PSYCHOLOGIA ROZWOJOWA, 2017 * tom 22, nr 3, s. 8§7-103
doi:10.4467/20843879PR.17.018.7578
www.ejournals.eu/Psychologia-Rozwojowa

KRZYSZTOF DUDEK

Instytut Spraw Publicznych, Uniwersytet Jagiellonski, Krakow
Institute of Public Affairs, Jagiellonian University, Krakéw
e-mail: krzysztof.dudek@interia.eu

Znaczenie autorstwa wytworow intelektualnych w szkole
w zaleznos$ci od koncepcji edukacji

The Significance of Intellectual Property in School Depending
on Education Conceptualization

Abstract. Cheating in school, which involves presentation of someone else’s work as one’s own
in order to obtain a reward and avoid punishment by meeting the teacher’s expectations, seems
to take place in heteronomous education, which is subordinated to a given curriculum. There is
no reason for cheating in autonomous education, where the authorship of students and teachers
in school is respected. Nevertheless, schools with their students and teachers do not enjoy a full
autonomy and they never will. Autonomous education consists in implementing a curriculum de-
rived from the students and teachers’ internal interpretation of educational good and giving every
student an opportunity to enjoy it. The educational good has the nature of an ideal, which is not
directly accessible, but which can be captured by the human mind only through inner interpretation,
although never fully and never clearly enough. It is essential to introduce education in relation to
the child’s development. Following Szuman (1959), Przetacznikowa (1963) and Wygotski (1971)
— Niemczynski (2016a, 2017) presented a theory of the convergence of child’s development with
education. It argues that the autonomous development of children and adolescents draws support
from education as long as education protects it from heteronomous pressure. The more effective
this protection is, the less probability there is of cheating in school and the more importance is
awarded to the respect for the authorship of intellectual products at school. This could take place
in a school managed in a way that respects the autonomy of education.
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WPROWADZENIE

Wspotczesna szkota i nauczyciele majg prob-
lem, jak poradzi¢ sobie ze zjawiskiem oszu-
stwa edukacyjnego — przedstawiania przez
uczniéw prac cudzych jako swoich wiasnych.
Skupiajg si¢ na probach wdrazania zakazoéw
i nakazow z uzyciem kar, ktore maja na celu
wzmocni¢ postuszenstwo ucznia. Niewie-
le to jednak wspomaga rozwoj moralny ucz-
niow. Przypomina raczej dziatania policyj-

no-$ledcze 1 wyglada na bezradnos¢ szkoty
i nauczycieli w obszarze edukacji spoteczno-
-moralnej. Takie dziatania nie wynikajg prze-
ciez z relacji wzajemnego szacunku z ucznia-
mi, ktora sprzyja rozwojowi autonomicznego
umystu i osobowosci ucznia, cenigcego wolny
wybor i biorgcego za swoje wybory odpowie-
dzialno$¢ oraz respektujacego prawa i wolno-
Sci innych (Piaget, 1966a). Wychowanie oparte
na jednostronnym szacunku, wymuszajagcym
bezwzgledne postuszenstwo i uleglo$é ucznia
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wzgledem nauczyciela naklada na mtodego
cztowieka heteronomiczng dyscypling naka-
76w 1 zakazdw, niesprzyjajacg wypracowaniu
przez spolecznos¢ szkolng wlasnych norm, za-
sad i warto$ci. Wytwor intelektualny ucznia
staje si¢ w takich okoliczno$ciach $rodkiem do
osiggniecia pragmatycznych celow poza edu-
kacyjnych, takich jak unikanie kary, uzyskanie
dobrej oceny, aprobaty spotecznej, perspektywy
na dobrze platne zatrudnienie w przyszlosci itp.
Oznacza to ryzyko moralnej degradacji wytwo-
réw edukacyjnych ucznia. Przestajg bowiem one
$wiadczy¢ o rzetelnym zaangazowaniu w na-
uke, a staja si¢ wymienng wartoscia uzytkowa.
Woeciagnigte zostaja do transakcji spotecznych,
w ktorych chodzi o inne wartosci. Skupienie
si¢ na wykrywaniu plagiatu wytworéw eduka-
cyjnych oraz na naktadaniu kar zatrzymuje si¢
na powierzchni zycia spolecznego i nie dotyka
sedna problemu, ktorego oszustwo edukacyjne
jest jednym z przejawow. Tym problemem jest
podporzadkowanie edukacji innym warto§ciom
W zyciu spotecznym, naruszajgce jej status dobra
samego w sobie. Oddaje si¢ przez to edukacje
w zalezno$¢ od innych warto$ci (Bauman, 1994;
Bourdieu, Passeron, 2006; Niemczynski, 2014).

WYTWORY INTELEKTUALNE
UCZNIOW W SZKOLE

Szacunek dla autorstwa jest szacunkiem dla oso-
by jako podmiotu tworzgcego dzieto, w ktore
wktada ona swoj wysitek, zdolnosci, umiejet-
nosci, wiedze i emocje — sama siebie angazujac
do okreslenia zadania, jakie podejmuje i za jego
wykonanie bierze odpowiedzialno$¢. Tymcza-
sem w szkole gltéwnie nie tego si¢ oczekuje.
Liczy si¢ przede wszystkim na to, Ze uczniowie
wykonaja zadania prawidtowo, czyli tez w ocze-
kiwany sposob. Stawianie pytan i formutowa-
nie zadan nie nalezy do uczniéw. Tego si¢ nie
ucza. W zasadzie nie uczg si¢ rowniez znajdo-
wania, proponowania, sprawdzania i wybiera-
nia rozwigzan, poniewaz prawidlowe sposoby
rozwigzania oraz prawidtowe odpowiedzi juz
istniejg w dorobku kulturowym ludzko$ci i zna
jenauczyciel, ktory ma je uczniom udostepnic,
przekazaé czy poprowadzi¢ ich do odkrycia
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takich prawidlowych odpowiedzi i rozwigzan.
Wystarczy, zeby uczen szedt za nauczycielem,
a nauczyciel za programem, w nim bowiem
zawarty jest obowigzujacy przekaz dorobku
kulturowego ludzkosci. Zadne autorskie wy-
zwania odpowiedzialnosci za wlasne wytwory
intelektualne nie sg kierowane ani do uczniow,
ani do nauczycieli. Niczego istotnego nie maja
wymysla¢ ani tworzy¢, co najwyzej majg na-
uczyciele tylko to wymyslaé, jak poprawnie
przekazaé¢ rzeczy juz im znane, a uczniowie,
jak je odebrac, opanowaé, reprodukowac i sko-
rzysta¢ z nich do rozwigzania zadan szkolnych,
zazwyczaj o niejasnych albo zgota zadnych
powigzaniach z realnymi problemami i zada-
niami biezacych sytuacji w obecnym $wiecie
spotecznym.

Autorski proces tworzenia wiedzy, umie-
jetnosci, postaw, warto$ciowan nie znajduje
si¢ w centrum uwagi edukacji w szkole. Liczy
si¢ tylko rezultat, ktory musi by¢ zgodny z roz-
wigzaniami wzigtymi z dorobku kulturowe-
go ludzkosci, z zasobow tam si¢ znajdujacych
i niepodlegajacych dyskusji. Na rezultatach
skupia si¢ ocena ucznia. Niknie autor i proces
tworzenia. Pozostaje rezultat i on tylko si¢ liczy
w spotecznych relacjach w szkole i poza nig.
Uczen niczym sportowiec pragnacy wystapic¢
na igrzyskach musi osiggnac¢ odgornie ustalony
wynik, minimum olimpijskie. Ostatecznie jed-
nak spolecznie liczy si¢ zwycigstwo. Aby nie
wypas¢ z konkurencji, nalezy si¢ stosowac do
jej wymogdw i mozna oczekiwaé ewentualnie na
zindywidualizowane wedtug potrzeb poszcze-
gblnych ucznidéw sposoby przygotowania do
zawodow i na trenerskie wspomaganie przygo-
towania dobrej formy na egzamin. Pomystowo$¢
1 autorski charakter aktywnos$ci edukacyjnej
ucznia i nauczyciela ograniczaja si¢ do tego,
jak to zrobi¢, aby utrzymac si¢ w konkurencji
zgodnie z obowigzujacymi przepisami prawa
szkolnego, w tym regulaminami oceny aktywno-
$ciucznia. Szkota i uczniowie z nauczycielami
mogg cieszy¢ si¢ pewnag swoboda w tworze-
niu tych formalnych regulacji wewnatrzszkol-
nych, ale w granicach wyznaczonych central-
nie dla wszystkich w systemie edukacji. Poza
ich odpowiedzialnoS$cig, a wigc tez poza zasig-
giem ich dziatalno$ci edukacyjnej, pozostaje
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tworzenie programu edukacji z jego celami,
chociaz zobowiazuja si¢ do jego realizacji, pod-
pisujac umowe na taka wtasnie prace w szkole.
Nienaruszalne sg tresci programu nauczania,
czyli wybrane dzieta cenionych tworcow, kto-
re maja znalez¢ uznanie w umystach i osobach
uczniéw 1 nauczycieli w postaci pragnienia
i zdolnosci ich reprodukcji. Szkota i edukacja
W niej zostajg wciagnigte przez takie ich za-
programowanie do odgrywania roli, w ktdrej
okazuja si¢ niezbg¢dne, lecz niesamodzielne,
a nawet podporzadkowane sitom spotecznym
w ich zmaganiach o utrzymanie lub zmiang po-
rzadku spotecznego. Edukacja zaangazowana do
zadan spoleczno-politycznych staje si¢ stronni-
czaiarbitralna, a wreszcie — co najbardziej nie-
pokojace — indoktrynuje mtodych, ograniczajac
ich mozliwosci cieszenia si¢ zyciem wolnych
i odpowiedzialnych osob i obywateli (Kohlberg,
Mayer, 1993; Niemczynski, 2016a).

Autor reprodukcji nie moze liczy¢ na taki
szacunek i podziw, jak twodrca oryginalnego
dzieta, chociaz i on jest przeciez autorem swego
wytworu. Prawo Archimedesa reprodukowane
nieskonczong ilo$¢ razy tatwo staje si¢ niczyje,
amnogie autorstwo indywidualnych reproduk-
cjinie liczy si¢, nawet jesli wymaga za kazdym
razem wysitku mysli i przezy¢ poréwnywalnego
do oryginalnego osiagnigcia. Liczy si¢ bowiem
wierno$¢ kopii, jesli ma by¢ uznana za dobra
reprodukcje. Ocena osiggnigcia intelektualnego
w szkole transmisji kulturowej nie bierze pod
uwage aktywnoS$ci umystowej i zaangazowa-
nia, ogranicza si¢ do wytworu i poré6wnania go
z obowigzujacym wzorem pod katem wiernosci
jego odwzorowania. Ocena natomiast sprawo-
wania si¢ ucznia bierze wprawdzie pod uwa-
ge aktywno$¢ i zaangazowanie, ale wylacznie
w kontekscie podgzania za nauczycielem, ktory
ma wiedzie¢, kiedy 1 czym zajmie si¢ uczen
oraz jaka droga dojdzie do pozadanego przez
szkote rezultatu. Regulacja aktywnosci umy-
stowej ucznia i jego zaangazowania przejete
zostajg przez instytucj¢ szkoty i panstwowego
programu edukacji w niej, a standard tej regu-
lacji obowigzuje niezaleznie od tego, kto jest
jego autorem, ani tez kto jest tworcg dzieta
podlegajacego standaryzacji (Niemczynski,
2011-2015).

Prawo Archimedesa bylo poznane nieza-
leznie od Archimedesa niezliczong ilo$¢ razy
przez nieznajacych wczesniej tego prawa kon-
struktoréow jednostek ptywajacych, zaréwno
wspotczesnych mu, jak i dziatajacych przed
nim i po nim, z ktérych kazdy byt autorem
swojego rozwigzania problemu przez samego
siebie sformutowanego. Obserwacje tego, ze
jedne ciala tona, a inne utrzymujg si¢ i ptywa-
ja na powierzchni zbiornikéw wody, moga si¢
wydarzy¢, gdy np. interesuje nas, jak przetrans-
portowac¢ ludzi i rzeczy morzem z jednej wyspy
na drugg. Nie ma powodu sadzi¢, ze uczniowie
dzisiejsi, stajac przed tego rodzaju praktycznym
zadaniem, nie doszliby do poznania prawa Ar-
chimedesa, niekoniecznie od razu ani od po-
czatku w tak eleganckim sformutowaniu, jak
je przedstawiajg zawodowi fizycy, ale przeciez
wystarczajaco dobrym do wywigzania si¢ z za-
dania, jakie przed sobg postawiliby. A na swojej
drodze do wykrycia tego prawa i skorzystania
z niego w konstrukcji jednostki ptywajacej uzy-
liby wielu dostepnych im sktadnikéw dorobku
kulturowego ludzkosci, sami wsréd nich doko-
nujac wyborow na wlasng odpowiedzialnosc.
Stad tez byliby autorami wlasnego rozwiazania,
a nie kopistami rozwigzania cudzego.

Nie oczekuje si¢ jednak od nikogo w szkole,
ani od uczniéw, ani od nauczycieli, niczego, co
byloby ich wtasnym rozwigzaniem problemu
przez nich samych sformutowanego lub wzie-
tego przez nich do rozwigzania. Oczekuje si¢
natomiast tego, zeby rozwigzanie byto wtasna
kopig oryginalu rozwigzania przychodzacego
spoza szkoly, a bedacego cudzym rozwigza-
niem problemu tez w obcym sformutowaniu,
a nie wlasnym. A ponadto obowigzkowo nale-
zy sie¢ przejac juz sformutowanym problemem
i kazdym innym gotowym sktadnikiem progra-
mu nauczania, skierowanym po to wlasnie do
szkoty. A nawet wiecej si¢ oczekuje — chociaz
juz nie tak jawnie bez zenady — mianowicie
obligatoryjnego podziwu dla przyrzadzonego
do obowigzkowej konsumpcji sformutowania
problemu i naleznego zachwytu dla funkcjo-
nujacego rozwigzania. W takim autorytatyw-
nym klimacie spoteczno-moralnym niewie-
le mamy miejsca w kazdej konkretnej szkole
podlegtej centralnej regulacji programowej na
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szacunek dla ucznidéw i nauczycieli
jako wolnych i odpowiedzialnych
podmiotow wtasnej edukacji i au-
toré6w wytworow edukacyjnych, po-
wstajacych dla realizacji wlasnych
programow uczenia si¢ w szkole
ze wspomaganiem ucznia w pet-
nym rozwoju jako indywidualnej
osoby (Luczynski, 2009, 2011; Niemczynski,
2011-2015).

AUTONOMIA EDUKACJI T JEJ
OGRANICZENIAHETERONOMICZNE

Edukacja jest wartosciag sama w sobie, czyli
warto$cig autonomiczna, a nie czyms$ bezwar-
tosciowym, co dopiero staje si¢ wartosciowe
wtedy, gdy czemus stuzy. To wcale nie zna-
czy, ze nie moze do czegos$ postuzy¢, ze jest
bezuzyteczna. Podmiotem wartosci edukacji
jest cztowiek, stajacy si¢ dzigki niej cztowie-
kiem wyksztalconym i to on postuzy¢ si¢ moze
swoim wyksztatceniem, a takze on odpowiada
za uzytek, jaki zrobi ze swojej edukacji. Moze
pozostac jej wierny, czyniac z niej uzytek godny
cztowieka wyksztalconego, a moze tez sprze-
niewierzy¢ si¢ jej, gdy uczyni z niej niegodziwy
uzytek. Moze si¢ znalez¢ w szkole pod presja
heteronomicznych celow stawianych dla reali-
zacji programu przychodzacego spoza szkoty.
Potem takze w zyciu dorostym czeka go presja
spoleczna innego rodzaju celow niegodnych
wyksztatconego cztowieka. Dla utrzymania si¢
w pozycji cztowieka godnego wyksztalcenia,
jakie osiggnat, moze polegaé przede wszystkim
na wilasnej edukacji, w tym zwlaszcza na sile
charakteru, jaka nabyl w toku zmagania z wy-
zwaniami w cyklach wychowania i edukacji,
ale tez na nabytych ta drogg sprawnosciach
poznawczych, aksjologicznych, spotecznych,
interpersonalnych i umiej¢tnosciach radzenia
sobie z samym sobg (Luczynski, 2011; Niem-
czynski, 2016a). W gre wchodzi nie tylko juz
uksztaltowana postac takiego wielosktadni-
kowego ogoétu kompetencji umystu, ale takze
wspomniana sila charakteru, wyrazajaca si¢
zdolnoscig brania na siebie odpowiedzialnosci,
anie uchylania si¢ przed nia, zdolno$cig sprosta-
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nia jej wymogom i wywigzania si¢ z nich, a nie
zrzucenia jej z siebie na innych lub na okolicz-
nosci, a wreszcie zdolnoscia przyjgcia wezwania
do zdania sprawy z tego, czy i jak podjeto si¢
odpowiedzialno$¢ oraz czy i jak si¢ sprostato
jej wymogom (Ingarden, 1972; Szuman, 2014).

STOSUNEK WYCHOWANIA
I EDUKACJI DO ROZWOJU

Jesli nadrzednym celem edukacji jest wyksztat-
cenie uczniow, to trzeba zadac¢ pytanie o zwigz-
ki edukacji z rozwojem psychicznym dzieci
i mlodziezy. Adam Niemczynski (2014, 2016a,
2017) argumentuje za przyjeciem twierdzenia,
ze rozw0j dzieci 1 mtodziezy przebiega w kie-
runku pelnego wyksztatcenia si¢ umystu i oso-
bowosci. Taki ideat rozwoju mogtby si¢ zgadzaé
z ideatem wychowania i edukacji. Jednakze
w literaturze naukowej mozna wyrozni¢ kilka
stanowisk w tej kwestii (Szuman, 1959; 2014;
Wygotski, 1971; Piaget, 1966b, 1977a, 1977b;
Niemczynski, 1994, 2000, 2011). Powstaje py-
tanie, jakie maja znaczenie roznice miedzy nimi
1ich rozmijanie si¢ z twierdzeniem o pokrywa-
niu si¢ ideatu wychowania z idealem rozwoju.

Natywizm i dojrzewanie

Jedno z nich wyraza si¢ w twierdzeniu, ze
wychowanie i edukacja niczego dobrego nie
przyniosg, a nawet moga zaszkodzi¢, jesli beda
przedwczesne, poniewaz natrafig na grunt nie-
przygotowany jeszcze przez rozwoj dziecka.
Zarazem nie moga si¢ spozni¢, gdyz okres
rozwoju dziecka, kiedy podatne jest ono na
okreslone oddzialywania wychowawcze i edu-
kacyjne, moze mina¢. To stanowisko znajduje-
my w kazdej teorii natywistycznej, czyli przyj-
mujacej teze o wrodzonej determinacji rozwoju
poszczegodlnych funkcji psychicznych. Kazda
z nich dochodzi do dojrzalej postaci w odpo-
wiednim do tego czasie i potrzebuje do tego
wparcia przez wspomagajace srodowisko. Wy -
chowanie i edukacja majg si¢ do-
stosowac¢ do potrzeb rozwoju dzie-
cka w kolejnych okresach, jesli
dojrzewanie wrodzonych funkcji
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psychicznych ma mieé¢ prawidto-
wy przebieg (Niemczynski, 1994, 2011).

Srodowisko i do§wiadczenie w nim
nabywane

Drugie z gléwnych stanowisk w sprawie sto-
sunku wychowania do rozwoju przenosi ci¢zar
determinacji rozwoju na $rodowisko i naby-
wane w nim doswiadczenie. Wrodzona jest
jedynie zdolno$¢ do uczenia si¢ z do§wiadcze-
nia i przez to do elastycznego dostosowania
aktywno$ci do zmieniajacych si¢ warunkéw
otoczenia. Dzieci i mtodziez ucza si¢ w spo-
lecznym $§wiecie z jego normami i regulacjami
tego wlasnie, w jakich okoliczno$ciach, jakie
zachowanie przynosi aprobate lub dezaproba-
te. Praktykowane przez rodzicow, wychowaw-
cOw 1 nauczycieli naktadanie r6znego rodzaju
kar i nagrod naprowadza dzieci i mlodziezy na
zachowania zgodne z normami i regulacjami
spolecznymi. Praktyki wychowawcze i edu-
kacyjne utozone sg wedlug wieku. Z wiekiem
zmienia si¢ repertuar zachowania mtodych. Te
zmiany to rozwdj w tym ujeciu. Aktywnos¢
wychowankéw i ucznidéw dostoso-
wuje si¢ z uptywem czasu zycia do
obowiazujacych zmian oczekiwan
wychowawcow i nauczycieli wobec
mitodych w kolejnych okresach ich
zycia, ktére sg zarazem kolejnymi
okresami wychowania i edukacji
(Niemczynski, 1994, 2011).

Niezalezno$¢ od tego, co wrodzone, i od
tego, co nabyte ze Srodowiska

Jean Piaget ustanowit trzecie stanowisko
w kwestii stosunku wychowania i edukacji do
rozwoju umystowego dzieci i mlodziezy, po-
niewaz przeniost ciezar determinacji rozwoju
do samego rozwoju. Dziedziczno$¢ i do§wiad-
czenie w Srodowisku majg tutaj znaczenie czyn-
nikow jedynie pobudzajacych lub hamujacych
dokonywanie si¢ rozwoju. Przebiega on wedlug
wiasnych praw. Nie jest ani dojrzewaniem wro-
dzonych funkcji psychicznych, ani zalezna od
wieku zycia serig zmian aktywnosci dla sprosta-
nia zmieniajgcym si¢ z wiekiem oczekiwaniom

spotecznym. Umyst u Piageta jest adaptacyjna
funkcja organizmu. Nazywa on te funkcje in-
teligencja, a ma by¢ ona adaptacjg w swoi-
stym znaczeniu tego terminu. Nie jest bowiem
adaptacja morfologiczno-fizjologiczna, lecz
funkcjonalng i posiada wilasne sktadniki, we-
wnetrzny w postaci stabilizujacej ja organizacji
oraz zewngtrzny w formie asymilacyjno-akomo-
dacyjnej aktywnosci, napedzajacej rozwojowe
transformacje. Ukladaja si¢ one w hierarchi¢
niezmiennej sekwencji stadidw. Zasadg trans-
formacji rozwojowych jest u Piageta destabi-
lizacja obecnego stadium przez oddziatywania
asymilowane z otoczenia, do ktorych akomo-
duje sig¢ aktualny modus operandi, zmieniajac
stopniowo starg na nowa zasade¢ organizacji
aktywnosci adaptacyjnej. Nadbudowuje si¢ ona
nad poprzednig dla przywrdcenia rownowagi
z otoczeniem na wyzszym poziomie. Wycho -
wanie i edukacja mogg odegrac taka
wlasnie role stymulujacg transfor-
macje rozwojowe, je$li beda zrod-
tem optymalnej nowosci dlaaktualnego
modus operandi. Nie moga wnie$¢ niczego do
przebiegu rozwoju umystowego cztowieka. A d -
aptacja umystowa wytwarza swoje
struktury i przetwarza je wedtug
wtasnych praw umystowej ewolucji
(Piaget, 1966b, 1977a, 1977b; Niemczynski,
1994, 2011, 2016a).

Kulturowe narzedzia rozwoju

Lew Wygotski (1971) sformulowal czwarte
stanowisko w sprawie stosunku wychowania
do rozwoju znane jako koncepcja strefy
najblizszego rozwoju. Akceptuje on tezg
natywizmu o wrodzonych cyklach dojrzewania
pierwotnych funkcji psychicznych i twierdzi, ze
rozwoj zostaje w tej strefie prze-
stawiony na inng droge przez two-
rzace ja spoteczno-kulturowe pro-
cesy opiekowania si¢ dzieé¢mi, ich
wychowania i edukacji. R6znig si¢ one
od procesow pierwotnych uzyciem w interak-
cjach spotecznych znakow i wszelkich kulturo-
wych twor6w znaczeniowych. Ich uzycie zmie-
nia przebieg pierwotnych procesow przez to, ze
znaki posrednicza w rozpoznaniu i zaspokojeniu
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potrzeb dziecka. Sygnaty istniejgcej potrzeby
wychodza od dziecka i s3 odczytywane przez
matke, a sygnaty nadchodzacego zaspokojenia
potrzeby plyna od strony matki i sg odczytywa-
ne przez dziecko. Poshugiwanie si¢ znaczeniami
kulturowych $rodkow komunikacji uwalnia ko-
rzystajace z nich osoby od bezposredniej presji
zdarzen. Pozwala to na kierowanie przebiegiem
interakcji przez wchodzace w nig podmioty przez
rozmaite formy porozumiewania si¢ odnosnie do
znaczenia roznych sktadnikow sytuacji dla jej
dokonania si¢. A to utrzymuje wi¢z spoleczna
1 sprzyja realizacji kulturowo okres$lonych ce-
16w uczestnikoéw interakcji. Opiekunicze, wy-
chowawcze i edukacyjne interakcje dokonuja
si¢ najpierw na mi¢dzyosobniczej ptaszczyznie,
od ktorej zaczyna si¢ u mtodych rozwoj typowo
ludzkich wyzszych postaci funkcji psychicznych.
Nastepnie przechodzg one dalsze przeksztatcenia
na plaszczyznie interioryzacji, na ktorej finali-
zuje si¢ ich rozwdj. Przejscie na ptaszczyzne
interioryzacji zaczyna si¢ od skierowania na
wiasng aktywnosc¢ regulacji wezesdniej kierowa-
nej na aktywno$¢ partnera interakcji. Za pomoca
stow adresowanych do samego siebie zamiast
do innych podmiot moze regulowac przebieg
wlasnej aktywnosci. Na tej drodze wszystko,
co jest tre$cig przekazu kulturowego i wchodzi
do spontanicznych w rodzinie lub planowanych
w szkole programow wychowania i nauczania
moze si¢ znalez¢ na plaszczyznie interioryzacji—
wiedza o §wiecie, umiejetnosci dziatania w nim
oraz wartosciowania zachodzacych w nim sta-
néw rzeczy, a takze umiejetnosci wyznaczania
mozliwych do zaprowadzenia w nim stanow
rzeczy. Wezmy dla ilustracji przyktad najprost-
szy: gdy mate dziecko zaczyna odczytywacé
znaczenie gestu wskazywania u matki, to wi-
dzimy wowczas bez trudu, ze dostosowuje ono
swoja uwage i swoje akcje do wskazywanych
obiektow i kierunkow. Jego pierwotny bezwa-
runkowy odruch orientacyjny staje si¢ uwaga
kierowang przez matke. Stopniowo dziecko
samo zaczyna uzywac tego gestu do skierowa-
nia uwagi matki na interesujace je obiekty. Gdy
uzyje gestu wskazywania w celu skierowania
wlasnej uwagi na wybrany przedmiot, sam ten
gest moze rychto odpasc¢ jako zbegdny z catego
kompleksu ruchow zwrocenia si¢ do przedmio-
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tu. Tak kierowana przez dziecko jego wlasna
uwaga staje si¢ typowo ludzka uwaga dowol-
ng. Wszelkie zreszta sktadniki tego kompleksu
sensoryczno-motorycznego, niezbedne w sy-
tuacji migdzyosobniczej do zwrdcenia uwagi
partnera interakcji, mogga stopniowo zanikngc
jako nieprzydatne w sytuacji osobniczej — kie-
rowania wlasng uwaga. Dalsze uwewngtrznie-
nie uwagi dowolnej dokona si¢, gdy kierowac
si¢ ona bedzie na wlasne wyobrazenia i mysli
dziecka, a skupienie uwagi na myslach wias-
nych pociaga za sobg charakterystyczng postawe
iulozenie calego ciala, co oddaje tak wspaniale
rzezba Augusta Rodina zatytutowana Mysliciel
(Niemczynski, 1988, 2003-2007).

W strone kulturowego ladu i spolecznego
porzadku

Jeszcze inaczej przedstawia stosunek edukacji
do rozwoju Niemczynski (2016a, 2017). Na-
wigzuje on do Szumana (1955, 1959, 2014)
koncepcji czterech czynnikow rozwoju, ktore
Przetacznikowa (1973) podzielita na warunki
(dziedzicznos¢ i srodowisko) oraz wyznaczniki
(aktywnos¢ wlasna oraz wychowanie i eduka-
cja). Dziedziczno$¢ dostarcza zawigzkow roz-
woju funkcji umysthu, a Srodowisko warunkow
niezbg¢dnych do dokonania si¢ rozwoju. Naste-
puje wszakze ich rozwoj w toku aktywnosci
dziecka, kiedy to nabiera ona stopniowo form
typowo ludzkich z zawigzkéw biologicznego
dziedzictwa homo sapiens. A dzieje si¢ to za
sprawa oddziatywan wychowawczych i edu-
kacyjnych w §wiecie spoteczno-kulturowym
z jego cywilizacyjnymi przemianami histo-
rycznymi. Wyrazna roznica, jaka dzieli to sta-
nowisko od teorii Wygotskiego, to klarowne
wskazanie na swoiscie gatunkowe dla homo
sapiens zadatki dziedziczne rozwoju, ktore maja
nature¢ zawigzkow aktywnosci dla wyksztat-
cenia si¢ z nich umystowych funkcji dziecka
w typowo ludzkich postaciach, jakie wyznacza
wychowanie oraz edukacja, czerpiac z zaso-
bow kulturowych spotecznosci. Wychowanie
i edukacja nie sg przy tym wcale zewngtrz-
nym importem — jak u Wygotskiego — kultu-
rowych przeksztatcen, poniewaz kulturowa
natura aktywno$ci dziecka jest tej aktywnosci
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dziedzicznym znamieniem. Cztowiek rozwija
si¢ w indywidualnym swoim zyciu w swoi-
$cie ludzki sposob nie tylko i nie tyle dlatego,
ze przechodzi na inny niz pozostale gatunki
istot zywych szlak rozwoju indywidualnych
przedstawicieli gatunku. Szlak tego rozwoju
jest rzeczywi$cie inny niz u wszelkich innych
gatunkow zoologicznych. Ale nie zaczyna si¢
— jak u Wygotskiego — w okresach dojrzewa-
nia poszczegodlnych funkcji, lecz jest swoisty
od poczatku do konca indywidualnego cyklu
zycia przedstawicieli gatunku homo sapiens.
Do tego stanowiska teoretycznego, jakie za-
jat Szuman (1955, 1959, 2014) i Przetacznikowa
(1973), dodaje swoje prace Niemczynski (1988,
1994, 2007, 2016a,2017) z naciskiem na auto-
nomi¢ indywidualnego rozwoju cztowieka oraz
na zbiezno$¢ konstytutywnego dobra edukacji
z ideatem pelnego rozwoju uczniow i wycho-
wankow jako indywidualnych osob. Wskazanie
na autonomi¢ indywidualnego rozwoju cztowie-
ka (Niemczynski, 1994) zostato rozciggnigte na
relacje spoteczne wychowania i rozwoju.
Niemczynski (2000) przywotal do psycholo-
gicznych badan nad rozwojem umystu cztowieka
przypomniane przez Jima Macnamarg (1990)
umystowe operacje idealizacji oraz ideaty, czyli
obiekty tych operacji. Idealy niejasne w szcze-
golnosci znalazly zastosowanie w teorii i bada-
niach nad indywidualnym rozwojem cztowieka
(Niemczynski, 2007). Wzieta tutaj dla przyktadu
relacja macierzynstwa jest jedng z mnogosci rela-
cji interpersonalnych, w jakich ludzkie zycie si¢
toczy od przyjscia na ten §wiat do odejscia z nie-
go. Kazda wypehiona jest swoistg tre§cig moral-
ng, pochodzaca z interpretacji jej ideatu i moze
zosta¢ wcielona w zycie indywidualnych osob.
Zmienia si¢ z biegiem lat realizacja takich rol,
z ktorych sktada si¢ zycie ludzkie. Ze zmianami
interpretacji ideatow rol wiaza si¢ przeobrazenia
SposobOw angazowania si¢ w nie, a to rzutuje na
konkretne zachowania wcielajace ideaty w Zycie.
Ludzki charakter zycia bierze si¢ z tej wlasnie
obecnosci w nim nieklarownych i bezposrednio
niedostgpnych ideatéw réznego rodzaju relacji
spolecznych. Jest to obecno$¢ za posrednictwem
interpretacji i zawsze jedynie czastkowa. W taki
posredni i czastkowy, chociaz poszerzajacy si¢
i poglebiajacy sposob dostep do ideatdow moze

postuzy¢ podmiotowi do regulacji przebiegu
wcielenia ich w jego zycie w kolejnych fazach
rozwoju (Niemczynski, 2007).

Warto zauwazy¢, ze wcielenie ideatow nie-
klarownych w zycie ludzkie dokonuje si¢ nie
tylko w jego indywidualnych przebiegach, ale
takze z natury rzeczy w historycznej przestrze-
ni spoteczno-kulturowej. Sg to przeciez idealy
rol spotecznych odnoszace si¢ do relacji spo-
lecznych, ktore sa wzajemnie si¢ dopetniajace
1 wzajemnie zwrotne. Matka—dziecko, lekarz—
pacjent, mgz—zona, nauczyciel-uczen to tylko
kilka z mnogosci mozliwych do przywotania
przyktadéw. W instytucjach i zasobach kulturo-
wych kazdego spoteczenstwa znajduja si¢ wpro-
wadzone tam do biezacej regulacji i do przeka-
zu kolejnym pokoleniom interpretacje ideatow
rol spolecznych w postaci normatywnej, a wigc
w formie standardow interpretacji majacych moc
obowigzywania w kazdej ze wszystkich przyje-
tych przez podmiot na siebie r6l i obowigzujacych
kazdego ze wszystkich podmiotow, ktérzy dana
rolg wybrali dla siebie. Sa to zardwno regulacje
prawne, jak i religijne, obyczajowe, zwyczajo-
we, obowigzujace 0got spotecznosci lub niektore
tylko grupy. Znajduja si¢ wsrod nich regulacje
przyjete formalnie lub obowiazujace nieformal-
nie, spisane lub niepisane, ale akceptowane przez
spotecznos¢, takie jak kodeksy honorowe, etycz-
ne, moralne, czy inaczej, obowigzujace normy
postepowania. Wszystkie te rodzaje norm podle-
gaja zmianom w czasie historycznym, a statg moc
obowigzujaca w kazdym spoteczno-kulturowym
tu i teraz maja jako konkretne postacie interpreta-
cji ideatdw wspotzycia ludzi ze sobg. Wychowa-
nie i edukacja sg wprowadzeniem mtodych w t¢
aktualna posta¢ historycznego tadu i porzadku
spoteczno-kulturowego, ktora jest zarazem $ro-
dowiskiem rozwoju umystu i osobowosci czto-
wieka w pelnym cyklu zycia jednostkowego
(Niemczynski, 2016a, 2017).

HIPOTEZY DO SPRAWDZENIA
W BADANIU EMPIRYCZNYM

Na poczatku przegladu stanowisk w sprawie
stosunku wychowania i edukacji do rozwoju
znalazta si¢ sugestia, ze pelne wyksztalcenie
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umystu i osobowos$ci mozna uzna¢ za okre-
$lenie zbiezno$ci obu procesow, ktdre bynaj-
mniej nie pokrywaja si¢, lecz niewatpliwie
sa zard6wno niezbedne dla siebie nawzajem,
jak 1 wiazg si¢ ze soba w rozne skladajace sig
z nich konstelacje. Spoteczno$é wytwarza tad
i porzadek normatywny, a edukacja i wycho-
wanie ksztaltuja mtodych do zycia pod jego
regulacjg. A to oznacza wybor wartosci, jakie
zostaja nalozone na spotecznos¢ moca systemu
wladzy przez legislacje, egzekutywe admini-
stracyjna i sagdowa kontrolg przestrzegania
praw ustanowionych. Wychowanie i eduka-
cja tez temu podlegaja i powstaje pytanie, czy
skazane sg na utratg swojej autonomii przez
podporzadkowanie warto$ciom panujacego
tadu i porzadku spolecznego. Nie wydaje sig,
aby tak bylo, z pewnoscig natomiast sg nara-
zone permanentnie na ograniczenia z tej stro-
ny, chociaz natura tych ograniczen moze si¢
zmienia¢ pod wieloma wzgledami.

Dobrze bytoby tez wiedzie¢, dlaczego wias-
ciwie heteronomiczna ingerencja w wychowanie
i edukacje jest tak mocna i rozpowszechniona
wspotczesnie. To, ze wladza publiczna moze
ja skutecznie realizowac, nie wyjasnia wyboru
celow tej ingerencji. Dopiero cele sprawuja-
cych wiladze przedstawicieli spoteczenstwa —
co utrzymac, a co zmieni¢ w panujacym tadzie
kulturowym i spotecznym porzadku — przenosza
si¢ na heteronomiczng ingerencj¢ w program
uczenia si¢ w szkole. Jego istota polega na na-
rzuceniu szkole, nauczycielom i uczniom wy-
boru z materii transmisji kulturowej, co jeszcze
samo w sobie nie pozbawia ich szans na wybicie
si¢ na niepodlegto§¢ w codziennej dziatalno-
$ci edukacyjnej. Moga si¢ cieszy¢ wolno$cia
i samodzielno$cia do pewnego stopnia mimo
oddania cesarzowi co cesarskie. Wazniejsze jest
to, ze ten narzucony wybor materiatu nauczania
przynosi réwniez majace obowigzywacé war-
tosciowanie i to nie tylko w humanistycznych
i spotecznych przedmiotach nauczania, ale takze
w tre$ciach przedmiotow $cistych i przyrodni-
czych. Wybor tresci, problemow i rozwigzan nie
dokonuje si¢ w szkole, w nauczaniu nauczycieli
iuczeniu si¢ uczniéw. Poza szkota decyduje si¢
to, co i jak wybiera¢ z tre$ci dorobku kulturowe-
go pod katem biezacych probleméw, jak formu-
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fowac¢ aktualne problemy w r6znych dziedzinach
zycia ludzi, jak poszukiwac rozstrzygnie¢, jak
wybiera¢ rozwigzania z wielu nasuwajacych sig,
jak oceniaé uzyte rozwigzania. Autorytet eks-
pertow, a ostatecznie wola wladzy publicznej,
o tym wszystkim przesadza i oczekuje podpo-
rzagdkowania si¢ ucznidéw, nauczycieli i szkot,
a nie daje szans na branie odpowiedzialno$ci
przez nich za wtasng edukacje w tych zupelnie
podstawowych zakresach.

W takim spoleczno-moralnym klimacie
podporzadkowania szkoty woli wladzy pub-
licznej i autorytetom z réznych dziedzin zycia
spolecznego maja wytwory intelektualne ucz-
niéw przede wszystkim warto$§¢é uzytko-
wa dlaprzezycia z sukcesem przez lata szkol-
nej edukacji i zakonczenia jej z uznaniem na
przyjetej przez wiadzg publiczng skali ocen.
Uczniowie i nauczyciele sg na drugim planie,
zeby nie powiedzie¢, ze s3 potrzebni jednie
jako ,,surowy materiat”, a drudzy do ,,obro-
bienia tego materialu” wedle dostarczonych
wzordw, co i jak powinien opanowac uczen
z istniejacych zasobow wiedzy, umiejetnosci,
postaw i warto§ciowania w §wiecie wspolnego
zycia ludzi. Bierze si¢ pod uwage w przypad-
ku kazdego ucznia to, czy dany wytwor inte-
lektualny zgadza si¢ z przekazem nauczyciela
z programu nauczania i tylko to si¢ liczy. Wy-
twory sa zatem wymienne, co najwyzej 10z-
nig si¢ stopniem doskonato$ci pokrywania si¢
Z programowym wzorcem, na podstawie kto-
rego nauczyciel je ocenia. Do tych wytworow
intelektualnych o wymiennej warto$ci autorzy
maja prawo i mogg nimi rozporzadzac¢, oddajac
je do oceny nauczycielom z uwzglednieniem
norm systemu edukacji, a takze moga prze-
kaza¢ kolegom w zamian za ocen¢ w ramach
stosunkow kolezenskich, niekoniecznie zgod-
nych z porzadkiem systemu edukacji. Tym
chetniej moga to zrobié, im mniej nauczyciele
i szkota poswigcajg uwagi i zainteresowania
zmaganiom si¢ ucznidw z zadaniami, jakie
otrzymuja do rozwigzania. Wreszcie nie bez
znaczenia jest watta podstawa do przezywa-
nia uznania i szacunku dla samego siebie jako
autora biorgcego na siebie odpowiedzialno$¢
za wlasne wytwory intelektualne w szkole
transmisji kulturowe;.
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Celem badania empirycznego bedzie wobec
tego sprawdzenie, (1) czy rzeczywiscie wsrod
nauczycieli przewaza heteronomiczna interpre-
tacja warto$ci edukacji w zyciu ludzi nad poj-
mowaniem jej jako dobra autonomicznego; (2)
czy istotnie autorstwo wytworow intelektualnych
w szkole podlega spragmatyzowaniu, a etyczna
wartos¢ autorstwa tych wytworéw schodzi na dal-
szy plan wérdd nauczycieli oraz (3) czy zachodzi
taki zwigzek, ze heteronomia wartosci edukacji
idzie w parze ze spragmatyzowaniem autorstwa,
a autonomia wartosci edukacji z etycznym po-
dejsciem u nauczycieli do autorstwa wytworow
edukacyjnych.

PLAN I METODA BADANIA
EMPIRYCZNEGO

Materiat empiryczny zebrano z badania nauczy-
cieli za pomoca Wywiadu o Dylematach Edu-
kacyjnych (WDE) i poddano analizie wedtug
standardowej procedury w celu uzyskania da-
nych o wchodzacych w gre zmiennych — o war-
tosciowaniu edukacji i o autorstwie wytwordéw
edukacyjnych.

Osoby badane i przebieg badania

W badaniu uczestniczyli nauczyciele szkot pod-
stawowych, gimnazjalnych i licealnych w wo-
jewodztwach matopolskim i §laskim w latach
2012-2014 na terenie macierzystych placo-
wek edukacyjnych, gdzie otrzymywali wy-
drukowane kartki z instrukcja, opisem dwoch
sytuacji szkolnych i pytaniami dotyczacymi
dylematu w przedstawionych sytuacjach. Au-
tor niniejszego artykutu byt osobg badajaca we
wszystkich przypadkach i odczytywat osobom
badanym instrukcje oraz opisy sytuacji dyle-
matu wraz z tre§cig pytan w czasie, gdy osoby
badane §ledzity te tresci w cichym czytaniu.
Nastepnie upewniat si¢, czy osoby badane po-
prawnie rozumieja zadanie, proszac o zada-
wanie ewentualnych pytan, na ktore starat si¢
udzieli¢ odpowiedzi i uzyskaé potwierdzenie
usatysfakcjonowania nimi. Nauczyciele byli
proszeni o udzielenie odpowiedzi w obecnosci
badajacego albo w dogodnym dla nich czasie

i pozostawienie ich do odbioru przez niego.
Rozwiazywali zadanie anonimowo, podajac
tylko dane o pici i wieku dla zréwnowazenia
proporcji w badanych podgrupach pod tymi
wzgledami. Zebrano materiat od stu kilkudzie-
sigciu nauczycieli, a do analizy wzigto 90 pro-
tokotow po 30 z kazdego typu szkot — pod-
stawowej, gimnazjalnej i licealnej. Protokoty
wybrano do analizy pod katem kompletnosci
odpowiedzi na wszystkie pytania oraz jasnego
1 wyraznego przedstawienia wlasnych mysli
przez osobg¢ badana.

Instrument badania: Wywiad o Dylematach
Edukacyjnych (WDE)

W badaniu empirycznym zastosowano narze-
dzie badawcze autorstwa Adama Niemczyn-
skiego (2003-2007) o nazwie Wywiad o Dy-
lematach Edukacyjnych (WDE). Przeznaczone
jest ono do badania myslenia zaangazowanego
W rozpoznanie i uzasadnienie wartosci edukacji
w zyciu ludzi. WDE powstat w nurcie badan
poznawczo-rozwojowych zapoczatkowanych
przez Piageta (1966b) nad rozwojem pojegé
1 operacji umystowych u dzieci i mtodziezy.
Piaget nazywal swoja metode¢ badania wywia-
dem klinicznym, w ktorym chodzi o poznanie
wlasnego oryginalnego punktu widzenia cho-
rego, czasami bardzo réznigcego si¢ od pojgc
lekarza. W konsekwencji narzucenia na to, co
moéwi pacjent, lekarz moze znieksztalcié, a nie
uchwyci¢ w oryginalnej postaci myslenie cho-
rego. Podobnie jak w zadawaniu przez Piageta
pytan dzieciom, tak samo w przedstawianym
badaniu stawiamy pytania dorostym i skupiamy
si¢ na wychwycenie tego, co moze by¢ réznie
rozumiane, prosimy o dodatkowe wyjasnienia
za pomoca tzw. pytan sondujacych, ktore maja
pobudzi¢ badanego do wyrazenia swoich mysli,
ale zarazem niczego mu nie sugerowac samym
sformutowaniem zdania. Pytanie ,,dlaczego?”
spelia taka funkcje, pobudzajac do wyjas-
nien, ale tez parafrazy tego pytania shuza temu
celowi, np.: ,,.Dlaczego tak my$lisz?”, ,,Dla-
czego to jest wazne?”, ,,Jakie to ma znacze-
nie?”, ,,Czy co$ wigcej mozesz mi o tym powie-
dzie¢?”. Doktadnie tak samo nalezy postgpowaé
w czasie badania os6b dorostych, ktorych punkt
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widzenia i podejscie do dylematéw moga by¢
inne niz osoby badajace;.

Badanie za pomoca WDE zastosowano
w wersji pisemnej bez mozliwosci dalszego
sondowania poza wyjsciowym pytaniem ,,dla-
czego?”. Wowczas nalezy si¢ liczy¢ z otrzy-
maniem odpowiedzi mato rozwinigtych i wo-
bec tego niejednoznacznych bez mozliwosci
dalszego ich sondowania. Z tej racji o wiele
obszerniejszy materiat zebra¢ trzeba tym spo-
sobem, liczac si¢ z odrzuceniem znacznej cz¢-
$ci zebranych protokotow. W przedstawianym
badaniu w celu uzyskania 90 protokotéw na-
dajacych si¢ do analizy wykonano 124 badania
wywiadem WDE.

Wywiad o Dylematach Edukacyjnych moze
w roznych badaniach mie¢ ré6zne opowiadania
z dylematami szkolnej edukacji i wowczas tez
pytania maja tre$¢ inng, a stosowna do tresci dy-
lematow w danej wersji. Takze liczba opowiadan
uzytych do badania tych samych oséb moze by¢
roézna, lecz nie mniejsza niz dwa opowiadania,
poniewaz niezbgdne jest stwierdzenie, czy kazda
z 0sOb badanych wyrazita swoje podejscie do
dylematow, czyli sobie wlasciwa perspektywe,
w jakiej uymuje warto$¢ edukacji i powigzanych
z nig wartosci, podejmujac decyzje o tym, co
powinno by¢ w przedstawionych sytuacjach
zrobione, i uzasadniajac, dlaczego tak wtasnie
powinno si¢ postepowac. A oto uzyta wersja
w przedstawianym badaniu:

Wydzial Zarzadzania i Komunikacji Spotecznej
Uniwersytetu Jagiellonskiego prowadzi badania
nad $ciaganiem, odpisywaniem, przywlaszcza-
niem sobie cudzych opracowan przez uczniéw
w szkole. Interesuje nas szersze tlo i zrodta takie-
go zachowania. Chciatbym wobec tego prosi¢ Pa-
nia/Pana o odpowiedz na kilka pytan. Zalezy mi
na poznaniu Pani/Pana zdania o tych sprawach,
ale rowniez zalezy mi bardzo na poznaniu uza-
sadnienia, dlaczego Pani/Pan tak wtasnie o tych
sprawach mysli i tak je ocenia. Dlatego prosze
0 szczeg6lne zwrdcenie uwagi na rozwinigcie
swoich mysli, bo taki jest sens pytan ,,dlaczego?”
ponizej postawionych.

I. Zdarza si¢ uczniom w szkole odpisywa¢ od
kolegi lub $ciggac z innych zrodet cos, co poda-
ja jako zadanie wykonane przez siebie samego.

Krzysztof Dudek

Zdarza si¢ to w wielu przypadkach sporadycznie.
Uczen dopuszczajacy si¢ takiego kroku nie robi
tego systematycznie i nie jest to jego ustalony
sposob funkcjonowania w szkole.

1. Co w takich przypadkach powinien zrobi¢
nauczyciel, dowiadujac si¢ o tym?

2. Dlaczego tak wlasnie bytoby najlepiej uczynic¢?
3. Co w takich przypadkach powinni zrobi¢ ro-
dzice ucznia, dowiadujac si¢ o tym?

4. Dlaczego takie postgpowanie byloby wtas-
ciwe?

5. Co powinien zrobi¢ uczen dopuszczajacy si¢
takiego postepku?

6. Dlaczego tak wlasnie powinien zrobic¢?

11. Istnieja rowniez takie przypadki w szkole, ze
niektorzy uczniowie przyjmuja $ciaganie, od-
pisywanie, przywlaszczanie cudzych prac jako
systematyczny sposob uzyskiwania pozytywnych
ocen w szkole.

Pyt. 1-6 jak wyzej.

Analiza materialu z badania WDE

Celem analizy odpowiedzi kazdej osoby badane;j
na seri¢ pytan dotyczaca pierwszej oraz drugiej
sytuacji byto zakwalifikowanie ich do jednej
z dwoch kategorii kazdej z obu zmiennych tak,
ze kazda osoba badana uzyskala ostatecznie
ogo6lne dwa wyniki — jeden to kwalifikacja do
autonomii lub heteronomii, a drugi do etycznego
lub spragmatyzowanego autorstwa. Obie serie
pytan sktadajg si¢ z trzech par pytan, a w kazdej
z nich mamy pytanie gtdwne o to, co powinno
by¢ zrobione, a drugie o uzasadnienie, dlaczego
to wlasnie ma by¢ zrobione. Odpowiedzi na oba
pytania kazdej pary stanowig jednostke analizy
materiatu wedlug kryterium catostki myslowe;j
w rozumieniu Romana Ingardena (1976), czyli
jednej zrozumiatej mysli o czyms$ bez wycho-
dzenia poza nig sama, niezaleznie od tego —
rzecz jasna — ze moze si¢ ona taczy¢ z innymi
mys$lami w tej samej sprawie. Postuzono si¢
takim podzialem na jednostki materiatu, aby
uczyni¢ mozliwe poréwnania migdzy sedziami
niezaleznymi w celu oceny rzetelnosci analizy
na elementarnym poziomie, ale wciaz odnosza-
cym si¢ do sensu argumentacji os6b badanych
za wybranym rozwigzaniem dylematu. Przyj¢to
réowniez zasade korzystania z jednej i tej samej
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catostki tylko jeden raz. Wykluczone zostato
tym sposobem korzystanie z jednej i tej samej
porcji materiatu do kwalifikacji myslenia oso-
by badanej do jednej i do drugiej zmienne;.
Niemczynski (2003—2007) opracowat schemat
analizy materiatu z badania WDE do zastoso-
wania w kazdej wersji badania niezaleznie od
tresci dylematow i pytan. Sktada si¢ on z czte-
rech krokow.

Krok 1: Identyfikacja catostek myslowych.
W przypadku kazdej osoby badanej mamy
zazwyczaj 6 catostek myslowych. Znaczenie
odpowiedzi na kazde kolejne dwa pytania moz-
na bowiem przedstawi¢ jako jedng mys$l o po-
winnosci wobec mtodego sprawcy, jaka ma
by¢ powinnosciag — w kolejnych catostkach
— nauczyciela, rodzicéw, a w konicu samego
mtodocianego. Na przyktad w odpowiedziach
nauczycielki gimnazjum w wieku 36 lat mamy
nastepujace catostki myslowe: a) ,,Nauczyciel
powinien mu u$§wiadomié, ze w ten sposob
niczego nie osiggnie w nauce, zadnej wiedzy
si¢ nie zdobedzie”; b) ,,Rodzice powinni do-
pilnowac, aby dzieci uczyty si¢ systematycz-
nie, poniewaz wowczas bgda miaty wigksza
wiedzg”; ¢) ,,Uczen powinien przyzna¢ si¢ do
$ciaggania, aby by¢ uczciwym wobec innych”;
d) ,,Nauczyciel powinien postawi¢ ocen¢ nie-
zadowalajaca, poniewaz to sprawi, ze uczen si¢
nauczy, a to byloby najuczciwsze”; (e) ,,Rodzice
powinni porozmawiaé z nim, zeby zrozumiat,
poniewaz to jest lepsze niz przemoc”; f) ,,Uczen
powinien przyznac si¢ do popelnienia btedu,
godnie przyjac ocene niedostateczng, nauczy¢
si¢ i poprawi¢ oceng”.

Krok 2: Klasyfikacja catostek myslowych.
Kazda rozpoznang catostke myslowa klasyfikuje
si¢ do okreslonej kategorii danej zmiennej za
pomoca jednego z trzech wskaznikow (zob.
Tabela 1). Kazdy wskaznik ma dwa warianty,
z ktorych jeden wskazuje na jedna, a drugi na
druga kategori¢ wybranej zmiennej. Kategorie
warto$ci edukacji to autonomia i heteronomia,
a kazda z nich rozpoznawana jest w materiale
z badania przez jeden wskaznik z pary majacej
zastosowanie w odniesieniu do danej calostki
mys$lowe;j. To samo odnosi si¢ do wartosci dru-
giej zmiennej, gdzie kazda para wskaznikow
ma zastosowanie do wskazania na ujecie au-

torstwa wytworu jako wartos$ci etycznej albo
pragmatycznej w wybranej catostce myslowe;.
Wskazniki odnosza si¢ do roznych aspektow
argumentacji za warto$cig edukacji oraz za
rozumieniem znaczenia autorstwa wytworow
edukacyjnych. Przedstawione w cze¢sci teore-
tycznej konceptualizacje obu zmiennych pozwo-
lity okresli¢ wymienione w Tabeli 1 wskazniki
operacyjne do zastosowania w klasyfikacjach
catostek mys$lowych. Niech za przyktad postu-
zy klasyfikacja calostek myslowych podanych
powyzej z badania nauczycielki gimnazjum.

a) ,,Nauczyciel powinien mu uswiadomi¢,
ze W ten sposOb niczego nie osiagnie
w nauce, zadnej wiedzy si¢ nie zdobedzie”.
Ma tutaj zastosowanie wskaznik W1 kwali-
fikujacy te catostk¢ myslowa do pierwszej
kategorii K1 rozumienia wartosci edukacji
Z1, poniewaz osoba badana przywigzuje
tutaj wage do rozgraniczenia pozoru od au-
tentycznej warto$ci edukacyjnej wytworow
intelektualnych ucznia dla jego edukacji.
Odpisywanie daje pozor wiedzy, ktory moze
by¢ uzyteczny, ale nie ma wartosci dla wy-
ksztatcenia, gdyz to trzeba osiagnaé wysit-
kiem wlasnym, autonomicznym.

b) ,,Rodzice powinni dopilnowaé, aby dzieci
uczyly si¢ systematycznie, poniewaz wow-
czas beda miaty wigksza wiedze”. Ma tutaj
zastosowanie wskaznik W1 kwalifikujacy do
pierwszej kategorii K1 rozumienia wartosci
edukacji Z1, poniewaz wiedze (wyksztatce-
nie) uzyskuja dzieci, gdy si¢ ucza, a wigkszy
jej przyrost nastepuje dzigki systematycznej
pracy. Wiedza (wyksztalcenie) ma wartosc¢
sama w sobie, nabywa si¢ ja dla niej same;j,
dla jej posiadania.

¢) ,Uczen powinien przyznac si¢ do $ciagania,
aby by¢ uczciwym wobec innych”. Ma tutaj
zastosowanie wskaznik W3 kwalifikujacy
do pierwszej kategorii K1 etycznego rozu-
mienia warto§ci wytworow intelektualnych
w szkole Z2, poniewaz w gre wchodzi sta-
tus suwerena w rozporzadzaniu wlasnym
wytworem intelektualnym w szkole. Jesli
nieuczciwie wobec innych, to trzeba to przy-
zna¢ wobec nich.

d) ,,Nauczyciel powinien postawié oceng
niezadowalajaca, poniewaz to sprawi, ze
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uczen si¢ nauczy, a to byloby najuczciw-
sze”. Ma tutaj zastosowanie wskaznik W2
kwalifikujacy do pierwszej kategorii K1
etycznego rozumienia warto$ci wytworow
intelektualnych w szkole Z2, poniewaz
danie uczniowi oceny niezadowalajacej
jest dzialaniem na rzecz wykazania si¢
przez niego uczciwie zdolno$cig uczenia
si¢ i nauczenia si¢ w rezultacie wlasnego
wysitku i starania.

e) ,,Rodzice powinni porozmawia¢ z nim,
zeby zrozumiat blad, poniewaz to jest lep-
sze w wychowaniu niz przemoc”. Ma tutaj
zastosowanie wskaznik W3 kwalifikujacy do
pierwszej kategorii K1 rozumienia wartosci
edukacji Z1, poniewaz w gre wchodzi na-
bycie kompetencji radzenia sobie z samym
soba droga, ktéra do tego prowadzi, a nie
inng, nieadekwatna.

f) ,,Uczen powinien przyzna¢, ze popehnit btad,
przyja¢ godnie oceng niedostateczng, na-
uczy¢ si¢ i poprawi¢ ocen¢”. Ma tutaj za-
stosowanie wskaznik W3 kwalifikujacy do
kategorii K1 etycznego rozumienia warto-
$ci wytwordw intelektualnych w szkole Z2,
poniewaz wchodzi tu w gre wzigcie i odpo-
wiedzialno$ci za wlasne postgpowanie przez
ucznia w tej sytuacji spotecznej i poniesienie
konsekwencji.

Krzysztof Dudek

Krok 3. Kwalifikacja protokotu w aspekcie
jednej i drugiej zmiennej. Obie zmienne maja
charakter dwubiegunowy, co oznacza istnienie
kontinuum pomigdzy nimi, na ktérym kategorie
przeciwstawne majg swoja reprezentacje w kaz-
dym punkcie, lecz z r6zng intensywnoscig. Na
przyktad im blizej bieguna autonomii, tym mniej
heteronomii, az po zerowa jej warto$¢ na samym
biegunie autonomii. Punkt srodkowy dymensji
dwubiegunowej reprezentuje rownowaznos¢
autonomii i heteronomii w my$leniu o warto-
$ci np. edukacji. Ten punkt i jego okolice re-
prezentuja niestabilne stany rzeczy w mysleniu
wedhug wartosci i w rzeczywistosci sg spotyka-
ne wtedy, kiedy dokonuje si¢ zmiana potoze-
nia na danej dymensji, czy to w jedna, czy tez
w drugg strone. W praktyce analizy protokotu
z badania oznacza to, ze w toku argumentacji
osoby badanej za preskrypcjami, jakie uza-
sadnia, mozna w wielu wypadkach dostrzega¢
oznaki np. zaréwno autonomii, jak i heterono-
mii, lecz zwykle jedno ujecie warto$ci bedzie
si¢ mniej lub bardziej jasno i wyraznie wybijac
na pierwszy plan. I to przesadza o kwalifikacji
catostki myslowej. Przy tej okazji warto przy-
pomnie¢ o selekcji materiatu pozostawiajacej
poza analizg protokoty, w ktorych nic wystar-
czajaco jasno i wyraznie nie uzasadnia zadnej
kwalifikacji materiatu z badania.

Tabela 1. Zmienne, ich kategorie oraz wskazniki kategorii

Pierwsza zmienna (Z1): warto$¢ edukacji

I kategoria (K1): autonomiczna

II kategoria (K2): heteronomiczna

Pierwszy wskaznik (W1): edukacja jest warto$cia
samg w sobie i nie wymaga uzasadnienia przez
inne, zewnetrzne cele, jakim moze stuzy¢.

Pierwszy wskaznik (W1): edukacja jest wartos-
ciowa o tyle, o ile stuzy osiagnigciu innych, ze-
wngtrznych wobec niej celow.

Drugi wskaznik (W2): gléwnym celem edukacji
jest pelny 1 autonomiczny rozwo6j cztowieka jako
indywidualnej osoby.

Drugi wskaznik (W2): gléownym celem edukacji
jest transmisja z gory okreslonej wiedzy, umiejet-
nosci i postaw.

Trzeci wskaznik (W3): nauczyciel wspoma-

ga uczniow w stawiania sobie celéw w rozwoju
kompetencji poznawczych, aksjologicznych, spo-
lecznych, interpersonalnych oraz radzenia sobie
z samym sobag.

Trzeci wskaznik (W3): zadaniem nauczyciela jest
przekaz wiedzy, umiejgtnosci i postaw oraz ocena
stopnia ich przyswojenia przez ucznia.
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Tabela 1. cd.

Druga zmienna (Z2): autorstwo wytworow intelektualnych w szkolne

I kategoria (K1): warto$¢ etyczna

II kategoria (K2): warto$¢ pragmatyczna

Pierwszy wskaznik (W1): autorstwo rodzi odpo-
wiedzialno$¢ osoby za wytwory jej aktywnosci
intelektualne;.

Pierwszy wskaznik (W1): autorstwo daje tytut
do uznania prawa autora do wtasnosci jego wy-
tworow intelektualnych.

Drugi wskaznik (W2): wytwory sa $wiadectwem
zdolnos$ci autora do rozwoju wlasnej aktywnosci
intelektualne;j.

Drugi wskaznik (W2): uzytek z praw autorskich
podlega regulacji wedlug obowiazujacych norm
w spoleczenstwie.

Trzeci wskaznik (W3): autor ma w spoteczenstwie

status suwerena wlasnej aktywnosci intelektualne;j.

Trzeci wskaznik (W3): przekazanie do uzytku
spotecznego zgoda autora wytworu ma aktualny
porzadek normatywny.

Aby zakwalifikowa¢ protokol w aspekcie
jednej i drugiej zmiennej, nalezy najpierw zrobi¢
to osobno w odniesieniu do pierwszej i drugiej
sytuacji, a dopiero potem ustali¢ wynik dla cate-
go protokotu z badania danej osoby. W naszym
przyktadzie mamy w odniesieniu do dymensji
autonomii i heteronomii dwa przypadki calo-
stek myslowych (i) oraz (ii) zakwalifikowane do
autonomii i zadnej do heteronomii. Na drugiej
dymensji wystepuje jeden przypadek calostki
myS$lowej (iii) kwalifikujacy si¢ do etycznego
ujecia autorstwa i nie pojawia si¢ zaden do
pragmatycznego potraktowania autorstwa. Ca-
oé¢ trzech catostek z badania pierwszym dyle-
matem daje zatem wynik 2 x autonomia i 1 x
etyczne ujecie. Z badania drugim dylematem
mamy w wypadku dwoch catostek myslowych
(iv) 1 (vi) kwalifikacje do etycznego rozumienia
autorstwa, a w jednym przypadku (v) do auto-
nomii na dymensji warto$ci edukacji. W od-
niesieniu do obu sytuacji pojawia si¢ zatem
klarowny wynik na jednej i drugiej dymens;ji
z badania tej osoby, ktora uzyskuje nastepujacy
rezultat: 1 x autonomia edukacjii 1 x etyczne
ujgcie autorstwa.

Krok 4. Utworzenie zbioru danych dla ogo-
tu os6b badanych. Uzyskane dane z analizy
jako$ciowej w pierwszych trzech krokach ze-
bra¢ mozna razem i przeprowadzi¢ ilosciowe
analizy czesto$ci wystepowania kategorii obu
zmiennych zaré6wno w calej grupie badanych

nauczycieli, jak i w podgrupach, czy to na po-
ziomie catego protokolu, czy tez na poziomie
dylematow, a takze czgstosci, z jaka znalazty
zastosowanie pary wskaznikow. Ilo§ciowe ana-
lizy maja zastosowanie do okreslenia trafnosci
irzetelnosci danych, a nastepnie do sprawdzenia
hipotez (Dudek, 2015).

Rzetelno$é¢ danych z analizy materiatu
empirycznego

Postuzono si¢ metoda porownan migdzy se-
dziami niezaleznymi. Autor WDE 1i autor ni-
niejszego artykulu wykonali niezalezne ana-
lizy losowo wybranych protokotéw z badania
30 osob. Okazato sig, ze zgodno$¢ na pozio-
mie zastosowania wskaznikéw do kwalifika-
cji jednostek myslowych wynosita 67% (121
przypadkow na 180) dla pierwszej i 60% (108
przypadkow na 180) dla drugiej zmienne;.
Zgodnos¢ na poziomie dylematu zaliczenia do
kategorii pierwszej zmiennej uzyskata warto$¢
80% (48 przypadkow na 60), a do kategorii
drugiej zmiennej — 75% (45 przypadkéw na
60). Zgodno$¢ miedzy sedziami na poziomie
catego protokotu wynosita natomiast 90% (27
przypadkow na 30) dla pierwszej zmiennej oraz
80% (24 przypadki na 30) dla drugiej. Rezul-
taty poréwnan sa catkowicie zadowalajace dla
tego rodzaju materiatu badawczego i w ich
$wietle mozna uzna¢ dane z badania empirycz-
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nego za rzetelne w wystarczajacym stopniu,
aby mozna byto na nich polega¢ w sprawdze-
niu hipotez (Dudek, 2015).

SPRAWDZENIE HIPOTEZ

Pierwsza hipoteza to twierdzenie, ze wsrdd
nauczycieli przewaza heteronomiczne wartos-
ciowanie edukacji nad uznaniem jej warto$ci
autonomicznej. W Tabeli 2 mozna zauwazyc,
iz na 90 obserwacji ogoétem odnotowano 16
przypadkéw autonomii, a w 74 wypadkach
rozpoznano heteronomig. Zdecydowana wigk-
szo$¢ nauczycieli stanowigca 83% wszystkich
uczestniczacych w badaniu argumentuje za in-
strumentalng warto$cia edukacji, a jedynie 17%
nauczycieli uzasadnia warto$¢ edukacji autono-
micznie jako dobro samo w sobie. Oznacza to, ze
pelny rozwoj kazdego ucznia jako indywidualnej
osoby nie jest celem konstytutywnym edukacji
dla znacznej czeg$ci badanych nauczycieli, a jest
nim opanowanie takiej wiedzy i umiejgtnosci
oraz nabycie takich cech spoleczno-moralnego
charakteru, jakie sg potrzebne do utrzymania
obecnego tadu kulturowego i porzadku spotecz-
nego. Wprawdzie jest to mniejszosé, gdyz tylko
17% uczestniczacych w badaniu nauczycieli,
ale jednak to niedajaca si¢ zignorowaé grupa
nauczycieli, z ktora mozna wigzaé¢ nadziej¢ na
szersze spoleczne uznanie wyksztalcenia jako
wartosci samej w sobie. Oznacza to tez szansg
na organizowanie edukacji pod katem zbiegania
si¢ jej z autonomicznym rozwojem indywidu-
alnym kazdego ucznia.

Krzysztof Dudek

Druga hipoteza dotyczy szczeg6lnej degra-
dacji etycznej pozycji autora wytworow intelek-
tualnych w szkole do pragmatycznej roli uczest-
nika w obrocie wytworami intelektualnymi. Jak
mozna to zauwazy¢ w Tabeli 2, pragmatyczne
warto$ciowanie autorstwa odnotowano w 72
przypadkach, a etyczne w 18 wypadkach. Ol-
brzymia wigkszo$¢ bioracych udziat w badaniu
nauczycieli (80%) argumentuje pragmatycznie
za ochrong praw autorskich jako praw wlasnosci,
odwotujac si¢ przede wszystkim do konieczno-
Sci przestrzegania odpowiednich norm, zasad,
regulamindéw. Mniejszo$¢ w grupie badanych
nauczycieli (20%) skupia si¢ przede wszystkim
na etycznych aspektach autorstwa wytworow
edukacyjnych w szkole, w ktorych szacunek dla
osoby autora rodzi odpowiedzialno$¢ za jego
wytwory, a podejmujac ja, daje on §wiadectwo
zdolno$ci do rozwoju wilasnej aktywnosci in-
telektualnej i brania za nig odpowiedzialnosci.

W trzeciej hipotezie mowa o zwiazku mig-
dzy warto$ciowaniem edukacji a ujgciem au-
torstwa wytworoéw intelektualnych w szkole.
Jak to podano przy Tabeli 2, testy statystyczne
Chi2 i T-Studenta daja podstawe do przyjecia
tej zaleznosci na podstawie rozktadu danych
widocznych w tej tabeli. Ma on zachodzi¢ w ten
sposob, ze autonomia edukacji idzie w parze
z etycznym uj¢ciem autorstwa, a heteronomia
z pragmatycznym ujeciem. Istotnie, jak moz-
na to zauwazy¢ w Tabeli 2, w 69 przypadkach
nalezy odnotowaé druga par¢ — heteronomig
edukacji z pragmatycznym ujgciem autorstwa,
aw 13 przypadkach mamy pierwsza pare, a wigc
autonomi¢ z etycznym uj¢ciem autorstwa wy-

Tabela 2. Autorstwo wytworow intelektualnych w szkole w zaleznos$ci od warto$ci edukacji.

Wartos¢ edukacji
Wartos$¢ autorstwa

Autonomiczna Heteronomiczna Razem
Etyczna 13 (72%) 5(28%) 18 (100%)
(81%) (7%) (20%)
Pragmatyczna 3 (4%) 69 (96%) 72 (100%)
(19%) (93%) (80%)
Razem 16 (17%) 74 (83%) 90 (100%)
(100%) (100%) (100%)

Uwaga: N =180, df =1, Chi2 = 132,71, p < .05; T-studenta p = .006
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twordw intelektualnych w szkole. Stanowig one
Tacznie 91% przypadkow, ktore przemawiaja za
przyjeciem hipotezy trzeciej. Zdecydowanie
nalezy stwierdzi¢, ze instrumentalne wartos-
ciowanie edukacji jako $rodka do innych niz
edukacyjne celow komponuje si¢ w badanej
grupie nauczycieli z pragmatycznym ujeciem
autorstwa wytworow intelektualnych. Autorstwo
w tym ujeciu schodzi na dalszy plan, a najwaz-
niejsza okazuje si¢ wymienna warto$¢ wytwo-
row w transakcjach spotecznych.

Wobec jednoznacznego stwierdzenia, ze
zebrane dane empiryczne uktadajg si¢ zgod-
nie z tym, co wynika z hipotez, mozna z du-
zym prawdopodobienstwem przyjaé hipotezy
za twierdzenia adekwatne do rzeczywistosci,
o ktorej w nich mowa. Heteronomia edukacji
powigzana z pragmatyczng warto$cig wytworow
edukacyjnych dominujg w mysleniu nauczycieli
o wartosci edukacji i o potozeniu oraz odpowie-
dzialno$ci ucznia w szkole.

WNIOSKI DLA ZARZADZANIA
ZMIANA W KIERUNKU AUTONOMII
EDUKACJI W SZKOLE

Wydaje si¢ oczywiste, ze zarzadzanie eduka-
cja w szkole nie moze nie by¢ odpowiednie do
materii edukacyjnej, ktora stanowi przedmiot
tego zarzadzania. Materig wspotczesna eduka-
cji jest przede wszystkim wybrany przez doro-
stych przekaz kulturowy do mtodych z zasobow
ludzkiej cywilizacji pod katem panujacego tadu
1 porzadku spoleczno-kulturowego. Glowny-
mi staboéciami tej edukacji jest skupienie na
przesztosci, w ktorej powstat przekazywany
dorobek cywilizacyjny oraz podporzadkowanie
terazniejszosci i przysztosci fadowi kulturowe-
mu i porzadkowi spotecznemu przesztosci, jaka
ten dorobek zrodzita.

Skupienie na przeszlosci odwraca uwage
i zaangazowanie od realnego, biezacego stanu
rzeczy w $wiecie. Podporzadkowanie panuja-
cemu tadowi i porzadkowi ogranicza odpowie-
dzialno$¢ indywidualnych oséb do postuszen-
stwa i pilnowania, aby inni tez byli postuszni
wobec konserwowanych tym sposobem panu-
jacych systeméw normatywnych. Tym zainte-

resowana jest obecna struktura wladzy i z tego
powodu podporzadkowuje sobie ona edukacje
w szkotach.

Zmiana w kierunku autonomii wymaga sku-
pienia uwagi uczniow i nauczycieli w szkole na
aktualnym, biezacym i realnym stanie rzeczy
w $wiecie, ktory jest zrodtem wyzwan, prob-
lemoéw i zadan dla ludzi starajacych si¢ utozy¢
sobie w nim indywidualne i spoteczne zycie
godne cztowieka.

Calkowita emancypacja eduka-
cji we wspotczesnym §wiecie nie
jest realng mozliwos$cia, lecz pro-
by poszerzania jej obszaru nie sa
skazane na niepowodzenie, a z pewnoscig s a
warte zachodu. Wcale przy tym nie musza
prezentowac si¢ jako bunt i destrukcja istnieja-
cego tadu i porzadku. Racjonalne wywazenie
tego, co jest mozliwe do zmiany, a co obecnie
nie warto narusza¢, moze si¢ opiera¢ na mysle-
niu zaangazowanym po stronie autonomicznej
warto$ci edukacji. W ten sposdb mozna utrzy-
mac kierunek dzialania, a mniejsze czy wigksze
kroki na tej drodze podyktuje wtasnie rozumne
rozstrzygniecie, co jest mozliwe i co warto zro-
bi¢, a co jest nierealne i szkoda o to zachodu
w obecnych okoliczno$ciach.

Utrzymanie w dzialaniu reformatorskim
kierunku na autonomi¢ edukacji wymaga nie-
ustajacego wysitku umystowego skupionego na
interpretacji i konkretyzacji tego ideatu w kon-
kretnych warunkach tu i teraz Uzyteczne
w tym celu moga okazaé si¢ wskazniki uzyte
w badaniu do identyfikacji tego ukierunkowa-
nia. Takze wskazniki szacunku dla autorstwa
wytworow edukacyjnych warte sg uwagi w tym
celu, sg one bowiem zwigzane — jak si¢ okazuje
—z ukierunkowaniem na autonomiczng warto$¢
edukacji. Sformutowanie parami wskaznikow
obu rodzajow dobrze moze dobrze postuzy¢
tej konkretyzacji. W tym zastosowaniu moga
one pokazywac, od czego staramy si¢ odejsc,
a w strong¢ czego idziemy.

Trzecia para wskaznikow (por. Tabela 1) po-
wie nam np. o odchodzeniu od widzenia zadania
nauczyciela w przekazie wiedzy, umiejg¢tnosci
1 postaw oraz w ocenie stopnia przyswojenia
tego przekazu przez ucznia, a zarazem mowi
ona o przechodzeniu do podejmowania przez
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nauczyciela zadania wspomagania uczniow
w stawianiu sobie celéw na drodze do opa-
nowania kompetencji poznawczych, aksjolo-
gicznych, spotecznych, interpersonalnych oraz
kompetencji radzenia sobie z samym sobg. Tak
samo wskazniki podejscia do autorstwa wytwo-
row edukacyjnych sa uzyteczne w dziataniu na
rzecz poszerzania obszardw autonomii edukacji
w szkole. Na przyklad trzecia para na tej dy-
mensji (por. Tabela 1) sugeruje odchodzenie od
przekazania do obiegu spotecznego w szkole
wytworow edukacyjnych ucznia, w tym ich oce-
ny bez potrzeby pytania go o zgodg, a pokazuje
kierunek na uszanowanie suwerennej decyzji
ucznia o tym, co, komu, kiedy i w jakim celu
udostepni on ze swoich wytwordw w szkole.
I tak dalej podobnie w wypadku pozostatych
par wskaznikdw mozna zobaczy¢, jak one moga
si¢ przyda¢ do opracowania konkretnych sposo-
béw odchodzenia od heteronomicznych presji
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