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    Lovagi torna – egy iskolai történet


    Az egyik vidéki általános iskola azzal keresett meg minket mint a Kreatív Partnerség program megvalósítóit, hogy a hatodikos történelem-tananyag (a középkor története) nem köti le a gyerekeket. Nem segített az sem, hogy a lovagi korból színes történeteket vittek az órára, a gyerekek éppúgy unták ezt is, mint a tananyagot általában, hiszen az izgalmasnak tűnő sztorikat is gyakran frontális módon olvasta fel a pedagógus. Ráadásul nem csak az volt a gond, hogy unalmas a történelemóra. Az egyik kislányt kiközösítette az osztály, amit az osztályfőnök szociometriai felmérése is alátámasztott. A pedagógus hiába foglalkozott a problémával, a kislány nagyon visszahúzódó volt, nem vett részt semmiben.


    A Kreatív Partnerség programban a pedagógusok egy-egy művésszel dolgoznak együtt. Így zajlott ez a történetben szereplő iskolában is. A programban részt vevő művész, Bajor Zita feltérképezte a terepet, ahogy a gyerekek érdeklődését is. A programnak fontos eleme ugyanis, hogy olyan művészeti formát találjunk, ami érdekli a gyerekeket. Miután túlnyomórészt a technika volt a kedvenc tantárgyuk, nem volt kérdés, hogy a kézművesség mentén próbáljuk megoldani a történelemtanulás és a kiközösítés problémáját. Ezért a történelemtanárral egyeztetve és vele együttműködésben kialakított egy féléves foglalkozássorozatot, ami alatt a középkori kultúra számtalan aspektusát érintették a gyerekekkel heti két tanórában, de másképpen, mint ahogyan egy iskolában szokás. A művész észrevette, hogy az iskolának van egy jól funkcionáló aulája, és ebbe a közös térbe helyezte a tevékenységet. Egy olyan labirintusjátékot tervezett és készített a gyerekekkel közösen, amelyben a különböző mezők a céhek működését jelenítették meg. Ez a közös tér egyben láthatóvá tette a programot a többi tanuló és pedagógus számára is, akiknek ez felkeltette a kíváncsiságát.


    A tanulócsoport osztályterme viszont nem volt sem tágas, sem igazán funkcionális, mert a teremben lévő oszlopok jelentősen leszűkítették a teret. Ebből a hátrányból a művész előnyt tudott kovácsolni, hiszen az oszlopokra oszlopfőket lehetett tervezni. Ráadásul ezeket a gyerekek maguk készítették el, a folyamat irányításához pedig a művész az iskolában háromnapos workshopot tartó cseh kollégáktól kapott ötletet.


    A cseh Kreatív Partnerség program szakértői megosztották azt a fontos tapasztalatot, hogy a gyerekek jóval többet profitálnak egy múzeumi látogatásból, ha már ők is valamilyen szinten saját szakértői tapasztalattal érkeznek. A cseh művész ötlete a saját gyerekcsoportjában az volt, hogy a középkori cseh kódexek létrehozása során olyan festékekkel dolgozzanak a gyerekek, amelyek a környezetükben élő növényekből vonhatók ki. A cseh programban ehhez először megmutatták a kódexeket a gyerekeknek, majd odaadták nekik a kódexkészítésről szóló forrásokat, mindennemű előzetes magyarázat nélkül. Az volt a feladat, hogy ezekből a forrásokból jöjjenek rá a gyerekek, hogy milyen alapanyagokra van szükség. Utána kimentek velük a természetbe, és olyan növényeket kerestek, amikből a források alapján festéket lehetett készíteni. Ezekkel azután elkészítették a színes középkori fatáblákat. Csak ezután került sor a múzeumlátogatásra, ahol a gyerekek már szakértőként tekintettek a tárgyakra, és olyan meglepő kérdésekkel bombázták a művészt, a pedagógust és a múzeum munkatársát, hogy vajon milyen anyagokat használtak a korabeli festők, és hogy lehet, hogy az ő színeik még most is élénkek, miközben az általuk készített képek már fakók. Keresték-kutatták a választ, hogyan is csinálhatnák jobban, eközben pedig fejlődött a szövegértésük, ahogy a történelmi ismereteik és a technikai tudásuk is.


    A magyarországi iskolában is ezzel a módszerrel hoztak létre festékeket és készítették el az oszlopfőket, amivel végre valamilyen értelmet nyertek az addig inkább zavaró szürke betonoszlopok. Ahhoz is szabadságot kaptak a tanulók, hogy közvetlenül a falra fessenek, ehhez viszont ki kellett kísérletezni a falfestést, az ahhoz alkalmas anyagokat és színeket. Miután ennyi mindennel megismerkedtek a gyerekek, látogattak el egy középkori templomba, ahol már szakértői érdeklődéssel tekintettek mindenre.


    Mivel az osztályban a szabálykövetés is gondot okozott, a félév során megismerkedtek a lovagi torna szabályaival, és egy valódi lovagi torna zárta a projektet. Itt is jól jött a művész kompetenciája, ugyanis – egy hagyományőrző mester segítségével – olyan középkori kardokat alakítottak ki, amelyek előírásszerűen két karhosszúságúak voltak, a nyelükbe pedig ólmot helyeztek, hogy kellően nehezek legyenek. Ezeket a kardokat a gyerekek magassága és súlya alapján hozták létre, majd az élüket bevonták habkartonnal, hogy ne legyenek balesetveszélyesek. Ugyanakkor a kialakításuk nagyon élethű volt. A félév során a gyerekek folyamatosan gyakoroltak a karddal, ami testedzésnek se volt utolsó, tekintettel a kardok hosszára és súlyára. A lovagi torna szabálya szerint az volt a győztes, akinek a másik sisakja tetején lévő zászlót sikerült leütnie.


    A félévet egy nagy lovagi tornával zárták, amit nagy érdeklődés és aggodalom kísért az iskolában. Egyrészt az egész iskola bevonódott, hiszen már a társasjátékot is látták a többiek, így az aulában megrendezett lovagi viadalra mindenki odasereglett. Másrészt a pedagógusok többsége nagyon ellene volt a dolognak, több telefont is kaptunk, hogy hatalmas hibát követünk el, mert a gyerekek egymásnak fognak esni. Ezzel szemben a program lényege az, hogy az abban részt vevő szakértők (művészek, pedagógusok és kutatók) pontosan látják, hogy hol tartanak a folyamatban a gyerekek, akik a megelőlegezett bizalommal sohasem éltek vissza, és megtisztelve érezték magukat, hogy a feladatokban részt vehettek. A lovagi torna során párok csaptak össze, és akinek sikerült a másik fején lévő zászlót lekapni, az mehetett tovább.


    A lovagi torna hatalmas sikert aratott, és nem várt meglepetésként ért mindenkit, hogy a végső győztes az a kislány lett, akit addig a többiek kiközösítettek. A csoporton belüli helyzete egy csapásra megváltozott: innentől kezdve szinte hősként tekintettek rá a gyerekek. A programban részt vevő osztályfőnök később már pedagógustrénerként segítette a munkánkat Erdélyben, egy magyar tannyelvű általános iskolában.

  


  A lovagi tornát megvalósító iskolában a matematikaórákon is jelen volt a Kreatív Partnerség program, ennek a hatását mértük is. A kontrollcsoportos mérés azt mutatta, hogy a programban résztvevők matematikatudása szignifikánsan nőtt a nem résztvevőkéhez képest.


  Az angliai KP-programot adaptálva és mérve kerültünk be később az OECD kreativitásmérésének nemzetközi pilotprojektjébe is. Mára már több mint 4000 tanuló, valamint több száz tanár és művész vett részt a programunkban.


  A történet számtalan tanulsággal szolgál, ezeket bontjuk ki a könyvben.
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  A kötetről


  A kreativitás fogalmát a közgondolkodás leginkább nagy egyéni teljesítményekhez köti, gyakran a tehetséggel vagy a zsenialitással azonosítva azt. Pedig Csíkszentmihályi Mihály is kiemeli a kreativitásról írt könyvében, hogy ezek a fogalmak nem ugyanazok. Ahogy írja, a tehetség abban különbözik a kreativitástól, hogy olyan veleszületett képességre utal, amely révén valamely tevékenységet nagyon jól lehet csinálni. Lehet a tehetség és a kreativitás között átfedés, ahogy a kreatív ember és a zseni között is, ugyanakkor a kultúrát egyetlen ember is meg tudja változtatni, anélkül, hogy zseni lenne (2008, 37. o.). A kreativitás kifejezést a hétköznapokban túlságosan is általánosan és átfogóan használják, ezért többen megpróbálták kategorizálni. Csíkszentmihályi három típust különböztet meg: a briliáns elmét, akinek nagyszerű, szokatlan gondolatai vannak; az egyénileg kreatív embert, aki eredeti módon fogja fel a világot, de a következtetéseit magának tartja meg; míg a nagy egyéniségeket, mint például Leonardo vagy Einstein, a fenntartás nélküli kreativitás példáiként említi. Ez az egyéni nagy kreativitás (az eredeti szövegben Kreativitás) áll a figyelme fókuszában; nem véletlen, hogy a kreativitásról szóló könyve ilyen tudósokkal készült interjúkon alapszik.


  Mindezt azért tartottuk fontosnak leírni, mert a mi könyvünk nem ilyen fajta kreativitásról szól. Aki arra számít, hogy az egyéni tehetségfejlesztés receptjét kapja itt meg, annak csalódnia kell. Számunkra a kreativitás a nagy egyéni teljesítmény helyett leginkább a napjainkra jellemző kis és csoportos kreativitásról (kis kreativitásról) szól, a kreativitás olyan megnyilatkozásairól, amelyek iskolai környezetben fejleszthetők.


  Napjainkra egyre inkább szembeötlő lett az az ellentmondás, hogy miközben az oktatás gyakorlatában (Magyarországon különösen) elsősorban az egyéni kiválóságot helyezik előtérbe, és egyéni megmérettetéseken át próbálják kiválogatni az egyéni tehetségeket, a való életben a legkevésbé az individuális céljaikat megvalósító zsenikre van szükség. Ma már általában a Nobel-díjakat is teamekben dolgozó tudósok kapják, de a napi életben is a csapatmunkára épülő projektek dominálnak. Arról nem is beszélve, hogy a szelekcióra épülő oktatási rendszerek rendre alulteljesítenek a PISA-méréseken. Ezek az országok általában a legjobban teljesítő tanulók arányában is rosszabbul teljesítenek, vagyis éppen a szelekció hívei számára oly kedves tehetséggondozás terén vallanak kudarcot. Ahogy Ken Robinson több alkalommal is fogalmazott: nem tartható az az elképzelés az oktatásról, hogy teljesen természetes módon vannak jól és rosszul teljesítő tanulók, akik majd elfoglalják a nekik megfelelő helyet a munkaerőpiacon, ha pedig az oktatás színvonalával baj van, akkor azt még több kontrollal és elvárással lehet megreformálni. Ez az elképzelés azonban téves, mert a rendszer maga a probléma, tehát azt nem átalakítani, hanem megváltoztatni kell. A mai oktatási rendszerek a 19. századi tömegtermelésre adott válaszként alakultak ki, de a 21. századi globális kihívásokra már nem adnak megfelelő választ. A civilizáció, ahogy H. G. Wells író szállóigévé vált mondásában fogalmazott, versenyfutás az oktatás és a katasztrófa között. Most mintha inkább a katasztrófához lennénk közelebb. Oktatáskutatóként és fejlesztőként a magunk szerény eszközeivel, de szerettünk volna valamit tenni ezen a téren, így egy sikeres nemzetközi kezdeményezést adaptálva tíz éve elindítottuk a Kreatív Partnerség Magyarország programot. Hisszük, hogy az előrevivő út a 21. századi kompetenciákon át vezet, ezért helyeztük a fejlesztés középpontjába a kreativitást.


  A kötet négy részre tagolódik. Az első részben a kreativitás fogalmának alakulását kísérjük végig az időben, valamint bemutatjuk a ma leggyakrabban használt kreativitásmodelleket. Miután a kreativitás fogalmának alakulása nem független attól, hogy az azt mérő eszközök hogyan fejlődtek, az első rész második fejezetében megismertetjük az Olvasót a kreativitás mérésének módszertani fejlődésével és a ma használt leggyakoribb eszközökkel. A kreativitás az OECD PISA-mérésének is a középpontjába került; mi magunk is az OECD által elfogadott fogalmi rendszert és mérési módszertani keretet használjuk a programjainkban. Ezért az első rész végén bemutatjuk az OECD PISA-kreativitásmérésének módszertani keretét, és a 2022-es PISA-felvétel eredményeit a 15 éves tanulók kreativitásáról.


  A második rész azzal foglalkozik, hogy miért is került a kreativitás ennyire a középpontba, valamint milyen gátak állnak a kreatív gondolkodás és annak fejlesztése előtt. Ezek egyaránt lehetnek lelki tényezők, de vannak szerkezeti és szakmapolitikai akadályok is. Gyakran már az a tény is akadályozza a kreativitás kiteljesedését, hogy nehezen megfogható jelenségről van szó. Sok olyan mítosz is él az emberek és a pedagógusok fejében – legyen ez akár az idegtudományi eredmények félreértelmezése vagy leegyszerűsítése, akár az IKT-eszközök használatával kapcsolatos tévképzet –, amelyek szintén akadályozzák azt, hogy hatékonyan fejlesszük a kreativitást az iskolákban. Ahhoz, hogy ezt a munkát segíthessük, hatékony szakmapolitikára és innovatív intézményvezetésre lenne szükség; ennek kialakításához igyekszünk szempontokat adni a második rész zárásaként.


  A kötet harmadik része az iskolára és az iskolában zajló munkára fókuszál. Itt először tisztázzuk a kreatív pedagógia alapfogalmait: a kreatív tanítást, a kreativitásra nevelést és a kreatív tanulást. A következő fejezet bemutatja, hogyan is segíthet a művészet a kreativitás fejlesztésében az iskolában. Itt ismerhetjük meg azokat a pedagógiai megközelítéseket, amelyekben művészek is belépnek a folyamatba, hogy a pedagógusok partnereként az adott diszciplínákon keresztül, sajátos kreatív szemléletükkel segítsék a tanulók tantárgyi ismeretének bővítését és a területhez kötött kreativitásuk fejlődését, valamint egyéb szociális készségeik erősödését. A következő fejezetben belépünk az osztályba, és bemutatjuk, hogy milyen is a jól működő osztályterem a kreativitás szempontjából. Részletesebben is megismerkedünk a kreatív diszpozíciók modelljével, ami a Kreatív Partnerség program fejlesztése során a mi gondolkodásunkat is megalapozta. Majd olyan tervezési és értékelési keretrendszereket mutatunk, amelyek rugalmasan segíthetik a pedagógusokat abban, hogy az osztálytermi kreativitást táplálni tudják.


  A könyv utolsó, negyedik része mutatja be közelebbről a Kreatív Partnerség program pedagógiáját és annak magyarországi tapasztalatait. Ez a fejezet – szándékaink szerint – önmagán túlmutatva hordoz némi tanulságot az oktatási fejlesztések hatékony implementációját és programértékelését illetően is.


  A kötet kézikönyvként szolgálhat iskolák és pedagógusok számára, bemutatva, hogyan lehet a mai keretek között a kreativitást iskolai környezetben fejleszteni. Igyekeztünk az elméletet a gyakorlattal, a pedagógiai fejlesztési eszköztárat az oktatáskutatói eszköztárral integrálni; ezt szolgálják a könyvünkben olvasható esetek és a QR-kódokkal elérhető kisfilmek, további segédanyagok, valamint a kötet végén található gyakori kifejezések értelmező listája is.


  A könyvünk nem az egyéni tehetségek fejlesztéséről, sokkal inkább a hétköznapi és közösségi kreativitásról szól, amire hitünk szerint ma égető szükség van a világban. Miután mi magunk is, részben vállalkozókként, részben fejlesztőkként megjártuk ezt az utat, nem papírízű, elméleti tudást szeretnénk átadni, hanem a saját tapasztalatainkat igyekszünk megosztani ezen a téren. A kreativitásról szóló szakirodalom többsége meglehetősen elméleti, a mérést tekintve pedig még gyerekcipőben jár. Jóval inkább dominál még mindig az egyéni megközelítés a szervezetivel szemben, és talán nem véletlen, hogy a kreativitás fejlesztése iskolai közegben inkább próbálkozásokat, semmint kiforrott tanulmányokban megjeleníthető programokat jelent. Ma már a Kreatív Partnerség program több mint tízéves múltra tekinthet vissza; úgy gondoljuk, a tapasztalataink alapján levont tanulságok hitelesek, és talán segítenek azoknak az iskoláknak, amelyek szintén erre az útra szeretnének lépni. Könyvünket elősorban gyakorló pedagógusoknak és intézményvezetőknek szántuk, de azt gondoljuk, hogy a szülők, az oktatáspolitika formálói és a témát kutató szakemberek számára is nyújthat újdonságot és némi izgalmat a kötet.
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  [image: idez_kek]A magyarországi iskolákban a gyerekek úgy érzik, hogy a sorsuk determinált.


  Paul Collard, az angliai Kreatív Partnerség program vezetője


  A kreativitásra ma már nem úgy tekintünk, mint néhány zseni kiváltságára. Jóval inkább úgy gondoljuk sokan, hogy a kreatív gondolkodás egy lehetőség, ami mindnyájunknak segíthet a 21. századi kihívásokra megtalálni a válaszokat, mert a régi válaszok már láthatóan nem működnek.


  A kreatív gondolkodás problémaorientált, ami egyszerre hoz számunkra újat és hasznosat. Azok a tulajdonságok, amelyek egy kreatívan gondolkodó embert leginkább jellemeznek, a vállalkozó kedvű emberekben, így a vállalkozókban biztosan megtalálhatóak. Kutatásainkkal mindig is ahhoz kívántunk hozzájárulni, hogy mindenki számára elérhető legyen a magas színvonalú közoktatás. Egyértelművé vált számunkra, hogy ezt nem a gyerekek minél koraibb szelektálásával lehet elérni, hanem azzal, ha a kreativitást társadalmasítjuk. Könyvünk megírásában ez motivált minket, de azért is mertünk egy ilyen témájú könyv megírásába belevágni, mert vállalkozók lévén, mi magunk is a gyakorlatban tapasztaljuk meg a kreativitás minden aspektusát. Most, hogy nagyon sok könyvet elolvastunk a témában – elméletieket csakúgy, mint gyakorlatiakat –, és megismerkedtünk számos sikeres vállalati történettel is, azt látjuk, hogy az az út, ahogyan ide eljutottunk, sok hasonlóságot mutat a kreatív vállalkozások történeteivel, így talán nem érdektelen az Olvasó számára sem.


  2007 végén alapítottuk hárman (köztük a két szerző) a cégünket, a T-TUDOK Tudásmenedzsment és Oktatáskutató Központot, a közalkalmazotti létből kilépve. Ez igazi ugrás volt a sötétbe, de szerencsére támogatott minket a családunk, és külön hálásak lehetünk Tóth István Györgynek, a TÁRKI vezetőjének, aki az egyik motorja volt a cég alapításának. Éreztük a folyamatban a kockázatot, de a támogató környezetet is. Fél évig úgy jártunk be az irodába, hogy nem volt megrendelésünk, de kitartottunk. Sőt, kitaláltunk mi magunk egy kezdő projektet, amiben az akkori hektikus iskolafenntartási változásokat próbáltuk nyomon követni. Ebben az időszakban az iskolafenntartás fokozódó nehézségeit annak változatos formáival gondolták orvosolni az érintettek, így létrejöttek kistérségi gigatársulások, de vállalkozások is beszálltak a ringbe. A vizsgálódásaink során bizony volt olyan is, hogy furcsa autók követtek minket. Miután a közoktatás kutatására olyan sok megrendelés nem volt a piacon, tágítottuk a szkópot, és a közoktatás mellett a kora gyermekkori nevelés, a szakképzés és a felsőoktatás terepére is kimerészkedtünk. Azzal, hogy kitágítottuk a kereteinket, egyben fontos új tudásokhoz is hozzájutottunk. Amennyiben valahol úgy éreztük, hogy többre van szükség, bevontunk külső szakembereket is, így nagyon sok projektünket interdiszciplináris csapattal vittük végig. Számtalan esetben nem nyert a pályázatunk, ezért mindig új és új alternatív megoldások után kellett néznünk.


  Nemcsak a kutatás terepét bővítettük, hanem adaptáltunk egy Angliában kifejlesztett kreativitásfejlesztő programot, amiben annyira hittünk, hogy a saját erőforrásainkat is beletettük. Ez a Kreatív Partnerség program, végeredményben erről szól a könyv. És arról a sok partnerről, akik nélkül most ezt a történetet ebben a formában nem írhatnánk meg.


  A motivációnk egyértelműen a kíváncsiság (azzal kapcsolatban, hogy mi zajlik az oktatásban), és ebből fakadóan a problémák azonosítása és az azok megoldására tett kísérlet volt. Ez utóbbit illetően nagyon hamar szembesültünk azzal, hogy a magyar iskola nem tudja a gyerekek kezdeti hátrányait kezelni, sőt felerősíti azokat. Az egyik angol partnerünk, Paul Collard, aki a Kreatív Partnerség angol programjának a vezetője is, kezdetben segített nekünk pedagógustréningeket tartani. Mint tréner, arra a következtetésre jutott, hogy a magyarországi roma gyerekekre a szegénység rendkívüli súlyként nehezedik. Elmondása szerint Pakisztánban vagy Indiában – ahol szintén nagyon szegény gyerekek között dolgozott –, az a fajta súly, ami itthon jellemző, egyáltalán nincs a gyerekek vállán. Ezért úgy fest, hogy a helyi iskola kultúrájának az üzenete az, ami ezt a borzasztó nehéz terhet a gyerekekre teszi. Az indiai és pakisztáni gyerekek is tudják, hogy nem jómódúak, de ezt nem élik meg úgy, ahogy a magyarországi iskolákban a gyerekek, akik úgy érzik, hogy a sorsuk determinált. Ám az úgynevezett elitiskolákban sem jó a helyzet. Ott is hiányzik a kreativitás, így az eredmények, bár jobbak, elmaradnak attól, amit ki lehetne hozni a gyerekekből.


  Kutatásaink során volt sok kudarcunk is, melyekből sokat tanultunk. Sőt az egyik legnagyobb kifejezetten megvilágító erejű volt, erről is beszámolunk a könyvben.


  Hogy mi visz minket, a könyv szerzőit és cégünket tovább még ezen a rögös úton? Nem volt célunk, hogy ebből gazdagodjunk meg – ahogy a szakirodalom mondaná, erősebb volt a belső, mint a külső motivációnk. Segített minket az is, hogy a cégben nagyon különböző hátterű és kompetenciájú emberek dolgoznak, és mint majd az Olvasó is láthatja a könyvben, a heterogén közeg is kedvez a kreativitásnak és a produktív együttműködésnek. Volt önbizalmunk és énhatékonyságunk is hozzá, hiszen egyrészt értünk néhány dologhoz, amibe belefogtunk, másrészt visszaigazoltak minket különböző sikerek. Leginkább a saját programunk sikerei, amiről szintén írunk a könyvben. A programunkat látva hívtak meg minket az OECD kreativitásmérésének lehetőségeit kutató pilotjába, ahol mi is részt vettünk azokban a fejlesztésekben, amik a későbbi PISA-mérést készítették elő. 2023-ban bekerültünk a HundrEd finn kezdeményezés által a nagyvilágból kiválasztott 100 leginnovatívabb oktatási program közé. Társaságban viszont leginkább azzal szoktunk eldicsekedni, hogy mi már kaptunk megbízást a finn minisztériumtól finn pedagógusok továbbképzésére a kreativitás témájában.


  Bár ezeket az eredményeket nem nagyon tudtuk anyagi sikerre váltani, nem is ez volt a fő motivációnk, ahogy azt korábban jeleztük. Sikernek éljük meg, hogy már több mint 15 éve talpon vagyunk egy nehéz terepen, és valóban azt csináljuk, amihez értünk és ami érdekel minket. A kihívásokat pedig tulajdonképpen szeretjük, általában tanulunk belőlük. A COVID-19-járvány kapcsán például rájöttünk, hogy mennyi technológiai újítás van, amit használni tudunk, így mára a kvalitatív kutatások időigényes munkái, mint a helyszíni interjúzás vagy a fókuszcsoport, online is lehetővé váltak; az interjúk hanganyagaiból ma már pillanatokon belül tudunk egy szoftver segítségével leiratot készíteni, az írásaink angolra fordításához pedig szintén számtalan minőségi gépi megoldás áll rendelkezésre. Ugyanakkor a chatGPT-t csak módjával, fordításra és szövegellenőrzésre használjuk, a könyv írása során is tudatosan távol maradtunk tőle, egyrészt, mert amikor kipróbáltuk, meglehetősen furcsa válaszokat kaptunk tőle, másrészt mi magunk szerettük volna átélni az alkotás és az azzal járó tanulás örömét.


  A kreativitáshoz társított olyan szavak, mint kockázatvállalás, kíváncsiság, kudarcból tanulás, együttműködés, problémaérzékenység és problémamegoldó attitűd, motiváció és nyitott gondolkodásmód mind a vállalkozók sajátjai, és mi is mint vállalkozók – visszatekintve erre a másfél évtizedes útra – a könyvekben leírtakat a saját bőrünkön érezzük. Azért is mertünk belevágni ennek a könyvnek a megírásába, mert nemcsak mondjuk, hanem csináljuk is. Ugyanakkor az is nyilvánvaló volt az elejétől fogva számunkra, hogy a kreativitás nem létezik tudás nélkül, sőt, a kreativitás maga a tudás forrása. Egészen biztosan sokkal többet tudunk most, mint 15 éve, és a könyv írása után is, mint előtte. Reméljük, hogy sikerül átadni belőle egy jó adagot. Mi nagyon élveztük a projektet, reméljük, az olvasók is élvezni fogják, és ráéreznek annak a szépségére, amikor bár bizonytalan a világ, abban mégis van helyünk és szerepünk.


  Mindenkinek jó olvasást kívánunk!


  A szerzők
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  I. 1. Mi a kreativitás?


  
    Ebben a fejezetben azt járjuk körül, hogy időben és térben hogyan változott a kreativitás fogalma, hogyan jutottunk el a zseni fogalmától az iskolában is fejleszthető kis kreativitásig, és milyen elméleti alapokra építkezhetünk ennek megértéséhez.

  


  [image: idez_kek]Az a kreatív, aki kitalálja, hogyan használja fel azt, amit már ismer, annak érdekében, hogy túllépjen azon, amit jelenleg gondol.


  Jerome S. Bruner, amerikai pszichológus


  [image: idez_kek]Az egyszerűt bonyolulttá tenni mindennapos dolog; a bonyolultat egyszerűvé varázsolni... ez a kreativitás!


  Charles Mingus, amerikai jazz-zenész


  Érdemes a legelején tisztázni, mit is értünk kreativitáson. Kevés olyan fogalom van, amely ilyen nagy utat tett meg a történelem során, és amely, bár a fontosságát mindenki elismeri, ennyire képlékeny maradt. A kreativitást kutatók napjainkban leginkább azt gondolják, hogy a kreativitás olyan képesség, amely egyszerre tud újat (eredetit, váratlant) és relevánsat (a létező korlátokat is figyelembe véve hasznosat) létrehozni (Sternberg és Lubart, 1999). Másképpen, a kreativitás eredménye egyszerre új és a közösség által elismert dolog. Az eredetiség és a hasznosság így – elsősorban a nyugati gondolkodásban – erőteljesen összefonódik egymással, amikor a kreativitás fogalmáról beszélünk.


  A kreativitás korai elméletei


  A kreativitás, annak ellenére, hogy a téma ma egyre divatosabb, a viszonylag kevéssé kutatott területek közé tartozik. Ez nem jelenti azt, hogy ne foglalkoztatott volna sokakat az emberi kreativitás és képzeletgazdagság. Ahogy Anna Craft kreativitáskutató idézi Aaron Copland amerikai zeneszerző 1952-es, a Harvard Egyetemen elhangzott beszédét: Az emberi kreativitás fogalma messzi időkre nyúlik vissza, sok meggyőző dolgot mondtak és írtak ezzel kapcsolatban – éles megfigyelések, költői reflexiók és filozófiai elmélkedések születtek, így a témáról már senki nem mer mondani semmit az egyszerű magánvéleményén túl. (Copland, 1980, idézi Craft, 2005, 18. o.).


  A görög, zsidó, keresztény és muszlim hagyományok az eszme létrejöttében, az inspirációban az isteni, magasabb rendű erőt látták. Platón szerint egy költő akkor tud alkotni, ha a múzsája mint személyes inspirációja, a fülébe súgja a sorokat; vagy idézhetjük Kiplinget is, aki az író tollában lakozó Démonra hivatkozott, mint aki vele van alkotás közben.


  Az európai romantika az a korszak, amely az inspirációt és annak művészi kifejeződését már emberi dologként kezelte, és létrehozta a zseni fogalmát. Megjegyzendő, hogy a kreativitásnak az istenivel való rokonítása ma is előfordul, méghozzá a politikaelméletek terén. Tilo Schabert Eric Voegelin osztrák–amerikai konzervatív bölcselő tanítványa, és követi a mesterét abban, hogy az embert az isteni és az állati közötti köztességként látja – számára a kreativitás az a létmód, amelyben az ember leginkább közeledhet az istenihez, s amelynek legtisztább formája a politika (Schabert, 2022).


  A politikában ugyanis maga az alkotás folyamata, és nem az eredmény a legfontosabb; az intézményes keretek – a korábbi kreatív erőfeszítések termékeiként – egy modern alkotmányos demokráciában amúgy is nagyrészt adottak. A kreatív politikus az ő szemében olyan cselekvő, aki a fennálló struktúra felforgatása vagy nagyszabású átalakítása helyett elfogadja a létező intézményi kereteket, és az azok által nem szabályozott területeken (az intézményes rend mögött) működteti a politika kreatív folyamatát. Schabert kiindulópontja a szabadság paradoxona: az alkotmányos kormányzat egyszerre akarja megvédeni az egyéni szabadságot a hatalom túlzott koncentrációjától, és biztosítani a kormányzóképességet is. A megoldás nem más, mint a fennálló formális keretek tiszteletben tartása és a kormányzati gyakorlat önkényes voltának szemérmes eltakarása (Illés, 2023).


  A kreativitás szisztematikus megfigyelése és kutatása csak a 19. századtól indult el.1 Az első ilyen tanulmány Galton műve volt 1869-ben (Galton, 2000), aminek a középpontjában a géniusz állt. A huszadik század elejétől kezdődtek meg a különböző irányú, elsősorban pszichológiai/lélektani jellegű kreativitáskutatások, melyeket pszichoanalitikus, kognitív, behaviorista és humanista irányzatokra lehet osztani (Craft, 2005). A pszichológiai és filozófiai mellett a huszadik század második felétől megjelentek a szociológiai és pedagógiai nézőpontú feldolgozások is.


  Gyakran megkülönböztetik a kreativitás keleti és nyugati megközelítését is, ahol az előbbi inkább a személyes kiteljesedésre, míg az utóbbi inkább az eredményre fókuszál. Így egyes szerzők szerint a kreativitás fogalma kulturálisan meghatározott, ezért több definícióval érdemes dolgozni (Sternberg és Lubart, 1999; Craft, 2005). Ezt alátámasztja Ng (2003) kutatása, aki egyetemi hallgatók körében vizsgálta a keleti konfuciánus és a nyugati liberális értékrendet. Azt találta, hogy a szingapúri hallgatók a közösségibb szemléletű konfuciánus, az ausztrál hallgatók az individuálisabb liberális értékrendet követték. A keleti, konformistább megközelítés a kreativitásnak nem tulajdonít nagy értéket (lásd I.1.1. táblázat).
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  A markánsan eltérő keleti és nyugati gondolkodásmód hátterében sokan a társadalmak korai gazdasági-társadalmi szerveződésének különbözőségét látják. Míg az ázsiai társadalmak agrártársadalmakként működtek, melyekben a rizstermelés erőteljes közösségi meghatározottságot hozott létre, addig az ókori görög társadalom jóval inkább kereskedelmi beállítottságú volt. Ráadásul az európai társadalmak mezőgazdasága a gabonatermesztésre épült, ami kevésbé igényelte a nagy csoportok, közösségek koordinált tevékenységét (Craft, 2005).


  A jelentős kulturális különbségekből következően a kreativitás megközelítése is különböző a két kultúrában. A keleti kreativitásmegközelítés kevésbé direkt, sokkal inkább a személyes kiteljesedés, vagy egy végső valóság belső esszenciájának kifejeződése áll a középpontjában (Lubart, 1999, 339–340. o.). Ezért Maduro (1976) a kreativitás fázisainak keleti modelljében az előkészítő szakaszt a külső világtól való eltávolodásban és a belső valósággal való kapcsolódásban látja (a kreativitás szakaszelméletéről lásd később). A nyugati kreativitásfogalom ezzel szemben a folyamatos innovációra, fogyasztásra épít, ahol éppen ezért a gyors avulás be van építve a termelésbe. Így ez a kreativitásmodell erősen kötődik magukhoz a megfigyelhető termékekhez.


  Ugyanakkor van, aki különbséget lát az európai és az észak-amerikai kreativitásfelfogás között is. Hans Joas (2001) azt elemezte, hogy vajon milyen metaforákat használtak az európai gondolkodók a 18. századtól kezdve. Munkájában bemutatja, hogy míg Johann Gottfried von Herder (1744–1808) a nyelv emocionális funkcióját hangsúlyozva a kreativitást a kifejezés (expression) fogalmával ragadja meg, addig a fiatal Karl Marx (1818–1883) munkáiban az alkotás mint forradalom és termelés jelenik meg; Friedrich Nietzsche (1841–1900) munkásságában ez a kulcsfogalom maga az élet, Henri Bergsonnál (1859–1941) pedig a létfontosságú lendület (élan vital). Joas úgy találta, hogy az a fogalom, ami összességében a leginkább megfelel a kreativitás koncepciójának a felvilágosodás és a romantika gondolkodóinak munkásságában, az a képzelőerő.


  Ugyanakkor ezek az európai gondolkodók kevésbé fókuszáltak a problémamegoldásra, sőt, Nietzsche esetén a kreativitás inkább a problémák kreálását és a megszokott gyakorlatok lerombolását jelentette (Häyrynen, 2009). Joas (2001) szerint a kreativitás legjobban működő elképzelése az olyan amerikai pragmatistáké, mint John Dewey (1858–1952) vagy George Herbert Mead (1863–1931).


  A pragmatikus filozófusok a kreativitást elsősorban problémamegoldásnak tartották, habár kiemelték annak esztétikai, érzelmi vagy társadalmi aspektusait. A megközelítésük szerint az emberek általában rutinból cselekszenek, de egy új helyzetben kénytelenek valamilyen elméleti elmélyülésre, a cselekvés szituációjának tárgyiasítására. Vagyis nem kreatívak állandóan, de a kíváncsiságból adódó felfedezési vágy és az esztétikai és szociális orientáció mindenkinek lehetőséget ad, hogy túlélje az új helyzeteket. Ebben a megközelítésben a szituáció, és nem az elsődleges szokások vagy impulzusok, egyéni tulajdonságok állnak a kreatív cselekvés középpontjában. A kreativitást a mindenkori kihívásokra adott aktív válaszok és a világ iránti apatikusság elutasítása jelenti. Ahogy Vigotszkij mondta: A kreativitás legfontosabb jellemzője a bátorság. (Häyrynen, 2009)


  Wehner, Csikszentmihályi és Magyari-Beck (1991) száz doktori értekezést vizsgált meg a kreativitásról, és azt találták, hogy ahány diszciplína, annyiféleképpen közelítették meg a területet. Az üzleti szféra elsősorban innovációról beszél, a pszichológusok viszont egyéni kreativitásról, és a szociológia vagy a történelem, a politikatudomány is mind másként tekint a fogalomra. Nem véletlen tehát, hogy a kreativitáskutatás kapcsán leginkább a vak emberek és az elefánt allegóriája jutott az eszükbe: aki az elefánt farkát fogta, az kígyónak gondolta, aki a lábát, az falnak, és így tovább.


  A huszadik század második felében hívta fel a figyelmet Guilford (1950) arra, hogy a pszichológiai kutatásoknak nagyon kis hányada foglalkozott a témával. Sternberg és Lubart (1999) az 1975 és 1994 közötti pszichológiai tudományos absztraktokat átvizsgálva arra jutott, hogy a tanulmányoknak csupán 0,5%-a érintette a kreativitást.2 A kreativitással kiemelten foglalkozó szaklapok száma is csekély, és meglehetősen későn indultak.3


  Mindez talán nem független attól, hogy – ahogy már szó volt róla – a kreativitást eleinte az egyéni zsenialitással kötötték össze. Ebben a megközelítésben a kreatív ember (zseni) az isteni beavatkozás misztériuma; ez a fajta isteni beavatkozásra utaló megközelítés pedig egyáltalán nem könnyítette meg a kreativitás fogalmának tudományos megközelítését. Hasonlóan hátráltatta a tudományos feldolgozást több más, idővel változó kreativitásfelfogás is. Sternberg és Lubart szerint az isteni által megihletett zseni fogalma mellett ugyanennyire hátráltatja a kreativitás fogalmának tudományos tisztázását a modernitásra jellemző pragmatikus megközelítés. Ilyennek tartják de Bono igen népszerű több kalap- módszerét,4 ami elméleti megalapozást nem tartalmaz, és elsősorban a praktikumot helyezi előtérbe, vagyis azt, hogyan lehet az embereket rávenni arra, hogy különböző perspektívákból nézzék a dolgokat. Habár ez a megközelítés a problémamegoldásban hasznos lehet, az erősen gyakorlati beállítódás nem kedvez az elméleti megalapozásnak.


  A pszichodinamikus (analitikus), freudiánus megközelítés szerint a kreativitás a tudatos valóság és a tudattalan ösztönzők közötti feszültségből adódik. Ez a fajta megközelítés elsősorban kiemelkedő alkotókat vizsgáló esettanulmányokra támaszkodott. Ezzel szemben a pszichometrikus megközelítés éppen a kreativitás mérhetőségét helyezte középpontba. Guilford szerint a zsenik kevesen vannak, így az ő megfigyelésükből nehezen lehet statisztikailag releváns eredményre jutni, viszont véleménye szerint a kreativitást hétköznapi körülmények közt is meg lehet figyelni egyszerű feladatokkal.


  Guilford beszélt elsőként a kreatív ember személyiségjegyeiről és adottságairól. Szerinte a kreatív ember jellemzői: (1) a könnyedség vagy gördülékenység (fluency): a szellemi tevékenység könnyedsége, gyorsasága, folyékonysága; (2) a hajlékonyság, mozgékonyság (flexibility): a képesség arra, hogy a meglévő tudásunkat, információinkat spontán módon vagy valamilyen rendszernek alárendelve átalakítsuk; (3) a kidolgozottság (elaboration): a képesség arra, hogy a részleteket kidolgozzuk, és azokból struktúrákat építsünk fel; és (4) az eredetiség (originality): a képesség arra, hogy a dolgokat másképp lássuk, új szempontok szerint, új szemüvegen keresztül nézzük azokat. Ezt a négy tulajdonságot Guilford egyben a divergens gondolkodás jellemzőinek is tartotta, és a leghíresebb mérőeszközét is ennek mérésére alakította ki.5 Ezt fejlesztette tovább Ellis Paul Torrance amerikai pszichológus (lásd a Hogyan mérjük a kreativitást? című fejezetet).


  Guilford ugyanakkor megkülönböztet további, a kreativitáshoz kapcsolódó tulajdonságokat is. Ilyen az érzékenység (sensibility) – vagyis a nyitottság, a problémák megragadásának képessége; az elemzés és a szintézis képessége; illetve a problémák újrafogalmazásának (redefinition) képessége, ami azt a képességünket jelenti, hogy valamit másképp fogjunk fel, másképp interpretáljunk, másképp értelmezzünk és értékeljünk, mint korábban (Guilford, 1968).


  Barron (1969) tudósok önjellemzéseit felhasználva Guilford kreatív emberekre jellemző vonásait a következőkkel egészítette ki: (1) A kreatív egyének előnyben részesítik a komplexitást. (2) A kreatív egyének lelki folyamatai differenciáltabbak és összetettebbek. (3) A kreatív egyének ítéletei függetlenebbek. (4) A kreatív egyének általában öntudatosabbak és dominánsabbak. (5) A kreatív egyének védekeznek az elnyomás és a korlátozás ellen.


  Amikor Torrance-től megkérdezték, hogy szerinte mi a kreativitás, azt válaszolta, hogy ezen negyven éven át gondolkozott, és alapvetően háromféle definícióval dolgozott. Az egyik folyamatként fogja fel a kreativitást. Ebben a megközelítésben elsősorban arra volt kíváncsi, hogy milyen személyiségjegyek kellenek ahhoz, hogy valaki egy kreatív folyamatban részt vegyen. Ezt a folyamatot úgy fogta fel, mint amiben problémákat érzékelünk, és ezek megoldására hipotéziseket állítunk fel, ezeket teszteljük és újraértékeljük, majd kommunikáljuk. Ugyanakkor ehhez a tudományos megközelítéshez képest gyümölcsözőbbnek tekintette a művészi megközelítést, melynek megragadására analógiákat próbált használni, mint pl.: A kreativitás olyan, mintha tudni akarnánk. A kreativitás olyan, mintha mélyebbre ásnánk. A kreativitás olyan, mintha kétszer néznénk. A kreativitás olyan, mint a szagok hallgatása. A legrövidebb a túlélő definíció, mely szerint, ha adott probléma megoldását se nem tanulta, se nem gyakorolta valaki, akkor kreativitásra van szükség. Ahogyan egy interjújában fogalmazott: Az igazán kreatív mindig az, amit nem lehet tanítani. Mégis, kreativitás nem származhat tanítatlanból. (Shaughnessy, 1998, 443. o.)


  Torrance az USA légierejénél váratlan szituációkra segített felkészíteni a repülőszemélyzetet. A túlélési helyzetek kreatív megoldásai a régi elemek ötletes, tehetséges újrakombinálását követelték meg (ehhez információk kellettek arról, hogyan éltek az amerikai indiánok a szárazföldön, hogyan élték túl a korai felfedezők az Északi-sarkvidék körülményeit, hogyan élték túl az emberek a hajótörést, hogyan menekültek meg a katonák és pilóták az első és a második világháborúban stb.). Torrance szerint a kreatív megoldás elemei taníthatók, de a kreativitásnak önmagát kell felfedeznie és fegyelmeznie. Számtalan módon segíthetünk az embereknek kreatívabbá válni. A legfontosabb motiválni és bátorítani őket, hogy beleszeressenek valamibe, hogy felismerjék a tehetségüket, és ezért meg is kapják a jutalmukat (Shaughnessy, 1998).


  Arthur Koestler (1964) azt vizsgálta, hogyan is működik a kreativitás a humorban, a művészetekben és a tudományban. Szerinte a kreativitás a gondolatok közötti kapcsolatteremtés, vagyis korábban nem kapcsolódó referenciakeretek összekötésének képessége. A találmányok és felfedezések sokféle példájának leírásából és összehasonlításából Koestler arra a következtetésre jut, hogy mindegyikben van egy közös minta, amelyet ő biszociációnak nevez – ez két, korábban nem rokon gondolati mátrixból levont elemek új jelentésmátrixban való összeolvasztása összehasonlítások, absztrakciók, kategorizálás, analógiák és metaforák segítségével.


  Számos, összehasonlításon alapuló mentális jelenséget (például analógiákat, metaforákat, példázatokat, allegóriákat, vicceket, másokkal való azonosulást, szerepjátékot, színészetet, megszemélyesítést, antropomorfizmust) a biszociáció speciális eseteinek tekint, ami bizonyos tekintetben rokon Margaret Boden (1992) kombinációs kreativitásával (erről lásd később). Koestler szerint sok biszociatív kreatív áttörés egy tudatos periódus után az ellazulás (álmok vagy transzállapot) időszakában történik. Szerinte minden teremtmény képes a kreatív tevékenységre, de ezt elnyomják az életüket uraló automatikus gondolkodási és viselkedési rutinok.


  A kreativitás pszichometrikus mérése pozitív és negatív hatással is járt. Létrejött egy olyan mérőeszköz, amely a hétköznapi emberek esetén is könnyen kezelhető, objektív mérést tesz lehetővé (lásd a Hogyan mérjük a kreativitást? című fejezetet). Ugyanakkor éppen ez a kritika tárgya is, hiszen a kreativitás ennél komplexebb, így ezek az egyszerű eszközök, illetve az ezek mögött rejlő dimenziók – mint a gördülékenység, rugalmasság, eredetiség és kidolgozottság – nem tudják megragadni a kreativitás lényegét, avagy hozzásegíteni a kreativitás fogalmának jobb megértéséhez.


  Ismerünk olyan elméletet is, ami a kreativitást kognitív folyamatnak tekinti, és annak mentális reprezentációját, illetve az amögött zajló folyamatokat igyekszik megérteni. Ez a szemlélet a kreativitást olyan szokásos, átlagos kognitív folyamatnak gondolja, amiből különleges termékek, eredmények születnek (Weisberg, 1993).


  Ma már számítógépes programok által is próbálják szimulálni a kreatív folyamatokat, például heurisztikus modellekkel újrafelfedezni a már meglévő tudományos alaptörvényeket (Boden, 1992).


  A kreativitáskutatás egy másik ága inkább a személyekhez kapcsolódó társadalmi-egyéni változókban keresi a kreativitás forrását. Ez alapján bizonyos személyiségjegyek jellemzik a kreatív embereket, mint pl. önbizalom, a komplexitás iránti affinitás, esztétikai irányultság, kockázatvállalás vagy a független döntéshozás képessége (Sternberg és Lubart, 1999). Ez a fajta megközelítés kiemelt figyelmet szán a belső (intrinzik) motivációnak, ahol a motiváltság vezet a kreativitáshoz, de fordítva is igaz, a kreativitás fokozhatja a motiváltságot. Kutatások bizonyítják, hogy amennyiben a tanulók kreativitását fontosnak tartják és nagyra értékelik, javul a tanulási teljesítményük is (Sternberg és mtsai, 1996). Ugyanakkor, bár mind a kognitív, mind a társadalmi-egyéni megközelítés hozott eredményeket, a legfőbb kritika velük szemben az, hogy egyoldalúak: a kognitív megközelítés nélkülözi a társadalmit, a társadalmi pedig a kognitívat.


  A kreativitás fogalma napjainkban


  A korábbi problémákra reflektálva a kreativitáskutatás legújabb trendjét az ún. összefolyás (confluence) elmélete jelenti, amely szerint többféle komponensből adódik össze a kreativitás. Sternberg és Lubart befektetéselmélete (investment theory of creativity) szerint a kreatív emberek azok, akik olcsón vesznek és drágán adnak el az ötletek piacán. Vagyis olyan ötleteket preferálnak, amelyek újak vagy nem közkedveltek, de van bennük potenciál. Eleinte ellenállásba ütköznek, de kitartóak, és végül az ötleteik sikert aratnak és tovább élnek. Az elmélet szerint a kreativitáshoz hat különböző, de egymáshoz kapcsolódó erőforrás összefolyására van szükség, ezek: az intellektuális képesség, a tudás, a gondolkodási stílus, a személyiség, a motiváció és a környezet (Sternberg és Lubart, 1999).


  Az intellektuális képességek sorában Sternberg (1985) hármat tart kiemelten fontosnak, éspedig: (1) a szintetizáló képesség, amely képes új oldalról megközelíteni egy problémát, és kitörni a konvencionális gondolkodás kereteiből; (2) az analitikus képesség, amely képes eldönteni, hogy melyik ötletet érdemes követni, és melyiket nem; (3) a praktikus-kontextuális képesség, amely képessé teszi az egyént, hogy meggyőzzön másokat az ötlete értékességéről. A tudás pedig azért fontos, mert csak azon a területen tud valaki igazán kreatív lenni, amelyről megfelelő ismeretekkel rendelkezik.


  A gondolkodási stílusok közt kiemelkedőnek tartják a törvényhozói/jogi gondolkodásmódot, ami segít elválasztani a búzát az ocsútól, azaz a fontos kérdéseket a kevésbé fontosaktól. A személyiségjegyek közt a legjelentősebbek: az énhatékonyság, a kockázatvállalás, a bizonytalanság elviselése, a kitartás. A feladatorientált belső motiváció is fontos, hiszen kutatások mutatják, hogy az emberek csak azon a területen kreatívak, amit igazán szeretnek, és ahol maga az elvégzett munka biztosítja a motivációt, nem pedig valamely külső jutalom. A kreativitás csak támogató környezetben tud életre kelni, ezért ez a tényező is fontos. Lubart és Sternberg (1995) szerint az összefolyás- (confluence) elmélet teremti meg a lehetőségét annak, hogy a kreativitás számos, egymástól különböző aspektusát egyaránt számba tudjuk venni.


  A hatvanas évektől a kétezres évekig lezajló fejlődést a kreativitás kutatásában Pléh (2010) is abban látja, hogy a kezdeti egyéni pszichológiai megközelítést felváltva, a szociális dimenziót sem nélkülöző többszintű kreativitás fogalom került előtérbe. A hatvanas években úgy gondolták, hogy a gondolkodási eljárásaiban az alkotó ember divergens: mindenről sok minden eszébe jut, s egyben nyitott az új tapasztalatokra. A kreativitás problémáját így mélyen összekapcsolták a sokféleséggel és az emberi szabadság fogalmával (Pléh, 2010). Míg a hétköznapi embereknek egy szóról általában triviális dolgok jutnak eszükbe, mint az asztal esetén a szék vagy bútor (ezt nevezzük meredek asszociációs hierarchiának), addig egy kreatív embernek jóval távolabbi asszociációi lehetnek, mint pl. bridzs, médium, Krúdy Gyula stb. (ez a lapos asszociációs hierarchia).


  A kreativitás szintjeinek 4K/4C-modellje


  A kreativitás fogalmának értelmezése során több szintet is megkülönböztetnek a kutatók. Eleinte a kis kreativitás és a nagy kreativitás elkülönítése volt ilyen (Gardner, 1993; Simonton, 2003). Ahogyan Gyarmathy (2010) kiemeli, ez nem értékítélet, a két fogalom eltérő működéseket, eltérő kreativitástípusokat jelent. A kis c mindannyiunkban megvan; ez az a mindennapi kreativitás, ami igen jól fejleszthető és azonosítható is. A kis kreativitás mérésére alkalmasak a kreativitástesztek. A mentálhigiéné szempontjából is lényeges, hogy minél jobban sikerüljön már gyerekkorban a rugalmas, nézőpontváltásra képes, a lehetőségeket meglátó gondolkodás kialakulását elősegíteni. Ezért volna olyan fontos, hogy a kreativitás megjelenjen az iskolákban, a tananyag átadásában (Gyarmathy, 2010).


  A kreativitásnak a divergens gondolkodásra való leegyszerűsítése kevésbé vitt közel a nagy C-hez (a világot megváltó nagy kreativitáshoz), inkább csak a kis c-t lehetett vele körbejárni (Pléh, 2010). Ma viszont a nagy C esetében a divergenciát és sokrétűséget összekapcsolják a kemény munkával és kitartással, vagyis a grit-tel (Duckworth, 2019). Gyarmathy (2010, 225. o.) figyelmeztet, hogy Úgy tűnik, egyelőre legjobban éppen ez a független gondolkodás, amelyet általában beilleszkedési zavarként azonosít a környezet, jelzi a nagy C-t.


  Csíkszentmihályi (2008) a kreatív emberek három típusát különbözteti meg: az egyikbe azok tartoznak, akik szokatlan, érdekes gondolatokat fogalmaznak meg (őket a briliáns jelzővel illeti), a másikba azok, akik újszerű és szokatlan módon fogják fel a világot, ám a következtetéseiket megtartják maguknak (ők a személyükben kreatív emberek), míg a harmadik csoport tagjai azok, akik – mint Leonardo, Edison, Picasso vagy Einstein – jelentős változást idéznek elő a kultúrában. Ők a fenntartás nélküli kreatívak (creative unqualifiedly).


  Gardner (1993) kis és nagy C-jéhez hasonló megkülönböztetés Boden (1999) pszichológiai és történelmi kreativitása, ahol az előbbi az egyén életében hoz újat, utóbbi pedig az emberiség történetében. Kaufman és Beghetto (2009) a kreativitás négy szintjét különíti el, a barkácsolástól a szakértőn át a zseniig (lásd I.1.2. táblázat).
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  Az, hogy a kreativitás fogalmán mit értünk, alapvetően változik az idővel. A 21. században, ahogy a kreativitás mint kognitív kompetencia szerepe felértékelődik, nem lehet a fogalmat többé a meg nem értett individuális zsenik számára kisajátítani, szükségessé vált a fogalom és a kompetencia ún. társadalmasítása.


  Ha igaz az, ahogy Sardar (2010) sugallja, hogy a kreativitás elengedhetetlen lesz a posztnormális idők kihívásaival való megküzdéshez, akkor a posztnormális időkben a kreativitás paradox módon normálissá válhat abban az értelemben, hogy többé nem a magányos, megkínzott zsenik kiváltsága lesz (ami egyébként sose volt), hanem egy mindenki által birtokolt mindennapi folyamat (Montuori, 2011, 221. o.). Érdemes tehát a kreativitás mögötti mítoszokat lebontani. (A 4C-ről lásd még a Kreatív pedagógiák című fejezetet.)


  A 4K/4C-elmélet mellett más modellek is születtek a kreativitásról. Ezeket két nagy csoportra lehet osztani, a szakaszmodellekre és a különálló tényezők/faktorok modelljére. Mindkét megközelítés releváns az oktatásban a kreativitás azonosítása és értékelése szempontjából.


  Szakaszmodellek


  A kreativitást folyamatként tételezve és az innováció üzleti modelljét alapul véve több szakaszra, és ezekhez kapcsolódó aktivitásokra bontják a kreatív folyamatot.


  A klasszikus modell Wallas nevéhez fűződik (1926), aki kis lépésekből álló folyamatos fejlődésként tételezte a folyamatot, ahol nemcsak a mennyiségi, hanem a minőségi elemek is fontosak. Wallas eredeti modelljében négy szakaszt különböztetett meg: az előkészítés, a lappangás, a megvilágosodás és az igazolás szakaszát (Fodor, 2007; Vass, 2016).


  Később Wallas modelljét számtalan módon továbbfejlesztették, így egyre több szakasz került bele, a hétlépcsős folyamatnak például a következő szakaszait különböztették meg: probléma azonosítása, előkészület, koncentráció a probléma megoldására, érlelődés, megvilágosodás, a megoldás verifikálása, mások meggyőzése (Botella és mtsai, 2018).


  A brainstorming atyja, Osborn (1953) is hét lépésre bontotta a kreatív folyamatot: (1) orientáció (a probléma azonosítása), (2) előkészület (a releváns adatok, információk összegyűjtése), (3) elemzés (alkotó elemekre bontás), (4) ötletelés (alternatív megoldási lehetőségek gyűjtése), (5) érés (a folyamatok leülepedése), (6) szintézis (az elemek összerendezése), értékelés (az eredmény értékelése). Csíkszentmihályi (2006) kiemeli, hogy a kreatív folyamatot elkülönülő szakaszokra vagy formákra lehet bontani, és ezek mind különböző pszichológiai erőforrást igényelnek.


  Guilford (1950) a folyamatban a legnagyobb hangsúlyt a problémaérzékenységre helyezte; a kreativitás mai megközelítése alapvetőnek tartja a problémák azonosítását. A nagy felfedezések is gyakran úgy születtek, hogy érzékelték, hogy a rendelkezésre álló megoldások nem működnek, helyettük újakra van szükség, és az ebből fakadó elégedetlenség lett később a kreatív cselekvés motorja.6 A kreativitást folyamatként felfogó elméletek eredményeit a kreativitás fejlesztését megcélzó oktatási programok is jól tudják hasznosítani. A különböző területeken más és más hangsúlyokat érdemes érvényesíteni, például a tudományos kreativitás fejlesztését maga elé tűző programok esetén az előkészületi szakasz (a tudás és az információ felhalmozása) hosszabb lehet, mint egy művészeti kreativitás fejlesztését megcélzó program esetében (Simonton, 2003).


  Ezt az oktatásban is ismert modellt évtizedek óta használják és módosítják (Cropley és Cropley, 2012; Munro, 2019). Wallas elméletére támaszkodik Munrónak a kreatív folyamat pedagógiai leképezését szolgáló vizualizációja is (lásd I.1.1. ábra).
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  A Kreatív Partnerség programban7 használt ún. kreatív diszpozíciók8 modellje szintén merít a szakaszos elméletből. Lucas, Claxton és Spencer (2012) létrehoztak egy olyan modellt, amely számba vette, hogy melyek a kreativitáshoz és a metakognícióhoz (a tudásunkról való tudáshoz) kapcsolódó fontos és iskolai környezetben fejleszthető kompetenciák. Ez a modell a kreatív gondolkodás 5 szokását (habits) és 15 alszokását azonosítja (lásd I.1.2. ábra).
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  Amellett, hogy átfogó modellről van szó – amely magában foglalja mind a kreativitás, mind a kritikai gondolkodás szempontjait –, olyan empirikus bizonyítékokkal is rendelkezik, amelyek alátámasztják, hogy ez a keret hasznos lehet a tanárok számára a diákok kreativitásának, iskolai fejlődésének felmérésében és nyomon követésében.


  A modell alapján a kreatív egyén kíváncsi, kitartó, képzeletgazdag, együttműködő és fegyelmezett. Ez utóbbi magában foglalja azokat a kritikus gondolkodási készségeket, amelyek elengedhetetlenek ahhoz, hogy a kreatív cselekvések újszerűek és értékesek legyenek.


  Ez az öt kreatív gondolkodási szokás az alszokásokkal együtt nagyjából párhuzamba állítható a Wallas (1926) által közel egy évszázaddal ezelőtt javasolt alkotói szakaszokkal (Upitis, 2014). Az első szakasz, a felkészülés a kíváncsisággal, kitartással és képzelőerővel kapcsolatos szokásokat hívja elő. A wallasi fázisok következő három szakaszát – a probléma megoldására irányuló koncentrációt, az érlelődést és a megvilágosodást – nehezebb megfigyelni, mivel ezek nagyrészt belső folyamatok. Amikor azonban az ötlet nyilvánvalóvá válik a megvilágítási szakaszban, az öt kreatív diszpozíció között együttműködés lép életbe. Végül az ötlet igazolásakor a fegyelem válik fontossá, bár a többi diszpozíció is szerepet játszik az igazolás/validálás során.


  Lucas, Claxton és Spencer modellje megfelelő keretrendszernek tekinthető a kreativitás értékeléséhez, mivel kifejezetten tanárokkal és tanárok számára készült. Először azt próbálták meghatározni, hogy a tanárok hasznosnak tartják-e a keretrendszert (abban az értelemben, hogy érvényesnek és relevánsnak gondolják-e.) Továbbá úgy vélték, hogy a keretnek tartalmaznia kell a kreativitás fejleszthető fő és aldimenzióit.


  A két éven át végzett kutatásukból származó bizonyítékok azt mutatják, hogy a tanárok valóban érvényes és releváns eszközként kezelték a keretrendszert, amellyel segítik a diákokat a kreativitáshoz kapcsolódó diszpozíciók alakításában és mélyítésében.


  Különálló tényezők, faktorok modelljei – A 4P- és 5A-modell


  Ez a modell nem a kreativitás folyamatából, hanem a létrejöttéhez szükséges tényezőkből, vagyis a kreativitás faktoraiból indul ki. Rhodes (1961) négy P betűs tényezőt azonosított (person, process, product, press, vagyis személy, termék, folyamat és hatás, környezet),9 így lett a modell neve 4P. Ezt a modellt is gyakran és különféleképpen módosítják. A kreativitást a kilencvenes évekig hagyományosan10 három P-n (person, product, process) keresztül vizsgálták –, ahol a személy többnyire különc és magányos zseni volt, de mindenképpen egy társadalmi kontextus nélküli egyén. A folyamat és a termék is többnyire az egyéni megközelítésből táplálkozott. A negyedik és ötödik P (pressure – nyomás és persuasion – meggyőzés) behozatala a képbe (Simonton, 1995) tulajdonképpen az első elismerése volt annak, hogy a kreativitás a társadalmi közeggel összefüggésben létezik.


  Nem véletlen, hogy a kreativitás mint közösségi cselekvés megközelítésére a 4P elméleti keret helyett az 5A megközelítést ajánlják, ahol a cselekvő kreatív aktusa nem független a közönségtől és az anyagi és szociokulturális lehetőségektől (Glăveanu, 2013)11 (lásd I.1.3. ábra). Glăveanu számos fontos érvet hozott fel a kreativitáskutatás mögött megbújó filozófiai feltevések, a relációs kreativitás tanulmányozására, és felhívta a figyelmet a kulturális pszichológia, a szociokulturális szempontok alkalmazására a kreativitás kutatásában (Montuori, 2018). Napjainkban egyszerre van jelen a kreativitás mérésének igényéből fakadó takarékos (parsimonius) megközelítés és a transzdiszciplináris igény. Míg ez utóbbi igyekszik összekapcsolni és kontextualizálni a speciális források sokaságából származó, a kreativitás szempontjából releváns ismereteket (Montuori, 2018), addig a másik – mint az OECD PISA-kreativitásmérése – megpróbálja minél egyszerűbben operacionalizálni a feladatot (lásd Az OECD PISA-kreativitásmérése című fejezetet). Paradox módon éppen a nők kreativitása kapcsán emelik fel a szavukat a kutatók a transzdiszciplináris, a strukturális meghatározottságokat is figyelembe vevő megközelítés mellett, ám a PISA operacionalizált kreativitásmérése éppen a lányok fölényét hozta ki a területen (lásd a Hogyan mérjük a kreativitást? című fejezetet).
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  Mindkét típusú modellnek (szakasz-/fázis-, illetve faktormodellek) van jelentősége a kreativitás osztálytermi azonosításában és értékelésében, különösen, ha szintetizálják őket. A különböző szakaszokon való előrehaladás számos személyes képességet igényel, beleértve a stratégiai és céltudatos gondolkodás képességét, a konatív hatásokat (személyiség és motivációs szempontok) és az érzelmi-affektív tényezőket. A kreatív folyamat minden szakaszában az alkotó személyes képességeit használja fel arra, hogy kapcsolatba lépjen környezetével és kultúrájával. A kontextus elősegítheti és támogathatja vagy korlátozhatja a kreatív eredmény fejlődését. A környezeti interakciókra való összpontosítás a kreatív tevékenység során segítheti a pedagógusokat abban, hogy megvizsgálják, milyen mértékben segíti a kreativitást az osztálytermi kultúrájuk és klímájuk, valamint pedagógiájuk, illetve a tanulóknak nyújtott támogatásuk (Munro, 2019).12


  Ez a különbségtétel a közönség és a kreatív tevékenység tárgya között az 5A-modell keretein belül fontos az osztályteremben (lásd I.1.3 táblázat). Az a mód, ahogyan a tanulók interakcióba lépnek a „közönséggel” (ami lehet az osztálytársak közössége vagy a szülők stb.), különbözik attól, ahogyan kölcsönhatásba lépnek a kreatív tevékenység tárgyával vagy fókuszával. A tanulók megértését egyaránt formálják a tárgyról kapott ismeretek és a kultúra meghatározó szereplői által adott visszajelzések. Egy tanuló megértését, aki kreatívan gondolkodik a Holdon való életről, egyaránt befolyásolni fogják a Holdon való élettel kapcsolatos információk és a környezetük jelentős szereplőitől, mint például a tanáraiktól kapott visszajelzések. Mindkét típusú interakció szükséges a kreativitás szempontjából.


  Munro (2019) szerint a kreativitáshoz vezető szakaszok egy fontos aspektusa az intuitív cselekvéselmélet (ITA) fejlesztése. Ez az a pont, ahol az egyén új lehetőségeket vagy lehetséges megoldási módokat ismer meg. Munro szerint ez a belátás villanásával kezdődik, amikor az egyén korábban különálló gondolatokat kapcsol össze vagy társít, és ebben a szintézisben egy lehetséges megoldást fedez fel. A belátás villanása az a pont, ahol egy lehetséges megoldás nyilvánvalóvá válik.


  Ezt a fázist megelőzően az egyén kiterjedt ismeretekre teszt szert a jelenségről vagy kérdésről. Reflexió, következtető (inferentially) vagy divergens gondolkodás útján kapcsolja össze ezt a tudást más tudással. Munro ezt „fluid analogizálásnak” vagy „távoli átvitelnek” nevezi. Ez a folyamat kulcsfontosságú része – a belátás nem véletlenszerűen következik be, hanem kiterjedt információgyűjtés és mélyreható gondolkodás eredménye. A belátás villanása kezdetben képként vagy vizualizációként jelentkezik. Az ötlet vagy elmélet ezen a ponton még intuitív, mert még nem tesztelték. Tényeket és lehetőségeket egyaránt tartalmaz. Ezek szintetizálása után határozzák meg azokat a tevékenységeket, amelyeket az egyén az elmélet tesztelése céljából megtehet (Munro, 2019).


  Az intuíció bevillanását az alkotási folyamatban „aha”-élményként vagy „heuréka”-pillanatként írták le. A felismerés nem a semmiből jön elő, hanem rengeteg szellemi munka felhalmozódásából. Bár lehetséges támogatni a kreatív gondolatok létrejöttét, nincs garancia rá, hogy ez meg is történik. Mindez nem pusztán a tudástól, de magától a személytől és a támogató környezettől is függ (I.1.3. táblázat).


  [image: img12.jpg]


  A két modell között a legszembeötlőbb különbség, hogy míg a 4P elsősorban egyéni folyamatként, addig az 5A-modell jóval inkább kontextusba ágyazott csoportos tevékenységként értelmezi a kreatív folyamatot. Ez utóbbi megközelítés közelebb áll a Kreatív Partnerség program szemléletéhez, amely szintén a pedagógus-művész-gyerekek együttműködésben értelmezi és hozza létre a kreatív folyamatot. Ugyanakkor a KP-program erőteljesen épít arra, hogy a kreativitáshoz szükséges egyéni jellemzőket fejlessze a tanulókban, és valamilyen produktumot hozzon létre (akár valamilyen ötlet vagy vélemény formájában is), így a Kreatív Partnerség program a két modell egyfajta ötvözetét tükrözi.


  Kreatív potenciál és területfüggőség


  Azon képességek szintézisét, amelyekre az egyénnek szüksége van egy kreatív eredmény létrehozásához, „kreatív potenciálnak” nevezik (Amabile, 1996). Ez magában foglalja az olyan kognitív tényezőket, mint a stratégiai és célirányos gondolkodás képessége, a különféle nem kognitív konatív hatásokat (személyiség és a motivációs szempontok), valamint az érzelmi-affektív tényezőket (Munro, 2009).


  A matematikai problémamegoldás közben is egyszerre játszódnak le kognitív és érzelmi folyamatok. Ezt mindenképpen ki kell emelni, hiszen a matematikát elsősorban racionális tudománynak szoktuk tekinteni, ahol nincs helye az érzelmeknek. Munro (2019) ezért fontosnak tartja, hogy a kreativitást egyfajta intuitív cselekvéselmélettel közelítsük meg. A pszichológiában a kettős folyamat elmélete arra világít rá, hogy a gondolat két különböző módon, vagy két különböző folyamat eredményeként keletkezhet. Ez gyakran egy implicit (automatikus), tudattalan és egy explicit (vezérelt), tudatos folyamatot jelent. Daniel Kahnemann (2012) Gyors és lassú gondolkodás című sikerkönyvében is kétféle gondolkodást különböztet meg: a gyors intuitívat és a lassú racionálisat. Bemutatja, hogy tisztán racionálisan gondolkodó ember nem létezik, számos döntésünkben nagy szerepet játszik az intuíció vagy a véletlen. Ugyanakkor ez az intuíció az, ami zseniális meglátásokhoz is vezethet, éppen ezért a kreatív gondolkodás megértésében kulcsszerepet játszik. Ahogy John Munro (2019, 9. o.) fogalmaz: „ez a folyamat kulcsfontosságú része – de a belátás villanása nem véletlenszerűen következik be, hanem kiterjedt információgyűjtés és mély gondolkodás eredménye”. Ezt az aha-élményt nehezen lehet megfogni vagy a torrance-i fogalmakkal (mint rugalmasság, gördülékenység stb.) jellemezni. Az aha-élményt a wallasi (1926) fázisokkal sokkal inkább meg lehet közelíteni, vagy Koestler (1964, 45. o.) biszociációs elméletével, aki úgy definiálja a biszociációt, mint „a belátás spontán felvillanását, amely[…] összeköti a korábban nem összefüggő vonatkoztatási kereteket, és egyszerre több síkon tapasztalja meg a valóságot…” (Prabhu és Czarnocha, 2014).


  Koestler a biszociációra az elektromágnesesség felfedezését hozza példaként mint két külön terület, a mágnesesség és az elektromosság területének „aha”-szerű találkozását. Sőt Koestler ennél tovább is megy. Nála „a kreativitás az eredetiség győzelme a megszokás felett”. Vagyis a biszociáció nem pusztán egy fogalom kognitív átalakulását jelenti a kapcsolatok észlelésével, de egyben hatékony katalizátora lehet a megszokás eredetiséggé való átalakulásának is (Prabhu és Czarnocha, 2014).


  Az idegtudományi kutatások révén egyre többet tudunk meg az agy működéséről a kreatív folyamatokban. Míg kezdetben elsősorban bizonyos agyi területekhez (mint pl. a laterális prefrontális kéreghez) kapcsolták a kreatív aktivitást, addig az újabb vizsgálatok már a kiterjedt agyi hálózatok aktivációjában és hatékony funkcionális kapcsolódásában látják a kreatív gondolkodás agyi megjelenésének lényegét (Szakács és Janka, 2023).


  Az intuíció bizonyos agyi mintázatokhoz kapcsolódik. A kreatívabb egyének diffúzabb módon osztják fel kognitív figyelmüket, és a környezeti ingerek szélesebb körét veszik figyelembe, mint azok, akik kevésbé kreatívak, és a figyelmüket az ingerek szűkebb körére összpontosítják (Folley és Park, 2005; Friedman és Förster, 2005; Rowe és mtsai, 2007). A kreatív gondolkodásuk többet merít a szemantikai feldolgozást végző jobb agyfélteke asszociációs területeiről (Stringaris és mtsai, 2006). Munro (2019) szerint ezt a fajta intuitív gondolkodást kell az osztályteremben fejleszteni. Talán leginkább úgy lehetne ezt a folyamatot leírni, hogy nem az agy különböző területein kell elszigetelt gyertyákat gyújtani, hanem az agyi területek közötti kapcsolatok intenzifikálásával fényárba kell borítani a tanulók agyát és ezáltal kiteljesíteni kreatív potenciáljukat.13


  A kreativitás az élet megannyi területén létrejöhet, kérdés viszont, hogy vajon ezek a megnyilvánulások egy általános kreativitás kifejeződései-e, vagy léteznek különböző, egymástól független kreativitások. A kreativitásra sokáig mint általános, területfüggetlen kompetenciára gondoltak, akkor is, ha a művészetek terén sokkal inkább kézzelfogható a jelenség a laikusok számára, mint például a matematika terén. Azok a teoretikusok, akik azt állítják, hogy a kreativitás általános készség, vagyis területfüggetlen, azt sugallják, hogy a rendkívül kreatív emberek általában kreatívak (Root-Bernstein és Root-Bernstein, 2004), és hogy a kreativitás csak azért tűnhet területspecifikusnak, mert a kreatív egyének elkötelezték magukat a tevékenység bizonyos területei mellett (Plucker és Beghetto, 2004). Mások szerint viszont a kreativitásnak területspecifikus és általános komponensei is vannak, figyelembe véve a kreativitást befolyásoló tényezők széles skáláját, beleértve a képességeket, a tudást, a személyiséget és a motivációt (Sternberg, 2006).


  Az intuitív cselekvéselmélet, bár hangsúlyozza az intuíciót – ami akár tekinthető területfüggetlen tényezőnek is –, tisztában van azzal, hogy a cselekvés nem független a terület mély tudásától, ez viszont rámutat a kreativitás területfüggőségére is. Nem véletlen, hogy maga Torrance is eleve két különböző (vizuális és szöveges) területre fejlesztette ki a tesztjeit, és az így mért kreativitások egymástól függetlennek mutatkoztak. A legfrissebb kutatások eredményei alapján komplex kép alakul ki. Egy egyetemi hallgatókkal többszintű valószínűségi tesztelmélet (IRT) alapján végzett kutatás azt mutatta ki, hogy a kreativitás inkább tekinthető általánosnak, mint területfüggőnek (Qian, Plucker és Yang, 2019).


  Mások viszont szintén kutatási eredményekre hivatkozva azzal érvelnek, hogy bár a kreativitás és a szakértelem összefügg egymással, mégis nagyon különbözőek. A szakértelem általában nem igényel kreativitást, de a kreativitás bizonyos szintű szakértelmet megkövetel. A kutatások kimutatták, hogy éppúgy, ahogy az egyik területen szerzett szakértelem nem jósolja meg a más, egymással nem összefüggő területeken mutatott szakértelmet, az egyik területen meglévő kreativitás sem jelzi előre a kreativitást más, nem kapcsolódó területeken (Baer, 2015). Ez utóbbi Baer szerint különösen akkor kap jelentőséget, ha nem pusztán a kreativitás értelmezéséről és méréséről, de annak fejlesztéséről is szó van, utóbbi ugyanis nem igazán képzelhető el konkrét terület nélkül. Plucker és Beghetto (2004) viszont a vitát összefoglalva arra jutnak, hogy a kreativitást mint az újszerű és értékes ötletek generálásának módját – legyen akár területspecifikus, akár általános (a különbségtétel gyakorlati szempontból szerintük lényegtelen) –, mindenképpen bátorítani kell.


  A megkülönböztetésük elsősorban akkor kap jelentőséget, amikor a kreativitást iskolai környezetben, fejlesztési céllal mérni szeretnénk. Az OECD 2022-es PISA-mérése erre vállalkozott, és egyértelműen a területfüggő kreativitás koncepciója mellett tette le a voksát. A mérőeszközöket is területspecifikusan alakították ki, vagyis az OECD értelmezése alapján különböző kreativitások léteznek.


  Magyarországon a Nemzeti alaptantervben ugyan sokszor szerepel a kreativitás szó, de az elemzések rámutatnak, hogy a fogalom használata – tévesen – elsősorban a művészeti területre összpontosít, másrészt „a kreativitás generikus készségként való meghatározása által a Nat a kreativitás műveltségterület-független aspektusát helyezi előtérbe, így nehezítve annak műveltségterületbe ágyazott értelmezését. A Nat továbbá nem tartalmazza a kreativitás világos és egyértelmű definícióját. A definíciók hiánya ugyanakkor a kreativitás sokféle értelmezésével párosul (a kreativitás mint transzverzális készég, mint a művészi önkifejezés eszköze, gondolkodási és gyakorlati készség), amelyek ily módon zavaró, gyakran egymásnak ellentmondó üzeneteket közvetíthetnek az oktatás résztvevői felé.” (Bereczki, 2016)


  A kreativitás mint társadalmilag, szervezetileg meghatározott csoportos tevékenység


  A nyolcvanas évektől a szociálpszichológia és szervezetszociológia megtermékenyítő hatásának is köszönhetően mindinkább felismerték, hogy a kreativitás nem pusztán eleve adott egyéni jellegzetesség, sokkal inkább egy strukturálisan meghatározott folyamat eredménye (Zhou és Luo, 2012). Ahogy Tweney (1996, 164. o.) idézi Richard Feynman fizikust: „Mi szükséges a tudományos képzelőerőhöz? Különbözik ez attól, mintha el akarnánk képzelni egy szobát, tele láthatatlan angyalokkal? Nem, ez nem olyan, mintha láthatatlan angyalokat képzelnénk el […] bármi is, amit elképzelhetünk a tudományban, összhangban kell lennie azzal, amit eddig is tudtunk […] az új megalkotása, ami egyben konzisztens mindennel, amit korábban megtapasztaltunk, nagyon nehéz.”


  Valóban, a tudományos, művészeti vagy technológiai kreativitás ezer szállal kapcsolódik a preszimbolikus14 és nem kimondott jelentésekhez, a mindennapi élet tapasztalataihoz, amikre eddig kevésbé gondoltak úgy, mint az ún. nagy kreativitás elemeire. Tweney szerint a képzelőerő szerves részei a preszimbolikus és praktikus folyamatok (amit például Faraday naplójában is nyomon lehet kísérni). A tudományos tudás tehát gyakran nem tudományos retorikából vagy gondolkodásból születik. A kreativitás pszichológiailag összekeveredik a gondolkodás és kifejezés számtalan kódjával, és olyan fogalmi és preszimbolikus elemeket használ, amelyek elsajátítása a kora gyermekkorra tehető (Hayrynen, 2009).


  Mindez a kreatív folyamatra, a tanulásra, a fejleszthető kis kreativitásra és a kreativitás társadalmi meghatározottságára helyezte át a fókuszt a kreativitáskutatásban.


  A folyamat és a kis c középpontba kerülése a strukturális feltételek megértésével együtt egyre inkább lehetővé tette, hogy a kreativitás mérhetővé, fejleszthetővé és nem csak néhányak privilégiumává váljon. Másrészt a kreativitás igazolása elsősorban a relatíve független kulturális és tudományos produktumokat létrehozó területek feladata, nem lehet pusztán pszichológiai változóként definiálni. A kreativitás vizsgálata tehát nemcsak pszichológiai, hanem éppúgy szociológiai, sőt filozófiai kérdés (Hayrynen, 2009).


  A tanulást szociokulturális perspektívából először Vigotszkij és társai vizsgálták. Míg Piaget a fejlődést mint az egyén belső konstrukcióját, a környezet tárgyaival való interakciója alapján írja le, addig Vigotszkij a szociális interakciók szerepét emeli ki a fejlődésben (K. Nagy, 2005). Vera John-Steiner (2000) kollaboratív kreativitásról szóló könyvében arról ír, hogy a tanulás interakció, ahol a kreativitás minden folyamatának emlékeztetnie kell a praktikus noézis (le savoir faire) és preszimbolikus gyakorlatok tacit elemeire, amiket nem lehet előírni egyfajta kreativitás formális modelljeként logikai definíciókkal vagy oktatáspolitikai eszközökkel.


  A kreativitás preszimbolikus folyamatai és eddig létrehozott termékei – a dráma, a zene, a balett, a tánc, a filozófia, a tudomány, a festészet, az irodalom, a beszéd, a sport világa – a kreativitás eddig mellőzött, de kimeríthetetlen tárházát jelentik (Hayrynen, 2009).


  Napjaink kreativitás-szakirodalmában ezt a hagyományt követve felerősödött a tanulás társadalmi, csoportos kontextusban való megközelítése, a problémaalapú tanulási megközelítés (Newman, 2005, Zhou és Luo, 2012).


  Keith Sawyer (2007) szerint az egyéni kreativitás egy mítosz, szerinte a kreativitás mindig együttműködő, még akkor is, ha egyedül vagyunk. Számos, a világunkat megváltoztató találmány, mint az ATM, a mountain bike vagy a nyílt forráskódú operációs rendszerek ilyen közös erőfeszítés eredményei. A kivételes kreativitást ösztönző rejtett együttműködések megértése érdekében Sawyer tizenöt évet töltött jazz- és színházi együttesek, kisvállalkozások és nagyvállalatok tanulmányozásával. Ennek eredményeképpen arra jutott, hogy mindannyiunkban megvan a lehetőség arra, hogy kreatívabbak legyünk; csak meg kell tanulnunk a „csoportzseni” titkait. Ilyen például Csíkszentmihályi (1997) egyéni flow-jának a csoportszintű megjelenése. A csoportos flow során a munka természetes folyamatára koncentrálnak a csoport tagjai, és nem a határidőkre vagy külső jutalmakra. Azt is megfigyelte, hogy ha a csoport tagjai túlságosan hasonlóak, a flow kevésbé valószínű, mivel a csoport interakciója már nem jelent kihívást. Ha mindenki egyforma, és ugyanúgy kommunikál, a csoporttagoknak nem kell különösebben figyelniük arra, amit a többiek csinálnak, és így nincs is késztetés a tudásuk megújítására – vagyis garantáltan nem születik semmi új.


  A kreativitás szempontjából jobb alaphelyzetet jelent, ha a csoport tagjai különböznek, ám azonosulnak a csoport céljaival. A csoport tagjainak közös nyelvezetét és a dolgok közös megértését kimondatlanul is elősegítő tudást a pszichológusok tacit tudásnak hívják (Sawyer, 2015). Ugyanakkor a tacit tudás mellett a tagok különbözősége azt is elősegíti, hogy az adott csoportszintű probléma megoldásához legyen speciális tudásuk is. Ez segíti a csoport problémamegoldó kreativitását.


  Nijstad és Paulus (2003) szerint a négy leggyakoribb téma a csoportos kreativitással foglalkozó legújabb tanulmányokban: (1) a csoport sokszínűsége és kreatív potenciálja; (2) a kreatív potenciál megvalósításának/kiteljesítésének akadályai; (3) a csoportklíma; és (4) a csoport környezete.


  Ahogy Craft (2005) hangsúlyozza, „A kreativitás a tudás létrehozásának egy formája”; hatékony lehetőség a tanulók számára az új ismeretek formálására. Ebben az értelemben a csoportos kreativitás a tudásteremtési modellek spiráljának mozgatórugójaként fogható fel. Más szóval, a tudásteremtés nem a nulláról indul, hanem az a meglévő ötletek és gyakorlatok átalakításának és fejlesztésének folyamata – esetenként radikális módon (Paavola, Lipponen és Hakkarainen, 2004). A kreatív ötletek motiválják és irányítják az átalakulási folyamatot, hiszen minden tanulási tevékenység az újdonságot keresi. A csoportos kreativitás és a tanulás szorosan összefügg, nem lehet különbséget tenni a kreatív tevékenység és tanulás folyamatai között (Zhou-Luo, 2012).


  A művészetek terén a részvételi (parcipatory) kultúra megjelenése, és emellett az új digitális technológiák által a hálózatosodás (networking) felerősödése egy együttműködésen alapuló, kontextuális, ökológiai kreativitásra való átállás jeleit mutatja, aminek jelentős következményei vannak: a kreativitásnak egyre inkább a közösségi és morális vonzatait is látjuk (Montuori, 2011). Érthető, hogy háttérbe szorul az eminens zseni és az olyan, a mindennapi részvételi kreativitást támogató környezetek kerülnek a fókuszba, mint a munkahely vagy az iskola (Montuori, 2011). A modernitásból a hálózatos megközelítés felé való elmozdulás és a komplex gondolkodás igénye a kreativitás kutatása terén mára megköveteli a transzdiszciplináris megközelítést (Montuori és Donally, 2016) A kreatív folyamat társadalmi természetének bemutatására rendszerszintű/ökológiai perspektívára van szükség (Montuori és Purser, 1995).


  A kreativitás Csányi (2024, 137. és 145. o.) szerint is a képzelet szociális megvalósulása, a kreativitás tulajdonképpen a képzelet szociális közegben történő működése. Csányi szerint, aki nyelvet használ, az szükségképpen képzeletet formál. A képzelet pedig segít abban, hogy a tudás alkalmazható legyen az újszerű problémák megoldása során. A kreativitás közösségi jellege abban is megmutatkozik, hogy az, hogy valóban kreatívnak tartunk-e egy ötletet, nem tudományos, hanem értékkategória, a kreativitást a közösség ítéli meg annak (Boden, 1999.), Csíkszentmihályi, 2008).


  Abban azonban, hogy egy kreatív ötlet napvilágot lásson és a közösség elé kerüljön, jelentős szerepe van az intézményi környezetnek. Az emberek társadalomban és intézményekben élik az életüket, így az jelentős, akár korlátozó hatással van a kreativitásukra. A szervezetekkel foglalkozó kutatók kimutatták, hogy az innovációk létrejöttének strukturális, közösségi és társadalmi feltételei vannak (Williams és Yang, 1999). Az innovációk létrejöttének inkább kedvez a rugalmas, gyors cselekvést és kapcsolódást lehetővé tevő környezet. Kanter (1988, 172. o.) szerint azokban a szervezetekben virágzik az innováció, amelyek integratív struktúrát hoznak létre, hangsúlyozzák a sokféleséget, többszörös kapcsolódással működnek a szervezeten belül és kívül, vannak a szervezeti felépítésükben egymást keresztező területek, továbbá hisznek és bíznak a munkatársak tehetségében, és hangsúlyozzák a csapatmunkát.


  Amennyiben a kreativitásra mint kollaboratív aktivitásra tekintünk, a pszichológiai perspektíva helyett/mellett szociológiai megközelítésre is szükségünk van. Sonnenburg (2004) szerint a csoportban alkotás (például amikor az együtt zenélésből születnek a dallamok) alapja a kommunikáció, amely itt többet jelent a gondolatok megosztásánál. A kommunikáció lehet verbális vagy írásos, közvetlen vagy médium által közvetített, szinkronikus vagy aszinkronikus. A szerző kutatása célkeresztjében maga a közösségi kreatív folyamat állt, ami szintén a probléma azonosításával indul. A kreatív folyamat szakaszos megközelítése nem jelent egy az egyben linearitást; a szakaszok párhuzamosan is előfordulhatnak, visszatérő hurkot alkothatnak. Sonnenburg a kollaboratív kreatív folyamatot – creaplex, „creare in complexu” (to create in collaboration) – szemléletesen egy tál spagettihez hasonlította (Sonnenburg, 2004) (I.1.4. ábra).
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  Az előkészítő szakasz az ötletelés (brainstorming) helye, az érlelődés az egyéni reflexiók ideje, a megvilágosodás pedig egyfajta kollaboratív flow, ahol az egyéni ötletek közös megoldássá forrnak össze. Ahogy John Lennon egy, a Beatlesben megélt élményére emlékezett: „Odafordultam hozzá (Paul Mc Cartney-hoz), és azt mondtam: »Ez az! Csináld megint!« Akkoriban tényleg így dolgoztunk – egyenesen egymás fülébe játszottunk.”15 Ahogy létrejön egy új minőség, egyben igazolni is kell, hogy valóban újszerű, és amennyiben változtatást igényel, akkor még lehet módosítani. Ez a folyamat annál sikeresebb, minél nyitottabb a kommunikáció, és minél szélesebb a hálózat. A szervezeti feltételek lehetnek támogatóak, de korlátozóak is. Nagyon fontos a résztvevők érdeklődésének, kíváncsiságának a fenntartása, enélkül a folyamat megszakad.


  Egy 2009-ben alakult kutatócsoport a tanulói közösségi kreativitást vizsgálta a digitális vizuális kultúra terén 4–22 éves tanulók csoportjaiban. A kutatás elsősorban kvalitatív módszereket (fókuszcsoport), a kulturális antropológia és a művészetszociológia eszköztárát alkalmazta, majd a csoportműködés dokumentálása során a kutatók részt vevő megfigyelőként tíz-tizenöt foglalkozást látogattak meg.


  A megfigyeléseket a közösségi alkotások elemzése zárta. Arra voltak kíváncsiak, hogy mit tanulnak egymástól ezek a fiatalok, milyen az a képi nyelv, amely eléggé fontos ahhoz, hogy szabadidejükben, évekig tanulják és gyakorolják. A legfőbb motiváció a kutatás eredményei szerint az egymástól tanulás, az új technikák elsajátítása, utána pedig az így létrejött alkotások értékelése, aminek gyakran külön rituáléja van. A folyamat során mérhetően nőtt a résztvevők kollaboratív képessége. A kutatás eredményei hasznos inputot szolgáltatnak a vizuális kultúra kreatív és kollaboratív fejlesztéséhez a digitális térben (Kárpáti és Nagy, 2019).


  A kreativitás és más területek kapcsolata


  A kreativitás fogalmához az is közelebb vihet, ha megnézzük, hogy milyen más területekkel hozzák legtöbbször kapcsolatba.


  Kreativitás és tudás


  „Oktatási rendszerünk egyik problémája, hogy túl nagy hangsúlyt fektet a »tudásra«, ami azt a felfogást eredményezi, hogy a tanárok tanításán és a diákok tudásszerzésén túl nincs semmi. A »tudás hatalom« kifejezés mélyen gyökerezik az emberek elméjében. Noha van némi igazság a kifejezés mögött, fel kell tennünk a kérdést, hogy mi teremti meg a tudást? Képes-e önmagában a tudás új tudást és kreativitást generálni? Nem hiszem. A kreativitás nem csak tudást igényel. Honnan ered az emberi kreativitás? Van egy hipotézisem, hogy a kreativitás egyenlő a kíváncsisággal és a képzelőerővel megszorzott tudással. A »kreativitás = tudás × kíváncsiság és képzelet« képlet azt üzeni nekünk, hogy a nagyobb tudás nem jelent nagyobb kreativitást. Ahogy valaki több képzettséget szerez, többet fog tudni, de nem lesz feltétlenül kreatív. A kíváncsiság, a képzelet és az iskolázottság közötti kapcsolat azonban nem ilyen egyszerű; az nagyban függ az oktatási környezettől és módszerektől.” (Yingyi, 2020)


  A fenti idézetet akár a magyar oktatásra is érthetnénk, de ezt történetesen 2020-ban Qian Yingyi, a Tsinghua Egyetem közgazdasági és menedzsment karának professzora és egykori dékánja nyilatkozta a kínai oktatás problémájáról egy újságnak.


  Míg az elszámoltathatóságot és standardizációt csúcsra járató nyugati rendszerek már kifelé tartanak a mindent méréssel tesztelő megközelítésből, addig máshol, például nálunk is, éppen hogy felfutóban van az oktatás és a tanárok minőségének tesztekkel való minősítése. De ha tovább olvassuk Qian professzor írását, láthatjuk, hogy ennek a témánk szempontjából célellentétes hatása lehet.


  „Okunk van azt hinni, hogy a gyerekek különösen jók a kíváncsiság és a képzelet fejlesztésében. Ahogy azonban egyre többet tanulnak, a kíváncsiság és a képzelőerő valószínűleg csökkenni fog. Ennek az az oka, hogy a tudásrendszereknek vannak keretei és feltételezései, ugyanakkor a kíváncsiság és a képzelet gyakran megkérdőjelezi ezeket a feltételezéseket, és áttöri a meglévő kereteket. Hazánk tesztorientált oktatási rendszerében a helyzet még rosszabb lesz. Ha a tanulók kizárólag a jó jegyekre törekednek, a tanárok pedig csak szabványos válaszokat tanítanak, az oktatás negatív hatással van a kíváncsiságra és a képzeletre.” (Yingyi, 2020)


  Úgy tűnik, hogy a javasolt kreativitásformula önellentmondást hordoz azáltal, hogy az iskola, miközben növeli a tudást, éppen, hogy csökkenti a kreativitáshoz szükséges kíváncsiságot és képzelőerőt. Ennek feloldására a szerző a képlet megváltoztatását ajánlja, ahol a kreativitás a tudás és a mentális modell szorzata. A mentális modellre pedig a 21. század technológiai újítói adnak mintát, akik a zárt gondolkodás helyett nyitottan gondolkodnak.


  Carol Dweck (2007) amerikai pszichológus az emberi motivációkat kutatta. Nagy sikerű könyvében azt taglalja, hogy a magunkról alkotott képünk meghatározó. Ha azt gondoljuk, hogy a tulajdonságok megváltoztathatatlanok (zárt, fixált gondolkodás, „fixed mindset”), akkor újra és újra be akarjuk bizonyítani, hogy igazunk van, ahelyett, hogy tanulnánk a hibáinkból. Ugyanakkor, ha meg tudjuk változtatni a hiedelmeinket, annak hatalmas hatása lehet. A növekedési gondolkodás („growth mindset”) az, amely a leginkább motorja a tanulásnak. „Miért pazarolnánk az időnket arra, hogy azt bizonyítsuk, milyen jók vagyunk, ha tudjuk még jobban is csinálni?” (Dweck, 2007)


  Az idegtudomány legújabb eredményei megmutatták, hogy az agy sokkal képlékenyebb, mint azt valaha is tudtuk (Beaty, 2020; Zioga és mtsai, 2020). Az, hogy velünk született képesség vagy szocializáció terméke-e a kreativitás (a jól ismert „nature or nurture?” problémát felvetve), valószínűleg álkérdés.


  A kreativitás agyi hátterét vizsgálva például megdőlt a bal és jobb félteke különbségére épülő hiedelemvilág, miután bebizonyosodott, hogy a kreativitás mindkét féltekét igényli (Sawyer, 2012), viszont megtalálták azt az összefüggést, hogy a kreatív gyakorlatot a két félteke közötti dinamikusabb kommunikáció jellemzi (Lezak, 2012).


  A prefrontális kéreg, amely az összetett információkat integráló „végrehajtó” funkciókat látja el, központi, de nem kizárólagos szerepet játszik az információk magasabb rendű feldolgozásában, így az innovatív gondolkodásban (Dietrich, 2004). Bizonyos kutatási eredmények azt mutatják, hogy a divergens gondolkodást vizsgálva, a kreatív egyének esetében nagyobb kétoldali frontális aktivitást tapasztaltak, mint a nem kreatív egyének esetében (Gibson és mtsai, 2009).


  [image: img14.jpg]A tudósok pozitív kapcsolatot találtak a regionális szürkeállomány térfogata (rGMV) és számos kreativitásmutató, mint a gördülékenység, a kombinációs képesség, az eredetiség és a kognitív rugalmasság között (Fink és mtsai, 2014). A kreativitással kapcsolatos ikerkutatások eredményei azt mutatták, hogy mind a genetikai, mind a környezeti tényezők szignifikánsan hozzájárultak a kreativitással kapcsolatba hozható kéregvastagság változásának varianciájához a prefrontális kéregben (Jung és mtsai, 2009).


  Kreativitás és gondolkodás


  Az agy plaszticitásával foglalkozó kutatások kimutatták, hogy a neuronok közötti kapcsolat hogyan változhat a tapasztalattal (Ellamil és mtsai, 2012, Beaty és mtsai, 2017). A tapasztalatok révén a neurális hálózatok új kapcsolatokat hoznak létre, erősítik a meglévőket, és olyan szigetelést (insulation) építenek, amely felgyorsítja az impulzusok átvitelét.


  A gondolkodásmód tehát alakítható, így a kutatások azt is mutatják, hogy a tanári gyakorlat nagy hatással van a tanulók gondolkodásmódjára, és a tanárok visszajelzései egyaránt ösztönözhetik a gyermeket arra is, hogy vállalja a kihívást és növelje teljesítményét, és arra is, hogy a problémahelyzetből egyszerű kiutat keressen (Zhou, 2018, Vartanian, 2013).


  Rattan és mtsai (2012) a dicséret különböző fajtáinak hatásával foglalkoztak. Kimutatták például, hogy amikor a pedagógusok azt mondták a gyerekeknek, hogy okosak, az rögzült gondolkodásmódra (fixed mindset) ösztönözte a tanulókat, míg a kemény munka és erőfeszítés dicsérete a növekedési gondolkodásmódot (growth mindset) fejlesztette (lásd I.1.5. ábra). Bizonyos, a tanítás során fejleszthető viselkedések, képességek összefüggésben állnak a kreativitással, a divergens gondolkodással – ilyen például a munkamemória fejlesztése (Zhou, 2018; Vartanian, 2013; Lee és Therriault, 2013).
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  Azok a tanulók, akik növekedési gondolkodásmóddal rendelkeznek, vállalják a kihívásokat és tanulnak belőlük, ezáltal növelve képességeiket és teljesítményüket. A Kreatív partnerség és A tanulás művészete programok is így dolgoznak, (erről lásd a Kreatív pedagógiák, valamint A Kreatív Partnerség program magyarországi fejlesztésének tapasztalatai című fejezeteket).


  Qian Yingyi (2020) Carol Dweck után szabadon néhány sikeres ember példáján mutatta be a mentális modellek jelentőségét. Einstein gondolkodása például a tömör (succinct) gondolkodási modellre példa szerinte, vagyis arra, hogy ha valaki jól érti a dolgokat, egyszerűen el is tudja magyarázni azokat. Steve Jobs személye az eltérő gondolkodási modellre szolgáltat példát: az ő egyik gyakran emlegetett mottója, hogy Gondolkozz másképp!.


  Elon Musk gondolkodásmódját a klasszikus fizikának gyakran ellentmondó kvantumfizika inspirálja, ami egyfajta, az intuitivitással szembemenő gondolkodás, amely szándékosan veti el a meglévő világ alapján formálódó ötleteket. A negyedik modell Peter Thiel fordított gondolkodási modellje, amely más dimenziókba emeli a gondolkodást, például üzleti modell esetén technológiai innovációkat alkalmaz. Ő volt a Facebook egyik első befektetője 2004-ben, és az egyetlen szilícium-völgyi vállalkozó, aki támogatta Donald Trump 2016-os elnöki kampányát (Yingyi, 2020).


  Kreativitás, problémamegoldás és IQ


  A kreativitás és a problémamegoldás sok kreativitást kutató szakember számára rokon terület, Guilford (1964) szerint mindkét fogalom ugyanarra a mentális jelenségre utal. Van, aki szerint a kreativitás a problémamegoldás egy speciális fajtája (Nickerson, 1999, 394. o.) A két terület rokonságát sokan abban látják, hogy a kreatív képességek, mint a gördülékenység, a rugalmasság vagy az eredetiség egyaránt tartozékai a komplex problémamegoldó viselkedésnek (Feldhusen és Treflinger, 1986). A problémamegoldás fogalmi modelljét 4-6 lépéses folyamatként felfogva, arra gyakran mint kreatív problémamegoldásra hivatkoznak. Az OECD 2012-es PISA-mérése során is egy ilyen modellt alkalmaztak, ahol a problémamegoldás négy lépcsőjét különböztették meg: feltárás és megértés; reprezentáció és megfogalmazás; tervezés és végrehajtás; monitoring és reflektálás (OECD, 2010).16


  A mérés újdonságát az adta, hogy a tanulókat interaktív módon mérték fel az új technológia segítségével, a problémák valóságközeliek voltak, a megoldások pedig többfélék is lehettek. (Erről lásd Az OECD PISA-kreativitásmérése, 2022 című fejezetet.) Ugyanakkor, miután a problémák adottak és nem felfedezésre várók voltak – miközben a kreativitáskutatók ez utóbbi típusú problémamegoldást tekintik csak kreatívnak –, sokan kétségbe vonják a kreatív problémamegoldás ilyenfajta értelmezését (Nickerson, 1999, 394. o.), a kreatív folyamatnak ugyanis a probléma felfedezése és definiálása fontos része. Minél inkább megtanítják a tanulókat arra, hogy a problémák definiálásának minél több módját felfedezzék, annál inkább lesznek hosszú távon is kreatív problémamegoldók (Baer, 1988).


  A probléma felfedezése és a problémamegoldás közötti különbséget a hipotézis felállítása és tesztelése illusztrálja a tudományos tevékenységben. Míg a hipotézis tesztelésének tudományos protokollja van, addig a hipotézisek felállítása már jóval kevésbé átlátható, és sokkal inkább tűnik kreatív folyamatnak. A problémamegoldás, amennyiben ismert algoritmusok mentén zajlik, nem tekinthető kreatívnak, de ha a megoldáshoz ki kell lépni a megszokott terepről, akkor már igen (Nickerson, 1999). A probléma felfedezése azt igényli, hogy gondolkodjunk azon, hogy miről érdemes gondolkodni.


  Sternberg és Lucas (1991) befektetési elmélete alapján ez azt jelenti, hogy eldöntjük, hol fektessük be a kognitív potenciálunkat. A problémák felfedezésére szánt önkéntes idő nagyban megnöveli annak az esélyét, hogy valamilyen kreatív eredményre jussunk. Sajnos az oktatásban a gyerekek már kész problémákat kapnak, a problémák felfedezése kevésbé van fókuszban.


  A kreatív gondolkodást gyakran szembeállítják a kritikai gondolkodással. Az előbbi inkább expanzív, innovatív, zabolátlan, ahol a felfedezés és új ötletek, elméletek generálása a cél. A kritikai gondolkodás viszont fókuszált, fegyelmezett, logikus és szabályozott. Ezért gondolhatják sokan, hogy minél kreatívabb valaki, annál kevésbé képes fegyelmezett gondolkodásra. Ezzel szemben áll az a vélemény, hogy két egymástól független működésről van szó (Nickerson, 1999), míg mások szerint a két terület egymást segíti. Érdemes itt megemlékezni arról, hogy a kritikus gondolkodást már az antik görögök idején is a kérdésfeltevés képességeként írták le, ami magába foglalja a kétértelműség felismerését, a megalapozott ítéletalkotás és döntéshozatal képességét, valamint az álláspontok tisztázását, artikulálását és igazolását.17


  Guilford (1983) fontosnak tartotta, hogy a divergens gondolkodás mellett a konvergens gondolkodást is bevonjuk a kreativitás mérésébe. Lundsteen (1968) szerint a logikus érvelés és a kreatív gondolkodás összehangolására való képesség különbözteti meg az őrültséget a kreativitástól. És igaz ez fordítva is: nehezen tud valaki hatékonyan kritikus lenni anélkül, hogy kreatív ne lenne. A kritika során el kell tudni képzelni, hogy miért nem működik valami, és esetleg helyette valamilyen megoldást is nyújtani (lásd még a 4C/4K-ról mondottakat a Miért fontos a kreativitás? című fejezetben). A kreativitás összefüggést mutat a pszichotikus zavarok és a normalitás közötti átmenettel. A nyitottság, a magas intelligencia, a jól működő végrehajtó funkciók rendkívül fontosak a kreatív gondolkodásban, és ezek szintje különbözteti meg a pszichotikusszerű jelenségektől (Polner és Kéri, 2015).


  Ugyanakkor a kreativitás és az értelmi intelligencia (IQ) közötti kapcsolat meglehetősen ellentmondásos. Habár a magasabb intelligenciával rendelkező emberek nagyobb valószínűséggel kreatívak, mint az alacsonyabb intelligenciával rendelkezők, mégis, a kapcsolat olyan gyenge, hogy a kutatók szerint a magas intelligencia se nem szükséges, se nem elégséges feltétele a kreativitásnak. Másképpen fogalmazva a magas intelligencia bizonyos fokig segít a kreativitásnak, de nem garantálja azt. A mérések szerint a magas intelligenciájú emberek egy része kreatív, de igen nagy hányaduk nem (Nickerson, 1999, 396. o.).18


  Kreativitás és mesterséges intelligencia


  A kreativitás MI-modelljei Margaret Boden (1999) szerint két csoportba oszthatók, melyek közül az egyiket kombinációs kreativitásnak hívjuk, a másikat pedig felfedező-átalakító kreativitásnak. Boden elméletének központi eleme a fogalmi tér (conceptual space) fogalma. Szerinte, amennyiben a kreativitás a meglévő keretek közt marad, úgy az felfedező vagy kombinációs kreativitás, de a magasabb rendű kreativitás kilép ebből, és új teret alkot. A számítógépes modellek zömükben az első két területen mozognak, vagyis meglévő szabályok közt tudnak létrehozni végtelen számú kombinációt, amelyek újnak tűnnek.19 A transzformációs kreativitás viszont kilép a keretekből.20


  A mesterséges intelligencia megjelenése és gyors fejlődése sokakat elbizonytalanított, felvetve a lehetőséget, hogy esetleg a gép átveszi az emberek szerepét a kreativitásban is. Ugyanakkor addig, amíg a meglévő szabályrendszereken belüli, felfedező vagy kombinációs kreativitásról volt szó, addig a művészek és a tudósok nem érezték veszélyeztetve magukat. Marcus de Satoy, egy ezzel a témával foglalkozó matematikus könyvében leírja, hogy számukra eleinte nem tűnt kihívásnak a gépi intelligencia, mert az elsősorban meglévő szabályrendszerekben mozgott, nem hozott létre újat. Így, bár nagy feltűnést okozott, hogy sikerült olyan gépi sakkprogramot készíteni (Deep Blue), amivel a világ legjobb játékosát is meg lehetett verni, mégsem érezték megtámadva magukat.


  Számukra ugyanis a sakk egy kiszámítható szabályrendszer keretein belül megvalósuló kombinációk lehetőségét jelentette, és az igazán kreatívnak a go játékot tartották, mert az abban megtett lépések inkább hasonlítanak az ún. matematikai sejtéshez. Éppen ezért az igazi riadalmat az okozta, amikor ez utóbbit is sikerült modellezni a MI által, és a Deep Mind csapata az AlphaGo programmal 2016-ban legyőzte Li Szedolt, a tizennyolcszoros dél-koreai go világbajnokot (Sautoy, 2019).


  Boden szerint viszont nem az a kérdés, hogy a gépi modellek kreatívak-e, hanem az, hogy ezek mennyiben juttatnak hozzá ahhoz, hogy jobban megértsük az emberi kreativitást (Boden, 1999). A gép és ember közötti kreativitási versenyt szerinte mindig az ember nyeri, ezért nem a verseny, hanem a megértés a cél.


  Senior és Gyarmathy (2024) könyvében továbbgondolja a problémát. A gépek képesek képzőművészeti alkotásokat, zenét, irodalmat és más kreatív tartalmakat létrehozni, amihez a kreatív mesterségesintelligencia-rendszerek generatív modelleket, például GAN-okat (Generative Adversarial Networks) és VAE-ket (Variational Autoencoders) használnak, hogy a megtanult minták és adatok alapján originális műveket alkossanak.


  A mesterséges intelligencia kreativitása statisztikai minták és optimalizációs folyamatok eredménye, nem inspiráció vagy érzelmi élmények által vezérelt. Nincsen benne az emberi kreativitás mögöttes motivációja, ami teljesen másfajta kreatív kifejezésmódot tesz lehetővé. Az ember viszont képtelen olyan szintű statisztikai mintafeldolgozásra, mint amire a gép. A kétféle intelligencia együttműködése viszont messze meghaladhatja majd a tisztán emberi kreativitást.


  Kreativitás és innováció


  Az OECD 2022-es, a kreativitást fókuszba állító mérésénél is arra az álláspontra helyezkedett, hogy a kreatív és a kritikai gondolkodás ugyanannak az éremnek a két oldala. Az OECD mint a fejlett országok gazdasági szervezete, elsősorban a gazdaság felől közelít, és miután az innovációt tartják a jelen legfontosabb gazdasági motorjának, ezen keresztül ragadják meg a kreativitás fogalmát is.


  Húsz országban, öt éve végzett diplomásokkal készítettek felmérést (Reflex és Hegesco ikerfelmérések),21 ahol arról kérdezték őket, hogy mennyire tartják innovatív munkahelynek, ahol dolgoznak, és milyen kompetenciákra van szükségük. A leginnovatívabbnak tartott foglalkozások esetében magasabbak voltak a munkahelyi elvárások (lásd I.1.6. ábra).
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  Két képességet találtak, ami alapvetően megkülönbözteti az innovatív munkavállalókat a nem innovatívaktól: a kreativitás (új ötletekkel előállni) és a kritikai gondolkodás (hajlandóság arra, hogy megkérdőjelezzék az ötleteket). Ezek mellett még az ötletek prezentálásának képessége, az új lehetőségekre való éberség, a tevékenységek koordinálása és az analitikus gondolkodás bizonyult szignifikánsnak (Avvisati és mtsai, 2013).


  Az innovatív munkavállalók négyszer annyian mondták, hogy a kreativitás nagyon fontos, és háromszor annyian vélekedtek így a kritikus gondolkodásról, mint a nem innovatívak (I.1.6. ábra).


  Érdemes itt az innováció fogalmát is tisztázni, hiszen ezt is sokszor a kreativitással együtt, vagy gyakran azzal összemosva használják. Az innováció tulajdonképpen a kreativitás megvalósulása, vagyis az innovációhoz szükséges a kreatív gondolkodás, de a kreatív gondolkodásból nem lesz feltétlenül innováció. Azt a fajta outputot tekinthetjük innovációnak, amely kreatív folyamat terméke, és a társadalom és/vagy gazdaság azt valamilyen szinten adoptálja, magáévá teszi (Lumsden, 1999).


  Az innováció lehet egy termék, szolgáltatás vagy valamilyen fejlesztés. Mint ilyen, nem pusztán technológiai vagy gazdasági értelemben értelmezhető, de az oktatás vagy a társadalom szintjén is definiálható.


  Az innovációra nagy vonalakban úgy tekinthetünk, mint olyan új ötletekre, új módszerekre vagy termékekre, amelyeknek gazdasági értéke van. Az innováció egyfajta output, ahol valami újat valósítanak meg, valamit másképpen csinálnak, mint korábban. A kreativitás egy aktív folyamat, amely szükségszerűen része az innovációnak. Ez egyfajta tanulási habitus, ahol bizonyos készségekre és a kontextus megértésére is szükség van.


  Magyarországon az oktatási ágazat innovációs stratégiájára alapozva folytak kutatások az innováció területén, egyrészt azok implementálása (ImpAla), másrészt az innovációk keletkezése (Innova) témájában.22 Az innovációt a kreativitás és a vállalkozás fogalmával összefüggésben, Dino (2015) értékteremtő ökoszisztéma keretébe ágyazva értelmezik, ahol a vállalkozás az oktatás terén mintegy szociális vállalkozásként értelmeződik (lásd I.1.7. ábra).
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  A hazai oktatáskutatás számára a dokumentumok alapján a kreativitáshoz képest jóval fontosabb mind az implementáció, mind az innováció fogalma, jól tükrözi ezt a szavak előfordulásának gyakorisága a vonatkozó dokumentumokban. A kreativitás szó csak néhányszor jelenik meg, sőt a 2011-ben létrejött nemzeti oktatási és innovációs stratégiában egyáltalán nem található (!) (Fazekas és mtsai, 2021, NOIR, 2011, Okos köznevelés, 2015).


  Az iskolai kreativitás kérdésének ilyen szintű ignorálása akármilyen nagy ívű implementációs és innovációs terveket légvárakká tesz, mert az alapjaik és a lényegük, a kreatív gondolkodás kialakulásának elősegítése hiányzik belőlük.


  Kreativitás és kreatív ipar


  Hasonlóan az innovációhoz, a kreatív ipar fogalma is kötődik a kreativitáshoz, együtt egy értékteremtő ökoszisztémát hozva létre (I.1.7. ábra). Az innováció, illetve a kreatív ipar mint gazdasági megközelítés különösen felerősödött a kétezres években, amikor a kreativitás először került – elsősorban gazdasági szempontból – a középpontba. Világszerte számtalan nemzeti stratégiai dokumentum készült, amelyek mind a kreatív nemzet fogalmát állították a középpontba, és megpróbálták gazdasági szempontból mérhetővé tenni a kreativitást. Ausztrália már 1994-ben elfogadta a maga Kreatív Nemzet stratégiáját, míg az Egyesült Királyságban az 1997-ben megválasztott Labour-kormány is ezen a területen akart újítani.


  1998-ban feltérképezték a kreatív iparágakat (reklám, építészet, művészeti és régiségpiac, kézművesség, dizájn, divattervezés, film, interaktív szabadidős szoftverfejlesztés, zene, előadóművészet, könyvkiadás, szoftverfejlesztés, televízió és rádió), és ők is elkészítették a Kreatív Britannia stratégiát.23


  Amikor az Európai Unió 2009-et a kreativitás évévé nyilvánította, szintén számtalan próbálkozás történt arra, hogy egy komplex indikátort hozzanak létre, és – amolyan uniós módon – mérhető indikátorok segítségével azonosítsák a kreativitást. Az akkori próbálkozások közt szintén az innovációk (szabadalmak) és a kreatív ipar által nyújtott gazdaságilag relevánsnak tűnő mutatókból indultak ki (a létrehozott termékek, a foglalkoztatottak száma), de talán nem véletlen, hogy ezt a próbálkozást végül nem övezte siker, és más irányba indult a kreativitás mérése (lásd a Hogyan mérjük a kreativitást? című fejezetet). A kreatív ipar ugyanakkor nem vesztett a jelentőségéből.


  Magyarországon is nekifutottak néhány éve egy, elsősorban a kreatív iparra alapozott Kreatív stratégiának, amit azonban nem fogadtak el. Kína 11. ötéves terve (2006–2010) is azt állította a középpontba, hogy a kínai gyártástól jussanak el a kínai tervezésig is. A tudományos innovációk és a kreatív ipar jelentősége napjainkban megkérdőjelezhetetlen, ugyanakkor a számtalan stratégiai és mérési próbálkozás nem vezetett el a kreativitás jobb megértéséhez és hatékony ösztönzéséhez.


  Az Egyesült Királyság Nesta szervezete24 és mások arra a következtetésre jutottak, hogy a kreatív munkahelyek száma a nem kreatív iparágakban valószínűleg nagyobb, mint a kreatív iparágakon belüli kreatív munkahelyek száma. Sőt, a digitális technológia hatalmas hatása minden iparágat átalakított, akár kreatív, akár nem, miközben az internet folyamatosan változó platformokat nyitott meg az új kreatív megnyilvánulások számára, ami viszont különféle új – és nyilvánvalóan kreatív – vállalkozásokat generált.25


  Talán ezért is kerül egyre inkább a fókuszba a hétköznapi, az iskolában is eredményesen fejleszthető kreatív tanulási folyamat. Nagy-Britanniában a Kreatív Britannia stratégia kapcsán eljutottak oda, hogy a kreativitás iskolai fejlesztésére súlyozzanak elsősorban, és ebből a törekvésből nőtt ki a Kreatív Partnerség program (erről lásd A kreativitást támogató környezet című fejezetet).
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  Oktatáskutató, a T-Tudok Tudásmenedzsment és Oktatáskutató Központ alapítója, a Tanulópénz blog szerzője, valamint a Kreatív Tanulás és Oktatás Alapítvány elnöke. Korábban a mára már megszűnt Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet kutatási igazgatója, majd tudományos főigazgatója volt. Több hazai és nemzetközi kutatásban és stratégiai munkában vett és vesz jelenleg is részt.


  Németh Szilvia [image: img143.jpg]


  Oktatáskutató, a Kreatív Partnerség adaptálója és magyarországi programjának vezetője. Az OECD CERI Kreativitás és kritikai gondolkodás fejlesztése az oktatásban elnevezésű pilotprogram magyarországi koordinátora, a nemzetközi szakmai team tagja volt. Számos hazai és nemzetközi kutatásban és fejlesztésben vett részt, valamint sikeres kreativitásfejlesztő tréningeket vezetett itthon és külföldön.


  Elképesztően gyorsan változó világunkban szükségünk van kreatív elmékre és kreatív megoldásokra. Márpedig a kreativitás nem luxus, nem géniuszok privilégiuma, hanem alapvető követelmény a mindennapi értelemteli létezéshez. A kreatív gondolkodás számos, egymástól távoleső ideghálózat együttműködése a szenzomotoros képességektől kezdve a végrehajtó funkciókig. Mindegyik résztvevő működése sokféleképpen fejleszthető, de van az emberiségnek egy, az oktatásban erősen félreértett és elhanyagolt kulturális eszköze, amely mindezeket egyszerre és együttműködésükben fejleszti: a művészet.


  Ebben a könyvben a kreativitás különböző aspektusai tudományos igényességgel, átfogó elemzésben jelennek meg. Az iskolai lét egészen új lehetőségeit tárják fel a szerzők, akik a tudományos-szakmai ismeretek mellett sokéves iskolai tapasztalataikat is közreadják a könyvben.


  Gyarmathy Éva


  A kötet a Kreatív Partnerség oktatásfejlesztési program elméleti kereteit mutatja be, mely a kreativitás komplex iskolai fejlesztését célozza, a kreativitást a tanítás-tanulás folyamatába integráltan, a teljes személyiségfejlesztés részeként értelmezi. Ez a komplex megközelítés a magyar iskolák munkájában, vagy akár a magyar pedagógiai gondolkodásban mindmáig kevéssé érvényesült.


  Emellett a könyv részletesen bemutatja egy innováció hatásvizsgálatának teljes folyamatát, ami remek példát nyújt a tényeken alapuló fejlesztésekhez és a hatásmérés lehetőségeihez. Az értelmezést és a megértést nagyban segítik a konkrét és színes iskolai esetek. A tudományos igényesség és a gyakorlati alkalmazhatóság harmonikus egyensúlya révén a könyv nemcsak oktatási segédanyagként, hanem inspirációként is szolgálhat mindazok számára, akik hisznek a kreatív oktatásban és a tanulás megújításában.


  Kopp Erika


  1 Bár ekkor még nem létezett maga a kifejezés sem. A tehetséggel való kapcsolat Guilford munkáinak megjelenése előtt annyira szoros volt, hogy a kreativitás mint képzet fel sem merült: ha valami hasonlóra utaltak, akkor a szintén homályos géniusz fogalmával operáltak.


  2 Természetesen ez erősen USA-centrikus megközelítés, de nincs okunk azt feltételezni, hogy máshol sokkal jobb lehetett a helyzet.


  3 A kutatásfókuszú Creativity Research Journal 1988-ban indult csak el.


  4 A hat gondolkodó kalap módszere különböző nézőpontokat – tények, érzések, ötletek, hátrányok, előnyök, újdonságok – kínál, különböző színű kalapokként megjelenítve őket. A módszer ezeknek a gondolkodási aktusoknak a szigorú szétválasztásával segít hozzá, hogy a problémamegoldás során több perspektívából is végiggondoljuk a lehetőségeket, és ezzel kibillenjünk a szokásos észjárásból.


  5 Ez az Unusual Uses Test (szokatlan használatok tesztje), ahol a megfigyeltnek egy hétköznapi tárgy kapcsán kellett minél több felhasználási módot felsorolnia. Erről és ennek továbbfejlesztéséről, a hozzá kapcsolódó módszertani problémákról lásd a Hogyan mérjük a kreativitást? című fejezetet.


  6 Ezért is terjedt el az a feltételezés mára, hogy a kreatív gondolkodás feltételezi a kritikai gondolkodást is. Az OECD 2022-es PISA-mérésében egyszerre mérték a 15 éves tanulók kreatív és kritikai gondolkodását.


  7 A program részletes bemutatását lásd a kötet IV., A Kreatív Partnerség program pedagógiája és magyarországi tapasztalatai című részében.


  8 A kreatív diszpozíciók modelljét, amely a kreatív elme gondolkodási szokásait, gondolati cselekvéseit írja le, az angolszász szakirodalomban a Five creative habits of mind névvel illetik. A modell Bill Lucas, Elen Spencer és Guy Claxton 2012-as kutatása nyomán született, s ez az az elméleti modell, amelyet kreatív diszpozíciók elnevezéssel az OECD CERI is beemelt a kreativitásfejlesztéssel foglalkozó nemzetközi kutatási projektjébe. Jelen munkánkban a diszpozíciók és habitusok kifejezést a szövegösszefüggés függvényében megválasztva egyaránt használjuk.


  9 A press nyomást is jelent angolul, itt leginkább a kreatív tevékenység kontextusát adó környezetet jelenti.


  10 Először Rhodes (1961) különböztette meg ezeket a dimenziókat.


  11 Az 5A: actor, action, artifact, audience, affordance – vagyis cselekvő, alkotás, közönség/​közösség, anyagi és társadalmi feltételek).


  12 A kreatív tanulási környezetről és pedagógiáról lásd a könyv III. részét.


  13 Az idegtudományi kutatások arra is rámutatnak, hogy ha a tanulásban az agy, a test és a lélek (érzelem) egyaránt részt vesz, akkor az elvezet a flow élményéhez, és a tanulás örömteli és hatékony lesz. Éppen ezért a kreatív pedagógiák, mint pl. a Kreatív Partnerség program módszertana is a tanuló személyét teljességében közelíti meg.


  14 Jóval azelőtt, hogy a gyerekek megtanulnák a nyelvet, gesztusokkal, hangokkal, arckifejezésekkel és testbeszéddel kommunikálnak. Ez az úgynevezett preszimbolikus vagy kialakuló kommunikáció. A fogalmat a pszichoanalitikus iskola vezette be. Arra az állapotra és gondolkodásra utal, amikor a csecsemő vagy kisgyermek a szimbólumokon alapuló nyelvhasználatot még nem sajátította el. Az analitikusok szerint sok lelki probléma eredete a preszimbolikus vagy preverbális (nyelv előtti) korszakban keresendő.


  15 Az eredeti angol szöveg így hangzott el: »Thats it! Do that again!« In those days, we really used to absolutely write like that – both playing into each others noses. (https://​www.​psu.​edu/​news/​altoona/​story/​50-years-beatles-i-want-hold-your-hand-propelled-band-us)


  16 Sokban hasonlít ez a megközelítés az ún. Osborne–Parnes-féle kreatív problémamegoldás hatlépcsős folyamatára (https://​bigbang​partner​ship.​co.​uk/​creative-problem-solving-process-a-quick-history/​). 1954-ben Alex Osborn létrehozta a Kreatív Oktatási Alapítványt, amelyet a könyveiből szerzett jogdíjakból tartott fenn. Halála után Sidney J. Parnes vezette az alapítványt, melyben a kreatív problémamegoldás folyamatát vizsgálták. Osborne munkásságából fakad a design thinking elmélet és a brainstorming technika. Parnes később a Buffalo egyetemen végzett úttörő jellegű kutatásokat a kreatív viselkedés kapcsán egyetemisták körében (Parnes, 1987).


  17 https://​www.​critical​thinking.​org/​pages/​a-brief-history-of-the-idea-of-critical-thinking/​408


  18 Ezt támasztja alá az OECD 2022-es PISA-kreativitásmérésének tapasztalata, miszerint a matematikatudás és a kreativitás között nincs erős kapcsolat (lásd még a Az OECD PISA-kreativitásmérése, 2022 című fejezetet).


  19 Margaret Boden szerint az emberi kreativitás 97%-át a felfedezés teszi ki. (Sautoy, 2019)


  20 Akárcsak Schönberg atonalitása, matematikai példával élve ilyen a –1 négyzetgyökének bevezetése. Sok matematikus úgy tartotta, hogy ez a szám nem létezik, amit az is kifejez, hogy imaginárius, képzetes számnak nevezték el. Aztán kiderült, hogy az imaginárius résszel is rendelkező komplex számok bevezetése nem mondott ellent az addigi matematikának. De eljuthat-e vajon egy számítógép a mínusz egy négyzetgyökének fogalmáig? Ki tud-e lépni egy bonyolult algoritmus a rendszerből? (Sautoy, 2019)


  21 https://​www.felvi.​hu/​felso​oktatasi​muhely/​dpr/​nemzetkozi_​dpr/​kutatasok/​hegesco


  22 A két kutatási program innen elérhető: https://​nevtud.ppk.elte.​hu/​content/​innova-kutatas.​t.6078​?m=2637 illetve https://​nevtud.​ppk.​elte.​hu/​content/​a-kutatasrol-impala.t.5847?m=2599


  23 https://​web​archive.​national​archives.​gov.​uk/​ukgwa/​+/​http:/​www.culture.gov.uk/​images/​publications/​CEPFeb​2008.pdf


  24 NESTA: az innovációt támogató brit jótékonysági alapítvány


  25 https://​creativ​economy.​british​​council.​org/​guide/​what-creative-economy/​
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A csoport 3ltali tarsadalmi
elfogadottsdgra térekszik.

Nyugat
Lazdn szervezett, kevesebb tdrsa-
dalmi szabdllyal és normdval.

Individudlis, az egyén

szerepét hangstilyozza.

Egalitdrius, kisebb kilonbségekkel
a fels6bb és alsébb rétegek kozott.
A hangsuly az egyének kdzotti nyilt
és demokratikus eszmecserén van.

Az egyén életében a kreativ poten-
cidl megvaldsitdsa a fontos.

Forrés: Lim, 2004, idézi Craft, 2005, 90. o.
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1.1.1. dbra
Egy kreativ otlet létrejottének utja

Hatdrozzon meg egy kihivast jelentd lgyet,
amelyre vélaszt kell adni

Hatédrozza meg az ligyet problémaként vagy
vizsgdlandé kérdésként

Szerezzen széles kori ismereteket
a témardl

Nézze meg a problémét tébb néz6pontbdl tgy,
hogy tuddsdnak tobb részét tjszer(i médon
kombindlja, amig a lehetséges megoldds
felvillan Gtletként

Térképezze fel a felvillané otletet
intuitiv cselekvéselméletként

Elemezze, értékelje és kutassa az intuitiv dtletet,
és médositsa a visszajelzések szerint.
Hagyja, hogy a kreativ eredmény kialakuljon

Ossza meg a kreativ eredményt mdsokkal,
tébbek koz6tt olyan egyénekkel és csoportokkal,
akik a teriilet elismert szakértéi

Forrds: Munro, 2019
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KREATIV
TANULAS

Kreativitas az iskoldban és azon kiviil
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