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KIEROWANIE KLASA SZKOLNA
—~ KREOWANIE POCZUCIA SPRAWSTWA

MANAGING THE CLASSROOM
— CREATING A SENSE OF EFFECTIVENESS

Streszczenie

Nauczyciel kierujac klasg szkolng, tworzy §rodowisko stymulujace rozwdj ucznia, w ktérym
wymagania o charakterze wyzwan rownowaza réznorodne formy wsparcia i pomocy. Aby interak-
cje spoteczne, ktore zachodza pomiedzy uczestnikami procesu edukacyjnego, byty satysfakcjonu-
jace i inspirujace dla kazdej ze stron, muszg opierac¢ si¢ na dobrych wzajemnych relacjach zaspoka-
jajacych potrzebe bezpieczefistwa i autonomii kazdego z podmiotdéw: ucznia i nauczyciela. Pod-
miotowo$¢ wspoltczesnej edukacji sprowadza si¢ migdzy innymi do poszerzania poczucia wptywu
na zdarzenia zachodzgce wokot jednostki, poczucia wilasnej skutecznosci, czyli wiary we wlasne
mozliwosci skutecznego dziatania, a wigc — poczucia kontroli wewnetrzne;j.

Stowa Kkluczowe: kierowanie klasg, tad klasowy, dyscyplina, poczucie skutecznosci, indywi-
dualne teorie nauczycielskie, poczucie umiejscowienia kontroli, LOC (locus of control), poczucie
kontroli zewngtrznej, poczucie kontroli wewngtrzne;j.

Abstract

By managing the classroom, the teacher creates an environment which stimulates the devel-
opment of the students. In this environment, the expectations of a challenging nature are balanced
by the various forms of support and assistance. In order to create mutually rewarding and inspiring
social interactions (which happen during the educational process), they must be based on a harmo-
nious relation satisfying the need for security and autonomy of each party: the student and the
teacher. The subjectivity of modern education comes down to, inter alia, broadening the feeling of
influence on the events occurring in each individual’s surrounding, to self-efficiency, i.e., belief in
one’s own capacity to act effectively, and thus — to a belief in internal control.

Key words: class management, clasroom order, discipline, a sense of effectiveness, individual
theories of teaching, LOC (locus of control), a belief in external control, a belief in internal control.

Wprowadzenie

W procesie edukacji szkolnej zachodzi wiele interakcji spotecznych, ktérych
podmiotami sg uczniowie i nauczyciele. Aby te interakcje byty satysfakcjonujace
dla kazdej ze stron, muszg by¢ zabezpieczone potrzeby kazdej z nich. Wedtug Al
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Brzezinskiej i L. Rycielskiej' ,nauczyciele i uczniowie, niezaleznie od tego, jak
duza réznica wieku ich dzieli, maja podobne potrzeby zwigzane przede wszystkim
z poczuciem bezpieczenstwa i jednoczesnie z potrzeba respektowania ich autono-
mii”. Autorki uwazajg, ze pomimo iz w instytucji szkolnej jednoczesne zaspokoje-
nie tych potrzeb jest trudne, jest to jednak niezbednym warunkiem dobrego zwigz-
ku, w ktorym zarowno uczen, jak i nauczyciel beda mogli dziata¢ w sposob twor-
czy i1 otwarty na potrzeby partnera. Nauczyciel tworzy srodowisko stymulujace
rozw6j, w ktorym wymagania o charakterze wyzwan rownowaza roznorodne for-
my wsparcia 1 pomocy. Podmiotowos¢ wspotczesnej edukacji sprowadza si¢ nie
tylko do ksztaltowania nowych kompetencji, ale takze do poszerzania ,,poczucia
kompetencji, poczucia wplywu na zdarzenia zachodzace wokot jednostki, daje jej
poczucie bycia aktorem i kreowania biegu zdarzen, przeciwdziata ksztattowaniu
si¢ poczucia bycia pionkiem w rekach swego nauczyciela i biernego podlegania
jego oddzialywaniom oraz ulegania wpltywom otoczenia™. Wedtug A. Bandury®
sifa przekonania o wlasnej efektywnosci decyduje 0 tym, czy ludzie w ogole po-
dejmg jakiekolwiek proby poradzenia sobie z trudnymi sytuacjami, czy tez nie.
Ludzie boja si¢ sytuacji zagrazajacych i ich unikaja, gdy sadza, ze sobie z nimi nie
poradzg, natomiast zachowuja si¢ afirmatywnie, kiedy oceniajag wysoko swoje
mozliwosci skutecznego radzenia sobie z takimi sytuacjami. Zatem poczucie wia-
snej skutecznosci wplywa na podejmowanie przez jednostke dziatan i na wytrwa-
tos¢é w ich realizacji. J. Andrzejewska® twierdzi, ze dziecko juz od najmtodszych
lat chce mie¢ poczucie sprawstwa. Jednak nauczyciele i rodzice czgsto obnizaja
jego poczucie skuteczno$ci przez uznanie go za nieporadne. Natomiast gdy dziec-
ko jest traktowane podmiotowo, zaczyna wierzy¢ we wiasng skutecznos$¢, a do-
$wiadczenia wyniesione z tego okresu decydujg o nastawieniu do $wiata i do sa-
mego siebie w przysztosci. Kierowanie klasa szkolng to organizowanie takich
warunkow dla aktywno$ci uczniow, aby kazdy z nich mogt wyzwoli¢ i rozwinaé
swoj potencjal. Dziataniom takim ze strony nauczyciela musi towarzyszy¢ bez-
wzgledna akceptacja kazdego ucznia, indywidualne podejscie i wiara w jego moz-
liwo$ci. Poniewaz nauka w szkole ma charakter klasowo-lekcyjny, kazda grupa
liczy okoto 25 uczniow, kierowaniu klasa szkolng powinno towarzyszy¢ utrzymy-
wanie tadu klasowego, dyscypliny, porzadku, ktéry umozliwi realizacje zatozo-
nych celow edukacyjnych. Utrzymywanie tadu klasowego to z jednej strony czu-
wanie nad uczeniem si¢, podejmowanie decyzji dotyczacych realizacji celow,
czuwanie nad wlasciwym przebiegiem aktywnos$ci uczniow, kontrolowanie, czy

1 AL Brzezinska, L. Rycielska, Tutoring jako czynnik rozwoju ucznia i nauczyciela [w:] Tu-
toring w szkole, red. M. Budzynski, P. Czekierda, J. Traczynski, Z. Zalewski, A. Zembrzuska,
Wroctaw 2009, s. 24.

2 Tamze, s. 25.

3 A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia sie, Warszawa 2007, s. 86.

*J. Andrzejewska, Zréznicowanie modeli edukacyjnych w przedszkolu a funkcjonowanie psy-
chospoteczne dziecka, Lublin 2013, s. 28-29.
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tok nauczania zmierza we wlasciwym kierunku, z drugiej za$ strony jest to spra-
wowanie kontroli nad zachowaniami poszczegolnych uczniow, dbanie o to, by
nieakceptowane, dysfunkcyjne, zaburzajace porzadek lekcji zachowania nie zakto-
caty sprawnej realizacji zadan dydaktycznych czy wychowawczych. Oczekiwania
formutowane wobec uczniow przez nauczycieli mogg akcentowaé badz r6znorod-
ne aspekty uczniowskiego przystosowania si¢ do wymagan szkoty lub samoreali-
zacje jednostkowa’.

B. Muchacka® za wiasciwe interakcje w procesie edukacji uznaje te, ktore
oparte sg na dialogu i postawie akceptacji. Odpowiednia szkota zapewnia, zdaniem
autorki, dobry klimat, ktory sprzyja rozwojowi uczniow i nauczycieli. Na fakt, iz
nauczycielskie sprawno$ci majg wptyw na przebieg procesu edukacyjnego i sta-
nowia kontekst ksztaltowania si¢ takich samych kompetencji u uczniéw, zwraca
uwage 1. Adamek’. Zatem uzasadnione moze byé popularne powiedzenie: ,,Z kim
przestajesz, takim si¢ stajesz”. Nauczyciele majacy dobre wzajemne relacje
Z uczniami daja przyklad przysztych relacji interpersonalnych, jakie beda nawia-
zywaé uczniowie z innymi ludzmi. Badania nad utrzymaniem tadu klasowego
wykazuja, ze wiekszo$¢ uczniow akceptuje starania nauczyciela o uzyskanie kon-
troli nad klasa, i to tym chetniej, gdy nauczyciel jest sprawiedliwy i nie nudzi®. Nie
darza natomiast sympatig nauczycieli autorytarnych i sklonnych do wzniecania
konfliktéw. Analizujac zachowania nauczycieli dotyczace dyscypliny z perspek-
tywy ucznidw, J. Pyzalski’® przytacza interesujace badania D. Cothran™ i jej
wspotpracownikow. Wynika z nich, ze uczniowie ulegaja dyscyplinujacym dziala-
niom tych nauczycieli, z ktérymi maja bliskie relacje i ktorych odbieraja jako oso-
by, ktorym rzeczywiscie zalezy na ich dobru. Sg tez postuszni i okazujg powazanie
tym nauczycielom, ktorzy traktujg ich z szacunkiem. Cytowane badania wykazaty,
ze uczniowie doceniajg to, iz nauczyciele interesuja si¢ ich sprawami, inicjuja
kontakt podczas przerw, potrafig pomoc, gdy uczen zwierzy sie ze sWojego pro-
blemu. Aby nauczyciel byt skuteczny, takim przyjaznym relacjom nauczyciela
Z uczniami musza towarzyszy¢ okreslone strategie dziatania oraz jasno okreslone
oczekiwania wzgledem uczniow. Ciekawe sa stwierdzenia ucznidw zwiagzane

5 E. Czykwin, Samoswiadomo$é nauczyciela, Biatystok 1995, s. 186.

® B. Muchacka, Wyzwania dla wspélczesnej szkoly w stwarzaniu szans rozwoju dzieciom [W:]
Dziecko i uczen w systemie edukacyjnym, terazniejszos¢ i przysztosé, red. |. Adamek, B. Muchac-
ka, Krakow 2010, s. 31.

1. Adamek, Kompetencje kluczowe a swoistos¢ kompetencji kreatywnych nauczyciela [w:]
Kompetencje kreatywne nauczyciela wczesnej edukacji dziecka, red. I. Adamek, J. Batachowicz,
Krakow 2013, s. 20.

8 J. Robertson, Jak zapewnic dyscypling, tad i uwage w klasie, Warszawa 1998, s. 69.

® J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie: dwa spojrzenia na dyscypling w klasie, Krakow
2007, s. 32.

0D, Cothran, P.H. Kulinna, D.A. Garrahy, This is Kind of Giving a Secret Away: Students’
Perspective on Effective Classroom Management, ,,Teaching and Teacher Education” 2003/19, za:
J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie..., s. 32.
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z konsekwencja nauczyciela wzglgdem przyjetych zasad. Okazuje si¢, ze ucznio-
wie nie lubig skrajnosci i chociaz wedtug nich skuteczny nauczyciel ustala jasne
reguly i egzekwuje je, to rowniez znajduje czas i daje uczniom przyzwolenie na
wyrazanie swego poczucia humoru™. Podobng wymowe maja wnioski z przepro-
wadzonych przez R. Lewisa' badan dotyczacych zwigzku postrzegania przez
uczniow metod utrzymania dyscypliny w szkotach z poczuciem odpowiedzialno-
$ci uczniéw. Wynika z nich, ze uczniowie odbierajagcy metody stosowane przez
nauczyciela jako bardziej ,,mi¢kkie”, oparte na pozytywnej relacji z nauczycielem
zachowuja si¢ na zajgciach bardziej odpowiedzialnie i1 sg bardziej skoncentrowani
na pracy podczas lekcji niz ci, ktorzy odbierajg metody utrzymania dyscypliny
przez nauczyciela jako ,.twarde”, czyli oparte na stosowaniu kar, a czasami nawet
agresji. Okazuje si¢, ze wielu nauczycieli, zwlaszcza z krotkim stazem pracy, od-
biera srodowisko klasy szkolnej jako zagrazajace i stosuje autorytarne rozwigzania
dyscyplinujace uczniow wbrew swoim wewnetrznym przekonaniom, thumaczac je
tym, ze W przeciwnym razie uczniowie wykorzystuja sytuacje i zaczynaja rozma-
wia¢®®. Roznice pomigdzy praca poczatkujacych nauczycieli i tych o diuzszym
stazu komentuje J. Pyzalski™, zauwazajac, ze poczatkujacy nauczyciele czgsto
bardziej nastawieni sa na sposob nauczania skoncentrowany na sobie (rozumiejac
nauczanie jako transmisj¢ wiedzy), a nie na uczniu (kiedy nauczanie jest rozu-
miane jako uaktywnianie odbiorcy). W zwigzku z tym maja oni sktonno$¢ do
nadmiernego kontrolowania wszystkiego, co si¢ dzieje w klasie. Natomiast nau-
czyciele o dtuzszym stazu, dzigki zdobytemu doswiadczeniu, pozwalajg na pewien
poziom hatasu i tworczego nieporzadku. Wielu badaczy podkresla rowniez, ze
nauczyciele czesto stosuja takie sposoby dyscyplinujace, jakich sami do§wiadczyli
we wlasnej szkole przed laty ze strony wlasnych nauczycieli. W trudnej dla siebie
sytuacji nauczyciele ci siggajg automatycznie po rozwigzania, ktorych sami byli
$wiadkami®™.

Indywidualne teorie nauczycielskie
To, jakie jest nastawienie nauczyciela do ucznia, jakie sg wzgledem niego

oczekiwania i w $lad za tym, jak on utrzymuje tad klasowy i kieruje klasa
szkolna, wynika z jego prywatnej (indywidualnej) teorii nauczycielskiej obej-

1 Tamze, S. 34.

2 R. Lewis, Classroom Discipline and Student Responsibility: the Students’ View, ,, Teaching
and Teacher Education”, 2001/17, s. 307-319, za: J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie..., s. 32.

13 J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie..., s. 40.

14 Tamze, S. 40.

15 A, Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego, Warszawa 1998; H. Nolting, Jak zachowaé
porzgdek w klasie, tham. M.L. Kalinowski, Gdansk 2004; J. Pyzalski, Nauczyciele — uczniowie...;
C.H. Edwards, Dyscyplina i kierowanie klasq, ttum. M. Bogdanowicz, Warszawa 2008.
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mujacej rowniez koncepcje natury ludzkiej'®, a niejednokrotnie takze z ukryte-
go programu nieu$wiadamianego sobie przez nauczycieli'’. Swiadomosé, ze
wickszos¢ zdarzen dziejacych si¢ w klasie szkolnej nauczyciel moze kontrolo-
wacé, daje mu zaufanie do wlasnych sit, pewnos¢ siebie i przekonanie, ze panu-
je nad sytuacja. Sposoby instrumentalnego oddziatywania na wychowanka,
autokratyczny styl kierowania czy przymus wywierany na ucznia mogg daé
nauczycielowi poczucie sprawowania kontroli. Jednak jak pokazuja badania,
efekty tego typu wptywu i interakcji sg chwilowe i ograniczajace, a nie stymu-
lujace rozwdj osobowosci. B. Krzywosz-Rynkiewicz™® definiuje dyscypline
jako tworzenie takiej atmosfery, ktora ulatwia uczenie si¢, umozliwia uczniom
sprawowanie wewnetrznej kontroli i pozwala na monitorowanie wlasnych za-
chowan.

Swiadome decyzje, ktore podejmuje nauczyciel w toku swej pracy zawo-
dowej, wynikajg najczesciej z jego indywidualnej teorii nauczycielskiej. Teoria
naukowa, ktéra poznaje nauczyciel w trakcie ksztatcenia zawodowego, bedaca
kompilacja pedagogiki, psychologii, socjologii, filozofii, historii, na ktoéra
sktada si¢ system twierdzen logicznie i rzeczowo uporzadkowanych, jest pod-
stawa rozumienia rzeczywistosci. Nie daje ona jednak nauczycielowi mozliwo0-
$ci bezposredniego wdrozenia jej do praktyki, nie jest ona bowiem zbiorem
recept, lecz zbiorem prawidlowosci o okreslonym stopniu prawdopodobien-
stwa. Teoria pedagogiczna bedaca podstawa definiowania i interpretowania
rzeczywistosci pedagogicznej daje mozliwos$¢ rozumienia tej rzeczywistosci.
Wedtug H. Kwiatkowskiej™ przeznaczeniem teorii nie jest wdrazanie jej do
praktyki, ale raczej przenikanie naukowego myslenia do dziatania praktyczne-
go. Dzieki niej nauczyciel nabywa sprawnosci w interpretowaniu ztozonej
rzeczywistosci pedagogicznej. W konkretnej sytuacji wiedza — praktyka moze
okaza¢ si¢ wazniejsza niz wiedza zawarta w prawie nauki. Teorie indywidualne
(podmiotowe) nauczyciela odnoszg si¢ do systemow wiedzy, ktorg nauczyciel
postuguje si¢ w toku wiasnej pracy. Jest to typ wiedzy w dziataniu. Obejmuje
osobisty (subiektywny), uporzadkowany system wiedzy na temat prawidtowosci
uczenia si¢ i nauczania, roli ucznia i nauczyciela we wzajemnym wspoétdziata-
niu, wiedzy bedacej rezultatem dotychczasowych doswiadczen edukacyjnych
nauczyciela i sposobu, w jaki ulegaja one integracji w jego $wiadomosci. Zrodet
indywidualnych teorii nauczyciela T. Polak® upatruje w dotychczasowych

18 por. M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia, Krakow
2001, s. 52.

7 por. H. Rylke, G. Klimowicz, Szkola dla ucznia. Jak uczyé zycia z ludémi, \Warszawa
1992, s. 34.

18 B, Krzywosz-Rynkiewicz, Dyscyplina w szkole — kontrola zachowania i uczenia sie [W:]
Powinnosci wychowawcze nauczyciela. O teorii i praktyce wychowania w szkole, red. J. Lubo-
wiecka, Olsztyn 2004, s. 117.

1% H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 107-108.

2T Ppolak, Indywidualne teorie nauczycieli, Krakéw 1999, s. 38-39.
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doswiadczeniach nauczyciela bedacych rezultatem realizacji zadan zawodowych
we wszystkich obszarach jego pracy, w biezacej praktyce oswiatowej oraz w wie-
dzy pedagogicznej zdobywanej przez nauczyciela w toku studiow. Na strukture
teorii indywidualnych sktadajg si¢ trzy podstawowe elementy: koncepcja rze-
czywisto$ci pedagogicznej, w jakiej nauczyciel funkcjonuje, system wartosci
obejmujacy normy zachowan oraz orientacj¢ na dzialanie (przekonanie nauczy-
ciela 0 whasnych mozliwosciach i szansach skutecznego dziatania). Tworzenie
tych teorii odbywa si¢ drogg refleksji (introspekcji, odkrywania relacji pomigdzy
zjawiskami i procesami, namystu 1 warto§ciowania) prowadzacych do samowie-
dzy 1 samo$wiadomosci. Sprzyja to lepszemu poznaniu siebie, sprawowaniu
swojej roli, lepszej komunikacji z uczniem. Takie indywidualne teorie nauczy-
cieli — refleksyjnych praktykéw wptywajg nie tylko na rozwdj ucznia, ale row-
niez na rozwodj nauczyciela, jego tozsamos¢, indywidualno$¢. Bywa jednak i tak,
ze na proces edukacyjny wptywaja rowniez nieu§wiadamiane uczucia i postawy
nauczycieli (tzw. ukryty program). Mamy tu do czynienia z sytuacja, gdy nau-
czyciele deklaruja realizacje pewnych wzniostych celow (typu troska o wszech-
stronny rozwoj dziecka, bezwarunkowa akceptacja dziecka), a w rzeczywistosci
znacznie od nich odbiegaja, kierujac si¢ wiedzg potoczng lub nabytymi w prze-
sztosci przekonaniami, wierzeniami, do$wiadczonymi uczuciami®’,

S. Kohout i D.G. Range® uwazaja, ze dyscyplina nie polega na karaniu
uczniow za niewlasciwe zachowanie. Powinna ona prowadzi¢ do takiej atmosfe-
ry, ktora utatwia uczenie si¢, umozliwia uczniom sprawowanie wewngtrznej
kontroli i pozwala na monitorowanie wlasnych zachowan.

Poczucie umiejscowienia kontroli

Sprawowanie wewngtrznej kontroli ma zwigzek z pojeciem poczucia umiej-
scowienia kontroli (ang. locus of control). W Stowniku psychologii®® czytamy, iz
termin ten ,,0znacza ogdlne oczekiwanie jednostki dotyczace sit determinujacych
wystgpowanie zdarzen o charakterze nagradzajacym i karzacym. Osoby z poczu-
ciem kontroli wewnetrznej charakteryzuje przekonanie, ze zdarzenia takie sta-
nowig rezultat ich wlasnych dzialan, natomiast osoby z poczuciem kontroli
zewngtrznej sg przekonane, ze takie zdarzenia znajduja si¢ pod kontrola przypad-
kowych czynnikéw zewnetrznych, takich jak traf badz szczescie”. Badania nad
poczuciem lokalizacji kontroli wzmocnien prowadzit przede wszystkim J. Rotter
i jego wspolpracownicy®’. Na podstawie dtugoletnich badan uzyskat on bardzo

21 M. Dudzikowa, Mit o szkole..., s. 52-53.

22 B, Krzywosz-Rynkiewicz, Dyscyplina w szkole..., s. 117, za: S. Kohout, D.G. Range, Clas-
sroom discipline: case studies and viewpoints, Washington 1986.

2 Slownik psychologii, red. W. Szewczuk, Warszawa 1998, s. 791.

% R. Drwal, Adaptacja kwestionariuszy osobowosci, Warszawa 1995, s. 199-227.
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interesujgce wyniki dotyczace postepowania ludzi iich oczekiwan. Okazalo si¢
miedzy innymi, ze ludzie z poczuciem kontroli wewngtrznej funkcjonuja inaczej
niz ludzie z poczuciem kontroli zewnetrznej. Ci pierwsi okazali si¢ sprawniejsi
w dziataniu, miedzy innymi wobec wymagan, jakie stawia si¢ ludziom w procesie
pracy. Stwierdzono mig¢dzy innymi, ze na przewagg oséb o poczuciu kontroli we-
wnetrznej nad osobami o poczuciu kontroli zewngtrznej sktada sie: wigksza wraz-
liwos$¢ na informacje oraz aktywne poszukiwanie informacji utatwiajacych osia-
gniecie celu dziatania, spostrzeganie wielu mozliwosci dzialania, uczenie si¢ na
wiasnych doswiadczeniach, zachowania bardziej realistyczne, mniejsza sktonnosc¢
do konformizmu, skuteczniejsze zwalczanie stresu. Obiektywnie wyzsza spraw-
no$¢ ludzi z poczuciem kontroli wewngtrznej (wicksza reaktywnos¢ na informacje
czy szybsze uczenie si¢) dostarcza do§wiadczen wzmacniajacych z kolei poczucie
whasnej kontroli nad otoczeniem®. Poczucie kontroli wewnetrznej lub zewnetrznej
ma charakter nabyty — zalezy od zyciowych doswiadczen cztowieka. Spostrzega-
nie i interpretacja wlasnego dziatania jest zar6wno skutkiem minionych do$wiad-
czen, jak i1 przyczyna modyfikacji zamierzonych dziatan. Istnieje prawdopodo-
bienstwo, ze nauczyciele z poczuciem kontroli wewnetrznej wptyna na podobne
uwarunkowania dziatan swoich uczniéw. M. Dudzikowa®® uwaza, ze ,\w wycho-
waniu powinno takze chodzi¢ o rozwinigcie przez ucznidéw poczucia sprawstwa,
czyli mowiac najbardziej lapidarnie, wiary we wiasne mozliwosci skutecznego
dziatania, a wigc — poczucia kontroli wewnetrznej. Zarowno praktyka dnia co-
dziennego, jak i wyniki badan naukowych ucza nas, ze kiedy cztowiek stwierdza,
iz w waznych dla niego sprawach jest raczej poddany wptywom zewnetrznych sit,
a to, co si¢ dzieje w nim i co si¢ dzieje w otaczajacym Swiecie, nie podlega jego
wplywom w stopniu odpowiadajacym jego standardom — moze przezywac uczucie
uprzedmiotowienia”. Przedmiotowo$¢ w wychowaniu jest zaprzeczeniem idei
wspotczesnej szkoty. To podmiotowos¢ w relacjach osobowych warunkuje sku-
teczno$¢ wychowawczg. Poczucie podmiotowosci, majace zwigzek z poczuciem
kontroli wewngtrznej, daje poczucie kontroli nad rzeczywistoscig. Gdy cztowiek
zbyt czgsto znajduje sie w sytuacjach, na ktore nie jest w stanie wptywac, moze
dojs¢ do utraty pewnosci siebie, utraty pewnosci co do swoich umiejetnosci, Igku
w podejmowaniu decyzji, obniZenia poczucia wlasnej wartosci, a w konsekwencji
do tzw. wyuczonej bezradnosci. Nauczyciele o poczuciu kontroli wewngtrznej
posiadajg takze poczucie kontroli nad zachowaniem uczniow. Réwniez uczniowie
posiadajacy poczucie kontroli wewngtrznej beda sprawniej i efektywniej praco-
waé, co moze mieé znaczacy wptyw na dyscypline pracy”’. Zatem mozna przyjac,

% X. Gliszezyhska, Skala I-E w pracy. Technika pomiaru poczucia kontroli w sytuaciji pracy,
Warszawa 1990, s. 7.

%> M. Dudzikowa, Mit 0 szkole..., s. 146.

%7 D. Ochojska, M. Stowik, Poczucie kontroli u uczniéw o inteligencji ponadprzecietnej osig-
gajgcych niskie wyniki w nauce [W:] OsobowosS¢ a wyniki w nauce, red. M. Radochonski, Rzeszow
1993, s. 39-50.
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ze wszelkie dzialania nauczyciela sprowadzajace si¢ do kontroli zachowania
ucznidw maja sens wowczas, gdy ich celem nadrzgdnym jest wdrozenie uczniow
do samokontroli i samodyscypliny, co moze przelozy¢ si¢ na poczucie kontroli
wewnetrznej u uczniow. Tak rozumiane poczucie kontroli mozna okresli¢ jako
wzglednie stalg ceche osobowosci.

J. Rotter traktuje umiejscowienie poczucia kontroli jako pewien wymiar
osobowos$ci, gdzie na jednym krancu tego wymiaru mozna umiesci¢ osoby
przejawiajace skrajnie wewnetrzne poczucie kontroli, blizej Srodka jednostki,
ktorych obydwa rodzaje poczucia majg podobna site, zas na drugim krancu
osoby o skrajnie zewngtrznym poczuciu kontroli. Osoby o wewnetrznym po-
czuciu kontroli czesto spostrzegaja, ze wynik dzialania od nich zalezy, sa one
bardziej aktywne spolecznie, bardziej samodzielne, niezalezne. Posiadajg tez
wyzsza samooceng, cechuje ich wyzsza samoakceptacja®. Osoby przejawiaja-
ce zewngetrzne poczucie kontroli maja przekonanie, ze wszystko, co uzyskuja,
jest spowodowane czynnikami zewngtrznymi (los, przypadek, dziatanie innych
ludzi). Kilkudziesiecioletnie badania skalg Rottera pokazuja, iz ludzie z poczu-
ciem kontroli wewnetrznej funkcjonuja inaczej niz z poczuciem kontroli ze-
wnetrzne;j.

Zwraca na to uwage X. Gliszczynska®, stwierdzajac, ze ci pierwsi okazali
si¢ by¢ sprawniejsi W dziataniu, mi¢dzy innymi wobec wymagan, jakie stawia
si¢ ludziom w procesie pracy. Na przewage osob o poczuciu kontroli we-
wnetrznej nad osobami o poczuciu kontroli zewngtrznej sktada sig: wigksza
wrazliwo$¢ na informacje oraz aktywne poszukiwanie informacji utatwiaja-
cych osiagniecie celu dziatania; spostrzeganie wielu mozliwosci dziatania;
uczenie si¢ na wlasnych doswiadczeniach; zachowania bardziej realistyczne;
mniejsza sktonnos¢ do konformizmu; skuteczniejsze zwalczanie stresu. Zda-
niem autorki obiektywnie wyzsza sprawnos¢ ludzi z poczuciem kontroli we-
wngtrznej wykazana w badaniach (np. wigksza reaktywno$¢ na informacje czy
szybsze uczenie si¢) dostarcza z kolei doswiadczen wzmacniajacych poczucie
wlasnej kontroli nad otoczeniem.

Zbadano zatem, jak przedstawia si¢ lokalizacja poczucia kontroli u nau-
czycieli, gdyz szczegolnie w tym zawodzie wymienione powyzej cechy oso-
bowe, korelujace pozytywnie z wewnetrzng lokalizacja poczucia kontroli, sg
szczegdlnie pozadane. Istnieje duze prawdopodobienstwo, jak wykazujg bada-
nia dotyczace funkcjonowania neuronéw lustrzanych®, Ze nauczyciele majacy
pozytywna samooceng, odpowiedzialni, pomystowi, ambitni, opanowani beda
przekazywac¢ podobne cechy osobowe swoim wychowankom.

% R. Drwal, Adaptacja kwestionariuszy..., Warszawa 1995, s. 47.
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Poczucie umiejscowienia kontroli u nauczycieli — badania wlasne

Badaniami objeto 150 nauczycieli szkot podstawowych i gimnazjalnych
W wojewoddztwie podkarpackim (szkoly miejskie i wiejskie). Zdecydowana
wiekszo$¢ wsrdd badanych osob stanowili nauczyciele pracujacy powyzej 10 lat
(61,4%), z czego ponad potowa to nauczyciele pracujacy powyzej 20 lat.

W celu zbadania poczucia lokalizacji kontroli (LOC) u nauczycieli postuzo-
no si¢ skalg I-E (Internal-External Control Skale) opracowana przez J. Rottera
i jego wspotpracownikow mierzacg zgeneralizowane oczekiwania wewngtrznej
albo zewnetrznej kontroli wzmocnien. Na podstawie przeprowadzonych badan
stwierdzono, iz w badanej grupie nauczycieli dominuje nieokreslone poczucie
umiejscowienia kontroli. Jest ono przypisane az 96 osobom. Réwniez stosunko-
wo duza liczba nauczycieli (30 osob) posiada zewngtrzng lokalizacje poczucia
kontroli. Niewiele, bo zaledwie 16% badanych nauczycieli charakteryzuje we-
wnetrzne umiejscowienie poczucia kontroli. Mozna powiedzie¢, ze w tej grupie
bedzie to co dziewiaty, dziesigty nauczyciel. Nie sg to optymistyczne dane. Wia-
domo bowiem, ze osoby z poczuciem kontroli wewnetrznej sg przekonane, ze to,
co dzieje sie wokot nich, stanowi rezultat ich wtasnych dziatan.

Rozktad lokalizacji poczucia kontroli w badanej grupie nauczycieli jest
zréznicowany ze wzgledu na etap edukacyjny, do ktoérego przynaleza nauczycie-
le. Wsrdd nauczycieli posiadajgcych wewnetrzne umiejscowienie poczucia kon-
troli wyrdzniajg si¢ nauczyciele uczacy w klasach I-Ill. Ich liczba jest trzykrot-
nie wyzsza niz liczba takich nauczycieli uczacych w gimnazjum.

Analize umiejscowienia poczucia kontroli u nauczycieli przeprowadzono
rowniez ze wzgledu na ich staz pracy. Upowaznia ona do stwierdzenia, iz w mia-
r¢ coraz dluzszego stazu pracy badanych nauczycieli nie przybywa w sposob
znaczacy osob posiadajagcych wewngtrzne umiejscowienie poczucia kontroli.
Najbardziej liczng pod tym wzgledem grupe stanowia nauczyciele 0 stazu pracy
od 11 do 20 lat i powyzej 20. Niestety, w grupach tych wzrasta rowniez liczba
0s0b z zewngtrzng kontrolg. Najwigcej nauczycieli z wewnetrzng kontrolg znaj-
duje si¢ w grupie osob pracujgcych najdtuzej, czyli ponad 20 lat. Najbardziej
korzystny $redni wynik zwigzany z lokalizacja poczucia kontroli wewngtrznej
odnosi si¢ do nauczycieli ze stazem pracy od 4 do 10 lat. Moze on mieé zwigzek
z przebiegiem ich pracy zawodowej. Jest to etap najwickszej aktywnosci, po-
dejmowania wielu dziatan zwigzanych ze zdobywaniem kolejnego stopnia awan-
su zawodowego i umacniania si¢ w roli zawodowej. Sukcesy zwigzane z awan-
sem, uczestniczenie w dodatkowych formach ksztatcenia, podejmowane w tym
okresie liczne studia podyplomowe, kursy kwalifikacyjne sprzyjaja podnoszeniu
poczucia wlasnej wartosci, wiary we wlasne mozliwo$ci, co prawdopodobnie
pozostaje w relacji z poczuciem wigkszego wptywu na przebieg zdarzen, zatem
na poczucie kontroli wewngtrzne;j.
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Podsumowanie

Analiza materialu empirycznego pozwolita na okreslenie lokalizacji kontroli
W badanej populacji. Ustalono, ze tylko 16% badanych oséb posiada wewnetrzna
kontrol¢. Nieokreslone, dominujace w tej grupie poczucie umiejscowienia kon-
troli jest przypisane az 64% badanych. Réwniez stosunkowo duzo nauczycieli
(20%) posiada zewnetrzng lokalizacj¢ poczucia kontroli, czyli co piaty badany
nauczyciel. Oznacza to, ze co piaty nauczyciel z badanej grupy moze mie¢ prze-
konanie, ze angazowanie si¢ w dziatanie nie ma sensu, poniewaz i tak nie ma on
wplywu na zachodzace wydarzenia, ktore znajduja si¢ pod kontrolg przypadko-
wych czynnikow zewngtrznych, takich jak traf badz szczg$cie. Postawa taka
moze si¢ tgczy¢ z brakiem zaufania do wtasnych mozliwo$ci kontrolowania tego,
co zdarza si¢ W okreslonych okoliczno$ciach. Dotyczy to takze sprawowania
kontroli nad zachowaniem innych. W odniesieniu do tej grupy zawodowej anali-
zowane wyniki badan moga budzi¢ niepokoj, zwazywszy, ze wsrdd pozostalej
liczby nauczycieli az 96 os6b wykazuje nieokreslone poczucie umiejscowienia
kontroli. Najliczniejsza grupe wsrod badanych nauczycieli z wewngtrzng kontro-
la stanowia nauczyciele uczacy w klasach I-III, natomiast najmniej liczng ucza-
cy w gimnazjum. Wiemy, ze w gimnazjach mamy do czynienia z najwigksza
liczbg zachowan dysfunkcyjnych i problemowych wsrod uczniow. Wiadomo tez,
ze poczucie kontroli wewnetrznej lub zewnetrznej ma charakter nabyty i zalezy
od zyciowych doswiadczen cztowieka, rowniez tych nauczycielskich, zwigza-
nych z pierwszymi problemowymi sytuacjami wychowawczymi, z ktérymi mu-
siat si¢ zmierzy¢ mtody nauczyciel. Jezeli te pierwsze zawodowe do§wiadczenia
powtarzaly si¢ jako stresujgce i traumatyczne, mogly mie¢ wplyw na sposob
myslenia charakterystyczny dla ludzi o zewnetrznej lokalizacji poczucia kontroli.
Okazuje sig, ze lokalizacje¢ poczucia kontroli roznicuje rowniez staz pracy bada-
nych osob. Najbardziej liczng grupe pod wzgledem posiadania kontroli we-
wnetrznej stanowig nauczyciele o stazu pracy od 11 do 20 lat i powyzej. Jednak
niepokojacym zjawiskiem jest zwickszanie si¢ wraz z coraz dluzszym stazem
pracy liczby osob z zewnetrzng kontrola. By¢ moze tendencja ta ma zwiazek ze
zjawiskiem wyuczonej bezradno$ci czy wypalenia zawodowego. Uwzgledniajac
fakt, iz wraz z wiekiem i zwigzanym z nim stazem pracy nauczyciele zyskujg
coraz wigksze doSwiadczenie w pracy pedagogicznej, to powinno by¢ coraz wig-
cej nauczycieli posiadajacych wewnetrzne poczucie kontroli wzmocnien, ale tez
coraz mniej z zewnetrzng lokalizacja poczucia kontroli. Nauczyciele w takiej
sytuacji winni jednak do$wiadczaé skutecznego i efektywnego dziatania. Dane
empiryczne wskazuja jednak, ze w kolejnych grupach wyodrebnionych ze
wzgledu na staz pracy wzrasta liczba nauczycieli posiadajacych zewngtrzne
umiejscowienie kontroli wzmocnien, co mogtoby potwierdza¢ wczesniejsze
przypuszczenie dotyczace zjawiska wyuczonej bezradnosci, czyli nabycia prze-
$wiadczenia na skutek do§wiadczanych porazek, ze nie ma si¢ kontroli i wpltywu
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na przebieg zdarzen. Zatem nieokreslona kontrola zamiast przeistaczaé sie¢
w kontrole wewnetrzng, staje si¢ kontrolg zewnetrzng. Na podobne zjawiska
zwraca uwage R.Koscielak®, przytaczajac badania dotyczace uwarunkowan
poczucia umiejscowienia kontroli. Autor podkresla zwiazek, jaki zachodzi po-
miedzy kontrola wewngtrzng a wzrostem stabilnosci w zyciu oraz pomig¢dzy
kontrolg zewnetrzng a nasilaniem si¢ niepewnosci, bezsilnosci 1 poczucia braku
wplywu na bieg zdarzen. Sytuacja psychiczna nauczycieli bywa trudna i pelna
konfliktow. Dokonujace si¢ przemiany spoleczne, transformacje ustrojowe, re-
formy w obszarze oswiaty powodujace dla niektorych nauczycieli koniecznos¢
zmiany swoich kwalifikacji, niz demograficzny stwarzajacy zagrozenie utraty
pracy, pogarszajace si¢ relacje z ludzmi, niski prestiz zawodowy i postepujaca
pauperyzacja stanu nauczycielskiego sprawiaja, ze nauczyciele zyja w ciaglej
niepewnosci i napieciu. Ta destabilizacja i zwigzane z nig przeciazenie wynika-
jace z nadmiaru obowigzkéw i oczekiwan niewspotmiernych do gratyfikacji za
wytezong prace coraz czesciej prowadzg do przemgczenia, frustracji, niezadowo-
lenia czy wypalenia zawodowego. Jezeli nauczyciel ma wychowywac uczniow
odpowiedzialnych, majacych poczucie wiasnej skutecznosci, pelnych wiary we
wlasne mozliwos$ci, sam musi posiada¢ poczucie wptywu na zachodzace wokot
zdarzenia i mie¢ poczucie wlasnej wartosci.
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