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TÚL A PUSZTA TUDÁS-KÖZLÉSEN:
A KREATIVITÁS VIGOTSZKIJ-FÉLE PERSPEKTÍVÁJA

A „normál tudomány” és a „tudományos forradalom” Thomas Kuhntól 
származó megkülönböztetése érdekes párhuzamra lel az értelem tanul
mányozásánál. Az a mód, ahogyan a tudás az egyik generációról a másikra 
átszármazik, a normál tudomány működéséhez hasonlatos. A kutató fi
gyelmét mindkét esetben az ismert fogalmak, nem pedig az ellentmondó 
tények vagy eszmék kötik le. A kognitív kutatások terén a normál tudo
mány adja a keretet annak vizsgálatához, ahogyan a kezdő szakértelemre 
tesz szert, mind a tartalom, mind a stratégiák vonatkozásában. Amikor a 
szokványos gondolkodást a felfedezés váltja fel, s a felmerülő rendellenes 
és ellentmondó eredményekre új hipotézisek épülnek, akkor az adott te
rületen paradigmaváltás megy végbe. Hasonlóképpen, az értelem kutatása 
során nem csupán a már ismertnek az internalizációját vizsgáljuk, hanem 
azokat az emberi erőfeszítéseket is, amelyek a felfedezéshez, kreativitás
hoz, új tudáshoz vezetnek.

A tudás átszármazásának kutatása eleven és izgalmas vállalkozás. 
Megannyi nézőpontból vizsgálták a tanuló ügyességét a szellemi készsé
gek, tudástartalmak és a produktív stratégiák terén a Vigotszkij elméleté
nek befolyása folyamatosan növekszik, például, a „legközelebbi fejlődési 
zóna” fogalma különösképpen fontossá vált a fejlődés kutatói számára 
(ROGOFF és WERTCH, 1984; ADAMS, 1987; HECKHAUSEN, 1987). 
E fejezet a kezdők és tapasztaltabb tanulók közötti kapcsolatot firtatja, 
legyenek ez utóbbiak szülők, kortársak vagy tanárok. Interakcióik kontex
tusában — együttes tevékenységük tartományában — a kezdő kognitive 
kultúrájának részt vevő tagjává alakul.
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A „kognitív tanoncság” idevágó fogalmát a Vigotszkij-iskola tudósai 

éppúgy használják, mint azok a kutatók, akiknek munkája információfel
dolgozási kereten alapul (lásd COLLINS, BROWN, és NEWMAN, 
1987). Világosan szemlélteti ezt a Collins és munkatársai által adott leírás:

A  ta n on cság  m eg v ilá g ítja  a m ódszerek et, m e ly e k k e l felad atok at leh et m eg o ld a n i 
eg y  terü leten . A z  in a so k  e  m ódszerek et an nak  k om b in ác ió ja  által tanu lják  m eg, 
am it L ave m e g fig y e lé sn e k , tréningnek, ille tv e  gyak orlatnak  nevez, vagy  a m it m i a 
tanár sz em szö g éb ő l m odellá lásn ak , trén in gn ek , ille tv e  féd ingnek  h ívunk (3 . o .).

Nem muszáj, hogy a tanoncság elméletének fejlődése a készségelsa
játítás tanulmányozására korlátozódjék; éppennyire fontos alkalmazási le
hetőségei vannak a felfedező gondolkodás kutatásában is. Sajnos, a meg
ismerés legtöbb kutatója a felfedező gondolkodás, illetve a kreativitás kö
rüli vizsgálódást vagy marginális értékűnek tartja, vagy annyira összetett 
folyamatoknak tekinti, melyek meghaladják a jelenlegi módszertani meg
közelítési lehetőségek erejét. Nem jelent kivételt e vonakodást illetően 
azon tudósok többsége sem, akik az értelem Lev Vigotszkij kialakította 
társadalmi-történeti felfogásának elkötelezettjei. Példának okáért, irány
adó könyvében, a Vigotszkij és az elme társadalmi kialakulásában Wertch 
sehol sem említi a kreativitás kutatását.

A tudás átszármaztatása és a „normál tudomány” iránti ezen elsőd
leges érdeklődés vajon azt jelenti-e, hogy Vigotszkij elméleti elemzéseiben 
nem létezik olyan hely, amit a kreativitásnak szánt volna? Nos, igencsak 
meglepő volna, ha egy elméletalkotó, akinek kezdeti érdeklődése magá
ban foglalta az irodalom tanulmányozást, semmivel sem járult volna hozzá 
e területhez (lásd Vigotszkij A művészet pszichológiája című művét, amit 
évtizedekkel halála után adtak ki).

Saját korai inaskodása magában foglalta Shakespeare hosszas és rész
letes tanulmányozását, s a szöveg, melyből a maga számára instrukciót 
merített, a Hamlet volt.

A Jegyzetfüzetek az értelemről című munkámban korábban leírtam egy 
régmúlt tanár szerepét.

A z  in ten zív  és  sz e m é ly e s  rokonság fon tosságára  ébredünk  rá, m ely  akkor jö n  lé tre , 
ha m ásvalak i m u n k á ja  sa já to s  rezon an ciá t k e lt. A m in t egy  ilyen  k apcso lat lé tr e 
jö tt , a tanu ló  e  b e c s e s  m ű v ek et olyan  e lm é ly ü lé sse l fürkészi, am i a k reatív e g y é n i
ség ek  ism er te tő je le . Ily  m ód on  k iterjesztik , m é ly ít ik  é s  m egújítják  m esterség b eli 
tudásukat, táp lá lják  in te llig en ciá ju k a t, nem  csu p á n  inasságuk korai év e ib en , d e  
ism éte lten , m u n k á ssá g u k  m egannyi c ik lu sa  során  is  (54 . o).

Most csupán arra szorítkozom, hogy megvizsgáljam a különbséget a 
„szokványos” értelemben felfogott tanoncság és a kreatív tanoncság kö-



zott. A kontraszt megvilágítása során próbára fogom tenni a vigotszkijá- 
nus szemlélet alkalmazhatóságát.

Jerome BRUNER (1962) meghatározása a kreatív cselekvésekről 
mint olyan viselkedésről, ami „hatékony meglepetést” eredményez, kivált
képp találó, amennyiben mind az újdonságot, mind az alkalmasságot ma
gában foglalja. Bruner szerint a „hatékony meglepetés” elérésében a vél
hetően legnagyobb jelentőségű aktivitás a szintézis. A matematikus Poin- 
care-t idézi, aki a kreatív integrációról szóló leírásában „olyan kombiná
ciókról beszél, melyek váratlan rokonságot fednek fel régóta ismert dol
gok között, melyeket azonban hibásan egymástól idegeneknek véltünk” 
(19. o).

Bár egy ilyen folyamat megértése kihívást jelent, a pszichológusok 
hagyományosan a kreatív személy leírását keresték. A területen folyó ko
rai kutatás személyiségtesztekre, értékorientációs mérésekre és a kognitív 
erő vagy gyengeség próbáira támaszkodott (lásd BARRON, 1972; MAC
KINNON, 1978; TAYLOR, 1966; WALLACH és KOGAN, 1965; és má
sok). A jelenlegi kutatók a kreativitás fejlődési és dinamikus szempontú 
tanulmányozásával foglalkoznak; érdeklődésük kiterjed zeneileg tehetsé
ges diákokra (BAMBERGER, 1986), fiatal művészekre (GETZELS és 
CSIKSZENTMIHÁLYI, 1976), csodagyerekekre (FELDMAN, 1986) és 
főiskolás nőkre (HELSON, 1971, 1987). E tanulmányokban a kreatív 
egyéniségek jellemzőit az egész élettörténet perspektívájában azonosítják. 
A Howard GRUBER és munkatársai (1985a) által kifejlesztett esettanul
mány módszer jó példa a kreatív gondolkodás tanulmányozásának e dina
mikus megközelítésére. A fejlődéselmélet, mely Gruber ismeretelméleti 
megközelítésének hátterében áll, Piaget-é, akinek teóriája a kreativitásku
tatás fent említett holisztikus és dinamikus megközelítéseinek zömére a 
legnagyobb hatást gyakorolta. Különös paradoxon rejlik abban, hogy e fel
fogások piaget-iánus keretet alkalmaznak: míg Gruber, Csikszentmihályi 
és Feldman a történeti és szociális dinamika középponti szerepét hangsú
lyozzák az elme megszokottól eltérő funkcionálását tanulmányozva, olyan 
elméletre építenek, amely e paramétereknek csak korlátozott figyelmet 
szentel.

301

A KREATÍV TANONCSÁG

Egy az értelem hálózatairól szóló népszerű könyvben a neurofiziológus 
Michael GAZZANIGA (1985) így ír „a nyárról, mely életem tíz legjelen
tősebb hetének bizonyult”:
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H u szo n ö t évvel ezze l k ü lö n ö sen  izga lm as c ik k et o lvastam  a Scientific Ámenem
ben, későbbi m esterem , R o g er  W . S P E R R Y  to llából. E g yetem ista  v o ltam  a k k ori
b an  a D artm outh  C o lle g e -b a n , ő  p ed ig  e g y ik e  vo lt a világ vezető  agy k u ta tó in a k . A  
h a tv a n a s években  a ra n y k o rá t é lte  az am erik a i tudom ány, sz in te  m in d en  ép k ézláb  
k u ta tá si program  e lin d u lh a to tt . N em  sok  rem én y t fű ztem  a d ologhoz, d e  lev é lb en  
m u n k á t k értem  S perrytő l a ju n io r  és  sen io r  év e im  k ö zö tti nyárra. M eg lep e té sem re  
v issza ír ta , h ogy  a N e m z e ti T u d o m á n y o s A lap n ak  vannak nyári ö sz tö n d íja i a  m a-  
g a m fé lék  szám ára. N em  h ittem  a  szem em n ek , m indazonálta l e lfogad tam  a z  a já n 
la to t  (9 — 10. o.). E zen  a  n y á ro n , 1 9 6 0 -b a n  győ ző d tem  m eg arról, h o g y  é le tem  
m u n k á ja  az a g yk u tatás le s z , s  k ü lön ösk ép p en  a v ise lk ed éses von atk ozások  (2 5 . o.).

A nemzedékek közötti eleven kapcsolatok s a mester munkája iránti 
rajongás vissza-visszatérő témái a kreativitás irodalmának. Egyes példák
ban a tanoncsági folyamat szemtől szembe helyzetben megy végbe, más 
esetekben távoli tanárral. Ilyen kötődést ír le Pablo Casals, a nagy spanyol 
csellista barátjának, J. Ma. Corredornak, a Beszélgetések Casals-szal írójá
nak:

E z  vo lt életem  n agy esem én y e :  apám , aki v e tt  m ár nekem  egy  te ljes  m éretű  c se lló t, 
h e te n te  m eg lá togato tt (C a sa ls  B arcelon ában  lak ott akkoriban, távol sz ü lő fa lu já 
tó l). B arcelona k ü lö n b ö ző  zen em ű b o ltja it  jártuk  ilyenkor, k om o ly zen ei p a rtitú 
rák a t k eresve a C a fe  T o st-b a n  h e ten te  a d o tt k lassziku s zenei koncertek  szám ára , 
a h o l szó ló t já tszo ttam . E g y  napon e  zen eb o lto k  egyikében  puszta v é letlen ség b ő l 
ráak ad tam  Bach Hal szvit-jére . 13 év e s  vo ltam  ekkor. K íváncsi vo ltam , m i re jtő z -  
h e t itt ,m ifé le m isz té r iu m h ú z ó d h a tm e g a sz a v a k m ö g ö tt:  Hat szvit csellószólóra. 
N e m  is  tudtam  ezek  lé te z é sé r ő l, nem  tu d o tt a tanárom  sem , s m ég csak  n em  is 
b e sz é lt  soha senki a lé te zé sü k rő l. E z v o lt é le tem  négy fe lfed ezése . R ö g v est ér ez 
tem , h ogy  valam i k iv é te le se n  fo n to s  d o lo g  b irtokába jutottam . H a za fe lé  m en et  
m ag a m h o z szo ríto tta m  k in csem et! O tth on  g y ön yörteli izgatottsággal k ezd tem  
já tsz a n i a szv itek et, é s  c sa k  tizen k ét év i gyak orlás után éreztem  elég  b áto rsá g o t  
a h h o z , hogy k ö zö n ség  e lő t t  is  e ljá tssza m  ő k et (2 7 . o.).

Mi adja a nemzedékek találkozásának jelentőségét? A kreatív egyé
niségek miért emlékeznek rájuk ilyen intenzitással?

Joseph WALTERS és Howard GARDNER (1986) szerint a tehet
séges egyéniség bizonyos élmények hatására hirtelen felismeri, hogy ro
konságot érez korának valamely nagy szellemi mozgalmával vagy kötődik 
hozzá. A matematikus Evariste Galois, aki diákként vérmérsékleténél fog
va nem ért el formális sikereket, egy Legendre-től származó geometria 
tankönyv — Legendre maga is kreatív matematikus volt — egyetlen ol
vasatával megragadta az elemi geometria teljes struktúráját:

B izo n y o s  k r istá ly o sító  h a tá sú  é lm én y ek , a m ely ek e t m i „ in ic iá lis” -nak  n ev ezü n k , 
k orán  jelenn ek  m eg  a z  é le tb e n  é s  á lta lá n o s a ffin itá st  jelezn ek  az eg y é n n ek  és  
k ultúrájának  va la m ely  sz é le seb b  terü le te  között: példaként állhat itt, ah ogyan  
G a lo is  fe lfed ez te  a m a tem a tik a i b izo n y ítá s  izgalm as voltát (309 . o).
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Galois ezen „affektiv fázisban” szerzett élménye, Walters és Gardner 
szavaival élve, hosszútávé változást eredményezett „a területről alkott fo
galmában, saját ottani teljesítményében, és önmagáról alkotott” szemléle
tében (309. o.). Sztravinszkij, hasonlóképpen, feljegyzi az élményekre 
adott intenzív válaszát a zene terén: „Gyermekkorában kevéssé törődött 
a színházzal, s megjegyzi, hogy nagyrészt a Glinka-zenekar és Csajkovszkij 
szerzeményei mozdították meg”: (Ibid., 313). Ez az élmény indította arra 
Sztravinszkijt, aki gyermekkorában nem tűnt ki zenei tehetségével, hogy 
intuitíve felismerje: pályáját végül komponistaként kell befutnia.

A „kristályosító” hatású élmények egy másik típusát „finomító” ta
pasztalatnak nevezzük, s ez Walters és Gardner jellemzése szerint „jóval 
azután jelenik meg, hogy a terület iránti kezdeti vonzalom megjelent. E 
finomító esetekben az egyén felfedez egy konkrét eszközt, stílust vagy 
megközelítést a területen belül, melyre különösen rá van hangolva” (Ibid., 
309. o.). Gardner sokféle intelligenciáról alkotott elméletének összefüggé
sében e szembesüléseknek akkor van értékük, ha „egy egyén ’ígéretes’ va
lamely sajátos intelligencia-formán vagy területen belül. ...Ez hasznos 
konstruktum lehet annak megmagyarázásában, hogy tehetséges egyének 
hogyan fedezik fel először tehetségük terepét, majd hogyan lesznek ott 
kiválóak” (Ibid., 309. o.).

A Vigotszkij-féle nézőpontból e kristályosító élmények csupán kis 
résznek tetszenek abban a hosszadalmas folyamatban, melyben a kezdő 
tapasztalt gondolkodóvá alakul. Egy gyakorta idézett bekezdésben VI- 
GOTSZKIJ azt mondja, hogy „amit egy gyermek ma megtesz segítséggel, 
arra holnap önmaga is képes lesz” (1978, 87. o.). Hasonlóképpen, a ta- 
noncság tapasztalatainak átalakulása a kezdő önnön gondolati struktúrá
jává, elrendezések sokaságában megy végbe. A kreatív területen SZTRA
VINSZKIJ (1985), midőn leírja saját ötéves zeneszerzői tanoncságát 
Rimszkij-Korszakovnál, érdekes ábrázolását adja saját fejlődésének, az 
együttműködési erőfeszítésektől a fiatal komponista növekvő függetlensé
géig haladva:

M u n k ám at h e ten te  eg y szer  e lv ittem  hozzá, s  ő  b írálta  é s  k ijav ította  azt, m egad va  
a z  ö ssz e s  szü k ség es m agyarázato t, s  ugyanakkor e lem ez te tte  velem  k la ssz ik u s  
m űvek  fo rm á já t é s  szerk ezeté t. M á sfé l évvel k ésőb b  eg y  szim fón ia  k o m p o n á lá sá 
h o z  fo g ta m . A m in t eg y  té te l eg y  részével v ég eztem , m indig  m egm utattam  n ek i, 
ú g y h o g y  eg ész  m unkám , a h an gszerelésse l eg y ü tt, e llen őrzése  a latt á llt (S z tra 
v in szk ij, id éz i Joh n -S T E IN E R , 1 9 8 5 ,1 4 7 .o .) .

A zeneszerzésnek egy „szakértő” műve újrakomponálásával kezdődő 
tanulása megdöbbentő példája a „legközelebbi fejlődési zóna” Vigotszkij- 
tól származó eszméjének. WERTSCH (1985) ezt úgy írja le, „mint az ér
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zékenység dinamikus régióját, amelyben az interpszichikus működéstől az 
intrapszichikusig tartó átmenet megvalósulhat” (67. o.).

A fejlődés e formájának számos egyéb példáját tárgyaltam a Jegyzet
füzetek az értelemről című munkában, ahol újságokból, naplókból, labora
tóriumi feljegyzésekből és saját interjúimból merítek több mint száz, a 
kreativitás különböző területein kitűnő egyénre vonatkozóan. Például, a 
zeneszerző Dimitrij Sosztakovics, aki Muszorgszkij egyes műveihez írt ze
nekari változatot, így ír: „Az a véleményem, hogy minden fiatal kompo
nista megcsinálja a maga változatát azon mesterek műveihez, akiktől ta
nulni akar” (Sosztakovics, idézi: John-STEINER, 1985, 147. o.). A kreatív 
tanoncságnak ez a formája igen intenzív. A két ember között szoros, össz
pontosított interakció van. Ahogy az újonc elsajátítja szaktudását, a két 
egyén közötti kölcsönhatás megváltozik. A kreatív személy fejlődésének 
időszaka az internalizáció periódusa, amikor mind a mester készségeit, 
mind pedig egészleges szemléletét elsajátítja.

A kezdő szakértővé formálódása olyan kutatási terület, mely az utób
bi időben számos különböző diszciplína tudósainak megragadta a fantázi
áját. Például az Értelem a gépek fölött (1986) című művekben a filozófus 
Hubert Dreyfus és Stuart Dreyfus a készségelsajátítás öt szakaszára utal
nak. Amellett érvelnek, hogy a szakértői teljesítmény holisztikus, hogy in- 
volváltság jellemző rá, s hogy — amint Albert Einstein megfogalmazta — 
intuíciót kíván, mely „az élményekre való ráhangolódásból táplálkozik” 
(41. o.). Véleményünk szerint az involváltság és az intenzitás a kreatív ta- 
noncság meghatározó minőségei.

A filozófusok, számítógépes szakemberek, pszichológusok és antro
pológusok tanulmányozta tanoncságot úgy határozták meg, mint „készsé
gek és tudásanyag tanulását használatuk társadalmi és funkcionális kon
textusában” (COLLINS és mts, 1987, 1. o.) Jóllehet tudatában voltak, mi
lyen fontosak a tanoncság formái, a tényleges elemzések zöme a „szok
ványos” tanoncságra szorítkozott, s nem tettek különbséget eközött és a 
kreatív élet kialakítását formázó tanoncság között. A kreatív tanoncság je
lentését fürkészve nagyban merítettem Howard GRUBER művéből, be
leértve terminológiájának egy hányadát (1978, 1980, 1981; WALLACE és 
GRUBER, sajtó alatt). „Rendszerfejlődési megközelítésben” Gruber Pia
get interakcionista intelligenciaelméletét terjeszti ki, a rendszer teljességé
nek eszméjét hangsúlyozva, vagy, Piaget megfogalmazásában:

E g y  rendszer soh a sem  a lk o tja  egy  eg y en sú ly o zá si fo ly a m a t abszolút végpontját: 
a z  e lér t eg y en sú ly i á lla p o tb ó l m ind ig  új, in stab il v a g y  akár stabil cé lok  fakadnak; 
s  m ind en  ered m én y , m ég  h a több é-kevésb é ta rtós is, újabb  fejlő d ésse l terh es (P i
a g e t, idézi: G R U B E R , 1 9 8 5 ,1 7 6 .0 .) .
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A folytonosság és a változás, az adott és az új dinamikája kritikus as

pektusa a felfedező gondolkodás vizsgálatának. Honnan meríti egy fiatal
ember a személyes és szociális erőforrásokat, hogy „új fejlődéssel terhes” 
eredményekre érzékeny maradjon? Gruber így ír:

A  tud ás b árm ely  e lm é le té n e k  szám ot kell v e tn ie  a zza l, m iképpen k eletk ezh et ú j
d onság. E  k érd és a g en e tik u s  ism erete lm é let k eretéb en  m erült fe l, az annak m eg 
ér tésére  irá n y u ló  er ő fe sz íté se k  során, h ogyan  h o z  lé tre  a gyerm ek ön m aga  
szám ára ú jat. A z  ú jd o n sá g  létreh ozásán ak  tan u lm ányozására  létezik  eg y  m á sik  
stra tég ia  is; o ly a n  em b erek  v izsgá lata , ak ik  é le tü k e t  va lam i újszerű lé treh o zá sá 
nak szen te lték , o ly a n  em b erek é, ak ik  é le tp á ly á ju k a t tudatosan  a kreatív m u n k á 
h oz k ö tö tté k  (A r ch iv e s  d e  P sy ch o lo g ie , 1 9 8 5 ,1 7 1 .0 .) .

Szembeállítva az újdonságnak a fejlődés menetében való tanul
mányozását s annak a kreatív erőfeszítésekben betöltött szerepét, Gruber 
a kognitív kutatásokban rejlő lényeges szakadékra világít rá. Míg a gyer
mekek újrafelfedezéseit vizsgáló számos különböző módszer rendelkezés
re áll, ezeket az eszközöket változatlan módon alakították ki és használ
ták mesterséges környezeti elrendezésekben. De ha az újdonság kutatása 
hozzá akar járulni a felfedezés felderítéséhez, túl kell jutni a pszichológia 
„szokványos” tudományos gyakorlatán.

Egy ilyen cél megvalósításának egyik útja, ha fejlődési mintázatokat 
keresünk. Míg Feldman hatékony interakciót teremt a tehetséges egyén 
és társas világa között, az általa alkalmazott elméleti keret mellőzi a szo
ciális környezet középponti szerepét. Jeanne Bamberger tanulmánya a 
muzikális gyerekekről viszont ilyen elkötelezettséget példáz, minthogy ő 
összekapcsolja a kísérleti és megfigyeléses eljárásokat. Hét és tizenegy év 
közötti fiatal előadókkal dolgozva megmutatta, hogy e fiatal muzsikusok 
hogyan fejlesztettek ki a hangokra mozgékony, leleményes, sokrétű rep
rezentációkat, míg a zeneileg képzetlen személyek egyetlen változatlan 
stratégia mellett ragadtak le. E mintázatok részletes elemzése Bamberger 
számára fontos analógiát nyújtott, mely segít megérteni a serdülő zené
szek „átmeneti” krízisét, amelyben „a korábban megbízható és jól funk
cionáló teljesítmény összeomlani látszik” (410. o.). Az egyensúlybomlás e 
periódusában, amint a fiatal muzsikus keresi az egységet:

. . .  sem  v issza tér és  n em  leh e tség es  az u tá n zá sh o z  é s  a gyerm ekkor reflek tá la tla n , 
sp ontán  „ in tu íc ió ih o z ” , sem  ped ig  egyszerű  „ rö g z íté s” . C sakúgy, m int k ísér le ti 
h ely zetek  m ik ro k o zm o szá b a n , m aga a re flex ió , m e ly  a z  egyen sú lyvesztésh ez v e 
ze t, vá lik  az ú jszerű  é s  erő te ljeseb b  h e ly zetm eg ér té sek  eszközévé. Éppúgy, m in t a 
k reatív  ak tu so k b a n , a m akrofo lyam at az e v o lú c ió  é s  az átalakulás fo ly a m a ta , 
sz in te  szó  szer in t a z  új m ód on  va ló  lá tás m eg terem tő d ése  ( 1 9 8 6 ,4 1 1 . o.).

A kognitív átformálódás e kifinomult vizsgálatával Bamberger a pia- 
get-i tradíción belül munkálkodó kutatókhoz csatlakozik. David Feldman
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műve is a piaget-i ismeretelméleti keretre támaszkodik, jóllehet a legkü
lönbözőbb módokon kiterjesztette azt. „A tehetség egy fejlődés-elvű ku
tató szemével” című esszéjében Feldman így ír:

A  (kreatív  teh e tség )  m a gyarázat-k eresése  m agában  foglalja: az egyén  kvalitása it;  
a h a jla m o k a t ép p ú gy , m in t a teh etség ek et é s  szem ély iségk ü lönb ségeket; a k o n tex 
tu s  je lle g z e te ssé g e it , a m elyek en  belü l az eg y é n  ü g y esség et akar szerezn i; azo k  
je lle m z ő it , a k ik n ek  k ritik u s hatásu k  van a fo ly a m a tra , m int szülők, tanárok , kor- 
társak  és  a b irtok b a  v een d ő  különböző terü le tek n ek  az adott időpillanatra je lle m 
z ő  fe j lő d é s i á lla p o tá t. ...N os, b izo n y o s v a g y o k  b en ne, hogy a v izsg á ló d á s e  
k ite r je sz té se  sz á m o s  prob lém át v et fö l, nem  u to lsó so rb a n  a te ljes ítm én y  e  v á lto 
za to s  k o m p o n en se in ek , s  egym ássa l va ló  in tera k ció ik n a k  m egértését. A magyará
zat keresésének túl kell jutnia az egyéni jellegzetességeken (k iem elés tő lem );  
tú lo n tú l sok  p éld a  ism eretes , am ikor u gyan o lyan  teh etség es  vagy m ég te h e tsé g e 
seb b  eg y én ek  n em  te tték  m eg azt, am it lá tszó la g  k ev ésb é  tehetséges társaik  m eg 
te ttek . B árm ily en  fo rm á t ö ltsen ek  is m ajd  a z  ily en  m agyarázatok, m agukba k ell 
á g y a zn iu k  a z  eg y é n t, azok at, akik az egy én re  h a tá ssa l vannak, a társadalm i, k u l
tu rá lis  é s  in té zm én y i k örn y ezetet, am elyb en  a z  eg y én  m űködik, továbbá m in d en  
v a ló sz ín ű sé g  szer in t a zok at a tö rtén eti é s  akár e v o lú c ió s  erőket, m elyek  h a tn ak  a 
k ö rn y eze tre  ab ban  az időszakban , am elyb en  a z  eg y én  fejlőd ik  ( 196 8 a , 291  — 2 9 2 .
o.).

David FELDMAN csodagyerekekkel végzett saját munkája, amit A 
természet sakkhúzása (1986b) című könyvben ír le, jól illusztrálja, mit ne
vez ő „koincidenciának”: a prediszpozíciók és a megfelelően hangolt kör
nyezet erőteljes és hatékony összjátékát. Hasonló észjárást követve, a 
pszichológus CSIKSZENTMIHÁLYI és ROBINSON (1986) azt írják, 
hogy tévedés volna a tehetséget úgy tekinteni, mint „naturalisztikus vo
nást, mely a gyermek lelkűidébe zárva működik” (271. o.). Az érvelést, 
mely szerint a tehetség egy kulturális potenciál beteljesülésének tekinten
dő, a későbbiekben a következőképpen fejtik ki:

(A  teh etség ) n em  csu p án  kogn itív  fo ly a m a t, h a n em  a te lje s  tudat egy  fe lad atra  va ló  
ö sszp o n to s ítá sa ; n em  o ly a n  ad ottság  ez, am it a z  em b er m indörökre h ordoz, m ert 
a fe ln ö v ő  sz e m é ly  p rioritása iban  b ek ö v etk ező  v á lto zá so k , valam int a szak terü le t  
k ö v e te lm én y e ib e n  b ek öv etk ező  vá ltozások  gyak ran  vá ltoztatják  ham uvá a z  a ra 
n y a t, s  a ran n yá  a  h am u t (U o. 2 8 3 . o.).

Az értelem társadalmi-történeti elméletét körvonalazza azon feltevé
sek némelyike is, melyek e dinamikára és fejlődésre orientált kutatók 
munkáját vezérlik. Ugyanakkor Vigotszkij műve, mely ebben az összefüg
gésben releváns, legfeljebb futó említésben részesül a tehetség és kreati
vitás mai elemzéseiben. Hogy a Vigotszkij adta keret teljes erőtartalékait 
felmérhessük, előbb meg kell vizsgálnunk a kreativitás egy másik megkö
zelítését, nevezetesen, az információfeldolgozást és a pszichometrikus 
módszereket kombináló kognitivisták munkáját.
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A Túl az IQ-n: az intelligencia háromtényezős elmélete (1985) című 

művében Robert STERNBERG azt a javaslatot adja elő, hogy a szelektív 
kódolás, a szelektív kombinációk és a szelektív összehasonlítások külön
böztetik meg a tehetséges személyek teljesítményét a nem tehetségeseké
től. A szelektív összehasonlítás — vagy ahogyan a kreativitás irodalmában 
mások nevezik: az analógiás gondolkodás — magyarázata során Sternberg 
számos példával él:

E g y  orvos vagy p sz ic h o ter a p e u ta  egy  je len leg i tü n etcso p o rto t a saját vagy  m á so k  
régebbi ta p aszta la ta ib an  e lő fo r d u ló  korábbi esettö r tén e tek re  von atk oztat; itt  is 
m ét lén y eg i v on ás a  m e g fe le lő  p reced en sek  k ivá lasztása . N ev eze te s  példa a s z e le k 
tív  ö sszeh a so n lítá s  szerep ére , ahogyan K ek u lé  a benzolgyűrű  szerk ezeté t  
fö lfe d e z te . K ek u lé  e g y  ö n m a g a  m ögé tekergőző é s  saját farkába harapó k ígyóró l 
á lm o d o tt. A m in t fe lé b r e d t, rád öb bent, h ogy a sa já t farkát fogvatartó  k ígyó  k ép e  
a b enzolgyűrű  sz er k e ze tén ek  m eta forája  volt (8 1 . o.).

E példák összekapcsolásával és egyetlen kategória (ti a szelektív 
összehasonlítás) alá rendelésével Sternberg azon többi tudósokhoz csatla
kozik, akik a kreatív gondolkodás tanulmányozása során a megismerési 
aktusok egy kontinuumáía támaszkodnak. Kekulé felismerése az ismeret
átalakítást példázza, egy olyan folyamatot, mely esetenként paradigmavál
tást tesz lehetővé, míg a diagnosztizálással foglalatoskodó orvos analógiás 
gondolkodást alkalmaz, tudásterületének egy meglevő paradigmáján belül. 
Hasonló stratégiával él CHASE és SIMON (1973) és az információfeldol
gozás hagyományának más képviselői Miközben bizonyos kognitív folya
matok specifikálásában nagy pontosságot értek el, sokan e kutatók közül 
hajlamosak figyelmen kívül hagyni a „hagyományos” tudománnyal rokon 
„szokványos gondolkodás” és a kreatív észjárás közötti különbségeket.

Különböző forrásokból fogok meríteni, hogy e folyamatok között a 
különbséget világossá tegyem. így, a kreatív személyiségről szóló iroda
lomból (például GOUGH, 1979, HELSON, 1971, MACKINNON, 1978 
munkáiból), Gruber, Feldman, Getzels, Csikszentmihályi és Bamberger 
kutatásaiból a tehetségről és kreativitásról, mely szerzők a kognitív dialek
tikát és a kreatív egyensúlyozás számos aspektusát hangsúlyozzák; vala
mint a DREYFUS és DREYFUS által leírt kezdő szakértő interakciója 
(1986) irodalmából. A kreatív gondolkodásról szóló ezen különböző infor
mációforrásokat egy, Vigotszkij adta keretbe helyezve fogom integrálni, 
azon a módon, ahogyan a mondott hagyomány képviselői a bonyolult em
beri folyamatokról gondolkodnak. Vissza-visszatérő téma a társadalmi-kul
turális hagyományon belül az elhatárolás igénye olyan egymástól eltérő fo
lyamatok között, mint az írás és a beszéd, avagy mint az első nyelv elsa
játítása, illetve egy második nyelvben való jártassághoz szükséges igencsak 
eltérő mechanizmusok. E hagyományt követve megpróbálok különbséget
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vonni az értelmi tevékenység két típusa — a paradigma kidolgozásához 
kapcsolódó, illetve a paradigmaváltáshoz szükséges folyamatok — között. 
Az alább látható 1 táblázat analitikusan leírja a paradigmaváltásokban 
produktív gondolkodási szokásokra hajlamos egyének gondolkodási és 
személyes jellemzőit. A valóságban az itt sorba vett vonások egymással in
terakcióban állnak, s minden egyes egyénben dinamikus, funkcionális 
rendszert alakotnak. Magától értetődő, hogy az egyének különböznek 
mind a kreativitás fokában, mind pedig abban, ahogyan kreatív tendenciá
ik a fejlődés során áthatják egymást, s ahogyan munkájukban és életükben 
kifejeződnek.

Egy együtt dolgozó kettős többé, illetve kevésbé tapasztalt tagjai kö
zötti elhúzódó együttműködés könnyen ahhoz vezethet, hogy a tanonc tú
lontúl rááll az utánzásra. Tapasztalt mesterek tisztában vannak egy ilyen 
veszéllyel, s változó, dinamikus interakciót nyújtanak, melynek a tanonc 
fokozott mélységben van kitéve, s mely ugyanakkor arra bátorítja, hogy 
külön művészi (vagy tudományos) identitást fejlesszen ki. Máskor a kre
atív újonc állhat ellen a „másodpéldánnyá” válás veszélyének azzal, hogy 
egynél több mesterre vagy egy „távoli tanárra” nyitott marad. GRUBER 
(1985a) leír egy ilyen esetet Mozart életéből:

N em rég ib en  egy  ta n ítv á n y o m  v o n ósn égyesek  két M ozart kom p onálta  soro za tá t  
e lem ez te , az e lső t 1 7 7 3 -b ó l, 17 év e s  korából, a m ásod ik  p ed ig  9  év  e lte ltév e l k ez 
d ő d ö tt, 17 8 2  é s  1 7 8 5  k ö z ö tt  sz ü le te tt  (L E R E SC H E , 1984). M ind két so rozat k ö z 
v etle n ü l H aydn v o n ó sn é g y e se in e k  m eg je len ését k ö vette , s  m in d k ettő  nagyban  
a n n ak  zen ei h atása  a la tt  á llo tt . A z  e lső  sorozat u tá n zó  je llegű , isko lás, fo rm á lis , és  
k issé  u nalm as. A  m á so d ik  —  jó v a l gazdagabb, fin o m a b b  é s  h ajlékon yabb  —  nem  
sok k a l azután  k ezd ő d ö tt, h o g y  M ozart fö lfe d e z te  a  m aga szám ára B ach ot, ak inek  
m u zsik ájá t azu tán  n a g y  b uzga lom m al tanu lm ányozta . M ozart az 1 7 8 2 — 8 5 -ö s  
v o n ó sn ég y esek e t H a y d n -n a k  a ján lo tta , n yíltan  m egk ö szö n v e  tartozását, e lism er
v e , h ogy  e  darabok „ a ty ja , ú tm u tató ja  és  jó b a r á tja ” H aydn volt. Ily  m ód on , a 
serd ü lők ort m aga m ö g ö tt h a g y ó  m ás fia ta lem b erek h ez  hason lóan , am ikor M ozart  
ze n e ile g  fü g g etlen ed ett id ő seb b  m odelljétő l, é s  e leg e n d ő  id eje  vo lt, h ogy  eg y éb  
h a tá so k a t is a ssz im ilá ljo n  a z  eg y re  inkább „m o za rtiv á ” v á ló  form ákba, hálával 
m o n d h a to tt k ö szö n etét m ű v e  forrásának  (2 5 1 . o.).

Ez az összefoglalás izgalmas dolgokat sugall az újdonsággal és krea
tivitással kapcsolatban. Az egyik módja annak, ahogyan az egyes tudós 
vagy művész a már ismertet meghaladja, hogy a saját hangját keresve szin
tetizálja a különböző irányokból érkező hatásokat Az ismerten, avagy 
egyetlen modellen vagy mesteren való túllendülés képességét a kezdő in- 
volváltságának ereje táplálja. E kvalitás tartja fenn a kísérletezést — en
nek hatására merül el az újonc a mester munkájában éppúgy, mint azon 
munkában, melyben meghaladja mindazt, amit az vele megosztani tudott.
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1. táblázat

A paradigmaváltásban érvényesülő gondolkodás/hagyományos
gondolkodás

1. Fluencia a tárgykörben: az egyének területük 
ismeretbázisa iránt kivételes, a hagyományos 
szakértelem követelményeit meghaladó érzé
kenységet mutatnak (De Groot sakkmesterei, 
1965)

2. Erőteljes involváltság — „a feladat szenvedé
lye" (Thomas Mann): a kreatív személyek ön
vallomásain túlmenően, személyiségvizsgálatok 
is rámutatnak az artisztikus, bonyolult, merész 
emocionálisan színezett vonásokra (Helson, 
1971)

3. Sokirányú perspektíva (a Gruber-féle „külön
féle irányú vállalkozások termékeny ötvözése” 
(1981, 256. o.): az interdiszciplináris megközelí
tés sarkalatos szerepe

4. Intuitív és ugyanakkor deduktív problémame
goldási stratégiák (Pólya, Einstein stb.); a stra
tégiák flexibilitása

5. Önismeret (az alkotókészség fenntartásához 
az emlékezet, valamint a termékeny és motivá
ciószempontú megközelítések használatát isme
rő kreatív személyiségek leírását lásd a Jegyzet
füzetek az értelemről című munkámban)

6. Szerepváltás: kollaboratív időszakok, mélyre
ható viták, tapasztalatcserék, együttes tevékeny
ségek, a magányos munkával váltakozva

7. Integratív szemlélet az egyén munkájára, s „a 
vállalkozások hálózatának” (Gruber kifejezése) 
fejlődésére vonatkozóan

1. Szakértelem a témakörben: Az egyének járta
sak a szakterületüket irányító paradigmákban és 
alapfogalmakban. Tudják, hogy specializált hát
tér-anyagokat miként használjanak fel

2  Erős feladatorientáltság (Id. a 3. készségszin
tet Dreyfus és Dreyfusnál): kreatív matematiku
sok és építészek vizsgálatában a kontrollszemé- 
lyek összeszedettnek, realisztikusnak és megbíz
hatónak mutatkoztak (Helson, 1971)

3. A gondolkodás ökonómiája: a témakörre spe
cifikus szempontok és stratégiák hatékony alkal
mazása

4. A problémamegoldás szekvenciális, szabály
irányította megközelítése

5. A nyilvános (munkával összefüggő) s a privát 
területek elkülönítése

6. Specifikus szerep (a munkaszituáció együtt
működő vagy individuális szemlélete): a szerep 
hosszabb időszakon át megfigyelhető stabilitása

7. Inkább több feladatra irányul, semmint ho
lisztikus

A Vigotszkij adta keretnek a kreatív egyéniség fejlődésére való alkal
mazása lehetővé teszi számunkra, hogy rávilágítsunk egyfajta fejlődési és 
kognitív dialektikára. Ennek egyik tényezője az együttes tapasztalatoknak 
átformálása az egyén saját kreatív fejlődésének alapjává. Ilyen átalakítá
soknak különösképpen jó leírását találjuk zeneszerzőknél. A Lelemények
(1982) című könyvében Leonard Bernstein beszámol élete leginspirálóbb 
modellje, Serge Kaussevitsky átalakító hatásáról:

Oly módon tanította diákjait, hogy csupán inspirálta őket. Mindent az érzésen át, 
ösztönösen és az érzelmeken keresztül tanított. Még egy olyan pusztán mechani
kus anyag, mint az ütemezés, négy ütés egy taktusban való egybefoglalása is érzel
mi, nem pedig matematikai tapasztalattá vált ( 186. o.).
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Kaussevitzkyt később mint a zene megszállottját írja le, „akinek meg

szállottsága úgy ömlött rád, mint a kozmikus sugarak” (273. o.). A jelen 
dolgozatban közölt beszámolók (s a Jegyzetfüzetek az értelemről-ben leírt 
továbbiak) példákat nyújtanak arra, miképpen működik a „legközelebbi 
fejlődési zóna” vigotszkiji eszméje kreatív interakciókban.

Ezen interakciók központi vonása a kreatív egyéniségek intenzitása. 
Jóllehet ezen intenzitás forrását a kreatív élet felépítésében elkötelezett 
fiatal férfiak és nők körében nem tudjuk világosan azonosítani, a tehetség 
és kreativitás kutatói e minőség jelenlétére ismételten felhívják a figyel
met (RENZULLI, 1986). Kreatív felnőttek személyiségvizsgálatai szerint 
„a kreatív személy függetlensége a legvilágosabban a kihívást jelentő, két
értelműséggel és zavarbaejtő bonyolultsággal teli helyzetekben mutatkozik 
meg (ALBERT és RUNCO, 1986, 339. o.).

Ezen elemzés szerint, az érett kreatív egyéniség függetlensége rész
ben az életének korai szakaszát jellemző termékeny interdependenciából 
látszik eredni. Különösképpen érdekesek ebben az összefüggésben Ra
venna HELSON (1971) kreatív matematikus nők körében talált eredmé
nyei, akik az intellektuális irányítás és kontroll során éppúgy fogékonyak 
voltak az érzelmi ingerek iránt, mint az automómia iránt (42. o.). E di
namikus feszültség a fogékonyság és a kontroll között hozzájárulhat az 
együttműködő jártasságról a független szakértelemre való átkapcsoláshoz 
a kreatív inaskodás során.

Dióhéjban, úgy gondolom, hogy amit Howard Gruber a kreativitás 
három alrendszereként azonosított — tudás, cél és affektus —, annak in
tegrációját az egyén szakterületén működő mesterekkel, távoli tanárokkal 
és szakértőkkel folyó jól hangolt, hatékony interakciói táplálják. E köte
lékek mindkét nemzedék tagjai számára életbevágó fontosságúak: megúju
lást hoznak a tapasztaltabb résztvevő számára, s azoknak, akik most kez
dik alkotó pályafutásukat, lehetővé teszik, hogy személyközi tapasz
talataikat belegyúrják teljes én-fejlődésükbe. Mindez visszautal arra a je
lenségre, amelyre másutt már rámutattam:

A  fe ln ö v ek ed és  fo ly a m a ta  fe lo ld á st kíván o ly a n  e llen té te s  feszü ltségek  k ö zö tt, 
m in t a tanu lás sz o c iá l is  b eágyazottsága  é s  a k rea tív  egyén  szem élyes a rcu la ta  
irá n ti igénye. A m ik o r  e g y  ifjú  m űvész vagy tu d ó s id en titásá t deklarálva ( ír ó  v a 
g y o k ; vagy  M a tem a tik u s vagyok ) saját ö sv én y ére  lép , m ások seg ítségére szoru l, 
h o g y  leg y ő zh esse  a z  e g y e tlen  nézőpontból a d ó d ó  k orlátokat s szem b en ézh essen  a 
n y ilv á n o s  b írálatta l vagy  e lu ta sítá ssa l. A m a g á n y o s m unka követelm ényei a te h e t
s é g e s  eg y én iség ek  e g é sz  é le té n  át az a lkotó  terü letü k  m ás tagjaival való p artic ip á -  
c ió  k ö v ete lm én y e iv e l párosu lnak  ( Jegyzetfüzetek, 2 0 8 . o.).
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A társadalmi egybecsatoltság és az egyéni gyújtópont közötti termé

keny feszültség a kreativitáskutatás folyton visszatérő témája. Szerepére 
rávilágít Vigotszkij elmélete, melyben az egybefolyás, az átalakítás, az el
különülés és a szintézis fontos elemző eszközök a bonyolult fejlődési fo
lyamatok tanulmányozásában.
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