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Ewa SZADZINSKA

Miedzy tworczoscig a nasladownictwem

Jednym z gtéwnych zadan pedagogiki jest rozbudzanie i rozwijanie
aktywnosci ludzi. Zwigkszenie aktywnosci ucznidw sprzyja nabywaniu przez
nich wiedzy, umiejetnosci rozwigzywania problemoéw i wykorzystywaniu wie-
dzy w praktyce, a w konsekwencji zapewnia rozwoj osobowosci (Okon,
1987a, 1987h). B. Suchodolski (1990) wykazat, ze aktywnos¢ jest warun-
kiem autentycznosci przezy¢, zaangazowania W procesy rzeczywistosci oraz
intensywnosci myslenia. Potwierdzeniem roli aktywnosci w rozwoju cztowieka
sg badania psychologiczne (Przetacznik-Gierowska, 1993). Zasadni-
czym sensem aktywnosci w tej perspektywie badawczej jest regulacja stosun-
kéw cztowieka z otaczajacym go Swiatem wskutek zmieniania go stosownie do
swoich potrzeb. M. Tyszkowa (1977, s. 10) zwrdcita uwage na aktywnosc¢
jako na podstawowg wihasciwos¢ istot zywych, warunkujacg odczuwanie po-
trzeb biologicznych ludzi. Autorka wskazuje na ztozono$¢ srodowiska cztowie-
ka, ktdrej przejawieni jest wystepowanie potrzeb spotecznych i kulturowych.
W celu ich zaspokojenia nalezy podja¢ swoistg aktywnos¢, potrzebng do za-
chowania réwnowagi ze srodowiskiem, ktére takze takg aktywnos¢ wyznacza.

W badaniach pedagogicznych poznawane sg przede wszystkim te przeja-
wy aktywnosci, ktére mozna wyodrebni¢ ze strumienia aktywnosci ludzkiej
(czynnosdci i dziatanie), a nastepnie je opisaC. Ich istote stanowi zorga-
nizowany i ukierunkowany przebieg (Kojs, 1994).

Réznorodne napiecia, ktére stajg sie konstytutywnymi wiasciwo$ciami
wspdtczesnosci, mozna dostrzec w badaniach dotyczacych rozwijania aktyw-
nosci. Jeden z obszaréw napie¢ wystepuje miedzy aktywnoscig tworcza a ak-
tywnoscig okre$lang jako nasladowanie. Za cenniejszg uznawana jest aktyw-
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nos$¢ twércza. W metodykach nauczania szczeg6lnie podkreslona zostaje rola
zadan o charakterze tworczym. W badaniach dydaktycznych obecnie rzadko
podejmuje sie problemy znaczenia nasladowania w procesie ksztatcenia.
Nasuwajg sie pytania, jaki zwigzek zachodzi miedzy aktywnoscig o cechach
nasladowania a aktywnoscig tworczg i czy zasadne jest ich przeciwstawianie
w ksztatceniu.

Uwarunkowania przeciwstawienia nasladownictwa
twdrczosci

W poznawaniu aktywnosci w wymiarze nasladowania i tworczosci nalezy
wzigé pod uwage sprawnosci umystowe. Aktywno$¢ nasladowcza oparta jest
na sprawnosciach umystu, ktére majg uwarunkowanie biologiczne. ,,Mdzg jest
biologicznie zaprogramowany na warunkowanie i na coraz precyzyjniejsza
reprodukcje uwarunkowanej wiedzy” (Obuchowski, 1993, s. 29). Dopiero
kultura wymaga sprawnos$ci umystowych, ktore sg obce dziedzictwu biologicz-
nemu. Taki charakter ma aktywno$¢ twdrcza, wymagajaca podjecia trudu
ocenienia dotychczasowych wzorcow wypracowywanych w kulturze lub utoze-
nia nowego wzorca. Nalezy przyja¢ poglad o podwojnym uwarunkowaniu
aktywnosci cztowieka — biologicznym i kulturowym. Zawiera sie w nim uzna-
wana w nauce opozycja kultury wobec natury, ktora jest podstawg przeciw-
stawiania aktywnosci o charakterze nasladowczym (na ktérej oparte sg stra-
tegie przyswajania wiedzy) aktywnosci o charakterze tworczym (stanowigcej
istote strategii poszukiwania wiedzy).

W koncepcjach dydaktycznych za wazne uznaje sie zaréwno nasladowni-
ctwo, jak i aktywnos$¢ tworcza, choc te rodzaje aktywnosci sg sobie przeciw-
stawiane.

W koncepcji ksztatcenia wielostronnego W. Okonia strategia informacyjna
oparta jest na uczeniu sie przez przyswajanie, ktorego podstawe stanowi
aktywno$¢ nasladowcza. Ta strategia jest zasadna w przyswajaniu wiedzy
bezposrednio z otaczajagcego Swiata. W strategii problemowej uczenie przez
odkrywanie opiera si¢ na aktywnosci tworczej. Wiedza zdobyta w tej strategii
jest bardziej operatywna i skuteczniej wykorzystywana w praktyce (Okon,
1987h, s. 221). Analogiczna sytuacja wystepuje w koncepcji zadan dydaktycz-
nych opracowanej przez W. Kojsa. Zadania, ktdre obejmuja odtwarzanie
wiadomosci i opanowanie umiejetnosci, wystepujag na kazdym etapie pro-
cesu dydaktycznego, lecz réwnolegle nauczyciele powinni uczniom udostep-
nia¢ wiedze o celach, Srodkach i metodach tworzenia zadan (Kojs, 1988,
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s. 111—118). J. Kujawinski, charakteryzujac metody nauczania i wspierania
aktywnosci edukacyjnej ucznidw, takze wyodrebnia metody przygotowania
uczniéw do samodzielnego odkrywania problemdéw oraz metody wazne w przy-
swajaniu wiadomosci (Kujawinski, 2001). Odmienny cel ksztatcenia decy-
duje o podjeciu wymienianych typow aktywnosci.

Filozofia edukacji, zmieniajgca sie z adaptacyjnej na krytyczno-kreatywna,
skierowata zasadniczy nurt badarn pedagogicznych w strone aktywnosci
tworczej (Lewowicki, 1994). Sprzyja to zaniechaniu badan w dydaktyce
z zakresu — nasladownictwa. Dotychczasowy dorobek badan w tym zakresie
— koncepcja uczenia sie spotecznego, uczenia przez obserwacje, uczenia sie
warunkowego — jest stale wykorzystywany w ksztattowaniu umiejetnosci
odtwarzania i powielania wzordw.

Rola nasladownictwa w ksztatceniu

Wyniki aktualnych badan nad na$ladownictwem mogg otwiera¢ nowe
spojrzenie na znaczenie tej formy aktywno$ci w procesie ksztatcenia. Wiedza
jest stale wzbogacana nowymi danymi, ktére wskazuja, ze w procesie rozwoju
organizmu wzrasta zdolno$¢ do nasladowania. Ludzkie odwzorowania doty-
czg coraz bardziej ztozonych sytuacji i majg bardziej Swiadomy charakter.
W najwiekszym nasileniu wystepuja u osob mtodych, szczegdlnie u dzieci do
3. roku zycia. E. Franus i J. Piaget wyrdznili w rozwoju nasladowania u matych
dzieci nastepujace okresy: nasladownictwo oparte na odruchach, w sytuacjach
z nowymi specyficznymi bodzcami, oparte na systematycznych powtdrzeniach,
nasladowanie ruchéw, ktére dziecko widzi, i dalsze systematyczne ich po-
wtarzanie, az do stadium, gdy nasladowanie wystepuje po jakim$ czasie bez
obecnosci modela. Znaczenie tych badarn dla rozumienia rozwoju matego
dziecka przystonito mozliwos¢ ich dalszego prowadzenia wsréd osob star-
szych. Obecnie stwierdzono ws$rdéd miodziezy wystepowanie nasladowania
ztozonych zachowan w specyficznych sytuacjach, m.in. popetnienie samobdj-
stwa. Doro$li odtwarzajg style wprowadzane przez tworcow mody, preferencje
kulinarne przedstawiane w mediach. Badania eksperymentalne dowodza, ze
nasladowanie ufatwia nabywanie wiedzy o Srodowisku i odpowiednie przy-
stosowanie do niego swego zachowania (Gorska, Grabowska, Za-
grodzka, red., 1997; Wyr wiek a, 2001).

Zmianie powinno zatem ulec przyjete w pedagogice przekonanie, ze nasla-
downictwo jest naturalne dla okresu mtodosci, co przedstawiajg definicje ter-
minu ,,nasladownictwo” w Stowniku pedagogicznym i leksykonie. W. Okon
(1996, s. 182) wskazat, ze uzasadnieniem nasladowania jest brak dojrzatosci
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jednostki do samodzielnego kierowania swym postepowaniem. W leksykonie
Pedagogika zwrdcono takze uwage na znaczenie tej aktywno$ci we wczesnym
okresie rozwoju (Milerski, Sliwerski, red., 2000, s. 130). W $wietle
nowych badan wskazane jest uznanie nasladownictwa jako statej w zyciu czto-
wieka aktywnosci, ktéra umozliwia przystosowanie sie do nowego $srodowiska.

Takie ujecie roli nasladownictwa przyjeto w pedeutologii. Na podstawie
badan rozwoju zawodowego nauczycieli okreslono wiasciwosci pierwszego
etapu rozwoju, ktory cechuje powielanie poznawanych wzoréw czynnosci
zawodowych oraz zachowan. Te cechy wskazujg na wystepowanie nasladow-
nictwa, pozwalajacego na odnalezienie sie¢ w nowej sytuacji. Badacze podkres-
lajg znaczenie nagréd stosowanych w celu wywotania preferowanych za-
chowan nauczycieli (Jakébowski, 1987, Rutkowiak, 1982; R. Kwas-
niea, 1993).

W dydaktyce konieczne jest rozpoczynanie ksztatcenia od nabywania pod-
stawowych umiejetnosci, sprawnosci, wiadomosci oraz zachowan (Kupisie-
wicz, 1996; Okon, 1987b; PoHurzycki, 1998). Ich opanowanie zalezy
od dobrego wzorca, ktory uczniowie bedg w stanie odtworzy¢. Jedng z metod
osiggniecia takiego celu jest obserwacja i zwigzany z nig pokaz. J. Potturzy-
cki uznaje te metode za pierwszy sposob poznawania rzeczywistosci, ktory
wystepuje zarowno w intencjonalnie zorganizowanym procesie ksztatcenia, jak
i poza nim. Wskazanie istotnych cech poznawanego przedmiotu decyduje
0 jego skutecznym wykorzystaniu w bardziej ztozonych zadaniach, takich jak
rozwigzywanie probleméw czy ocenianie.

R. J. Arends okresla takie nauczanie jako bezposrednie, oparte na zatoze-
niu teorii Bandury uczenia sie spotecznego, ktore wskazuje, ze to, co uczen
potrafi zrobi¢, wynika z jego obserwacji innych ludzi. Od poprawnej demon-
stracji umiejetnosci nauczyciela zalezy jej poprawne powtdrzenie przez ucznia.
W kazdej dziedzinie nauki uczen musi opanowac podstawowe wiadomosci
i umiejetnosci poznawcze i fizyczne. Wymaga to od nauczyciela utrzymania
sztywnej struktury zaje¢, wyodrebnienia elementéw wystepujacych stale w tym
samym uktadzie (Arends, 1994, s. 323). Plan regulujgcy uczenie sie uczniéw
ma duze znaczenie dla ich indywidualnego rozwoju. Brak opanowania pod-
stawowych (wstepnych) umiejetnosci i wiadomos$ci uniemozliwia nauczenie sie
innych, co sprzyja ksztattowaniu jednostek niezdolnych do zycia w spoteczen-
stwie (Gagne, Briggs, Wager, 1992, s. 82—98).

Nasladownictwo jako cecha aktywno$ci wskazuje na konieczno$¢ statej
analizy jakosci wzorcéw umiejetnosci, zachowan czy dziatan. Sa one istotne
w rozwijaniu aktywnosci tworczej. W okresie reformy szkolnictwa nastgpito
przewartosciowanie podstawowych skfadnikow tresci ksztatcenia. Za najwaz-
niejsza uznaje sie aktywnos$¢, dzieki ktorej uczen sie rozwija. Potrzebne sg
dalsze badania nad znaczeniem nasladownictwa w ksztatceniu, gdyz podstawo-
we wzorce istotne dla zycia we wspotczesnym Swiecie stale ulegajg zmianie.
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Badacze ukazujg zmienno$¢ jako zasadniczg ceche naszego zycia, co implikuje
konieczno$¢ badan nad zdolnoscig ludzi do ich akceptacji i mozliwosci
adaptacji do nich. By¢ moze na tym tle aktywno$¢ twdrcza ograniczy sie tylko
do zmian samego cztowieka.

Znaczenie nasladownictwa tworczego w ksztatceniu

W przeciwstawianiu nasladownictwa twdérczosSci odwotujemy sie do wy-
roznionych jednoznacznie cech danej aktywnosci. Nasladowaniem okreslamy
aktywnos$¢ odtwarzajacg pewien wzorzec. Aktywnoscig twoérczg okreslamy
powstawanie czego$ nowego. W okreslaniu cech aktywnosci napotykamy trud-
nosci w jej jednoznacznej kategoryzacji. Analiza wynikéw badarn psychologicz-
nych ukazuje wiele powigzan miedzy nasladownictwem a twdrczoscia.

W badaniach zabaw dzieci dostrzezono, ze sg one zbudowane na wzorach
i podobienstwie do $wiata realnego. Podejmowane spontanicznie nie odnosza
sie tylko do bezposredniej sytuacji, w ktorej znajduje sie dziecko. Dzieci
wykorzystujg w zabawach wzorce zachowane w pamieci (Przetacznik-
-Gierowska, 1993, s. 35).

Analize takiego stanu przeprowadzili R. Gloton oraz C. Clero. Wykazali
oni, ze wystepujagca w zabawie identyfikacja dziecka z dorostym nie polega na
nieuswiadomionym reprodukowaniu wzoru, lecz wymaga przeksztatcenia tego
wzoru za pomocg dostepnych schematow. Badacze akceptujg teze, ze na-
$ladowanie jest czynnikiem adaptacji do $wiata i ma znaczenie biologiczne.
Zdobyte dzigki nasladownictwu wiedza i umiejetnosci sg wskaznikami efektow
wychowania. Badacze ci uznajg nastepujacy proces psychologiczny odtwarza-
nia wzorca: dziecko nie dysponuje schematami, ktére pozwalajg na jego
rekonstrukcje, lecz musi samo dokonaé interpretacji wzorca i utworzy¢ go
(Gloton, Clero, 1985, s. 63). Odtwarzanie wzorcow wymaga aktywnosci
tworczej. Na podstawie teorii J. Piageta mozna wskaza¢ wspotzalez-
nos¢ aktywnosci tworczej i nasladownictwa. W nasladowaniu
dziecko dostosowuje schematy czynnosciowe do zewnetrznego $rodowiska.
Nasladownictwo wymaga zrozumienia sytuacji. Nastepnie elementy zespalajg
sie z czynno$ciami wyobrazni twdrczej, co jest szczegblnie widoczne w zabawie
tematycznej (Przetacznik-Gierowska, Witodarski, 1980, s. 359).
W uczeniu sie takg role odgrywajg zabawy dydaktyczne.

W koncepcji zadan zintegrowanych opracowanej przez J. Gniteckiego
przedstawione sg kombinacje skfadnikdw zadan szkolnych: operatora formal-
nego i postformalnego typu operacji, operatora zamknietego i otwartego
materialu nauczania, operatora algorytmicznych i heurystycznych sposobow
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wykonywania operacji. Zadania, w ktérych przedstawiono algorytmiczny
sposob ich wykonywania, zamkniety materiat nauczania oraz formalny typ
operacji, doprowadzajg do wyniku zgodnego ze wzorem. Zadania oparte na
nasladowaniu wymagajg znajomosci wzoru i umiejetnosci dochodzenia do
niego. Pozostate typy zadan wymagajg od ucznia aktywnosci twdrczej. Od-
wotuje sie w nich do wzoru jako wyniku zadania lub sposobu jego wykonania
(co opiera sie na nasladownictwie) albo (co wymaga aktywnosci tworczej)
odkrywa sie nowy sktadnik istotny dla jego wykonania lub wyniku. Aktyw-
no$¢ tworcza jest konieczna do realizacji zadan polegajacych na wypraco-
waniu nowego sposobu dochodzenia do nowego wyniku (Gnitecki,
1995, s. 118—127).

W koncepcji edukacji integralnej W. Andrukowicz uznaje ksztalcenie jako
kontinuum odtwdrczo-tworcze. Zdaniem tego autora z przedstawianych infor-
macji o $wiecie powinny powstawac¢ subiektywne konstrukty Swiata, a jedno-
czed$nie kazdy z uczacych sie powinien tworzy¢ nowe obiekty. W procesie
ksztatcenia uczenn powinien adaptowac sie do zmian i dalej twdrczo anty-
cypowaé¢ nowe zmiany (Andrukowicz, 2001, s. 130—133).

Konstruktem psychologicznym inspirujacym do tych poszukiwan pedago-
gicznych w mysl edukacji integralnej jest adaptacja tworcza. K. Obuchowski
uznaje jg za mechanizm rozwoju osobowosci, polegajacy na dostosowywaniu
wewnetrznej organizacji do okreSlonych przez siebie dalekich zadan. Zdaniem
tego autora nauczyciel moze by¢ rozliczany z wynikow, jezeli bedzie mogt
tworzy¢ wiasne programy dziatania. Nauczyciel, znajgc warunki, w jakich
pracuje, bedzie dostosowywat do nich program dziatania, aby osiggna¢ za-
mierzony wynik. Aktywno$¢ podejmowana w zabawie, nauce czy pracy bedzie
ukierunkowana na rozwoj osobowosci. Kierunek zostanie utrzymany dzieki
formutowaniu i reorganizowaniu tresci zadan, ktora bedzie wynikata ze wspol-
nego dziedzictwa kulturowego ludzi i warunkéw ich zycia (Obuchow-
ski, 1985, s. 330).

Aktywno$¢ nasladowcza jest punktem wyjscia do rozwijania aktywnosci
tworczej, gdyz dzieki niej powinny zosta¢ opanowane podstawowe schematy
dziatan i wzorce wynikdw. Jedli sktadniki tych dziatan lub wzorcéw sg zmie-
niane, to tego rodzaju aktywnosc¢ jest okres$lona jako nasladowanie tworcze.

W koncepcjach edukacji integralnej oraz zintegrowanych zadan szkolnych,
aktywnos$¢ oparta na nasladowaniu i twérczosci jest charakteryzowana do$¢
jednoznacznie. Jest to szczego6lnie istotne do wskazywania nauczycielom zasad
rozwijania aktywnos$ci tworczej, co zapobiega kojarzeniu przez nauczycieli
twoérczosci jako swobodnego robienia ,,czego$”, co nie podlega zadnym
prawidtowosciom. Aktywno$¢ tworcza, jak wskazujg wyniki badar pedago-
gicznych J. Kujawinskiego, W. Limont, W. Pusleckiego, T. Gizy, wymaga
spetniania okreslonych warunkéw i stosowania odpowiednich metod pedago-
gicznych.
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Petniejsze spojrzenie na aktywno$¢ tworczg nastapi w wyniku odniesienia
do na$ladownictwa, co wymaga uwzglednienia w programach ksztatcenia
treSci koniecznych do ich stymulowania, a w realizacji procesu ksztatcenia
zwracania uwagi na zadania wymagajace aktywnosci okreslonej jako na-
$ladownictwo tworcze.
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