BARBARA MARCZYNSKA

Samoocena - kompetencji - wychowawczych
a postawy nauczycieli wobec Karania uczniow

I. WPROWADZENIE | PROBLEM BADAN

Dla kazdego obserwatora zycia szkolnego jest oczywiste,
ze pewne wtasciwosci osobowosciowe nauczycieli pomagajg a in-
ne przeszkadzaja w osiggnieciu sukcesdw wychowawczych. Ns
pytanie, ktére =z owych cech sg szczegdlnie istotne, starali
sie odpowiedzie¢ pedagodzy i psycholodzy w licznych bada-
niach. Ustalona przez nich lista wtasciwosci przydatnych do
dobrego funkcjonowania w roli nauczyciela Jest bardzo obszer-
na. Do tych wtasciwosci, ktérych wazno$¢ jest powszechnie

uznawana, nalezg: kompetencje w zakresie wykiadanego przed-

miotu i umiejetno$¢ komunikatywnego przekazywania wiedzy,
a takze - potrzebne szczegodlnie przy realizacji zadan wycho-
wawczych - pozytywne postawy wobec uczniéw, wrazliwosé i

takt pedagogiczny oraz sprawiedliwe ocenianie wychowankéw,
potrzeba oddziatywania na innych i poczucie odpowiedzialnos-
ci za skutki swego dziatania (por. M Przetgcznikowsag, 7. Wio-
darski 1986).

Na tej liscie nalezatoby umiesci¢ takze umiejetnos¢ wgla-
du w samego siebie i trafnego oceniania swoich mocnych i sta-
bych stron. swiadomos$¢ brakéw wiasnych kompetencji jest

przeciez warunkiem niezbednym (chot¢ niewystarczajgcym)
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dazenia do doskonalenia sie. jest roéwniez podstawg odpowied-
niego dobierania celdw dziatania i sposobéw ich realizacji,
zwieksza zatem szanse ich pomys$lnego finalizowania. Mozna
sie takze spodziewaé, ze samoocena nauczyciela wigze sie
Z poziomem jego zaufania do witasnego stylu wychowawczego,
Z poziomem autonomii wzgledem innych oséb i z poziomem zgod-
nosci miedzy deklarowanymi postawami a postepowaniem wobec
uczniéw

Ta ostatnia kwestia, to jest zgodno$¢ postaw i zachowan,
jest jednym z najciekawszych a zarazem najbardziej kontro-
wersyjnych probleméw w psychologii spotecznej (por. T. Mad-
rzycki 1978; S. Mika 1981). Na og6t w zyciu codziennym wyso-
ko cenione sg przejawy tej zgodnos$ci, a jak sie zdaje, ocze-
kiwania od nauczycieli sg w tym wzgledzie nawet wieksze niz
w odniesieniu do przedstawicieli innych zawodéw, jednak za-
réwno potoczne obserwacje, jak i badania naukowe wskazuja,
ze regulacyjna rola postaw jest modyfikowana wieloma czynni-
kami osobowos$ciowymi, takimi jak inne postawy czy konkuren-
cyjne motywy i czynnikami sytuacyjnymi, jak obecno$¢ innych
OSéb, wywierajgcych presje, nieprzewidziane zdarzenia ubocz-
ne czy oczekiwane konsekwencje dziatania (por. AW. Wicker
1979

Przyczyn, dla ktérych ludzie odstepuja od realizacji de-
klarowanych postaw, jest wiele, jednak niektérym jednostkom
owe odstepstwa zdarzajg sie czes$ciej niz innym. By¢ moze
w takich przypadkach pewna role odgrywa ocena witasnych kom-
petencji w tej sferze dziatania, w ktérej realizowane sg

okreslone postawy.

W ponizszym artykule przedstawiona jest proba okreslenia
relacji miedzy samooceng teoretycznych i praktycznych kom-
petencji wychowawczych a postawa nauczycieli wobec karania
uczniow sprawiajgcych trudnos$ci wychowawcze i zachowaniem

zwigzanym z karaniem takich ucznidw.
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1. OPIS PROCEDURY s ADAWCZE]
I CHARAKTERYSTYKA 0OSOB BADANYCH

W badaniach zastosowane zostaty nastepujgce techniki:

1) kwestionariusz samooceny kompetencji wychowawczych;

2) skala Likerta do mierzenia postawy wobec ucznidéw spra-
wiajgcych trudnos$ci wychowawcze;

3) zestaw "historyjek"”, przedstawiajgcych przypadki ucz-
niow trudnych wychowawczo.

Kwestionariusz samooceny zawierat skategoryzowane pyta-
nia o0 samoocene wiedzy teoretycznej i praktycznej z zakresu
wychowania oraz o zrédita sukceséw i niepowodzen w pracy wy-
chowawczej badanego nauczyciela.

Skala Likerta, ztozona z 22 pozycji, obejmowata twier-
dzenia odnoszgce sie do karania uczniéw trudnych wychowaw-
czo. Osoba badana okres$lata swoje ustosunkowanie do kazdego
twierdzenia na 5-stopniowej skali Cod catkowitej akceptacji
do catkowitego braku akceptacji). Suma uzyskanych punktéw
stanowita miare przychylnosci osoby badanej do karania ucz-
niow. W instrukcji do skali podana byta opisowa definicja
pojecia "uczen trudny wychowawczo".

W drugiej <czes$ci badania (oddzielonej od wypetniania

skali Likerta odpowiadaniem na inne kwestionariusze) popro-
szono badanych nauczycieli, by - wykorzystujgc swoje dos-
wiadczenia praktyczne - wystgpili jako doradcy, konsultujacy

zamierzenia wychowawcze wobec kilkorga uczniow sprawiajgcych
szczeg6lne trudnos$ci. Zaznaczone zostato, iz petne programy
wychowawcze opracowane dla tych dzieci obejmujag takze szereg
oddziatywan nie majacych charakteru kar, lecz wtasnie stoso-
wanie kar - jako bardziej dyskusyjne - wymaga rzetelnego
skonsultowania z osobami bezposrednio nie zaangazowanymi.
Zestaw 9 historyjek opisujgcych uczniéow trudnych przygotowa-
ny zostat na podstawie relacji nauczycieli w badaniach son-
dazowych. Do kazdej historyjki dotgczona byta 12-punktowa

lista kar, mozliwych do zastosowania wobec opisywanego
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ucznia. Lista obejmowata kary tagodne ("upomnienie w cztery
oczy"), umiarkowanie surowe i bardzo 3urowe ("przeniesienie
do innej szkoty"). Zadaniem o0s6b badanych byto doradzenie
badz odradzenie kazdej z tych kar i ewentualnie uzupetnienie
zaproponowanego repertuaru. Jako miare zachowania przyjeto
liczbe doradzanych kar oraz sume subiektywnych ocen surowos$-
ci doradzanych kar i sume zobiektywizowanych ocen surowosci
doradzanych kar. Aby wyznaczy¢ te dwie ostatnie miary popro-
szono osoby badane o ocene surowos$ci kazdej kary na skali od
J do 4, a na tej podstawie okres$lona zostata zobiektywizowa-
na ocena surowos$ci kazdej kary, jako mediana ocen indywidual
nych. Sume subiektywnych ocen surowos$ci kar obliczano w ten
spos6b, ze liczbe kar danego rodzaju, doradzanych przez o30-
be badang, mnozono przez indywidualng ocene tego rodzaju ka-
ry, a nastepnie wuzyskane iloczyny sumowano. Analogicznie
obliczano sume zobiektywizowanych ocen surowos$ci doradzanych
kar, dodajac wszystkie iloczyny doradzanych kar danego
rodzaju i zobiektywizowanej oceny kary tego rodzaju. Na po-
towe o0s6b badanych wywierana byta w tej czes$ci badan presja
polegajagca na naktanianiu do duzej surowos$ci (o manipulacyj-
nym charakterze tej presji informowano badanych po zakoncze-
niu procedury badawczej).

W badaniach uczestniczyto 230 nauczycieli czynnych zawo-
dowo i jednoczes$nie studiujgcych zaocznie na uczelniach ka-
towickich i krakowskich. Byto ws$réd nich 195 kobiet (04,84);
wiek o0s6b badanych mies$cit sie w przedziale od 21 do 45 roku
zycia (804 nie przekroczyto 35 r.z.), a staz pracy - W prze-
dziale od 2 do 25 lat. Najwiekszg czes$é tej grupy stanowili
absolwenci Studium Nauczycielskiego (168 o0s6b, tj. 734),
czes¢ mieta ukonczone juz inne studia wyzsze (17 o0so0b,
tj. 7,54), a pozostali mieli jedynie wyksztatcenie S$rednie
(45 oso6b, tj. 19,54)

Badania byty anonimowe; przeprowadzano je w grupach 1i-

czacych najczesciej po okoto 10 0sOb, na terenie uczelni.

132



I11. WYNIKI 8AOA/ 1| ICH INTERPRETACJA

A. Samoocena kompetencji wychowawczych

Mimo iz w badanej grupie byli nauczyciele ze stazem co
najmniej dwuletnim (a 854 ze stazem ponad piecioletnim) pyta-
nia o samoocene kompetencji wychowawczych okazaty sie dla
niektorych z nich dosy¢ kitopotliwe. Kilka o0s6b pozostawito
niewypetnione poszczegélne rubryki kwestionariusza, a spora

liczba badanych przyznata, ze nie potrafi sie oceni¢ pod tym

wzgledem.
Tabela 1
Samoocena kompetencji wychowawczych
Kompetencje "wystarczajace" "niewystarczajace” "nie wiem' brak od-
powiedzi
teoretyczne 51 oséb (22,24) 76 o0s6b (334) 98 o0s6b 5 (2,24)
(*2,64)
praktyczne 102 osoby 58 o0s6b 66 0s6b * (1,74)
(**,34) (25,24) (28,74)

Stosunkowo niewielki odsetek badanych nauczycieli ocenit
pozytywnie swoje kompetencje teoretyczne 2z zakresu wychowa-
nia; wiecej o0s6b (cho¢ nawet nie potowa) byto zadowolonych
z posiadanej wiedzy praktycznej. Wyksztatcenie nie odgrywato
roli w samoocenie kompetencji wychowawczych; nauczyciele ze
Srednim wyksztatceniem czes$ciej, ale tylko nieznacznie, niz
pozostali byli niepewni swego przygotowania teoretycznego
i praktycznego. Takie krytyczne spojrzenie na witasne kompe-
tencje nie musiato w tym przypadku by¢ zrédiem poczucia niz-
szosci wobec innych nauczycieli, gdyz wiekszo$¢ badanych
ocenita swoje kompetencje Jako podobne do kompetencji kole-
gow uczecych w tej samej szkole (1*1 odpowiedzi, tj. 61,34);
niewielka cze$¢ uwazata sie za lepszych pod tym wzgledem (18

odpowiedzi, tj. 7,84) i rownie mala cze$¢ - za gorszycn (17

133



odpowiedzi, tj. 7,44). Pozostali nie potrafili dokonaé¢ ta-
kiego poréwnania.

Zapytani o zroédta sukceséw i niepowodzen we wtasnej pra-
cy wychowawczej nauczyciele chetniej przypisywali sobie
sprawstwo sukceséw niz niepowodzen. Taka tendencja opisywana
jest w teoriach atrybucji jako motyw "ochrony ego"” (H.H. Kel
ly 1972, cyt. za M. Kofta 1985), to znaczy dagzenie cztowieka

do podtrzymywania lub podwyzszania poczucia wartosci wtas-

nej.
Tabela 2
Przypisywanie przyczyn sukcesow
i niepowodzen w pracy wychowawczej
Przypisywanie  przede sobie okolicz- trudno brak brak
przyczyn: wszystkim i okolicz- nosciom okre$- sukce- odpo-
sobie nosciom lic soéw/nie- wie-
powodzen dzi
sukcesow 81 os6b 115 7 19 4 4
niepowodzen 22 osoby 87 07 64 31 3
Trzeba przyznaé¢, ze stosunkowo najliczniejsza grupa ba-
danych nauczycieli skionna byta zaréwno sukcesy, jak i nie-

powodzenia przypisywaé po cze$ci sobie, a po czes$ci okolicz-
nosciom zewnetrznym, sprzyjajacym badf niesprzyjajagcym pracy
wychowawczej. Zaznaczajgce sie zjawisko unikania atrybucji
niepowodzen oraz niedostrzegania ich moze by¢ rozpatrywane
jako okoliczno$¢é niezbyt sprzyjajaca w dazeniu do zmiany
witasnego postepowania, z drugiej jednak strony zjawisko to
moze mie¢ pewien pozytywny wplyw na kontynuowanie pracy wy-
chowawczej. Jak pisze M Kofta (1985, s.207) "(...) przypi-
sujac sobie odpowiedzialno$¢ za sukces w dziataniu, otocze-
niu za$ za niepowodzenie, podmiot dostarcza samemu sobie
przestanek psychologicznych, by réwniez w przysztosci podej-

mowa¢ starania w celu zrealizowania swoich dazen: ow biad
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atrybucyjny pozwala nmu wiec zachowaé¢ wiare w swoje mozliwos-
ci".

0. Postawy wobec uczniéw trudnych wychowawczo

X zastosowanej do mierzenia postaw skali Llkerta osoby
badane mogty teoretycznie uzyskaé¢ wyniki w granicach od C do
88 punktow. N praktyce wynikow skrajnych bylo niewiele;
zwtaszcza mato byto wynikéw skrajnie wysokich, wskazujacych
na postawe wyraznie przychylng do karania.

Tabela 3
Postawy nauczycieli wobec karania uczniéw
sprawiajacych trudnos$ci wychowawcze
Wyniki 0-10 11-32 35-55 56-77 78-88
w skali
Likerta
Postawa zdecydowanie raczej ambiwa- raczej zdecydowanie
negatywna negatywna lentna pozytywna  pozytywna

Liczba 3 73 137 17 0
0s6b

Prawie 604 badanej grupy uzyskato w skali likerta wyniki
mieszczgce sie posrodku skali i nie wskazujgce ani na pozy-

tywng, ani na negatywna postawe wobec karania. Czy osobom,
ktére uzyskaty takie wyniki problem karania uczniow jest
obojetny; czy nie majg zdania na ten temat? Szczeg6towa ana-
liza odpowiedzi pozwolita tak scharakteryzowac¢ tylko 20 oséb
(154 z tej podgrupy), gdyz one witasnie wybraty 5 lub wiecej
razy odpowiedz "nie nmam zdania" odnos$nie poszczegdlnych
twierdzen skali. Pozostate osoby z tej podgrupy wyrazaty
akceptacje niektéorych kar a odrzucaty inne; zgadzaty sie tez
z niektéorymi twierdzeniami wysoko wartos$ciujgcymi styl ka-

rzacy i pozytywne skutki kar dla wychowania, a inne podobne
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twierdzenia odrzucaty. Uzasadnione wydawato s ie zatem uzna-
nie, ze osoby te majg postawy ambiwalentne, a nie obojetne,
czy tez, ze nie majg wcale uksztattowanej postawy wobec ta-
kiego "obiektu" Jak karanie uczniow sprawiajacych trudnosci
wychowawcze.

Niewiele o0s6b zadeklarowalo raczej pozytywne postawy wo-
bec karania (zadna nie zadeklarowata postawy zdecydowanie
pozytywnej). Wiecej badanych - w sumie ponad 1/3 - ujawnito
postawy raczej negatywne lub zdecydowanie negatywne. Te po-
stawy negatywne sa zgodne ze stanowiskiem wspdtczesnej psy-
chologii i pedagogiki, uznajacym wiekszg efektywnos$¢ stylu

wychowawczego opartego na przewadze oddziatywan nagradzajg-

cych i na bardzo umiarkowanym stosowaniu kar wobec wychowan-
kéw (np. J.Strelau i in. 1975, S.Mika 1975; Z.Wtodarski 1976;
A. Janowski 1980), Czy mozna sagdzié¢, ze omawiana podgrupa
badanych nauczycieli uksztattowata swoje postawy wtasnie
dzieki zaznajomieniu sie z psychologia i pedagogikg? Jesli
wiedza teoretyczna istotnie miata tu znaczenie, to nie

dotyczy to wiedzy zdobywanej w Studium Nauczycielskim. Absol-
wenci  Studium Nauczycielskiego deklarowali bowiem postawy
stosunkowo najbardziej przychylne karaniu.

Tabela 4

Wyksztatcenie a deklarowana postawa wobec karania

Wyksztatcenie Wynik w skali Odchylenia Liczba

Likerta standardowe 0s6b

SN 39,4 11,1 168

Srednie 34,2 14,7 45

inne 37,9 12,2 17
R6éznica postaw miedzy absolwentami SN i nauczycielami ze

Srednim wyksztatceniem okazata sie statystycznie Istotna
(t * 2,58, 0,005>p>0,001).
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Tabela 5

Poréwnanie witasnych kompetencji
z kompetencjami innych nauczycieli

a postawa wobec karania uczniéw, mierzona skalg Likerta

Kompetencje : Wynik w skali Odchylenia Liczba
Likerta standardowe 0s6b
podobne 40,3 12,1 141
wyzsze 36,3 13,8 18
nie potrafie ocenié 35,4 10,5 49
brak odpowiedzi 31,6 9,1 17
Nauczyciele uwazajgcy sie za rownie kompetentnych, Jak
ich koledzy pracujgcy w tej samej szkole - ujawnili bardziej

przychylne postawy

do karania

niz nauczyciele

oceniajacy
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siebie jako mniej kompetentnych (t = 2,807, p<0,005). Jed-
nak nauczyciele oceniajgcy siebie wyzej od innych pod oma-
wianym wzgledem, zadeklarowali postawy nieznacznie bardziej
umiarkowane, a ponadto - jak wspomniano - samoocena kompe-
tencji wychowawczych dokonana w kategoriach "wystarczajgce-
-niewystarczajace"” nie miata zwigzku =z deklarowang postawsg.
Jak wiec wyjasni¢ dane przedstawione w tabeli 5? Nasuwa sie
przypuszczenie - nie dajace sie jednak zweryfikowa¢ przy po-
mocy zebranego w tych badaniach materiatu - Zze na osoby oce-
niajace swoje kompetencje jako podobne, w mniejszym stopniu
wptyneta zmienna aprobaty spotecznej, dzieki czemu mogty one

ujawni¢ silniejsze postawy pozytywne wobec karania uczniéw.
C. Samoocena, postawa do karania i doradzanie kar

Nauczyciele deklarujgcy bardziej przychylng postawe do
karania doradzali stosowanie liczniejszych i surowszych kar

wobec ucznicw sprawiajgcych trudnos$ci wychowawcze.

Tabela 6

Deklarowana postawa do karania a doradzanie kar

Postawa do Liczba Liczba dora- Suma subiek- Suma zobiek-
karania 0s6b dzanych kar tywnych ocen tywizowanych
ocen
negatywna 76 43,2 90,4 98,4
ambiwalentna 137 49,8 107,3 114,3
pozytywna 17 57,1 121,3 131,3

R6éznice w doradzaniu kar miedzy osobami z postawa nega-
tywng i osobami 2z postawg pozytywna do karania okazaty sie
istotne statystycznie:

dla liczby kar: t = 3,299, p<0,005

dla sumy subiektywnych ocen surowos$ci doradzanych kar:

t 2,572, p<0,01

dla sumy zobiektywizowanych ocen surowos$ci doradzanych

kar: t = 3,167, p<0,005.
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Duze ro6znice w doradzaniu kar wystgpity tez miedzy oso-

bami z postawag negatywng i ambiwalentng; nieco mniejsze
(a odnos$nie sumy subiektywnych ocen - nieistotne) rdznice
stwierdzono miedzy osobami o postawach ambiwalentnych i po-

zytywnych. Deklarowana postawa do karania miata zatem silny
zwigzek z zachowaniem polegajagcym na doradzaniu kar.
Zastosowana wobec potowy os6b badanych presja, polegaja-
ca na sugerowaniu im szczeg6lnej potrzeby (uzasadnionej przez
"autorytety") surowego karania opisanych uczniéw trudnych,
nie przyniosta spodziewanego skutku w postaci globalnego

wzrostu liczby doradzanych kar i zwiekszenia ich surowosci.
Wydawato sie wiec, ze presja byta dla badanych bodzcem pod-
progowym czy okotoprogowym i nie wptyneta na ich zachowanie.

Jednak szczeg6towa analiza wynikow pozwolita ustali¢, ze jed-
nostki o pewnych wtasciwosciach okazaty sie bardziej wrazli-
we na presje, z tym, ze ich reakcje nie zawsze byty zgodne
z kierunkiem nacisku. Oto kilka bardziej interesujgcych wy-
nikow.

Samoocena wiedzy teoretycznej z zakresu wychowania nie
réznicowata w sposob istotny doradzania kar, ale pojawita
sie tu charakterystyczna tendencja. Wgrupie bez presji nie-
znacznie wiecej kar doradzaty osoby uwazajgce sie za kompe-
tentne (t = 1,400, O0,I>p>0,059). Wgrupie z presja nieco
wiecej kar doradzaty osoby oceniajgce swag wiedze teoretyczng
jako niewystarczajgcg (t = 1,372, 0,I>p>0,05).

Taka sama tendencja, ale znacznie wyrazniejsza, charak-
teryzowata rozktad wynikbw w grupach zréznicowanych pod
wzgledem samooceny kompetencji praktycznych. W grupie bez
presji duzo wiecej kar doradzali nauczyciele z pozytywng sa-
mooceng kompetencji praktycznych (t * 3,293, 0,005'>p>0,0005)i
W grupie bez presji nieco bardziej surowi okazali sie nauczy-
ciele oceniajacy swe kompetencje praktyczne jako niewystar-
czajgce (t * 1,445, 0,I>>p>0,05) dla liczby kar; dla pozo-
statych wskaznikéw réznice istotnos$ci zblizone.
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Negatywna samoocena wiedzy praktycznej sprzyjata dora-
dzaniu liczniejszych i surowszych kar, gdy zadanie to wyko-
nywane byto pod presjg (t=2,761, 0,0Q5>p> 0,0005 dla licz-
by kar, t=2,867, 0,005>p> 0,0005 dla sumy zobiektywizowa-
nych ocen surowos$ci i t=2,101, 0,025>p>0,01 dla sumy su-
biektywnych ocen surowosci). A wiec negatywna samoocena wie-
dzy praktycznej wpitywala hamujagco na doradzanie kar w warun-
kach swobody dziatania. Kiedy jednak na osoby badane wywie-
rany by} nacisk, aby doradzaly wiecej kar - wobwczas osoby
z niska samooceng wykazywaty wiekszy konformizm, wyraznie
ulegajgc temu naciskowi. Opisana reakcja zgodna jest z wie-
dza psychologiczng dotyczaca zwigzkéw miedzy samooceng i po-
datnoscig na presje (por. S. Mika 1975).

Pozytywna samoocena wiedzy praktycznej wptywata na dora-
dzanie liczniejszych i surowszych kar, gdy na badanych nie
wywierano presji (t=2,407, 0,01>p>0,005 dla liczby kar,
t=2,394, 0,01>p> 0,005 dla sumy zobiektywizowanych ocen
surowosci doradzanych kar). Zatem posiadanie pozytywnej samo-
oceny kompetencji praktycznych wigzato sie z do$¢ wyraznym
oporem wobec presji. Zgodnie z koncepcja reaktancji psycho-
logicznej (J.W. Brehm 1966), reakcja jednostki na ogranicze-
nie jej swobody wyboru - poprzez nacisk na okre$lone zacho-
wanie - moze by¢ spadek atrakcyjnos$ci tego zachowania, do
ktérego jest naktaniana. Odczuwajgc taki nacisk, jednostka
sktonna jest wybra¢ zachowanie odmienne, a nawet przeciwstaw-
ne do tego, do ktdérego jest naktaniana, zwtaszcza gdy prze-
kroczony zostanie pewien poziom natezenia tego nacisku (za
M. Kofta i B. Malak 1983).V

1V. DYSKUSJA | KONKLUZJE

Przedstawione w artykule wyniki- bada¢ uzyskane zostaty
w ramach obszerniejszej pracy nad wplywem poczucia umiejsco-

wienia kontroli wzmocnien na relacje miedzy postawami i za-
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chowaniem (B. Marczynska 1984). Znaczenie zgeneralizowanego
poczucia umiejscowienia kontroli jako regulatora zachowania
- potwierdzone w licznych badaniach (por. R.L. Orwal 1978) -
moze by¢ modyfikowane w pewnych sytuacjach m.in. przez taki
czynnik, jak przekonanie o witasnych kompetencjach do dziata-
nia w okres$lonej dziedzinie. Prowadzac badania na proébie
nauczycieli autorka uznata za wskazane wziecie pod uwage sa-
mooceny kompetencji wychowawczych oséb badanych. Wprawdzie
zwigzki miedzy poczuciem kontroli i poszczegélnymi wymiarami
samooceny kompetencji wychowawczych okazaty sie do$¢ niejed-
noznaczne, jednak poddanie kontroli zmiennej samooceny umozli-
wito zebranie pewnej ilos$ci interesujgacych danych, charakte-
ryzujacych badang grupe. Tu nalezatloby dodaé¢ zastrzezenie,
ze przy doborze préby badawczej nie zostaty spetnione rygory
jej reprezentatywnos$ci dla populacji nauczycieli, gdyz nie
byto to konieczne do poszukiwania zwigzkéw miedzy badanymi
zmiennymi. Fakt ten znacznie ogranicza mozliwo$¢ uogdlniania
danych; co najwyzej mozna przyjac¢, ze zebrany materiatl daje
przyblizong charakterystyke tej czes$ci populacji nauczyciel-
skiej, ktora pracuje w szkotach podstawowych, nie przekro-
czyta wieku $redniego i studiuje zaocznie.

Z zebranego materiatu wynika, Zze nauczyciele nalezgcy do
tej grupy stosunkowo rzadko oceniajg swoje kompetencje jako
wystarczajgce, a zwtaszcza niepewni s swojej wiedzy teore-
tycznej. Tu nasuwa sie krytyczna ocena przekazywania i re-
cepcji wiedzy z psychologii i pedagogiki w Studium Nauczy-
cielskim; zaliczony w Studium kurs tych przedmiotéw nie daje
absolwentom poczucia kompetencji w zakresie wiedzy naukowej
dotyczacej probleméw wychowawczych.

Krytyczna ocena witasnych kompetencji wychowawczych nie
przeszkadza do$¢ duzej cze$ci nauczycieli w przypisywaniu
sobie sukces6w w pracy wychowawczej. Nalezy jednak sprawied-
liwie przyznaé, ze jeszcze wiekszy odsetek upatruje zroédet
sukceséw jednoczesnie w sobie i w sprzyjajacych okolicznos-

ciach zewnetrznych. Ujawniong w badaniach mniejszg ochote do
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przypisywania sobie samemu sprawstwa niepowodzen dziele na-
uczyciele z og6tem ludzi, a te tendencje do znieksztalcania
atrybucji ttumacze psychologowie potrzebe "ochrony ego".

Wiekszo$¢ nauczycieli zadeklarowata umiarkowane postawe
do karania uczniéw sprawiajgcych trudnos$ci wychowawcze;
wsrod pozostatych - wiecej byto osd6b z negatywnag niz z pozy-
tywng postawag do karania. Szczeros$¢ tych deklaracji moze bu-
dzi¢ watpliwosci w Swietle doniesien, ktére pojawiajg sie w
srodkach masowego przekazu, czy przekazywane sg w prywatnych
rozmowach os6b zainteresowanych funkcjonowaniem szkoty. W do-
niesieniach tych czesto pojawiajg sie przyktady niewtasciwe-
go stosunku nauczycieli do uczniéw. Ktéry z tych "wizerun-
kéw" nauczyciela jest blizszy prawdy? Czy ten, jaki otrzymu-
jemy za pomocg badan kwestionariuszowych, czy ten, ktéry po-
wstaje na podstawie obserwacji zachowania? Odwotujgc sie do
obserwacji zachowania musimy jednak pamietaé¢, ze wpltyw na
nie maja nie tylko postawy, ale takze inne wtasciwosci oso-
bowosciowe cztowieka oraz czynniki sytuacyjne, uniemozliwia-
jace badz utrudniajgce postepowanie zgodne z postawami. Na-
turalnie, nie mozna pomija¢ takze rdéznych niedostatkéw tech-
nik pomiaru postaw, znieksztatcajgcych wynik mierzenia. Nie
jest od nich wolna takze skala Likerta, zastosowana wtych ba-
daniach. Otrzymany za jej pomocg wynik moze by¢ obcigzony
np. wplywem zmiennej aprobaty spotecznej. By¢ moze dlatego
w prezentowanych badaniach stosunkowo najbardziej przychyl-
ng postawe do karania ujawnity osoby uwazajgce sie za podob-
ne pod wzgledem kompetencji wychowawczych do innych nauczy-
cieli, a stosunkowo najmniej przychylna postawa charaktery-
zowata osoby uwazajgce swe kompetencje za nizsze.

3ak juz wyzej wspomniano, w zyciu codziennym liczne czyn-
niki indywidualne i sytuacyjne moga wptynaé modyfikujaco na
poziom zgodnos$ci postaw i zachowan. W relacjonowanych tu ba-
daniach ograniczone zostatlo znaczenie czynnikéw sytuacyjnych
przez to, ze zar6wno pomiar postaw, jak i pomiar zachowan

odbywat sie w tych samych warunkach, mniej wiecej jednakowych
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dla wszystkich o0s6b (z wyjatkiem zastosowania presji w poto-
wie grupy), w krotkim odstepie czasu. N tej sytuacji mozna
byto oczekiwa¢ wyraznego zwigzku miedzy postawg wobec kara-
nia ucznidow a zachowaniem polegajacym na doradzaniu Kkar.
Zwigzek ten rzeczywiscie sie ujawnit, nie oznacza to jednak,
Ze zgodno$¢ miedzy omawiang postawg a innymi rodzajami za-
chowania (np. bezposSrednim wymierzaniem kary wiasnemu wycho-
wankowi) bytaby réwnie wysoka.

Jest interesujace, Ze presja zastosowana wobec potowy
os6b badanych, cho¢ nie doprowadzita do istotnych zmian w
globalnych wskaznikach zachowania, wywotata zréznicowane
skutki w zachowaniu poszczegolnych ludzi. Pewna cze$¢ o0s6b
badanych zachowata sie konformistycznie, ulegajac presji;
u innych pojawita sie reaktancja i obnizenie wskaznika za-
chowan, do ktérych bytly naktaniane. Czynnikiem réznicujgcym
reakcje na nacisk byta w tym przypadku samoocena kompetencji
wychowawczych.
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Barbara Marczynska

Sef~estimation of Education Corpetence ad Teadhers’
Attituces tonards Pinismeant of Rupils
mmary
The groyp of 20 teaders wes exanined using the questiaraire
of seH-estimation of education aompetence. Also teaders’ attituce
tonard the punishment of pupills hes been measured using the
likert* s sale. In the seood part of eamination teaders were

aded o propose punisatt of pupils who were the cause of
education difficulties.

The collected enpirical results sy that anly 22,2 of subjects
gopreciate positively their theoretical knoMdede ad 44,36 of
-them gooreciate positively their practical knovledge aconceming



prablans of education. Honever thelr gpinion was;tret  they were
regoosible rather for educatioal suocesses then for farlures.

The part of teaders were Inducad © use nore vere nethods
when suggesting punishment. The teaders who hed lov self~estimation
of education aorpetences were submisse ad they
punishent nore frequently. The teaders with high self-estean
vere more resistive. This reault can ke interpreted wsing theory
of psydvological reectance.

bapbapa MapumHbCka

CAMOOLIEHKA BOCMUTATE/IbHOW KOMMETEHLIVN
M OTHOLLEHMA YUUTENEM K HAKASAHWIO YUALLMXCA

Pe3twme

Ins wmccnegoBaHMa rpynnbl, coctoAwen u3 230 yuutenein, 6bum
MCMOMb30BaHbl aMPOCHUH CaMOOLEHKW BOCMUTATENIbHON KOMMETEHT-
HOCTM W wuKana Jikepta ANS onpefeneHUs OTHOWEHWIA K HakKa3aHWuio
yYeHWKOB. B mocnegywowem yumtenam 6bi10 npefctaBneHo 9 xapak-
TEPUCTUK TPYLHO BOCMUTYEMbIX YYEHWUKOB W MONPOCUAN WX NPesno-
XWUTb HakasaHua [ANA 3TUX yyalmxcs.

Wccnegyemble  yynTens CKOpee BCEro KPUTUYECKW OLEHUBAKT
CBOM TeOpeTUYeCcKMe W npakTUyeckume 3HaHWA B ob6nacTM BOCnMTa-
HUA. TeM He MeHee OTBETCTBEHHOCTb 3a YCMEWHOCTb B BOCMUTAHWU
npunucoiBaloT cebe ualle, 4YeM OTBETCTBEHHOCTb 3a HEYCMELWHOCTb.

YacTb uccnegyemoin rpynnbl yyuTeneid nogsepranacb [JOMNOMHU-
TENbHOMY HaXuMy, 4TOObl CKIOHUTb WX K MpeaioXeHuto 6onee cypo-
BblX Haka3aHWii. Haxum okKasanca ycrnewHbIM TO/IbKO B C/lyyae Yuu-
Tenel HWU3KO OLEHMBAKOWMX CBOK BOCNMTaTE/IbHYH KOMMETEHTHOCTb.
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