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Modele dyscypliny w klasie szkolnej
— preferencje nauczycieli i ich wybrane predyktory

Models of classroom discipline - teachers’ preferences
and their selected predictors

Abstract:

Introduction: The dissemination of the idea of subjectivity as well as active
and critical citizenship creates opportunity/challenge for reflective education-
al practice build on the basis of conscious and responsible choices regarding
goals and means of education. In this context, issues related to maintaining
discipline in the classroom were raised. Based on the theory of Charles
H. Wolfgang (2001) indicating: 1) rules and consequences model (authori-
tarian approach), 2) confrontation and negotiation model (democratic ap-
proach), 3) relationship and listening model (liberal approach), as well as the
model of individual philosophy of discipline by Clifford H. Edwards (2008)
and the theory of self-determination by E. L. Deci and R. M. Ryan (2000),
attempts were made to determine to what extent professionally active teachers
are attached to traditional, authoritarian solutions regarding discipline, to
what extent they are open to new, democratic and liberal approaches, and
what factors predict their preferences in this regard.

Method: The research pursued descriptive objectives related to the models
of discipline preferred by teachers, and explanatory objectives related to
determining whether the teacher’s individual educational philosophy, his/
her work environment at school and such sociodemographic variables as
age, gender or type of institution in which the teacher is employed predict
these preferences. The research was attended by 169 professionally active
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teachers employed in kindergartens, primary and secondary schools. It was
designed according to the rules of the correlation procedure, with the use
of English-language tools translated into Polish: The Beliefs on Discipline
Inventory (BDI), The Teachers’ Need for Autonomy Satisfaction (TNAS)
and the Polish-language Rationality of Education Questionnaire (KRAK).
Results: The conducted analyzes indicate that the confrontation and nego-
tiation model is the most popular among the respondents, followed by the
relationship and listening model, and the rules and consequences model.
Factors that predict teacher preferences are: individual educational philos-
ophy and age.

Conclusions: The obtained data suggest that the surveyed teachers are open
to democratic and liberal strategies of discipline. The democratic confron-
tation and negotiation model is preferred by respondents who perceive the
sense of school education in accordance with hermeneutic and negation
rationality and the ones who contest praxeological rationality. The liberal
relationship and listening model is popular among younger respondents.
These results can become the basis for designing activities for the academic
education and professional development of teachers and pedagogues - re-
flective practitioners, e.g. in the field of developing self-awareness related
to recognizing the factors that determine personal preferences in the field
of discipline models.

Keywords: classroom management, classroom discipline, models of disci-
pline, teachers’ preferences, educational philosophy, teacher’s autonomy in
the work environment

Wprowadzenie

Dyscyplina jest waznym i aktualnym problemem szkolnej edukacji.
Badania pokazuja, ze zwlaszcza na poczatku kariery zawodowej problemy
z zachowaniem uczniéw stanowia znaczacy stresor w pracy nauczyciela,
mogacy prowadzi¢ do rezygnacji z zawodu (Janowski, 1998; Sabar, 2004).
Dyscyplina nierzadko stwarza trudnosci nawet doswiadczonym pracowni-
kom. W duzej mierze wynikaja one ze zmian kulturowych, zwigzanych m.in.
z upowszechnianiem si¢ idei pluralizmu czy edukacji wiaczajacej, a takze
z oddzialywaniem nowych mediéw. W szkotach ogdlnodostepnych wzra-
sta liczba uczniéw prezentujacych odmienne od tradycyjnie uznawanych
standardy wlasciwego zachowania (Kotodziejczyk i Pyzalski, 2015), a takze
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych (Plichta i Olempska-Wy-
socka, 2013). Pojawiaja si¢ alternatywne systemy wartosci i norm, ktdre
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generuja specyficzne problemy i niespotykane dotad wyzwania zwigzane
zbudowaniem i utrzymaniem dyscypliny w srodowisku szkoty i klasy szkol-
nej (Kotodziejczyk i Pyzalski, 2015).

Zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ kulturowa wymaga od nauczycieli
umiejetnosci mierzenia si¢ z rozmaitymi przejawami niekonwencjonal-
nych zachowan uczniéw. Jednoczesnie stanowi podloze nowatorskich idei
pedagogicznych, odwolujacych si¢ do kategorii podmiotowosci, $wiadomosci
krytycznej czy obywatelskiego (nie)postuszenstwa (Czerepaniak-Walczak,
2008). Promujg one nowe rozwigzania w zakresie budowania i utrzymywania
dyscypliny w klasie szkolnej i stwarzaja szans¢/wyzwanie dla refleksyjne;j
praktyki, kreowanej w oparciu o $wiadome i odpowiedzialne wybory odno-
szace si¢ zaréwno do sfery celdéw, jak i srodkéw wychowania.

Celem niniejszego artykulu jest rozpoznanie, na ile aktywni zawodowo
nauczyciele preferuja tradycyjne, autorytarne rozwigzania dotyczace dyscy-
pliny w klasie szkolnej, na ile otwieraja sie na zasygnalizowane powyzej nowe,
demokratyczne i liberalne mozliwosci, a takze - jakie czynniki pozwalaja
przewidywac ich preferencje w tym zakresie.

W literaturze przedmiotu dostepne sg wyniki badan opisujacych pre-
ferowane przez nauczycieli-praktykow strategie budowania i utrzymywania
dyscypliny, jak réwniez czynniki determinujace owe wybory (m.in. Arslan
i Polat, 2016; Danilewska, 2001, 2002; Lemanska-Lewandowska, 2013; Py-
zalski, 2007; Tadi¢, 2015). Niemniej prezentowane w niniejszym artykule
rezultaty poszukiwan wlasnych wnosza wklad w rozwdj teorii kierowania
klasg szkolna w naszym kraju. Stuza bowiem aplikacji na polski grunt kul-
turowy znanej za granicg teorii dyscypliny Charlesa H. Wolfganga (2001).
W perspektywie tej teorii identyfikujg preferowane przez nauczycieli modele
dyscypliny oraz ich wybrane predyktory (filozofia edukacyjna, autonomia
nauczyciela w srodowisku szkoly, wiek, ple¢ i rodzaj placowki, w ktorej
zatrudnieni sg badani).

Modele dyscypliny - teoria i przeglad badan

W naukach pedagogicznych dyscyplina postrzegana jest jako istotny
komponent srodowiska edukacyjnego, przy czym jednoznaczne jej zdefinio-
wanie nastrecza trudnosci. Zdaniem Stefana Mieszalskiego (1997) pojecie
to odnosi si¢ zaréwno do cech jednostek (podporzadkowanie si¢ normom,
karno$¢), jak i do cech sytuacji (rygor, ustalony porzadek); wedlug Jacka
Pyzalskiego (2007) - zaréwno do réznej wagi niewlasciwych zachowan
dzieci, jak i do reakcji nauczycieli na te zachowania. W tym ostatnim zna-
czeniu dyscyplina moze si¢ opiera¢ na arbitralnym dzialaniu nauczyciela
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i sprowadzac do ksztaltowania bezrefleksyjnego postuszenstwa czy ulegtosci
uczniéw lub wrecz przeciwnie — moze bazowac na dialogu i negocjacjach,
sprzyja¢ kooperacji i rozwojowi autonomii i samodyscypliny, postuszenstwa
bedacego przejawem $§wiadomosci krytycznej (Czerepaniak-Walczak, 2008).
Poza tym dyscyplina okreslana bywa i jako $rodek, i jako cel wychowania.
W pierwszym przypadku stuzy ona tworzeniu bezpiecznego $rodowiska
sprzyjajacego efektywnemu uczeniu si¢ (Gaskins, Herres i Kobak, 2012;
Lee i Kim, 2019; Mieszalski, 1997), w drugim - zwigzana jest z uznaniem
i realizowaniem wartosci fadu, odpowiedzialnosci, zachowania zgodnego
z normami obowigzujacymi w spoteczeristwie (Milerski i Sliwerski, 2000).

W literaturze pedagogicznej znalez¢ mozna wiele teorii dotyczacych
modeli dyscypliny (m.in. Mieszalski, 1997; Pyzalski, 2007; Tadi¢, 2015). Pre-
zentowane ponizej badania wlasne oparto na jednej z nich, tj. na teorii
C. H. Wolfganga (2001). Wskazuje ona trzy podstawowe modele dyscypliny:
1) model zorientowany na relacje i stuchanie (relationship-listening model),
2) model nastawiony na konfrontacje i negocjacje (confronting-contrac-
ting model), 3) model oparty na regulach i konsekwencjach (rules and con-
sequences model). Zastosowanym kryterium wyrdznienia poszczegélnych
modeli jest stopien wladzy i kontroli przyznany nauczycielowi w relacjach
Z uczniami.

Model zorientowany na relacje i stuchanie przyznaje maly stopien
wladzy i kontroli nauczycielowi, a duzy uczniom. Bazuje on na teorii humani-
stycznej, zgodnie z ktérg zachowania uczniéw s3 motywowane wewnetrznie
i podlegaja samokontroli. Oznacza to, Ze odpowiednio wspierani ucznio-
wie sg w stanie radzi¢ sobie z wlasnymi problemami. Dlatego nauczyciele
powinni unika¢ demonstrowania swojej wladzy (np. poprzez arbitralne
ustalanie regul, stosowanie kar i nagréd) i ograniczac si¢ do wykorzystywa-
nia strategii niedyrektywnych (np. rozméw indywidualnych) sktaniajacych
ucznidéw do zastanowienia sie nad wlasnym zachowaniem i samodzielnego
jego korygowania.

Model nastawiony na konfrontacje i negocjacje bazuje na teorii spo-
tecznego uczenia sie, wedlug zalozen ktdrej zachowania uczniéow sa wy-
padkowa interakcji pomiedzy czynnikami wewnetrznymi i zewnetrznymi.
Nauczycielowi przyznaje si¢ wiekszy stopien wladzy i kontroli niz w mo-
delu poprzednio oméwionym, niemniej jednak w dalszym ciagu dzieli on
z uczniami odpowiedzialno$¢ za jako$¢ zachowan pojawiajacych sie w klasie
szkolnej (np. wspolnie ustalajg reguly klasowe). Problemy dyscyplinarne sa
rozwigzywane na drodze negocjacji i uzgodnien. Nauczyciele konfrontuja
uczniéw z ich niewlasciwymi zachowaniami i pobudzaja do samokrytyki.
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Zazwyczaj efektem takiej konfrontacji jest umowa/kontrakt pomiedzy na-
uczycielem a uczniem odnoszacy si¢ do poprawy zachowania.

Model oparty na regulach i konsekwencjach bazuje na teorii beha-
wioralnej, zgodnie z ktérg zachowania uczniowskie sa determinowane przez
czynniki zewnetrzne. Przypisuje on nadrzedne znaczenie nauczycielskiej
wladzy i kontroli - nauczyciel ustala reguty klasowe, okresla nastepstwa ich
(nie)przestrzegania i na tej podstawie konsekwentnie ksztaltuje i modyfikuje
zachowania uczniéw w klasie szkolnej. Model ten ignoruje indywidualne
réznice pomiedzy uczniami, promuje za$ natychmiastows i bezposrednia
interwencje.

Zdaniem C. H. Wolfganga (2001) nie sposob wskaza¢ jednego stusz-
nego podejscia do dyscypliny. Znajomos¢ réznych jej modeli pozwala, jego
zdaniem, skutecznie radzi¢ sobie z problemami w tym zakresie. Teze¢ t¢
potwierdzaja badania empiryczne (Selig i Arroyo, 2006).

Préby rozpoznania preferencji nauczycieli dotyczacych modeli dyscy-
pliny wyréznionych w teorii C. H. Wolfganga (2001) podejmowali badacze
amerykanscy i azjatyccy. Wykazali oni, Ze nauczyciele wybieraja model
behawioralny, oparty na regufach i konsekwencjach (Kaya, Lundeen i Wol-
fgang, 2010; Rekabdarkolaei, 2011) lub ze w réwnym stopniu co za modelem
behawioralnym opowiadaja si¢ za spotecznym modelem konfrontacyjno-ne-
gocjacyjnym (Onwuegbuzie, Witcher, Filer, Collins i Moore, 2003; Witcher
iin., 2008). W ramach tych badan ustalono, Zze w najmniejszym stopniu
nauczyciele preferuja humanistyczny model dyscypliny zorientowany na re-
lacje i stuchanie. Tymczasem w badaniach tureckich najmniej preferowanym
modelem dyscypliny okazal si¢ oparty na regutach i konsekwencjach model
behawioralny, a najbardziej - model spoteczny - nastawiony na konfrontacje
i negocjacje (Arslan i Polat, 2016; Polat, Kaya i Akdag, 2013).

W Polsce brakuje badan opartych bezposrednio na teorii C. H. Wolfganga
(2001). Dostepne s jednak analizy odwotujace sie do bedacej jej rozwinieciem
teorii Clifforda H. Edwardsa (2008). Uzyskane przez Ewe Lemanska-Lewandow-
ska (2013) za pomoca niestandaryzowanego kwestionariusza wyniki sugeruja,
ze wiekszo$¢ nauczycieli podziela przekonania zgodne z teorig kierowania,
opartg na behawioralnym podejsciu do zachowan uczniéw, natomiast teorie
oddzialywania niedyrektywnego nie sa im znane. Podobne ustalenia poczynili
Wojciech Muzyka i wspétpracownicy (1996) oraz Sylwia Seul (1996) — nauczyciele
wykazuja tendencje do postrzegania dyscypliny w sposob behawioralny, w kate-
goriach kontroli nad uczniem i jego zachowaniem. Z kolei z badan J. Pyzalskiego
(2007) wynika, ze nauczyciele preferuja metody radzenia sobie z dyscyplina
tzw. sifowe (bazujace na formalnym autorytecie, zwigzane z wymaganiem
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od uczniéw bezwzglednego postuszenstwa) oraz ulegle (przejawiajace si¢
wycofaniem i bierno$cig), w mniejszym za$ stopniu strategie komunikacyjne,
cechujace si¢ opartg na dazeniu do porozumienia, zblizenia i wspoéldziatania
relacja nauczyciela z uczniem.

Predyktory preferowanych modeli dyscypliny - teoria i przeglad badan

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ szereg czynnikéw potencjalnie
determinujacych preferowane przez nauczycieli strategie radzenia sobie
z dyscyplina w klasie szkolnej (Lopes i Oliveira, 2022). Wérdd nich wyrdznia
sie nastepujace: 1) odnoszace si¢ do specyfiki uczniow (classroom student-
-related variables; m.in. poziom motywacji do uczenia si¢ czy zaangazowa-
nia w proces edukacyjny); 2) zwigzane ze specyfika nauczycieli (classroom
teacher-related variables, m.in. ple¢, wiek, doswiadczenie zawodowe, $wia-
topoglad); 3) dotyczace organizacyjnych wlasciwosci srodowiska szkoty
(organisational factors; m.in. kultura szkoty, typ szkoty).

W badaniach wlasnych zmierzano do rozpoznania znaczenia wy-
branych czynnikéw odnoszacych sie do cech badanych nauczycieli (wiek,
ple¢, filozofia edukacyjna) oraz wtasciwosci srodowiska szkoly (typ szkoty,
stopien zaspokojenia potrzeby autonomii nauczycieli w srodowisku szkoty).
Nie uwzgledniono czynnikéw zwigzanych ze specyfika uczniow.

Dostepne wyniki badan dotyczacych znaczenia zmiennych socjode-
mograficznych, takich jak ple¢ i wiek nauczycieli, sa niespdjne. I tak dys-
ponujemy danymi, zgodnie z ktérymi mezczyzni w mniejszym stopniu niz
kobiety preferuja model dyscypliny zorientowany na negocjacje i konfron-
tacje, natomiast w wigkszym stopniu niz kobiety preferuja model oparty na
regulach i konsekwencjach (Polat, Kaya i Akdag, 2013). Jednocze$nie uzy-
skane przez innych badaczy wyniki sugeruja, ze mezczyzni w poréwnaniu
do kobiet wykazujg nizsza sklonnos$¢ do stosowania modeli represyjnych
(Lewis, Romi, Qui i Katz, 2005) oraz ze pte¢ nauczycieli nie jest czynnikiem
réznicujgcym ich preferencje w tym zakresie (Bayraktar i Dogan, 2017). Po-
dobnie w odniesieniu do zmiennej, jaka jest wiek nauczycieli, dysponujemy
zroznicowanymi danymi, zgodnie z ktérymi wiek nie jest (Bayraktar i Dogan,
2017) lub jest (Berger, Girardet, Vaudroz i Crahay, 2018; Rimm-Kaufman,
Storm, Sawyer, Pianta i Laparo, 2006) czynnikiem réznicujacym preferowane
przez nauczycieli modele dyscypliny. W tym drugim przypadku dane poka-
zuja, Ze starsi nauczyciele w wigkszym stopniu niz mltodsi popieraja strategie
interwencyjne. Ponadto strategie tego typu (interwencyjne) w wigkszym
stopniu preferuja nauczyciele zatrudnieni w szkofach $rednich, podczas gdy
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nauczyciele szkdét podstawowych w wigkszym stopniu preferujg strategie
interakcyjne (Martin i Baldwin, 1996; Onwuegbuzie i in., 2003).

Wedlug modelu krystalizowania si¢ indywidualnej filozofii dyscy-
pliny C. H. Edwardsa (2008) preferowane przez nauczyciela podejscie do
dyscypliny powinno pozostawa¢ w zgodzie z jego ,indywidualng filozofia
edukacyjng”. Odnosi si¢ ona do sposobéw ujmowania celéw, ktérych reali-
zacji stuzy¢ ma szkota oraz pozwalajacych osiagna¢ te cele teorii rozwoju
dziecka, gléwnie w kontek$cie znaczenia jego autonomii i kontroli w relacjach
z wychowawca.

Wyniki badan empirycznych dotyczacych zwigzku miedzy przekona-
niami nauczycieli a ich dzialaniami zwigzanymi z utrzymaniem dyscypliny
w klasie szkolnej nie sg jednoznaczne (Rimm-Kaufman i in., 2006). Bada-
nia D. Tary Fenwick (1998) potwierdzily znaczenie przekonan i warto$ci
osobistych dla praktyki radzenia sobie z problemami dyscypliny w klasie.
Y. Arslan i S. Polat (2016) wykazali, Ze nauczyciele, ktorzy sa przekonani, ze
uczniom nie nalezy ufa¢, preferuja behawioralny model dyscypliny, nato-
miast nauczyciele postrzegajacy uczniéw jako godnych zaufania, preferuja
inne jej modele. Tymczasem przeprowadzone w Polsce badania ujawniaja
niesp6jnos¢ w tym obszarze: nauczyciele deklaruja przywiazanie do zasad
pedagogiki humanistycznej, a jednocze$nie czgsto stosuja kary w swojej pracy
dydaktyczno-wychowawczej (Danilewska, 2001, 2002); opowiadaja sie za
autonomig uczniéw, pobudzaniem samodzielnosci ich my$lenia i dzialania,
a jednoczesnie przyznajg si¢ do stosowania strategii opartych na kontrolo-
waniu zachowan uczniow (Lemanska-Lewandowska, 2013).

Zgodnie z teorig autodeterminacji (self-determination theory; Deci
i Ryan, 2000) funkcjonowanie nauczyciela w klasie szkolnej i jego relacje
z uczniami koreluja z zaspokojeniem w srodowisku szkoty jego podsta-
wowych potrzeb psychologicznych: autonomii (mozliwo$¢ podejmowania
istotnych i samodzielnych decyzji, formutowania sadéw), istotnoéci (dostrze-
ganie celu, sensu, wagi swojej pracy) i kompetencji (osobiste przekonanie
jednostki, ze ma odpowiedni zaséb umiejetnosci). W badaniach wtasnych
skupiono si¢ na znaczeniu zaspokojenia potrzeby autonomii, ktéra w $wietle
dostepnych analiz dotyczacych dzialan nauczycieli zwigzanych z budowa-
niem i utrzymywaniem dyscypliny w klasie szkolnej, jest kwestig kluczowa.
Postrzeganie srodowiska szkoty jako opresyjnego (blokujacego inicjatywe
wlasng i kooperacje¢) wyzwala opresyjne zachowania nauczyciela — oparte
na modelach behawioralnych, zwigzanych ze stosowaniem przymusu i kon-
troli wobec uczniéw (Elbla, 2012; Niemiec i Ryan, 2009; Tadi¢, 2015). Z kolei
postrzeganie srodowiska szkoly jako wyzwalajacego (pobudzajacego do
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aktywnosci i wspotpracy) sprzyja wyzwalajacym zachowaniom nauczyciela
- opartym na modelach komunikacyjnych, wspierajagcym rozwoj poczucia
autonomii uczniow (Tadié, 2015).

Badania wlasne

Badania oparte sg na teorii dyscypliny C. H. Wolfganga (2001), mo-
delu krystalizowania si¢ indywidualnej filozofii dyscypliny C. H. Edwardsa
(2008) i teorii autodeterminacji E. L. Deci i R. M. Ryana (2000). Ich kierunek
wyznaczaja cele opisowe, zwigzane z okresleniem preferowanych przez na-
uczycieli modeli dyscypliny oraz cele wyjasniajace, odnoszace si¢ do ustalen,
czy indywidualna filozofia edukacyjna nauczyciela (przekonania na temat
sensu szkolnej edukacji), Srodowisko jego pracy w szkole (sprzyjajace lub
nie sprzyjajace zaspokajaniu potrzeby autonomii) oraz takie zmienne socjo-
demograficzne jak wiek, pte¢ czy rodzaj placowki, w ktdrej nauczyciel jest
zatrudniony, pozwalaja przewidywac owe preferencje.

Prezentowane badania bazujg na teorii dyscypliny dotychczas nie-
uwzglednianej w badaniach empirycznych w naszym kraju, majg charakter
eksploracyjny. Dlatego zrezygnowano z formulowania hipotez badawczych.
Interes poznawczy ograniczono do katalogu nastepujacych pytan badaw-
czych:

1. Jakie modele dyscypliny preferuja nauczyciele?

2. Jakie sg gtéwne predyktory preferowanych przez nauczycieli mo-

deli dyscypliny?

Metoda

W badaniach wzig¢lo udzial 169 nauczycieli w wieku od 23 do 65 lat
(M = 43,58; SD = 10,43) zatrudnionych w przedszkolach (9,5%), szkofach
podstawowych (62,5%), liceach (19,6%), technikach (7,1%) i szkofach bran-
zowych (1,2%). Najkrotszy staz pracy w zawodzie wynosil 1 rok, a najdiuzszy
- 43 lata (M = 18,25; SD = 13,06). Zdecydowana wigkszos$¢ respondentéw
stanowily kobiety (87%).

Badania realizowano od pazdziernika do grudnia 2020 roku. Z uwa-
gi na pandemie covid-19 zastosowano nielosowy dobdr préby, oparty na
dostepnosci 0sob badanych. Respondentéw rekrutowano z tych placowek,
ktorych dyrektorzy wyrazili zgode na udzial w badaniach. W zaleznosci od
decyzji dyrektora, nauczyciele wypetniali zestaw kwestionariuszy w wersji
papierowej lub elektronicznej. Zostali oni poinformowani o celach badan,
dobrowolnosci przystapienia do nich, zapewniono ich takze o anonimowosci
danych.
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Wykorzystano metode sondazu, technike ankiety i podejscie ilosciowe.
Badania zaprojektowano wedlug regul procedury korelacyjnej, z wykorzy-
staniem nastepujacych narzedzi badawczych opartych na samoopisie:

1. The Beliefs on Discipline Inventory autorstwa C. D. Glickmana
i R. T. Tamashiro (1980). Narzedzie to oparte jest na teorii modeli dyscy-
pliny C. H. Wolfganga (1978) i mierzy przekonania na temat dyscypliny za
pomocy trzech podskal: 1) model relacja i stuchanie, RiS (np. ,,Kiedy prze-
szkadza mi halas w klasie, nie reaguje, dopoki nie jest on problemem dla
zadnego z uczniéw”), 2) model konfrontacje i negocjacje, KiN (np. ,,Kiedy
przeszkadza mi hatas w klasie, rozmawiam z uczniami na temat odczu-
wanego dyskomfortu i staram si¢ dojs¢ z nimi do kompromisu na temat
dopuszczalnego poziomu hatasu podczas lekcji”) , 3) model reguty i konse-
kwencje, RiK (np. ,W pierwszym tygodniu pracy z grupg informuj¢ uczniow
o obowigzujacych w klasie regulach oraz o sposobach ich egzekwowania”).
Zastosowano utworzong na potrzeby badan wlasnych polskojezyczng wersje
narzedzia: Inwentarz Przekonan na temat Dyscypliny (IPD). Uzyskano ja
w toku translacji dokonanej przez dwdch niezaleznych tlumaczy. Najpierw
przetlumaczono oryginalng wersje na jezyk polski, a nastepnie dokonano
tzw. translacji zwrotnej z jezyka polskiego na jezyk angielski, by poréwna¢
otrzymang posta¢ kwestionariusza z oryginatem. Wypracowang tre$¢ na-
rzedzia skonsultowano z dwoma kompetentnymi sedziami. W ostateczne;j
wersji kwestionariusza, podobnie jak w oryginale, badani zostali poproszeni
0 wybdr 12 spodréd 24 twierdzen ulozonych w dychotomiczne pary. Dla
kazdej podskali przewidzianych jest 8 twierdzen. Analiza rzetelnosci po-
szczegolnych podskal narzedzia, oszacowana za pomocg metody test-retest
przy uzyciu wspofczynnika korelacji r Pearsona, wykazata, ze silna korelacja
miedzy pomiarami wystapila w przypadku modelu reguty i konsekwencje
(r = 0,62), natomiast dla pozostatych skal: model konfrontacje i negocjacje
(r=0,36) oraz model relacja i stuchanie (r=0,39) korelacja byta umiarkowana.

2. Kwestionariusz Racjonalnosci Ksztalcenia (KRAK) autorstwa
B. Milerskiego i M. Karwowskiego (2016). Narzedzie to pozwala rekon-
struowac sposob postrzegania sensu ksztalcenia szkolnego. Wykorzystano
je do pomiaru indywidualnej filozofii edukacyjnej. KRAK tworzg cztery
podskale: 1) racjonalno$¢ hermeneutyczna (np. ,,Szkota powinna uczy¢ ro-
zumienia wlasnej sytuacji zyciowej i relacji migdzyludzkich”), 2) racjonal-
no$¢ negacyjna (np. ,,Szkola zabija zainteresowania i zdolnosci uczniéw”),
3) racjonalno$¢ emancypacyjna (np. ,Szkota powinna ksztalci¢ §wiadomych
obywateli”), 4) racjonalno$¢ prakseologiczna (np. ,,Szkola powinna uczy¢
konkretnych umiejetnos$ci przydatnych w zyciu”). Zadaniem badanych byto
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ustosunkowanie si¢ do 46 stwierdzen na siedmiostopniowej skali (od 1 - zde-
cydowanie si¢ nie zgadzam, do 7 - zdecydowanie si¢ zgadzam). Narzedzie
charakteryzuje si¢ satysfakcjonujacymi wlasciwosciami psychometrycznymi.
Rzetelno$¢ poszczegolnych podskal mierzona za pomoca a Cronbacha miesci
sie w granicach od 0,71 do 0,86.

3. The Teachers” Need for Autonomy Satisfaction Aleksandara Ta-
di¢a (2015). Narzedzie to opiera si¢ na teorii autodeterminacji (Deci i Ryan,
2000) i mierzy poziom poczucia autonomii nauczyciela w srodowisku szkoty.
W badaniach wlasnych wykorzystano stworzona na ich potrzeby polskoje-
zyczng wersje kwestionariusza, Skale Autonomii Nauczyciela (SAN). Tworza
ja dwie podskale: 1) presja (np. ,W pracy czgsto musze postegpowaé w sposdb
odgoérnie ustalony”), 2) partycypacja (np. ,W szkole mam poczucie, Ze moge
samodzielnie decydowac¢ o tym, jak wykonywac swoja pracg”). Zadaniem
badanych bylo ustosunkowanie si¢ do 16 twierdzen na 5-stopniowej skali
(od 1 - zdecydowanie si¢ nie zgadzam, do 5 - zdecydowanie si¢ zgadzam).
Polskojezyczna wersja narzedzia charakteryzuje si¢ zadowalajacymi wiasci-
wosciami psychometrycznymi - rzetelno$¢ podskali ,,presja” wynosi a = 0,78,
a podskali ,,partycypacja” — a = 0,83. Jest ona efektem translacji i translacji
zwrotnej dokonanej przez dwdch niezaleznych tlumaczy, a takze konsultacji
uzyskanych rezultatéw z dwoma sedziami kompetentnymi.

Prezentacja wynikow

Preferowane modele dyscypliny. W pierwszej kolejnosci obliczono
statystyki dla trzech podskal odnoszacych sie¢ do modeli dyscypliny: model
relacja i stuchanie, model konfrontacje i negocjacje, model reguty i konse-
kwencje. Wyniki zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. Statystyki opisowe i korelacje trzech podskal modeli dyscypliny
Legenda:*p=0,001; **p<0,001

Korelacje

Model‘e N Minimum  Maksimum  Srednia Odchylenie Sko$no$¢  Kurtoza
dyscypliny standardowe 1 )
1 169 1,00 7,00 3,78 1,39 -0,09 -0,51
2 169 1,00 8,00 4,57 1,50 -0,05 -0,25 0,25%
3 169 0,00 7,00 3,59 1,62 -0,17 -0,56 0,11 -0,55**

1 - Model relacja i stuchanie, 2 — Model konfrontacje i negocjacje, 3 — Model reguly i kon-
sekwencji
Zré6dto: Opracowanie wlasne
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Uzyskane dane sugeruja, ze respondenci w najwigkszym stopniu pre-
feruja model konfrontacje i negocjacje, w nieco mniejszym opowiadaja si¢
za modelem relacja i stuchanie, a w najmniejszym - za modelem reguly
i konsekwencje.

W dalszym kroku obliczono wspétczynnik korelacji r Pearsona pomie-
dzy zmiennymi: model relacja i stuchanie, model konfrontacje i negocjacje,
model reguly i konsekwencje. Dane zaprezentowane w tabeli 1. wskazuja
na wystepowanie istotnej statystycznie silnej korelacji ujemnej pomiedzy
zmiennymi: ,model konfrontacje i negocjacje” i ,model reguty i konsekwen-
cje”. Oznacza to, Ze wraz ze wzrostem poparcia respondentéw dla modelu
konfrontacje i negocjacje maleje ich akceptacja dla modelu reguly i konse-
kwencje. Ujawniono ponadto istotng statystycznie staba korelacje dodatnia
pomiedzy zmiennymi , model konfrontacje i negocjacje” i ,model relacja
i stuchanie” Wysokim warto$ciom pierwszej zmiennej towarzyszg wysokie
wartosci drugie;j.

Predyktory preferowanych modeli dyscypliny. W celu ustalenia, czy
indywidualna filozofia edukacyjna (przyjmowana racjonalnos¢ ksztatcenia:
prakseologiczna, hermeneutyczna, emancypacyjna, negacyjna), Srodowisko
pracy w szkole (wywierajace presje lub sprzyjajace partycypacji) oraz zmienne
socjodemograficzne: wiek, ple¢, rodzaj placowki (przedszkole, szkola pod-
stawowa, liceum, technikum, szkota branzowa) sg istotnymi predyktorami
preferowanych modeli dyscypliny (relacja i stuchanie, konfrontacje i negocja-
cje, reguly i konsekwencje) przeprowadzono analize regresji liniowej metoda
wprowadzania. Wspdlliniowos¢ predyktoréw kontrolowano za pomoca
wspolczynnika VIF (wartosci < 3).

Model reguly i konsekwencje (RiK). Model wyjasniajacy RiK jest dobrze
dopasowany do danych, F(9,147) = 2,36; p = 0,016 i wyjasnia 7,3% wariancji
zmiennej objasnianej (sk. R2 = 0,073). Analiza wykazala, ze istotnymi predy-
katorami RiK sg: racjonalno$¢ hermeneutyczna (B = -0,31), racjonalno$¢ ne-
gacyjna (B = -0,20) oraz racjonalnos¢ prakseologiczna (p = 0,18). Wysokiemu
poziomowi RiK towarzyszy wysoki poziom racjonalnoéci prakseologicznej,
a niski - racjonalnosci hermeneutycznej i negacyjnej. Wspoélczynniki regresji
dla modelu zaprezentowano w tabeli 2.
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Tabela 2. Wspotczynniki regresji liniowej dla modelu wyjasniajacego model reguty
i konsekwencje

95% CIdla B
B SE g t p LL UL
(Stata) 5,15 1,86 2,77 0,006 1,47 8,83
wiek 0,01 0,01 0,09 1,04 0,299 -0,01 0,04
ple¢ 0,38 0,42 0,07 0,90 0,370 -0,45 1,21
rodzaj placowki 0,01 0,17 0,00 0,03 0,978 -0,34 0,35
racjonalno$¢hermeneutyczna -0,62 0,19 -0,31 -3,32 0,001 -0,99 -0,25
racjonalno$énegacyjna -0,36 0,17 -0,20 -2,20 0,029 -0,69 -0,04
racjonalno$¢emancypacyjna 0,01 0,19 0,01 0,05 0,965 -0,36 0,38
racjonalno$¢prakseologiczna 0,33 0,16 0,18 2,01 0,046 0,01 0,65
presja 0,15 0,24 0,06 0,64 0,525 -0,32 0,62
partycypacja -0,09 0,22 -0,04 -0,41 0,682 -0,52 0,34

Zr6dto: Opracowanie wlasne

Model konfrontacje i negocjacje (KiN). Model wyjasniajacy KiN jest
dobrze dopasowany do danych, F(9,147) = 2,13; p = 0,030 i wyjasnia 6,1%
wariancji zmiennej objasnianej (sk. R2 = 0,061). Analiza wykazala, ze istot-
nymi predykatorami KiN sa: racjonalno$¢ hermeneutyczna (p = 0,20), ra-
cjonalnosé¢ negacyjna (B = 0,21) oraz racjonalnoé¢ prakseologiczna (f =
-0,19). Wysokiemu poziomowi KiN towarzyszy wysoki poziom racjonalnosci
hermeneutycznej i negacyjnej, a niski — racjonalnosci prakseologiczne;j.
Wspdlczynniki regresji dla modelu zaprezentowano w tabeli 3.

Tabela 3. Wspolczynniki regresji liniowej dla modelu wyjasniajacego model konfrontacje
i negocjacje

95% CI dla B
B SE B t p LL UL
(Stata) 4,76 1,70 2,80 0,006 1,40 8,12
wiek -0,02 0,01 -0,13 -1,55 0,124 -0,04 0,01
ple¢ 0,04 0,38 0,01 0,10 0,923 -0,72 0,80
rodzaj placowki -0,05 0,16 -0,03 -0,30 0,765 -0,36 0,27
racjonalno$¢hermeneutyczna 0,36 0,17 0,20 2,09 0,038 0,02 0,69
racjonalno$¢énegacyjna 0,34 0,15 0,21 2,27 0,025 0,04 0,64
racjonalno$¢emancypacyjna -0,03 0,17 -0,02 -0,20 0,841 -0,37 0,30
racjonalno$éprakseologiczna -0,32 0,15 -0,19 -2,15 0,033 -0,61 -0,03
presja -0,38 0,22 -0,17 -1,75 0,082 -0,80 0,05
partycypacja 0,18 0,20 0,10 0,92 0,359 -0,21 0,58

Zrédlo: Opracowanie whasne
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Model relacja i stuchanie (RiS).Model wyjasniajacy RiS jest dobrze
dopasowany do danych, F(9,147) =1,99; p = 0,016 i wyjasnia 5,4% wariancji
zmiennej objasnianej (sk. R2 = 0,054). Analiza wykazala, ze istotnym pre-
dyktorem RiS jest jedynie wiek (B = -0,20) — im starsze sg osoby badane,
tym RiS przyjmuje nizsze wartosci. Wspotczynniki regresji dla modelu za-
prezentowano w tabeli 4.

Tabela 4. Wspodtczynniki regresji liniowej dla modelu wyjasniajacego model relacje
i stuchanie

95% CIdla B

B SE B t p LL UL
(Stata) 3,57 1,58 2,25 0,026 0,44 6,70
wiek -0,03 0,01 -0,20 -2,40 0,018 -0,05 -0,01
ple¢ 0,08 0,36 0,02 0,22 0,829 -0,63 0,79
rodzaj placowki 0,17 0,15 0,10 1,17 0,245 -0,12 0,46
racjonalno$¢hermeneutyczna 0,24 0,16 0,14 1,53 0,128 -0,07 0,56
racjonalno$énegacyjna -0,24 0,14 -0,16 -1,70 0,092 -0,52 0,04
racjonalnos’éemancypacyjna -0,19 0,16 -0,13 -1,22 0,223 -0,51 0,12
racjonalno$¢prakseologiczna 0,25 0,14 0,16 1,83 0,070 -0,02 0,53
presja -0,20 0,20 -0,10 -0,99 0,325 -0,60 0,20
partycypacja 0,06 0,19 0,04 0,33 0,740 -0,31 0,43

Zrédlo: Opracowanie whasne

Podsumowanie

Stale przeobrazajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoleczno-kulturowa stawia
przed wspoélczesna edukacja szereg wyzwan. Upowszechnianie si¢ idei de-
mokracji, podmiotowosci, aktywnego i krytycznego obywatelstwa wymaga
przeformutowania nie tylko celéw, ale i sposobow pedagogicznego dziatania.
Pojawiajg si¢ nowe koncepcje dotyczace sfery relacji miedzy nauczycielami
i ich uczniami, pozwalajacych stwarza¢ optymalne warunki dla przebie-
gu procesow ksztalcenia i wychowania. Szczegolnej wagi nabieraja w tym
kontekscie kwestie zwigzane z budowaniem i utrzymywaniem dyscypliny
w klasie szkolnej.

Prezentowane badania miaty na celu wykaza¢, na ile aktywni zawodo-
wo nauczyciele przywigzani sg do dyrektywnych, behawioralnych rozwigzan
dotyczacych zaprowadzania fadu na lekcji, a na ile skfonni sa uwzglednia¢
strategie przyznajace wychowankom okreslony stopien autonomii w procesie
edukacji, oparte na teorii spolecznego uczenia si¢ i na teorii humanistyczne;j.
Realizacja opisowego celu badan zwigzana byla z aplikacja na polski grunt
kulturowy teorii C. H. Wolfganga (2001). Badaniom przyswiecal réwniez
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cel wyjasniajacy - poza rozpoznaniem preferencji nauczycieli podjeto bo-
wiem probe okreslenia czynnikéw, ktore pozwalajg przewidywacé owe pre-
ferencje. Praktyczny wymiar badan odnosil si¢ do wypracowania podstaw
dla refleksyjnych praktyk w zakresie budowania i utrzymywania dyscypli-
ny w $srodowisku szkoty i klasy szkolnej. Moga one znalez¢ zastosowanie
w procesie projektowania programéw ksztalcenia akademickiego pedagogow
i nauczycieli oraz organizowania dzialan zwigzanych z ich doskonaleniem
zawodowym.

Uzyskane wyniki sugerujg, ze badani nauczyciele sg otwarci, przy-
najmniej w sferze deklaracji, na demokratyczne podejscie w zakresie radze-
nia sobie z dyscypling w klasie szkolnej. Jak wykazaty analizy, respondenci
w najwyzszym stopniu opowiadaja sie za modelem konfrontacje i negocjacje,
bazujacym na teorii spofecznego uczenia si¢, promujacym wspoldziatanie
nauczyciela i uczniéw w procesie ustalania jakosci zachowan i odpowie-
dzialno$ci za ich przejawianie si¢. W mniejszym stopniu badani przekonani
sa do humanistycznego modelu relacja i stuchanie, zgodnie z zalozeniami
ktdrego to uczniowie, a nie nauczyciele stanowig podstawowy czynnik w za-
kresie wyboru i samokontroli zachowania w klasie szkolnej. Nico nizszy
niz model relacja i stuchanie poziom popularnosci zyskuje behawioralny
model reguly i konsekwencje, z zalozenia pozbawiajacy uczniéw mozliwo-
$ci samostanowienia i przyznajacy pelnie wladzy i kontroli nauczycielom.
Wyniki te wydajg si¢ pozostawaé w zgodzie z ustaleniami tureckich badaczy
(Arslan i Polat, 2016; Polat, Kaya i Akdag, 2013) i sugeruja wieksza otwartos¢
badanych nauczycieli wobec demokratycznych i liberalnych strategii dyscy-
pliny niz na to wskazuja wyniki polskich badaczy (Lemanska-Lewandowska,
2013; Muzyka i in., 1996; Pyzalski, 2007; Seul, 1996). Korzystajac z narzedzi
badawczych innych niz zastosowane w prezentowanych badaniach zebrali
oni dane dowodzace, Ze nauczyciele wykazujg sklonnos$¢ do postrzegania
dyscypliny przede wszystkim w sposob behawioralny, w kategoriach kontroli
nad uczniem i jego zachowaniem.

Czynnikami pozwalajacymi przewidywa¢ preferencje nauczycieli
dotyczace modeli dyscypliny okazaly si¢ by¢: osobista filozofia edukacyjna
- w przypadku modelu konfrontacje i negocjacje oraz modelu reguty i konse-
kwengcje, a takze wiek — w przypadku modelu relacja i stuchanie. Nauczyciele,
ktorzy preferuja model konfrontacje i negocjacje, wykazuja tendencje do
postrzegania sensu szkolnej edukacji w kategoriach racjonalno$ci herme-
neutycznej i negacyjnej oraz do kontestacji racjonalnosci prakseologicznej.
Z kolei nauczyciele opowiadajacy si¢ za modelem reguly i konsekwencje
skfonni sg postrzegac sens szkolnej edukacji w zgodzie z racjonalno$cia

44



Modele dyscypliny w klasie szkolnej...

prakseologiczng i deprecjonowa¢ racjonalno$¢ hermeneutyczng i emancy-
pacyjna. Okazuje si¢ zatem, ze typowe dla racjonalnosci prakseologicznej
nastawienie na uzyskiwanie doraznych i praktycznych efektéw ksztalcenia,
stuzacych przystosowaniu uczniéw do wymogdéw zycia spotecznego i kul-
turowego, pozwalajacych im sprawnie i skutecznie dziata¢ w $rodowisku,
sprzyja wyborowi autorytarnych strategii budowania i utrzymywania dyscy-
pliny w klasie szkolnej, typowych dla modelu reguly i konsekwencje. Z kolei
postrzeganiu sensu szkolnej edukacji w sposob wlasciwy racjonalnosci her-
meneutycznej — w kategoriach rozwijania umiejetnos$ci rozumienia siebie,
innych oséb i $wiata, a dzigki temu w pelni §wiadomego, odpowiedzialnego
bycia-w-$wiecie — towarzyszy poparcie dla podejscia demokratycznego,
wpisujacego sie w model konfrontacje i negocjacje. Podejécie to realizuje
sie w relacji opartej na porozumieniu i wspoéldziataniu, w ramach ktore;j
nauczyciel pobudza ucznia do refleksji nad wlasnym zachowaniem i jego
konsekwencjami oraz do jego krytycznej autokorekty. Za modelem konfron-
tacje i negocjacje, wskazujacym na znaczenie autonomii ucznia i dialogo-
wych relacji z nauczycielem, opowiadaja si¢ takze osoby kontestujace sens
szkolnej edukacji, a wigc prezentujace negacyjna racjonalno$¢ ksztalcenia.
Jak dowodza B. Milerski i M. Karwowski (2016) odrzucenie sensu szkolnego
ksztalcenia nie musi mie¢ charakteru totalnego i motywoéw ideowej krytyki,
lecz stanowi¢ negacje ograniczona, opierajaca sie na wlasnych negatywnych
doswiadczeniach z okresu szkolnej edukacji. Doswiadczenia te moga doty-
czy¢ m.in. autorytarnych, opartych na braku zaufania interakcji uczniow
z nauczycielami i skutkowa¢ ignorowaniem zasadnosci tak realizowanego
procesu ksztalcenia.

Zaprezentowane powyzej wyniki wydaja si¢ zrozumiale w $wietle
teorii pedagogicznych i potwierdzaja tezg, zgodnie z ktdra osobista filozofia
edukacyjna nauczyciela, jego sposob postrzegania sensu ksztalcenia szkolne-
go, determinuje przekonania na temat warto$ci poszczegdlnych podejs¢ do
kwestii budowania i utrzymywania dyscypliny w klasie szkolnej (Edwards,
2008). Inaczej niz w badaniach Joanny Danilewskiej (2001, 2002) i E. Leman-
skiej-Lewandowskiej (2013) badani nauczyciele wykazali si¢ konsekwencja
- ich poparciu dla zalozen pedagogiki humanistycznej obecnych w herme-
neutycznej racjonalnosci ksztalcenia, wskazujacych na znaczenie autonomii
i refleksyjnosci uczniéw w procesie ksztalcenia, towarzyszy akceptacja mode-
lu konfrontacje i negocjacje, pozwalajacego w praktyce rozwijac te wartosci.

Osobista filozofia edukacyjna nauczyciela okazuje si¢ nie mie¢ znacze-
nia w przewidywaniu preferencji nauczycieli zwigzanych z modelem relacja
i stuchanie. Tutaj istotnym predyktorem jest wiek respondentéw. Im mtodsi sa
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badani nauczyciele, tym wigcej wykazujg akceptacji dla liberalnego podejscia
do kwestii dyscypliny typowego dla modelu relacja i stuchanie. By¢ moze,
jak podobne wyniki wyjasnia Sara Rimm-Kaufman ze wspotpracownikami
(2006), mlodsi nauczyciele przejawiajg bardziej idealistyczne przekonania
na temat szkoly, dzigki czemu moga preferowac relacje z uczniami oparte na
autentyczno$ci i spontanicznosci. Z kolei ich starsi koledzy, majacy wigcej
okazji do praktycznej weryfikacji swoich wstepnych przekonan, wykazuja
mniej akceptacji dla strategii nieinterwencyjnych (Onwuegbuzie i in, 2003).

Whbrew przyjetym zatozeniom odwolujacym si¢ do teorii autodeter-
minacji (Deci i Ryan, 2000), a takze wynikom uzyskanym przez niektérych
badaczy (m.in. Tadi¢, 2015) w ramach prezentowanych badan wlasnych nie
udalo si¢ wykazac, ze stopien zaspokojenia potrzeby autonomii nauczyciela
w $rodowisku szkoly jest czynnikiem pozwalajacym przewidywac jego pre-
ferencje dotyczace modeli dyscypliny. Przeprowadzone analizy potwierdzaja
réwniez doniesienia dotyczace braku korelacji miedzy picia i przekonaniami
nauczycieli na temat dyscypliny (Bayraktar i Dogan, 2017), a takze przecza
tezie, zgodnie z ktérg wybory nauczycieli w tym zakresie determinowane
s przez rodzaj placowki, w ktorej sg oni zatrudnieni (Martin i Baldwin,
1996; Onwuegbuzie i in., 2003). By¢ moze w przypadku polskich nauczycieli
przekonania na temat skutecznych strategii budowania i utrzymywania dys-
cypliny w klasie szkolnej determinowane sg przez inne czynniki, takie jak
np. $wiatopoglad nauczyciela, w tym oméwiona wczeéniej osobista filozofia
edukacyjna, wiedza pedagogiczna lub wskazywane przez badaczy jako szcze-
golnie znaczace — uprzednie doswiadczenia zyciowe, w tym w roli ucznia
(Lemanska-Lewandowska, 2013). Mozliwe, Ze istotne znaczenie ma wlasnie
owo sygnalizowane przez Sylwig Seul (1996) postrzeganie klasy jako dobrej
lub ztej, kiedy to nie czynniki zwigzane z osobg nauczyciela i srodowiskiem
jego pracy, ale postawy i zachowania uczniéw determinuja kwestie zwigzane
z budowaniem i utrzymywaniem dyscypliny w klasie szkolnej. Nasuwajace
sie pytania stanowig wyznacznik dla dalszych poszukiwan badawczych zo-
rientowanych na rozpoznanie kontekstualnych i podmiotowych czynnikéw
pozwalajacych przewidywa¢ preferencje nauczycieli.

Prezentowane rezultaty poszukiwan badawczych nie s3 wolne od
ograniczen. Jedno z nich dotyczy rzetelnoéci Inwentarza Przekonan na temat
Dyscypliny (IPD). Okazuje sie bowiem, ze sposréd trzech jego podskal, tylko
jedna - model reguly i konsekwencje - cechuje si¢ zadowalajaca rzetelnoscia.
Implikuje to koniecznos¢ prowadzenia dalszych prac dotyczacych adaptacji
inwentarza do polskich warunkéw kulturowych. W przypadku prezentowa-
nych wynikéw stan ten moze powodowad, ze za wystarczajaco wiarygodne
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uznane zostang jedynie te dane, ktore dotycza bezposrednio modelu reguty
i konsekwencje. W zwigzku tym analiza materialu badawczego pozwalataby
stwierdzi¢ jedynie, w jakim stopniu model ten uobecnia si¢ w preferencjach
nauczycieli i jakie sg predyktory jego wyboru.

Kolejnym ograniczeniem badan wlasnych jest niski procent wyja-
$nianych wariancji w modelach regresyjnych. Sugeruje to koniecznos¢ po-
szukiwania innych predyktoréw preferencji nauczycieli dotyczacych modeli
dyscypliny niz te, ktére uwzgledniono w prezentowanych badaniach.

Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze wyniki prezentowanych badan odno-
szg si¢ jedynie do sfery deklaracji nauczycieli dotyczacych preferowanych
modeli dyscypliny w klasie szkolnej, a te niekoniecznie muszg by¢ zbiezne
z ich rzeczywistymi dzialaniami pedagogicznymi (Mieszalski, 1997). Ponadto
w badaniach nie uwzgledniono perspektywy uczniéw, ktora z jednej strony
moglaby postuzy¢ weryfikacji uzyskanych wynikéw, a z drugiej, zaakcento-
waé wielowymiarowo$¢ badanego zagadnienia (Pyzalski, 2007).

Niezaleznie od zasygnalizowanych ograniczen prezentowane wyni-
ki badan wilasnych mogga stac si¢ podstawg dla projektowania dziatan na
rzecz akademickiego ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli
i pedagogow - refleksyjnych praktykéw. Odnies¢ je mozna zaréwno do
kwestii znajomo$ci i umiejetnosci elastycznego stosowania réznych podej$é
w zakresie budowania i utrzymywania dyscypliny w klasie szkolnej, jak
i rozwijania samo$wiadomosci zwigzanej z rozpoznawaniem czynnikow,
ktére determinujg osobiste preferencje w tym zakresie.
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