, hisz ezen az



uton kudarc is eléfordulhat, 6 pedig azonnali és kockdzatmentes sikerre vagyik.

Minden ember rendelkezik valamilyen mértékben alkoto képességgel. Landau
feltételezi, hogy csupan a batorsag hidnyzik sokaknal ezen tulajdonsagok hasznalatahoz.
Szerinte a konformitas, a kornyezetnek a szokatlan, az 4j irdnti gyanakoddsa, a massag
felvallaldsa az, amely a kreativ személyiséget jellemzi.

A kreativ személyiségre azonban nem egyszeriien a kiilvilag feldl érkez6 elvarasoknak
vald megfelelés, az illeszkedés iranti kisebb vagy jellemzd. Szdmos kreativ személyiségnek
nem okoz gondot a kornyezethez igazodni, jol alkalmazkodnak. Ez sok tekintetben a
kornyezet toleranciajatdl is fiigg, de a kreativ egyén szdmadra sem feltétleniil gond
Osszeilleszteni sajat massagat a kdrnyezet massagaval. Eppen abban kivald, hogy
megtaldlja az igen tavoli kapcsolatokat is, amelyek Osszeegyeztetik az
Osszeegyeztethetetlennek latszo elemeket.

Sokkal 1ényegesebb a belsd 6ssze nem illések kezelésének tolerancidja. A belsé
konfliktus sokkal nagyobb fesziiltséget gerjeszt. A kreativ személyiségre a leginkdbb az
jellemzd, hogy a bizonytalan, kétértelmii fesziiltségét toleralja. Vagyis szamara nemhogy
kellemetlen, hanem kifejezetten keresett az a fesziiltség, amelyet az 6ssze nem illés okoz. A
kéosz, a rendezetlenség talaj az alkotasra, nem pedig veszélyhelyzet. Ugy tiinik, ez
egyénenként kiilonbozden adott idegrendszeri miikodésbeli jellemzd, de az egyén
fejlédése soran alakul ki ennek ereje és haszndalatanak hatékonysaga.

Az a kornyezet, amely ésszer(i hatarokat, rugalmas szabdalyokat biztosit, segiti a
gyereket, hogy megtanulja a hatarok kitapogatdsat, annak a fesziiltségnek az elviselését,
hogy a vilagban bar vannak szabalyok, ezek alakithatok. Megtanulja, hogy a nézépontok
OsszeegyeztethetOk, rdérez az arnyalatok, a sokféleség 6romére. Ha van lehetdség
valasztasra, dontésre akkor rendszeresen gyakorolhatja a bizonytalan helyzetek
elviselését. Mindez az 0ssze nem illés fesziiltségét csokkenti, igy a kreativ folyamat nem
kelt tal nagy fesziiltséget, nem jelent tilzott arousal emelkedést.

A kreativ gondolkodashoz sziikséges egyik lényeges alap a szokatlan, a bizonytalan
keltette fesziiltség tolerancidja egyszerre velesziiletett adottsag és tanulhatd, az
idegrendszer fejlédése soran kialakithaté mtkodésmaod.

Ugyanakkor vannak olyan egyének, akiknek az idegrendszere eleve tobb ingert kivan.
Szamukra a szokdsos ingermennyiség nem elegendd. Az optimalis ébrenléti szint
eléréséhez az atlagosndl tobb élményre, fesziiltségre van sziikségiik. Ez azt is jelenti, hogy
a nagyobb fesziiltséggel jaro helyzetek kellemesek, és keresik is ezeket az ingerforrasokat.

A hiperaktiv egyének idegrendszerének ingereket feldolgozo6 rendszerében a
neurotranszmitterek a szokdsosndl alacsonyabb szinten termel6dnek. Az ingerek
szamukra kevésbé keltenek fesziiltséget, igy lényegében allandé élménykeresésben élnek a
noradrenerg rendszer gyenge miikodése miatt.

A z atlagosnal alacsonyabb arousal szint miatt a kreativ helyzetek kiilonosen jol
kezelhetdk a hiperaktiv egyének szamara. A bizonytalan, kétértelmi keltette fesziiltség
szamukra konnyen toleralhato, s6t szinte sziikséges a megfeleld ingereltségi allapot
fenntartdsahoz. Keresik az ilyen helyzeteket, igy az atlagosnal nagyobb eséllyel tudjak a
kreativ folyamat fesziiltségkeltd szakaszait kezelni.



5. A kivincsisdg és a félelem
Minden 4j helyzet, akar kiilvilagi, akdr az egyén kognitiv mtkodésében alakul ki

veszélyt jelenthet, ezért fesziiltségkeltd. Mdasrészt azonban a korabban nem ismertnek
megismerése, a megkiizdéshez 1j lehetdségeket adhat.

Minden magasabb rend(i organizmus kornyezetét felfedezi, exploralja. Ennek érzelmi
megnyilvanuladsa a kivancsisag. William James 1890-ben leirta, hogy a kivancsisag egyik
elsédleges 0sztoniink. Az tjszer(i ingerek iranti vonzddasnak adaptiv értéke van — az 4j
targyak segithetik a talélést. Ugyanakkor az tjdonsagtol valo félelemnek is adaptiv ereje
van — valami nem ismert dolog veszélyes, karos lehet. A kivancsisag és a félelem kozott
belsd antagonisztikus kapcsolat van, amelynek felolddsa az egyénen beliil lehet.

Az exploracios kivancsisag mellett 1étezik egy masik kivancsisagfajta is, az tgynevezett
metafizikus csodélat vagy tudomanyos kivancsisag. Ez sokkal inkdbb kognitiv jellegti: a
tudasban el64allé hidnyossag vagy inkonzisztencia esetén szervez4dd valasz.

Kreativ személy esetén nem egyszertien ahhoz kell a batorsag, hogy szembeszalljon a
tobbséggel, a tomeg vonzasaval, hanem ahhoz, hogy az exploracidt és a metafizikus
csodalatot valassza, felvallalva ezeknek kiils6 és bels6 veszélyeit.

Berlyne (1966) neuropszicholdgiai alapokon vazolja fel a kivancsisag kialalkulasat.
Optimalis ingerlés, arousal szint elmélete szerint az agy jutalmazo és biinteté kozpontjai
jatszanak szerepet.

Két altipusa van a kivancsisagnak, a diverziv és specifikus kivancsisag. A diverziv
kivancsisag az unalom elleni védekezés, emeli az arousalt az tjjdonsagokkal. A specifikus
kivancsisdg informacidszerzésre szolgal, csokkenti a bizonytalansagot. Ujszerti ingerek
kivancsisagot és félelmet is kivalthatnak.

A kivancsisag és szorongas kettds folyamatot taplal. Mindkett6 tjszer(i, varatlan ingerre
1ép fel, de a kivancsisag megkozelitést, a félelem visszahtizodast valt ki. Ezek
Osszeegyeztethetetlen viselkedések. Erds ingerek inkabb visszahtuzodast, gyenge ingerek
inkabb megkozelitést valtanak ki.

Zuckerman (1969) hangsulyozza, hogy egyéni kiilonbségek vannak az ingerkeresés
terén. Akik tobb szenzoros élményre vagynak, azok magasabb optimadlis arousal szinttel
jellemezhetdek, kevésbé szorongoak. Létezik egy személyfiiggd vonas része az
ingerkeresésnek. Ugyanakkor az is befolyasolja a viselkedést, hogy milyen allapotban van
a személy, vagyis van egy allapotfiiggd része is annak, miképpen reagal az egyén az 4j
ingerre. Az inger intenzitdsanak valtozasa (az arousal potencidljdban) bizonyos esetekben
jutalmazd, maskor elkeriiléshez vezethet.

Az élménykeresd embereket nevezik hiperaktiv egyéneknek is, de az élménykeresés
mértéke jelentdsen fligg a kornyezet jellemzditdl is. Nemcsak a belsé adottsagok, hanem a
kiilvilagi ingerek is befolyasoljak, hogy milyen mértékli ingerszint lesz optimalis egy
koz0sség tagjai szamara.

Az idegrendszert fejlédése soran ért kornyezeti ingerek akar egész életre széloan is
meghatdrozhatjak annak ingerek iranti viszonyat. Emellett pedig adott pillanatban
jelenlévd kornyezeti és belsd feltételek hatnak az ébrenléti szintnek, vagyis a fesziiltség



szintjének és az ingerek feldolgozasanak valtozasaira.

Wundt 1874-ben a hedonikus tonus valtozasa gorbével rajzolta fel az inger
intenzitdsaban bekovetkezd objektiv valtozasok és az ezaltal bekovetkezd szubjektiv

érzések viszonyat. Az optimalis ingerlés kettds

folyamat elméletében Spielberg és Starr

(1994) tobb elmélet és szempont Osszeegyeztetésre tesznek kisérletet. Gondolatmenetiik

Wundt és Berlyne elgondoldsaira épiil.

2. dbra Berlyne (1967) gorbéje a jutalmazd és averziv rendszerek aktivalodasat mutatja
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A kivancsisag és a szorongas egyiittesen gyakorol hatast a diverziv és specifikus
exploracios viselkedésre. A kivancsisag allapot és vonds. A szenzoros ingerkereség a
diverziv kivancsisaggal van Osszefliggésben, tehat ha az optimalis arousal szint magasabb,
tobb a diverziv kivancsisag. A kognitiv informaciokeresés a specifikus exploracioval
korreldl. Tehat két dimenzidja van a kivancsisagnak, és ez mind érzelmi allapot, mind
személyiségvonas szinten megjelenik.

A hiperaktiv egyének kreativitdsahoz adott egy idegrendszeri sajatossag, amely alkotd
kornyezet hidnydban szenvedést okoz. Ha nincs elég fesziiltség, keres maganak. A
kreativitas szempontjabol elényben vannak. Szamos kiemelkedd alkoto, zeneszerzd,
feltalalo, politikus sajatos idegrendszerének koszonhetéen megszallottan fordul az
ujdonsag felé.

6. A "big-C"

A "big-C" kreativitas ritka jelenség. A problémamegolddsnak magas fokdn, vagy az
tjitdsnak azon a szintjén jegyezhetd, ami az emberiség életére jelentds hatdssal van. A
"little-c" kreativitast a mentalis egészség részeként, a mindennapi élet problémainak
megoldasi képességeként lehet azonositani. Az alkotd ember jellemzdje (Simonton, 2003).

A Terman (1926) altal azonositott tehetségek kivald szakemberek lettek egy-egy
tertileten, és a kreativitas is megmutatkozott, példaul tjitdsok, problémamegoldas terén,
de egyikiik sem valt igazi nagy alkotova. Nem alkottak vagy forradalmasitottak
tertileteket. Teljesitményeik a mar meglévének kiemelkedd alkalmazasara terjedt ki.

Sok tehetséges gyerek kivald képességli tehetséges felndtté valik. Az ilyen magas szint(,
kreativan gondolkodni képes egyénekre nagy sziiksége van a tarsadalomnak, de nem 6k
fogjak megoldani a nagy kérdéseket.

A tehetséges gyerekekbdl, még a csodagyerekekbdl sem lesz feltétleniil igazan nagy
alkotd. A kisgyerekek gondolkoddsa kreativ, fantadzidjuk szabadon szarnyal. Ez altalanos
jelenség, és magas intellektudlis képességekkel tarsulva kialakul a tehetséges gyerek képe.
A "big-C" viszont nem egyszertien a képzelet erSteljes miikodése, hanem egy-egy tertilet
teljes Gjraformaldsara irdnyuld vagy. Azok az egyének, akik a "big-C" értelemben
kreativak, személyiség szerkezetiikben kiilonboznek a tipikus tehetséges vagy nem
tehetséges gyerekektdl. Hangosan vagy csondesen rebellisek, gyermekkoruk gyakran
fesziiltséggel teli és traumatikus (Goertzel és Goertzel, 1962; Gardner, 1993; Sulloway,
1996).

Feltételezhetd, hogy ezekben az esetekben az idegrendszernek egy a tobbségétdl eltérd
miikodése, az ingerek kezelésének sajatossaga okozza a kiilondsen erds - nevezziik akar
exploracios vagynak vagy metafizikus csodalatnak - vonzddast a szokatlannal valo
szembesiilésre.

Alényeges kérdés, hogy miképpen lehet a szakmai tudas és a "big-C" kozotti atmenetet
létrehozni. Egy kisgyerekbdl, aki hatévesen mar a szamok négyzetre emelésére képes,
lehet egyetemi matematika professzor felndttkorara. Ahhoz azonban, hogy egy
megoldatlan matematikai problémat megoldjon, vagy felfedezzen 4j problémadkat, sziikség
van a kreativitdsnak egy az atlagos képzeletet és eredeti gondolkodast mindségében



meghalad¢ alkoto szintjére.

A megoldatlan matematikai problémak megolddsara egy diszkalkulids egyén is képes
lehet. Talan az atlagosnal nagyobb esélye is van erre, mert kiilonleges informacio-
feldolgozasa miatt kreativitdsdban mar egy tut nyitott, hogy atiit6 legyen, és teljesen
masképpen gondolkodjon, mint tarsai. Ahogyan példaul a gyerekkoraban az alap
szamolasi mutiveletekkel bajlodé matematikus, Benoit Mandelbrot tette.

Ugyanez a helyzet més tudomanyok illetve a miivészetek terén. A gyerekkori
kivalosaghoz sziikséges készségek, tulajdonsagok eltérnek attol, ami a felnSttkori atiitd
teljesitményekhez sziikségesek.

A csodagyerekek azok, akik konnyen és gyorsan képesek elsajatitani egy-egy teriilethez
tartozo készségeket, ismereteket, tudast. Az alkoto viszont megvaltoztatja a tudast
(Csikszentmihalyi, 1996; Gardner, 1993; Simonton, 1994; Sulloway, 1996), fiiggetlen és
bator (Albert és Runco, 1986) nem akar megfelelni az elvarasoknak. Egyszerre tobb
teriilettel, kérdéssel foglalkozik. Gruber (1981) ezt tigy nevezi, "network of enterprise".
Nagy egészekben, halozatban gondolkodik.

Minthogy az alkotd egyén személyisége, készségei, tevékenysége ennyire kiilonbozik a
tehetséges gyerekre, akar csodagyerekre jellemz6tdl, a nagy alkotd legtobbszor nem
beldliik lesz.

7. A kreativitds fejlodése

Szamos kutato foglalkozott a kreativ személyek gyerekkoranak megismerésével, hogy
informdaciokat szerezzenek a kreativitas kialakuldsanak korai meghatdrozo tényezgirdl. A
kiilonb6zd szerzdk altal publikalt megallapitasok jol beleillenek a kreativitas idegrendszeri
sajatossag képébe, a szokasos fesziiltségszinttdl valo eltérésnek és az informaciok
feldolgozasa kiilonlegességének leirasat adjak. Emellett egyértelmiien megjelenik, hogy az
egyén kiilonlegességének kreativitassa valasaban a kornyezet meghatarozo.

Tobb tanulmany eredményei szerint a kreativ egyének gyakran rosszul alkalmazkodd,
maganyos gyerekek voltak, sokszor tarsaiktdl izolaltan éltek (Melrose, 1985; McCurdy,
1983). Ugyanakkor sokan a kreativ gyerekeket tarsaiknal jobban alkalmazkoddnak,
nagyobb onbizalommal rendelkezdnek, fliggetlennek irjak le (Liddle, 1958; Wallach &
Kogan, 1965; Arasteh & Arasteh, 1976; Davis & Rimm, 1985). Kreativ gyerekeknek gyakran
van képzeletbeli jatszotarsuk (Davis & Rimm, 1985), ami a maganyossagot latszik
alatdmasztani.

A sziil6k és a sziil6i haz 1égkore minden mas tényezénél meghatdrozobbnak tiinik a
kreativitas kialakuldsaban, ahogy a téma szakemberei is megallapitjak. A csalad
szocializacios hatdsa csokkentheti és novelheti az alkotoképesség megjelenésének
valdszinliségét. Példaul a hagyomanyos nemi szerepek irdnyaba hatd erdteljes nyomas, a
konvenciokhoz vald ragaszkodas negativan befolyasolja a gyermek kreativitasanak
fejlédését. Alacsony autoritds, biztonsagos kapcsolat, amely ugyanakkor ad bizonyos
tavolsagot is, amely a gyermeknek a sziil6i értékeléstdl valo fliggetlenségét is lehetové
teszi, nyujt a kreativitas fejlodéséhez megfelel$ kozeget (Amabile, 1983).

Kiemelked¢ alkotok nagy szdzalékanak 6sztonzd csaldd allt a hatterében, magas szint(



kulturalis és oktatasi feltételeket biztositva (Walberg, 1988). A sziil6knek altaldban volt
valamilyen kreativ teljesitménytiik, hobbijuk, gytjteménytik, gyakran mtivészeti vagy
tudomanyos tevékenységet végeztek (Davis & Rimm, 1985). A kés6bbi alkotok
gyerekkorukban a sziil6k erételjes odafordulasat élvezték. A sziiletési sorban elsd helyeket

foglaltak el, vagy egyéb okbdl keriiltek kivételezett helyzetbe (McCurdy, 1983).

Amabile (1983) kiemeli a jaték és fantdzia szerepét a gyermeki kreativitas
megjelenésében. Schmukler (1985) szintén a jatékot tartja kozponti fontossagunak, és az
anyanak az els6 honapokban a gyermek jatékanak kialakuldsdban betoltott szerepét
hangsulyozza.

Arasteh és Arasteh (1976) tobb vizsgalatot ismertetett, amelyek eredményei szerint az
apa-gyerek kapcsolat szorossaga pozitiv korrelaciot mutat a kreativitassal. Simonton
(1978) egyéb szociokulturdlis tényez6k mellett a szerepmodellek elérhetdségének
tulajdonitott nagy jelentdséget.

Amabile (1983) szerint is fontos a modell szerepe. Szamos kreativ tudos szamolt be
korai szakmai fejlédésében meghatarozo mentorokrol mint modellekrdl. Vizsgalatok
szerint a kreativ modell valdban pozitivan befolyasolja a kiemelkedd alkotoképesség
fejlédését, de a hosszan tarto fliggdség alddshatja a felndttkori kreativitast.

Fontos személyek, mint a sziil6k és a tandrok kozelsége jelentSs szerepet jatszhat az
alkotoképesség alakuldsaban, de bizonyos mértékii interperszonalis elkiilontilés szintén
segithet. Valoszintileg a megnovekedett fliggetlenség és a kiilsd kontroll relativ hidnya az a
dimenzi6, amely ebben az esetben hatékonyan taplalja a kreativitast. A szabad valasztasi
lehetdség noveli a belsé motivaciot, igy a kreativ teljesitményre is jotékony hatassal van.

Magas varatlan jutalom novelheti a kreativitast, de nagyobb valdszinliséggel karara van
az alkot6 erdnek, ha dijazadshoz kotik. Mindenféle kiils6 értékelés, még ha pozitiv is,
hasonlod hatassal van. A verseny altalaban emeli a kreativitast, de a kiilsé megerdsitésekért
valo hajsza a bels6 motivacio csokkenése miatt sokat ronthat (Amabile, 1983).

Amabile (1983) szerint a tehetséges gyerekeknek hasznukra valna, ha tarsaiktol
elkiiloniilve tanulndnak, mert a tarsaknak a konformitds irdnyaba hatd nyomasa csokkenti
a kreativitast.

Arasteh és Arasteh (1976) ismertetett tobb vizsgalatot a kreativitds és szocidlis,
kulturélis hattér kapcsolatarél. Az eredmények egymasnak ellentmondéak. Altalénosan
jellemz6 azonban, hogy szemben az intelligencia tesztek eredményeivel, kreativitasban az
szocikulturalisan alsobb néprétegek gyermekei is kiemelked6 eredményeket érhetnek el.
Valoszintileg az alkalmazott vizsgaldeljarasok tipusatol fiigg, milyen eredmény sziiletik.

Freeman (1990) vizsgalataban azt talalta, hogy az intellektualis tehetségeknek az iskolai
kivalosag elérésébe vald hajszolasa is a kreativ potencidl csokkenéséhez vezethet.

A kreativ gyerekek hatranyban vannak az iskolaban. Sok, 4ltaldban szokatlan
kérdéstiikkel, humorukkal legtobbszor zavarjak a tanart, nehezen téirik a monotdniat,
unatkoznak (Arasteh & Arasteh, 1976), viselkedésiik kiszamithatatlan, non-konformis,
irritdlo a tandr szamadra (Amabile, 1983). A tandrnak kiemelkedd szerepe van a kreativitas
megjelenésében (Torrance, 1964; Amabile, 1983; Landau, 1984)

Altaldnos nézet, hogy az iskola megdli a kreativitast. Erre mutat minden vizsgélat,



amely a korai és az iskolaskori kreativitast hasonlitja 0ssze. Ugyanakkor ezek az
eredmények masrdl is szolnak.

A kreativitas fligg az életkortol. Eltéréen fordulnak a gyerekek a vilag felé fejlédésiik
kiilonb6z6 szakaszaiban. Iskoldskorban a gyerekek a konvencinalitas, a valdsag, a
megismerés irdnyaban haladnak. Mig a kisgyerekkorban a szabad fantdzia volt a
megismerés eszkoze, iskoldskorban a tanuldssal, a készségek fejlesztésével épitik
tudasukat. Ez bels6 igény. Az iskola lényegében kiszolgdlja ezt. A problémat az okozza,
hogy kozben ledllitja a tudas alkoto hasznalatat, ami a kreativitas fejlédésének egy tjabb
tazisaba vezetne at.

A kreativitas fejlddésének harom szakasza:

1. Akonvencionalitas eldtti kreativitas szakasza nagyjabodl nyolcéves korig tart.
Szabadon szarnyalhat a képzelet, nem koti még a tudds, ismeret. A vildgot a jaték
altal ismeri meg a gyerek.

2. Akonvencionalitds szakaszdban a valosag megismerése a célja. Tanulni akar,
nem jatszani. Kihivasokra vagyik, képességeit, készségeit fejleszti. Ha ez nem
latszik a gyerekeken, az azért van, mert nem a megfelel6 mdédon kinalja az iskola
a tanulast.

3. Akonvencionalitds utdni szakasz a valodi alkotd kreativitas. Nagyjabol
tizenharom éves kora utan mar egyre inkdbb a valddi feladatokat keresi a fiatal.
Az alkoto szakaszban mar a tudas, ismeret birtokdban kell felvenni a gyermeki
jatékos fantazidt, Osszeegyeztetni a valdsagot és tudast a képzelettel.

Az els6 két szakaszon lényegében mindenki dtmegy. A harmadik szakaszba azonban
csak akkor kertil, ha az els6 két szakaszban elég tapasztalatot szerzett, és rendelkezik azzal
a belsé erdvel, amely sziikséges az 0sszeegyeztethetetlenség elviselésére. Ez a belsd erd
fejleszthetd, ha a kornyezet a képzelet és fantdzia adta lehetdségeket segitett minél
gyakrabban a tuddshoz kotni. Ha megtanulta a gyerek, hogy szabadon tanulhat,
kovetkezmények nélkiil probalgathatja a vilagot, és a megismerés el6tt lehetdsége van
exploralni, eljatszani az anyaggal, de a modszeres tanuldsra is, az Osszeillesztés
megoldhaté feladat lesz szadmara.

A kreativ személyiség szamara a kornyezet eleve ilyen. Neki minden tjdonsagként
jelenik meg, szdmadra szinte sziikséglet az Gjdonsag. Ezért a merev tanitasi rendszerben az
ilyen gyerekek beilleszkedési zavarokkal kiizdenek, mert viselkedésiikkel zavart okoznak.
Ugyanakkor azok a gyerekek, a tobbség, akiknek idegrendszere a fesziiltséget csak atlagos
szinten tudja kezelni, a merev tanitdsban a legjobb esetben is csak a tudast szerzik meg, és
a hozzda kapcsolédo improvizalasi lehetdségeket el sem tudjak képzelni.

A csodagyerekekbdl is sokszor azért nem lesz kiemelkedd szinten alkoto felndtt, mert
tal hamar a tanulas felé fordulnak, és kevésbé élik at a szabad jatékos manipuléciot a vilag
elemeivel. Nem véletlen, hogy a tizenéves kor a vizvalaszto. Akkor ddl el, hogy a
csodagyerekbdl, aki koran mar akar extrém kiemelkedd képességeket és tudast ér el, lesz-e
alkoto tehetség. Szamukra is lényeges megtapasztalni a szabad, kotottségmentes, sajat



ismeretvagyukat is talszarnyald jatékossagot, hogy alkoto tehetséggé valjanak, elérjék a
konvencionalitas utani szakaszt.

A kreativitds azt a nehezen megragadhat6 eseményt jelenti, amikor az elmében az
addigiaktol eltéréen rendezddnek az elemek, és valami 4j, eredeti jon 1étre, és azt a
viselkedést, amely sordn a személy ellendll a megszokottnak, elviseli, s6t keresi a
kétértelmit, a bizonytalansagot, a rendezetlenséget, amelybdl 1j rend alakulhat ki
(Gyarmathy, 2007a).

Kilonbséget kell tenni a gyerek és felndtt tehetség kozott. A feln6tt tehetség nem
egyszeriien a tehetséges gyerek folytatasa (Li, 1996). Kevés tehetségesnek tin6 gyerek lesz
kiemelkedd alkoto. A felndttkori teriilethez kapcsolddo kreativitds egészen mas
képességbeli és személyiségbeli hatteret kivan. A kreativitds nem homogén jelenség. Eltéro
a kisgyerekkori, az iskolas és az érett kreativitas.

A gyermeki fantdzia és a tudas megszerzése is alkotds, a kreativitas kiilonb6z6 formai.
A felnétt kreativitas a szabad fantazia és a tudas 0sszeegyeztetése. Kiemelkedd tudas
esetén mar kiemelkedd az a szellemi teljesitmény, amely azt gyermeki jatékossaggal képes
kezelni. Mindenki szdmara elérhetd a kreativ gondolkodds, de nem mindenki képes a
kiemelkedden alkot6 gondolkodasra.

8. A kreativitas és produktum

A kreativ produktum fligg attdl, hogy a kreativitds mely fazisdhoz kotédik. A kisgyerek
fantazidiban olyasmiket alkot, amelyek akdr még soha nem voltak. Persze ezeknek a
fantdzidknak a haszndlhatosaga legtobbszor igen elenyészd. Nem is az a funkcidjuk, hogy
széles korben tudast teremtsenek. A gyerek magéanak teremt tudast. A tanulas soran
megszerzett tudas és készségek is kredcionak szamitanak, de nem tjak. Az egyén szamara
jelentenek fejlédést a tanultak, és nem szélesebb korben. Ami hasznalhaté és tjdonsag is,
az az igazi alkotds. Ez pedig a konvencionalitds utdni szakaszban sziiletik.

A kreativ produktum megitélésérdl is szamos elmélet sziiletett, lényegében azonban
megegyeznek abban, hogy a kreativ produktum nem mérhetd, még ha egyértelmiien
létezik is.

Simonton (1988) megelégszik azzal, hogy miutan a kreativ folyamatnak valamilyen
eredménye kell hogy legyen, akar vers, festmény, Gjitas vagy elmélet, ez a produktum a
kreativitds meghatdrozasanak alapja lehet. Egy produktum akkor kreativ, ha egyszerre
eredeti és alkalmazhatd (originalis és adaptiv).

Landau (1984) a produktum kreativitasat a kreativ teljesitménnyel tartja
meghatdrozhatdnak. Ezt a teljesitményt abbol a szempontbol értékeljiik, hogy az elemek
Ujrastrukturaldsa mennyire sikertilt, és az eredmény, az 1j produktum valéban
hasznalhato-e. Megkiilonboztetiink egyéni és tarsadalmi kreativitast. Az egyéni kreativitas
az egyén tapasztalati vilagabdl merit, és az eredmény is csak ott értékes, a tdrsadalmi
kreativitds hataskore viszont tdgabb, egy egész kulturkorre is vonatkozhat. A gyermek, aki
rajon valamire, amit el6z6leg még sohasem csinalt individudlis szempontbdl nagyon
kreativ, globalisan nézve nem. Mivel azonban az egyéni kreativitas az alapja a tdrsadalmi
atalakulasokat formalé folyamatnak is, rendkiviil fontos az egyén kreativ adottsagainak
fejlesztése.



Az alkotd erd nagyon kiilonb6z6 szinteken és teljesitményekben mutatkozhat meg.
Taylor (1960) szerint a kreativitasnak ot szintje van. Ezek koziil az elsé megfelel a
konvencionalitds elStti szakasznak. A konvencionalitds és a konvencionalitds utani
szakaszokat egy atlagos egyén kreativitasaként Osszefogja, és igy a masodik szakasz a
kivanatos iskolai és szokdsos életbeli egészséges kreativitast, a “little c” szintjét irja le.
Nem kezeli kiilon a konvencionalitas, a tanulas szakaszat, viszont a kreativitas
konvencionalitds utdni szakaszaban megjelené produktumokat tovabbi szintekre osztja.

Ezzel pedig mar a tehetség tobbféle formajat irja le. Vagyis a tehetség sok tekintetben a
kreativitds mindségétdl fligg. A kreativitds szintje a kreativ személyiség idegrendszerének
feldolgozasbeli sajatossagaitol fligg, amely sajatossagok, ahogy lattuk, a beilleszkedés
szempontjabol nem mindig adaptivak. Az atlag, a tobbség felé torténé nyomas ezeket az
eltérd egyéneket gyakran zavarként azonositja. Minél magasabb szint(i lehetne a
kreativitdsa egy egyénnek, anndl valoszintbb, hogy a beilleszkedésben nehézségei
adddnak. A “big C” egyének kategoridit is bemutatja Taylor.

A kiilonboz6 szintekhez kiilonb6z6 pszichologiai folyamatok kapcsolddhatnak, és ezek
meghatarozzdk mind a kreativ folyamatot, mind a kreativ produktumot (Taylor, 1960):

1.  AXkifejezd kreativitasban a szabad kifejezés a 1ényeges, az alkotas nem feltétlentil
eredeti, és az alkotashoz sziikséges technikak, ismeretek és képességek hidnya
miatt mindsége sem kiemelkedd. Ilyenek a gyerekrajzok. Ezen a szinten még
hidnyzik a tudas, amely kontrollt gyakorolna, viszont a szabadsag élménye, a
spontaneitds, amely késObb alapja lesz az alkotasnak megjelenhet.

2. Az alkoto (produktiv) kreativitds szintjén a cél mar alkotas létrehozasa, az
ismeretek kontrollja mar kotést jelent, ezért ezen a szinten realisztikus, targyilagos
alkotasok sziiletnek.

3. Afeltaldld (inventiv) kreativitds mar a tudas birtokdban megjelend szabadsag,
jatékossag. A szokatlan dolgok kozotti osszefliggéseket fedezi fel az alkoto.
Feltalalok, kutatok gyakran szdmolnak be arrol, hogy 1j otletiik valamiféle
szimbolum altal jelentkezett, képek, latomasok segithetik a belatast.

4. Az jitd (innovativ) kreativitds valamely tudomanyos vagy mtivészeti teriileten
mar megfogalmazott alapelvek megujitasahoz, tovabbfejlesztéséhez vezethet.
Tudomanyos és mivészeti "iskolak" képviseldire, a nagy kovetdkre jellemzd az
alkotoképesség ezen magas szintje (pl. a pszichoanalitikus iskola vagy az
impresszionistak).

5.  Ateremtd (emergentiv) kreativitds igen ritka jelenség, és a zsenialitdssal
kapcsolatos. Olyan szintje az alkotdképességnek amelyen egészen 1j elvek
fogalmazodhatnak meg a tudomany és mtvészet terén (pl. Einstein vagy Picasso).

Aleggyakoribb kritérium, amely szerint a produktum kreativitds szintjét értékelik, az
ujdonsaga. Tesztek esetében statisztikai tdimpontokat hasznalnak, minél ritkabb egy
valasz, annadl origindlisabbnak tekinthetd. Vannak akik azt a véalaszt tekintik eredetinek,
ami egy adott populdcioban csak egyszer fordul el6 (Wallach & Kogan, 1965), de van olyan



kutato6 (Ghiselin, 1952), aki csak azt a gondolatot tekinti originalisnak, amely valoban
el6szor jelenik meg az emberiség torténetében.

Thurstone (1952) a masik végletet képviseli. Szerinte mindegy, hogy a tdrsadalom
hogyan értékeli az alkotds tjszertiségét, ha a gondolkodo6 szempontjabdl ij produktum jott
létre. Ezek a szélsGséges felfogasok azonban vizsgalati €s egyéb gyakorlati célokra nem
hasznalhatoak.

Amabile (1983) elveti a kreativ teljesitmény objektiv értékelésének lehetdségét.
Mindenféle megitélés szubjektiv, akar attitidokrol, akar testi szépségrol, akar kreativ
produktum értékelésérdl van szo. Lehetnek elemei a vizsgalat targyanak, amelyek
skaldzhatoak, de ezen jellemzOk kivalasztdsa megint csak szubjektiv. Egy produktum vagy
valasz szerinte annyiban kreativ, amennyiben megfelel? fliggetlen megfigyelSk kreativnak
itélik. Megfeleld megtigyelSk azok, aki jaratosak a teriileten, amelyen a produktum vagy a
valasz létrejott. A kreativitas tekinthet6 a produktum vagy a valasz megfeleld megfigyelSk
altal kreativnak itélt min6ségének, de szintén tekinthetd folyamatnak, amely soran ilyen
produktum létrejon.

9. A kreativitds mérése

Rengeteg kreativitast méro eszkoz létezik, de a fentiek alapjan elmondhatd, hogy
minden latszat ellenére a kreativitds mérése megoldatlan. Az alkalmazott eljarasok a
"little-C" vizsgdlatat célozzdk, de még e téren is bizonytalan az eredmény.

A kérddives eljarasokkal altaldban a motivaltabb gyerekeket lehet kivalogatni.
Jellemz6en a lanyok magasabb pontszamot érnek el ezekben a kérddivekben, mint a fiuk.
A kreativitast mér6 tesztek pedig alig korreldlnak egymassal, s6t kiilonb6z6 idépontokban
torténo tesztelések ugyanannadl a személynél is nagyon kiilonb6z6 eredményeket
hozhatnak (Gyarmathy, 2006).

Nem lehet valaki parancsszdra kreativ. Az instrukcio ("legyen minél otletesebb") ugyan
altalaban noveli a kreativitas mértékét, de egyaltalan nem biztos, hogy a kiemelkedd
alkotoképesség is meg tud mutatkozni (Amabile, 1983).

A mérési modszerek esetében a teszt felvételének koriilményei jelentdsen befolyasoljak
az eredményeket. A kreativitds mérésénél ez fokozottan hatd tényezd. A kreativitashoz
mindenképpen sziikséges bizonyos kockazatvallalds. A bizonytalan, a kétértelma
fesziiltséget kelt. Ennek a fesziiltségnek a tolerancidja jellemzd a ,,big C” értelemben vett
kreativ személyiségekre. Ok viszont a tesztelés soran gyakran nem mutatkoznak meg,
mert mar maga a teszt mifaja bizonyos leszlikitettséget jelent, ami ellentmond a
kreativitasnak.

A little ¢” akkor jelenhetne meg, ha fesziiltségmentes a helyzet. A kreativitas
fesziiltséget kelté kornyezetben kevésbé mtikodik. ,,Habortiban hallgatnak a mtizsdk”. Az
atlag emberek, még akar a kiemelked intelligencidval rendelkezdk is akkor tudnak
kreativan megnyilvanulni, ha a kétértelmdi, bizonytalan keltette fesziiltséget nem fokozza
egyéb fesziiltség. A tesztelés pedig haborti, amely fesziiltséget kelt: értékelés, teljesitmény
elvaras és id6i nyomas, ami megoli a kreativitast. Ez jellemzé a teszthelyzetekre, ahogy az
iskolai helyzetekre is.



Tobben tgy gondoljak, hogy a kreativ teljesitmény és a divergens gondolkodast méré
tesztek eredményei nem kapcsolddnak Ossze. A tesztek a kreativ folyamatnak csak egy
részérdl szolnak (Amabile, 1983; Nichols, 1983). Sternberg (idézi Briggs, 1990) szerint sem
megfelelOek a tesztek az alkotoképesség mérésére. A kreativitds nagyon kevés, de jo otlet,
és nem sok ilyen-olyan. Vagyis a ,,big C” nem mérhetd.

A tesztek nem feltétleniil azt mutatjak, amire mi kivancsiak vagyunk. A kreativitas
tesztek majdnem olyan jol, vagy néha jobban korreldlnak az intelligencia tesztekkel, mint
egymassal. A kreativitas 0sszetett, a kiilonb6z6 kreativitastesztek mas-mas komponenseit
mérik. Ahogyan az intelligencidt sem lehetne kizarolag szokinccsel vagy szdmolassal
mérni, ugy a kreativitas is sokoldaltian kozelithetd6 meg (Anastasi és Schaeffer, 1971).

Nem mondhaté valakire, hogy kreativ vagy nem-kreativ. Kiilonb6z6 teriileteken
kiilonboz6 kreativitasi szintet mutathatnak az emberek (Renzulli, 1986). Ugyanezen a
véleményen van Sternberg (1992) is, a kreativitds nem mérhetd, mert specidlis teriiletekhez
kotott. A kreativitas multi dimenziondlis fogalom, komplex képesség, amely szamtalan
format olthet, ezért preciz mérése lehetetlen (Tannenbaum, 1983; Davis és Rimm, 1985).

Ahhoz, hogy magas szinten legyen képes az 0ssze nem illést észlelni, az egyénnek
tudasra van sziiksége. A kreativitas és az intelligencia kapcsolata is ezen alapul. Az alkotd
gondolkodasnak a tuddshoz kotottsége miatt korreldlnak a kreativitds tesztek jobban az
intelligencia tesztekkel, mint egymadssal.

Az ugynevezett "kiiszob" koncepcié tlinik az intelligencia és kreativitas Osszefliggésérdl
az egyik leghasznalhatobb megkozelitésnek. MacKinnon (1962) szerint az intelligencia és
kreativitads kozott 1étezik egy mérsékelt kapcsolat nagyjabol 120-as 1Q-ig, de ettdl a ponttdl
kezdve sem az intelligencia hanyados, sem az iskolai eredmények nem tudjak bejosolni a
kreativitds fokat. McNemar (1964) gy fejezte ezt ki, hogy a magas intelligencia nem
feltétleniil garancia, az alacsony értelmi képesség viszont nem ad esélyt a kreativitas
megjelenésére.

Ertelmi fogyatékos ezért nem lehet tehetség. Kreativitasa a képességszintjéhez
béklybzott. Ertelmi fogyatékos is képes kiemelkedd teljesitményekre, de teljesitményei
nem alkotasok. Lehetnek kivalo ismétlések, magas szint( leképezések, de az egyéni, a
sajatos hianyaval sziiletnek. Amikor értelmi fogyatékosnak tartott vagy cimkézett egyén ér
el kiemelked§ kreativ teljesitményt, akkor egyértelmiien az egyén megitélése volt téves.

Nem ritka, hogy a kreativ egyén olyan jelentdsen eltérd neuroldgiai hattérrel
rendelkezik, hogy ez akadalyozhatja az egyszeri mindennapi feladatok kezelésében. Ezek
az akadalyok lehetnek részképességekbeli zavarok, amelyek kiilonb6z6 neuroldgiai alapu
teljesitményzavart okozhatnak, és konnyen akar értelmileg sériiltnek vélhetik a kreativ

agyat.

Neurologiai teljesitményzavarok és a kreativitis

A kreativitas ezer szdllal kotédik a neuroldgiai rendszer kiilonlegességeihez. Nemcsak
az ingerkiiszobot befolyasold neurotranszmitterek eltérd mennyisége lehet alapja a kreativ
gondolkodésnak, ahogy a hiperaktivitasnak a kreativitassal valo kapcsolatdban
azonosithato. A holisztikus feldolgozas hatalmas elény az 1j kapcsolatok meglatasaban.



Az emberi agy két féltekéje eltérd feladatokat lat el. A bal agyfélteke a részletekre
irdnyulo, elemz6 mtikddést végez. Ez tudatos, mddszeres gondolkodast tesz lehetévé.

Ajobb agyfélteke a részletek birtokaban egészeket, képeket, fogalmakat, gondolatokat,
képzeteket gyart. Ha kevés a részlet, akkor is ad egészet, de gyakran hibasat. Miikodése
intuitiv, kevéssé tudatos. Az egyén akarata nélkiil, vagy akar ellenére is megoldasokat hoz.

Akinél erdteljes a bal agyfélteke, az mddszeresen, elemzden, a logika segitségével old
meg feladatokat. A megoldas folyamatat, az Osszefiiggéseket ismeri, tudatdban van a
lépéseknek.

Ajobb agyfélteke feladata, hogy a rendelkezésre allé informaciokbdl kiadjon valamilyen
megoldast. Fliggetleniil attdl, mennyi részlet all rendelkezésre, folyamatosan generalja a
megoldasokat. A bal agyfélteke kontrollja segit, hogy pontos legyen az informacidk
feldolgozasa.

4. dbra A két agyféltekéhez kapcsolodo kétféle gondolkodas

BAL JOBB

Beszéd Vizyalités
fras Téri képességek
Olvasas Képzelet
Szamolas Zene értése €s
Logika analitiku globalis clvezete
Flemzés szekvencialis C szimultan Erzelmek

. egymasutani egyidejl Mozdulatok
Viszonyok verbalis téri-vizugli
Részletek Humor
Sorozatok Egészek

Jobb agyfélteke dominancia esetén a megoldds gyakran kevés részlet, a viszonyok, az
elemzés alacsonyabb szintje mellett jon létre. A kép 0sszedll, akdrmennyi informacio
birtokdban is. Ez a kép sok tekintetben a részletek 6sszerendezése, kreativ folyamat. Annadl
kreativabb, minél kevesebb részlet birtokdban sziiletett, anndl pontosabb tudas, minél tobb
részlet allt rendelkezésre.

A bal agyféltekéhez tartozik, a 1épésrdl 1épésre torténd feldolgozas. A viszonyokat,
részleteket kezeli. Olyan funkciok kapcsolédnak a bal agyféltekéhez, amelyekben
meghatarozd az egymasutanisag: beszéd, irds, olvasas, szamolas, logika, mind a részek
megfeleld illesztését kivanjak.

A jobb agyfélteke az informdaciokat egészlegesen, egyidejlileg kezeli. Ezért ide
kapcsolddnak a téri-vizuadlis képességek, a zene értése, a képzelet, a humor. Gyorsan hoz
megolddsokat a jobb agyfélteke, mert automatikusan 0sszerak a rendelkezésre 4ll6
részletekbdl egy megoldast — képet, otletet, dontést, fogalmat — akkor is, ha nem all
rendelkezésre elég informacid.

Barki megélheti ezt az alkotd képzeleti mikodést egy sotét utcan, amikor a vizualis
részletek nem vehetdk ki, a targyakat az agy igyekszik felismerni. Bal agyi domindns
miikodés esetén sokaig nem alakul ki semmi, csak masszat, vizudlis kdoszt lat az ember.



Erdlteti a szemét és az agyat, majd egy id6 utan kialakul a kép, az egyén azonositani tudja
a targyat. A jobb agyféltekei dominans miikodése esetén viszont sorra tijabb és tijabb
targyként jelenik meg a részlethidnyos helyzetben a targy. A sotét utcaban a tavoli kevéssé
kivehetd targyat egyszer medvének latja, aztan fatorzsnek, végiil kidertil, hogy egy
szemetes kuka az, amit el0szor medvének vélt.

Ugyanigy sziiletnek a kreativ alkotasok. Poincare a matematikus irta, hogy tizenot
napig kiizdott egy problémaéval, mig este egyszerre rengeteg tlete jott. Ugy érezte,
egymasnak ellentmondanak, amig parokba nem kapcsolddtak, igy szilard kombinaciot
alkotva. Kovetkezd reggelre megtalalta a megoldast, csak le kellett irnia, ami néhdny o6rat
vett igénybe (Jones, 1984).

Ami nagyszer( segitség a kreativ folyamatban, az gondokat is okozhat. A bal agyfélteke
modszeres miikodésével lehetséges a beszéd, irds, olvasas, a precizios feldolgozas. A jobb
agyfélteke generdlja az Gijabb és tijabb megoldasokat. Egy kreativ helyzetben el6ny0s, ha
az agy konnyedén ad szamos valaszt a “na mi lehet ez még?” kérdésre. Ha azonban egy
szot kell elolvasni, akkor nem adaptiv ez a feldolgozasmod. Ezért nagyon gyakran a
kreativ mikodés deficitekkel jar. A specifikus tanulasi zavarok hatterében a legtobb
esetben azonosithatd a jobb agyféltekei feldolgozas erételjesebb volta. Szamos alkotd
gondolkodonak verbdlis teriileten gyenge pontjai vannak, és a jobb agyféltekéhez
kapcsolodo feldolgozas erdteljesebb. Iskolai sikerességiik nem egyértelm.

Albert Einstein, akinél életrajzi adatok alapjan valdszintsitették a diszlexiat (Kantha,
1992), késén kezdett beszElni és nagyon muzikalis volt. Feltételezhetd a jobb agyfélteke
erdteljesebb miikodése. Mar kicsi gyerekkoraban kitiint a zenei érzéke, mikozben a
beszéde késlekedett. Teljesitményei igazi kreativ teljesitmények. Nem hozott 1étre 1j fizikai
tényeket. A mindenki rendelkezésre allo tényeket rakta 6ssze masképpen. A Nobel-dij
bizottsag alig tudott donteni, melyik elméletére adja a dijat, annyiféleképpen sikertilt ez.
Ha ,gondolkodni” akart, eldvette a hegediijét, és ez segitett, hogy ne gondolkodjon,
hanem hagyja a jobb agyféltekét végezni a feladatat.

Agatha Christie, a krimi kiralyndje is diszlexias lett volna, ha a mai kor gyermeke.
Helyesirasban és nyelvtanuldsban nem jeleskedett az iskoldban (Osvat, 1994). A jobb
agyféltekei feldolgozas ereje ndla is lehetdvé tette, hogy ugyanazokat a tényeket
kiilonbozdben illessze egybe, és igy sokféle megoldast ajanljon fel az olvasénak. (Mig végiil
egy addig fel nem fedett megoldas fut be.)

Tobb nagy alkotdt értelmi fogyatékosnak vagy gyenge képességlinek tartottak, mert az
atlagos elvarasoknak nem tudott megfelelni. Thomas Mann hdromszor bukott meg, James
Wattot nehézkesnek és ostobanak tartottak (Polgar, 2008). Pablo Picasso feltételezhetSen
diszlexias és diszkalkulids volt, de akkoriban értelmi fogyatékosnak tartottak. Szamos
magyar példa is van az iskolai készségeknek a tehetségtdl valo fiiggetlenségére,
kezdhetjiik mindjart a legnagyobbal:

,Nekem pl. végteleniil nehéz felfogdsom volt; gyermekkoromban szinte semmilyen; - 6, 7
esztends koromban a legnagyobb faradsaggal sem tudtak megtanitani még olvasni sem, agyhogy
akkor kozel voltam ahhoz, hogy "grofi trotli"-nak tartsanak. Nagyon nehezen tanultam, nem
értettem meg semmit; tulajdonképpen igen rossz diak voltam; . . .,

Grof Széchenyi Istvan intelmei Béla fidhoz 1857. november 6.



A neurologiai alapt teljesitményzavarok: a tanuldsi zavar, hiperaktivitas- és
figyelemzavar. Mindegyikre jellemz6 az erds jobb agyféltekei szimultan, egészleges
feldolgozas. Emellett mindegyik (1) neurologiai eredetti, (2) intelligenciatdl fiiggetlen, (3)
kulturafliggd eltérés. Gyakran egyiitt jelennek meg. Mindegyiknek van orokletes és
szerzett formdja.

5. 4dbra Neuroldgiai alapu teljesitményzavarok

hiperaktivitas figyelemzavar

NEUROLOGIAI ALAPU
TELJESITMENYZAVAROK

specifikus tanulasi
zavar

Lényegében egyfajta sajatos észlelési és reakciomod okozza az eltérést. Az agy
hordozza a lehetdséget erre a tipust észlelésre, és az emberek egy része genetikailag
ersen hajlamositott ra. Ok szereznek konnyen diagnozist egy vagy tobb fenti kategoriara.
A tarsadalmi-kulturalis tényezOk az egyén fejlédésére hatdssal vannak, és befolyasoljak a
neurologiai eltérés mértékét, mindségét, de a kiilonleges észlelés és reakcio megitélését is
(Gyarmathy, 2007b).

Az iskola egyoldaltian a bal agyféltekei feldolgozast preferadlja, és a tanitds modszerei, a
logikara, elemzésre, linearis gondolkoddsra szorito6 tanitas ezt a feldolgozast fejleszti.

Mar szinte vicclapba ill6 helyzet, hogy mikdzben az iskola mindent megtesz, hogy a bal
agyféltekére sziikitse a gondolkodast, ausztral kutatdk olyan sapkat dolgoztak ki, amely a
jobb agyféltekét stimuldlja, és a bal agyfélteke miikodését blokkolja, hogy kreativ
teljesitményt érhessen el az egyén. Szerintiik a tudas blokkoldsaval, az emlékezet helyett a
képzelet dolgozhat. El6itéletek nélkiil nyitottan fordul a probléma felé az igy befolyasolt
agy. A problémamegoldéasban hatékonyabbak voltak az igy befolyasolt agyu vizsgalati
személyek (Chi, Snyder, 2011).

Azok az egyének, akik ilyen “gondolkod¢ sapkaval” sziiletnek, nagyon kénnyen
kaphatnak tanuldsi zavar cimkét. Az iskolai megfelelés szinte kontraindikalhatja a
problémamegold6 gondolkodast, de legaldbbis nem illenek dssze.

A jobb agyféltekei er6teljesebb miikodést az utobbi évtizedekben mar kevésbé
kompenzalja a kulturalis kornyezet, s6t, ez a feldolgozas egyre jobban el6térbe keriil. A
digitalis korban elény lenne a velesziiletett vagy szerzett eltérésbdl adddod egészleges,
vizualis feldolgozasi mod, de a kulturalis kornyezet csokkent verbdlis szintje nem adja
hozza a legalabb elfogadhatd hatékonysagu elemzd gondolkodast. Ezért azok, akik
amugyis erdsebb jobb agyféltekével sziiletnek, és kreativ miikodésiik magas szintii



lehetne, veszélybe kertiltek. A kompenzal6 kdrnyezet hidnydban modszeres
gondolkodasuk, tudasuk nem lesz elég a kiemelked? teljesitményekhez, mikozben atlatod
gondolkodasuk egyre erételjesebb.

A hiperaktivitas és a tanulasi zavar mellett a figyelemzavar is gondot okozhat az iskolai
tanuldsban és a beilleszkedésben. Ugyanakkor a kreativ gondolkodéasban kifejezetten
elény lehet.

A figyelemzavar a figyelem kontrolljdnak gyengesége, nem a figyelem hidnya. Az ilyen
egyén fOleg arra nem tud figyelni, ami elStte van, mert kozben mas ingerek elvonjak.
Gyakran a bels6 képekben meriil el, amit dlmodozasnak mindsit a kiilvilag. Frank Lloyd
Wright a neves épitész annyira el tudott meriilni abrandozasaiban, hogy kiabalni kellett
hozza, hogy felfigyeljen (Secrest, 1992).

A kreativ tehetség olyasmit is észrevesz, amit mas nem, és ha megtaldlja a targyat, akkor
figyelmét erre sziikiti be. Automatikusan generalja agya a képeket. A vizualizalo tipusu
tehetségek gyakran kapjak meg a figyelemzavar diagnozist. Pedig a képek, amelyekkel
dolgozik az agy, ndluk konnyen generalddnak, és igy mindig rendelkezésre all a
holisztikus képszerti latasmad.

A tudomany is felfigyelt erre a kapcsolatra. Cramond (1995) példaul az agyi strukturak,
kognitiv feldolgozas, temperamentum Osszevetésével vizsgalta a kreativitds és a
hiperaktivitas/figyelemzavar kapcsolatat. Egyezéseket talalt, mint példaul: neurobioldgiai
anomalidk, jobb agyféltekei dominancia, magas figuralis kreativitas, periféridlis ingerek
hasznalata probléma megoldas soran, élménykeresés, érzékenység és erds reakciok. Az
iskolai tanitas azonban egyelOre kezelhetetlennek tartja az effajta agyakat.

Szamos tudds, politikus, miivész életrajzi adatai utalnak valamilyen neurologiai eredet(i
teljesitményzavarra. Thomas Alva Edison (Szava, 1969) és Nikola Tesla (Cheney, 2001)
életrajzabdl kidertil, gyerekkorukban a tanuldsi zavar, hiperaktivitas/figyelemzavar jeleit
mutattdk. Mindketten felrobbantottdk magukat gyerekkorukban. Edison-t
képezhetetlennek mindsitette tanitdja, mert a pok haloszovésének megfigyelésébe meriilt,
ahelyett, hogy a tananyaggal foglalkozott volna. A tanulas sokféle format 6lthet. A pokhald
annyi rejtelmet kinal, amelybdl akar egy egész iskolai év tananyaga sz6hetd. Egy a
szokastol eltéré gondolkoddsuy, tudasra szomjas gyerek érthetden beleakad.

10. Kiilonleges gondolkoddstiak vagy sajdtos nevelési igényiiek

A kiilonleges gondolkoddsti emberek esetében neuroldgiailag jol azonosithat6 az
eltérés, az a kiilonlegesség, ami megmutatkozik a kiemelkedd teljesitményekben is. Ezeket
lehet a tanuldsi zavar vagy hiperaktivitas jeleiként azonositani, de tekinthetdk kreativ
miikodésnek is. A neuroldgiai alapt teljesitményzavarok esetében genetikusan adott olyan
sajatossag ami a tehetség alapja lehet.

Némely kutato az intelligenciarol valé gondolkodast javasolta a kreativitassal
kiterjesztve folytatni. Getzelz és Csikszentmihdlyi (1975) szerint a kreativitas megértéséhez
arra van sziikség, hogy az emberi lényeket ne csak problémamegoldonak hanem egyben
problématalaldnak is tekintsiik. A problématalalé viselkedés az ingerkeresés egy formadja.
A kreativ gondolkodas magdba foglalja a problémataldlast, ezért az intelligenciardl vald



gondolkodast olyan iranyban kell szélesiteni, hogy az a kreativitast is atfogja.

Erételjes exploracios viselkedéshez a hiperaktitas/figyelemzavar szindréma kivalo
hattér. Igazi vadaszokrdl gondolkodnak a témaban jartas szakemberek (Hartman, )

Amabile (1983) az intelligenciat a kreativitds egy komponensének tekinti, amely
szlikséges de nem elégséges kozremikodd az alkotd folyamatban. Az intelligencidanak egy
minimalis szintje sziikséges a kreativ teljesitményhez, de szdmos a kreativitashoz
sziikséges tényezd, mint példaul belsé motivacio, intellektudlis kockazatvallalds, nem
mérhetd intelligencia tesztekkel.

A kreativitas és/vagy intelligencia terén kiemelkeddk csoportjai személyiségjegyeikben
sok tekintetben kiilonboznek egymastdl, és meglehet, hogy ez a kiilonbség okozza a
teljesitményeikben mutatkozd eltérést.

A kiilonbség a kreativ-intelligens és a csupan intelligens didkok kozott nagyon fontos
személyiség, motivacids és habitudlis jellemzdkben rejlik, nem képességekben, hanem a
kreativ gondolkodasra valo fogékonysagban, hajlamban allitja Davis és Rimm (1985). Ezért
mindenfajta tehetség-gondozasnak kozponti célja kell hogy legyen az intelligens
didkoknak a kreativ produktivitas felé torténd elmozditasa.

Emellett Iényeges lenne, hogy az eltéré gondolkodasu gyerekeket ne zavarként
azonositsdk a kornyezetiikben meghatdrozo szerepet jatszé személyek, hanem olyan
egyénekként, akiknek a fejlesztésében a masik oldalra kell a hangsulyt tenni. A logikai,
elemz6 gondolkodas fejlesztését a jobb agyféltekéhez kapcsolodo tevékenységeken
keresztiil épitse ki a tanitds ezeknél a gyerekeknél, mikdzben a tobbieknek ugyanezekkel a
modszerekkel a kreativitdshoz sziikséges holisztikus gondolkodast erdsitse a tudashoz
kapcsolt kreativitas fejlédése érdekében. A tanitasnak az egész agy fejlesztését kell
céloznia.
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