STUDIA Z TEORII
WYCHOWANIA
TOM XIII: 2022 NR 2(39)

Elzbieta Strutynska

Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie
ORCID 0000-0002-1129-6316

Maciej Karwowski

Uniwersytet Wroctawski

ORCID 0000-0001-6974-1673

Nauczycielskie poczucie skutecznosci: zrodla
i znaczenie wzorow realizowanej roli zawodowe;j

Teachers’ self-efficacy: sources
and the role of the fulfilled professional role

Abstract: Self-efficacy is a vital factor that makes achieving goals more likely.
That applies to teachers’ activity as well. The aim of the study presented in this
article was to examine whether teachers who differ in the dominant pattern
of their professional role perceive themselves as more or less self-efficacious,
and whether they see the sources of their self-eflicacy differently. We were
interested in testing the hypothetical mechanism by which the dominant
professional role moderates the relationship between the sources of self-ef-
ficacy and the level of self-efficacy. A cross-sectional study on a large sample
of Polish teachers (N = 946), demonstrated differences in the perceived
sources of self-efficacy among teachers who defined their roles differently.
Although the level of teachers’ self-efficacy was similar in the groups of te-
achers with different dominant professional roles, we noted the moderating
effect of the professional role for the relationship between the four sources
of self-efficacy and self-efficacy.
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Wprowadzenie

W ciggu ostatnich 35 lat jestesmy §wiadkami rosngcego zainteresowa-
nia przekonaniami dotyczacymi poczucia wilasnej skutecznosci jednostki',
ktore s3 waznymi predyktorami efektywnosci ludzkich dzialan - zdaniem
niektérych nawet lepszymi niz faktycznie posiadany poziom zdolnosci (Zee
i Koomen, 2016). Znaczenie samoskutecznosci jest tez kolosalne w przypad-
ku pracy nauczycieli i polityki os§wiatowej w ogole. Jesli chcemy efektywnie
zapobiega¢ odchodzeniu najlepszych nauczycieli z zawodu, musimy wspierac
ich poczucie samoskutecznosci i sprawczo$¢. To jednak wymaga zrozumie-
nia jej uwarunkowan. Dziesigtki badan do tej pory pokazaly, ze poczucie
wlasnej skutecznosci nauczyciela jest czynnikiem determinujacym jego
efektywnos$¢ (Klassen i Tze, 2014), che¢ angazowania si¢ w rozwdj zawodowy
(Watson, 2006), zwiekszajacym zaangazowanie w prace (Granziera i Perera,
2019), wreszcie za$ budujacym satysfakcje z pracy i przywigzanie do zawodu
(Klassen i Chiu, 2010, 2011). Cho¢ wiele badan do tej pory miato korelacyjny
charakter, ktéry nie pozwala na silne przyczynowo-skutkowe wnioski, to
juz studia longitudinalne dostarczajg przekonujacych argumentéw potwier-
dzajacych znang teze Alberta Bandury (1997): poczucie skutecznosci jest
budowane przez sukcesy, ale i do nich prowadzi.

Niskie poczucie wlasnej skutecznosci moze zatem wyjasniaé, dlaczego
niektorzy nauczyciele nie s3 zaangazowani w prace, staja si¢ niezadowole-
ni, ostatecznie za$ porzucajg zawdd (Granziera i Perera, 2019). Biorac pod
uwage korzysci, jakie wigzg sie z wysokim (ale i adekwatnym) poczuciem
skutecznosci nauczyciela, badacze skierowali uwage na zZrédta lezace u pod-
staw tych przekonan. W szczego6lnosci interesowalo ich jakie doswiadczenia
i procesy psychologiczne réznicujg przekonanie nauczycieli o poczuciu
wlasnej skutecznosci zawodowej? Nie bez znaczenia sg tez oczywiscie czyn-
niki spoteczne - relacje w szkole, szacunek, jakim cieszy si¢ (badz nie) na-
uczycielska profesja, wreszcie — czynniki materialne. Jednak dotychczasowe
badania poszukujace zZrédet samoskutecznosci, za Bandurg (1997) skupiaty
sie na czterech gtownych grupach czynnikéw. Sg nimi: wezesniejsze sukcesy,
doswiadczenia zastepcze, perswazja spoteczna i doswiadczenia fizjologicz-
ne / emocjonalne (zob. np. Bandura, 1997; Pfitzner-Eden, 2016). Warto tez
zauwazy¢, ze wiekszo$¢ dotychczasowych badan analizowata przekonania

' Pomimo, ze w literaturze anglojezycznej badacze postuguja si¢ za Bandura

(2003) terminem beliefs of self-efficacy — przekonania o wlasnej skutecznosci, to w polskiej
literaturze stosuje si¢ raczej pojecie — ,,poczucie wlasnej skutecznodci” (Oles, 2003) badz
»samoskuteczno$¢”. W tym artykule uzywamy ich wymiennie.

170



Nauczycielskie poczucie skutecznosci...

o wlasnej skutecznosci przede wszystkim nauczycieli na poczatkowym eta-
pie pracy (Klassen i Chiu, 2011; Hoy i Spero, 2005; por. Kwiatkowski, 2018).

Ze spoteczno-poznawczego punktu widzenia sposob funkcjonowanie
w konkretnych odstonach roli nauczyciela - na przyklad jako ,wychowawcy’,
»inspiratora” czy tez ,urzednika” (zob. Strutynska i Karwowski, 2019) moze
mie¢ wplyw na jego przekonania o wlasnej skutecznosci. Nauczyciele réznie
definiujacy swoje role maja bowiem zapewne inne kryteria i definicje sukce-
su W swojej pracy, inne rzeczy zaprzatajg ich uwage i wyznaczajg dzialania.
Jednoczes$nie jednak nieznane sg nam badania eksplorujace relacje miedzy
dominujacym wzorem i sposobem realizacji roli zawodowej nauczyciela
a postrzeganymi zrodfami i poziomem samoskutecznosci. To istotna luka,
wydaje sie bowiem, ze lepsze zrozumienie relacji miedzy rolg zawodows,
poczuciem skuteczno$ci i znaczeniem réznych zrédel tegoz poczucia jest
wazne nie tylko dla samych nauczycieli, ale takze dla szkoly i jej spolecznego
otoczenia.

Teoretyczny kontekst badan: rola zawodowa nauczyciela
i teoria sprawstwa

Podstawe badan prezentowanych w dalszej czesci tego artykulu sta-
nowig dwa konstrukty teoretyczne. Po pierwsze, odwolujemy sie do dwoch
komplementarnych perspektyw badawczych dotyczacych roli zawodowej
nauczyciela w $wietle wybranych teorii, szczegoélnie koncentrujac si¢ na za-
proponowanej w innym miejscu konceptualizacji (Strutynska i Karwowski,
2019). Po drugie, czerpiemy z ram dostarczonych przez teori¢ spoteczno-po-
znawczg A. Bandury (1997).

W literaturze pedeutologicznej mozna wyr6zni¢ dwie komplementar-
ne perspektywy badawcze dotyczace roli nauczyciela. Pierwsza wyprowadza
ujmowanie roli na podstawie zalozen okres§lonego nurtu teoretycznego i jego
implikacji pedeutologicznych, natomiast druga bazuje na okreslonej kon-
cepcji roli zawodowej i jej badaniu w wybranych obszarach pracy nauczy-
cielskiej. Tytulem przyktadu, inne role czy funkcje wobec zawodu spelnia
»hauczyciel humanista” — interpretator rzeczywistosci, wspierajacy ucznia
przy poszukiwaniu wiedzy i odpowiedzialny za pozyskiwane przez ucznia
sposoby samorozumienia (Gajda, 2006), a inne nauczyciel —,transformatyw-
ny intelektualista’, aktywny dzialacz edukacyjny, (re)konstruujacy porzadek
spoleczny oraz pomagajacy uczniom w takiej interpretacji $wiata, ktora
umozliwia jego zmiane w kierunku spolecznej emancypacji (Kwiecinski,
2000; Witkowski, 2010). Z perspektywy pragmatyzmu nauczyciel jest prze-
wodnikiem w otwartym procesie edukacyjnym (Dewey, 2005).
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Druga perspektywa koncentruje si¢ na opisaniu roli za pomocg zr6z-
nicowanych moduséw pracy nauczycielskiej. Role nauczyciela opisywano
siegajac po bogactwo metafor - mowiono o nauczycielu jako o organiza-
torze, mediatorze, stymulatorze, menedzerze, innowatorze, konsultancie,
wspolpracowniku, obserwatorze, refleksyjnym praktyku, badaczu (McIntyre
i O’Hair, 1996; Schon, 1993). W rodzimej literaturze pedeutologicznej wy-
mieniony repertuar rol jest na przyklad uzupetniony o role przewodnika czy
role ttumacza (Kwiecinski, 1998).

W badaniach wtasnych (Strutynska i Karwowski, 2019) wylonili§my
trzy zrdznicowane role w zawodzie nauczyciela - inspiratora, wychowaw-
ce i urzednika. Pierwsza z nich wigze si¢ z humanistyczng orientacja eks-
ponujacg konstruktywistyczng aktywnos$¢ poznawczg i koncentracje na
uczniu. Nauczyciel-inspirator motywuje uczniéw do samodoskonalenia,
systematycznej pracy i rozbudza aspiracje edukacyjne, jednoczesnie jednak
cechuje go prakseologiczne nastawienie na pomoc uczniom w realizacji ich
dalszej drogi ksztalcenia badz pracy zawodowej. Taki nauczyciel wspiera
ucznia w procesie samorozwoju i poszukuje mozliwych drég samorealizacj,
wprowadzajac ucznidw w $wiat samodzielnosci poznawczej i egzystencjal-
nej oraz wspoluczestniczac w ,,stawaniu si¢ ucznia”. Druga z wyrdznionych
rol: nauczyciela-urzednika, opisuje kogos, kto z jednej strony dba o dobry
wizerunek szkoly czy jej wysoki poziom w rankingach, z drugiej za$ skupia
sie na obowigzkach zwigzanych z wlasnym awansem zawodowym. Tym
samym w roli tej akcentuje si¢ sprawno$¢ realizacyjng nauczyciela i kontro-
le osigganych efektéw dydaktyczno-wychowawczych. Trzecia wyrdzniona
przez nas rola: nauczyciela-wychowawcy sprowadza si¢ do skupienia na
ksztaltowaniu rozwoju spotecznego i moralnego uczniéw, wspierania ich
w rozwigzywaniu problemow, a takze wychowania uczniéw na swiadomych
obywateli i propagowanie uniwersalnych wartosci. Ta rola czy tez wariant
roli nauczyciela wpisuje si¢ wigc zaréwno w postulaty orientacji krytycznej,
jak i humanistyczne perspektywy eksponujgce takie kategorie pedagogiczne,
jak dojrzatos¢ moralna czy autonomia.

Druga perspektywe teoretyczng naszych badan stanowi spoteczno-po-
znawcza teoria A. Bandury (1997). Wyrasta ona z teorii sprawstwa (human
agency) jako zdolnosci cztowieka majgcego wplyw na to, co robi. W teorii
sprawstwa jednostka jest aktywna w dzialaniach, refleksyjna, sama organizuje
i kieruje wlasnymi zachowaniami, a jej wiara w siebie ksztaltuje sposoby
dazenia do celu i szanse na realizacje zadan (Bandura, 2000). Poczucie sa-
moskuteczno$ci determinuje zachowania jednostki poprzez okreslenie jakie
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cele i wyzwania stawia przed sobg, ile wklada wysitku w ich realizacje, jak
zachowuje si¢ w konfrontacji z przeszkodami i wyzwaniami (Pajares, 1997).

Poczucie wlasnej skutecznosci nauczyciela (teacher efficacy beliefs) jest
rozumiane jako przekonanie nauczycieli o posiadaniu wiedzy i zdolnosci do
wplywania na osiggniecia uczniow i ich motywacje do uczenia si¢ (Tschan-
nen-Moran i Hoy, 2001). Jednostki o wysokim poczuciu wlasnej skutecznosci
postrzegaja trudnosci jako szanse rozwoju wlasnych mozliwosci, przypisujac
porazke niedostatecznym wysitkom czy umiejetnosciom. To poczucie spra-
wowania kontroli nad trudnymi sytuacjami pozwala osobom uwazajagcym
sie za skuteczne radzi¢ sobie nawet w obliczu porazek (Bandura, 1997).

A. Bandura (1997) wyrdznia cztery gtéwne Zrodia poczucia wlasnej
skutecznosci. Sg nimi: doswiadczenia mistrzostwa (sukceséw) w dziataniu,
doswiadczenie zastepcze (obserwacje innych i poréwnanie sie z nimi), per-
swazja spoleczna (informacje zwrotne i wsparcie ze strony innych osob),
a takze doswiadczenia fizjologiczne / emocjonalne. Doswiadczenie mistrzo-
stwa, to interpretacja przeszlych dziatan jako sukceséw lub porazek w pracy
zawodowej. Sukcesy buduja samoskutecznos¢, porazka ja zas ostabiajg przy-
czyniajac si¢ do utraty wiary we wlasne mozliwosci (por. Rubacha, 2013).
Jednak nie kazde powodzenie jest doswiadczeniem mistrzostwa — Bandura
(2000) podkresla znaczenie indywidualnej interpretacji réznych doswiad-
czen. Sukces, ktory przyszedt zbyt tatwo nie musi by¢ doswiadczeniem mi-
strzostwa i przeklada¢ si¢ na samoskutecznos¢.

Doswiadczenie zastepcze jest formg doswiadczenia posredniego, zdo-
bywanego na bazie obserwacji dzialan innych oséb (modeli), ich osiggniec¢
i kompetencji. Dostarcza ono punktu odniesienia dla spotecznych poréwnan
i jest podstawg dokonywanych identyfikacji oraz ocen. Perswazja spoleczna
jako kolejne zrodlo samoskutecznosci odnosi si¢ do informacji zwrotnych
(pochwat lub krytyki) uzyskiwanych od znaczacych innych (nauczyciele,
rodzice, mentorzy). Pozytywne komunikaty i informacje zwrotne popra-
wiajg przekonania dotyczace skutecznosci, podczas gdy negatywne na ogoét
je ostabiajg (Hattie i Timperley, 2007). Perswazja spoleczna jest najbardziej
efektywna wowczas, gdy osoby przekazujace informacje (wyrazajace apro-
bate lub dezaprobate) sg postrzegane jako kompetentne i rzetelne. Wiado-
mo réwniez, ze krytyka skuteczniej obniza samoskuteczno$¢ niz buduje ja
pochwalg (Bandura, 1997). Doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne to
ostatnia grupa czynnikdéw odpowiadajacych za poziom samoskutecznosci.
Uwaza sig, ze to nie sama intensywnos$¢ doswiadczen fizjologicznych i emo-
cjonalnych jest wazna, lecz to, jak sg one postrzegane i interpretowane przez
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jednostke (Bandura, 1993). W sytuacjach stresowych, zwigzanych z przezy-
waniem niepokoju, zmeczenia itp., ludzie majg sktonnos¢ do odczytywania
takich doswiadczen jako wskaznika dysfunkcji, co zwrotnie negatywnie
oddzialuje na ich samoskuteczno$¢. Innymi stowy osoby, ktdre interpretuja
swoje odczucia fizjologiczne i emocjonalne jako wskazujace na stres badz
zagrozenie s3 mniej pewne posiadanych zdolnosci niz te, ktére odczytuja
sygnaly plynace z organizmu jako $wiadectwo wyzwania i mobilizacji do
dzialania. W przegladzie literatury, Dawid Morris, Ellen Usher i Jason Chen
(2017) zwrdcili uwage, ze negatywne stany fizjologiczne i emocjonalne sg
czes$ciej badane wlasnie w tym negatywnym kontekscie, pomimo, iz stany
pozytywne (np. poczucie ekscytacji) mogg przyczyniac si¢ do zwigkszenia
poczucia wlasnej skutecznosci.

Relacje miedzy samoskutecznoscia, jej zrodlami a rola nauczyciela

Przeglad badan dotyczacych zrédet samoskutecznosci nauczycie-
li pokazuje, ze wigkszos$¢ z nich wykorzystywata metody jakosciowe lub
mieszane (Klassen, Al-Dhafri, Hannok i Betts, 2011; Morris, Usher i Chen,
2017). Co wiecej, badania przeprowadzone w krajach anglosaskich dawaty
niejednoznaczne wnioski dotyczace znaczenia poszczegdlnych postulowa-
nych zZrédet samoskutecznosci. Niektdre z badan pokazuja, ze doswiadczenie
mistrzostwa w dzialaniu jest najbardziej istotnym zrédlem ksztaltujacym
poczucie wlasnej skutecznosci nauczycieli (Tschannen-Moran i Hoy, 2007;
Usher i Pajares, 2008), podczas gdy inne, ze wigksza jest rola perswazji
spotecznej (Klassen i Durksen, 2014; Poulou, 2007), ktéra jest co najmniej
réwnie istotna, jak doswiadczenie mistrzostwa (Cheung, 2008; Mulholland
i Wallace, 2001). Z kolei, Bruce i Ross (2008) pokazuja podobne znaczenie
wszystkich czterech Zrédet samoskuteczno$ci wskazanych przez A. Bandure,
w wyjasnianiu samoskutecznosci nauczycieli.

Nie bez znaczenia dla zrozumienia poczucia skutecznosci nauczy-
cieli sg tez zmiany zwigzane z wiekiem i kondycja psychofizyczng. Rosngce
doswiadczenie powinno by¢ czynnikiem pozytywnie ksztaltujacym samo-
skutecznos¢. Z drugiej jednak strony, wykazano, ze gorsza kondycja psycho-
fizyczna zwigzana z wiekiem obniza poziom przekonan na temat wlasnych
mozliwo$ci w realizowaniu potencjalnych wyzwan zawodowych (por. Klassen
i Chiu, 2010).

Wezesdniejsze badania pokazaly, ze poczucie samoskutecznodci wydaje
sie by¢ zwigzane ze sposobem postrzegania przez nauczyciela swojej roli
zawodowej, sposobem prowadzenia przez niego lekgji i interakcji z ucznia-
mi (np. Gibson i Dembo, 1984; Woolfolk i Hoy, 1990). Tytulem przykiadu,
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wykazano, ze nauczyciele, ktorzy sg bardziej przekonani o posiadaniu mozli-
wosci do nauczania sg bardziej otwarci wobec innowacyjnych metod i zmian
edukacyjnych (Fuchs, Fuchs i Bishop, 1992; Guskey, 1988; Tschannen-Moran
i McMaster, 2009), bardziej entuzjastycznie nastawieni do nauczania i zr6z-
nicowanych strategii nauczania (Allinder, 1994), a takze mniej krytyczni
wobec uczniéw robigcych bledy (Ashton i Webb, 1986). Inne badanie poka-
zalo, Ze tacy nauczyciele lepiej radza sobie z emocjonalno-behawioralnymi
trudno$ciami uczniéw (Poulou i Norwich, 2002). Dlatego przypuszczamy,
ze czynnikiem roznicujacym poziom samoskutecznosci nauczycieli oraz
potencjalnie moderujacym relacje pomiedzy jej Zzrodtami a obserwowanym
poziomem moze by¢ dominujacy sposob realizowania roli zawodowej przez
nauczycieli.

Badanie wlasne

Celem badania byla analiza relacji miedzy dominujacym aspektem roli
zawodowej nauczycieli a ich poczuciem skuteczno$ci w dziatalnosci zawo-
dowej oraz zrédlami tejze skutecznosci. Innymi stowy, po pierwsze chodzito
nam o sprawdzenie, czy typy nauczycieli wyréznione ze wzgledu na role
zawodowg roznig si¢ nasileniem poczucia skutecznosci i czy przypisujg rézne
znaczenie jej zrédlom. Po drugie, interesowato nas réwniez przetestowanie
hipotetycznego mechanizmu, wedlug ktérego dominujgca rola zawodowa
zmienia (moderuje) charakter relacji miedzy zZrédtami samoskutecznosci
a samoskuteczno$cia.

Naszemu badaniu towarzyszyly trzy hipotezy:

HI. Poczucie wlasnej skutecznosci rdzni si¢ w zalezno$ci od dominu-
jacej roli zawodowej badanych nauczycieli. W szczegdlnosci oczekiwalismy,
ze nauczyciele inspiratorzy oraz wychowawcy beda sie charakteryzowali
wyzszym poziomem samoskutecznosci niz nauczyciele-urzednicy.

H2: Wystepuja rdznice w nasileniu postrzegania zrodet poczucia sku-
tecznosci w zalezno$ci od dominujgcej roli zawodowej badanych nauczycieli.
W tym przypadku spodziewali$my sie, ze znaczenie perswazji bedzie wigk-
sze w przypadku nauczycieli-urzednikow, zas doswiadczen mistrzowskich
i zastepczych w pozostatych grupach. Nie oczekiwalismy réznic w zakresie
znaczenia doswiadczen emocjonalnych i fizjologicznych.

H3: Relacje miedzy zrédtami samoskutecznosci a skuteczno$cia na-
uczycieli s3 moderowane przez dominujacg role zawodows. Innymi stowy
spodziewalismy sie¢, ze zwigzki pomiedzy poszczegolnymi zZrédtami samo-
skutecznosci a jej poziomem mogg by¢ rézne w zaleznosci od dominujacego
wzorca roli zawodowe;.
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Metoda

Osoby badane

W badaniach uczestniczylo 946 nauczycieli w wieku od 25 do 69 lat
(M = 48,08, SD = 9,26). Zdecydowang wiekszos¢ stanowily kobiety (82%).
Potowa badanych (n = 475) uczyla w szkolach podstawowych, pozostali
w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych. Zdecydowang wigckszo$¢
(n=675,72%) stanowili nauczyciele dyplomowani, przy mniejszym udziale
nauczycieli mianowanych (19%), kontraktowych (8%) i niemal catkowitym
braku nauczycieli-stazystéw (1%). Staz badanych wynosit od roku do 42 lat
ze $rednig M = 22,92 i odchyleniem standardowym SD = 9,69.

Narzedzia badawcze

Norweska Skala Poczucia Wlasnej Skutecznos$ci Nauczycieli (Norwe-
gian Teacher Self-Efficacy Scale) autorstwa Skalvikow (2007). Polska adaptacja
narzedzia nie odtworzyla 6-czynnikowej struktury narzedzia, sugerujac
strukture 3-czynnikowg (Baka, 2017). Skala jest rzetelna (a = 0,94 dla calej
skali) i trafna teoretycznie (Baka, 2017). Wyodrebnione 3 czynniki odno-
szg sie do: (1) motywowania uczniéw i dopasowania programu do potrzeb
ucznidw, (2) utrzymania dyscypliny i kooperacji z rodzicami, (3) nauczania
uczniéw i kooperacji ze wspétpracownikami. Badani ustosunkowuja sie do
24 stwierdzen na 7-stopniowych skalach (od 1 - ,,zdecydowanie nie jestem
w stanie” do 7 - ,,zdecydowanie jestem w stanie”) w jakim stopniu zgadzaja
sie z nimi. W badaniu zastosowali§my zagregowany wskaznik. W naszym
badaniu cala skala okazala si¢ wysoce rzetelna (a = 0,95).

Zrédta Poczucia Wtasnej Skutecznosci Nauczyciela (Sources of Te-
acher Efficacy Questionnaire) autorstwa Hoi i wspdtpracownikéow (2017)
w adaptacji E. Strutynskiej i M. Karwowskiego (w przygotowaniu). Skala
zlozona jest z 26-iteméw z 7-stopniowg skalg odpowiedzi (od 1 - ,,zdecy-
dowanie si¢ nie zgadza” do 7 - ,,zdecydowanie si¢ zgadza”). Wyniki analiz
CFA potwierdzily strukture czteroczynnikowg skali i akceptowalne dopaso-
wanie modelu: (1) dos§wiadczenie mistrzostwa (np. ,,Mam doskonate wyniki
w nauczaniu”), (2) doswiadczenie zastepcze (np. ,,Poszukuje takich nauczy-
cieli, ktorzy mogg stanowi¢ dla mnie wzdr tego, jak uczy¢”), (3) perswazja
spoteczna (np. ,Dyrekcja mojej szkoly powiedziata mi, Zze mam talent do
nauczania”) oraz (4) do$wiadczenia fizjologiczne i emocjonalne (np. ,,Gdy
nauczam, dostaje zastrzyk energii”). Rzetelno$¢ poszczegélnych skal wyniosta
a=0,79do a=0,87.
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Kwestionariusz roli zawodowej nauczyciela (KRZN) autorstwa
E. Strutynskiej i M. Karwowskiego (2019) zawiera 36 pozycji odnoszacych
sie do 6 (po 6 pozycji) obszardw roli nauczyciela: (1) wychowawca nie tylko
w szkole (np. ,Wspieranie wychowania uczniéw”), (2) dydaktyka-motywa-
cja-pasja (np. ,,Rozbudzanie u ucznidéw aspiracji edukacyjnych”), (3) rozwdj
i specjalizacja (np. ,,Udzial nauczycieli w réznych formach ksztalcenia i do-
skonalenia zawodowego”), (4) moralnos¢ i prospotecznos¢ (np. ,Podejmowa-
nie i realizowanie inicjatyw prospolecznych na rzecz srodowiska lokalnego”),
(5) orientacja prakseologiczna na ucznia (np. ,,Przygotowanie uczniéw do
realizacji dalszej drogi ksztalcenia badz pracy zawodowej”), (6) orientacja
prakseologiczna na szkole (np. ,,Praca w zespotach przedmiotowych i innych
gremiach nauczycielskich”). Zastosowana w badaniu wersja KRZN sklada
sie z dwdch czesci. W pierwszej z nich uczestnicy, postugujac si¢ o§miostop-
niowg skalg (gdzie 0 — zupelnie niewazne, a 7 - najwazniejsze lub prawie
najwazniejsze) oceniali istotnosé¢ kazdego z zachowan dla pelnienia roli na-
uczyciela, za§ w czeséci drugiej, ponownie siegajac po o$miostopniows skale
okreslali swoje zaangazowanie w realizacje kazdego z celow (0 - zupelnie si¢
w to nie angazuje, 7 — angazuje sie w to catkowicie). Analiza sieci pozwolila na
wyodrebnienie 3 meta-rdl nauczyciela: inspiratora, wychowawcy i urzednika.
Miary rzetelnosci dla poszczegdlnych skal byly wysokie lub bardzo wysokie
(a=0,76 do 0,89). Trafnos¢ kryterialna KRZN mierzona kwestionariuszem
pelnienia roli nauczyciela (Rubacha, 2000) byta odpowiednia.

Wyniki

Logike naszych analiz wyznaczalo ogdlne pytanie o zréznicowanie
zrodel i poczucia samoskutecznos$ci pomiedzy typami nauczycieli wyrdznio-
nymi ze wzgledu na role zawodowg oraz - bardziej szczegétowa kwestia -
ewentualnego moderacyjnego znaczenia roli zawodowej dla relacji pomiedzy
zrédlami samoskutecznosci a samoskutecznoscia.

Przed wlasciwg prezentacja wynikéw konieczna jest jedna uwaga
o charakterze porzadkowym. Otdz, jak uzasadniano to w innym miejscu
(Strutynska i Karwowski, 2019), wzory pelnienia rél zawodowych nauczy-
cieli traktowa¢ nalezy jako charakterystyki ciagle i wspolwystepujace ze
soba — niekoniecznie wiec w kategoriach odrebnych typéw, bardziej zas jako
interindywidualnie zr6znicowane nasilenie postrzeganej waznosci i stopnia
wykonania réznych zadan obecnych w codziennej pracy nauczycielskie;j.
Wstepne analizy Kwestionariusza Roli Zawodowej Nauczyciela (KRZN) po-
kazaly istnienie szesciu takich czynnikéw, okreslonych jako: (1) wychowawca
nie tylko w szkole, (2) dydaktyka-motywacja-pasja, (3) rozwdj i specjalizacja,
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(4) moralnosc¢ i prospotecznosé, (5) orientacja prakseologiczna na ucznia
i (6) orientacja prakseologiczna na szkole, mozliwych nastepnie do zredu-
kowania do trzech meta-rol: nauczyciel-inspirator, nauczyciel-wychowawca
i nauczyciel-urzednik. Cho¢ role te ze soba wspotwystepuja i okazuja sie by¢
stosunkowo silnie skorelowane, to zwykle jednak, ktéras z nich dominuje.
Daje to argument, aby nie zarzuca¢ analizy typologicznej, zorientowanej
bardziej idiograficznie. Dlatego tez w analizach przedstawionych nizej, zde-
cydowali$my sie¢ postuzy¢ typologiczng zmienng opisujgcg dominujacag role
zawodowg badanych nauczycieli. Grup¢ nauczycieli-wychowawcow stano-
wilo w naszym badaniu 300 0séb (32%), nauczycieli-inspiratoréw znalazlo
sie w nim 456 0s6b (48%), za$ urzednikdw 106 oséb (11%). Osobna grupe
(n = 84, 9%), stanowil typ ,,zbalansowany”, w przypadku ktérego poziom
warto$ciowania i realizacji kazdej z rdl byt zblizony i wysoki.

W pierwszym kroku dane poddalismy wielokrotnej analizie wa-
riancji (MANOVA), w ktérej zmiennymi zaleznymi byty zZrédta samosku-
tecznos$ci oraz poczucie samoskutecznosci, za$ czynnikiem rola zawodowa.
Odnotowalismy istotne efekty gléwne dla roli zawodowej, A Wilksa = 0,924,
F(15, 2554) = 4,95, p < 0,001.

Bardziej szczegoétowa seria dwuczynnikowych analiz wariancji
w schemacie ANOVA (zob. Tabela 1), pokazala istotne statystycznie efekty
roli zawodowej w odniesieniu do postrzegania zrédet samoskutecznosci
w doswiadczeniach zastepczych oraz emocjonalnych i fizjologicznych, przy
jednoczesnym braku réznic w zakresie postrzeganego znaczenia doswiad-
czen mistrzostwa, perswazji spotecznej i podobnym poziomie postrzegane;j
samoskuteczno$ci pomiedzy grupami.

Tabela 1. Podsumowanie rezultatow analiz wariancji ze Zrédtami samoskutecznosci i samo-
skutecznoscia przewidywanymi przez dominujacg role zawodowa badanych nauczycieli.

-*é Suma 4 .
£. | Zmienne zalezne kwadra- df Sredni F p
& , kwadrat
©) tow
Doswiadczenia mistrzostwa | 2,859 3 0,953 2,098 | 0,099
5 Doswiadczenia zastepcze 13,956 3 4,652 7,859 | < 0,001
-§ Perswazja spofeczna 2,696 3 0,899 1,799 | 0,146
= — - -
g | Doswiadczenia emocjonalne| 0 3 | 4,693 6,779 | <0,001
< L fizjologiczne
e | Poczucie skuteczno$ci 1,073 3 0,358 0,874 | 0,454
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Graficzng prezentacj¢ pordwnania nasilenia postrzeganej skuteczno-
$ci w grupach nauczycieli o rédznej dominujgcej roli zawodowej prezentuje
rycina 1. Podkreslmy, ze obserwowany poziom samoskutecznosci pomiedzy
grupami nie réznit si¢ istotnie (p = 0,45), tak wiec nasza pierwsza hipoteza
nie znalazta potwierdzenia.

Rycina 1. Nasilenie poczucia wlasnej skutecznos$ci wéréd nauczycieli o réznej dominujacej
roli zawodowej

Poczucie skutecznosci
on

Zbalansowani Wychowawcy Inspiratorzy Urzednicy

Typ

Rycina 2. prezentuje odnotowane rdznice w zakresie dwoch grup
zrodet poczucia samoskutecznos$ci: doswiadczen zastepczych oraz doswiad-
czen emocjonalnych i fizjologicznych. W odniesieniu do doswiadczen za-
stepczych (zob. panel A), analiza post hoc z poprawka Tukeya pokazala, ze
z istotnymi statystycznie réznicami mamy do czynienia pomiedzy grupami
nauczycieli o zbalansowanej roli zawodowej i nauczycielami o dominujacej
roli inspiratora (p < 0,001), oraz pomiedzy wychowawcami a inspiratorami
(p =0,008) i urzednikami a inspiratorami (p = 0,036).

W przypadku doswiadczen emocjonalnych i fizjologicznych (panel
B), réwniez nauczyciele inspiratorzy cechowali si¢ nizszym nasileniem tego
wymiaru niz nauczyciele zbalansowani (p = 0,026) oraz wychowawcy (p =
0,018). Mimo zaobserwowanych rdéznic, nasza druga hipoteza réwniez nie
znalazla potwierdzenia, oczekiwali$my bowiem réznic w zakresie subiektyw-
nie odczuwanych do$wiadczen mistrzostwa oraz roli perswazji spotecznej
— te czynniki jednak nie réznicowaly naszych grup.
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Rycina 2. Deklarowane doswiadczenia zastepcze (panel A) oraz doswiadczenia emocjonal-
ne i fizjologiczne (panel B) nauczycieli o réznej dominujacej roli zawodowe;j.
A: Doswiadczenie zastepcze w zaleznosci od roli zawodowej nauczycieli

7 -

Doswiadczenia zastepcze

Zbalansowani Wychowawcy Inspiratorzy Urzednicy

Typ
B: Do$wiadczenie emocjonalne i fizjologiczne w zaleznosci od roli zawodowej nauczycieli

7 -

) (] (] L)

Zbalansowani Wychowawcy Inspiratorzy Urzednicy

Typ

Doswiadczenia emocjonalne i fizjologiczne

Ostatnim krokiem analiz bylo sprawdzenie, czy i w jakiej mierze
relacje pomiedzy czterema zrédtami samoskutecznosci nauczycieli a ich
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samoskutecznoscig s3 moderowane przez dominujagcg role zawodows. Po-
czatkowy model regresji testujgcy znaczenie zrodet samoskutecznosci okazat
sie by¢ dobrze dopasowany do danych: F(4, 936) =154,19, p < 0,001i wyjasniat
40% wariancji poczucia samoskutecznosci. Istotnymi predyktorami samosku-
tecznosci byty doswiadczenia mistrzostwa: B = 0,29, p < 0,001, doswiadczenia
emocjonalne i fizjologiczne: f = 0,27, p < 0,001 oraz doswiadczenia zastepcze:
B = 0,10, p = 0,029. Przy kontroli pozostalych Zrédet samoskutecznosci nieistot-
ne natomiast okazalo si¢ znaczenie perswazji spolecznej: p = 0,04, p = 0,48.

Co najistotniejsze, odnotowalismy efekty moderacyjne roli zawodowe;j.
Ich ilustracje zawiera rycina 3, pokazujac kazdorazowo istotnie, lecz nie-
znacznie silniejsze relacje pomiedzy kolejnymi zrédlami samoskutecznosci
a jej poziomem w grupie nauczycieli przypisanych do grupy ,,zbalansowane;j”
w poréwnaniu do nauczycieli-inspiratoréw. Co potencjalnie interesujace,
rzut oka na wykresu rozrzutu zawarty na rycinie 3, pokazuje, ze w przy-
padku nauczycieli inspiratoréw relatywnie wysokie poczucie skuteczno$ci
obecne bylo nawet przy niewielkim nasileniu dos§wiadczen mistrzowskich,
zastepczych, perswazji spolecznej oraz doswiadczen emocjonalnych i fizjolo-
gicznych. Mamy wiec powody, aby zaktada¢, ze poczucie samoskutecznosci
w grupie nauczycieli inspiratoréw budowane moze by¢ rdwniez przez inne,
nieuwzglednione w teorii A. Bandury elementy. Aby je jednak odkry¢ i opisaé
niezbedne wydaje si¢ badanie jakosciowe.
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Rycina 3. Relacje pomiedzy zrédfami samoskutecznos$ci a samoskuteczno$ciag w zaleznosci
od dominujacej roli zawodowe;.

A: Doswiadczenia mistrzostwa a poczucie B: Doswiadczenia zastepcze a poczucie
skutecznosci skutecznosci
Efekt wsrod zbalansowanych istotnie Efekt wsrod zbalansowanych istotnie
silniejszy niz wéréd inspiratorow silniejszy niz wsrdd inspiratoréw (B =
(B =-0,20, p = 0,02). -0,19, p = 0,03)

|
C: Perswazja spoleczna a poczucie sku- D: Dos$wiadczenia emocjonalne i fizjolo-
tecznosci giczne a poczucie skutecznosci
Efekt wérod zbalansowanych istotnie sil- Efekt wsrod zbalansowanych istotnie
niejszy niz wérdd inspiratoréw (B = -0,18, silniejszy niz wérdd inspiratorow (B =
p = 0,047) -0,19, p = 0,02)
Dyskusja

Przypomnijmy, ze ramy teoretyczne naszych badan stanowita spotecz-
no-poznawcza teoria A. Bandury i autorska konceptualizacja roli zawodowej
nauczyciela. Pierwsza hipoteza naszego studium dotyczyta nasilenia poczucia
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wlasnej skutecznosci wérdd nauczycieli o dominujacej roli zawodowej. Nie
zostala ona potwierdzona, okazalo si¢ bowiem, ze niezaleznie od tego, czy
nauczyciele postrzegali siebie bardziej w roli wychowawcéw, inspiratoréw
czy urzednikow, byli tak samo przekonani o wlasnej skutecznosci. Poniewaz
nauczyciele pelnig wiele tych samych rél (bezposrednie interakcje z uczniami
na temat zachowania lub problemy z dyscypling, bezposrednie instrukcje do-
tyczace nauczania), to ich przekonania dotyczace zdolnosci do wykonywania
zadan zwigzanych z rolg mogg by¢ podobne. By¢ moze jest to tez zwigzane
z nieprzewidywalnym charakterem zachowan i sytuacji w zawodzie nauczy-
ciela. Istota pracy nauczyciela ma charakter ,,tworzenia” pojmowanego jako
wykraczanie poza to, co si¢ juz wie i umie, wymaga bowiem namystu, refleksji
z jego strony, a nie z gory ustalonych zachowan instrumentalnych (Kwiat-
kowska, 2008). Co wiecej, o ile zachowania/dziatania w innych zawodach
sa przewidywalne i mechaniczne, o tyle zachowania/dzialania nauczyciela
s3 $cisle zindywidualizowane, nauczyciel bowiem oddziatuje na czg¢$ciowo
tajemnicza/e osobe/y — ucznia/uczniow, a nie rzecz/y (Kotusiewicz, 2000).

Druga hipoteza dotyczyla deklarowanych zrédet poczucia skuteczno-
$ciw zaleznos$ci od sposobu, w jaki nauczyciel pelni role zawodowa. Wbrew
naszym oczekiwaniom, odnotowali$my istotne efekty roli zawodowej jedynie
w odniesieniu do dwdch zréddet samoskutecznos$ci. Zaréwno doswiadczenia
zastepcze, jak i doswiadczenia fizjologiczne i emocjonalne byly najrzadziej
udziatem nauczycieli skupionych na inspirowaniu uczniéw w poréwnaniu
do pozostalych grup nauczycieli. Nie jest to wynik bardzo zaskakujacy, jesli
wezmiemy pod uwage, Ze modelowanie, w trakcie ktérego obserwacja innych
0s6b i poréwnywanie si¢ z nimi (np. jak uczg trudnych rzeczy czy jak na-
uczajg danego tematu) stuzy integracji wlasnych zachowan czy kompetencji
z zachowaniem osoby obserwowanej i jest szczegdlnie istotne wowczas, gdy
jednostka nie jest pewna swoich mozliwosci, a do takich z pewnoscig nie
mozemy zaliczy¢ nauczyciela-inspiratora. Co wiecej, zazwyczaj nauczyciele
nie majg zbyt wielu okazji do obserwowania dos§wiadczen kolegow (Mul-
holland i Wallace, 2001). Nauczyciele nazbyt czesto pracujg w faktycznej
izolacji. W odrdznieniu od zawoddéw, ktére wymagaja natychmiastowe;j
i bezposdredniej interakcji z kolegami w pracy, nauczyciele wykonujg swoja
codzienng prace w malych, autonomicznych klasach. Nauczyciel zatem moze
by¢ postrzegany jako ,,monarcha wlasnego, malego krolestwa’, czgsto bowiem
dziala w izolacji od innych nauczycieli (por. Hargreaves, 1994). Ponadto,
nauczyciele inspiratorzy, wspierajac uczniow i ich motywacje do uczenia si¢
mogg odczuwacd przyjemnos$¢ z nauczania. Jest wiec wysoce prawdopodobne,
ze nauczyciele inspiratorzy interpretujg ewentualne napiecia fizjologiczne

183



Elzbieta Strutynska, Maciej Karwowski

i emocjonalne jako czynnik pobudzajacy innowacje pedagogiczne (por.
Sliwerski, 2009). Ciekawg perspektywa dla analizy wynikéw drugiej hipotezy
moga by¢ typy racjonalno$ci wyrdznione przez Czerepaniak-Walczak (1997)
- a mianowicie instrumentalna, praktyczna i emancypacyjna. Racjonalnos¢
instrumentalna przygotowuje osoby do efektywnej produkgji i konsumpcji
débr/ustug. Nauczyciel sprowadza kompetencje zawodowe do efektywnego
postugiwania sie srodkami w celu osiggniecia wysokich efektow ksztalcenia
poprzez wystandaryzowane wyniki i testowanie. Wiedza typu ,,co i jak” jest
podporzadkowana dominujacej ideologii i dobierana w taki sposéb, aby
kontrolowa¢ zachowania ucznia w rzeczywistosci spolecznej. Z kolei racjo-
nalnoé¢ praktyczna wigze sie z podejmowaniem przez nauczyciela dzialan,
ktdre sg uzasadnione w ramach norm i regul umozliwiajacych zrozumienie
rzeczywistosci. Nauczyciel respektuje wiec odgdérnie narzucone reguly po-
prawnosci i konwencje oraz dostosowuje ucznia do istniejacego porzadku
spotecznego. Wiedza jest podawana jako pewna matryca do rozumienia
i interpretacji rzeczywisto$ci. Ostatnia, racjonalno$¢ emancypacyjna ak-
centuje znaczenie bycia krytycznym i refleksyjnym uczestnikiem procesu
edukacyjnego oraz konieczno$¢ wychodzenia poza okreslone przepisem roli
zawodowej sytuacje edukacyjne, uwalnianie si¢ od stereotypéw w mysleniu
i dziataniu. Emancypacja umozliwia podmiotowa transgresje i krytyczny
o0sad rzeczywistosci w kierunku jej zmiany. Bycie nauczycielem wedle tej wia-
$nie racjonalnosdci wiaze sie z samodzielnym odkrywaniem, konstruowaniem
i dekonstruowaniem wiedzy w warunkach dialogu, podmiotowej wolnosci
i innowacji (Czerepaniak-Walczak, 1997). Wydaje sig, ze prakseologiczne na-
stawienie nauczyciela-inspiratora na przygotowanie ucznia do przysztych rdél
w spoleczenstwie mozna wpisa¢ w praktyczny typ racjonalnosci. Co wigcej,
rola zaangazowanego w dydaktyke i inspirujacego nauczyciela skfania si¢ ku
racjonalnosci emancypacyjnej, ktora wyraza sie w naszych badaniach byciem
na biezaco z najnowszymi trendami w nauczanej dziedzinie, co wiaze sig¢
z konstruowaniem wiedzy nieustannie aktualizowanej. Nie trudno zauwazy¢,
ze w przypadku tego rodzaju racjonalnos$ci nauczyciel-inspirator motywuje
uczniéw do systematycznej pracy i rozbudza u nich aspiracje edukacyjne.
Zastanawia fakt, dlaczego nie odnotowali$my podobnych efektow roli
zawodowej w odniesieniu do doswiadczen mistrzostwa i perswazji spotecz-
nej. Trudno spekulowa¢ nad powodami, ktére mogtyby sta¢ za zaobserwo-
wanym brakiem efektu. By¢ moze wynika to z samej definicji doswiadczania
sukceséw w dzialaniu i wazno$ci zachety do dzialania ze strony innych oséb.
Skoro doswiadczenia mistrzostwa w nauczaniu sg zwigzane z przekonaniem
o dobrym przygotowaniu do zawodu - ,,byciem specjalistg” — perswazja
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spoleczna za$ bezposrednio odnosi si¢ do oddzialywan otoczenia, to czynniki
te wydajg sie by¢ uniwersalne — wazne dla kazdego nauczyciela, niezaleznie
od dominujacej roli zawodowej. Co wiecej, dzialania nauczyciela okresla si¢
jako ,,sytuacje o tzw. problematycznosci glebokiej” (Kwiatkowska, 2008),
nawet bowiem najbogatsze doswiadczenia mogg okazac si¢ niewystarczajace
do rozwigzywania zlozonych sytuacji/czynnosci pedagogicznych, ktore wy-
kazujg duzg zmiennos¢ i wysoki stopien niedookreslonosci poprzez warunki
pracy, jak i program dzialania. Brak algorytmoéw jak dziala¢ w konkretnej sy-
tuacji jest zatem istotng wlasciwoscig pracy nauczycielskiej (Rubacha, 2000).

Kluczowa dla naszego studium hipoteza zakltadata, ze rola zawodowa
bedzie buforowata relacje migdzy zZrédtami samoskutecznosci a samosku-
tecznos$cig. Oczekiwany efekt interakcyjny znalazl czesciowo swoje potwier-
dzenie. Odnotowali$my nieznacznie silniejsze relacje w grupie nauczycieli
przypisanych do grupy ,,zbalansowanej” w poréwnaniu do nauczycieli okre-
slonych mianem inspiratoréw. Jak wspominali§my, w literaturze przedmiotu
brak empirycznych studiow, ktére testowatyby predyktory samoskutecznosci
wsrdd nauczycieli w zalezno$ci od dominujgcej wérdd nich roli zawodowe;.
Mozemy jedynie spekulowad, ze powyzsze ustalenia nalezy tlumaczy¢ od-
miennoscig wyrdznionych przez nas typdw (Strutynska i Karwowski, 2019).
Przypomnijmy, Ze nauczyciele nalezacy do typu ,,zbalansowanego” cechuja
sie zblizonym i wysokim poziomem wartosciowania i realizacji kazdego
z aspektow nauczycielskiej roli - tj. nauczyciel przypisany do typu zbalan-
sowanego nie tylko powinien, ale jest i bywa w zaleznosci od sytuacji moty-
watorem swoich ucznidw, ich wychowawcg, czasem za$ takze i biurokrata.
W pracy nauczyciela wystepuja roznego rodzaju napiecia, kwestionowanie
oczywisto$ci, odstanianie niejednoznacznosci faktow, zdarzen, zachowan
i problemdéw dydaktyczno-wychowawczych (Kwiatkowska, 2008). Nie bez
znaczenia jest wigc to, jak nauczyciel radzi sobie z praca, ktdrg trudno sfor-
malizowac i zooeracjonalizowa¢. Co wigcej, wydaje sie, ze ten sposob trakto-
wania roli zawodowej (a przynajmniej deklaracji) jako zbalansowanej moze
powodowac swoistg trudnos$¢ w wypelnianiu wielu rél.
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