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Autonomia nauczyciela
w reformowanej szkole

Charakter reform edukacyjnych w Polsce

Zmiana ustroju polityczno-spotecznego w Polsce w roku 1989 za-
poczatkowala reformy edukacyjne. Po latach totalitaryzmu, w wolnym
kraju oczekiwano uspotecznienia szkoly, samorzgdnego funkcjonowa-
nia wszystkich jej podmiotéw!. Waznym dokumentem, stata sie ustawa
z roku 1991, w ktorej zawarto szereg zapisow sprzyjajacych decentra-
lizacji i demokratyzacji o$wiaty. Przyznano nauczycielom, uczniom
i rodzicom wiekszg autonomie. Nauczyciele mogli decydowac o pro-
gramach nauczania, metodach ksztalcenia i srodkach dydaktycznych.
Uczniowie i rodzice uzyskali prawo do reprezentowania swoich inte-
resow w adekwatnych instytucjach tj. samorzgd uczniowski, rada ro-
dzicow i rada szkoly. Decentralizacja umozliwiala powstawanie szkot
niepanstwowych, wdrazanie innowacji, prowadzenie eksperymen-
tow pedagogicznych.

W 1999 podjeto kompleksowg reforme, wprowadzono zmia-
ny ustroju szkolnego, inne niz dotychczas zasady zarzadzania
i finansowania oswiaty, radykalng reforme programow i metod pracy

1 A. Poptawska, Idea samorzqdnosci. Podmiotowosé — autonomia — pluralizm, Wydaw-

nictwo Trans Humana, Bialystok 2001.
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dydaktyczno-wychowawczej, czterostopniowy awans zawodowy na-
uczycieli, a jako jej gtowny cel wskazano: ,podniesienie poziomu edu-
kacji spoteczenstwa przez upowszechnienie wyksztatcenia $redniego
i wyzszego, wyrownanie szans edukacyjnych, sprzyjanie poprawie ja-
kosci edukacji, rozumianej jako integralny proces wychowania i ksztal-
cenia™.

System oswiatowy z dwuszczeblowego przeksztatcono w trojszcze-
blowy — wprowadzono szescioletnig szkole podstawows, trzyletnie
gimnazjum, trzyletnie licea i dwuletnie szkoly zawodowe. Informacji
o osiggnieciach uczniow dostarczal system sprawdziandw i egzaminow
zewnetrznych. Walorem oceniania z wykorzystaniem testéw przygo-
towywanych przez Centralng Komisje Egzaminacyjng byta obiektywi-
zacja ewaluacji i mozliwo$¢ porownywania wynikow. Wprowadzono
pluralizm programowy, zaproponowano nauczycielom dokonywanie
wyboru sposrdd kilku ofert programow i podrecznikow szkolnych, ale
tez opracowanie programdéw autorskich lub modyfikacje programow.
Obowigzywaly tzw. podstawy programowe i standardy wymagan, kto-
re mialy zagwarantowa¢ uczniom posiadanie odpowiedniego zakresu
wiedzy i umiejetnosci. Dgzono do urzeczywistnienia w szkole idei na-
uczania zintegrowanego i blokowego, aby dostosowa¢ ksztatcenie do
potrzeb i mozliwos$ci rozwojowych dzieci oraz by uczniowie poznawali
swiat jako catosc.

Kolejna reforma—w roku 2009 - byla reformg programows, zwigza-
ng niejako z obnizeniem wieku rozpoczecia nauki w szkole podstawo-
wej. We wrzesniu 2009 roku w I klasach obok siedmiolatkow pojawity
sie dzieci szescioletnie, ktorych rodzice zadecydowali, Ze rozpoczng
nauke szkolng. Wprowadzono tez zmiany w organizacji ksztalcenia za-
wodowego.

Zaproponowana nowa podstawa programowa okreslata czego ma
sie nauczy¢ uczen o przecietnych uzdolnieniach z poszczegélnych
przedmiotéw na kazdym etapie edukacyjnym. Zdefiniowano zakres
tresci nauczania przedmiotéw na kolejnych etapach edukacyjnych; tre-
$ci przedstawiono w formie koniecznych do uzyskania efektow ksztal-
cenia. Skutkowalo to zmiang programow nauczania i podrecznikow.

2 Reforma systemu edukacji. Projekt, WSiP, Warszawa 1998, s. 10.
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Ministerstwo?® zrezygnowalo z zatwierdzania programow nauczania
i zachecalo nauczycieli do opracowywania wlasnych programow, ktore
mogly by¢ zatwierdzane do uzytku przez dyrektora danej szkoty po za-
siegnieciu opinii rady pedagogicznej. W praktyce nauczyciele uzyska-
li mozliwo$¢ opracowania samodzielnie lub we wspotpracy z innymi
nauczycielami programu nauczania lub zaproponowania programu
wybranego autora.

W roku 2017 podjeto bardziej kompleksowg reforme o charakte-
rze strukturalnym i programowym. Rozpoczeto likwidacje gimnazjow,
zaproponowano powrot do osmioletniej szkoly podstawowej i cztero-
letniego liceum ogodlnoksztalcgcego oraz piecioletniego technikum,
a takze powstanie szkot branzowych (zamiast zawodowych). Koniecz-
nym nastepstwem zmian ustroju szkolnego stala sie reforma progra-
mowa. W podstawie programowej wskazano co uczen powinien umiec
z danego przedmiotu po danym etapie edukacyjnym, powrdcono do
spiralnego uktadu tresci tj. uczniowie wiedze zdobytg na II etapie edu-
kacyjnym mogg powtarzac i rozszerzac¢ w trakcie dalszego ksztalcenia
w wybranym typie szkoly ponadpodstawowej. Nauczyciele sg zobo-
wigzani do realizacji tresci zawartych w podstawie, a programy i pod-
reczniki muszg by¢ z nig zgodne. Nauczyciele decydujg o tym z jakich
programow nauczania bedg korzystac¢ uwzgledniajgc specyfike szkoty
i mozliwosci swoich uczniow.

Na podstawie analizy prawa oswiatowego mozna stwierdzi¢, ze ko-
lejne reformy edukacji stwarzaly warunki do autonomii nauczyciela,
zwlaszcza jesli chodzi o kwestie dydaktyczne i tworzenie lub modyfi-
kowanie programow nauczania.

Warto sobie zadac pytanie, czy nie byly to tylko deklaratywne przy-
wileje, pozorna autonomia nauczyciela, ktora de facto nie miata szans
na urzeczywistnienie ze wzgledu na tryb przeprowadzania reform,
brak odpowiedniego przygotowania podmiotéw edukacji do pelnego
uczestniczeniawzmianie,atakzeograniczeniaspoteczno-ekonomiczne
oraz trudne do przewidzenia i niedajgce sie kontrolowac skutki refor-
matorskich dziatan. Interesujgce diagnozy dotyczace efektow reform

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie
dopuszczania do uzytku w szkole programow wychowania przedszkolnego i pro-
gramdw nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw, Dz.U.
2009, nr 89 poz. 730.
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edukacyjnych mozna znalez¢ m.in. w pracach Kazimierza Denka, Je-
rzego Niemca, Bogustawa Sliwerskiego, Mirostawa Szymanskiego®.

Autonomia - ustalenia terminologiczne

Termin autonomia w naukach spotecznych funkcjonuje w kilku
réznych znaczeniach, uznaje sie jg za prawo przystugujgce jednostce
oraz jej potrzebe, a takze za ceche osoby — jej myslenia i dzialania.

W yjeciu filozoficznym autonomia to zdolnos¢ jednostki do samo-
stanowienia lub samorzgdnosci. Wyroznia sie autonomie osobists,
moralng i polityczng. Autonomie osobistg, nalezy rozumie¢ jako moz-
liwos$¢ niezaleznego decydowania o samym sobie, realizacje wlasnych
dazen, posiadanie kierunku dzialania w swoim zyciu®. Autonomieg
osobistg odrdznia od kantowskiej autonomii moralnej neutralnosc
metafizyczna. Autonomia polityczna jest wlasciwoscig poszanowania
i uwzgledniania w swoich decyzjach kontekstu politycznego®.

W psychologicznej teorii autodeterminacji opracowanej przez Ri-
charda Ryana i Edwarda Deciego, autonomia wskazywana jest jako
jedna z trzech podstawowych (obok kompetencji i przynaleznosci),
wrodzonych i uniwersalnych ludzkich potrzeb, ktérych spelnienie
pozwala na osiggniecie dobrostanu’. Potrzeba autonomii wigze sie

1 K. Denek, Toczqca si¢ reforma edukacji, [w:] A. Karpinska (red.), Toczgca sig refor-

ma edukacji w dialogu i perspektywie, Wydawnictwo Trans Humana, Bialystok
2008; J. Niemiec, Opinia o reformie oswiaty, [w:] Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz,
R. Nowakowska-Siuta (red.), Drogi i bezdroza polskiej oswiaty w latach 1945-2005,
Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 2005; J. Niemiec, Edukacja ,toczgcych si¢” re-
form, [w:] A. Karpinska (red.), Edukacja w dialogu i reformie, Wydawnictwo Trans
Humana, Biatystok 2002; B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkol-
nictwa IIT RP w gorsecie centralizmu, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2013;
M.J. Szymanski, W poszukiwaniu drogi: szanse i problemy edukacji w Polsce, Wydaw-
nictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2008; Idem, Szkola — miedzy
tradycjq, dggeniem do nowoczesnosci i chaosem, [w:] M.J. Szymanski, B. Walasek-Ja-
rosz, Z. Zbrég (red.), Zrozumie¢ szkote. Konteksty zmiany, Wydawnictwo Akademii
Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2016.
J. Dryden, Internet Encyclopedia of Philosophy. A Peer-Reviewed Academic Resource,
http://www.iep.utm.edu/autonomy/ (dostep: 09.09.2019).
6 Tbidem.
”  RM. Ryan, E.L. Deci, Self-Determination Theory and the Facilitation of Intrinsic Moti-
vation, Social Development, and Well-Being, ,American Psychologist” 2000, t. 55,
nr 1.s. 66-78.
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z ludzkim pragnieniem bycia sprawcg zdarzen, podejmowaniem dzia-
tan w zgodzie ze swoim systemem wartosci i zainteresowaniami oraz
zaaprobowania swojego dzialania na drodze autorefleks;ji®.

W Stowniku pedagogicznym autonomie zdefiniowano jako ,samo-
dzielnos¢, niezaleznos¢, mozliwosé samostanowienia”.

Autonomia, zdaniem Kazimierza Sosnickiego, wyraza sie tym,
ze osoba sprawuje kontrole nad wlasnymi dziataniami i postawami,
nad wlasnym rozwojem i doskonaleniem sie. Wymaga od osoby umie-
jetnosci poznania samej siebie oraz kierowania sobg, swoimi myslami,
uczuciami, wolg i czynami'®. W definicji Sosnickiego autonomia zo-
staje powigzana nie tylko z samostanowieniem, ale takze z samopo-
znaniem, samorozwojem i samodoskonaleniem sie, jednak nie chodzi
tutaj o egoistyczng troske o siebie, ale o kompetencje sprawcze pod-
miotu i dgzenie do trwatosci charakteru, u podloza ktorej znajduje sie
swiadomie podjeta decyzja dziatania, motywowana zasadami moral-
nymi i zwigzanymi z nimi wartosciami.

Weronika Wilczynska zwraca uwage, ze autonomia ,implikuje oso-
bistg swobode, niezaleznos¢, ale i odpowiedzialnos¢ za wlasne wybory
i dzialania™, wyraza sie w rzeczywistej zdolnosci osoby do samodziel-
nego kierowania poszczegdlnymi aspektami swojego zycia.

Warto tez wspomnie¢ o relacyjnym ujeciu autonomii, w mysl kto-
rego kluczowe znaczenie dla funkcjonowania podmiotu majg relacje
interpersonalne. Stajg sie one glownym zrédlem poczucia tozsamosci
i zdolnosci niezbednych do autonomicznego funkcjonowania'®

E.L. Deci, M. Vansteenkiste, Self-determination theory and basic need satisfaction:
Understanding human development in positive psychology, ,Ricerche di Psichologia”
2004, nr 27,s. 17-34.

Cz. Kupisiewicz, M, Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 2009, s. 15.
K. Soénicki, Teoria $rodkéw wychowania, Warszawa 1973, cyt. za B. Sliwerski, hasto:
Autonomia, [w:] K. Chalas, A. Maj (red.), Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, Pol-
skie Wydawnictwo Encyklopedyczne, Radom 2016, s. 127.

W. Wilczynska, Analiza transakcyjna a rozgwijanie autonomii w komunikacji szkolnej
i obcojezycznej, [w:] M. Pawlak (red.), Autonomia w nauce jezyka obcego — co osig-
gnelismy i dokqd zmierzamy, Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny UAM w Kaliszu,
Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu, Poznan — Kalisz — Konin 2008, s. 77.
2 TL. Beauchamp, J.F. Childress, Principles of Biomedical Ethics, Sixth Edition, Oxford
University Press, New York 2009, s. 103.

10
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Podobne stanowisko zajmuje Krzysztof Polak', ktory podkresla,
ze autonomie mozna interpretowac¢ wylgcznie jako rodzaj stosun-
kow taczgeych czltowieka z innymi ludzmi; stosunkéw wynikajgcych
z wzajemnego uzaleznienia spotecznego. Jest to szczegdlny typ relacji,
gdzie wystepuje dwupodmiotowos¢, nauczyciel i uczen, jako dwie su-
biektywnosci, dysponujg wlasnymi wyobrazeniami o sobie, o swoich
mozliwosciach i aspiracjach. Symetrycznos¢ tej relacji opiera sie za-
rowno na wzajemnej komunikacji, spostrzeganiu, jak tez wyodrebnia-
niu drugiej osoby z szerokiego pola wlasnego doswiadczenia $wiata,
na koncentracji na niej i podjeciu aktywnosci ze wzgledu na nig. Oba
podmioty we wlasciwy sposob komunikujg drugiej stronie gotowos¢
,2swiadczenia”, czynigc to w pelni swiadomie i dobrowolnie. Symetria
oznacza tez nastawienie obu partnerow nie tylko na przekazywanie
wlasnych oczekiwan, opinii, przekonan, lecz przede wszystkim na wole
,2uczenia sie” drugiej osoby, na poznawanie jej wartosci, dgzen i moty-
WOw, na ich poszanowanie i podejmowanie —w oparciu o to —aktywno-
$ci wyrazajgcej zyczliwosc i akceptacje.

Edukacja zorientowana podmiotowo zyskuje akceptacje wielu
pedagogow, ktorzy zwracajg uwage na zaleznos¢ miedzy autonomis
nauczycieli i osdb uczgcych sie. Niewgtpliwie autonomie ucznia w ob-
szarze szkoly warunkuje autonomia nauczyciela i jego kompetencje,
ktore pozwalajg na wlasciwe organizowanie procesu ksztalcenia i re-
alizacje idei podmiotowosci w szkole. Urzeczywistnienie tej idei bedzie
mozliwe wowczas, gdy osoby ucznia i nauczyciela polgczy symetryczna
relacja—interakcja dwupodmiotowa oparta na dialogu, gdy nastgpi au-
tentyczne ,spotkanie osob”. Nauczyciel bedzie nie tylko ,nadawcg”, ale
pozostanie otwarty na sygnaly ptyngce od ucznia i dokona ich inter-
pretacji, dzieki czemu uczestnicy interakcji nawzajem wytyczg drogi
swojego postepowania'’.

Przyjmujac jeszcze inng optyke — autonomie mozna réwniez
uzna¢ za warunek profesjonalnego wykonywania waznych spo-
tecznie zawodow tj. lekarz, prawnik, a takze nauczyciel. Zdaniem

13 K. Polak, Edukacja integralna a idea podmiotowosci cztowieka w procesach ksztatce-

nia i wychowania, [w:] J. Kedzierska, K. Polak (red.), Nauczanie zintegrowane w szko-
le, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Krosnie, Krosno 2002.
A. Poptawska, W drodze ku petnej podmiotowosci. Kompetencje podmiotowe gimna-
zjalistéow, Wydawnictwo NWSP, Bialystok 2013, s. 81.

14
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B. Maxwella® umozliwienie profesjonalistom autonomii zawodo-
wej jest najskuteczniejszym sposobem na maksymalizacje jakosci
ich ustug.

Joanna Madalinska-Michalak analizujgc kwesti¢ profesjonalizmu
w zawodzie nauczyciela dochodzi do wniosku, ze jego wyroznikiem
jest autonomia nauczycieli, powigzana z wzmacniang oddolnie odpo-
wiedzialnos$cig za proces ksztatcenia i wychowania w szkole'.

Autonomia nauczyciela i jej znaczenie

Przez autonomie nauczyciela — Bogustaw Sliwerski — rozumie jego
samoistne myslenie oraz samodzielnie podejmowane dzialania peda-
gogiczne i (auto)edukacyjne pod jednym wszakze warunkiem, ze nie
naruszajg one stanu wolnosci jednostek pozostatych i sg nastawione
na kontynuacje wtasnej istoty oraz tozsamosci osob w zasiegu jego
wplywow'".

Antoni Smotalski w 1987 roku oczekujgc na demokratyzacje szko-
ty, charakteryzowal to jak powinna funkcjonowac samorzadna szkota
i autonomiczny nauczyciel. Perspektywe te opisal nastepujgco:

nauczyciel traktowany bytby podmiotowo, miatby prawo do opracowania progra-
mow nauczania (..), prawo opracowywania podrecznikow szkolnych, oraz realizo-
wania ich w swojej szkole, (...), prawo do innej niz standardowa organizacji pracy
w szkole; prawo uzyskiwania porad zawodowych ze strony wladz szkolnych i apa-
ratu doskonalenia, gdy bedzie taka potrzeba'®.

Podobne stanowisko, w kwestii autonomii nauczycieli, zajmu-
je Julian Radziewicz — wskazujgc, ze moze ona wyrazac¢ sie tym,
ze nauczyciele majg prawo (i korzystajg z niego) do podejmowania

15 B. Maxwell, To what extent do teachers have professional autonomy? https:/www.

academia.edu/12891872/To_what_extent_do_teachers_have_professional autono-
my (dostep: 09.09.2019).

JM. Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, [w:] .M. Michalak (red.), Ety-
ka i profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego,
+£6dz 2010, s. 116.

B. Sliwerski, Lek wobec nauczycielskiej wolnosci, [w:] W. Prokopiuk (red.), Rozwdj na-
uczyciela w okresie transformacji, Wydawnictwo Trans Humana, 1998, s. 112.

A. Smotalski, Koncepcja szkoly samorzqdnej i samoregulujqcej sie, ,Edukacja” 1987,
nr1,s.8.
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samodzielnych — w szczegolnosci innowacyjnych decyzji wychowaw-
czych; samodzielnie planujg, organizujg, kontrolujg i oceniajg co-
dzienng prace z wychowankami. Wyjasnia dalej, ze o podejmowaniu
decyzji innowacyjnych mozemy mowic¢ wowczas, gdy nauczyciel decy-
duje si¢ na wprowadzenie do swojej pracy elementu nowego jeszcze
niewyprébowanego i stwarzajgcego uzasadniong nadzieje, ze bedzie
on stanowil optymalne rozwigzanie jakiegos problemu praktycznego.
Rzeczywiste prawo nauczycieli do podejmowania innowacyjnych de-
cyzji wychowawczych moze swiadczyc o autonomii nauczycieli w danej
szkole —~woweczas i przede wszystkim wtedy, gdy wyraza sie ona w reali-
zowanym prawie do oceny i zmieniania systemu wychowawczego we-
dlug wlasnej wewnatrzszkolnie opracowanej i przyjetej przez zespot
nauczycielski, uczniowski i rodzicielski — koncepcji pedagogiczne;j®.

Jerzy Niemiec zwraca uwage na istotne aspekty rozpatrywania au-
tonomii pedagoga. Pierwszy lgczy sie z oczywistym faktem wielosci
nowych informacji, nowych umiejetnosci i rozwoju nowoczesnej tech-
nologii. Dlatego nauczyciel nie moze czekac na sygnal czy przyzwole-
nie ,z gory” lub ,z zewnatrz”, sam powinien stawa¢ sie decydentem.
Moze jest to najwazniejsza przemiana zawodu pedagoga polegajgca
na przewartosciowaniu go z osoby wypatrujgcej instrukcji, na profe-
sjonaliste kreujgcego decyzje samodzielne.

Autor podkresla, ze formulg najprostszg moze sta¢ sie przeko-
nanie, Ze autonomia to prawo nauczyciela do eliminacji niektorych
tresci pedagogicznej dziatalnosci, prawo do adaptacji nowych tresci
tych dzialan oraz jednoczesnie naturalna dgznosc¢ do reinterpretacji
wszystkiego, co temu procesowi podlega¢ powinno. Reinterpretacja
wedlug najnowszych osiggnie¢ nauki, wedlug wlasnych przekonan
i uznawanego systemu wartosci. Walorem praktycznej realizacji tych
uprawnien pedagoga stawac si¢ powinien dialog, poszukiwanie ptasz-
czyzny porozumienia,atakze zasady tworczej, wzajemnejipartnerskiej
dziatalnosci. Takie strategie postepowania prowadzg do szerokiego
uwzgledniania pozostalych partnerow edukacyjnych poczynan, a za-
tem do interautonomii®.

19 J. Radziewicz, Szkota demokracji — demokracja w szkole, [w:] J. Radziewicz (red.), Na-

uka demokracji, CODN, Warszawa 1993, s. 1-2.

J. Niemiec, Nauczyciele w przemianie i perspektywie, [w:] W. Prokopiuk (red.), Roz-
wéj nauczyciela w okresie transformacji, Wydawnictwo Trans Humana, Bialystok
1998; s. 80.
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W przypadku nauczyciela bycie autonomicznym podmiotem jest
swiadomg formg niezaleznego nauczycielstwa, wyzwolonego z prze-
pisow zewnetrznie narzuconej roli, nauczycielstwa indywidualnej od-
powiedzialnosci, utozsamiajgcego sie ze swym dziataniem, biorgcego
za nie odpowiedzialnos¢?!. Tak wiec przeniesienie odpowiedzialnos$ci
z instytucji na osobe nauczyciela, wigze sie ze zmiang stylu dziatania
nauczyciela.

Kazimierz Denek w swoich pracach wigze autonomie nauczycie-
la z jego samowiedzg pedagogiczng oraz kompetencjami. Mianem
nauczycieli podmiotowych okresla tych, ktorzy wykazujg samodziel-
nosc¢ i swobode w doborze celow, tresci, metod, form organizacyjnych
i Srodkow dydaktycznych. Wskazuje, ze brak autonomii prowadzi do
zmniejszenia odpowiedzialnosci za wyniki pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej i ogranicza kreatywnos$c nauczycieli*%.

Dokonawszy przegladu literatury polskiej i $wiatowej — Joanna Ma-
dalinska-Michalak stwierdza:

coraz czesciej w rozwazaniach nad profesjonalizmem nauczyciela jako jego wy-
roznik wskazuje sie zatem na autonomie nauczycieli przejawiajgca sie¢ w moz-
liwosciach realnego wplywu na kierunki dzialan i procesy zachodzgce w ich
srodowisku pracy. Nauczyciele mogg pretendowac do profesjonalizmu przez za-
angazowanie si¢ w ustanawianie i wypracowanie dobrych relacji z uczniami,
rodzicami, z kolegami z pracy, ze spolecznoscig lokalng oraz z tymi wszystkimi,
ktorzy znajdujg sie niejako poza profesjonalnymi ramami tego zawodu?®:.

Autonomia nauczyciela wyraza si¢ zatem we wspodtdecydowaniu
o realizowanych tresciach ksztalcenia, sSwiadomym, samodzielnym wy-
borze strategii nauczania, odpowiednim projektowaniu zajec, pelnym
zaangazowania, relacyjnym, tworczym/innowacyjnym, odpowiedzial-
nym i refleksyjnym realizowaniu procesu dydaktyczno-wychowawcze-
go. Stale czynienie refleksji nad wlasnym dzialaniem sprzyja poprawie
jego efektywnosci i pozwala na optymalne wykorzystanie osobistego
potencjatu nauczyciela w sytuacji cigglej zmiany.

Jak juz wczesniej podkreslono, autonomia nauczyciela ma rézne
aspekty, mozna powigzac jg z funkcjonowaniem w sferze osobistej

21 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, Instytut Ba-

dan Edukacyjnych, Warszawa 1997, s. 75.
22 K.Denek, Ku dobrej edukacji, Wydawnictwo Akapit, Torun — Leszno 2005, s. 80.
23 JM. Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela..., s. 115.
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i z pelnieniem roli zawodowej. Jesli uwzglednimy wymiar edukacyj-
ny bedzie zwigzana z zaangazowaniem w proces zmian, tworzeniem
srodowiska edukacyjnego zaspokajajgcego rozne potrzeby dzieci,
warunkiem niezbednym do podjecia indywidualizacji nauczania,
pozwalajgcym na adekwatny dobor tresci, metod, form, srodkow dy-
daktycznych i sprzyjajgcym wprowadzaniu innowacji.

W wymiarze osobowym autonomia umozliwia rozwdj osobisty,
sprzyja doskonaleniu zawodowemu, zapewnia poczucie podmiotowe-
go funkcjonowania, wymaga krytycznej refleksji i kreatywnosci, po-
zwala na dialog i wspotdziatanie oraz stanowi element motywacji.

Maria Wysocka zwraca uwage na szereg czynnikow ograniczajg-
cych autonomie nauczyciela. Sg to m.in. przekonania i postawy nauczy-
cieli, przyjmowane przez nauczycieli strategie przetrwania, przepisy
i ustalenia wladz**. Uksztaltowane w toku studiow i pracy zawodowe;j
postawy nauczycieli mogg ogranicza¢ poszukiwanie autonomicznych
rozwigzan, poniewaz postepowania standardowe sg pewniejsze i bez-
pieczniejsze. Podobnie utrudniac autonomiczne funkcjonowanie bedg,
nauczycielskie strategie przetrwania. W strategii terapii zajeciowej
nauczyciel skupia si¢ tylko na dostarczeniu uczniom pracy i nie po-
szukuje nowych rozwigzan. Strategia rutyny, czyli stosowanie ciagle
tych samych rozwigzan, strategia wycofania sie, czyli niereagowanie
nato, co sie dzieje w klasie pozwalajg nauczycielowi spokojnie przeby¢
zajecia®.

Joanna Michalak wypowiadajgc sie¢ w kwestii uwarunkowan auto-
nomii nauczycieli podkresla, ze jest ona ,zawsze ograniczana w pewien
sposob przez regulacje rzgdowe, regulacje odnoszgce sie do pracy na-
uczyciela, przez regulacje administratorow oswiaty. Autonomiaiodpo-
wiedzialno$¢ nauczyciela zmienia sie czesto wraz z upltywem czasu”.

W prowadzonych przez Eurydice badaniach nad autonomig na-
uczycieli w Europie®” poszukiwano odpowiedzi na pytanie czy zmiany

24 M. Wysocka, Granice autonomii nauczyciela jezykéw obcych i jego uczniéw,

[w:] M. Pawlak (red.), Autonomia w nauce jezyka obcego — co osiggnelismy i dokgd
zmierzamy, Wydzial Pedagogiczno-Artystyczny UAM w Kaliszu, Uniwersytet Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu, Poznan — Kalisz — Konin 2008, s. 16-17.

25 Tbidem.

26 7M. Michalak, Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela..., s. 109.

2T Levels of Autonomy and Responsibilities of Teachers in Europe, przekt. E. Kolanow-
ska, Agencja Wykonawcza ds. Edukacji, Kultury i Sektora Audiowizualnego/Fun-
dacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2009.
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dokonujgce si¢ w krajach europejskich w zakresie obowigzkow powie-
rzanych nauczycielom doprowadzity do rozszerzenia autonomii i za-
dan dydaktyczno-wychowawczych. Raport z badan pokazuje, ze

nowe obowigzki i zadania, osadzajgce nauczycieli w nowej roli, pojawily sie obok
tradycyjnych atrybutéow zwigzanych z tym zawodem (..). Poza $cianami klasy
i codzienng interakcjg z uczniami nauczyciele sg coraz czesciej zobowigzani do
udzialu w roznych pracach, jakie organizuje sie w szkotach. W coraz wiekszym
stopniu wymaga sie tez od nich aktywnego zaangazowania w sprawy wykracza-
jace poza szkole — udzialu w tworzeniu reform edukacyjnych lub opracowywania
innowacji dydaktycznych.

Oczywiscie istote zawodu nauczyciela nadal stanowig stale podstawowe
zadania zwigzane z prowadzeniem lekcji w klasie — i w tej sferze nauczyciele majg
bardzo szerokie obowigzki i autonomie. Na przyklad w ogromnej wiekszosci kra-
jow sami niemal w pelni odpowiadajg za wybor metod nauczania. (...). Nauczyciele
majg przewaznie jeszcze wickszg swobode dzialania, jesli chodzi o wybor mate-
riatéw dydaktycznych, a w szczegolnosci podrecznikow. Poza krajami, ktore zwy-
czajowo zapewnialy nauczycielom pelng swobode w tym zakresie, m.in. Francji,
Wloch i Szwecji, wzrasta liczba krajow, w ktorych nauczyciele wybierajg podrecz-
niki z ustalonej listy. Kolejnym zadaniem stanowigcym istote pracy dydaktycznej
jest stale wewnetrzne ocenianie uczniow. W wiekszosci krajow europejskich na-
uczyciele pozostajg gléwnymi arbitrami w sprawach dotyczacych oceny postepow
uczniow w nauce. W wiekszosci przypadkéw odgrywajg takze bardzo istotng role
w decyzjach, ktore zobowigzujg uczniow do powtarzania klasy, jesli nie osiggneli
poziomu warunkujgcego promocje do nastepnej klasy. (...) We wszystkich krajach
europejskich rozwigzania, w ramach ktorych szkolne programy nauczania byly
opracowywane na poziomie centralnym bez zadnego wkladu ze strony wladz lo-
kalnych lub szkol, zostaly catkowicie zastgpione takimi, ktére przewidujg kilku-
etapowe prace nad tresciami programu nauczania ze znacznym udzialem szkot
i nauczycieli®.

Zwrocono jednoczesnie uwage ze ,jesli chodzi o szkolne plany
nauczania, ocenianie oraz wybor metod nauczania i podrecznikow,
rozrastanie sie wewnetrznych mechanizméw koordynacji znacznie
ogranicza w praktyce swobode nauczycieli w sprawach dydaktycznych
i wyznacza dyrektorom szkoét nowsg role liderow”?.

Mozna stwierdzi¢, ze zmiany dokonujgce si¢ w oswiacie formal-
nie zwiekszajg autonomie nauczycieli w réznych obszarach ich funk-
cjonowania, mogg oni podejmowac decyzje dotyczgce programoéw
nauczania, tworzy¢ programy autorskie, decydowac¢ o wyborze podrecz-
nikoéw, metod, form, srodkow dydaktycznych, wprowadzac innowacje,

28 Ibidem, s. 69.
29 Ibidem, s. 72.
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wspotdecydowac¢ o planach nauczania i ocenianiu uczniow. Jednocze-
$nie stosowanie $cistego nadzoru i kontroli dziatan podejmowanych
przez nauczycieli, zobligowanie ich do przestrzegania licznych pro-
cedur, biurokratyzacja, wprowadzenie standaryzowanych testéow pod-
czas sprawdzianow i egzaminow zewnetrznych sprzyja uniformizacji,
jest sprzeczne z indywidualizacjg ksztalcenia i uniemozliwia podmio-
towe funkcjonowanie nauczycieli i uczniow w szkole.

Warto w tym miejscu ponowic pytanie czy w reformowanej szkole
mamy do czynienia z urzeczywistnieniem czy pozorem autonomii?

Autonomia nauczyciela w swietle wynikow badan wlasnych

Celem badan byla diagnoza pracy zawodowej nauczycieli w aspek-
cie ich autonomicznego funkcjonowania oraz porownanie stanu rze-
czy w trzech okresach badawczych: I etap to rok 1998, II etap — rok
2009, 11T etap — rok 2019. Lata te to czas, kiedy szkota jest w trakcie
reformy i jednoczesnie w przededniu wprowadzenia kolejnych zmian.

Badaniem sondazowym z wykorzystaniem kwestionariusza an-
kiety objeto losowo wybranych nauczycieli wojewodztwa podlaskiego
z duzego i malego miasta oraz ze wsi ze szkot podstawowych i ponad-
podstawowych. W zdecydowanej wiekszosci byly to kobiety (ponad
80%) z duzym stazem pracy w szkole, z wyksztalceniem wyzszym ma-
gisterskim. W roku 1998 bylo to 206 respondentéw, w roku 2009 — 284
0s0b, w roku 2019 - 144 nauczycieli.

W trakcie badan dgzono do ustalenia:

— Jak czesto nauczyciele decydujg o istotnych elementach proce-

su ksztalcenia?

— Czy i jaka jest gotowos$¢ nauczycieli do podejmowania samo-

dzielnych decyzji i ponoszenia odpowiedzialnosci za nie?

— Jak czesto nauczyciele podejmujg czynnosci wymagajgce samo-

dzielnosci myslenia i dzialania oraz aktywno$¢ innowacyjng?

Jak przedstawiono wczesniej w rozporzgdzeniach wydawanych
w zwigzku z kolejnymi reformami edukacji formalnie umozliwiano
nauczycielom decydowanie o waznych elementach procesu ksztalce-
nia. W badaniach interesowato nas jak czesto nauczyciele korzystajg
z przypisanych im uprawnien, czyli jak czesto podejmujg decyzje lub
wspotdecydujg o programach nauczania, metodach ksztatcenia, $rod-
kach dydaktycznych, systemie kontroli i oceny uczniow.
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Na podstawie analizy uzyskanych wynikow mozna stwierdzic, ze we
wszystkich etapach (1998, 2009, 2019) wiekszos¢ nauczycieli — okoto
80% deklarowala wysokg czestotliwos¢ decydowania o programie na-
uczania, w tym okoto potowa badanych wybierata kategorie zawsze.
Ustalono, ze to decydowanie przejawiato si¢ zazwyczaj w dokonywaniu
odpowiednich modyfikacji programu, natomiast bardzo rzadko opra-
cowywano programy autorskie. Sytuacja taka moze by¢ warunkowana,
z jednej strony, koniecznoscig uwzglednienia w kazdym programie
,2podstaw programowych”, z drugiej, brakiem umiejetnosci niezbed-
nych do tworzenia i ewaluacji programu nauczania i obawg nauczycie-
li, Ze nie podotlajg temu zadaniu.

Nastepnym istotnym elementem procesu ksztalcenia sg metody,
czyli sposoby pracy nauczyciela z uczniami. Odpowiedni ich dobdr
i wykorzystanie umozliwia wielostronny rozwdj ucznia. Zgromadzone
dane upowazniajg do stwierdzenia, ze zdecydowana wiekszos$¢ bada-
nych (okoto 95%) we wszystkich okresach (1998, 2009, 2019) czesto
podejmowata decyzje dotyczgce sposobow pracy z uczniem na lekcji.
Wobec tych deklaracji pozostaje miec nadzieje, ze nauczyciele dobie-
rajgc je uwzgledniali nie tylko cele, tresci nauczania, ale tez mozliwo-
Sci i potrzeby uczgcych sie. To dzieki wlasciwie dobranym metodom
uczen moze przejawic¢ roznorodng aktywnosc; wymieniac¢ doswiadcze-
nia z innymi; rozwigzywac zadania o charakterze teoretycznym i prak-
tycznym; eksperymentowac¢, rozwigzywac¢ problemy; wspotdziatac¢ nie
tylko z nauczycielem, ale tez z rowiesnikami. Badania prowadzone
przez rozne zespoly badawcze dowodza, ze nauczyciele dos¢ rzadko
korzystajg z metod unowoczesniajgcych proces ksztalcenia, dajgcych
duzo satysfakcji i uczniowi i nauczycielowi®.

Lepszemu rozumieniu poznawanych tresci i wyzwalaniu potencja-
tu uczniéw moga tez sprzyjac¢ odpowiednio dobrane srodki dydaktycz-
ne. O podejmowanie decyzji w tej waznej w nauczaniu kwestii zapytano
badanych nauczycieli. Podobnie jak poprzednio zdecydowana wigk-
szos¢ respondentow we wszystkich okresach (1998,2009, 2019) wybie-
rata kategorie wysokiej czestotliwosci, w tym ponad polowa kategorie

30, Dylak, Architektura wiedzy w szkole, Wydawnictwo Difin, Warszawa 2013; A. Po-
plawska, W drodze ku petnej podmiotowosci..; Wykorzystanie eksperymentéw i metod
aktywizujgcych w nauczaniu — problemy i wyzwania. Raport z badan, Centrum Na-
uki Kopernik, Warszawa 2009.
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zawsze. Wobec tych deklaracji pojawia sie pytanie na ile nauczyciele —
,<cyfrowi imigranci” dobierajg je odpowiednio do potrzeb i oczekiwan
,<cyfrowych tubylcow”, ktorych tozsamos¢ w duzej mierze ksztalttuje
sie w cyberprzestrzeni. Doniesienia z badan dotyczgcych TIK w pracy
dydaktycznej, zawierajg niepokojgce wnioski, ze niewielu nauczycie-
li w pelni w praktyce edukacyjnej wykorzystuje technologie cyfrowe®.
Katarzyna Borawska-Kalbarczyk stusznie podkresla, ze specyficzne
cechy funkcjonowania mlodego pokolenia cyfrowych tubylcow, winny
,przyczynic¢ sie do redefinicji szkolnego srodowiska uczenia sie tak,
aby odpowiadala ona na potrzeby, oczekiwania i mozliwosci uczenia
sie pokolenia 727

Kolejng kwestig, o ktorej wypowiadali si¢ badani nauczyciele, byto
decydowanie o systemie kontroli i oceny. Mozna stwierdzi¢, ze stano-
wisko reprezentowane przez ankietowanych nie rozni sie w kolejnych
okresach badania (1998, 2009, 2019) i zdecydowana wiekszo$¢ de-
klaruje wysokg czestotliwose, jesli chodzi o decydowanie o systemie
kontroli i oceny. Szczegotowy rozktad glosow jest nieco inny niz po-
przednio. Okolo jedna trzecia wybierata kategorie bardzo czestoiponad
40% zawsze. Nalezy pamieta¢, ze w wielu szkotach funkcjonuje we-
wnatrzszkolny system oceniania i wszyscy nauczyciele wspotdecydujg
o jego ksztalcie oraz niekiedy ustalany jest przedmiotowy system oce-
niania.

Wazne i potrzebne jest autonomiczne funkcjonowanie nauczycieli
w omawianym zakresie, jesli chcg oni skutecznie eliminowa¢ niepo-
wodzenia dydaktyczno-wychowawcze. Elastyczne dzialanie w prze-
strzeni kontroli i oceny uczniowskich osiggniec¢, pozwala uwzglednic
zmiennos$¢ sytuacji, ktérym podlega uczen, zwigzanych z jego rozwo-
jem i uwarunkowaniami spoteczno-ekonomicznymi i chroni¢ przed
dlugotrwalym doswiadczaniem porazki, ktére prowadziloby do ich
wykluczenia. Anna Karpinska opowiada sie za traktowaniem niepo-
wodzen jako porazki wszystkich podmiotéw edukacyjnych i wskazuje

31 Polska szkola w dobie cyfryzacji. Diagnoza 2017. Raport opracowany przez zespol

badawczy Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego oraz PCG
Edukacja, Warszawa 2017 https://www.nck.pl/upload/attachments/319726/RA-
PORT%20CYFRYZCJA%20SZK%C3%93%C5%81%202017.pdf (dostep: 09.09.2019).
K. Borawska-Kalbarczyk, Kompetencje informacyjne uczniow w perspektywie zmian
szkolnego srodowiska uczenia sig, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2015,
s. 462.

32
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na determinowanie przez niepowodzenia biografii szkolnej, aspiracji
edukacyjnych i zyciowych uczniow?:.

Sondowano takze, jaka jest gotowos¢ nauczycieli do samostano-
wienia i ponoszenia odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje.
Badani ustosunkowywali sie do stwierdzen swiadczgcych o ich goto-
wosci w tym wzgledzie. Wiekszos$c¢ respondentéow — okoto 70% (w kaz-
dym okresie badawczym) konstatowala, ze cho¢ nauczyciel powinien
decydowac sam, to nalezy jednak konsultowac¢ te decyzje z wladzami
szkoly. Tylko nieliczni nauczyciele (okoto 4%) przyznali stusznosc¢ te-
zie, ze nalezy odwolywac¢ swoje postepowanie do zalecen wladz szkoty.
Stwierdzenie swiadczgce o tym, ze nauczyciele sg w pelni gotowi do
stanowienia o sobie i swojej pracy oraz ponoszenia odpowiedzialnosci
za swoje decyzje, wybrata okolo jedna trzecia (1998), ponad jedna pig-
ta (2009) i ponad jedna czwarta (2019) badanych. Mozna wiec powie-
dzie¢, ze tylko te grupy czuly sie w pelni gotowe do autonomicznych
poczynan, pozostali respondenci oczekujg wsparcia lub nadzoru ze
strony wtadz szkoty.

O tym, ze nauczyciel jest jednostkg niezalezng swiadczy z pewno-
Scig to, ze ma on poczucie odpowiedzialnosci za swoje dzialanie przede
wszystkim przed samym sobg. Zdecydowana wiekszos$¢ badanych na-
uczycieli (80%) stwierdzila, Ze czujg sie odpowiedzialni za swojg prace
przed sobag, ale tez przed swoimi uczniami i przed dyrekcjg szkoty. Wy-
raznie uwidacznia sie tutaj uwiklanie nauczycielskiej autonomii w ko-
niecznos¢ dostosowania sie do regulacji rzgdowych, samorzgdowych,
administracji oswiatowej i regulacji wewngatrzszkolnych.

Samodzielnos¢ myslenia i dzialania nauczycieli przejawia sie
w tym, iz nie wymagajg oni cigglego instruowania, czesto podejmujg
dziatania wykraczajgce poza to, co jest normalne, typowe oraz anali-
zujg swojg dzialalnos¢ i umiejg dostrzec jej pozytywne i negatywne
skutki. Dokonujg samooceny swojej pracy i nie pozostajg bierni wo-
bec bltedow, podejmujg walke ze zjawiskami negatywnymi. Analizujgc
deklaracje badanych stwierdzono, ze wraz z uptywem czasu i prze-
prowadzania kolejnych reform wiekszy odsetek nauczycieli czesciej
oczekuje na wskazowki nadzoru pedagogicznego, wysoks czestotli-
wos¢ wskazywato w roku 1998 — 15% badanych; w roku 2009 — 23%,

33 A. Karpinska, Niepowodzenia edukacyjne — renesans mysli naukowej, Wydawnictwo

Trans Humana, Bialystok 2013.
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aw roku 2019 - 27%, prawie dwa razy wiecej niz w poczgtkowym okre-
sie reformowania szkoly. Natomiast we wszystkich etapach badania
zblizony, wysoki odsetek (odpowiednio 77%, 66%, 72%) nauczycieli
deklarowatl czeste wykraczanie poza to, co typowe. Jednak nie przekla-
da si¢ to na wprowadzanie do praktyki edukacyjnej innowacji pedago-
gicznych. Okoto jedna trzecia badanych w kolejnych okresach (1998
— 35%, 2009 - 31%, 2019 — 33%) deklarowata wprowadzenie nowator-
skich rozwigzan programowych i metodycznych stuzacych poprawie
jakosci pracy nauczyciela i ucznia.

Nauczyciele postrzegajg siebie jako osoby refleksyjne, prawie wszy-
scy badani we wskazanych okresach badawczych wybierali kategorie
wysokiej czestotliwosci, ustosunkowujgc sie do twierdzenia ,analizuje
swojg prace pod katem jej efektywnosci”.

Podsumowanie

Mimo wprowadzanych reform i zwigzanych z nimi zmian dokonu-
jacych sie w szkole odczucia nauczycieli odnoszace sie do ich autono-
micznego funkcjonowania w procesie dydaktycznym nie zmieniajg sie.
Samoocena nauczycieli, wyrazona w badaniach, dotyczgca niezalezno-
$ci zawodowej i podmiotowego sprawstwa jest wysoka. Nauczyciele sg
swiadomi, ze majg okreslone prawa i wyrazajg przekonanie, ze cze-
sto podejmujg autonomiczne decyzje przyjmujgc na siebie odpowie-
dzialno$c¢ za przebieg procesu ksztalcenia. Uwiklani sg jednoczesnie
w szereg zaleznosci od regulacji wewngtrzszkolnych, samorzgdowych,
rzgdowych i administracji oswiatowej. Mozna przypuszczac, ze sg nie-
jako rozdarci miedzy wolnoscig a zaleznoscig, miedzy samostanowie-
niem a regulacjami zewnetrznymi, miedzy potencjalem osobistym
a wymogami nowoczesnej edukacji, miedzy oczekiwaniami wlasnymi
a zmieniajgcymi sie oczekiwaniami spotecznymi.

Raporty o stanie oswiaty swiadczg o tym, ze obecne funkcjono-
wanie nauczycieli w zawodzie nie przeklada sie¢ w znaczgcy sposob
na podniesienie poziomu jakosci edukacji i trudno istniejgcy stan
rzeczy uznac za zadowalajgcy. By¢ moze autonomia nauczycieli jest
pozorna i warto prowadzic¢ dalsze eksploracje w tym zakresie. Praw-
dziwie autonomiczny nauczyciel dba o rozwdj wtasny, ciggle doskonali
swoje umiejetnosci, znakomicie wypelnia swojg role zawodows, cha-
rakteryzuje go refleksyjnosc i odpowiedzialnosc za przebieg procesu
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dydaktyczno-wychowawczego. Autonomiczny nauczyciel umozliwia
takze autonomiczne funkcjonowanie uczniom, a to wszystko sprzyja

edukacyjnej efektywnosci.

Abstract

The text presents the issue of autonomy. The centre of consider-
ations is the conceptualization of the concept of "teacher autonomy”
and the exemplification of the various dimensions of teacher autono-
my during constant education reforms in Poland. The work consists of
three parts. The first characterizes subsequent school reforms carried
out in democratic Poland. Particular attention was paid to regulations
contained in educational law related to teacher autonomy. The second
part discusses the concept of ,autonomy” and ,teacher autonomy”. An
attempt was made to identify the stimulators and inhibitors of teacher
autonomy. The third part presents selected results of periodically con-
ducted research on the professional work of teachers, in particular
their autonomy.

Bibliografia
Beauchamp TL., Childress J.E, Principles of Biomedical Ethics, Sixth
Edition, Oxford University Press, New York 2009.

Borawska-Kalbarczyk K., Kompetencje informacyjne uczniow w perspek-
tywie zmian szkolnego srodowiska uczenia sie, Wydawnictwo Akade-
mickie Zak, Warszawa 2015.

Deci E.L., M. Vansteenkiste, Self-determination theory and basic need sa-
tisfaction: Understanding human development in positive psychology,
»Ricerche di Psichologia” 2004, nr 27.

Denek K. Ku dobrej edukacji, Wydawnictwo Akapit, Torun — Lesz-
no 2005.

Denek K., Toczqca sie reforma edukacji, [w:] A. Karpinska (red.), Toczqca
sie reforma edukacji w dialogu i perspektywie, Wydawnictwo Trans
Humana, Bialystok 2008.

Dylak S., Architektura wiedzy w szkole, Wydawnictwo Difin, Warsza-
wa 2013.

Karpinska A., Niepowodzenia edukacyjne — renesans mysli naukowej,
Wydawnictwo Trans Humana, Biatystok 2013.

Kupisiewicz Cz., Kupisiewicz M., Stownik pedagogiczny, PWN, Warsza-
wa 2009.

Kwiatkowska H., Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki,
Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 1997.



94

AGATA POPLAWSKA

Levels of Autonomy and Responsibilities of Teachers in Europe tlum.
E. Kolanowska, Zakres autonomii i odpowiedzialnosci nauczycieli
w Europie, Agencja Wykonawcza ds. Edukacji, Kultury i Sektora
Audiowizualnego/Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warsza-
wa 2009.

Michalak J.M., Profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, [w:] J.M. Micha-
lak (red.), Etyka i profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, Wydawnic-
two Uniwersytetu Lodzkiego, £.odz 2010.

Niemiec J., Edukacja ,toczqcych sie" reform, [w:] A. Karpinska (red.),
Edukacja w dialogu i reformie, Wydawnictwo Trans Humana, Bia-
lystok 2002.

Niemiec J., Nauczyciele w przemianie i perspektywie, [w:] W. Prokopiuk
(red.), Rozwdj nauczyciela w okresie transformacji, Wydawnictwo
Trans Humana, Bialystok 1998.

Niemiec J,, Opinia o reformie oswiaty, [w:] Cz. Kupisiewicz, M. Kupisie-
wicz, R. Nowakowska-Siuta (red.), Drogi i bezdroza polskiej oswiaty
w latach 1945-2005, Dom Wydawniczy Elipsa, Warszawa 2005.

Paris S.G., Ayres L.R,, Stawanie sie refleksyjnym uczniem i nauczycielem,
Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997.

Polak K., Edukacja integralna a idea podmiotowosci cxtowieka w proce-
sach ksztatcenia i wychowania, [w:] J. Kedzierska, K. Polak (red.), Na-
uczanie zintegrowane w szkole, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej
Szkoly Zawodowej w Krosnie, Krosno 2002.

Poplawska A., Idea samorzgdnosci. Podmiotowos¢ — autonomia — plura-
lizm, Wydawnictwo Trans Humana, Biatystok 2001.

Poplawska A., W drodze ku petnej podmiotowosci. Kompetencje podmioto-
we gimnagjalistow, Wydawnictwo NWSP, Bialystok 2013.

Radziewicz J., Szkota demokracji — demokracja w szkole, [w:] J. Radzie-
wicz (red.), Nauka demokracji, CODN, Warszawa 1993.

Reforma systemu edukacji. Projekt, WSiP, Warszawa 1998.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009
roku w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programow
wychowania przedszkolnego i programow nauczania oraz do-
puszczania do uzytku szkolnego podrecznikow, Dz.U. 2009, nr 89
poz. 730.

Ryan RM,, Deci E.L,, Self-Determination Theory and the Facilitation of
Intrinsic Motivation, Social Development, and Well-Being, ,Ameri-
can Psychologist” 2000, t. 55, nr 1.

Smotalski A., Koncepcja szkoly samorzqdnej i samoregulujqcej sie, ,Edu-
kacja” 1987, nr 1.



AUTONOMIA NAUCZYCIELA W REFORMOWANE] SZKOLE

So$nicki K., Teoria srodkéw wychowania, Warszawa 1973, cyt. za B. Sli-
werski, hasto: Autonomia, [w:] K. Chalas, A. Maj (red.), Encyklopedia
aksjologii pedagogicznej, Radom 20186.

Szymanski M.J., W poszukiwaniu drogi: szanse i problemy edukacji

w Polsce, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Kra-
kow 2008.

Szymanski M.J,, Szkola — miedzy tradycjq, dgzeniem do nowoczesnosci
i chaosem, [w:] M.J. Szymanski, B. Walasek-Jarosz, Z. Zbrog (red.),
Zrozumie¢ szkole. Konteksty zmiany, Wydawnictwo Akademii Peda-
gogiki Specjalnej, Warszawa 2016.

Sliwerski B., hasto: Autonomia, [w:] K. Chatas, A. Maj (red.), Encyklope-
dia aksjologii pedagogicznej, Polskie Wydawnictwo Encyklopedycz-
ne, Radom 2016.

Sliwerski B., Lgk wobec nauczycielskiej wolnosci, [w:] W. Prokopiuk (red.),

Rozwdj nauczyciela w okresie transformacji, Wydawnictwo Trans
Humana, Bialystok 1998.

Sliwerski B., Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa III RP
w gorsecie centralizmu, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2013.

Wilczynska W,, Analiza transakcyjna a rozwijanie autonomii w komu-
nikacji szkolnej i obcojezycznej, [w:] M. Pawlak (red.), Autonomia
w nauce jezyka obcego — co osiggnelismy i dokqd zmierzamy, Wydziat
Pedagogiczno-Artystyczny UAM w Kaliszu, Uniwersytet Adama
Mickiewicza w Poznaniu, Poznan — Kalisz — Konin 2008.

Wykorzystanie eksperymentow i metod aktywizujgcych w nauczaniu —
problemy i wyzwania. Raport z badan, Centrum Nauki Kopernik,
Warszawa 2009.

Wysocka M. Granice autonomii nauczyciela jezykéow obcych i jego
uczniéw, [w:] M. Pawlak (red.), Autonomia w nauce jezyka obcego — co
osiggnelismy i dokqd xmierzamy, Wydzial Pedagogiczno-Artystycz-
ny UAM w Kaliszu, Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu,
Poznan — Kalisz — Konin 2008.

Netografia
Dryden I, Internet Encyclopedia of Philosophy. A Peer-Reviewed Aca-
demic Resource, http://www.iep.utm.edu/autonomy/ (dostep:
09.09.2019).

Maxwell B., To what extent do teachers have professional autonomy? ht-
tps://www.academia.edu/12891872/To_what_extent_do_teachers_
have_professional_autonomy (dostep: 09.09.2019).

95



96 AGATA POPLAWSKA

Polska szkota w dobie cyfryzacji. Diagnoza 2017. Raport opracowany
przez zespdt badawczy Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego oraz PCG Edukacja, Warszawa 2017. https://www.
nck.pl/upload/attachments/319726/RAPORT%20CYFRYZCJA%20

SZK%C3%93%C5%81%202017.pdf (dostep: 09.09.2019).



