
ΨΥΧΟΛΟΓΙΑ, 2006, 13 (1) ♦  110-124 PSYCHOLOGY, 2006, 13 (1) ♦  110-124

Ο ρόλος της έντασης στη δημιουργική διαδικασία 
και η αξιοποίησή της στο πλαίσιο της διδασκαλίας 

στη σχολική τάξη

Φ ώ τ η ς  Κ ο υ ς ο υ λ α ς

Κολλέγιο Αθηνών

Η δημιουργικότητα έχει μελετηθεί από τους επιστήμονες σε διάφορα επίπεδα: 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ ως γνωστική διεργασία, ως γνώρισμα της προσωπικότητας, ως κοινωνική συν

θήκη, ως προϊόν. Σε όλες τις προσεγγίσεις εμφανίζεται η έννοια της έντασης 
που προκαλείται στο άτομο και το προσανατολίζει σε δημιουργική συμπεριφορά. Συγκρούσεις και αντι
θέσεις σε γνωστικό, συναισθηματικό, κοινωνικό επίπεδο ενεργοποιούν εσωτερικά κίνητρα και δημιουργι
κές διεργασίες. Κρίσιμο σημείο θεωρείται η αναγνώριση, η αποδοχή και η αξιοποίηση της έντασης. Σκο
πός της παρούσας εργασίας είναι να εξετάσει μέσα από τη μελέτη της σχετικής βιβλιογραφίας το ρόλο 
της έντασης κατά τη δημιουργική διαδικασία, ιδιαίτερα όταν η τελευταία εκτυλίσσεται στο μαθησιακό 
-  διδακτικό πλαίσιο της σχολικής τάξης. Τα βασικά ερωτήματα της εργασίας εξετάζουν τη φύση της 
έντασης στη δημιουργική έκφραση και την αποτελεσματική της διαχείριση στη μαθησιακή διαδικασία 
μιας δημιουργικής διδασκαλίας. Έρευνες και μελέτες γύρω από τη φύση της δημιουργικότητας και τους 
παράγοντες που την επηρεάζουν περιγράφουν, μέσα από το δικό της εννοιολογικό και μεθοδολογικό 
πρίσμα καθεμία, διεργασίες έντασης είτε στην αφετηρία και στην ανάπτυξη της δημιουργικής γνωστικής 
διαδικασίας είτε στα γνωρίσματα της προσωπικότητας του δημιουργικού ατόμου είτε στις συναισθηματι
κές του λειτουργίες είτε, τέλος, στις κοινωνικές συνθήκες. Ως προς τη διαχείριση της έντασης σε μια δη
μιουργική διδασκαλία, και ειδικότερα όταν η τελευταία δομείται στα όρια της δημιουργικής επίλυσης 
προβλήματος, διερευνώνται αφενός η φύση της εμφάνισης της έντασης, αφετέρου η ανάγκη για ανα
γνώριση και αποτελεσματική αξιοποίησή της από τους μαθητές, προκειμένου να εκφραστούν προσωπικά 
και δημιουργικά. Η εργασία καταλήγει ότι η ένταση αυτή είναι όχι μόνο αξιοποιήσιμη μαθησιακά αλλά και 
αναγκαία για την πρόκληση συνθηκών δημιουργικής έκφρασης από τους μαθητές.

Λέξεις-κλειδιά: Δημιουργική διδασκαλία, Δημιουργική σκέψη, Δημιουργικότητα, Ένταση.

Εισαγωγή

Η μελέτη της δημιουργικότητας απασχολεί 
τους ψυχολόγους -και όχι μόνο- τις τελευταίες 
δεκαετίες, καθώς η καλλιέργεια της δημιουργι
κής σκέψης φαίνεται να αποτελεί σήμερα προ
τεραιότητα στους σκοπούς της εκπαίδευσης. 
Από το άλλο μέρος, και στα κριτήρια επιλογής

και αξιολόγησης στελεχών στις επιχειρήσεις η 
δημιουργική σκέψη θεωρείται ιδιαίτερα σημαντι
κή, ενώ η ανάπτυξή της συνδέεται τόσο με την 
ψυχική υγεία του ατόμου όσο και με τον αποτε
λεσματικό αυτοπροσδιορισμό του στο σύγχρονο 
πολύπλοκο και συνεχώς αναδιαμορφούμενο κοι
νωνικό -οικονομικό, πολιτικό, πολιτισμικό- περι
βάλλον.
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Ο εννοιολογικός προσδιορισμός της δημι
ουργικότητας παρουσιάζει σημαντικές δυσκο
λίες, καθώς πρόκειται για ένα πολύπλοκο φαινό
μενο, που εδράζεται σε όλες τις πτυχές της αν
θρώπινης ύπαρξης: στη νόηση, στον ψυχισμό, 
στις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις, στις βιολογι
κές δυνατότητες. Παρ' όλες, ωστόσο, τις διαφο
ροποιήσεις στην επιστημονική προσέγγιση της 
έννοιας, φαίνεται ότι οι περισσότεροι επιστήμο
νες συμφωνούν σε δύο κριτήρια για τον ορισμό 
της (Taylor, 1988): της καινοτομίας και της χρη
σιμότητας. Δημιουργικές είναι οι ιδέες, τα προϊ
όντα της σκέψης και της δράσης που είναι νέα 
και κατάλληλα για το πλαίσιο στο οποίο ανέκυ
ψαν. Μια ολιστική θέαση της δημιουργικότητας 
θα προσέδιδε ιδιαίτερο, τελικά, βάρος στην αξία 
της δημιουργικής παραγωγής για τον ίδιο της το 
δημιουργό.

Η δημιουργικότητα μπορεί, έτσι, να προσ
διοριστεί ως «εκδήλωση σκέψης ή συμπεριφο
ράς, που οδηγεί στην παραγωγή ιδεών, καινού
ριων τουλάχιστον για το άτομο που τις παράγει, 
και με κάποια αξία τόσο για την περίσταση στην 
οποία προέκυψαν όσο και για τον ίδιο το δημι
ουργό» (Κούσουλας, 2003). Οι ιδέες μπορεί να 
αφορούν θεωρητικά, νοητικά σχήματα, καλλιτε
χνικά έργα, λύσεις σε προβλήματα ή ταυτοποί
ηση προβλημάτων, προϊόντα, κατασκευές, αντι

δράσεις σε ερεθίσματα του περιβάλλοντος και 
σε κάθε άλλη εκδήλωση της σκέψης ή της συ
μπεριφοράς. Η καταλληλότητα των ιδεών προσ
διορίζεται από το αποτέλεσμα που προκαλούν οι 
ιδέες τόσο στο δημιουργό τους (εσωτερική ικα
νοποίηση, ψυχική υγεία, πορεία αυτοπραγμάτω
σης) όσο και στο πλαίσιο αναφοράς τους (συμ
βαίνουν σε ένα χωρόχρονο και εξυπηρετούν ένα 

σκοπό).
Το φαινόμενο της δημιουργικής παραγωγής 

έχει μελετηθεί και ερευνηθεί σε πολλά επίπεδα 
(βλέπε ενδεικτικά: Dacey & Lennon, 1998. 
Sternberg, 1999). Έχουν σκιαγραφηθεί οι νοητι- 
κές διεργασίες -αποκλίνουσα νόηση, συνδυα
στική σκέψη, μεταφορά, αναλογία, ενόραση- 
που εμπλέκονται, τα γνωρίσματα της προσωπι
κότητας του δημιουργικού ατόμου, οι κοινωνικοί

παράγοντες που ευνοούν τη δημιουργική συ
μπεριφορά, ο ρόλος της γνωστικής βάσης, κα
θώς και κριτήρια για την αξιολόγηση των προϊό
ντων ως δημιουργικών. Όπως θα φανεί και στη 
συνέχεια, πολλές και διαφορετικές μεταξύ τους 
θεωρητικές τοποθετήσεις περιγράφουν ένα εί
δος σύγκρουσης, ασυμφωνίας, αντίθεσης που 
προκαλείται και έχει να κάνει είτε με την προσω
πικότητα του δημιουργού είτε με τη δημιουργική 
διαδικασία, και κυρίως την εκκίνησή της, είτε με 
τις συναισθηματικές καταστάσεις που συντρέ
χουν είτε, τέλος, με τους κοινωνικούς παράγο
ντες. Η ένταση αυτή, είτε στιγμιαία είτε προϊόν 
μακρόχρονων διεργασιών, φαίνεται να συνδέεται 
με τη δημιουργική συμπεριφορά.

Η έννοια της έντασης θα μπορούσε να ορι
στεί ως η συναισθηματική και -αδιαχώριστα- 
γνωστική κατάσταση που προκαλεί κάθε σύ
γκρουση, ασυμφωνία, μη αναμενόμενη εξέλιξη 
σε κάθε επίπεδο της ανθρώπινης σκέψης και συ
μπεριφοράς. Ένας πλήρης, ωστόσο, εννοιολογι- 
κός προσδιορισμός απαιτεί περαιτέρω έρευνα, 
μελέτη και επιστημονικό διάλογο, μέρος του 
οποίου φιλοδοξεί να αποτελέσει και η παρούσα 
εργασία.

Σε αυτό το άρθρο θα μας απασχολήσει η φύ
ση αυτής της έντασης που παρατηρείται στο δη
μιουργικό φαινόμενο και καταγράφεται θεωρητι

κά και ερευνητικά από τις παραπάνω προσεγγί
σεις, απομονώνοντας από αυτές μόνο τα σχετικά 
στοιχεία. Στη συνέχεια θα αναζητηθούν ο ρόλος 
και η διαχείριση της έντασης στο πλαίσιο της δι
δασκαλίας στη σχολική τάξη, όπου η μαθησιακή 
διαδικασία είναι μια δημιουργική πορεία προς τη 
γνώση.

Η έννοια της έντασης
στο δημιουργικό φαινόμενο: Επίπεδα μελέτης

Η ένταση κατά τη δημιουργική γνωσπκή 
διαδικασία

Ήδη από το 1926 ο Wallas (βλέπε αναφορά 
στο Ξανθάκου, 1998) περιέγραψετη δημιουργι
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κή διαδικασία ως έχουσα τέσσερα διαδοχικά στά
δια: την προετοιμασία με τον προσδιορισμό των 
πτυχών της προβληματικής κατάστασης, την επώ
αση των πρώτων σκέψεων στο ασυνείδητο, το φω
τισμό της λύσης στη συνειδητή σκέψη και την επι
βεβαίωσή της κατά την εφαρμογή της. Σύγχρονες 
μελέτες έχουν ερευνήσει το ρόλο της συνδυαστι
κής σκέψης, της μεταφοράς, της αναλογίας, της 
ενορατικής σκέψης και των συνήθων γνωστικών 
διαδικασιών στη δημιουργική παραγωγή ιδεών 

(βλέπε σχετικά: Dacey & Lennon, 1998, σ. 153- 
171. Weisberg, 1993).

Η αναζήτηση της αφετηρίας μιας δημιουργι
κής διαδικασίας μας οδηγεί στην ανάδυση μιας 
προβληματικής κατάστασης με την ευρεία έννοια 
του όρου. Κάποιο ερέθισμα δημιουργεί ένταση 
καθώς έρχεται σε σύγκρουση με προϋπάρχουσες 
γνωστικές πληροφορίες ή δομές, προκαλεί το εν
διαφέρον και κινητοποιεί γνωστικές και συναι
σθηματικές λειτουργίες. Θα μπορούσε ίσως να 
χρησιμοποιηθεί ο όρος της γνωστικής έντασης, 
συνεπερχομένης με τη συναισθηματική ένταση, 
για να περιγράφει η εκκίνηση μιας δημιουργικής 
διαδικασίας που προσανατολίζεται προς την εκτό
νωσή της. Η διάκριση, βέβαια, των γνωστικών από 
τις συναισθηματικές διεργασίες είναι δύσκολη, αν 
όχι αδύνατη, μέχρι ίσως οι νευροεπιστήμες, που 

μελετούν τις βιολογικές τους βάσεις στη λειτουρ

γία του εγκεφάλου, να προσφέρουν σαφείς απα
ντήσεις.

Αρκετοί μελετητές, αναφερόμενοι στην αιτιο
λογία της εκκίνησης της διαδικασίας, περιγρά
φουν παράγοντες που δημιουργούν τέτοια έντα
ση. Ο Torrance (1962) μιλάει για «εντοπισμό δυ
σκολιών, προβλημάτων, κενών στην πληροφόρη
ση, ελλιπών στοιχείων...» (σ. 16) στον ορισμό του 
για τη δημιουργικότητα, και στα τεστ δημιουργι
κής σκέψης (T.T.C.T.) που έχει σχεδιάσει σε αρ
κετές δοκιμασίες θέτει σε παρόμοιες διαδικασίες 
τα υποκείμενα. Ο Gardner (Gardner, 1993. 
Gardner & Wolf, 1994) χρησιμοποιεί τον όρο «γό
νιμη ασυγχρονία» (fruitful asynchrony) για να πε- 
ριγράψει τη διαταραχή και την ασυμφωνία των δη
μιουργικών ατόμων με τους κανόνες του άμεσου 
περιβάλλοντος τους ή της κοινωνίας. Τα δημιουρ

γικά άτομα, ωστόσο, έχουν την ικανότητα να εκ
μεταλλεύονται αυτή την προβληματική κατάστα
ση, η οποία τα ενεργοποιεί κατά τέτοιον τρόπο, 
ώστε με δημιουργικές παραγωγές να την ξεπερά- 
σουν. Ο Simonton (1988, σ. 414) αναφέρεται στην 
περιθωριοποίηση ατόμων που αντιδρούν δημι
ουργικά.

Ο Runco (1993, 1994b) αναλύει στο παραπά
νω πλαίσιο την έννοια της ανισορροπίας, της διά
στασης ανάμεσα σε υπάρχουσες γνωστικές δο
μές και σε ερεθίσματα από το περιβάλλον. Εντο
πίζει σε αυτή την ανισορροπία τη γένεση εσωτε
ρικών κινήτρων για δημιουργικές διαδικασίες, πι
στεύοντας ότι αυτή μας «βοηθά να εξηγήσουμε 
τις προθέσεις και το σκοπό διάσημων δημιουρ
γών» (1993, σ. 357). Ο Csikszentmihalyi (1997), τέ
λος, περιγράφει σαφώς την έννοια της έντασης: 
«Η δημιουργική διαδικασία ξεκινά με μια αίσθη
ση ότι υπάρχει κάπου ένας γρίφος ή μια εργασία 
για να ολοκληρωθεί. Ίσως κάτι δεν είναι σωστό, 
κάπου υπάρχει μια σύγκρουση, μια ένταση, μια 
ανάγκη για να ικανοποιηθεί. Η προβληματική κα
τάσταση μπορεί να προκληθεί από προσωπική 
εμπειρία, από έλλειψη ταιριάσματος στο συμβο
λικό σύστημα, από ερεθίσματα συναδέλφων ή 
από δημόσιες ανάγκες. Σε κάθε περίπτωση, χωρίς 
μια τέτοια αίσθηση έντασης που έλκει την ψυχι
κή ενέργεια του προσώπου, δεν υπάρχει ανάγκη 

για νέα απάντηση. Ως εκ τούτου, χωρίς ένα τέτοιο 
ερέθισμα η δημιουργική διαδικασία είναι απίθα

νο να αρχίσει» (σ. 95).

Η ένταση στη δημιουργική προσωπικότητα

Η έρευνα για τον εντοπισμό γνωρισμάτων 
της προσωπικότητας που διακρίνουν σταθερά 
τα δημιουργικά άτομα έχει στραφεί κυρίως σε 
άτομα με βεβαιωμένη δημιουργική παραγωγή 
στον τομέα τους, προκειμένου να διερευνηθούν 
κοινά χαρακτηριστικά. Έχουν έτσι καταγραφεί 
γνωρίσματα όπως η ανοχή σε διφορούμενες κα
ταστάσεις, το ανοικτό πνεύμα σε νέες εμπειρίες, 
το χιούμορ, η ανάληψη ρίσκου και η σκόπιμη 
αφοσίωση (Dacey & Lennon, 1998, σ. 97-115), 
ωστόσο συχνά καταγράφεται η εμφάνιση αντί-
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κρουόμενων γνωρισμάτων. Όπως επισημαίνετε» 
εύστοχα (Ξανθάκου & Καΐλα, 2002, σ. 61-67), η 
δημιουργική προσωπικότητα παρουσιάζει την 
αντιφατικότητα του Ιανού: μπορεί ταυτόχρονα 
να εμφανίζει αντίθετα μεταξύ τους γνωρίσματα.

Ο Csikszentmihalyi (1997) ερεύνησε με εκτε
νείς συνεντεύξεις τη ζωή και τη δράση 91 καλ
λιτεχνών και επιστημόνων με αποδεδειγμένη δη
μιουργική παραγωγή. Η προσέγγισή του πα
ρουσιάζει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, καθώς δεν προ
σανατολίζεται στον εντοπισμό συγκεκριμένων 
γνωρισμάτων όσο στην ποιότητα και στη μορφή 
εμφάνισής τους στο δημιουργικό άτομο. Το τε
λευταίο διαφοροποιείται από τα υπόλοιπα άτο
μα στο ότι δεν παρουσιάζει μονοδιάστατη συ
μπεριφορά και εκδήλωση γνωρισμάτων, αλλά 
χωρίς δυσκολία εκδηλώνει όλα τα άκρα του φά
σματος ενός γνωρίσματος. Εισάγεται και σε αυ
τό το σημείο, λοιπόν, η έννοια της έντασης στην 
εκδήλωση των χαρακτηριστικών της προσωπι
κότητας. Μιας έντασης εσωτερικής, με την έν
νοια της ταυτόχρονης ύπαρξης συγκρουόμενων 
συμπεριφορών και αντιδράσεων, οι οποίες είτε 
εναλλάσσονται λειτουργικά είτε συνυπάρχουν, 
χωρίς ωστόσο να προκαλούν αρνητικό φαινόμε
νο για το άτομο. Αντιθέτως, αξιοποιούνται δη
μιουργικά.

Ορισμένες, για παράδειγμα, βασικές κατη

γορίες γνωρισμάτων που εντοπίζει στην ερευνά 
του ο Csikszentmihalyi (ό.π., σ. 58-76) είναι οι 
εξής: Τα δημιουργικά άτομα διαθέτουν μεγάλα 
ποσά ενεργητικότητας, αλλά επίσης συχνά είναι 
ήσυχα και σε κατάσταση ανάπαυσης, συνδυά
ζουν χαρακτηριστικά παιχνιδίσματος και πει
θαρχίας, ή υπευθυνότητας και ανευθυνότητας, 
έχουν αντίθετες τάσεις στο φάσμα μεταξύ εξω- 
στρέφειας και ενδοστρέφειας, είναι εξαιρετικά 
ταπεινά και εγωιστές την ίδια στιγμή, είναι πα
ραδοσιακά και συντηρητικά άτομα, αλλά ταυτό
χρονα ανεξάρτητα, ρηξικέλευθα και επαναστα
τικά, και ενώ είναι παθιασμένα με την εργασία 
τους, μπορούν ωστόσο να είναι εξαιρετικά αντι

κειμενικά με αυτή.
Προχωρώντας σε μια θεωρητική υπόθεση, 

μπορούν να αναζητηθούν σε αυτή την εμφάνι

ση ακραίων και αντικρουόμενων γνωρισμάτων 
προσωπικότητας τα αναγκαία για τη δημιουργι
κή δράση στοιχεία της ευελιξίας στη σκέψη και 
στις αντιδράσεις, της ευχέρειας στις πιθανές 
ενέργειες και λύσεις, της απελευθέρωσης από 
ομοιόμορφες για το άτομο αντιδράσεις και της 
πρωτότυπης, έτσι, συμπεριφοράς.

Ένταση στις συναισθηματικές καταστάσεις

Προκειμένου να μελετηθούν οι συναισθημα
τικές καταστάσεις που επισυμβαίνουν κατά τη 
δημιουργική συμπεριφορά και παραγωγή, αξίζει 
αρχικά να γίνει αναφορά σε μια εμπειρική έρευ
να (Shaw, 1994) που έγινε σε επιστήμονες με 
διεξοδικές συνεντεύξεις κατά τη διάρκεια ενα
σχόλησής τους με δημιουργική εργασία, σχετι
κά με τη διαμόρφωση μαθηματικών μοντέλων 
ενός φυσικού φαινομένου. Τα αποτελέσματα 
της επεξεργασίας των δεδομένων έδωσαν έμ
φαση και στη συναισθηματική εμπλοκή κατά την 
επιστημονική δημιουργική διαδικασία. Στις διά
φορες φάσεις της διαδικασίας αυτής αναφέρ
θηκαν πολλά συναισθήματα: άλλα θετικά, όπως 
ευφορία, έξαψη, υπερδιέγερση, ελευθερία, ανα
κούφιση, εμμονή, δυναμικότητα, ενεργητικότη
τα, και άλλα αρνητικά, όπως θυμός, επιθετικό
τητα, φόβος, ντροπή, απαξίωση, άγχος, απο
γοήτευση. Ο ερευνητής συμπεραίνει ότι τόσο τα 
θετικά όσο και τα αρνητικά συναισθήματα απο
τελούν φυσιολογικές καταστάσεις κατά τη δημι
ουργική διαδικασία. Το κρίσιμο στοιχείο είναι η 
αποδοχή τους και η προσπάθεια ελέγχου τους. 
Η αποδοχή των αρνητικών συναισθημάτων ως 
φυσιολογικών σε μια διαδικασία και ο αποτελε
σματικός χειρισμός τους επιτρέπουν την ολο
κλήρωση της δημιουργικής εργασίας. Συμπερα
σματικά, δίνεται έμφαση στην «εσωτερική κινη
τοποίηση, και ειδικότερα στην ανοχή των συναι
σθημάτων [...]. Και αυτή η ανοχή των συναισθη
μάτων είναι μία βασική παράμετρος που επιτρέ
πει την ανάπτυξη της προσωπικής δημιουργικό
τητας» (ό.π., σ. 41).

Ο Schuldberg (1994) μελετά το ρόλο των 
αντικρουόμενων συναισθημάτων στη δημιουργι
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κή έκφραση χρησιμοποιώντας ως εννοιολογικές 
ομπρέλες -κύρια συναισθήματα- τον ίλιγγο και 
τον τρόμο. Ο πρώτος αναφέρεται «στη συναι
σθηματική επίσπευση και ευχαρίστηση που 
εμπλέκονται στις παιγνιώδεις, γεμάτες έξαψη 
φάσεις της δημιουργικής εργασίας, [...] εμπε
ριέχει συμπτώματα μανίας και υπομανίας, συ
ναισθήματα που μπορούν να αποτελέσουν ερε
θίσματα, διευκολυντές ή συνέπειες της επιτυχη
μένης δημιουργικής εργασίας [...] [και] αγγίζουν 
τις εξυψωτικές, μυστικιστικές και θρησκευτικές 
όψεις της δημιουργικής δραστηριοποίησης» 
(ό.π., σ. 88-89). Ο τρόμος, από την άλλη μεριά, 
«περιλαμβάνει μια ποικιλία αρνητικών συναισθη
μάτων, όπως φόβο, άγχος, ντροπή, αμηχανία και 
φρίκη» (σ. 92). Ο ίλιγγος, λοιπόν, και ο τρόμος 
σε όποια μορφή εμφανίζονται κατά τη δημιουρ
γική διαδικασία είτε εναλλασσόμενα είτε και 
ταυτόχρονα. Οι εναλλαγές μπορεί να είναι συ
χνές, γρήγορες και απότομες, δημιουργώντας 
μεικτές συναισθηματικές καταστάσεις με εντά
σεις και αντιφάσεις, που χαρακτηρίζουν παράλ
ληλα τις αντίστοιχες γνωστικές διεργασίες, από 
τις οποίες ωστόσο προκύπτουν τα δημιουργικά 
αποτελέσματα.

Ο ρόλος των συναισθημάτων αποτελεί βασι
κό σημείο στην προσέγγιση της δημιουργικότη

τας από την ψυχαναλυτική θεωρία. Οι εντάσεις 

και οι συγκρούσεις, σύμφωνα με την ψυχοδυνα
μική προσέγγιση, συμβαίνουν στο ασυνείδητο 
και το αποτέλεσμα ορισμένων από αυτές μπορεί 
να είναι η δημιουργική έκφραση (Shaw & Runco, 
1994, σ. 147-165. Weisberg, 1993, σ. 28-36). 
Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή, η δημιουργι
κότητα θεωρείται το αποτέλεσμα εσωτερικών 
συγκρούσεων, στις οποίες συνήθως δεν παρεμ
βαίνει η συνειδητή γνωστική λειτουργία. Τέτοιες 
συγκρούσεις, βέβαια, παρατηρούνται σε όλους 
τους ανθρώπους. Η διαφοροποίηση των δημι
ουργικών ατόμων έγκειται στην ικανότητα να 
ανέχονται αρκετά τις συγκρουσιακές καταστά
σεις, πριν ενεργοποιήσουν μηχανισμούς άμυ

νας, εκτός αν η ίδια η δημιουργικότητα λειτουρ
γήσει στο παραπάνω πλαίσιο ως αμυντικός μη
χανισμός. Το ισχυρό εγώ, από την άλλη μεριά,

εμποδίζει τις φαντασιακές λειτουργίες που ευ
νοούν τη δημιουργικότητα.

Συμπερασματικά για το ρόλο του συναισθή
ματος στη δημιουργική έκφραση θα μπορούσαν 
να επισημανθούν τα εξής: Αντικρουόμενες συ
ναισθηματικές καταστάσεις με ένταση στην εκ
δήλωσή τους φαίνεται να συνοδεύουν τις δημι
ουργικές εμπειρίες. Μπορούν να προηγούνται, 
να συντρέχουν ή και να έπονται της δημιουργι
κής διαδικασίας. Οι συναισθηματικές αυτές κα
ταστάσεις μπορεί να εναλλάσσονται ευέλικτα ή 
και να εμφανίζονται ταυτόχρονα με μεγάλες δια
κυμάνσεις. Μπορεί, επίσης, να είναι είτε θετικές 
είτε αρνητικές. Το δημιουργικό αποτέλεσμα 
προκύπτει από την ικανότητα ανοχής τους, την 
επιλογή παραμονής σε αυτές, αξιοποιώντας τες, 
είτε ως προκλήσεις είτε ως εσωτερικό κίνητρο, 
είτε αναγνωρίζοντας τελικά τη δημιουργική τους 
δυναμική.

Ένταση στο κοινωνικό περιβάλλον

Οι μελέτες για τα γνωρίσματα της οικογέ
νειας που ευνοούν την ανάπτυξη της δημιουργι
κότητας των παιδιών δείχνουν ότι σημαντικό ρό
λο κατέχουν ο σεβασμός και η ενθάρρυνση των 
ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των παιδιών, οι μέ

τριες, ελεγχόμενες συναισθηματικές εκφράσεις 

και εμπλοκές (Michel & Dudek, 1991), η ανάλη
ψη ελεγχόμενων ρίσκων για μαθησιακές εμπει
ρίες και η προσαρμοστικότητα στις ανάγκες και 
στα λάθη των παιδιών (Gardner & Moran, 1990), 
η ύπαρξη αξιών παρά κανόνων προς τήρηση 
(Dacey, 1989), η αναγνώριση της μάθησης αλλά 
και της δημιουργικότητας ως αξιών, η παροχή 
ευκαιριών και η προσβασιμότητα σε πηγές και 
πεδία ενδιαφερόντων (Csikszentmihalyi, 1999, σ. 
328-329) και πιθανώς η θετική αντιμετώπιση 
εντάσεων ή τραυματικών εμπειριών, όπως της 
απώλειας του πατέρα, ως πρόκληση για πιο ανε
ξάρτητη και δημιουργική συμπεριφορά (Runco, 

1994b).
Σχετικές έρευνες εντοπίζουν στοιχεία έντα

σης, ασυμφωνίας του ατόμου με το κοινωνικό 
περιβάλλον. Ο Gardner (Gardner, 1993. Gardner



Ο ρόλος της έντασης στη δημιουργική διαδικασία και η αξιοποίησή της στη σχολική τάξη ♦ 115

& Wolf, 1994) χρησιμοποίησε τον όρο της γόνι
μης ασυγχρονίας προκειμένου να προσδιορίσει 
τις ασυμφωνίες χαρακτηριστικών του ατόμου με 
σύγχρονες του κοινωνικές καταστάσεις ή πε
ποιθήσεις οι οποίες λειτουργούν παρωθητικά 
για δημιουργικές διεξόδους. Άλλοι ερευνητές 
έχουν μελετήσει συγκεκριμένες καταστάσεις 
που δημιουργούν ένταση, όπως παιδικά τραύ
ματα. Ο Albert (1980) ύστερα από έρευνες κα
τέληξε στο συμπέρασμα ότι είναι η για οποιον- 
δήποτε λόγο ειδική θέση του παιδιού στην οικο
γένεια ο παράγοντας που σχετίζεται με τη δη
μιουργική του επίδοση. Ειδική θέση μπορεί να 
έχει ένα παιδί, για παράδειγμα, όταν είναι ο μό
νος γιος της οικογένειας, ο πιο μεγάλος ή ο πιο 
μικρός, όταν έχει μείνει ο μόνος σε παιδική ηλι
κία ή ακόμα και όταν έχει χάσει νωρίς ένα γονέα, 
αναπτύσσοντας έτσι ανεξαρτησία. Τον τελευ
ταίο ισχυρισμό για την επίδραση της απώλειας 
ενός γονέα έχουν διατυπώσει και άλλοι επιστή
μονες (βλέπε, για παράδειγμα: Csikszentmihalyi, 
1997. Feldman, 1999. Runco, 1994b). Ο Bunco 
(1994b) αναφέρεται γενικότερα σε τραυματικές 
παιδικές εμπειρίες, οι οποίες μπορούν να δημι
ουργήσουν ένταση στη ζωή ενός παιδιού, με ευ
εργετικές ωστόσο συνέπειες στη δημιουργική 
του συμπεριφορά, ως απόρροια της προσπά

θειας αντιμετώπισης αυτής της έντασης. Ο 

Gardner (1993) εντόπισε παρόμοιες εμπειρίες 
κατά την παιδική ηλικία διάσημων προσώπων με 
διαπιστωμένη δημιουργικότητα. Ο Feldman 
(1999) θεωρεί ότι «το τραύμα από μόνο του δεν 
είναι το ζήτημα. Το αποτέλεσμα που έχει το 
τραύμα στην παρώθηση του παιδιού είναι το κρί
σιμο σημείο. Αν δεν υπηρετεί τους σκοπούς της 
ανάπτυξης ενός ταλέντου και της δημιουργικής 
έκφρασης, το τραύμα μάλλον επιδρά αρνητικά 
στις προσπάθειες του παιδιού να εξελιχθεί σε 

έναν τομέα« (σ. 175).
Συμπερασματικά, οποιαδήποτε μορφή έντα

σης στο οικογενειακό και στο ευρύτερο κοινω

νικό περιβάλλον είναι δυνατόν να προκαλέσει 
ορισμένα άτομα να αντιδράσουν με δημιουργικό 
τρόπο, προκειμένου να ξεπεράσουν την ένταση 
αυτή και να διατηρήσουν τις προσωπικές τους

ιδιαιτερότητες. Όπως αναφέρεται χαρακτηρι
στικά, «οι δημιουργικές προσπάθειες είναι πιθα
νότερο να αναδυθούν όταν υπάρχει μια ορισμέ
νη ένταση ή ασυγχρονία ανάμεσα στους θεμε
λιώδεις παράγοντες που διέπουν την ανθρώπινη 
συμπεριφορά. Είναι αυτή η ένταση που τελικά 
προκαλεί δημιουργικές εργασίες.» (Gardner & 
Wolf, 1994, σ. 51-52).

Η έννοια της έντασης σε ολιστικό πλαίσιο
-  Αναγνώριση, αποδοχή και αξιοποίηση

Την έννοια της έντασης με ευρεία σημασία 
προτείνει και ο Runco (1994b) ως εξής: «Αυτή 
η έννοια είναι βασική για την κατανόηση των κι
νήτρων της δημιουργικότητας. [...] Η ένταση θα 
πρέπει να είναι μια σημαντική έννοια, δεδομένου 
ότι ανευρίσκεται σε πολλές θεωρίες, όπως αυ
τές που παρέχουν εξηγήσεις για την περιθωριο
ποίηση, την ανισορροπία, την ασυγχρονία, την 
προσαρμοστικότητα, τα κενά στα προβλήματα» 
(σ. 104). Οι εντάσεις προκαλούν τα δημιουργικά 
άτομα και αξιοποιούνται καθώς ενεργοποιούν 
γνωστικές και συναισθηματικές διεργασίες που 
ωθούν σε δημιουργικές διεξόδους. «Υπάρχει 
επίσης το λογικό ενδεχόμενο επίδρασης με δι
πλή κατεύθυνση, καθώς η ένταση μπορεί να 

αποτελέσει τόσο αιτία όσο και αποτέλεσμα της 
δημιουργικότητας» (ό.π., σ. 119).

Όποια κι αν είναι η αιτιολογία της έντασης, 
ωστόσο, είναι αδύνατος ο διαχωρισμός της εμ
φάνισής της μόνο στο γνωστικό ή στο κοινωνικό 
ή μόνο στο συναισθηματικό επίπεδο. Η ένταση 
σε ένα επίπεδο ενεργοποιεί και τα υπόλοιπα. Ο 
διαχωρισμός μπορεί να επιτρέπει μεθοδολογι
κές ερευνητικές προσεγγίσεις, ωστόσο κατα
κερματίζει το φαινόμενο, φωτίζοντας επιμέρους 
μόνο όψεις του και στερώντας την ολιστική θέ
ασή του. Η ένταση έχει σχέση με οποιαδήποτε 
σύγκρουση, αντίφαση, αντιπαράθεση που προ
καλούν εσωτερικές ανάγκες και ενεργοποιεί αντί
στοιχα κίνητρα για ενασχόληση και βαθιά μελέ
τη του προβλήματος που έχει προκληθεί. Μπο
ρεί να προσεγγιστεί και ως μια ευρύτερη μαθη
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σιακή εμπειρία, κατά την οποία το άτομο τελικά 
παράγει νέα γνώση, αντιμετωπίζοντας κενά, ερω
τήματα, άγχος, πόθους, ανησυχίες, προβλημα
τισμούς, που προκαλούνται όταν η προϋπάρ- 
χουσα γνώση αδυνατεί να δώσει άμεσες λύσεις.

Το κρίσιμο σημείο είναι η αντιμετώπιση της 
έντασης που προκαλείται. Τα δημιουργικά άτο
μα έχουν την ικανότητα να αντέχουν μέσα σε μια 
τέτοια κατάσταση, έως και να τη βιώνουν ως φυ
σιολογική. Επιμένουν στην κατάσταση της έντα

σης, χωρίς να προσπαθούν να βρουν τρόπους 
να την απωθήσουν, προκαλούνται από αυτήν και 
αναγνωρίζουν τις παραμέτρους της, την αποδέ
χονται και τη βιώνουν, επενδύοντας σε αυτή. Η 
επένδυση έχει την έννοια της δημιουργικής πα
ραγωγής νέων λύσεων, ιδεών, προτάσεων, έρ
γων, με τα οποία εκτονώνεται η ένταση.

Η διαχείριση της έντασης στη δημιουργική 
διδασκαλία

Στο πλαίσιο, τώρα, της διδασκαλίας σε μια 
σχολική τάξη, όταν δημιουργούνται οι συνθήκες 
για δημιουργική συμπεριφορά των μαθητών, 
εντάσεις μπορούν να προκληθούν από γνωστικές 

διεργασίες κατά την εξέταση των γνωστικών 
αντικειμένων, από τα γνωρίσματα της προσωπι

κότητας των μαθητών, τις συναισθηματικές κα
ταστάσεις που προκαλούνται ή και τις έντονες 
κοινωνικές σχέσεις. Σε κάθε περίπτωση, είναι η 
αλληλεπίδραση αυτών των παραγόντων που δια
μορφώνει τελικά τη φύση και την ποιότητα των 
εντάσεων. Οι τελευταίες μπορούν να προκαλού- 
νται με τη δημιουργία προβληματισμών, τον 
εντοπισμό κενών σε ένα σύνολο πληροφοριών, 
την προσφορά προσεκτικών αντιφάσεων, την αμ
φισβήτηση προκατασκευασμένων δομών, τη δια
σύνδεση φαινομενικά ασύνδετων στοιχείων, τις 
αντικρουόμενες αντιδράσεις των μαθητών στο 
ίδιο ερέθισμα, τους διαφορετικούς τρόπους με 
τους οποίους προσεγγίζουν τη γνώση διαφορε
τικοί μαθητές και, σε κάθε περίπτωση, την ανα
τροπή της αναμενόμενης και συνήθως επανα
λαμβανόμενης πορείας.

Εκείνο που έχει καθοριστική σημασία είναι ο 
προσανατολισμός, κατ’ αρχήν, στην αναγνώριση 
και στην ταυτοποίηση των εντάσεων των μαθη
τών με ταυτόχρονη αποδοχή αυτών. Το ζητού
μενο στη συνέχεια είναι η αξιοποίησή τους με 
τρόπο ώστε οι μαθητές να οδηγηθούν στην «απε
λευθέρωση» από τέτοιες καταστάσεις, σε μια πο
ρεία προσωπικής και έτσι δημιουργικής λύτρω
σης, παράγοντας τη νέα γνώση. Αυτού του εί
δους η διαχείριση της έντασης στη σχολική τάξη 
μπορεί να είναι αποτελεσματική στο πλαίσιο μιας 
δημιουργικής διδασκαλίας, μιας διδασκαλίας δη
λαδή που σέβεται και αναπτύσσει τη δημιουργι
κή σκέψη των μαθητών. Για την επίτευξη μιας τέ
τοιας διδασκαλίας έχουν προταθεί αρκετά θεω
ρητικά μοντέλα και βασικές διδακτικές αρχές 
(παρ’ ότι συγκεκριμένες αναφορές θα γίνουν στη 
συνέχεια, βλέπε σχετικά: Beaudot, 1980. Fryer, 
1996. Houtz, 2003. Nickerson, 1999. Sternberg 
& Williams, 2001. Ξανθάκου, 1998. Ξανθάκου & 
Καΐλα, 2002). Μέσα από αυτές τις προτάσεις θα 
αναζητηθεί στη συνέχεια ο αποτελεσματικός 
τρόπος διαχείρισης της έντασης που προκαλεί η 
δημιουργική μαθησιακή διαδικασία.

Μαθησιακή διαδικασία

Τα περισσότερα διδακτικά μοντέλα ανάπτυ

ξης της δημιουργικότητας των μαθητών σχεδιά
ζονται στη βάση της διδακτικής πρότασης δημι
ουργικής διδασκαλίας, το δημιουργικής επίλυ
σης πρόβλημα (Dacey & Lennon, 1998, σ. 172- 
186. Feldhusen, 1993, σ. 39-42. Runco, 1994a. 
Treffinger, Isaksen, & Dorval, 1994. Ξανθάκου & 
Καΐλα, 2002). Όποιες κι αν είναι οι επιμέρους δια
φοροποιήσεις, σε όλα τελικά περιγράφονται ορι
σμένα στάδια εφαρμογής, τα οποία είναι δυνα
τόν να παρουσιαστούν εν συντομία σε τέσσερα 
σημεία: α) Ταυτοποίηση προβλήματος: προσδιο
ρισμός των στοιχείων, των διαφορετικών όψεων, 
των σχετικών εμπειριών, των αιτιών του προβλή
ματος, διατύπωση πιθανών στόχων και υποπρο- 
βλημάτων, συλλογή περαιτέρω δεδομένων, με
λέτη πηγών, έρευνα για αποσαφήνιση κενών ή 
και ανακατασκευή του προβλήματος, β) Γένεση
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ιδεών -  λύσεων: πολλαπλές εναλλακτικές προ
τάσεις για λύσεις, παραγωγή ιδεών, συλλογή πι
θανών απαντήσεων, γ) Επιλογή λύσης: διατύπω
ση πολλαπλών κριτηρίων για την αξιολόγηση των 
προτεινόμενων λύσεων, επιλογή κριτηρίων, αξιο
λόγηση λύσεων και επιλογή, δ) Αποδοχή -  εφαρ
μογή της τελικής λύσης: υποστήριξη της λύσης, 
έλεγχος των συνεπειών. Τα στάδια, βέβαια, αυτά 
δεν είναι στατικά, ούτε ακολουθούν μια γραμμι
κή λογική, κατά την οποία το ένα ακολουθεί απα
ραίτητα το άλλο. Ανάμεσα στις επιμέρους δρά
σεις υπάρχουν ανατροφοδότηση, ανάδραση ή 
και ανατροπή των αρχικών σχεδιασμών και πε
ποιθήσεων (Ξανθάκου & Καΐλα, 2002).

Το εξαρχής διατυπωμένο πρόβλημα, εξάλ
λου, αφορά μια προβληματική κατάσταση που 
εμπεριέχει ένα είδος ασάφειας, με την έννοια ότι 
δεν κατευθύνει από μόνη της σε μέθοδο έρευνας 
και συγκεκριμένη πορεία επίλυσης, ενώ προκαλεί 
ψυχο-νοητική διέγερση, καθώς εκπλήσσει, δημι
ουργεί απορίες, είναι ανοικτή σε πολλαπλές διό
δους της σκέψης, αναταράσσει τα δεδομένα πέ
ρα από την τυποποίηση και το αναμενόμενο, ξε
κινώντας «από το ανικανοποίητο που προκαλεί το 
παρόν status quo, από μια εποικοδομητική δυσα
ρέσκεια για κάτι το ατελές, το ανολοκλήρωτο, το 
συγκρουσιακό ή το αντιφατικό» (ό.π„ σ. 122-123).

Η σύγχυση που προκαλεί η παρουσίαση του 

προβλήματος ενεργοποιεί τους μαθητές. Αναδύ
ει εσωτερικά κίνητρα ενασχόλησης με το ζήτημα, 
διεγείρει τη φαντασιακή λειτουργία και την ενο
ρατική, (δι)αισθητική ανταπόκριση. Το απρόσμε
νο στη ροή της γνωστικής διαδικασίας προκαλεί 
κατ' αρχήν το ενδιαφέρον. Η αδυναμία άμεσης 
παροχής λύσης-απάντησης, εξαιτίας της φύσης 
του ερωτήματος, καθώς όχι μόνο δεν αρκεί η 
ανάκληση πληροφοριών αλλά ούτε και κατευθύ
νει σε στρατηγικές επίλυσης, οδηγεί αρχικά σε 
ματαίωση -  απογοήτευση, πιθανώς ύστερα από 
επιπόλαιες απόπειρες απάντησης, οι οποίες συ
νήθως προέρχονται από λαθεμένες ή ελλιπείς 
εκτιμήσεις των δεδομένων. Τέτοιες απόπειρες, 
ωστόσο, αναδεικνύουν την ανάγκη περαιτέρω 
ταυτοποίησης ή επαναπροσδιορισμού του προ
βλήματος: εισαγωγή νέων δεδομένων και νέων

οπτικών θέασης, διατύπωση κι άλλων ερωτημά
των, αποσαφήνιση επιμέρους σημείων.

Η επιμελής οργάνωση της διδασκαλίας προ
βλέπει τη χρήση τεχνικών δημιουργικής παρα
γωγής ιδεών, όπως είναι η ιδεοθύελλα, οι ανα
λογίες, οι μεταφορές (βλέπε σχετικά στο Ξανθά
κου, 1998). Η πορεία προς την παραγωγή αρκε
τών ιδεών για πιθανές λύσεις ή για πιθανή πο
ρεία προς αυτές δεν είναι στατική και τεχνικά κα
θορισμένη, αλλά είναι μια διαδικασία ανοικτή σε 
κάθε διαδρομή: από την προσωρινή αναστολή 
της κριτικής αντιμετώπισης όσων παράγονται, 
την παντελή απομάκρυνση από το πεδίο προ
βληματισμού, τον έλεγχο διαισθητικών σκέψεων, 
τον πειραματισμό με την εισαγωγή μη φαινομε
νικά σχετικών στοιχείων ή μεθόδων, τη διατύπω
ση κριτηρίων αξιολόγησης, τη διεξαγωγή έρευ
νας και τη συλλογή νέων στοιχείων έως και τη 
χρήση μεθόδων ανάλυσης και αξιολόγησης, 
όπως συμβαίνει σε προβλήματα με προκαθορι
σμένη πορεία επίλυσης.

Η όλη πορεία αποτελεί μια προσωπική δια
δρομή για κάθε μαθητή, ο οποίος χειρίζεται την 
ένταση που προκαλείται στις διάφορες φάσεις 
με την ενεργοποίηση των προσωπικών του δυ
νατοτήτων, διαθέσεων, νοητικών λειτουργιών 
του και συναισθηματικών αντιδράσεών του. Η 
προσωπική αυτή έκφραση, μέσα από τη μοναδι- 

κότητά της και εμπλουτισμένη από την ιδιαιτε
ρότητα της προσωπικότητας κάθε μαθητή, είναι 
δυνατόν να έρθει αντιμέτωπη με το κοινωνικό πε
ριβάλλον της τάξης: Μπορεί να εκπλήξει, να θε
ωρηθεί ακραία ή άστοχη, να προκαλέσει αντι
δράσεις, καθώς δεν ακολουθεί πιθανώς τα κρι
τήρια των άλλων ή μιας κοινής αλλά συνηθισμέ
νης λογικής ή και αισθητικής.

Η ένταση σε αυτό το επίπεδο της κοινωνικής 
αποδοχής και αναγνώρισης αφενός αναδεικνύει 
την πρωτοτυπία στη σύλληψη της ιδέας, αφετέ
ρου προκαλεί το μαθητή να επιμείνει και να υπε
ρασπιστεί τη δημιουργία του. Οι Sternberg και 
Lubart (1991) έχουν στηρίξει τη θεωρία τους για 
τη δημιουργικότητα σε αυτή την «επενδυτική» 
θεώρηση: Οι δημιουργικές ιδέες κατά την εμφά
νισή τους προκαλούν αντιδράσεις και δεν εκτι-
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μώνται από το πεδίο στο οποίο απευθύνονται 
-  αγορά σε χαμηλή τιμή. Η επιμονή, όμως, σε αυ
τές αναδεικνύει κάποια στιγμή την καταλληλότη- 
τά τους και η αποδοχή από το πεδίο είναι πλέον 
θριαμβευτική -  πώληση σε υψηλή τιμή. Το παι
δαγωγικό κλίμα που υπάρχει στη σχολική τάξη 
παίζει σημαντικό ρόλο στη διαχείριση τέτοιων 
εντάσεων.

Παιδαγωγικό κλίμα

«Τα παιδιά αρχίζουν να καταπνίγουν τη φυ
σική τους δημιουργικότητα όταν, και σε επίπε
δο εικόνων και σε επίπεδο λόγου, διδάσκονται να 
σχεδιάζουν μέσα σε ένα πλαίσιο γραμμών και 
αμείβονται όταν το κάνουν αυτό» (Sternberg, 
1997, σ. 191). Η τάση για ομοιομορφία στη μά
θηση σε ένα κλειστό σύστημα γνώσεων -  πλη
ροφοριών, όπου πετυχημένος θεωρείται αυτός 
που προσαρμόζεται και αφομοιώνει πιο αποτε
λεσματικά τα μέρη του συστήματος αυτού, απο
τελεί το πιο βασικό εμπόδιο ανάπτυξης της δη
μιουργικής σκέψης των μαθητών. Η ομοιόμορφη 
προσαρμογή και η αναπαραγωγή έτοιμων γνώ
σεων μειώνουν, βέβαια, την ένταση, ωστόσο πε
ριορίζουν και τα περιθώρια δημιουργικής έκ

φρασης των μαθητών.
Έρευνες έχουν δείξει ότι οι λεγάμενες «ανοι

κτές» τάξεις ευνοούν την καλλιέργεια δημιουρ
γικών δεξιοτήτων. Η υπόθεση είναι ότι στις τά
ξεις αυτές δημιουργείται κλίμα ελεύθερης έκ
φρασης και δράσης, υπάρχουν επιλογή και πρω
τοβουλία στις δράσεις, πλούτος στις πηγές, ευ
ελιξία στις μεθόδους, αυθεντικότητα στην αξιο
λόγηση και κάθε στιγμή η τάξη είναι ανοικτή σε 
κάθε μη προσχεδιασμένη εξέλιξη. Κατά συνέπεια 
δημιουργούνται πιο πρόσφορες συνθήκες για 
δημιουργική έκφραση των μαθητών, ανοχή της 
έντασης και αξιοποίησή της μέσα από ευέλικτες 
διδακτικές και μαθησιακές πρακτικές.

Σε ένα τέτοιο περιβάλλον όχι απλώς επιτρέ
πεται αλλά και επιζητείται η προσωπική έκφραση 
κάθε μέλους (μαθητή ή δασκάλου) ξεχωριστά. 
Κάθε μέλος εκδηλώνει τις ιδέες του, τις αντι
δράσεις του, τις κλίσεις του. τα συναισθήματά

του σε κλίμα αποδοχής, εκδηλώνει με ασφάλεια 
δηλαδή την ιδιαιτερότητα-μοναδικότητά του. Σε 
αυτό το ανοικτό περιβάλλον είναι δυνατόν να 
αναπτυχθούν τα αναγκαία για την ανάληψη δη
μιουργικών δράσεων εσωτερικά κίνητρα (Tighe, 
Picariello, & Amabile, 2003). Η ανάδειξη αξιών, 
αντί για την τεχνική θέσπιση κανόνων, διασφα
λίζει τον υγιή προσανατολισμό της προσωπικής 
έκφρασης, η ελευθερία της οποίας δεν οδηγείται 
έτσι σε ζημιογόνα συμπεριφορά.

Οι εσφαλμένες επιλογές από το μαθητή -α ι
τίες έντασης και αυτές-, αντί να τιμωρούνται με 
εξωτερικές ποινές ή συναισθηματική απόρριψη, 
αξιοποιούνται για να αναζητηθούν τα αίτια του 
λάθους μέσα από τις φυσικές του συνέπειες, και 
πιθανώς να αναδειχθούν νέοι δρόμοι και προσω
πικοί στόχοι για το μαθητή. Η ανοχή και η δια
χείριση του λάθους ευνοούν τη δημιουργική έκ
φραση του μαθητή (Kim, 1990), ενώ η ατμό
σφαιρα στην τάξη πρέπει να ευνοεί την ανάδυση 
και την αξιοποίηση προβληματισμών καθώς και 
την ανάληψη ρίσκων (Nickerson, 1999, σ. 413- 
414. Sternberg, 1997, σ. 203-207). Οι μαθητές όχι 
μόνο δε φοβούνται να κάνουν λάθος, το οποίο 
θα αποτελέσει αφορμή αυθεντικής αξιολόγησης 
και αναπροσδιορισμού, αλλά αισθάνονται ασφά
λεια για ανάληψη δημιουργικού ρίσκου, προτεί- 
νοντας ιδέες οι οποίες μπορεί να εκπλήσσουν με 

την πρωτοτυπία τους, ωστόσο ενδέχεται να κρύ

βουν δημιουργικές λύσεις.
Σε ένα τέτοιο παιδαγωγικό κλίμα η όποιας 

μορφής ένταση μπορεί να αναγνωριστεί και να 
αντιμετωπιστεί προς την κατεύθυνση της ικανο
ποίησης των ψυχο-γνωστικών αναγκών που πράγ
ματι την προκάλεσαν. Το σχολικό περιβάλλον έτσι 
είναι ανοικτό σε ερεθίσματα, προβληματισμούς, 
αντικρουόμενες απόψεις, αντιδράσεις, επιλογές, 
πρωτοβουλίες, μη προσχεδιασμένα πλάνα, προ- 
σφέροντας την αναγκαία ασφάλεια και τις ψυχο- 
γνωστικές προϋποθέσεις για την προσωπική δη
μιουργική έκφραση κάθε μαθητή.

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού

«Επειδή η εκπαίδευση πριν και πάνω απ’ όλα
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είναι επικοινωνία και ανθρώπινες σχέσεις και επει
δή μαζί με το μαθητή υπάρχει και ένας δάσκαλος, 
για να συντελεστούν όλα αυτά, θα πρέπει η δη
μιουργικότητα να βρίσκεται και από την πλευρά 
του εκπαιδευτικού» (Ναυρίδης, 1997, σ. 21). Απο
τελέσματα ερευνών (βλέπε σχετικά: Beaudot, 
1980, σ. 61-62. Tighe, Picariello, & Amabile, 2003, 
σ. 213-217) έδειξαν πράγματι ότι η δημιουργικό
τητα του εκπαιδευτικού σχετίζεται θετικά με τη 
δημιουργική έκφραση των μαθητών του.

Όταν ο δάσκαλος αποφεύγει την ομοιομορ
φία και υιοθετεί ευέλικτους και πρωτότυπους 
προσωπικούς τρόπους τόσο στη διδακτική του 
παρέμβαση όσο και στην αντιμετώπιση των κα
θημερινών περιστάσεων, οι μαθητές παρακινού
νται σε αντίστοιχη συμπεριφορά. Με τις αξιολο
γικές του παρεμβάσεις αφήνει ανοικτά περιθώ
ρια αντίδρασης και δράσης στους μαθητές του, 
ενώ προσαρμόζεται πιο ευέλικτα και φυσικά στις 
ιδιαιτερότητές τους. Διαθέτει έτσι την προθυμία 
και την ετοιμότητα όχι μόνο να προσανατολίσει 
δημιουργικά τις εντάσεις που ανακύπτουν αλλά 
και να προκαλέσει τέτοιες προς αξιοποίηση. 
Αντιμετωπίζοντας, εξάλλου, ο ίδιος δημιουργικές 
προκλήσεις στο πλαίσιο της διδασκαλίας μέσα 
στη σχολική τάξη, διαχειρίζεται την ένταση που 
του προκαλούν. Από αρκετούς μελετητές (βλέπε, 
για παράδειγμα: Nickerson, 1999, σ. 419. 

Sternberg & Williams, 2001, σ. 155) αναφέρεται η 
σημασία που έχει για τη δημιουργική έκφραση 
των μαθητών η ανάληψη δημιουργικών ρόλων 
από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι έτσι θα λει

τουργούν ως πρότυπα.
Σε μια δημιουργική μαθησιακή διαδικασία ο 

εκπαιδευτικός δεν αναλαμβάνει οπωσδήποτε ένα 

συγκεκριμένο ρόλο -π.χ. σύμβουλος, διευκολυ- 
ντής, κριτικός φίλος- με τεχνοκρατικό χαρακτή
ρα, αλλά με ευελιξία ο ρόλος του προσδιορίζεται 
από την αναγκαιότητα της συμμετοχής του σε 
κάθε βήμα της διδασκαλίας, όπως αυτή κάθε φο
ρά διαμορφώνεται στο αυθεντικό πλαίσιο της αλ
ληλεπίδρασής του με τους υπόλοιπους παράγο
ντες της μαθησιακής διαδικασίας (Houtz, 1994, 
σ. 164-167). Η διαχείριση των εντάσεων που προ
καλούν δημιουργικές δράσεις μέσα στην τάξη

απαιτούν την ευέλικτη αυτή προσαρμογή του δα
σκάλου. Απαιτούνται επιπλέον και ειδικότερες 
δεξιότητες συλλογικής εργασίας, π.χ. ανεκτικό
τητα και σεβασμός του δημιουργικού δυναμικού 
κάθε μαθητή, ικανότητα στη μη λεκτική επικοι
νωνία, προσωπικές ιδιότητες όπως αισιοδοξία, 
αυθορμητισμός, ειλικρίνεια και ελαστικότητα, και 
γνωστικά χαρακτηριστικά όπως η ικανότητα ανο
χής σε διφορούμενες καταστάσεις, η ευρύτητα 
στην κατηγοριοποίηση και η ετοιμότητα για υπο
λογισμένα ρίσκα (Fryer, 1996, σ. 68-74).

Η παρουσία του εκπαιδευτικού τόσο στη δη
μιουργία του κατάλληλου παιδαγωγικού κλίμα
τος όσο και ειδικότερα στη διαχείριση των εντά
σεων που προκαλούν δημιουργικές δράσεις μέ
σα στην τάξη είναι καταλυτική. Συμμετέχει και ο 
ίδιος στη δημιουργική μαθησιακή διαδικασία επι
δεικνύοντας αυθεντικό προσωπικό ενδιαφέρον 
και αγάπη γ ι’ αυτήν, γνωρίζοντας ότι οι δημι
ουργικές διαδικασίες απαιτούν αφοσίωση και 
επιμονή, εργασία και θέληση, ελεύθερη έκφρα
ση συναισθημάτων και διάθεση ανοικτή σε κάθε 
ενδεχόμενο.

Παραδείγματα διδακτικής πρακτικής

Στο σημείο αυτό αξίζει να γίνει αναφορά σε 
ορισμένα παραδείγματα διαφορετικής έκτασης, 

μορφής ή οργάνωσης μιας διδακτικής παρέμβα
σης στο πλαίσιο της δημιουργικής επίλυσης προ
βλημάτων στη σχολική τάξη, προκειμένου να φω
τιστεί μέσα από την ίδια την πράξη ο ρόλος της 
έντασης στη μαθησιακή διαδικασία. Σε ένα ολο
κληρωμένο σχέδιο εργασίας βασισμένο στο μο
ντέλο δημιουργικής επίλυσης προβλήματος, που 
απευθύνεται σε μαθητές προσχολικής ηλικίας, οι 
Ξανθάκου και Καΐλα (2002) προτείνουν ως μαθη
σιακή δράση την κατασκευή ενός ρομπότ-παι- 
χνιδιού. Η δράση αυτή, βέβαια, είναι λειτουργικά 
ενταγμένη στο σύνολο της διδασκαλίας και υπη
ρετεί συγκεκριμένη στοχοθεσία. Αυτό που εν
διαφέρει εδώ είναι ότι «ο συνδυασμός και η ορ
γάνωση των υλικών και των στοιχείων με τα 
οποία εφοδιάζουμε το εργαστήριο δεν υλοποι
ούνται βάσει προκαθορισμένου μοντέλου, δεν εί



120 ♦ Φώτης Κονοουλας

ναι δηλαδή σαφείς από την αρχή» (ό.π., σ. 173). 
Τα νήπια διαχειρίζονται την ένταση που προκαλεί 
αυτή η ελεύθερη και μη προκαθορισμένη πορεία 
δημιουργίας και με τις ερωτήσεις-προβληματι- 
σμούς του εκπαιδευτικού οδηγούνται σταδιακά 
στην εκπλήρωση των στόχων, επιχειρώντας «πε
τυχημένους συνδυασμούς αλλά και βελτιώσεις, 
αντλώντας από τα λάθη και τη συνειδητοποίηση 
των μειονεκτημάτων μιας κατάστασης» (ό.π.).

Πέρα από τέτοιες οργανωμένες διδακτικές 
παρεμβάσεις, δημιουργική αξιοποίηση της έντα
σης μπορεί να προκληθεί και σε πιο απλές κατα
στάσεις στο σχολικό πλαίσιο, οι οποίες είναι δυ
νατόν να αναδυθούν αυθόρμητα στη σχολική 
ζωή. Ας υποθέσουμε, για παράδειγμα, ότι σε μία 
τάξη κατατίθεται η πρόταση για την κατασκευή 
ενός ταμπλό με θέμα μια εθνική γιορτή, αλλά δεν 
υπάρχουν σχετικά διαθέσιμα υλικά. Ο εκπαιδευ
τικός επιλέγει να μην καταφύγει σε μια συνηθι
σμένη τακτική -π,χ. να βάλει τα παιδιά να ζω
γραφίσουν- και προτείνει στους μαθητές να χρη
σιμοποιήσουν εικαστικό υλικό από περιοδικά και 
εφημερίδες με θέματα γενικότερου ενδιαφέρο
ντος -και όχι σχετικά με τη γιορτή-, προκειμένου 
να κατασκευάσουν εργασίες με την τεχνική του 
κολλάζ. Είναι φανερή η ένταση που προκαλεί μια 
τέτοια δράση. Η προσεκτική διαχείρισή της 

ωστόσο (ο εκπαιδευτικός παρεμβαίνει με συμ
βουλευτικές, οργανωτικές και προσανατολιστι- 
κές ως προς τους στόχους ερωτήσεις) μπορεί να 
οδηγήσει τις ομάδες των μαθητών σε δημιουρ
γικά αποτελέσματα: χρήση εικόνων κατ’ αναλο
γία με μεταφορική νοηματοδότηση, συνδυασμός 
εικόνων με συμβολικό αποτέλεσμα, αξιοποίηση 
χρωματικών συσχετισμών, χρήση μικρών εικονι
δίων ως ψηφίδες κ.λπ. Ο διαθέσιμος χρόνος 
μπορεί να επιτρέψει μάλιστα πιο οργανωμένη 
δράση με προεργασία ως προς τη δομή του 
προς κατασκευή έργου, τη συλλογή και την επε
ξεργασία των στοιχείων και την τελική δημιουρ
γία ύστερα από αξιολογικές κρίσεις.

Ένα πιο απλό παράδειγμα αναδεικνύει το 
ρόλο του εκπαιδευτικού, ο οποίος μπορεί να δη
μιουργήσει και να αξιοποιήσει ένα είδος έντασης 
και μέσα από την επικοινωνία του με τους μαθη

τές του. Ας υποθέσουμε ότι μπαίνει στην τάξη 
ύστερα από ένα διάλειμμα και απευθύνεται σε 
ένα μαθητή. Πριν, όμως, ξεκινήσει την ερώτησή 
του, σταματά και, απευθυνόμενος σε όλη την τά
ξη, ζητά να σκεφτούν οι μαθητές τι μπορεί να εί
χε πρόθεση να ρωτήσει το συγκεκριμένο μαθη
τή. Οι συνθήκες της έντασης έχουν να κάνουν 
τόσο με το απρόσμενο της ερώτησης όσο και με 
την ασάφεια στα δεδομένα που έχουν οι μαθητές 
για να απαντήσουν. Το πεδίο είναι ανοικτό για 
πολλαπλές απαντήσεις. Οι ιδέες των μαθητών 
αρχικά είναι δυνατόν να μην αξιολογούνται και 
να στρέφονται σε ποικίλες κατευθύνσεις: Ανα- 
φέρονται σε συνήθειες του εκπαιδευτικού όταν 
επιστρέφει από το διάλειμμα, στην επιλογή του 
συγκεκριμένου μαθητή για να απευθύνει την 
ερώτηση, στα συμβάντα της προηγούμενης σχο
λικής ώρας, στην πρόβλεψη για τη διαδικασία 
του μαθήματος εκείνης της ώρας, στο συναί
σθημα με το οποίο τυχόν επένδυσε ο εκπαιδευ
τικός τον τόνο της φωνής απευθυνόμενος στο 
μαθητή, σε σχολικά ή άλλα επίκαιρα γεγονότα, 
σε ιδέες εντελώς άσχετες με όλα τα παραπάνω 
και, βέβαια, σε οτιδήποτε η διαισθητική σκέψη 
των μαθητών παράγει. Ο εκπαιδευτικός μπορεί, 
βέβαια, να αναδείξει και τους στόχους μιας τέ
τοιας συζήτησης, που έχουν να κάνουν τόσο με 

τις μεταγνωστικές δεξιότητες των μαθητών όσο 
και με την εξάσκηση σε διεργασίες της σκέψης 
που καλλιεργούν την ευχέρεια και την ευελιξία 
στην παραγωγή ιδεών.

Συμπέρασμα -  συζήτηση

Στο πρώτο μέρος της εργασίας παρουσιά
στηκαν διάφορες προσεγγίσεις της έννοιας της 
έντασης κατά τη δημιουργική διαδικασία. Έγινε 
φανερό ότι ένα είδος γνωστικής και συναισθη
ματικής σύγκρουσης ενεργοποιεί νοητικές λει
τουργίες με τις οποίες το άτομο προσπαθεί να 
δώσει μια προσωπική, δημιουργική λύση-διέξο- 
δο. Η εμφάνιση της λύσης στον κοινωνικό περί
γυρο μπορεί επίσης να επιφέρει ένταση, καθώς 
η πρωτοτυπία της προκαλεί τουλάχιστον έκπλη
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ξη. Κρίσιμο σημείο, βέβαια, αποτελούν η ανα
γνώριση και η αποδοχή αυτής της έντασης ως 
εναύσματος ή και κινήτρου για προσωπική 
εμπλοκή και δημιουργία.

Η έννοια της έντασης μπορεί να προσεγγι
στεί και υπό άλλο πρίσμα. Το φαινόμενο της δη
μιουργικότητας είναι πολυπαραγοντικό και πο- 
λυεπίπεδο: Η δημιουργική έκφραση μπορεί να 
επηρεαστεί από τα γνωρίσματα της προσωπικό

τητας, τις νοητικές ικανότητες, τα ιδιαίτερα εν
διαφέροντα και τις εμπειρίες σε κάθε επίπεδο, τα 
στενότερα ή ευρύτερα κοινωνικά δεδομένα, το 
γνωστικό υπόβαθρο, την εξάσκηση σε συγκεκρι
μένες τεχνικές, το ίδιο το αντικείμενο αναφοράς 
και τα κίνητρα που προκαλεί, τις χωροχρονικές 
συνθήκες της στιγμής, ακόμα και από βιολογι
κούς παράγοντες. Οι αλληλεπιδράσεις ανάμεσα 
σε όλους τους παράγοντες αναδεικνύουν τη χα
οτική φύση του φαινομένου, που, εξάλλου, είναι 
στην ουσία του απρόβλεπτο, μη κατευθυνόμενο 
και αβέβαιο στην εξέλιξή του. Η δημιουργική πα
ραγωγή μπορεί να προσεγγιστεί, έτσι, ως εμφά
νιση μιας νέας τάξης σε αυτό το χαοτικό, μη 
ελέγξιμο πλαίσιο (βλέπε μια σχετική προσέγγιση 
στο Peat & Briggs, 2001). Το απρόβλεπτο, μη 
εξαρχής προσδιορίσιμο, αβέβαιο στοιχείο προ
καλεί την ένταση, η οποία εμφανίζεται ως σύγ

χυση, έκπληξη, σύγκρουση, πρόκληση, ως μια 
διαδρομή σε νέες, άγνωστες μέχρι στιγμής διό
δους, χωρίς την ασφάλεια των γραμμικών, δοκι
μασμένων και ελέγξιμων μεθόδων.

Η εμφάνιση μιας δημιουργικής ιδέας αποτελεί 
μια παραγωγική διακλάδωση -ένα είδος τάξης μέ
σα στην αταξία- των αλληλεπιδράσεων των πα
ραγόντων που επηρεάζουν το πεδίο. Το ζητούμε
νο είναι να δημιουργηθούν οι προϋποθέσεις για 
κάτι τέτοιο. Προϋποθέσεις που έχουν να κάνουν 
με την αποδοχή και την επιθυμία ή την παρότρυν
ση για αξιοποίηση της έντασης που προκαλούν 
διάφορα ερεθίσματα, όταν διαμορφώνουν μια χα
οτική, όπως περιγράφηκε, συνθήκη. Σε αυτό το 

πλαίσιο ερμηνείας, η εμφάνιση της έντασης φαί
νεται αναγκαία για την εκκίνηση και την ολοκλή
ρωση μιας διαδικασίας που θα οδηγήσει σε νέες, 
προσωπικές, δημιουργικές ιδέες-λύσεις.

Στο σχολικό επίπεδο, τώρα, οι διδακτικές πα
ρεμβάσεις με πρόβλεψη την καλλιέργεια της δη
μιουργικής σκέψης των μαθητών επιχειρούν ου
σιαστικά την αποτελεσματική διαχείριση της 
έντασης που προκαλούν στους μαθητές τα ερε
θίσματα. Στις διαδικασίες του δημιουργικής επί
λυσης προβλήματος, προκειμένου οι μαθητές να 
οδηγηθούν στην παραγωγή προσωπικών, δημι
ουργικών ιδεών-γνώσεων, εκτίθενται σε δραστη

ριότητες «που εμπλέκουν το παιδί σε εκούσιες 
διαδικασίες και εμπεριέχουν την ένταση και την 
αβεβαιότητα κάποιας άγνοιας που πρέπει να τερ
ματιστεί» (Ξανθάκου & Καΐλα, 2002, σ. 129). Είναι 
συνεπώς η υπέρβαση της έντασης αυτή που 
μπορεί να οδηγήσει τους μαθητές σε δημιουρ
γικές συμπεριφορές.

Εν κατακλείδι, αξίζει να επισημανθεί ότι η δη
μιουργική αποδοχή και αξιοποίηση των εντάσε
ων που προκαλούνται στη σχολική ζωή μπορούν 
να προσανατολίσουν τις διδακτικές -  μαθησιακές 
διαδικασίες. Η επιμελής οργάνωση των τελευ
ταίων στοχεύει στην αφομοίωση και στην αξιο
ποίηση αυτής της έντασης, μετατρέποντάς τη σε 
πρόκληση για αναζήτηση και δημιουργία. Βασική 
προϋπόθεση, βέβαια, αποτελεί η διαμόρφωση 
ενός παιδαγωγικού περιβάλλοντος μέσα στη 
σχολική τάξη που είναι ανοικτό σε κάθε προβλη

ματισμό, συναισθηματική αντίδραση, πρόταση 
και πρωτοβουλία, ευνοώντας την ανάληψη ρί

σκων. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι καταλυ
τικός, αφού η δημιουργική του παρουσία μπο
ρεί να λειτουργήσει τόσο ως πρότυπο όσο και 
ως άξονας προσανατολισμού των εντάσεων που 
προκαλεί η δημιουργική μαθησιακή διαδικασία 
στους μαθητές. Τα περιεχόμενα μάθησης και οι 
μέθοδοι διδασκαλίας οργανώνονται έτσι ώστε η 
όλη μαθησιακή εμπειρία να αποτελεί αυθεντική, 
φυσική επικοινωνία με το περιβάλλον. Σε κάθε 
περίπτωση, ένα άκαμπτο αναλυτικό πρόγραμμα, 
με περιχαρακωμένα και προκαθορισμένα πλαί
σια, δεν μπορεί να εξυπηρετήσει τους στόχους 
μιας δημιουργικής διδασκαλίας και να διαχειρι
στεί με αυξημένους βαθμούς ελευθερίας τις 
γνωστικές εντάσεις.
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The role of tension in the creative process and its effective 
use in the classroom setting

F o t is  K o u s o u l a s
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Creativity has been studied by scientists at various aspects: as cognitive 
ABSTRACT process, as traits of personality, as social conditions, as a product. All these

approaches describe the concept of tension that is caused in the individual and 
directs him in creative behaviour. The crucial point is considered the recognition, the acceptance and 
fruitful use of tension. The purpose of the present article is to examine the role of tension in the creative 
process particularly in the classroom situation, through the study of important writings dealing with this 
subject. The main questions examine the nature of tension in creative expression and its effective 
management in the learning process of creative teaching. Research and studies on the nature of creativity 
and the factors that influence it, each describe, through their own conceptual and methodological prism, 
views of tension at the origin and the growth of the creative cognitive process, or in the traits of personality 
of creative individuals, or in affective situations, or in social conditions. As for the management of tension in 
creative teaching, and when the latter is specifically structured on the principles of creative problem 
solving, the article investigates the nature and appearance of tension and the need for identification and 
effective use by the students, so that they are expressive in a personal and creative way. It concludes that 
this tension is not only fruitful, but also a necessary condition for students’ creative expression.

Key words'. Creative teaching, Creative thought, Creativity, Tension.
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