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Nauczyciele wobec tworczosci edukacyjne;j

Teachers Towards Educational Creativity

Abstract.The education of children and youth is based on two non-controversial assumptions. The
first is that it relies on communicating the cultural heritage of previous generations. The second is
that it is essential to choose from the overall humanity achievements only that which is useful and
effective for young people to deal with current challenges. Based on these assumptions, we now
see two strategies for action in the field of education. The dominating one relies on the principle
that the adult generation decides on the cultural achievements to be absorbed by young people.
The second one involves assisting young people in using the achievements of humanity on their
own responsibility. The dominant strategy limits the creative work of students and teachers to
the field of methods and ways to achieve goals of education established outside of schools by
the ideology prevailing in society. The alternative liberates educational creativity at school from
this constraint and relieves it to the full extent with the creation of a school education program
by teachers and students. The data from an empirical study confirm that the dominating think-
ing about education among teachers narrows it down to teaching methodology, and in thinking
about the value of education what prevails over the autonomy of education is the dependence
of the value of education, limited to the utility and benefits obtained from it. The data from the
study also suggest that the understanding of educational creativity depends on the way in which
education is valued. Based on these findings, realistic plans to emancipate education in the lives
and development of individuals and societies can be created.
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WPROWADZENIE

Edukacja jest reformowana nieustannie. Kazda
zmiana spoteczna odbija si¢ na instytucjonalnej
organizacji edukacji, na jej tresciach programo-
wych i na zawodzie nauczyciela, a ostatecz-
nie na uczniach, oraz na rozwoju
dzieci i mtodziezy. Zmiany staly si¢ ce-
cha nieodlacznag spoteczenstw nowoczesnych.
Zmiana jest na ogot traktowana jako lepsza niz
stagnacja. Nawet kryzys ma walory dodatnie,
jako szansa na nowg i lepsza postac tego, co

zatamalo si¢, poniewaz si¢ nie sprawdzito (Ra-
tajczak, 2014). Zarazem w $wiecie zmian rosnie
znaczenie zachowania tozsamosci, wiernosci
sobie w kontekscie nowych zadan. Odnosi si¢
to do indywidualnych oséb i do spotecznych
organizacji, przedsigbiorstw, instytucji, r6zno-
rakich przedsiewzig¢. Jesli edukacja zachowuje
tozsamo$¢ mimo zmian, jakim podlega w no-
woczesnych spoteczenstwach, to kazdora-
zowa jej postac, jakkolwiek rézna
od kazdej innej, reprezentuje ten
sam rodzaj dziatalno$ci. Edukacjajest
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dziedzing autonomiczng, niesprowadzalng do
zadnej innej dziedziny.

Edukacja w §wiecie nowych wyzwan musi
by¢ tworcza w okresleniu wcigz na nowo swoich
zadan i tworzeniu nowych rozwiagzan dla ich rea-
lizacji (Ingelhart, Wenzel, 2005). Pozostaje przy
tym soba, nie przestaje by¢ edukacja. Ma swoja
wlasng organizacje instytucjonalna, swoje cele
i tresci programowe, swoich zawodowo wyspe-
cjalizowanych nauczycieli, powotanych do rea-
lizacji zadan w trosce o wyksztatcenie uczniow.
Jednakze autonomia edukacji w spoteczenstwie
pozostaje w napigciu z heteronomiczng presja
wywierang z réznych stron, aby ja podporzad-
kowac polityce, ideologii, eckonomii, religii czy
innym dominujacym w spoteczenstwie sitom
zinstytucjonalizowanym, jak sport wyczyno-
wy czy dyscypliny artystycznego mistrzostwa
(Bottery, Wright, 2000; Niemczynski, 2014).

Rozwdj dzieci i mlodziezy celem edukacji

Cele i tresci programowe maja szczegdlng wage
w systemie edukacji, poniewaz one przesadzaja
o kwalifikacjach zawodowych nauczycieli, ja-
kie sg potrzebne do ich realizacji, a takze rzu-
tuja na organizacj¢ i zarzadzanie instytucjami
powotanymi do ksztalcenia mtodych. Pomimo
utrzymujacych si¢ w nowoczesnej mysli peda-
gogicznej kontrowersji wokot celow edukacii,
nikt nie kwestionuje niezbgdnosci korzystania
z zasobow kulturowych ludzkosci dla wyksztat-
cenia miodych pokolen. Podobnie nikt nie kwe-
stionuje idei wszechstronnej i pelnej realizacji
potencjatu zdolnosci kazdego dziecka, czemu
maja sprzyja¢ wychowanie i edukacja, tworzac
podstawy powodzenia w dalszym biegu zycia
jednostkowego. Edukacja ma stuzy¢ petnemu
rozwojowi uczniow jako indywidualnych osob.

Klopot w tym, ze rychto okazuje sig, iz
mamy rézne koncepcje i teorie rozwoju indy-
widualnych przedstawicieli rodzaju ludzkiego
(Liberska, 2011). Wigkszo$¢ z nich wcale nie
umieszcza rozwoju w pozycji celu edukacji
(Kohlberg, Meyer, 1993; Niemczynski, 1994).
Rozwoj pojmowany jest jako proces naturalny
o biologicznej charakterystyce ontogenezy, ktory
mozna wspomagac lub zaburzaé¢ srodkami wy-
chowawczymi i edukacyjnymi, traktowanymi
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woweczas tak samo jak wszelkie oddziatywania
srodowiska na rozwijajacy si¢ organizm. Mamy
rozne koncepcje ontogenezy psychiki. Mozna to
zauwazy¢ np. w roznicach miedzy teoriami Erika
Eriksona (1997), Burrhusa Frederica Skinnera
(1995), Jeana Piageta (1967), z ktérych kazda
reprezentuje model koncepcyjny lezacy u podto-
za wielu teorii (Niemczynski, 2011). Wszystkie
jednak jasno i wyraznie sprowadzaja funkcje
psychiczne do biologicznych relacji organizmu
i srodowiska. Do tych relacji odwotat si¢ row-
niez Stefan Szuman (1959), lecz nie poprzestat
na nich. Z czterech czynnikéw ksztaltujacych
psychike dziecka dwa pierwsze nazywa Szu-
man wewngtrznymi i biologicznymi, a sg to:
(a) anatomiczne i fizjologiczne wyposazenie
oraz rozwojowe ksztaltowanie si¢ organizmu
u dzieci i mlodziezy oraz (b) potrzeby, sktonno-
$ci i dgzenia stojace u zrodet aktywno$ci dzieci
i mlodziezy. Dwa zewnetrzne czynniki nazywa
Szuman srodowiskowymi i spotecznymi, a opi-
suje je jako: (c) bodzce i wplywy $rodowiska,
warunkujace i aktualizujace rozwoj psychiki
dzieci i mlodziezy oraz (d) umyslne, celowe
rozwijanie i ksztattowanie przez nauczanie i wy-
chowanie. Ostatni czynnik kieruje wprost uwage
na edukacj¢ i wychowanie, a Maria Przetaczni-
kowa (1973) wyrdznia go wraz z czynnikiem
wewnetrznym (b), czyli aktywno$cig wlasng
dzieci i mtodziezy jako kauzalne oddziatywania
na rozwoj psychiczny. Znaczenie aktywnos$ci
wlasnej oraz samowychowania i samoksztalce-
nia jeszcze wyrazniej podkresla Szuman (2014)
w odniesieniu do wykraczajacego poza mtodosé
ksztattowania si¢ i funkcjonowania osobowosci
i charakteru cztowieka. Rola aktywnosci wlasnej
i dziatania w rozwoju umystowym dzieci i mto-
dziezy ustepuje znaczeniu czynow cztowieka
w dalszym rozwoju. Czyny sg ukierunkowane
na wartosci uzytkowe i pragmatyczne w zy-
ciu, ale dla osobowosci 1 charakteru centralne
znaczenie ma ich orientacja na prawdg, dobro
i pigkno. Wychowanie i edukacja sg niezbgdne
i kluczowe dla uksztattowania si¢ tego ukierun-
kowania na wyzsze warto$ci. Podobnie przed-
stawia Adam Niemczynski (1988, 2007, 2017)
rozwoj indywidualny cztowieka po adolescencji,
korzystajac tez z koncepcji Lwa Wygotskiego
(2006) rozwoju wyzszych funkcji psychicznych
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i akcentujac znaczenie przekazu kulturowego,
ktoéry otwiera nowe drogi naturalnemu rozwo-
jowi dziecka.

Przekaz kulturowy, idacy przez kolejne
pokolenia, jest fundamentem edukacji. Tres¢
przekazu obejmuje wszystko to, co mtodzi po-
winni opanowac, aby sprosta¢ oczekiwaniom
spoteczenstwa wobec kazdego dorostego. Istot-
ne jest jednak to, jak dobor tresci ksztatcenia
dokonuje si¢, kto o tym decyduje i czym si¢
kieruje (Bottery, 1992, 2016). Program ucze-
nia si¢ w szkole nie powstaje bowiem w szkole
jako dzieto bezposredniej kooperacji uczniow
i nauczycieli wedhug rozpoznania aktualnych
osiggni¢¢ poszczegbdlnych ucznidw. Program
tworzy panstwo, jest rezultatem procesow le-
gislacji, w ktérych biora udzial rzeczoznawcy,
wystepujacy w imieniu zainteresowanych grup
interesOw, oraz ostatecznie politycy, podejmu-
jacy decyzje o programie uczenia si¢ w szko-
fach. Aparat urzedow panstwowych wprowadza
go w zycie szkoét i nadzoruje jego realizacjg.
Uczniowie i nauczyciele maja to —
nie przez nich stworzone — dzieto
programowe zrealizowaé¢ w toku
wtasnej aktywno§ci. Z dwoch general-
nych stopni swobody, jakimi cieszy si¢ auto-
nomiczne ludzkie dziatanie (co zrobi¢ i jak to
zrobi¢) pozostaje im jeden — wolnos¢ w zakre-
sie tego, jak zrobi¢ to, co jest postanowione do
zrobienia mocg decyzji wladzy zwierzchnie;.
Wolnoscia, niezbednym warunkiem tworczo-
$ci, cieszy¢ si¢ moze edukacyjna tworczosé
nauczycieli w zakresie ograniczonym do metod
nauczania. Uczen ma do wyboru jedynie poda-
zanie za nauczycielem lub zejScie z tej drogi.
Tylko nauczyciel zna program — chociaz wcale
go dla swoich ucznidow nie stworzyt — i wie za-
réwno, dokad prowadzi ucznidw, jak i dlaczego
wlasnie taka droga rzeczywiscie zmierza do
celu. Dostaje do reki scenariusz sztuki naucza-
nia i aktoréw nieznajacych scenariusza, ktorzy
jednak swoje produkcje aktorskie majg wedtug
tego scenariusza tworzy¢ pod jego kierunkiem
krok po kroku, dzien po dniu, tydzien po tygo-
dniu itd. (Niemczynski, 2005-2008).

Nauczyciele i uczniowie maja realizowac
program nie przez siebie utozony i nie maja innej
mozliwo$ci. To program uczenia si¢ gotowej
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wiedzy, wypracowanej juz umiejetnosci, obo-
wigzujacych sposobow wartosciowania zjawisk,
a nie uczenia si¢ tego, jak wiedzg si¢ tworzy,
niejednokrotnie btadzac przy tym i odrzucajac
nasuwajace si¢ na mysl przypuszczenia i hipo-
tezy. Nie jest to uczenie si¢ tego, jak wytwarza
si¢ pomysty na zrobienie czegos, jak decyduje
si¢, ktore sg dobre, a jak rozpoznaje si¢ chy-
bione lub prowadzace na manowce. Nie jest
to uczenie si¢ tego, jak tworzy¢ adekwatne
oceny prawdziwej wartosci rzeczy i zjawisk,
ajak rozpoznawac pomyiki i btedy oraz jak ich
unika¢ (Niemczynski, 2005-2008).

Nie dos$¢ na tym, ze taki odgorny przekaz
kulturowy podaje gotowe odpowiedzi i roz-
wiazania, ktérych przyswojenie nagradza si¢
w szkole i odpowiednio kary naktada na wymy-
$lanie innych odpowiedzi niz jedynie stuszne, to
jeszcze nalezy je przyjac¢ bezdyskusyjnie moca
autorytetu ekspertow, reprezentujacych gtowne
sily spoteczne, utrzymujace obecny tad i po-
rzadek, a nie na podstawie argumentacji za ich
wartos$cia i przez wybory sposrod ewentualnie
lepszych propozycji w §wietle przekonujgcych
argumentow (Niemczynski, 2005-2008).

Wydaje sie, ze zachodzi sprzecznos$é miedzy
klimatem nadzwyczaj przychylnym wszelkim
innowacjom w nowoczesnym spoteczefstwie
a niesprzyjajaca innowacjom atmosfera edu-
kacji w szkole. Jest to jednak pozor, poniewaz
w spoteczenstwie nie ma wolnej przestrzeni dla
wszelkiej innowacji, a w szkole jest przestrzen
dla innowacji pedagogicznej, chociaz jest to
przestrzen ograniczona. Sity spoleczne
i polityczne utrzymujace obecny
tad kulturowy i porzadek instytu-
cjonalny w spoteczenstwie okre-
$laja to, co jest dopuszczalne, a co
jest niedopuszczalne w programie
nauczania, a pozostawiajg wolna
droge innowacjom pedagogicznym
w obszarze metod osiggania celoéw
tego programu.

Wspolczesna kultura innowacji
Od czasu XIX-wiecznej rewolucji przemysto-

wej naukowe badania i wiedza technologiczna
dostarczaja spoteczefistwom innowacyjnych
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rozwigzan w kazdej dziedzinie zycia. Wiedza
zdroworozsadkowa, codzienna zaradnosc i po-
mystowos$¢, wolno zmieniajgce si¢ na lepsze
tradycyjne sposoby radzenia sobie z proble-
mami ustepuja przed huraganem wynalazkow,
bioracych si¢ z zastosowania wiedzy przyrod-
niczej, psychologicznej, socjologicznej, kultu-
roznawczej i wszelkiej humanistycznej, ktore
wprowadzaja do kazdej dziedziny zycia spo-
lecznego nowe rozwigzania i przeksztatcenia
tradycyjnego tadu spotecznego w nowoczesny
porzadek naukowy i technologiczny. Dla szkot
i edukacji oznacza to zmiang zréwnowazonego,
przyrodniczo-humanistycznego, szerokiego pas-
ma przekazu kulturowego na przekaz gtownie
osiggnie¢ wiedzy naukowej i technologicznej
nagromadzonej w poszczegolnych dziedzinach
z perspektywa do wykorzystania w zyciu no-
woczesnego spoleczenstwa.

Zmienito si¢ spoteczenstwo od czasu re-
wolucji mieszczanskich pod wplywem nieby-
walych postepow industrializacji i potezne-
go rozwoju urbanizacji. Naptyw zatrudnianej
w przemysle ludnosci wiejskiej do miast zrodzit
gigantyczny popyt na zaspokajanie potrzeb zycia
miejskiego i rozwoj ustug swiadczonych przez
prywatne inicjatywy i publiczne organizacje,
urzedy i instytucje dla ludnosci miejskiej. Pry-
watna wlasno$¢ przemystowa i ustugowa oraz
akumulacja kapitatu inwestowanego w rozwoj
produkcji dziataja na rzecz rozbudowy insty-
tucji rynku wolnej wymiany towarow i ustug.
Stuzacy tej wymianie pienigdz i banki, gwa-
rantujgce jego warto$¢ oraz obracajace nim na
rynku finansowym, spetniaja gtéwne funkcje
regulacyjne nowoczesnego zycia spotecznego
wraz z demokratycznymi instytucjami wladzy
publicznej za pomoca stanowionego przez pan-
stwo prawa. Finansowe $rodki i prawne oraz
administracyjne regulacje umozliwiajg dziata-
nie wszelkim przedsiewzieciom i organizacjom
mniej lub bardziej nasladujacym zasady funkcjo-
nowania przedsig¢biorstw wolnego rynku. Duch
przedsigbiorczos$ci, zarzadzania i marketingu
przenika tez do dziedziny edukacji. Rozwijajacy
si¢ w nowoczesnych spoteczenstwach od ponad
dwustu lat system edukacji ma przeciez za za-
danie dostarczy¢ kolejnych mtodych pokolen,
dobrze do tego wyksztatconych, aby obsadzi¢
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opuszczane przez poprzednie generacje pozy-
cje, funkcje i role, niezbedne do kontynuacji
zycia spolecznego. Pojawia si¢ w tych okolicz-
no$ciach w naturalny sposéb zrdéznicowanie na
wyksztalcenie ogdlne, podstawowe i ukierun-
kowane, wyspecjalizowane, przygotowujace
do okreslonych zawodow. Nacisk na wy-
ksztatcenie uzyteczne, przydatne
w zyciu dorostym, dajace szanse
na powodzenie Zyciowe W nowo-
czesnym spolteczenstwie wysuwa
si¢ na plan pierwszy i przykrywa
ide¢ wyksztatcenia jako dobra sa-
mego W sobie.Znaczenie tej idei oraz war-
to$¢ samorealizacji ro$nie w miarg spoteczno-
-ekonomicznych przemian ponowoczesnych
(Ingelhart, 1997; Ingelhart, Wenzel, 2005; Le-
dzinska, 2017).

CELI HIPOTEZY BADANIA
EMPIRYCZNEGO

Badanie empiryczne przeprowadzono z zamiarem
zorientowania si¢, jak nauczyciele, czyli osoby
zajmujace si¢ zawodowo ksztalceniem mtodych,
w modernizujacym si¢ spoteczenstwie naszego
kraju mys$la o znaczeniu wyksztalcenia w zyciu
ludzi, o naturze dobra, jakim jest edukacja w jed-
nostkowym i zbiorowym wymiarze ludzkiej eg-
zystencji, a zwlaszcza o tworczym charakterze
edukacji i zwigzku innowacyjnosci edukacyjnej
nauczycieli z celem glownym edukacji. Ten za-
miar badawczy rodzi si¢ z praktycznego zain-
teresowania kwestig, w jakim kierunku nalezy
zmienia¢ szkole, jej organizacj¢ i zarzadzanie
praca szkoty oraz nauczycieli, a takze uczeniem
si¢ uczniow w szkole, majac na uwadze potrzebe
rozsadnej i wywazonej decentralizacji w panstwie
w imi¢ autonomii edukacji oraz edukacyjnej
tworczosci nauczycieli i uczniow.

Autonomia edukacji

Rozumienie wyksztatcenia jako dobra samego
w sobie nie kloci si¢ w zasadzie z uznaniem jego
praktycznej uzytecznosci i korzystaniem z nie-
go do stawiania i osiggania godnych cztowieka
celéw w zyciu indywidualnym i spolecznym.
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Mozna przedstawi¢ ogo6t kompetencii, jakie
kazdy czlonek spoteczenstwa nabywa w toku
edukacji jako cato$¢ powigzanych ze sobg na-
wzajem pieciu rodzajow kompetencji: a) po-
znawczych, b) aksjologicznych, ¢) spotecznych,
d) interpersonalnych oraz ¢) dotyczacych stosun-
kéw z samym sobag (Plymers, 2007; Luczynski,
2010). Wraz z nabywaniem kompetencji ludz-
kiego poznania i dziatania w spoteczno-kultu-
rowym $wiecie ludzkiej cywilizacji ksztaltuje
si¢ indywidualny podmiot aktéw umystowych
i dziatania praktycznego (Niemczynski, 2016).
Kazdy uczen staje si¢ w szkole podmiotem
poznania §wiata i podmiotem dzialania w nim
W miar¢ tego, jak na réwni z innymi bierze
udzial w spotecznym, interpersonalnym pro-
cesie wyksztalcenia si¢ wolnego, solidarnego
z innymi cztowieka. Uczy si¢ wraz z innymi
formutowania celow, ich oceny, wyboru oraz
realizacji. Angazuje si¢ swoimi pragnieniami
i dazeniami wedlug wtasnego ich rozpozna-
nia. Przez dokonywanie wtasnych wyborow
bierze za nie odpowiedzialno$¢ oraz ponosi ja
z gotowoscia zdania z niej sprawy, gdy zosta-
nie pociggniety do odpowiedzialnosci (Niem-
czynski, 2016).

Nie miejsce tutaj na rozwazanie wielo$ci
koncepcji i teorii wystgpujacych w psychologii
rozwoju czlowieka (Liberska, 2011). Mozna
mie¢ nadziej¢ na wyklarowanie si¢ z czasem
w miar¢ spojnego podejscia do rozumienia
rozwoju czlowieka. Wigza¢ ja mozna z po-
stulatem autonomii tej dziedziny i postulatem
edukacji stuzacej autonomicznemu rozwojowi
dzieci i mlodziezy (Niemczynski, 2007, 2016,
2017). A to oznacza tworzenie i realizowanie
programéw edukacji nastawionych na ten cel,
ksztalcenie nauczycieli na fachowcow wspie-
rajagcych ucznidéw w uczestniczeniu w tym
procesie oraz organizowanie szkot i zarza-
dzanie nimi dla realizacji takich programow
(Luczynski, 2010).

Emancypacja edukacji

Tymczasem autonomia edukacji i rozwoju dzieci
i mtodziezy nie cieszy si¢ uznaniem we wspot-
czesnych spoteczenstwach. Wtadza publiczna
panuje nad edukacja i poprzez nig inne tez ro-
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dzaje oddziatywan heteronomicznych uzyskuja
decydujacy wptyw na edukacje¢ i rozwoj dzieci
i mlodziezy. Edukacja jest we wspotczesnych
spoteczenstwach powszechnie podporzadko-
wana wladzy publicznej pod wzglgdem progra-
mu ksztatcenia, definicji zawodu nauczyciela,
organizacji i zarzadzania szkota (Sayer, 1993;
Luczynski, 2010; Niemczynski, 2016).

Nie tylko w naszym kraju program naucza-
nia ustalany jest przez centralne organy wladzy
publicznej i jest obowigzujacym prawem. Resort
edukacji kontroluje jego wykonanie poprzez
kuratoria o$wiaty i centralnie opracowane eg-
zaminy. Nauczyciele przechodza cykl wyksztal-
cenia i rozwoju zawodowego wedtug odgornie
obowigzujacych zasad programowych i pro-
cedur kwalifikacyjnych. Publiczne i prywatne
organy prowadzace szkoty podlegaja w swej
dzialalno$ci ogolnie obowigzujacym regulacjom
prawno-administracyjnym oraz tym samym re-
gutom zatrudnienia nauczycieli, odpowiednio
do klasowo-lekcyjnej organizacji pracy z ucz-
niami, ktéra odzwierciedla centralny program
w organizacyjnym planie nauczania w kazdej
szkole. Te same reguty ogdélnopanstwowe rza-
dza zaopatrzeniem materialnym, materialowym
i finansowym szkoét oraz rozliczeniami z gospo-
darowania tymi zasobami.

Postulat emancypacji edukacji nie oznacza
odizolowania jej od realnego zycia spotecznego
z jego strukturg wtadzy, ladem prawnym i ad-
ministracyjnym, gospodarka, rynkiem towaréw
i ushug, instytucjami i kregami wiary, nauki,
kultury, obyczaju, sportu, rozrywki, rekreacji
itd. Oznacza natomiast uzyskanie przez edu-
kacje pozycji rownorzgdnej wobec wspomnia-
nych instytucji i dziedzin zycia spotecznego.
Nie oznacza zamknigcia si¢ szkot, nauczycieli,
uczniow we wlasnym $wiecie, z dala od zgiet-
ku biezacego zycia spotecznego. Oznacza sze-
rokie otwarcie w toku uczenia si¢ w szkole na
podejmowanie problemow realnego biezacego
zycia spotecznego. Nie oznacza odwrdcenia
od konkretu i skupienia na abstrakcji i idea-
fach dobra, pigkna, prawdy. Oznacza uczenie
si¢ konfrontacji ze ztem, brzydota i falszem
w zyciu ludzi dla poszukiwania rozwigzan,
jak w konkretnych okolicznosciach realizowac
pozytywne warto$ci w codziennym zyciu. Nie
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oznacza ucieczki od odpowiedzialno$ci za bieg
spraw w §wiecie pozaszkolnym. Oznacza ucze-
nie si¢, jak brac i ponosi¢ odpowiedzialno$¢ za
wktad wlasny w ksztaltowanie realnego zycia
spotecznego juz w szkole, w definiowanie ce-
16w stawianych w szkole i sposobéw dochodze-
nia do nich. Emancypacja oznacza odrzucenie
$lepego i bezwolnego postuszenstwa, wyjscie
z uzaleznienia od dyrektyw, odporno$¢ na po-
kusy unikania odpowiedzialnosci, nieufnos¢
wobec gotowych rozwigzan realnych proble-
moéw 1 niecheé do zamknigeia sig na nowosc,
odmiennos¢, roznorodnosc, wielo$¢ rownie do-
brych rozwigzan w zyciu wspolnym (Luczynski,
2010; Niemczynski, 2014, 2016).

Tworczos¢ edukacyjna

Nauczyciele sa osobami bezposrednio zaan-
gazowanymi w realizacj¢ zadan edukacyjnych
z uczniami w szkole. Ich zawodowe zaanga-
zowanie wymaga ustalenia celé6w uczenia si¢
uczniow, doboru metod postepowania z ucz-
niami (nauczania) dla osiagnigcia tych celow
isprawdzenia, czy zostaly osiagnigte. Tworczos¢
edukacyjna jest zespotem poczynan zmierzaja-
cych do wprowadzenia nowatorskich rozwigzan,
odnoszacych si¢ do programu nauczania oraz
metod i sposobow organizacji pracy w szkole.
W takim sensie wystepuje tworczos¢ edukacyj-
na w przepisach regulujacych innowacje i eks-
perymenty pedagogiczne w systemie o§wiaty
w Polsce. Rozumienie takie wyrasta z szerszego
ujecia, ktore implikuje tworcza nature edukacji
jako definicyjna ceche tej dziatalnosci. Peda-
gogiczna teoria wielostronnego wyksztatcenia
Wincentego Okonia (1967) podejmuje t¢ ideg,
a jego uczennica Danuta Nakoneczna (1980)
zainicjowala i rozwingta innowacj¢ znang od
kilkudziesigciu lat jako szkoty tworcze, sku-
piajaca si¢ na rozwijaniu zdolno$ci uczniow
w rywalizacji o laury w konkursach, zwlaszcza
w tak zwanych olimpiadach przedmiotowych.

Znaczenie spotecznej roli nauczycieli po-
chodzi od wartosci edukacji w zyciu ludzi. Na-
uczyciel ma zadbac o to, by ta warto$cia jego
uczniowie mogli si¢ cieszy¢. Pierwszym wa-
runkiem profesjonalnego (czyli $wiadomego
celéw i srodkéw stosowanych do ich osiagnig-
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cia) dziatania nauczyciela na rzecz wyksztat-
cenia ucznia jest $wiadomo$¢ tego, czym jest
edukacja i na czym polega jej warto$¢ w zyciu
ludzi (Luczynski, 2010). Z tego powodu jednym
z trzech pytan, na jakie badanie empiryczne ma
przynies¢ odpowiedz jest kwestia, czy na-
uczyciele biorg pod uwage wymiar
autonomii i heteronomii eduka-
cji wowczas, gdy uzasadniajg swoje wybory,
opowiadajac si¢ za jednymi, a odrzucajgc inne
dziatania w obszarze swego zaangazowania
profesjonalnego. Pierwsza hipoteza ba-
dania empirycznego to przypuszczenie,
ze wigckszo§¢ nauczycieli pojmuje
edukacj¢ heteronomicznie.

Jak juz wspomniano, w realnym $wiecie
spolecznym obserwujemy tendencj¢ do pod-
porzadkowania edukacji innym, doniostym
w zyciu ludzi wartosciom i do sprowadzenia
jej do roli stuzebnej. Heteronomiczna eksplo-
atacja edukacji wciaz niestety dominuje nad
szacunkiem dla autonomicznego jej statusu.
Dla jasno$ci warto dodaé, ze edukacja moze
shuzy¢ celom pozaedukacyjnym, nie ulegajac
przy tym uzaleznieniu od nich czy podporzad-
kowaniu im. Moze nawet dzigki temu zyskiwac
na wartosci (Mazurkiewicz, 2007). Dzieje si¢
tak woweczas, gdy jej warto$¢ autonomiczna
nie doznaje uszczerbku, poniewaz w tych wy-
padkach wyksztatcenie znajduje zastosowanie
do godnych cztowieka celéw, a moga to tez
by¢ cele ekonomiczne i rynkowe. Warunkiem
tego pozostaje jednak zachowanie autonomicz-
nej waloryzacji wyksztalcenia (Niemczynski,
2014, 2017).

Rozstrzyganie problemow, na jakie natrafiaja
nauczyciele w swojej pracy, jest codziennos-
cig w szkole. Problem stanowi wyzwanie,
a jego rozwigzanie nie jest dostepne na etapie
obecnego stanu posiadanej wiedzy 1 do§wiad-
czenia (Necka, 2001). Sytuacja taka wymaga
od nauczyciela znalezienia nowego rozwigza-
nia i zdobywania nowej wiedzy profesjonalne;j
droga tworczego myslenia.

Tworcze rozwigzywanie problemow jest pro-
cesem zlozonym i wymagajacym od podmiotu
szczegodlnej aktywnosci. Proces ten zaistnie¢
moze tylko wowczas, gdy nastapig: zrozumie-
nie istnienia brakoéw w stanie wiedzy, ktore
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utrudniajg przezwyci¢zenie okreslonej sytua-
cji, a nastepnie analiza sytuacji problemowej
1 wytwarzanie pomystow rozwigzan w postaci
opracowania metody, formulowania hipotez,
doboru sposobow dzialania oraz poddawanie
ich niezbednej weryfikacji, czyli ocenie pod
wzgledem przydatnos$ci do realizacji okreslo-
nego celu (Necka, 2005). Warto odnotowac
wzrost zainteresowania psychologéw i peda-
gogdw problematyka tworczosci w kontekscie
szkoty i edukacji (Kocowski, Tokarz, 2010;
Popek, 2010; Szmidt, 2012), w tym rowniez
z odniesieniem do rozwoju dzieci i mlodziezy
(Turska, 2011; Galewska-Kustra, 2012).
Nalezy zauwazy¢, ze badane przez psycholo-
gow tworcze rozwigzywanie problemow przed-
stawia si¢ zwykle w kategoriach uniwersalnych,
w ktorych abstrahuje si¢ od rézno-
rodnoS$ci tre§ci zadan angazujacych
tworcze my$lenie podejmujacych je osob.
Tymczasem potrzebne jest rowniez uwzglednie-
nie tresci dziatalno$ci. Ona bowiem jest two-
rzywem, w ktorym ksztalt przybierajg tworcze
produkcje. Pomijanie tresci rodzi przekonanie
o tworczosci jako specyficznej formie ludzkiej
aktywnosci, obejmujacej ewentualnie tak samo
wszelkie tresci. Latwo wowczas o oderwanie
dyskursu o tworczosci, a takze psychologiczne-
go badania tworczos$ci i edukacyjnego prakty-
kowania tworczosci, od tresci czy materii w ro-
zumieniu Arystotelesa, ktora rdznicuje rodzaje
tworczego dziatania. Nowos¢ 1 oryginalnosé
rozwigzania problemu sugeruja niewatpliwa
uniwersalnos$¢ tworczosci w tym sensie, ze jej
znamiona pojawi¢ si¢ moga we wszelkich ob-
szarach ludzkiej dziatalnosci. Rzecz w tym jed-
nak, ze materia zadan i problemdéw na réznych
polach jest r6zna (Niemczynski, 1980, 2014).
Tworczo radzacy sobie z zadaniami badawczymi
w laboratorium fizyk naukowiec, niekoniecznie
poradzi sobie rownie tworczo, o ile w ogole,
z zadaniami nauczania studentow fizyki w la-
boratorium bez opanowania sztuki nauczania.
Sztuka prowadzenia badan laboratoryjnych to
nie to samo co sztuka nauczania, jak takie ba-
dania prowadzi¢. Potrafigcy tworzy¢ orygi-
nalne obrazy o wartos$ci artystycznej malarz
nickoniecznie i nie bez osobnego opanowania
sztuki aktorskiej okaze si¢ ewentualnie takze
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tworczym aktorem, przedstawiajacym widzom
nowe i oryginalne kreacje o teatralnej wartosci
artystycznej. Opanowanie warsztatu, metodyki,
dyscypliny postepowania nastepuje wraz z two-
rzeniem dziet i niewatpliwie zachodza transfe-
ry miedzy dziedzinami, nigdy przeciez nie sa
jednak ani bezposrednie, ani bezproblemowe,
lecz wymagaja przepracowania i dostosowania
przenoszonych rozwigzan. Poza tym transfery
tylko dlatego sa wazne i mozliwe jako wtérne
pozytki dla innych dziedzin, ze autonomiczna
jest natura dziedzin. Kazda ma tez swo-
je wlasne ugruntowanie w postaci
konstytutywnego dobra unikalne-
go dla niej i dla jej tworczos$ci. Nie
tylko zreszta i nie tyle opanowanie warsztatu
wchodzi tutaj w gre, ale tez i przede wszystkim
oddanie si¢ dobru konstytutywnemu uprawianej
dziedziny dziatalno$ci (Niemczynski, 2014).
Warsztat, metodyka, dyscyplina tworczego dzia-
fania stuza oddaniu si¢ dobru danej dziedziny,
do tego je powolano, opracowywane sa jako
wlasny, oryginalny, autorski, tworczy wyraz
poswiecenia si¢ temu dobru w powstajacych
dzietach, produkcjach, realizacjach programow
artystycznych w poszczegdlnych obszarach
sztuki, programach poznawczych nauki, pro-
gramach technologicznych w zakresie aplikacji
nauki, w realizacji programow wyznania wiary
w praktykowaniu religii, programach nauczania
dzieci i mtodziezy w dziedzinie edukacji itd.
(Niemczynski, 2013-2015).

Pomijanie tresci utatwia rownie fatalne
pominigcie spotecznej relacji, niezbed-
nej do powstania wszelkiej kreacji ludzkiej
(Niemczynski, 1980, 2014). Spoteczna geneza
tworczo$ci dokonuje si¢ najpierw na funda-
mentalnym poziomie powszechnej edukacji.
Z realizacji dobra edukacyjnego na podsta-
wowym, wspolnym dla wszystkich mtodych
poziomie korzysta kazda dziedzina dziatalno$ci
ewentualnie tworczej. Nastepnie procentuje
wyksztalcenie podstawowe na wyzszych pozio-
mach ksztalcenia wyspecjalizowanego w przy-
gotowaniu mtodych do wniesienia w dorostym
zyciu wlasnego wktadu do poszczego6lnych
dziedzin spotecznej dziatalnos$ci. Ze spotecz-
nych relacji wychowawczych i edukacyjnych
rodzg si¢ i ksztattuja u dziecka na bazie wro-
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dzonych przestanek zdolnos$ci do produke;ji
rozmaitych wytworéw. Rodzice, opiekunowie,
réwiesnicy, nauczyciele, mistrzowie i mentorzy
sa naturalnymi partnerami relacji wychowaw-
czych i edukacyjnych. Z tych relacji spotecznych
czerpie naturalny rozwoj umystu i dziatania
dzieci i mtodziezy (Szuman, 1959; Przetaczni-
kowa, 1973; Schaffer, 2006; Brzezinska, 2007;
Czyzowska, 2012; Gurba, 2013). W tych rela-
cjach ksztaltujg si¢ dynamiczne nastawienia
iregulacja emocjonalna funkcjonowania dzieci
i mlodziezy w realnym $wiecie spoteczno-kul-
turowym (Erikson, 1997, 2002). Dokonujace si¢
za posrednictwem znakow 1 wszelkich tworow
znaczeniowych interakcje spoteczne otwieraja
dzieciom i mtodziezy dostep do zasoboéw kultu-
rowych ludzkosci i prowadza do uksztaltowania
si¢ wyzszych funkcji psychicznych (Wygotski,
1971, 2006; Niemczynski, 1988). Nabywaja tez
dzieci i mtodziez dzigki tym spotecznym rela-
cjom wielorakich zdolnosci regulacji whasnego
poznania (Piaget, 1966), przezywania ludzkich
emocji (Harris, 1989), postgpowania w zgodzie
znormami przyjetymi w spotecznosci (Skinner,
1995; Bandura, 2007). Wyzwala si¢ stopniowo
umyst i dziatanie dzieci i mtodziezy spod ogra-
niczen zewnetrznych w miare tego, jak rozwija
si¢ dzigki wychowaniu i edukacji cato§¢ kom-
petencji umystu i charakter indywidualnych
0s0Db, lezacy u podtoza zdolnosci podejmowania
decyzji i ponoszenia za nie odpowiedzialno$ci
w relacjach z innymi we wspolnym $wiecie spo-
tecznym (Niemczynski, 2011, 2016). Warto
podkresli¢, ze dzieki wladnie wy-
chowaniu i edukacji powstaje na
podstawie wrodzonych zadatkéow
ludzki umyst i ludzki charakter
podmiotu aktywnos$ci w ludzkim
spoleczno-kulturowym $§wiecie.
Wychowanie i edukacja maja naturg swoistej
relacji spotecznej, w ktorej uczestnicza mtodzi
i dorosli bioracy na siebie role spoteczne ucz-
niéw i wychowankéw oraz nauczycieli i wy-
chowawcow. Kazde dziecko i mtody cztowiek
wchodza w role uczniow wychowankow, aby
uczestniczy¢ w ksztaltowaniu swego umyshu
i osobowosci z materialu wlasnych predys-
pozycji dziedzicznych, wyrazajacych si¢ we
wrodzonych postaciach aktywnosci i w ich
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podatnosci na przeksztatcenia powodowane
uzyciem tresci kulturowych w spotecznych pro-
cesach wychowania i edukacji (Szuman, 1959,
2014). W toku tych proceséw wspomagaja ich
rodzice, wychowawcy, nauczyciele, a takze inne
wchodzace tu w gre osoby i uczestniczg w tym
przygotowaniu do wejscia w doroste zycie. Tak
jak artysta rzezbiarz korzysta z podatnego na
jego akty tworcze materiatu — z kawatka drewna
lub kamienia — ktorego nie tworzy, lecz zastaje
w $§wiecie, tak tez nikt w procesach wychowa-
nia i edukacji nie tworzy zdolnosci ucznia do
rozwoju umyshu i osobowosci, lecz je zastaje
W pewnej postaci, a przede wszystkim korzy-
sta nauczyciel i wychowawca z podatnych na
jego dziatania reakcji i inicjatyw dziecka, ktore
nie jest —rzecz jasna — materialem do uksztat-
towania, lecz partnerem do wspotdziatania
w unikatowym wielopodmiotowym procesie
tworczym wychowania i edukacji. Nauczy-
ciele majg do odegrania w tym procesie role
przypisang im przez kultur¢ spoteczenstwa
1 instytucje systemu edukacji, ktory —jak o tym
byta mowa — podporzadkowuje wspolczesnie
edukacje dzieci i mtodziezy innym warto$-
ciom, a naturalne autonomiczne pojmowanie
warto$ci edukacji ulega wobec tego deforma-
cji przez heteronomiczne warto$ci narzucone
szkotom, nauczycielom i ostatecznie uczniom
przez panstwowy program nauczania. Kurczy
si¢ W nastgpstwie tego ograniczenia tworczy
charakter dziatalno$ci nauczycieli i uczniéw.
Odpada mozliwo$¢ tworczego ustalania celow
wychowania i edukacji. Pozostaje w szkole
obszar tworczosci okrojony jedynie do metod
realizacji narzuconych celow.

[ to jest druga hipoteza, dla ktorej
sprawdzenia badanie empiryczne dostarcza da-
nych. Mozna ja sformutowa¢ jako twierdze-
nie, ze w interpretacji nauczycieli
tworczos¢ edukacyjna rozciaga si¢
na inwencje obejmujace program
nauczania z jego celami albo zostaje
w tej interpretacji okrojona jedynie do
metody realizacji obowigzujacego
programu, anajczgiciej wystepuje wsrod na-
uczycieli ten drugi sposéb myslenia o miejscu
tworczosci edukacyjnej w szkole. W tej hipote-
zie nie chodzi o twdrczo$¢ nauczycieli w toku
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wykonywania zawodu ani o to, jak nauczyciele
pojmuja tworczos¢. W tym zakresie istnieje bo-
gata i niezwykle wartoSciowa poznawczo i prak-
tycznie literatura (por. Popek, 2010; Szmidt,
2012). Stawiana hipoteza dotyczy tworczosci
edukacyjnej w uzytym tutaj znaczeniu. Jest ona
dziatalnoscia zespotowa, angazujaca pierwotnie
dwoje ludzi lub wigcej 0sob, z ktorych co naj-
mniej jedna bierze na siebie spotecznie i kultu-
rowo okres§long role ucznia, a z pozostatych co
najmniej jedna bierze na siebie role¢ nauczycie-
la. Obie role s3 komplementarne wobec siebie
i okre$lone. Dzigki wywigzywaniu si¢ z tych rol
tworza uczniowie i nauczyciele proces edukacji
1 wytwor tego procesu. Z tego powodu mozna
stwierdzi¢, ze tworczy jest proces edukacji i wy-
twor edukacji. Nie ma innej edukacji, kazda jest
tworczym procesem i wytworem, ktore sg dzie-
fami uczniéw i nauczycieli. Mogg to by¢ dzieta
kiepskie, utomne, wotajace o pomste do nieba,
jak wszelkie inne dziela uragajace wartosciom
sztuki na tym czy innym polu. I tak tez jest
w dziedzinie edukacji. A moga to by¢ rowniez
dzieta dobre, wspaniate, zachwycajace realizacja
w nich warto$ci wyksztatcenia uczniéw. Hipote-
za opiera si¢ na zalozeniu, Ze nauczyciele maja
przekonanie o tym, jak powinna wygladac ich
dzialalno$¢ zawodowa i dzigki temu angazuja
si¢ w przyjmowanie jednych, a odrzucanie in-
nych dziatan zawodowych.

Trzecia hipoteza mowi o zalez-
nos$ci sposobu pojmowania twor-
czos$ci edukacyjnej od warto$-
ciowania edukacji. Heteronomiczne
warto§ciowanie edukacji pocigga za soba ro-
zumienie nauczycielskiej tworczosci edukacyj-
nej jako zamknigtej w krggu metod transmisji
ustalonego poza szkola, poza nauczycielami
i uczniami w niej dziatajacymi, wyboru tresci
dorobku kulturowego ludzkosci, a wybdr ten
narzucony jest mtodym jako obowigzek do
wyegzekwowania przez nauczycieli. Auto-
nomiczne natomiast warto$ciowanie edukacji
wigze si¢ z odniesieniem tworczosci do pelnego
cyklu dziatalno$ci edukacyjnej, obejmujace;j
przede wszystkim tworzenie przez nauczycieli
i ucznidow w szkole programu oraz tworzenie
metod i sposobow realizacji jego celow (Lazar-
-Siekierka, 2012a).
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PLAN I METODA BADANIA

Materiat empiryczny zostat uzyskany w toku
badan prowadzonych w Zaktadzie Zarzadza-
nia w O$wiacie Uniwersytetu Jagiellonskiego
w latach 2005-2010. Osobami badanymi byli
nauczyciele szkot podstawowych i gimnazjow
mieszczacych si¢ na terenie Krakowa badz jego
okolic. Instrumentem badawczym byt Wywiad
o Dylematach Edukacyjnych (WDE) Adama
Niemczynskiego (Lazar-Siekierka, 2012b).

Osoby badane i material badawczy

Materiat badawczy uzyskano za pomocg WDE
w badaniach 112 kobiet (65%) oraz 60 me¢zczyzn
(35%). Reprezentowane byty wszystkie stopnie
awansu zawodowego: nauczyciele dyplomowa-
ni (57,33%), kontraktowi (52,30%), mianowani
(49,28%) oraz stazysci (14,8%). Struktura gru-
py badanej odzwierciedla pod wzgledem ptci
i stopnia rozwoju zawodowego og6lng struktu-
r¢ zbiorowosci nauczycieli w Polsce (Glowny
Urzad Statystyczny, 2007-2008).

Wywiad o Dylematach Edukacyjnych

Zastosowano Wywiad o Dylematach Edukacyj-
nych do uzyskania materiatu badawczego. Sa
nim zapisy myslenia osob badanych, rozwigzu-
jacych konkretne dylematy edukacji w szkole,
przedstawione w formie krotkich opowiadan
7 serig pytan o wybor rozwigzania i jego uza-
sadnienie. Zapisy tych wybordw i uzasadnien
podlegaja nastgpnie analizie pod katem zali-
czenia ich do autonomicznego lub heterono-
micznego warto§ciowania edukacji oraz pod
wzgledem petnego ujgcia tworczoscei edukacyj-
nej lub ograniczonego do metod pojmowania tej
tworczos$ci. Do rozpoznania autonomicznej lub
heteronomicznej interpretacji wartosci edukacji
postuzyly trzy pary wskaznikow, kazda oddajaca
inny aspekt tej dymensji. Tak samo zastosowa-
no trzy pary wskaznikow petnego lub ograni-
czonego ujecia tworczego charakteru edukacji.

Instrukcja i przebieg badania
W badaniu Wywiadem o Dylematach Eduka-
cyjnych (WDE) zastosowano technike Piageta
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(1966), zwana przez niego wywiadem klinicz-
nym przez analogi¢ do badania os6b cierpia-
cych na zaburzenia umystowe w celu poznania
ich odmiennego widzenia §wiata. Piaget prag-
nat bowiem dotrze¢ do wlasnego pojmowania
$wiata przez dzieci, co oznacza stawianie tak
pytan przez badacza, aby niczego dzieciom nie
sugerowac, a jedynie je zachecic i pobudzi¢ do
rozwinigcia wlasnych mysli. Chodzi o to, aby
tylko — jak to okreslit Piaget — sondowac to, co
oryginalne w umysle dziecka i jeszcze pozosta-
o do wypowiedzenia w tym celu, aby zostato
wyrazone wlasnie w odpowiedzi na pytania son-
dujace. Taki byt cel badania za pomoca WDE,
amianowicie, aby uzyskac¢ dostep do wlasnego
mys$lenia badanych nauczycieli o wartosci edu-
kacji i do ich wtasnego pojmowania znaczenia
tworczosci edukacyjnej w szkole. W instruk-
cji osoby badane zostaly poinformowane, ze
otrzymaja kilka krotkich opowiadan,
ktore stawiajg bohaterow w ob-
liczu wyboru postepowania, jaki
powinien si¢ dokona¢ w szkole ze
wzgledu na dobrg jakos¢ edukacji
i wychowania. Poinstruowano osoby badane
rowniez, ze ich zadaniem jest podje-
cie decyzji, za jakim postgpowaniem si¢
opowiadaja, 1 uzasadnienie tego wy-
b oru, dlaczego tak wlasnie powinno si¢ dziata¢
w tym przypadku. Podkreslono w instrukcji, ze
szczegoblnie wazne jest mozliwie petne
uzasadnienie, dlaczego tak wlasnie powin-
no si¢ postapic, jak to wskazata osoba badana.

Osoby badane otrzymywaty na kartkach pa-
pieru instrukcje, opowiadania oraz pytania i mo-
gly ich tre$¢ sSledzi¢ w czasie, gdy osoba badajaca
odczytywala je na glos i prosita o kolejne odpo-
wiedzi. Osoba badana mogta swobodnie wraca¢
do tresci opowiadan i pytan, a takze prosic o do-
datkowe wyjasnienia instrukcji w miar¢ wiasnych
potrzeb. Odpowiadala pisemnie w obecnosci
osoby badajacej lub ustnie z nagraniem na mag-
netofon, jesli tak wybrata. W obu wypadkach
osoba badajaca $ledzita odpowiedzi i zadawa-
fa ewentualnie na biezaco dodatkowe pytania
sondujace. Nagrane na magnetofon odpowiedzi
spisane zostaly z fotograficzng wiernoscia i bez
Zadnych zabiegéw redakcyjnych poddane ana-
lizie tak samo jak wypowiedzi pisemne.

Malgorzata Lazar-Siekierka

Dylematy i pytania sondujgce

Za przyktad niech postuzy jedno z 15 opowia-
dan i pytania z nim zwigzane. Te same pyta-
nia gtéwne i to samo pytanie o uzasadnienie
(,,Dlaczego?”) zadawano kazdej osobie bada-
nej za pomocg danego opowiadania. Niekiedy
dalsze sondowanie prowadzono za pomoca
powtorzenia pytania ,,Dlaczego?” albo uzycia
jego parafrazy (,,Dlaczego to jest wazne?”) lub
zachety rozwinigcia odpowiedzi (,,Co mozesz
wigcej o tym powiedzie¢?”’) czy dodatkowego
wyjasnienia (,,Co przez to rozumiesz?”’). W ba-
danej grupie 172 0sob zastosowano poszczegol-
ne opowiadania do badania od 8 do 18 osob.
Przytoczone tu opowiadanie uzyto w badaniu
11 os6b. Oto ono wraz z pytaniami:

Marek, uczen II klasy gimnazjum osigga
zadowalajace wyniki w nauce z wszystkich
przedmiotdw, chociaz w opinii nauczycieli
moglby mie¢ wyzsze stopnie. Rodzice Mar-
ka trochg¢ niepokoja si¢ tg sytuacja, ale nie
podejmuja zadnych krokéw w tej sprawie.
Marek z wyraznie wigkszym zaintereso-
waniem zajmuje si¢ pracg w teatrze mig-
dzyszkolnym. Ona go pochtania. Ma tam
najblizszych przyjaciét oraz Zosig, bliska
jego sercu dziewczyne. Jedynie pan Rafal,
nauczyciel fizyki, ktory widzi nieprzecietne
mozliwo$ci ucznia w opanowaniu matema-
tyki 1 przedmiotoéw przyrodniczych, niepo-
koi si¢ sytuacja, poniewaz chlopiec za rok
powinien dostaé¢ si¢ do mozliwie dobrego
liceum. Pan Rafal zdecydowanie zasugero-
wat Markowi, aby ograniczy! swoje zaanga-
zowanie w teatrze i przytozyt si¢ do nauki.

Pytania:

1. Czy Marek powinien skupic si¢ teraz na nauce,
wycofujac si¢ z teatru?

2. Dlaczego tak uwazasz?

3. Pod wptywem rozmowy z panem Rafatem ro-
dzice Marka stanowczo zazadali, by wycofat si¢
z teatru miedzyszkolnego. Czy to, co zrobi Marek
w tej sytuacji, jest wazne dla jego przysztosci?
4. Dlaczego tak myslisz?

5. Rodzice i pan Rafat s zdania, Ze osiaggniecie
mozliwie wysokich wynikéw w nauce jest naj-
wazniejsze. Czy tez jeste$ tego zdania?
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6. Dlaczego tak uwazasz?

7. Marek wyzej ceni swojg pasj¢ teatralng i rado$¢
tworzenia spektaklu wraz z innymi niz to, czego
uczy si¢ w szkole. Czy zgadzasz si¢ z jego oceng?
8. Dlaczego tak sadzisz?

Analiza protokotu z badania
Celem analizy protokotu z badania WDE jest
zakwalifikowanie argumentacji za wskazanym
rozwigzaniem dylematu do jednej z dwoch bie-
gunowych interpretacji wartosci edukacji, czyli
z jednej strony do heteronomii, z drugiej — do
autonomii. Rowniez celem tej analizy jest za-
kwalifikowanie argumentacji za rozwigzaniem
dylematu do biegunowych wartosci drugiej dy-
mensji, czyli interpretacji znaczenia tworczo-
$ci edukacyjnej w szkole jako ograniczonej do
inwencji w zakresie metod i sposobow osiagga-
nia ustalonych celow edukacji albo odnoszace;j
si¢ do tworzenia celow i programéw edukacji
w szkole. Procedura analizy protokotu podzie-
lona jest na kilka kolejnych krokéw, aby jasno
1 wyraznie ukaza¢ etapy dochodzenia do celu,
czyli do obu kwalifikacji materiatu.

Krok 1. Podzial materialu na porcje oraz
identyfikacja catostek mys$lowych

Odpowiedzi na kazde kolejne dwa pytania
to porcje materialu z wywiadu, w jakich nalezy
zidentyfikowa¢ wyrazona w nim catostke my-
slowa w rozumieniu Romana Ingardena (1966),
czyli kompletna mysl, w ktorej zawiera sig¢ istot-
na tre$¢ argumentacji za dokonanym przez osobe
badang wyborem. Ponizej mamy przyktad tego
podziatu oraz identyfikacje catostek myslowych
w protokole z badania opowiadaniem o Marku
nauczyciela kontraktowego ze stazem $redniej
dlugosci (5-10 lat).

Odpowiedz na pytania 11 2:

Jesli jest co$, co dla ucznia ma duze znaczenie,
to nalezy to uszanowaé, poniewaz jest to jego
prawo. Obowiazkiem jest nauka. Tak rozumu-
jac, mozna by si¢ dopuscié¢ ztamania tego prawa,
nie jest to dobre rozwigzanie. Trzeba pozwolié
uczniowi na jego aktywnos¢, nie mozna zabijac
w nim checi robienia czego$ z wlasnej woli, dla
wlasnego zainteresowania. Jednoczes$nie poma-
gaé, by nie zaniedbywat obowigzkow.
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Identyfikacja catostki myslowej A: ,,Nalezy
pozwoli¢ uczniowi na wlasng aktywnos¢ (w te-
atrze), a jednoczes$nie pomagaé, by nie zanie-
dbywat obowiazkéw (w nauce), poniewaz
nie mozna zabija¢ w nim che¢ci ro-
bienia czego$ z wltasnej woli; nie
mozna ztamaé¢ jego prawa do ro-
bienia tego, co ma dla niego duze
znaczenie”.

Odpowiedz na pytania 3 i 4:

Wazne bedzie, co zrobi uczen, poniewaz kazda
decyzja, jaka si¢ podejmuje, ma swoje konse-
kwencje w p6zniejszym czasie. Jesli chlopiec
zrezygnuje pod presja rodzicow, moze stracic
jednoczesnie cheé do nauki, co spowoduje jeszcze
gorsze stopnie. Zatem uczen powinien postapic¢
tak, jak uwaza za stuszne, a rodzice powinni po-
modc mu, bez wzgledu na to, czy decyzja bedzie
zgodna z ich zyczeniem czy nie.

Identyfikacja catostki my$lowej B: ,,Waz-
ne jest to, aby postapit, jak sam
uwaza za stuszne, a rodzice mu
w tym pomogli, anie wywierali presji na
rzecz rezygnacji z teatru”.

OdpowiedZ na pytania 5 1 6:

Osiaganie mozliwie wysokich stopni jak na da-
nego ucznia jest bardzo wazne, poniewaz to
prowadzi do poznania jego mozliwosci inte-
lektualnych, a poza tym jest zrédtem wiedzy
dla samego ucznia o tym, jak wysoko stawiac
sobie poprzeczke.

Identyfikacja catostki myslowej C: ,,Osia-
ganie mozliwie wysokich stopni jest wazne,
poniewaz prowadzi do poznania
jego mozliwos$ci intelektualnych
oraz jest zrodlem wiedzy dla sa-
mego ucznia, jak wysoko stawiac
sobie poprzeczke”.

Odpowiedz na pytania 7 1 8:

Mysle, ze odpowiednie zrownowazenie tych
dwach wartosci — nauki i zainteresowania — sta-
nowi zrédto budowania odpowiedzialnos$ci ucznia
za jego przysztose.
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Identyfikacja catostki myslowej D: ,My -
$le,ze odpowiednie zrownowazenie tych
dwoch warto$ci— nauki i zainteresowania
—stanowi zrodto budowania od-
powiedzialno$§ci ucznia za jego
przysztos$¢”.

Krok 2. Klasyfikacja catostek mys$lowych

Zawartg w catostkach myslowych argu-
mentacj¢ zalicza si¢ nastgpnie wedhug jednego
z trzech wskaznikow do odpowiedniej kategorii
jednej z dwoch zmiennych. W tym celu uzywa
si¢ kazdg catostke myslowa tylko jeden raz. Nie
wolno uzy¢ tej samej catostki dwa razy —raz do
identyfikacji heteronomicznego lub autonomicz-
nego rozumienia warto$ci edukacji, a drugi raz
do zaliczenia pojmowania twdrczo$ci edukacyj-
nej, czy to do ograniczonego do metodyki, czy
to do obejmujacego cele i program nauczania
w szkole. Przyjmujac dwubiegunowa naturg
obu zmiennych, ograniczono si¢ do identyfika-
cji jakosciowej, w strong ktorego bieguna dany
wskaznik umiejscawia dang catostke, nie pro-
bujac ilosciowego szacowania, jak blisko tego
bieguna nalezy ja umiesci¢. Kazdy wskaznik ma
taka dwubiegunowg nature, z jedna kategoria
na jednym, a drugg na drugim krancu. Tres¢
wskaznikow oddaje trzy gtdéwne charaktery-
styki spelniajace role definicji danej zmienne;.

Trzy pary wskaznikow (W 1-3) heteronomii
(H) lub autonomii edukacji (A):

W1H. Edukacja jest wartoscig o tyle, o ile
shuzy osiagnigciu innych, zewngtrznych wobec
niej celow.

WI1A. Edukacja jest warto$cia samg w so-
bie i nie wymaga uzasadnienia przez inne, ze-
wnetrzne cele, jakim moze stuzy¢.

W2H. Gléwnym celem edukacji jest mig-
dzypokoleniowa transmisja z gory okreslone-
go wyboru z dorobku kulturowego ludzkosci.

W2A. Gléwnym celem edukacji jest auto-
nomiczny rozwo6j kazdego ucznia jako indywi-
dualnej osoby.

W3H. Zadaniem nauczyciela jest przekaz
wiedzy, umiejetnosci i postaw oraz ocena stop-
nia przyswojenia tego przekazu przez ucznia.

W3A. Zadaniem nauczyciela jest wspoma-
ganie uczniéw w rozwoju kompetencji poznaw-
czych, aksjologicznych, spotecznych, interper-
sonalnych oraz radzenia sobie z samym soba.
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Trzy pary wskaznikow (W1-3) pojmowa-
nia twoérczosci edukacyjnej jako ograniczone;j
w szkole do metod nauczania (M) lub obejmu-
jacej pelny program uczenia si¢ z ustalaniem
jego celow w szkole (C).

WIM. Inwencja w nauczycielskim dziata-
niu skupia si¢ na mobilizowaniu uczniéw za
pomoca nagrod i kar.

WIC. Inwencja w pracy nauczycicla ma
sprosta¢ wyzwaniu w postaci zadbania o wa-
runki wystarczajace i dzialania wspierajace
wyksztalcenie kazdego ucznia.

W2M. Sztuka nauczania sprowadza si¢ do
inwencji w realizacji zamowienia na produkt
edukacji w szkole.

W2C. Sztuka pedagogiczna nauczycieli po-
lega na wspomaganiu uczniow w braniu odpo-
wiedzialno$ci za wlasne uczenie si¢ w szkole.

W3M. Nauczanie to sztuka budzenia i na-
gradzania zainteresowan uczniow obowiazuja-
cym w szkole wyborem wiedzy, umiejetnosci
i postaw z dorobku kulturowego ludzkosci.

W3C. Praca nauczycieli to sztuka wspoma-
gania ucznidOw w czerpaniu z zasobow kulturo-
wych ludzkosci zgodnie z wlasnymi wyborami.

Przyktad klasyfikacji catostek myslowych A,
B, Ci D z przytoczonego protokotu z badania.

Catostka A: ,Nalezy pozwoli¢ ucznio-
wina wlasna aktywnos$¢ (w teatrze),
a jednoczes$nie pomagaé, aby nie za-
niedbywal obowiazkdw (w nauce),
poniewaz nie mozna zabijaé in-
wencji ucznia”.

Klasyfikacja do autonomii edukacji za po-
moca wskaznika W2A, poniewaz badany na-
uczyciel kladzie nacisk na znaczenie w edu-
kacji (wychowaniu) autonomicznej (wlasnej)
aktywnosci ucznia, postanowien wyplywaja-
cych z jego wiasnej woli, cieszenia si¢ prawem
postepowania wedtug wilasnej skali wartosci.

Catostka B: ,,Wazne jest to, aby postapil,
jak sam uwaza za stuszne, a zeby
rodzice mu w tym pomogli”.

Klasyfikacja do autonomii edukacji za po-
moca wskaznika W2A, poniewaz mamy tu
u badanego nauczyciela podkreslenie wagi dla
wychowania (edukacji) kierowania si¢ ucznia
(wychowanka) wtasnym przekonaniem o stusz-
nosci postepowania i pomagania mu w tym przez
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rodzicow. To ostatnie tez jest zresztg istotnym
sktadnikiem w poprzedniej argumentacji.

Catostka C: ,,Osigganie mozliwie wysokich
stopni jest wazne, poniewaz prowadzi
do poznania jego mozliwo$ci inte-
lektualnych oraz jest zrodlem wie-
dzy dla samego ucznia, jak wysoko
stawia¢ sobie poprzeczke”.

Klasyfikacja za pomoca wskaznika W2C do
tworczosci edukacyjnej obejmujacej program
z celami edukacji w szkole, poniewaz badany
nauczyciel ktadzie nacisk na odpowiedzialne
i $wiadome wlasnych mozliwo$ci wspottworze-
nie przez ucznia programu wlasnego uczenia sie.

Catostka D: ,My$le, ze odpowiednie
zrOwnowazenie tych dwoéch war-
to$§ci— nauki i zainteresowania — stanowi
zrodto budowania odpowiedzial-
no$ci ucznia za jego przysztos$¢”.

Klasyfikacja za pomoca wskaznika W2C do
tworczosci edukacyjnej obejmujacej program
z celami edukacji w szkole, poniewaz bada-
ny nauczyciel skupia si¢ na zréwnowazeniu
pozostajacych w napigciu wartosci jako drogi
zbudowania przez ucznia — ze wspomaganiem
nauczyciela — odpowiedzialnosci za jego wtas-
na przysztosé.

Krok 3. Decyzja o zaliczeniu protokotu do
odpowiedniej kategorii kazdej zmiennej

Po zakwalifikowaniu wszystkich catostek
myS$lowych do odpowiednich kategorii pierw-
szej 1 drugiej zmiennej nastgpuje sumowanie
liczby przypadkow zaliczonych do kazdej z ka-
tegorii i podj¢cie decyzji o zaliczeniu protoko-
hu do jednej z dwu kategorii pierwszej zmien-
nej oraz do jednej z dwoch kategorii drugiej
zmiennej wedtug kryterium przewagi liczby
zaliczonych przypadkow. Przypomnie¢ warto,
ze kazda catostka mys$lowa byta uzyta tylko
jeden raz, czyli liczy si¢ jako jeden przypadek
okreslonego zaklasyfikowania.

W naszym przyktadzie mamy 0 przypadkow
zakwalifikowania do heteronomii i 2 przypadki
do autonomii oraz 0 przypadkow zakwalifiko-
wania do tworczosci pedagogicznej skupionej
na metodyce nauczania i 2 przypadki tworczo-
$ci odnoszacej si¢ do programu wraz z celami
edukacji w szkole. Protokot zostaje wobec tego
zaliczony do autonomii oraz do koncepcji twor-
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czosci nauczycielskiej obejmujacej program
z celami edukacji w szkole. Tym sposobem
otrzymujemy dwie dane z badania empirycz-
nego o kazdym badanym nauczycielu, jedna
o tym, jakie zywi przekonanie o warto$ci edu-
kacji w szkole, i druga o tym, do czego odnosi
tworczo$¢ edukacyjng nauczycieli w szkole.

Ocena trafnosci i rzetelnosci danych
Kwestia, czy uzyskane dane empiryczne trafnie
informuja o badanych wymiarach zaangazowa-
nego myslenia nauczycieli o edukacji w aspekcie
jej wartos$ci 1 w aspekcie jej tworczego charak-
teru, stwarza potrzebg okreslenia konceptualiza-
cji tych wymiardw oraz oceny jej sprecyzowa-
nia przez definicje operacyjne obu zmiennych
(Brzezinski, 2009). W tym wypadku mamy og6t
wywodow wczesniej przedstawionych za pod-
stawe¢ konceptualizacji zmiennych. Kazdy za-
interesowany badacz ma dostep do nich jak
i do ewentualnych korekt, jakie mogg wynikna¢
z intersubiektywnego dyskursu. Do oceny rzetel-
nosci danych z analizy materiatu empirycznego
zastosowano metode¢ poréwnania niezaleznych
analiz tego samego materialu empirycznego
przez kompetentnych badaczy, zwanych w tej
roli sedziami. Tutaj autor WDB i autorka niniej-
szego artykutu dostarczyli do poréwnania dane
z niezaleznych analiz materiatu badawczego od
26 0s6b. Rozbieznosci pojawity si¢ w wypadku
protokotéw z badania dwoch osob. Po dyskusji
sedziéw dla rozpoznania zrédel rozbieznosci
zostaly one usunigte przez uzgodnienie migdzy
sedziami. Niewatpliwym wzmocnieniem pod-
staw oceny rzetelnosci danych bytoby zaanga-
zowanie dodatkowych sedziow kompetentnych.
Niemniej uzyskana ocena pozwala postuzy¢ si¢
danymi z wykonanego badania jako wystarcza-
jaco rzetelnymi do pierwszego przynajmniej
sprawdzenia sformutowanych hipotez. Proces
sprawdzenia hipotez naukowych z natury swojej
nigdy nie jest przeciez ostatecznie zamknigty.

SPRAWDZENIE HIPOTEZ

Uzyskane dane z badania empirycznego zosta-
ly uzyte do sprawdzenia hipotez o dominacji
w$rod nauczycieli heteronomicznego myslenia
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o edukacji nad rozumieniem edukacji jako war-
to$ci autonomicznej oraz o dominacji redukcji
tworczosci edukacyjnej do metod i sposobow
dzialania nad pelnym jej rozumieniem jako obej-
mujacej tworzenie programu edukacji w szkole.
Poddano sprawdzeniu rowniez hipoteze¢ o za-
lezno$ci myslenia o tworczosci edukacyjnej od
sposobu rozumienia wartosci edukacji w szkole.

Dominacja heteronomii nad autonomia
edukacji w myS§leniu nauczycieli

Jesli hipoteza o przewadze heteronomii nad
autonomig w uzasadnieniach wartos$ci edukacji
jest twierdzeniem adekwatnie oddajgcym istnie-
jacy stan rzeczy w przekonaniach nauczycieli,
to analiza materiatu z WDE przyniesie dane
o0 tej zmiennej wyraznie wskazujace na wigk-
sza liczbe przypadkéw heteronomii niz auto-
nomii w badanej grupie nauczycieli. W zbiorze
uzyskanych danych odnotowano heteronomig
w 129 przypadkach na 172 ogoétem zbadanych
nauczycieli, co stanowi 75% liczby badanych,
aw 43 przypadkach na 172, czyli w 25% ogdtu
zbadanych nauczycieli rozpoznano autonomie
interpretacji wartosci edukacji w argumentach
za rozwigzaniem dylematéw szkolnych (por.
Tabela 1). Taki rozktad wynikoéw jednoznacznie
1 wyraznie przemawia za uznaniem pierwszej
hipotezy za prawdziwa.

Dodatkowo za takim wnioskiem przemawia-
ja takie same rozktady czgstosci, z jakimi uzyte
zostaly do rozpoznania heteronomii i autono-
mii trzy pary wskaznikoéw. Mamy dla W1 73%
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127%, dla W2 72%128%, adla W3 72%128%
(por. Tabela 2). Ta zbiezno$¢ podnosi zaufanie
do wiarygodnosci danych, ktore zdecydowanie
sugeruja uznanie za dominujace w szkotach
wsrdd nauczycieli przekonanie o znaczeniu
wyksztatcenia dla cztowieka nie za wzglgdu
na fundamentalng, samg w sobie warto$¢ edu-
kacji w ludzkim zyciu, jaka jest cieszenie si¢
mozliwie pelnym wyksztatlceniem, podobnie
jak rado$¢ z mozliwie petnego zdrowia, lecz ze
wzgledu na warto$¢ instrumentalna, ograniczo-
ng do przydatnosci wyksztatcenia dla realizacji
innych celow w praktyce zycia spotecznego.
Cieszenie si¢ mozliwie pelnym wyksztalceniem
nie wyklucza, lecz stanowi niezbedny warunek
korzystania z wyksztalcenia w godny cztowieka
sposob. Podporzadkowanie wyksztatcenia in-
nym celom zagraza ograniczeniem zycia ludzi
do utomne;j, niegodnej cztowieka postaci, w po-
dobnie fundamentalnym wymiarze jak zagro-
zenie zdrowia albo zagrozenie przestrzegania
praw czlowieka. Wobec takiego stanu rzeczy
tym wigksze ma znaczenie, ze jednak w 25%
przypadkow, czyli 45 na 172 nauczycieli przy-
woluje argumenty za rozwigzaniem dylematdéw
edukacyjnych w przekonaniu o statusie autono-
micznym dobra edukacyjnego (por. Tabela 1).
Mimo ze jest to mniejszo$¢, to ewentualna pro-
ba zmiany moze znalez¢ oparcie w tej grupie.
Tym bardziej ze — jak zobaczymy — wigkszo$¢
0s0b w tej grupie odnosi tworczo$¢ edukacyjna
do programu wraz z celami edukacji w szkole,
a nie tylko do metody nauczania w celu reali-
zacji ustalonych poza szkola celéw uczenia sig.

Tabela 1. Tworczo$¢ edukacyjna w szkole w zaleznosci od interpretacji wartosci edukacji

Wartos$¢ edukacji
Tworczos¢ edukacyjna
Heteronomiczna Autonomiczna Razem
. 123 (95%) 7 (5%) 130 (100%)
Ograniczona do metodyk (96%) (18%) (74%)
_ 6 (14% 36 (86% 42 (100%
Obejmujaca program ((4% )0) (8(2%)0) (56%) *
129 (75%) 43 (25%) 172 (100%)
Razem (100%) (100%) (100%)

Uwaga: Pearson chi-square = 10.2484, df =1, p < .01, Fisher exact =0, df=1,p < .01.
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Dominacja twoérczosci metodycznej nad
obejmujaca cele edukacji

Druga hipoteza odnosi si¢ do rozumienia przez
nauczycieli tworczosci edukacyjnej w szkole.
Twierdzi si¢ w niej, ze sprowadzenie tej twor-
czosci do inwencji metodycznej dominuje wsrod
nauczycieli nad odniesieniem jej do calosci
programu z celami uczenia. Oczekiwano wobec
tego w argumentacjach nauczycieli za wyborem
postepowania w dylematach szkolnych zdecy-
dowanie wigkszej liczby przypadkow odnie-
sienia tworczos$ci jedynie do metodyki anizeli
przypadkow odniesienia jej do programu. Uzy-
skane dane przynosza 130 przypadkoéw zawe-
zonego rozumienia tworczosci edukacyjnej, co
stanowi 74% grupy 172 badanych nauczycieli,
w przeciwienstwie do 42 przypadkdéw petnego
rozumienia tworczosci edukacyjnej w szkole,
czyli 26% oso6b badanych (por. Tabela 1). Ol-
brzymia przewaga ograniczonego rozumienia
tworczos$ci pedagogicznej w szkole przemawia
za uznaniem drugiej hipotezy za prawdziwie
oddajaca istniejacy stan rozumienia przez na-
uczycieli tworczego charakteru swej profesjo-
nalnej dziatalnosci.

Za pozytywnym rezultatem sprawdzenia tej
hipotezy przemawia rowniez rozktad czgstosci
uzycia wskaznikéw do rozpoznania w calo-
stkach myslowych obu kategorii tej zmiennej.
Mamy w tym wypadku dla W1 75% 125%, dla
W2 77%123%, adla W3 78% 122% (por. Tabe-
la 2). Podobienstwo rozktadéw danych na obu
poziomach kwalifikacji materiatu empirycznego
do kategorii tej zmiennej wzmacnia zaufanie do
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wiarygodnosci danych. Niewatpliwie daje to
mocng podstawe twierdzeniu, ze nauczyciele
odnosza tworczy charakter swej dziatalnosci
raczej do metodyki nauczania niz do petnego
programowania uczenia si¢ uczniéw w szkole.
42 nauczycieli na 172 wszystkich badanych
stanowi mniejszo$¢ rowna 26%, ktoéra wcigz
utrzymuje przekonanie o wadze pelnego wy-
miaru tworczosci edukacyjnej w szkole (por.
Tabela 1). Warto podkresli¢, ze w olbrzymiej
wigkszosci sg to te same osoby, ktdre cenig au-
tonomi¢ edukacji.

Zwigzek pojmowania tworczoS$ci
edukacyjnej z ujeciem wartosci edukacji

Z hipotezy o zalezno$ci pojmowania przez na-
uczycieli tworczosei edukacyjnej od interpreta-
cji przez nich wartos$ci edukacji w szkole nalezy
oczekiwaé, ze dane z naszego badania empirycz-
nego pokaza, ze: (1) w wigkszosci, o ile nie we
wszystkich przypadkach, argumentacji w mysl
heteronomii edukacji bedzie mozna odnotowac
zarazem ograniczenie tworczosci do metod na-
uczania, a (2) w wickszosci, o ile nie we wszyst-
kich przypadkach, opowiadanie si¢ za autonomia
edukacji bedzie mozna obserwowaé zarazem
pelne pojmowanie tworczo$ci edukacyjnej, obej-
mujace program z jego celami. W Tabeli | mozna
zauwazy¢ 123 przypadki ograniczenia tworczoSci
do metod nauczania na 129 wszystkich przypad-
kéw argumentowania za heteronomig edukacji.
Stanowi to przytlaczajaca wigkszos¢ (95%) ogbdtu
nauczycieli interpretujacych w ten sposob war-
tos¢ edukacji i zgadza si¢ z pierwszym oczeki-

Tabela 2. Czgstotliwo$¢ uzycia par wskaznikow w rozpoznaniu kategorii obu zmiennych.

Czestotliwo$¢ uzycia par wskaznikow W1 W2 W3 Razem
H A H A H A H A
Warto$¢ edukacji 65 24 67 36 53 21 185 71
3% | 27% | 72% | 28% | 72% | 28% | 72% | 28%
M P M P M P M P
Tworczos¢ edukacyjna 85 15 83 13 87 13 245 38
85% | 15% | 87% | 13% | 88% | 12% | 87% | 13%

Uwaga: W1-W3 — pary wskaznikow, H — heteronomia, A — autonomia, M — metodyka nauczania zakresem

tworczosci, P — program z celami zakresem tworczosci.
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waniem. W zwigzku z drugim oczekiwaniem,
mozemy odnotowaé w Tabeli 1 zdecydowang
wigkszos$¢ (36 z 42, czyli 86%) przypadkow
odniesienia twdrczo$ci edukacyjnej do petnego
programu uczenia si¢ w szkole. Pokrywa sig¢ to
z drugim oczekiwaniem z hipotezy trzeciej. Zwig-
zek miedzy warto$ciowaniem edukacji a zakre-
sem tworczosci edukacyjnej w szkole znajduje
w tych danych klarowne oparcie empiryczne.
Przemawiaja one niedwuznacznie z jednej stro-
ny za zwigzkiem autonomii edukacji i pelnego
rozumienia tworczosci edukacyjnej, a z drugiej
za heteronomig edukacji i ograniczonym poj-
mowaniem tej tworczosci. Innymi stowy, jezeli
stwierdzimy, ze nauczyciel lub grupa nauczycieli
argumentuje za autonomiczng wartoscig edukacji,
to mozemy oczekiwaé z wysokim prawdopodo-
bienstwem, ze opowiedza si¢ rowniez za pelnym
zakresem tworczosci edukacyjnej w szkole. Za-
razem, jesli stwierdzimy, ze nauczyciel lub grupa
nauczycieli uzasadnia wybory edukacyjne hetero-
nomicznie, to z bardzo duzym prawdopodobien-
stwem mozemy oczekiwac¢ ograniczenia zakresu
tworczosci edukacyjnej do metodyki nauczania
Z pozostawieniem programu z jego celami poza
jej zasiggiem.

Pamigtaé nalezy, iz nasze dane in-
formuja o myS$leniu zaangazowa-
nym w wybory edukacyjne w toku
badania za pomocg realistycznych, lecz wy-
myslonych opowiadan, a nie o faktycznych
wyborach w realnych okolicznosciach zycia
szkoty. Przejscie od tego myslenia do dziata-
nia nie jest ani bezpos$rednie, ani tatwe, chociaz
nie ma mowy o dziataniu realizujagcym mysl,
ktora obca jest nauczycielowi podejmujacemu
okreslone dziatanie.

PRAKTYCZNE ZNACZENIE
REZULTATOW BADANIA

Teoretyczne wywody pozwolity sformuto-
wac hipotezy, a nastepnie utozy¢ plan bada-
nia empirycznego dostosowany do poddania

Malgorzata Lazar-Siekierka

ich sprawdzeniu. Skoro hipotezy mozna uznaé
za twierdzenia prawdziwe, to potwierdzenie
zyskujg tez przestanki, z jakich one wynika-
ja. Jezeli uznamy, ze nalezy dazy¢ do zmiany
stanu edukacji w naszym kraju, polegajacej
na zwigkszeniu jej autonomii, a zmniejszeniu
heteronomicznej kontroli nad nia, to mozemy
wyprowadzi¢ kilka wnioskoéw praktycznych
dotyczacych taktyki takiej transformacji.

Transformacja zarzadzania edukacja
w szKkole

Kierunek, w jakim przeksztalcenia w imig
autonomii edukacji powinny zmierzaé w ob-
szarze zarzadzania szkotami, jest tylez oczy-
wisty, co nie do zrealizowania ani tatwo, ani
szybko, czyli zadnym jednorazowym aktem
reformy edukacji. Z tego powodu tak waz-
ne jest ciagle rozpoznanie w praktyce, jak
autonomi¢ poszerzaé¢ w szkotach
w pracy nauczycieli z uczniami mimo stalej
heteronomicznej presji na szkot¢ w systemie
edukacji. Kluczowe wobec tego jest pytanie,
jak tagodzi¢ heteronomiczng pre-
sje zewngtrzna na szkoty i nauczy-
cieli. Nie wydaje si¢ bowiem realistyczne
oczekiwanie catkowitej emancypacji spod
heteronomicznej kontroli nad edukacjg przez
wladze panstwowe ani catkowite wyzbycie
si¢ heteronomicznego przekonania o warto-
Sci edukacji w spoteczenstwie, takze wsrod
nauczycieli, uczniow i rodzicow. Slogan, ze
szkota stoi nauczycielem, oddaje rzeczywisty
stan rzeczy i nie nastapi transformacja bez
zmiany zadania nauczycieli w szkole, a przez
to zmiany kwalifikacji zawodowych. Potrzebne
jest odejscie od koncepcji specjalisty od na-
uczania danego przedmiotu w szkole w stro-
n¢ fachowca od wspomagania przez edukacje
peltnego rozwoju uczniow jako indywidualnych
0sob. Okreslenie kompetencji takiego fachow-
ca i ksztatcenie studentéw w tym kierunku to
zadanie dla wyzszych uczelni.
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