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Aktywnos¢ wiasna jako czynnik rozwoju
wybitnych tworcow

Individual activity as a factor in
the development of outstanding creator

Summary. Creative activity of a human being results in works valuable both in individual and
social terms. Such activity enables man to gain deeper and better insight into the essence and my-
stery of the world, its guiding principles and to discover what has been so far unknown. The cre-
ative potential of a child becomes evident from the first years of spontaneous activity, language
acquisition and artistic creations. Due to this potential, a child makes significant progress in get-
ting to know the surrounding world. Such creative impetus goes through subsequent crises quite
soon, with increasing conformist behaviour. However, outstanding creativity does not disappear
as fast as egalitarian one and for many years its level remains high. The results of research and of
biographical analysis carried out by the author concerning outstanding creators show that indivi-
dual activity of the creators determines whether creative potential is used or not. Moreover, such
individual activity remains a dominant factor stimulating the development of creators, while
egalitarian creativity is to a large extent determined by environment and upbringing. Strong ego,
dominance and nonconformism make creators independent and self-confident individuals, ca-
pable of self-determination and strong-minded, in particular as regards their imperative of crea-
tive activity in the field they have chosen. Due to individual activity one does not succumb to the
pressure of the surrounding, but exerts independent control upon one’s own resources and the en-
vironment. The assumption that individual activity constitutes a dominant factor in the develop-
ment of outstanding creators was supported with the analysis of biographic facts.
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WPROWADZENIE Znaczacym osiagnieciem psychologii byto od-

mitologizowanie twdrczosci jako wyjatkowe;j
W XX wieku dokonano wielu rozstrzyg- — aktywnosci, dostepnej jedynie wybitnie uzdol-
nig¢, ktore pozwolity inaczej spojrze¢ na na- nionym jednostkom. Do tworczej aktywno-
turg¢ czlowieka 1 jego psychiczny rozwdj. $ci jest zdolny kazdy normalnie funkcjonuja-
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cy umyst cztowieka, twdrczos¢ jest atrybutem
jednostki jako osoby, nie ma zatem charakte-
ru dychotomicznego. Stanowi kontinuum od
tworczosci egalitarnej do elitarnej. Skutkuje
nie tylko stworzonymi przez cztowieka dzieta-
mi, lecz przede wszystkim pozwala odkrywac
$wiat oraz glebiej i doskonalej poznawac jego
istote. Tworczo$¢ przynosi rados¢ z powodu
dokonania niezwyktej rzeczy. Pozwala odnies¢
sukces, wykaza¢ wlasng dominacj¢ wsrdd in-
nych, zaspokajajac indywidualistyczna potrze-
be hubrystyczna (Jozef Kozielecki). Pozwa-
la czlowiekowi tworzy¢ samego siebie (Alfred
Adler), przezywaé wtasna podmiotowosc i in-
dywidualno$¢ (Erich Fromm). Wiaze si¢ z sa-
morealizacja, ktora obok specjalnych zdolno-
$ci jest zrodtem tworczego dziatania (Abraham
Maslow). Umozliwia transgresje, czyli wyjscie
jednostki poza to, czym jest i co posiada.

Spoteczna wartos¢ wybitnej, elitarnej
tworczosci jest trudna do przecenienia. Twor-
czo$¢ naukowa poglebia i doskonali znajo-
mos¢ §wiata, odkrywa zasady jego funkcjono-
wania, techniczna usuwa niedostatki $wiata,
przynosi nowe srodki stuzace do opanowania
przyrody, utatwia zycie cztowieka. Dziela li-
terackie 1 dzieta sztuki za pomoca sobie wlas-
ciwych srodkow ukazuja w skondensowa-
nej, przetworzonej formie cechy, istote i sens
$wiata. ,,Chcac zrozumie¢ psychologiczny
i duchowy nastréj jakiego$ okresu historycz-
nego, najlepiej zapozna¢ si¢ wszechstronnie
i wnikliwie z jego sztuka. To wlasnie w sztu-
ce duchowa istota danego okresu jest wyrazo-
na bezposrednio za pomoca symboli” (May,
1994, s. 49).

Egalitarne pojgcie tworczosci to nie jedy-
ny przewrdét w mysleniu o cztowieku. Dwu-
dziesty wiek zmienit réwniez spojrzenie na
natur¢ rozwoju cztowieka. Zerwano z wywo-
dzacym si¢ od Arystotelesa wylacznie progre-
sywnym ujmowaniem rozwoju, w duchu ewo-
lucjonistycznej filozofii Herberta Spencera
(Pietrasinski, 1988; Zamiara, 1988; Tyszko-
wa, 1996; Mendecka, 2005), na rzecz uznawa-
nia wszelkich zmian dokonujacych si¢ w psy-
chice cztowieka za rozwojowe. Pozwolito to
na sformulowanie tezy, ze rozwoj i regres nie
tylko z soba wspdtwystepuja, lecz stanowia
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podstawe kazdej reorganizacji dziatania (La-
bouvie-Vief, 1981). W najnowszym polskim
podreczniku psychologii rozwojowej podkre-
§la sig, ze ,,rozwoj struktur psychicznych i za-
chowania ludzkiego nie jest monolitycznym
procesem zmian wylacznie progresywnych”
(Trempata, 2011, s. 48). Do przetomu w psy-
chologicznym mysleniu o rozwoju doszto tak-
Ze poprzez przesunigcie uwagi podczas jego
analizowania z tego, co uniwersalne i state, na
to, co indywidualne i zmienne. W badaniach
rozwoju nastapita réwniez zmiana z zainte-
resowania reaktywnoscia cztowieka na rzecz
jego aktywnosci i uczestnictwa w procesie
rozwoju (Trempata, 2011).

Pod koniec minionego stulecia dokonaty
si¢ réwniez fundamentalne zmiany w mysle-
niu o istocie tworczej aktywnosci, zwlaszcza
elitarnej. Przestano rozpatrywaé tworczosé
wylacznie w kategorii ekspresji wyjatkowych
intelektualnych i1 osobowo$ciowych uzdol-
nien i talentow cztowieka. Cechy intelektu-
alne i osobowosciowe, stanowiac tworczy
potencjal jednostki, nie sg wystarczajacym,
cho¢ bez watpienia koniecznym warunkiem
tworczosci. Tworczosé wybitna jest efektem
wspoldziatajacych z sobg i rozwijajacych sig¢
systemow: podmiot—dziatanie—kultura (Sta-
siakiewicz, 1999). Aktywnos¢ tworcza po-
dejmuje jednostka w okreslonych warunkach
kulturowych, dzialajac w ramach rozwiazy-
wanego problemu. Prezentowany tekst ma na
celu uzasadnienie tezy, ze wybitne tworcze
osiggnigcia maja osoby, ktdrych aktywnosé
wlasna jest dominujacym czynnikiem rozwo-
ju. Pozostajaca na przeciwlegltym krancu kon-
tinuum twdrczos¢ egalitarna ma silne uwarun-
kowanie zewnetrzne oraz jest podejmowana
w wyniku stawiania jednostce okreslonych za-
dan, przy pomyslnych zewngtrznych okolicz-
nosciach.

TWORCZOSC EGALITARNA
I TWORCZOSC ELITARNA — ROZNICE
ROZWOJU

Zgodnie ze wspolczesng ideg psychologii roz-
wojowej nie ma uniwersalnego modelu roz-
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woju, gdyz ma on zindywidualizowany cha-
rakter, stad rozwoj twodrczosci egalitarnej
rozni si¢ od modelu rozwoju twoérczosci eli-
tarnej. Juz we wczesnej ontogenezie pojawia
si¢ zdolnos¢ do twdrczosci egalitarnej, a twor-
cza aktywno$¢ dziecka przynosi mu te same
gratyfikacje, co dorostemu tworczos¢ elitar-
na. W drugim i trzecim roku zycia w spon-
tanicznej aktywnos$ci dzieci ujawniaja sig¢
cechy zachowan tworczych. Dynamiczny roz-
woj mowy w tym okresie dla niektorych psy-
cholingwistéw stanowi wyktadni¢ tworczych
mozliwosci dzieci (Kielar, 1988). Jezyk jako
system werbalnych znakow stanowi tworzy-
wo stuzace — co dobitnie podkreslat Chom-
sky (zob. Lyons, 1972) — do nieustannych
przeksztatcen. Kazdy cztowiek moze ze stow
stworzy¢ nieskoniczenie wiele oryginalnych
zdan. Proces opanowywania jezyka wymaga
rozwoju kompetencji polegajacych na stoso-
waniu regut gramatycznych oraz uzywaniu go
w roznych funkcjach. Odkrywanie regut gra-
matycznych oraz funkcjonalnych cech jezyka
odbywa si¢ rowniez samodzielnie, przez wilas-
na aktywnosc intelektualng dziecka.

Waznym etapem rozwoju kompetencji je-
zykowych jest odkrycie funkcji heurystycznej,
co znaczaco rozszerza mozliwosci eksplora-
cyjne dziecka. Przezywajac rados$¢ stawiania
pytan, dziecko wykazuje dociekliwos¢ i traf-
no$¢ w docieraniu do istoty zjawisk bedacych
obiektem jego zainteresowania. Stawiane py-
tania §wiadcza o tym, ze w naturalny sposob
jest ono odkrywca. ,,(...) Poczatek samodziel-
nej mysli dziecka zaczyna si¢ wiasnie od py-
tan (...)” (Szuman, 1985, s. 275). Umiejg¢tnosé
ujecia problemu w postaci pytania badawcze-
g0, poszukiwanie informacji oraz umiejetnosé
formutowania celow nalezag do podstawo-
wych, podmiotowych regulacji procesu twor-
czego (Kubicka, 1998; Nosal, 1990).

Tworczy charakter ma typowa dla mlod-
szych dzieci zabawa tematyczna. Ujawnia
si¢ w niej fantazja i tworcza postawa dziec-
ka (Dyner, 1983). Wyobraznia pozwala dziec-
ku w zabawie dowolnie ksztaltowac i odmie-
niaé rzeczywistos¢, przenosi¢ si¢ w czasie
1 przestrzeni, taczy¢ elementy realnego $wia-
ta z fikcja. Pomystowos¢ i oryginalnos¢ dziec-

ka wida¢ w sposobie wykorzystania zabawek
i roznych przedmiotéw w charakterze rekwi-
zytdw. Niekonwencjonalne ich zastosowa-
nie (Mendecka, 1996) jest mozliwe, bo dziec-
ko z tatwoscig przedefiniowuje ich funkcje,
swobodnie postugujac si¢ mysleniem dywer-
gencyjnym. Zabawa, w ktdrej dziecko wy-
korzystuje zdolno$¢ tworzenia symboli, wy-
maga wielu transformacji: os6b w sprawcow,
dziatan w ich reprezentacje itd. (Schwartzman
1978, za: Kubicka, 2000). Zabawa symbolicz-
na z wiekiem przeksztalca si¢ w fantazje, ktd-
ra moze si¢ sta¢ narzedziem tworczosci (Wy-
gotski, 1971).

Podstawowa forma ekspresji dzieci w wie-
ku przedszkolnym jest tworczos¢ plastyczna;
rysunki dzieci charakteryzuje szczerosé, dyna-
mizm i ekspresja (Szuman, 1969). Mate dzie-
cko odkrywa instynktownie alfabet, ktorym
postuguje si¢ sztuka (Trojanowska, 1988).
Wypowiedz plastyczna dzieci przez swa eks-
presywnos¢, autentyzm i oryginalnos¢ ma tak
duze walory, ze w estetyce wyodrgbnia si¢
dziecigcg tworczos¢ plastyczna obok profe-
sjonalnej i amatorskiej (Gotaszewska, 1984).

Egalitarna tworczos¢ dziecka ma cha-
rakter ekspresyjny i nie jest zdolna do zmia-
ny paradygmatu (Stasiakiewicz, 1999; Ku-
bicka, 2003), dlatego miedzy twodrczoscia
dziecka i dorostych nie wystepuje kontynua-
cja. Wcezesnodziecigea sktonnos¢ do korzy-
stania z aktywnosci twdrczej w ciagu zycia
stopniowo traci impet poprzez konformistycz-
ne zachowania dziecka przed podj¢ciem na-
uki szkolnej (5-6-1at), pod presja konformi-
zmu zwigzanego z potrzeba akceptacji przez
réwiesnikow (okoto 10. r.z.), oséb plci prze-
ciwnej (okoto 14. r.z.) i wreszcie okoto 19.
roku zycia przez respektowanie norm, przepi-
sow 1 regulaminéw obowiazujacych w pracy
zawodowej i zyciu spotecznym (zob. Hurlock,
1985; Mendecka, 2003). Wymienione kryzy-
sy sprawiaja, ze z zachowania cztowieka do-
rostego znika indywidualizm, spontanicznos¢,
oryginalnos¢, stopniowo atrofii ulega zdol-
nos¢ do korzystania z tworczych kompetencji.

Tworczosé elitarna, ktora przynosi wybit-
ne dziela i jest rezultatem interakcji intelek-
tualnych, osobowosciowych i motywacyj-
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nych cech cztowieka, wymaga dojrzewania
w dtuzszym czasie niz dziecinstwo. Istotnym
czynnikiem, decydujacym o osiagni¢ciach
tworczych, jest dobra znajomo$¢ warsztatu,
technik i symboli wlasciwych dla danej dzie-
dziny. Zwykle potrzeba dziesigciu lat, aby wy-
bitni tworcy osiagneli w tym zakresie kompe-
tencje na miar¢ wiasnych dokonan (Weisberg,
1999). Tworczos¢ elitarna nie stabnie wraz
z wiekiem tworcy, przeciwnie, liczne przy-
ktady wskazuja na to, ze jednostki wybitne sg
zdolne do tworczej aktywnosci nawet w sta-
rosci, przy stalym podnoszeniu kompetencji
i rozwoju stosowanych srodkdéw wyrazu (zob.
Szewczuk, 1961; Rembowski, 1984; Mendec-
ka, 2009).

Dlaczego wigc osoby zdolne tylko do
tworczosci egalitarnej tak szybko przestaja
korzysta¢ ze swego tworczego potencjatu, sta-
ja si¢ konformistami, ktdrzy musza w dorosto-
$ci przez na przyktad treningi twdrczosci prze-
chodzi¢ reedukacje, przywracajaca zdolnosé
korzystania z zapomnianego potencjatu? Naj-
wazniejsze jednak pytanie w prezentowanych
rozwazaniach brzmi: Co sprawia, ze osoby
posiadajace wybitne twdrcze osiagnigcia po-
dejmuja i przez dlugie lata utrzymuja tworcza
aktywnosc? Postawiona tu teza to twierdzenie,
ze poziom aktywnosci wlasnej decyduje o rdz-
nicach w rozwoju tworczosci elitarnej i egali-
tarnej.

AKTYWNOSC WLASNA JAKO
CZYNNIK ROZWOJU

Budzace ostre spory pytanie o czynniki roz-
woju psychicznego stanowilo wazng kwesti¢
od poczatku istnienia psychologii rozwojowej
(Przetacznik-Gierowska, 2000). Dyskusje do-
tyczyly tego, czy jest jeden czynnik, czy wie-
le czynnikéw rozwoju, jesli wiele, to czy ist-
nieje ich hierarchia, a jesli tak, to ktory z nich
dominuje. Poczatkowo opowiadano si¢ za jed-
noczynnikowa koncepcja rozwoju, co wywo-
fato ostry spor migdzy natywistami i empiry-
stami, rozstrzygniety ostatecznie na poczatku
XX wieku przez Wiliama Sterna na rzecz teo-
rii dwuczynnikowej. P6zniejsze koncepcje za-
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réwno organizmiczne, jak i mechanistyczne
prowadzity do koncepcji wieloczynnikowych.
Zaktadano przy tym, ze zaré6wno czynniki
dziedziczne, jak i $Srodowiskowe nie oddzia-
luja wprost na rozwdj, tylko stanowia konti-
nuum i w zaleznos$ci od tego, o jakich funk-
cjach mowa, rozwoj jest w roznym stopniu
determinowany przez bgdace z soba w inter-
akcji czynniki Srodowiskowe lub genetyczne.

W polskiej psychologii rozwojowej opo-
wiadano si¢ za wieloczynnikowa koncepcja
rozwoju, uznajac wplyw czterech czynnikow:
(1) zadatkow organicznych, (2) wilasnej ak-
tywnosci jednostki, (3) srodowiska, (4) wy-
chowania i nauczania (Szuman, 1959; Prze-
tacznikowa, 1978; Przetacznik-Gierowska,
2000). Do zadatkéw organicznych zalicza-
no strukturalne i funkcjonalne cechy narza-
dow zmystéw, typ uktadu nerwowego, funk-
cjonowanie uktadu hormonalnego. Zadatki
te nie przesadzaja o naturze czlowieka, gdyz
podlegaja wptywom $rodowiska. Czynnik
srodowiskowy w czteroczynnikowej koncep-
¢ji yymowano szeroko, uwzglgdniajac wptyw
przemian spoleczno-historycznych i kulturo-
wych na ontogeneze. Wyodrgbnienie wycho-
wania i nauczania podkreslato intencjonal-
nos¢ czynnikow rozwoju. Aktywnos¢ wilasng
uwzgledniono w celu podkreslenia czynnego
uczestnictwa jednostki w poznawaniu i prze-
obrazaniu $wiata i siebie.

S. Szuman podkreslal, ze kazdy z czyn-
nikow jest réwnorzedny w stosunku do po-
zostatych. Anatomiczne i fizjologiczne wy-
posazenie 1 aktywno$é wilasng zaliczal do
wewngetrznych, biologicznych czynnikdw roz-
woju, pozostate do zewngtrznych, Srodowi-
skowo-spotecznych. Cho¢ sg one rownorzed-
ne, to w réznych okresach rozwojowych dany
czynnik moze wysuna¢ si¢ na pierwszy lub
przesunac¢ na dalszy plan.

M. Przetacznik-Gierowska szczegdlng
wage przywiazywata do aktywnosci wlasnej
jako czynnika rozwoju (zob. Liberska, 2011).
Dla niej ,,aktywno$¢ jako charakterystyczny
stan 1 podstawowa cecha kazdego organizmu
powoduje, ze jednostka reguluje czynnie swo-
je stosunki ze $rodowiskiem: nie tylko przy-
stosowuje si¢ do niego, lecz takze wywoluje
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zmiany w swoim otoczeniu. Aktywno$¢ jest
wigc (...) procesem, przejawiajacym si¢ w for-
mie czynnosci i dzialan podejmowanych od
wczesnego dziecinstwa” (Przetacznik-Gie-
rowska, 2000, s. 62).

W ujeciu Przetacznik-Gierowskiej aktyw-
no$¢ wlasna podmiotu, ktora jest wyznaczni-
kiem rozwoju psychicznego jednostki, sama
wraz z wiekiem podlega ksztaltowaniu i do-
skonaleniu. Determinujac zmiany rozwojo-
we psychiki, odgrywa rolg adaptacyjna w cia-
gu catego zycia cztowieka, a jednocze$nie
jest podstawa rozwijania jego indywidualno-
$ci. Nadajac aktywnosci wilasnej status naj-
wazniejszego czynnika rozwojowego, uzna-
fa jego gldwna role¢ w ksztattowaniu rozwoju
jako wyznacznika przebiegu szlakéw rozwo-
jowych, rytmu, tempa i kanatéw rozwojo-
wych. Aktywno$¢ wlasna modyfikuje dziata-
nie dziedzicznosci, srodowiska i ksztatcenia,
ktére moze by¢ skuteczne tylko pod warun-
kiem wtopienia we wlasng aktywnos$¢ jednos-
tki (Przetacznik-Gierowska, 2000).

Odmienno$¢ modelu rozwoju tworczo-
$ci elitarnej w porownaniu z egalitarng wyni-
ka bez watpienia z sity zaangazowania aktyw-
nosci jednostki we wlasny rozwéj. Swiadcza
o tym zarowno dane pochodzace z wywiadow
biograficznych z wynalazcami o znacznym
tworczym dorobku, jak i fakty z zycia wybit-
nych tworcow. W badaniach wlasnych grupy
wynalazcow o najwigkszej liczbie wynalaz-
kéw zgloszonych przez pracownikow zatrud-
nionych w gornictwie (Mendecka, 1995) ba-
dani podkreslali, ze swe tworcze i zawodowe
osiagniecia zawdzigczaja w najwigkszym
stopniu pracy nad soba. Ta najcze¢sciej powta-
rzajaca si¢ w wywiadach biograficznych wy-
powiedz stala si¢ powodem analizy biogra-
fii wybitnych tworcow aktywnych w innych
dziedzinach pod katem zaangazowania aktyw-
nosci wlasnej w ich rozwoju.

Przeprowadzona analiza wykazata, ze prze-
jawami wiasnej aktywnoSci tworcow byto:

— silna potrzeba samostanowienia bez

ulegania presji otoczenia,

— samodzielny i zdecydowany wybor —

nieraz po okresie dtugich poszukiwan

— rodzaju wlasnej aktywnosci 1 drogi
wiasnego rozwoju,

— powotanie do tworczosci — zaufanie do
wlasnych kompetencji,

— aktywnos$¢ zwiazana z doskonaleniem
wiasnych kompetencji mimo odniesio-
nych sukcesow w zakresie tworczosci.

W dalszej czgéci niniejszej analizy zosta-

ng pokrotce zaprezentowane egzemplifikacje
wymienionych przejawow aktywnosci wilas-
nej jako wyznacznikdéw twdrczego rozwoju
wybitnych jednostek.

SAMODZIELNY WYBOR RODZAJU
WELASNEJ AKTYWNOSCI

Wybitni tworcy wyrdzniali si¢ wsrdd rowies-
nikéw samodzielnym poszukiwaniem rodza-
ju odpowiadajacej im aktywnosci. Bylo to cza-
sem mozliwe dlatego, ze pozostawiano im
swobode wyboru, czgsto jednak wbrew naci-
skom otoczenia uporczywie poszukiwali wlas-
nych mozliwosci spetnienia. W swojej autobio-
grafii tworczyni nowoczesnego tanca, wybitna
amerykanska tancerka Isadora Duncan (1959)
tak charakteryzuje wlasne dziecinstwo:

,Qdy potrafitam uciec ze szkolnego wie-
zienia, bytam wolna. Mogtam wedrowac sa-
motnie nad morzem, kierujac si¢ wlasng fanta-
zja. Jakze wspoélczuje dzieciom, gdy widze je
w towarzystwie guwernantek, stale pod ochro-
ng i opieka, elegancko ubrane. Co im moze
da¢ zycie? Moja matka byla zbyt zajeta, by
mogta mysle¢ o niebezpieczenstwach, jakie
moga zagrazaé jej dzieciom, dlatego ja i moi
bracia moglismy dawaé upust swoim wtocze-
gowskim instynktom. (...) Z pewnoscig temu
dzikiemu, nieskr¢gpowanemu zyciu w dzie-
cinstwie zawdzigczam natchnienie tanca, jaki
stworzylam. Byl on wlasnie wyrazem wolno-
$ci” (Duncan, 1959, s. 15).

Wynalazca z duzym dorobkiem w wywia-
dzie opowiedzial, ze jako uczen technikum
mechanicznego oblat matur¢, w co trudno mu
byto uwierzy¢. Miat zdolnosci kreslarskie, na-
uczyciele zwalniali go z lekcji, oczekujac ry-
sunkéw detali maszyn, ktére wykorzystywano
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jako pomoce naukowe. Wystawiali mu za to
bardzo dobre oceny, lecz przy maturze nie byli
pobtazliwi. Surowo ocenili jego braki w wie-
dzy spowodowane nieobecnoscig na lekcjach.
Glegboko upokorzony niepowodzeniem opus-
cit Slask i wyjechat do Klodawy, bo tam bu-
dowano kopalnig¢ soli i poszukiwano pracow-
nikow. Zostawit zadbany dom, gdzie jako
jedynak byt rozpieszczany, i zamieszkal w ho-
telu robotniczym. Wkrétce potem dowiedziat
si¢, ze jedyny zatrudniony na budowie traser
cigzko zachorowat, nie wréci do pracy i dy-
rekcja nie ma go kim zastapic¢. Wynalazca jako
19-letni niewykwalifikowany robotnik zglo-
sit si¢ do objecia funkcji trasera, lecz nie bar-
dzo chciano mu zaufaé. Nie wierzono, ze nie-
doswiadczony mtody robotnik bedzie umiat
z doktadnos$cia do milimetra wycina¢ z arku-
szy blachy detale do budowy wiezy wyciago-
wej. Sprawdzit si¢ jednak doskonale i to byt
poczatek jego kariery zawodowe;j.

Rosjanie po wkroczeniu na Slask rozwie-
sili odezwy w miastach, nawotujac wykwalifi-
kowanych robotnikow, by zglosili si¢ do pra-
cy w celu przywrocenia w regionie zasilania
w energie elektryczna. Slascy wykwalifikowa-
ni robotnicy obawiali si¢ ujawnié, by nie uzna-
no ich za Niemcéw. Majacy 16 lat, przyszly
ptodny wynalazca wbrew woli rodzicow zgto-
sit si¢ do pracy. Cieszyt si¢ z tego, ze jak po-
wiedzial, nadeszta jego od dawna wymarzo-
na chwila. Jego ojciec przed wojng pracowat
u Simensa w Niemczech, do domu przyjez-
dzat tylko w weekendy, przywozac swemu sy-
nowi rozwijajace umyst dziecka zabawki typu
maty mechanik, chemik itd. Jego najbardziej
pociagaly ,,druciki”, czyli zabawki uczace, jak
bez znajomosci trygonometrii prawidlowo 1a-
czy¢ obwody elektryczne.

Gdy Rosjanie zobaczyli drobnego, wygla-
dajacego na 13 lat chlopca, ktory hardo twier-
dzil, ze chce pracowac przy przywracaniu za-
silania, dla zabawy pozwolili mu pokazac, jak
to bedzie robit. Bardzo szybko zaczgli jednak
okazywa¢ mu szacunek, gdy przekonali sig,
jak dobrze zna si¢ na elektrycznosci i facho-
wo pracuje. Oprocz pienigdzy za swoja prace
dostawat ceniony bardziej od pienigdzy chleb,
tuszonke i bimber, ktorymi wspomagal nie tyl-
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ko rodzing, ale sasiadéw w catej kamienicy.
W przysztosci jego pasja zaowocowala wielo-
ma wynalazkami.

Wielu tworcow decydowato si¢ na wybor
danego rodzaju aktywnosci wbrew woli rodzi-
cow 1 oczekiwaniom otoczenia. Oto przykta-
dy. Petrarka, syn Adwokata z Arezzo, obwota-
ny najwigkszym umystem epoki, z przymusu
ojca studiowal prawo. Ojciec zwolnil go jed-
nak z tego obowiazku, gdy stwierdzit determi-
nacj¢ syna w dazeniu do zaspokojenia ,,nie-
ugaszonego pragnienia literatury”. Rowniez
rodzice Balzaca chcieli, by zostal prawni-
kiem. Zdat na studia, ale ich nie podjat. Upro-
sil rodzicow, aby pozwolili mu zostaé pisa-
rzem (Zweig, 1965). Rowniez do studiowania
prawa zmuszony zostal Cézanne, jednak mat-
ka i siostra naktonity ojca, by ufundowat mu
stypendium i pozwolit zrealizowa¢ najwigk-
sze pragnienie — studiowanie malarstwa (Pa-
pini, 1959). Rodzice Strawinskiego, usitujac
zniechgci¢ syna do kariery muzycznej, wy-
stali go na studia prawnicze do Petersburga
(Boorstin, 2002). Po $mierci ojca Strawinski
ostatecznie zrezygnowal z kariery prawnicze;.
Rodzicom Steinbecka bardzo zalezato na tym,
by studiowat kierunek techniczny, lecz syn tak
stanowczo twierdzit, ze chce by¢ pisarzem,
ze wreszcie zgodzili si¢, by zapisat si¢ na hu-
manistyke ogdlna. Cwietajewa byla utalento-
wana muzycznie, matka przygotowywata ja
do kariery pianistki, zabraniajac rownoczes-
nie pisania wierszy. Gdy matka zmarta, Cwie-
tajewa natychmiast przestata ¢wiczy¢ gre na
fortepianie i zaczgta pisaé wiersze. Rowniez
Achmatowa zawsze chciata by¢ poetka, oj-
ciec jednak zabronit jej publikowania wierszy
w obawie, ze o$mieszy jego nazwisko — Go-
rienko. Achmatowa zaczela wigc publikowad
wiersze pod pseudonimem, ktory jak twier-
dzit Josip Brodzki, byt tak udany, ze mozna
go uznad za jej pierwszy utwor poetycki. Pis-
sarro od najmtodszych lat miat ped do rysowa-
nia, zawsze chcial by¢ artysta. Rodzice liczyli,
ze zajmie si¢ sklepem, ktory byt ich wlasnos-
cia. Wobec nieustepliwosci — zwlaszcza matki
—uciekt do Wenezueli, by zostaé artysta. Pol-
skie pisarki: Konopnicka, Orzeszkowa, Zapol-
ska porzucily wczesniejszy tryb zycia, podjety
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odwazna decyzj¢ przejscia na wilasne utrzy-
manie, by stworzy¢ sobie przestrzen dla twor-
czosci literackiej, co bylo szczegélnie hero-
iczne w przypadku obarczonej piatka dzieci
Marii Konopnickiej. Orzeszkowa miata odwa-
g¢ — narazajac si¢ na spoteczne potepienie —
nie tylko nie towarzyszy¢ m¢zowi — powstan-
cowi styczniowemu, w jego zsylce na Sybir,
ale jeszcze w dramatycznym momencie jego
zycia wystapita o rozwod, poniewaz ich mat-
zenstwo byto wyjatkowo zle dobrane.

Niektérzy tworcy nie tylko czuli powo-
tanie do okreslonego rodzaju tworczosci, ale
odczuwali réwniez moc tworcza. Czestaw
Mitosz w jednym z wywiadow stwierdzit, ze
ostatnia klasa gimnazjum ,to dla mnie rok
wielkich nadziei i oczekiwan”. I dodat: ,,wy-
robitem w sobie pewno$¢ w niczym nie opar-
ta, dlatego nie przyznawatem si¢ do niej abso-
lutnie nikomu, Ze zostang wielkim poeta” (za:
Franaszek, 2011, s. 98).

AKTYWNOSC ZWIAZANA ZE
ZDOBYWANIEM I ROZWIJANIEM
KOMPETENCJI

Tworcy odznaczali si¢ duzym zaufaniem do
wiasnych kompetencji, o czym $wiadcza przy-
ktady wynalazcoéw przytoczone w poprzednim
akapicie. Balzacowi rodzice postawili ultima-
tum — jesli za dwa lata opublikuje ksiazke, nie
bedzie musiat studiowaé prawa. Wynajeli mu
skromne mieszkanie w biednej dzielnicy Pa-
ryza i czekali na efekt jego decyzji. Napisat
sztuke, ktora opublikowano, i jego marzenie
si¢ spetnito. Zostat pisarzem, nie prawnikiem.
Miat zaufanie do wiasnych kompetencji, dla-
tego nie przestraszyt si¢ postawionego mu ul-
timatum. Jeszcze wigcksze przekonanie do
wlasnej twodrczosci miata Maryna Cwietaje-
wa, ktéra w wieku 18 lat wydala na wlasny
koszt, bez wiedzy rodziny, pierwszy, licza-
cy az 226 stron, tom poezji zatytulowany A/-
bum wieczorny. Zostat on przychylnie przyje-
ty przez krytyke, a ojciec dopiero po jakims
czasie dowiedziat si¢, ze corka zostata poetka.

Pisarzem, poeta, artysta, uczonym czy wy-
nalazcg zostaje si¢ przy okreslonym poziomie

kompetencji. Literaci wysokie kompetencje
pisarskie zdobywali sami, bgdac pasjonatami
literatury. Achmatowa nie tylko od najmtod-
szych lat pisata wiersze, ale w wieku 13 lat
znala juz wszystkich poetow francuskich,
w tym ,,wykletych” Verlaine’a i Baudelaire’a.
Henryk Sienkiewicz jako chtopiec studiowat
znalezione w starym kufrze na strychu dzie-
fa XVI- i XVII-wiecznych polskich pisarzy,
ktdre pasjonowaty go bardziej niz Przypadki
Robinsona Cruzoe (Szczublewski, 2006). Od-
dany do szkoty z internatem Balzac, nie znaj-
dujacy wspodlnego jezyka z uczacymi si¢ z nim
chtopskimi dzie¢mi, pochtanial ogromne por-
cje lektury wypozyczane w pobliskiej biblio-
tece politechniki (Zweig, 1965). Podobnie Di-
ckens, Faulkner, Steinbeck byli namigtnymi
czytelnikami.

O Tomaszu Mannie biograf napisal:
,Ogrom wiedzy, ktéora Mann raczy nas tak
wielkodusznie w swoich dzietach, w niewiel-
kiej tylko czgsci zawdzigcza szkole” (Kurz-
ke, 2005, s. 28). Nazywajac go samoukiem,
ten sam autor biografii podkresla, ze pomija-
jac fakt dwukrotnego repetowania klasy, §wia-
dectwo ukonczenia szkoty Tomasza Manna
sktada si¢ z samych ,,ledwie dostatecznych”
lub ,,czg$ciowo dostatecznych”, w tym takze
z jezyka niemieckiego uzyskat zaledwie do-
stateczny zaro6wno z prac pisemnych, jak i ust-
nych. Byl natomiast zarliwym czytelnikiem,
a podstawowym kryterium doboru lektury
w mlodosci bylo nieustanne pragnienie do-
réwnania starszemu o cztery lata bratu Hen-
rykowi, rowniez pisarzowi. W wieku 14 lat
rozczytywal si¢ w dzietach zebranych Schille-
ra, majac niespelna 18 lat czytal Poza dobrem
i ztem Nietzschego (Kurzke, 2005).

Bohumil Hrabal jest rdwniez przyktadem
tego, jak wlasna pasja czytelnicza stata si¢ waz-
nym czynnikiem rozwoju jego talentu. Zostat
wybitnym pisarzem mimo to, ze w gimnazjum
dwukrotnie otrzymal oceny niedostateczne
z jezyka czeskiego, ale od wczesnych dziecig-
cych lat lubit czytaé, jednak dziecigca lektu-
ra nie byta specjalnie ambitna i nie dawata po-
waznego impulsu jego rozwojowi. Prawdziwe
studia literaturoznawcze rozpoczely si¢ w mo-
mencie, gdy Hrabal zostat studentem prawa na
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Uniwersytecie Karola w Pradze. Tam Hrabal,
ktory wczesniej niewiele przeczytat, zaczat
w ogromnym tempie pochtania¢ jedng ksiaz-
ke za druga, setki ksiazek. Miat znakomitg pa-
migé, totez w ostatnich latach zycia potrafit
cytowaé obszerne fragmenty dziet ulubionych
autorow. Stad wzial si¢ mit hrabalowskiego
wybitnego wyksztatcenia, chociaz brakowa-
o mu jakichkolwiek systematycznych stu-
diow. Prawa nie ukonczyl, chaotycznie i im-
pulsywnie uczeszczal na wyktady z filozofii,
historii sztuki, wiedzy o literaturze. Ale naj-
wigcej zawdzigczal samodzielnemu studiowa-
niu literatury, co sam ujal nastepujaco: ,,My-
Sle, ze to, co czytatem, sprawilto, ze statem si¢
tym, kim jestem” (Kaczorowski, 2004, s. 53).
W latach 80. wypowiedziat si¢ doktadniej, co
miat na mysli. Jako student byt opgtanym pi-
saniem mlodziencem i bardzo czekal na week-
endy, gdyz ,,(...) kiedy przyjezdzatem z Pragi
do Nymburka (...), w kancelarii browaru pa-
nowal spokoj, moglem wigc pisaé przez cate
dwa dni (...), tak naprawdg nauczyltem si¢ pi-
sa¢, ¢wiczylem si¢ w pisaniu, byly to wariacje
na temat Apollinaire’a i Baudelaire’a, pozniej
¢wiczytem si¢ u Louisa Céline’a w strumie-
niu wielkomiejskiego gwaru, a potem przyszta
kolej na Babla, a potem Czechowa, i to oni na-
uczyli mnie portretowac nie tylko siebie same-
go, ale i ten $wiat wokot, nauczyli mnie do-
chodzi¢ do siebie poprzez innych (...) i czym
jest ludzki los” (za: Kaczorowski, 2004, s. 54).

Picasso, ktory miat wybitne zdolnosci pla-
styczne, uczyt si¢ réwnolegle w gimnazjum
i Akademii Sztuk Pigknych i tam z zapatem
i gorliwoscia robit to, czego nie lubili i unika-
li inni studenci — rysowat gipsowe odlewy rak,
stop itp. Maria Sktodowska-Curie po ukoncze-
niu — dzigki wlasnej determinacji — z pierw-
sza lokata fizyki na Sorbonie, po uzyskaniu
skromnego stypendium mogta podjaé drugie
studia, matematyczne, gdyz uwazala, ze do-
piero po ich ukonczeniu bedzie odpowiednio
przygotowana do pracy naukowej. Tworcy nie
tylko mieli §wiadomos$¢, jaka dziedzina ak-
tywnosci im odpowiada, ale takze w jaki spo-
sob chea rozwijac¢ wlasne kompetencje. Monet
nie zgodzit si¢ na wskazane przez ojca aka-
demickie studia, lecz sam wybral prywatna
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pracownig. Nie skorzystal z oferty ojca, ktory
chciat go wykupi¢ od stuzby wojskowej. Dwa
lata spedzone w wojsku w Algierii uwazal za
bardzo owocne, wiele si¢ nauczyl w zakresie
patrzenia i gry swiatel. Steinbeck, ktory nie
podjat studiow technicznych, tylko humani-
styczne i tak sam decydowat, czego si¢ uczyt.
,Na uczelni chodzitem do biblioteki czytac to,
co chcialem, a nie to, czego wymagano. Sku-
tek byt taki, ze potem nie mogltem nadrobi¢
zaleglosci” (za: Parini, 2005, s. 39). Zalegtosci
nie nadrobit i studiow nie ukonczyt.

Cézanne byt swiadomym artysta i bezkom-
promisowo dazyt do malowania takich obra-
zow, ktore nie bylyby wierna kopia rzeczywi-
stosci, lecz obrazem posiadajacym wtasciwe
sobie przymioty — obiektem przedstawionym
na dwuwymiarowej przestrzeni. Swiadomie
rezygnowal wigc z zaznaczania perspektywy
z pomocag zbiegajacych si¢ w jednym punkcie
linii. Chciat w inny od tradycyjnego sposob
ujaé na obrazie glebig. W realizowaniu wlas-
nej wizji odznaczat si¢ niebywatym uporem,
nie wahat si¢ wyrzuca¢ badz niszczy¢ wlas-
ne obrazy, gdy okazywalo si¢, ze nie udaje mu
si¢ osiagnac zamierzonego efektu. Byty to ko-
lejne proby przyblizania si¢ do idealu, a arty-
Scie nie zabraklo energii i zapatu, by wielo-
krotnie taka prob¢ podejmowaé. Aktywnosc
wlasna podejmowana niestrudzenie pozwoli-
fa mu osiagnaé nowatorski, niebywaty efekt
i da¢ impuls do powstania kubizmu (Nonhoff,
2005).

Dojrzali twércy nie poprzestaja na swoich
osiaggnigciach, starajac si¢ doskonali¢ wlas-
ne kompetencje. O tworczosci Moneta mowi
si¢, ze ,,uwalniat si¢ od obrazu §wiata zacho-
wanego w pamigci na rzecz $wiata uchwy-
conego przez zmysly w ulamku chwili” (za:
Boorstin, 2002, s. 624). Byl oryginalnym, je-
dynym w swoim rodzaju artysta malujacym
ruch. Osiagnigcie niezwyklej swobody twor-
czej, ktora pozwalata uja¢ malowany obiekt
z predkoscia aparatu fotograficznego, zajeto
mu 20 lat.

Michat Aniot byt cenionym i podziwianym
rzezbiarzem, gdy Bramante i Rafael naméwi-
li papieza Juliusza II, by wlasnie jemu po-
wierzyl wykonanie fresku na sklepieniu Ka-
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plicy Sykstynskiej, petnej krzywizn i tukow.
Michat Aniot opierat si¢ zleceniu, thumaczac,
ze nie jest malarzem, ale w koncu podjal si¢
tego dzieta. Poczatkowo zatrudnit pomocni-
kéw, jednak niezadowolony z ich pracy szyb-
ko ich odprawil. Artysta, ktéry wczesniej nie
malowat freskéw, musiat si¢ tego uczy¢ od
przyjaciot, by zrealizowaé zlecenie. Dzie-
o okazalo si¢ ogromnym sukcesem, a artysta
zyskal nowe kompetencje (Boorstin, 2002).
Igor Strawinski, nazywany apostotem mo-
dernizmu, nigdy nie stracit zapalu w poszu-
kiwaniu nowych rozwiazan w muzyce. Dwu-
dziestokilkuletni asystent Strawinskiego Craft
skierowat twérczos¢ blisko siedemdziesiecio-
letniego, okrytego stawg kompozytora na cat-
kiem nowe tory. Przekonat swego mistrza do
idei seryjnosci w muzyce. ,,Niektorzy kryty-
cy poczuli si¢ zdezorientowani nagla woltg
Strawinskiego w strong modnego kierunku,
inni podziwiali elastyczno$¢, z jaka przysto-
sowat reguly seryjnosci do wiasnych potrzeb”
(Boorstin, 2002, s. 617).

Aktywno$¢ wlasna jest wykorzystywa-
na przez kazdego wybitnego tworcg do pracy
nad pomnazaniem i doskonaleniem wlasnych
kompetencji. Tworcy czynia to tak ze wzgledu
na koniecznos¢ zaspokojenia zardwno potrzeb
wlasnych, jak i swoich odbiorcow (Mendecka,
2003). Fakt ten dobitnie skomentowal Marc
Chagall (2005) stwierdzeniem: ,,Godnos¢ ar-
tysty tkwi w obowiazku ciagtego rozbudzania
w ludziach umiejetnosci zachwytu. Podczas
dlugiego czuwania musi on czgsto zmieniaé
sposoby stymulacji: ale takze zwalczaé u sa-
mego siebie nieustanng cheé snu”.

KONKLUZJA

Wymienione w poprzednich akapitach fak-
ty z biografii twércow o doniostym dorob-
ku same w sobie nie przynosza wyjasnie-
nia mechanizméw prowadzacych do rozwoju
tworczosci elitarnej, poniewaz aby to byto
mozliwe, konieczne jest odwolanie si¢ do
odpowiedniej teorii (Bee, 2004). Podkresla-
nie w najnowszych teoriach psychologicz-
nych interakcyjnego charakteru twdrczosci

elitarnej rzuca nowe $wiatlo na natur¢ rozwo-
ju wybitnych twdrcow. Wyltacznie personolo-
giczne (Zamiara, 1988; Stasiakiewicz, 1999)
ujecie tworczosci, ktore dominowato w psy-
chologii jeszcze w drugiej potowie XX wie-
ku i koncentrowato si¢ na poszukiwaniu ge-
nezy twoérczych dokonan w intelektualnych,
osobowosciowych 1 motywacyjnych cechach
tworcy, zostalo zastapione pogladem, ze po-
tencjat tworczy jednostki tylko w czgsci bazu-
je na jej genetycznym wyposazeniu, poniewaz
W znacznej mierze jest ksztaltowany i zasilany
w procesie spotecznych interakcji jednostki ze
wszystkimi $rodowiskami, w ktorych doko-
nuje si¢ jej rozwoj uyjmowany w perspektywie
life-span.

Wspdtczesnie na gruncie psychologii nikt
nie opowiada si¢ za jednym czynnikiem roz-
woju cztowieka. Jednostka w kazdym $rodo-
wisku 1 w kazdej sytuacji przebywa wraz ze
swym wyposazeniem genetycznym, z ktore-
go korzysta. Panuje zgodno$¢ w pogladach,
ze rozw0j — nie wylaczajac aktywnosci wy-
bitnego tworcy — jest rezultatem dynamicznej
interakcji migdzy jednostka a jej otoczeniem
spotecznym (Brzezinska, 2000). Przebieg roz-
woju zalezy zaréwno od tego, jakim poten-
cjalem dysponuje jednostka, jak i od tego,
jakimi zasobami dysponuje otoczenie. Prze-
de wszystkim jednak rozwdj uzalezniony jest
od rodzaju interakcji migdzy jednostka a oto-
czeniem. Owe interakcje maja inny charakter
w przypadku zdolnosci cztowieka do egalitar-
nej, inne za§ w odniesieniu do elitarnej twor-
czosci.

Przetacznik-Gierowska (2000) analizu-
jac poszczegdlne czynniki rozwoju, podkre-
§la, ze migdzy uczeniem sig¢, ksztalceniem
i wychowaniem a aktywnos$cia wtasna zacho-
dza zwiazki przyczynowo-skutkowe, wply-
wajace na rozwoj cztowicka. Owo powigza-
nie przyczynowo-skutkowe aktywnosci nie
przypomina w niczym prostego zwigzku mie-
dzy bodzcem a reakcja. Skutecznos¢ ksztat-
cenia i uczenia si¢ jest tylko wtedy mozliwa
do osiagnigcia, gdy jednostka sama, bez ze-
wnetrznego przymusu, wlaczy je we wilas-
ng aktywnos¢. Jednostki tworcze wylacznie
w wymiarze egalitarnym, bedace konformi-

1. Zakaz e liania i



Publikacja przeznaczona jedynie dla Klientow i

74

stami, podporzadkuja si¢ zasadom obowig-
zujacym w procesie formalnego ksztatcenia
1 wlaczaja si¢ aktywnie w proces uczenia si¢
tego, czego si¢ od nich oczekuje.

Osoby zdolne do wybitnej, elitarnej twor-
czos$ci inaczej wykorzystujg aktywnos$¢ wias-
na w procesie uczenia si¢ i ksztatcenia. Ich
nonkonformizm powoduje, ze czgsto odrzu-
caja przymus formalnego zdobywania wiedzy,
nie wlaczajac go we wilasna aktywnos¢, ktora
przekierowuja na inne, przez siebie wybrane
tory. Stad powtarzajace si¢ w wielu wybitnych
biografiach stabe oceny szkolne, powtarza-
nie klasy lub niedokonczone studia. Nawet
Albert Einstein mial problemy z matematyka
i nie osiagat satysfakcjonujacych ocen z tego
przedmiotu (Parker, 2006). Wybitni twodrcy
wykorzystywali swa aktywnos¢ do realizowa-
nia wlasnego programu ksztalcenia, sami de-
cydowali o tym, jakie chcg zdobywaé kompe-
tencje w wybranej przez siebie dziedzinie. To
samodzielne zaangazowanie si¢ w zdobywa-
nie wiedzy sprawiato, ze mieli duze zaufanie
do wlasnych kompetencji — sami je zdobywali
i sami potrafili oceni¢ i docenic.

Jak podkreslata M. Tyszkowa (1988), ak-
tywnos¢ jednostki w ciagu zycia rdznicuje sig,
wzbogaca i na nowo organizuje. Podlega row-
niez przeksztatceniom jako$ciowym, co wia-
ze si¢ z rozwojem umiejetnosci postugiwania
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nosci (Wygotski, 1971) Doskonalacy warsztat
swej pracy wybitni naukowcy, artysci i litera-
ci sg tego dobitnym dowodem.

W interakcje ,,geny—S$rodowisko” w przy-
padku elitarnych tworcow wilacza si¢ aktyw-
no$¢ wilasna, przejmujac kierownicza funkcje,
i nie pozwala na zdominowanie kierowania
wlasnym rozwojem przez czynniki zewnetrz-
ne, jak to ma miejsce w przypadku twdrczosci
egalitarnej. Wybitny twodrca dzigki posiada-
nym zdolnosciom intelektualnym i wysokie-
mu poziomowi zdolnosci specjalnych, odda-
jac si¢ wlasnym zainteresowaniom i pasjom,
pozostaje pod silng presja imperatywu tworze-
nia. Z racji swego silnego ego, wewnatrzste-
rownosci, poczucia autonomii, niezaleznosci
1 nonkonformizmu (Strzatecki, 2003; Popek,
2001) nie ulega presji otoczenia, co daje mu
wolnos¢ tworzenia, mozliwos¢ wprowadza-
nia zmian w sobie samym oraz w otaczajacym
$wiecie. Bedaca dominujacym czynnikiem
rozwojowym aktywno$¢ wlasna, przyczynia-
jac si¢ do jego tworczego rozwoju, sama row-
niez podlega przeksztatlceniom i zmianom —
rozwija si¢. Dzieki temu tworczos¢ wybitna
nie ulega, w przeciwienstwie do egalitarnej,
atrofii i przez wiele lat zycia tworcy pozostaje
na wysokim poziomie.

Bee H. (2004), Psychologia rozwoju czlowieka. Poznan: Wydawnictwo Zysk i Sk-a.
Boorstin J.D. (2002), Tworcy geniusze wyobrazni w dziejach swiata. Warszawa: Wydawnictwo Ksiazka

1 Wiedza.

Brzezinska A. (2000), Spoleczna psychologia rozwoju. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR.
Chagall M. (2005), Reprodukcje dziel. Warszawa: Firma Ksiggarska Jacek i Krzysztof Olesiejuk.
Duncan I. (1959), Moje zycie. Krakéw: Wydawnictwo Literackie.

Dyner W.J. (1983), Zabawy tematyczne dzieci w domu i przedszkolu. Wroctaw: Ossolineum.

Franaszek A. (2011), Milosz. Biografia. Krakéw: Wydawnictwo Znak.

Gotaszewska M. (1984), Zarys estetyki. Warszawa: PWN.

Hurlock E. (1985), Rozwdj dziecka. Warszawa: PWN.

Kaczorowski A. (2004), Gra w zycie. Opowies¢ o Bohumilu Hrabalu. Wolowiec: Czarne s.c.
Kielar M. (1988), Twdrcze opanowywanie i uzywanie jezyka przez dziecko [w:] S. Popek (red.), Aktywnosé

tworcza dzieci i mlodziezy. Warszawa: WSiP.

Kubicka D. (1998), Psychologiczne modele aktywnosci tworczej i ich implikacje edukacyjne [w:]
M. Smoczynska, G. Makietto-Jarza, J. Kaiser (red.), Studia z psychologii rozwojowej i psycholingwisty-

ki, 53—63. Krakow: Universitas.

1. Zakaz e

liania i iani rwisach bil



Aktywnosé wlasna jako czynnik rozwoju wybitnych twércow 75

Kubicka D. (2000). Kontrowersje wokdt pomiaru tworczosci u dzieci. Psychologia Wychowawcza, 2-3,
208-218.

Kubicka D. (2003). Tiwdrcze dzialanie dziecka w sytuacji zabawowo zadaniowej. Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Kurzke H. (2005), Tomasz Mann zycie jako dzielo sztuki. Warszawa: Wydawnictwo Twdj Styl.

Labouvie-Vief G. (1981), Proactive and Reactive Aspects of Constructivism: Growth and Aging in Life-span
Perspective [w:] R.M. Lerner, N.A. Busch-Rossnagel (red.), Individuals as Producers of Their Develop-
ment. A life-span Perspective. New York: Academic Press.

Lemire L. (2003), Maria Sktodowska-Curie. Warszawa: Swiat Ksiazki.

Liberska H. (2011), Teorie rozwoju psychicznego [w:] J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju czlowieka,
70-126. Warszawa: PWN.

Lyons J. (1972), Chomsky. Warszawa: Wiedza Powszechna.

May R. (1994), Odwaga tworzenia. Poznan: Dom Wydawniczy Rebis.

Mendecka G. (1995), Biographical correlates of technical creativity. Polish Quarterly of Developmental Psy-
chology, 4 ,251-259.

Mendecka G. (1996), Pobudzanie wyobrazni i myslenia dywergencyjnego w przedszkolu [w:] W. Pilecka,
J. Kossewska (red.), Materialy z Jubileuszowej Konferencji NaukowejDziecko-Spoleczenstwo-Edukacja.
Dylematy Psychologiczne, 133—142. Krakow: WSP.

Mendecka G. (2003), Srodowisko rodzinne w percepcji 0séb aktywnych twérczo. Czestochowa: WSP.

Mendecka G. (2005), Tworczo$é a rozwdj cztowieka w biegu zycia. Psychologia Rozwojowa, 4, 23-24.

Mendecka G. (2009), Dokonania wybitnych tworcéw w wieku senioralnym [w:] ,, Trzeci wiek” — czas
spelnienia czy czas rozczarowan? Il Euroregionalna Konferencja Naukowo-Szkoleniowa, 35-43.
Dabrowa Goérnicza: Komitet Rozwoju Zaglebia.

Nonhoff N. (2005), Paul Cézanne zycie i tworczos¢. Warszawa: Pracownia Wydawnicza ,,E1Set”.

Nosal C. (1990), Psychologiczne modele umystu. Warszawa: PWN.

Papini G. (1959), Michat Aniol na tle epoki. Warszawa: Instytut Wydawniczy Pax.

Parker B. (2006), Einstein pasje uczonego. Warszawa: Twoj Styl.

Pietrasinski Z. (1988), Rozwdj z perspektywy jego podmiotu [w:] M. Tyszkowa (red.), Rozwdj psychiczny
cztowieka w ciqgu zycia. Zagadnienia teoretyczne i metodologiczne. Warszawa: PWN.

Popek S. (2001), Czlowiek jako jednostka tworcza. Lublin: UMCS.

Przetacznikowa M. (1978), Podstawy rozwoju psychicznego dzieci i miodziezy. Warszawa: WSiP.

Przetacznik-Gierowska M. (2000), Zasady i prawidlowosci psychicznego rozwoju cztowieka [w:] M. Przetacz-
nik-Gierowska, M. Tyszkowa (red.), Psychologia rozwoju czlowieka. Zagadnienia ogélne, 57-101. War-
szawa: PWN.

Rembowski J. (1984), Psychologiczne problemy starzenia sie cziowieka. Warszawa—Poznan: PWN.

Stasiakiewicz M. (1999), Twérczos¢ i interakcja. Poznan: Wydawnictwo UAM.

Strzatecki, A. (2003), Psychologia tworczosci. Miedzy tradycjq a ponowoczesnosciq. Warszawa: Wydawnic-
two UKSW.

Szczublewski J. ( 2006), Sienkiewicz zywot pisarza. Warszawa: Wydawnictwo WAB.

Szewczuk W. (1961), Psychologia czliowieka dorostego. Warszawa: Wiedza Powszechna.

Szuman S. (1959), O czynnikach ksztattujacych psychike dziecka w wieku przedszkolnym. Kwartalnik
Pedagogiczny, 4, 145-158.

Szuman S. (1969), O sztuce i wychowaniu estetycznym. Warszawa: PZWS.

Szuman S. (1985), Dziela wybrane. Tom 1: Studia nad rozwojem psychicznym dzieci. Warszawa: W SiP.

Trempata J. (2011), Natura rozwoju psychicznego [w:] J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju czlowieka,
28-49, Warszawa: PWN.

Trojanowska A. (1988), Dziecko i plastyka. Warszawa: WSiP.

Tyszkowa M. (1996), Pojecie rozwoju i zmiany rozwojowej [w:] M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa
(red.), Psychologia rozwoju cziowieka. Warszawa: PWN.

Tyszkowa M. (1988), Rozwdj psychiczny jednostki jako proces strukturyzacji i restrukturyzacji doswiadczenia
[w:] M. Tyszkowa (red.), Rozwdj czlowieka w ciqgu Zycia. Zagadnienia teoretyczne i metodologiczne,
44-79. Warszawa: PWN.

Publikacja przeznaczona jedynie dla Klientow i 1. Zakaz ¢ viania i jania serwisach bi



76 Grazyna Mendecka

Wygotski L.S. (1971), Wybrane prace psychologiczne. Warszawa: PWN.

Weisberg R.W. (1999), Creativity and knowledge: A challenge to theories [w:] The nature of creativity. Con-
temporary perspectives. Cambridge, UK: Cambridge Universitiy Press.

Zamiara K. (1988), Formalne cechy rozwoju w réznych ujeciach modelowych [w:] M. Tyszkowa (red.), Ro-
zZwdj psychiczny czlowieka w ciqgu Zycia. Zagadnienia teoretyczne i metodologiczne. Warszawa: PWN.

Zweig S. (1965), Balzac. Warszawa: PIW.

Publikacja przeznaczona jedynie dla Klientow i 1. Zakaz ¢ viania i jania serwisach bi





