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Pelnienie roli nauczyciela — dominujace tendencje
(na przykladzie malopolskich nauczycieli)

Przedmiotem dociekan naukowych sa od wielu lat role spoteczno-zawodowe na-
uczyciela. Ich analiza pokazuje, ze cho¢ odzwierciedlaja one pewne uklady ustabili-
zowane, ksztattowane przez wiele lat, uwarunkowane pedagogicznymi i spoteczny-
mi potrzebami i wzorcami, to wraz ze zmiana warunkow pracy szkél, tendencji
w ksztalceniu nauczycieli, potrzeb edukacyjnych czlowieka, zmienia si¢ rowniez
rejestr 16l spoteczno-zawodowych nauczyciela (Cieslinski 2005). Ewolucja roli
zawodowej nauczyciela — najogolniej moéwiac — polega na przejsciu od praktykowa-
nia dziatan prostych, arefleksyjnych, sztywnych, zewnqtrzsterownych, replikacyj-
nych, konczqcych sie produktami jednolitymi, standardowymi, typowymi, do reali-
zacji dzialan ztozonych, wielorakich, nacechowanych swiadomosciq, pozbawionych
schematyzmu, (...) elastycznych, innowacyjnych, wewnqtrzsterownych, konczqcych
sie produktami nowymi i lepszymi (Schulz 1987, s. 40). Istotnym aspektem ewolucji
roli nauczyciela jest tez to, ze zaczyna ona obfitowaé nie tylko w coraz wigksza
liczbg réznorodnych, lecz réwniez sprzecznych ze soba i konfliktowych wymagan
(tamze).

To, jak nauczyciel odnajduje si¢ w swojej zawodowej roli, godzac w jej obrebie
czesto sprzeczne, zderzajace si¢ oczekiwania, jak buduje w niej wizjg samego siebie,
zalezy w duzej mierze od typu postaw wobec roéznych partnerow edukacyjnych inte-
rakcji i probleméw z tym zwiazanych. Spoleczna rola nauczyciela rozciaga si¢ bo-
wiem migdzy dwoma biegunami: adaptacyjnym rozumianym jako dominujacy u jed-
nostki uktad tendencji do kierowania si¢ w zyciu i w pracy szkolnej swoistymi
strategiami przetrwania, ktére maja charakter homeostatyczny, ochronny, a heurystycz-
nym, wymagajacym poszukiwania nowych rozwiazan sprzecznosci i konfliktow wpi-
sanych w oczekiwania, ktore sg formutowane pod adresem nauczyciela ze strony or-
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ganizacji spotecznych, dyrekcji szkoty, uczniéw, rodzicow (Rubacha 2000; Michalak
2003). Nauczyciel, ktory traktuje swoja pracg jako dzialalno$¢ heurystyczna, jest na-
stawiony na emancypacyjna funkcj¢ edukacji, zwiazana z przekraczaniem zastanego
status quo i tworzeniem nowych jako$ci, wymykaniem si¢ stereotypom i wprowadza-
niem zmian we wilasnej rzeczywisto$ci zawodowej, jest gotowy do stawiania czota
sprzecznosciom rozwojowym, ktorych czegsto doswiadcza (Rubacha 2000; Komar
2000; Michalak 2003). Z kolei nauczyciel z przeciwnego bieguna ujawniajac orien-
tacje na rekonstrukcje i adaptacje, reprodukuje prawdopodobnie bezkonfliktowy,
stereotypowy, bezrefleksyjny porzqdek wlasnego rozwoju (Rubacha 2000, s. 226),
a w jego praktycznych dzialaniach dominuja ,,oswojone wzorce zachowan”, bez do-
puszczania roznorodnosci interpretacyjnej, teleologicznej czy metodycznej (Rubacha
2000; Michalak 2003).

Celem podjetych i przedstawionych tutaj badan jest ukazanie struktury peiienia
roli zawodowej wsrod nauczyciel Matopolski. Starano si¢ mianowicie dociec, jakie
tendencje — emancypacyjne, podmiotowe, heurystyczne, nonkonformistyczne czy tez
przedmiotowe, adaptacyjne, stereotypowe, konformistyczne — dominuja w dziatalno-
$ci 1 deklaracjach edukacyjnych badanych nauczycieli.

Do analizy struktury petnienia roli nauczyciela wykorzystano opracowang przez
K. Rubachg zoperacjonalizowana koncepcj¢ ,,roli nauczyciela”, ktoéra powstala na
bazie analiz spotecznych nakazow roli nauczyciela oraz na podstawie analizy poznaw-
czych, osobowosciowych i interpersonalnych cech zachowania, ktore zdaniem roznych
autorow, stanowiq dziedziny zaangazowane w dziatania heurystyczne (Rubacha 2000,
s. 138). Zdaniem autora tej koncepcji, kategoriami niezmiennie zakotwiczonymi
w rzeczywistosci szkoty, ktore jednoczesnie charakteryzujq sie najwyzszym poziomem
ogolnosci, sq: wiedza, wartosci i uczniowie. Stanowiq one elementy sktadowe kazdej
ideologii edukacyjnej (tamze, s. 128). W modelu petnienia roli nauczyciela wedlug
K. Rubachy daja si¢ wyrdzni¢ i zdefiniowaé¢ dwa poziomy czynnikow, z ktorych wyz-
sze syntetyzuja czynniki nalezace do poziomu nizszego (ryc. 1). Na najwyzszym po-
ziomie umieszczono trzy struktury opisane jako: ,,stosunek do wiedzy”, ,,stosunek do
wartosci” 1 ,,stosunek do ucznia”. Kazda z tych trzech struktur jest konstytuowana
z czynnikow nizszego poziomu. Na ,,stosunek do wiedzy” skladaja si¢ — interdyscy-
plinarnosé, ciekawos¢ poznawcza i tolerowanie niezgodnosci poznawczych, ,,stosunek
do warto$ci” tworza: nonkonformizm, poczucie sprawstwa i orientacja na rozwoj za-
wodowy, natomiast strukturg ,,stosunek do ucznia” konstytuuja: otwartos¢ interperso-
nalna, akceptacja siebie i uczniow, rozumienie innych oraz skuteczne dziatanie spo-
teczne (tamze). Petnienie roli nauczyciela jest zatem rodzajem ustosunkowania si¢
nauczyciela do jej przepisow, a konkretnie do modalnych elementow tej roli, jakimi
sa: ,,stosunek do wiedzy”, ,,stosunek do warto$ci” oraz ,,stosunek do ucznia” (tamze).
Szczegotowa strukture zmiennej ,,petnienie roli nauczyciela” przedstawiono na poniz-
szej rycinie.



Petnienie roli nauczyciela — dominujqce tendencje (na przyktadzie matopolskich nauczycieli) 29

! Pelnienie roli nauczyciela !
‘1\
| stosunek do wiedzy r stosunek do wartosci ) l stosunek do ucznia
A 3 A A A \ A 4 4
. . . orientacja otwartos¢ P
i i - . . akeeptacja siebie
interdyscy- ciekawosié nor:,l:ionfor' sp:iligsa 4 rozwo] interperso- ep r:'éw
plinarmosé¢ poznawcza zm pra zawodowy nalna i uczni
tolerowanie rozumienie innych
niezgodnosci i skuteczne dziatanie
poznawezych spoleczne

Ryec. 1. Struktura konstruktu ,,pelnienie roli nauczyciela”
(zréodto: K. Rubacha, 2000, s. 167)

Metoda i material

Badania dotyczace pehnienia roli zawodowej przez nauczycieli odbyly si¢ na tere-
nie Malopolski i objety 250 losowo dobranych oséb pracujacych w szkotach réznych
typow, na wsi i w réznej wielkosci miastach'. W przypadku badarn pedagogicznych
losowy dobor proby dotyczy czesto nie poszczegolnych osob, lecz okreslonych grup
czy catych spotecznosci (Lobocki 1999, s. 166). Do udzialu w badaniach losowano
kolejno gminy Matopolski, szkoty oraz nauczycieli. Zastosowano wigc dobor losowy
wielostopniowy.

Do oceny sposobu petnienia roli nauczyciela wykorzystano kwestionariusz Pefnie-
nie Roli Nauczyciela (PRN), opracowany przez K. Rubachg (2000). Potraktowanie
roli nauczyciela w kategoriach heurystycznych spowodowato — jak pisze autor kwe-

! Prezentowane w niniejszym doniesieniu wyniki sa cze$cia badan na temat doskonalenia i rozwoju
zawodowego nauczycieli wychowania fizycznego na tle nauczycieli innych specjalnosci, realizowanych
przez autorke niniejszego tekstu w latach 2004-2007 na terenie Matopolski i opublikowanych w pracy
pt.: Doskonalenie i rozwdj nauczycieli wychowania fizycznego (AWF, Krakow 2009). W niniejszym
tek$cie przedstawiono tg czg$¢ wynikow badan, ktora obrazuje rozwoj zawodowy nauczycieli innych niz
wychowanie fizyczne specjalnosci, ktora to grupa stanowila grupg porownawcza dla nauczycieli wycho-
wania fizycznego. Struktura specjalnosci w tej grupie badanych przedstawiata si¢ nastgpujaco: przed-
mioty matematyczno-przyrodnicze — 36,3%; przedmioty humanistyczne (w tym jezyki obce) — 34,5%;
nauczanie zintegrowane — 21%; plastyka, technika, muzyka — 4,1%; inne (np. przedmioty zawodowe,
religia) — 4,1%.
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stionariusza — wyczulenie narzedzia badawczego (PRN) na diagnoze emancypacyjne-
go wymiaru edukacji (tamze, s. 224). Autor wprawdzie zastrzega, ze dobrane katego-
rie nie wyczerpuja calego zakresu zjawisk dotyczacych pelnienia roli zawodowej
przez nauczyciela, to jednak podkresla, ze w konstruowaniu narzedzia dqzono do mak-
symalizacji ich reprezentatywnosci, przynajmniej w odniesieniu do zalozenia o heury-
stycznym charakterze pracy nauczyciela (tamze, s. 231). Zastosowany w badaniach
kwestionariusz PRN sktada si¢ z 96 twierdzen (wskaznikow), ktore w roznych kon-
stelacjach tworza dziewig¢¢ czynnikdw obrazujacych stosunek nauczyciela do wiedzy,
warto$ci i ucznia. Twierdzenia potraktowane tacznie charakteryzuja ogélny poziom
heurystycznego pelienia roli nauczyciela. Im wyzsze natgzenie wskaznikow, tym
WyZzszy poziom przyjmuje zmienna ,,petnienie roli nauczyciela”, a wigc w tym wyz-
szym stopniu jest ona wyrazem heurystycznych (emancypacyjnych, podmiotowych
itp.) zachowan nauczyciela.

Badanym nauczycielom dostarczono, poprzez wyspecjalizowanych ankieterow,
250 kwestionariuszy ankiety Pefnienie Roli Nauczyciela (Rubacha, 2000). Do autora
pracy wrocito 99% ankiet. Wsrdd badanych nauczycieli 81,2% to kobiety (181 osob),
a 18,8% badanej grupy stanowia mezczyzni (42 osoby). Zdecydowana przewaga ko-
biet wsrod badanych nauczycieli jest zgodna z ogdlnopolska tendencja zatrudnienia
w zawodzie nauczycielskim. Jezeli chodzi o staz pracy badanych — 28,3% nauczycieli
przepracowalo w szkole nie wigcej niz 10 lat. Staz pracy 41,3% badanych zawierat si¢
w przedziale migdzy 11 a 20 lat, a 30,4% nauczycieli pracowato w szkole powyzej
20 lat. Wigkszos¢ badanych nauczycieli uczyta w szkotach podstawowych (48,9%)
i gimnazjalnych (35,4%), pozostali (15,7%) w szkotach ponadgimnazjalnych.

Struktura pelnienia roli nauczyciela (PRN)

Jak juz wczesniej podkreslono, w przyjetym w pracy modelu petnienia roli nauczy-
ciela wyrdzniono i zdefiniowano trzy struktury czynnikow, opisane jako: ,.stosunek do
wiedzy”, ,,stosunek do warto$ci” i ,,stosunek do ucznia”. Jak wynika z tabeli 1, najwyzsze
wartosci procentowe (76,2%) uzyskala struktura obrazujaca stosunek nauczyciela do
ucznia. Pozostate struktury przedstawiajace stosunek badanych do wiedzy i wartosci r6z-
nig si¢ na korzys$¢ tej pierwszej — odpowiednio 74,1% i 64,9%. Jezeli chodzi o poszcze-
golne czynniki budujace ww. struktury, to czynnik nonkonformizmu budujacy strukture
,,stosunek do warto$ci” osiagnat, na tle pozostatych dziewigciu, najnizsze wartosci pro-
centowe (62,9%). Stosunkowo niskie warto$ci procentowe uzyskat tez czynnik folerancja
niezgodnosci poznawczych — 67,4%. Najwyzsze zas wartosci uzyskat czynnik akceptacja
siebie i ucznia (78,1%), wchodzacy w sktad struktury ,,stosunek do ucznia”, a takze czyn-
nik ciekawos¢ poznawcza (77,2%), budujacy strukturg ,,stosunek do wiedzy”.
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Tabela 1. Warto$ci czynnikéw PRN budujacych struktury: ,,stosunek do wiedzy”,
,,stosunek do warto$ci”, ,,stosunek do ucznia”

Czynniki PRN WartoSci czynnikow (%)
1. Interdyscyplinarnosé¢ 76,3
2. Tolerancja niezgodnosci poznawczych 67,4
3. Ciekawo$¢ poznawcza 77,2
Stosunek do wiedzy (1+2+3) 74,1
4. Nonkonformizm 62,9
5. Poczucie sprawstwa 70,7
6. Orientacja na rozwdj zawodowy 74,3
Stosunek do wartosSci (4+5+6) 69,4
7. Akceptacja siebie i uczniow 78,1
8. Rozumienie innych i skuteczne dziatanie spoteczne 74,5
9. Otwartos$¢ interpersonalna 76,2
Stosunek do ucznia (7+8+9) 76,2

Czynniki budujgce strukture ,,stosunek do wiedzy”

Problem faczenia wiedzy z r6znych dyscyplin naukowych, ukierunkowanie jej na
terazniejszos¢ i przysztos¢, umiejetnosé poszukiwania analogii, otwarto$¢ wobec no-
wych problemdéw sa obecnie niezbgdnymi cechami przekazu edukacyjnego, umozli-
wiajacymi zrozumienie zalezno$ci i zmienno$ci w otaczajacym nas §wiecie.

Na strukturg obrazujaca ,,stosunek do wiedzy” sktadaja si¢ nastgpujace czynniki:
interdyscyplinarnos¢, ciekawos¢é poznawcza i tolerancja niezgodnosci poznawczych.

Czynnik interdyscyplinarnos¢, jako przejaw stosunku nauczyciela do wiedzy, defi-
niowany jest poprzez takie cechy jak: dostrzeganie interdyscyplinarnych analogii, inte-
growanie wiedzy z réznych dyscyplin, nacisk na rozwoj wiedzy, otwarto$¢ wobec
nowych probleméw (Rubacha 2000). Kolejny czynnik sktadajacy sig na stosunek nauczy-
ciela do wiedzy to folerancja niezgodnosci poznawczych, ktéra jawi si¢ jako zdolnosé
radzenia sobie z konfliktogennymi skutkami nacisku na rozwijanie w uczniach umiejetno-
sci myslenia produktywnego (tamze, s. 146). Trzeci czynnik budujacy stosunek nauczy-
ciela do wiedzy to ciekawos¢ poznawcza, ktora odnosi si¢ do postawy nauczyciela wobec
wiedzy oraz sposobow jej przekazywania i nalezy ja rozumie¢ jako kategorie wyznaczong
przez dodatnie emocje powodowane doswiadczaniem stanu niezgodnosci, bedacej skut-
kiem zainteresowania roznorodnosciq i zlozonosciq zjawisk (tamze, s. 148).

Tolerancja niezgodnosci poznawczych zwiazana jest z otwartoscia struktur po-
znawczych nauczyciela. Zamkniete struktury poznawcze powodujq, ze cztowiek nie
modyfikuje swoich pogladow pod wplywem nowych informacji. Jednostke posiadajqcq
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ten typ struktur charakteryzuje m.in. tendencja do dychotomicznego widzenia swiata,
tatwos¢ do przedwczesnego formutowania sqdow wartosciujqcych, spostrzeganie rze-
czywistosci jako jednoznacznie ustrukturyzowanej, sktonnos¢ do nadmiernych genera-
lizacji, zaleznos¢ od autorytetu. U tych osob wieloznacznos¢ wywotuje lek, stad niski
stopien tolerancji. W konsekwencji glownq funkcjq ,, aparatu’ poznawczego podmiotu
Staje sie nie tyle rozumienie Swiata, ile obrona przed lekiem (Kwiatkowska 2008,
s. 164). Otwieranie si¢ na wspdlne z uczniami poszukiwania wymagaja natomiast
pewnego poziomu odpornosci i odwagi (Rubacha 2000; Michalak 2003). Niskie,
w stosunku do pozostalych czynnikow budujacych strukturg ,,stosunek do wiedzy”
(interdyscyplinarnosc i ciekawos¢ poznawcza), wartosci czynnika tolerancja niezgod-
nosci poznawczych wskazywatyby na dominacje zamknigtych struktur poznawczych
w zachowaniach edukacyjnych badanych nauczycieli, a takze na do$¢ niepokojaca
postawe nauczyciela wobec mozliwosci zdobywania wiedzy przez ucznia, wobec jego
samodzielno$ci poznawczej. Z jednej strony nauczyciele doceniaja wage wspdlnego
Z uczniami rozwigzywania problemow, proby samodzielnosci uczniowskich poszuki-
wan ($wiadcza o tym wysokie wartosci czynnikow: interdyscyplinarnos¢ — 76,3%
1 ciekawos¢ poznawcza — 77,2%), ale z drugiej mocno t¢ poznawcza perspektyweg zawe-
zaja (niska warto$¢ czynnika tolerancja niezgodnosci poznawczych — 67,4%). Chca
niejako dyktowaé i ogranicza¢ warunki poznania. Prawdopodobnie ta ambiwalentna
postawa nauczycieli wynika z niewiary w mozliwos$ci ucznia i presji zwiazanej z re-
alizacja programu nauczania, a przyczynia si¢ do tego praktyka nadmiernego ekspo-
nowania pomiaru dydaktycznego jako narzedzia oceny jakoSci pracy nauczycieli
i szkoly (Hejnicka-Bezwinska 2000, s. 117).

Analizujac strukturg ,,stosunek do wiedzy”, warto tez zwroci¢ uwage na fakt, ze
ciekawos¢ poznawcza wraz z budujacymi strukturg ,,stosunek do ucznia” otwartosciq
interpersonalnq i akceptacjq siebie i uczniow maja w przypadku badanych nauczycieli
najwyzsze wartosci procentowe sposrod dziewigciu pozostatych czynnikow buduja-
cych poczucie petnienia roli nauczyciela — odpowiednio: 77,2%, 76,2% i 78,1%. Jed-
noczesnie roznice, jakie wystepuja migdzy ciekawosciq poznawczq (77,2%), interdy-
scyplinarnosciq (76,3%) a tolerancjq niezgodnosci poznawczych (67,4%), moga
oznaczaé, ze nauczyciele — pomimo deklarowanego pozytywnego nastawienia do
interdyscyplinarno$ci, otwartosci poznawczej w tworzeniu i przekazywaniu wiedzy
— w praktyce daza raczej do jednomys$lnosci, klarownosci i eliminowania sprzecznosci
w przekazywanych informacjach i oddziatywaniu na ucznia, a prowadzony przez nich
proces nauczania zmierza do reprodukcji. Z badan (Flinders 1988; Kelchtermans
1993; Rovegno 1994) wynika, ze nauczyciele czg¢sto minimalizuja proces nauczania
do tzw. realizacji bezpiecznej strefy nauczania ograniczonego (safety curricular zone
of defensive teaching), czyli obnizania wymagan i ograniczania procesu nauczania do
realizowania minimalnych zatozen programowych i czgsto powtarzajacych si¢ tresci.
Niestety odbywa si¢ to przy jednoczes$nie czgstym kontrolowaniu ucznia, a jedyna
rzeczywista troska nauczyciela staje si¢ utrzymanie dyscypliny w klasie i wywotanie
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cho¢by minimalnego zaangazowania (Rovegno 1994). Ci nauczyciele, ktorzy w taki
sposob rozumieja i pelnia swoja rolg, rzadziej tez beda angazowac si¢ w sytuacje,
w ktorych wystepuje wspolne z uczniami rozwiazywanie probleméw, cho¢ moga wole
wspotpracy deklarowaé. Zachowuja si¢ tak prawdopodobnie w obawie przed ujawnie-
niem wiasnej niekompetencji, niewiedzy. Powodem takiej postawy nauczycieli sa tez
zapewne braki w zakresie umiejgtnosci wspotpracy z uczniami oraz pelnienia roli
partnera w eksploracyjnych dziataniach, czego konsekwencja jest pozowanie na osobg
wszystko wiedzaca.

Wspotwystepowanie tych sprzecznych zachowan w postawach nauczycieli po-
zwala domniemywac, ze potrzeba interdyscyplinarnego patrzenia na problem, infor-
macjg¢, otwarto§¢ wobec nowych problemoéw jest dla badanych bardziej idea, ktora
trudno w dzisiejszych czasach kwestionowac, anizeli praktyczna zasada.

Czynniki budujgce strukture¢ ,,stosunek do wartosci”

Strukturg, ktora obrazuje stosunek nauczycieli do warto$ci wspottworza nastgpuja-
ce czynniki: nonkonformizm, poczucie sprawstwa i orientacja na rozwoj zawodowy.

Nonkonformizm rozumiany jest jako postawa charakteryzujqca sie wzglednq nie-
zaleznosciq od otoczenia i umiejetnosciq bronienia wlasnych niekonwencjonalnych
dziatan (Rubacha 2000, s. 150). W edukacji nonkonformizm laczy si¢ z dqzeniem do
realizacji wiasnych wizji edukacyjnych, wlasnych pomystow na prowadzenie lekcji,
wykraczaniem poza funkcjonujqcy standard bycia ,,szarym nauczycielem” (Michalak
2003, s. 245). Kolejny czynnik budujacy strukture obrazujaca stosunek nauczycieli do
wartosci to poczucie sprawstwa, ktore jest definiowane w kategoriach zdolnosci do
postrzegania siebie samego jako czynnika sprawczego 1 przejawia si¢ zdolnosciq do
inicjowania dziatan, poczuciem kontroli nad nimi oraz swiadomosciq ich konsekwen-
¢ji (Frotowicz 2003, s. 29). W pracy nauczyciela, a konkretnie w przypadku petnienia
przez niego swojej roli zawodowej w sposob heurystyczny, poczucie sprawstwa jest
jednym z istotnych warunkow skutecznego jej wypetniania (Rubacha 2000). Kolejny
czynnik sktadajacy si¢ na stosunek nauczycieli do wartosci to orientacja na rozwaoj
zawodowy, rozumiana jako swiadome dziatanie nastawione na projektowanie zmian
we wiasnej perspektywie zawodowej, ktorych bazq jest indywidualnosé jednostki,
a narzedziami aktywnosS¢ oraz wytrwatos¢ w dziataniu (tamze, s. 155).

Jak wynika z zawartych w tabeli 1 danych, nonkonformizm w poréwnaniu z pozo-
statymi dziewigcioma czynnikami budujacymi zmienna ,,petnienie roli nauczyciela”,
osiagnat najnizsze wartosci procentowe wsrod badanych nauczycieli (62,9%), co dos¢
wyraznie potwierdza wysuwana przez przedstawicieli nauk pedagogicznych teze, ze
edukacja stanowi obszar zycia stwarzajqcy warunki umacniania sie pozycji homo
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dogmaticus nie tylko w oswiacie, lecz rowniez w kulturze w ogole (Komar 2000, s. 36).
O pelnych uleglosci zachowaniach nauczycieli pisze K. Konarzewski, twierdzac, ze
wsrod ludzi, ktorzy otarli sie o szkole, sami w niej nie pracujqc, panuje przekonanie,
ze konformizm nauczycieli jest nieproporcjonalnie duzy w stosunku do sity obiektyw-
nych naciskow, jakimi sq poddawani (...). Nauczyciele czujq sie zalezni od wiadzy
panstwowej i administracji oSwiatowej wszystkich szczebli. Zaleznos¢ te ilustruje nie-
cheé do korzystania z uprawnien innowacyjnych (...), znaczna czes¢ nauczycieli do-
Swiadcza sprzecznosci miedzy tym, czego wymaga od nich oficjalna ideologia a tym,
w co sami wierzq (Konarzewski 2002, s. 162). Na problem ten zwraca tez uwage
H. Kwiatkowska, ktora ujawniajac w swoich badaniach nad tozsamoscia nauczycieli
daleko idaca asymetrig¢ identyfikacyjna, przejawiajaca si¢ w tym, ze nauczyciel inaczej
odbiera siebie, a inaczej swoja grupg zawodowa, podkresla jednoczesnie, ze to, co ich
faczy, to przede wszystkim potrzeba bycia pewnym w swoim dziataniu. Uznajq pew-
nos¢ za wartos¢, gdy szacujq swoje indywidualne cechy zawodowe i gdy oceniajq
nauczycieli jako grupe zawodowq (Kwiatkowska 2005, s. 220). E. Rodziewicz
w omowieniu wynikow badan dotyczacych szkét myslenia o edukacji najbardziej
popularnych wérdd nauczycieli i studentéw stwierdza, ze: Dominujqcym (...), oswojo-
nym przez nich sposobem myslenia okazalo sie przekonanie, iz edukacja i sens pracy
zawodowej nauczycieli sprowadza sie do podporzqdkowania sie standardom, ktore
zostaly ustalone, sformutowane ,,ponad” edukacjq — ideologii systemu spolecznego,
programom wiedzy szkolnej, prawom, definiciom, wzorcom wyjasnien. Ustalenia te
okreslane przez «znaczqcych innychy, stanowiq w powszechnym mniemaniu nauczy-
cieli zobiektywizowany obraz rzeczywistosci spotecznej, naukowej, kulturowej, ktory
nalezy prezentowac¢ miodziezy i dostosowac do niego wszystko to, co powinno zdarzyé¢
sie w edukacji (Rodziewicz 1994, s. 508).

Dodatkowym potwierdzeniem tego, ze pewien tad poznawczy, zgoda co do stoso-
wanych metod postgpowania wzgledem ucznia, pewien wspolny i klarowny front dy-
daktycznych i wychowawczych dziatan, sa w opinii nauczycieli stanem pozadanym,
wrecz niezbednym w edukacji, sa tez — pokazane wczesniej — niskie w stosunku do
pozostatych, wartosci czynnika folerowanie niezgodnosci poznawczych. W badanej
grupie nauczycieli nonkonformizm 1 tolerancja niezgodnosci poznawczych uzyskaly
najnizsze wartosci procentowe.

Zjawiskiem do$¢ niepokojacym sa tez stosunkowo niskie na tle innych czynnikow
warto$ci procentowe czynnika poczucie sprawstwa (70,7%). Poczucie sprawstwa jest
bowiem, obok samodzielno$ci w podejmowaniu decyzji, subiektywnos$ci, samoswia-
domosci i odrebnosci, jednym z przejawow podmiotowosci czlowieka (Frotowicz
2003). Jest jej elementem realizacyjnym. Cecha ta wiaze si¢ tez bezposrednio z poczu-
ciem niezaleznosci i nonkonformizmu. W konteksécie powyzszych uwag uzasadniona
wydaje si¢ konkluzja, ze niskie poczucie sprawstwa moze wynika¢ z mocnych skton-
nosci do konformistycznych zachowan nauczycieli, za czym przemawiataby niska
warto$¢ czynnika nonkonformizm, oraz/lub by¢ pochodna wypalenia zawodowego.
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Jednym z objawdéw wypalenia jest bowiem mata skuteczno§¢ zawodowa, utrata kon-
troli nad tym, co si¢ robi, a nastgpstwem m.in. spadek zaangazowania zawodowego
(Tucholska 2003). Poczucie sprawstwa, rozumiane w kategoriach pozytywnej samo-
oceny, zaufania do siebie, poczucia skutecznosci dziatan oraz umiejetnosci radzenia
sobie z wlasnymi konfliktami uruchamia motywacje i wiare w mozliwosci wplywania
na swoje zycie zawodowe, pozwala prawdopodobnie na rozwiqzywanie konfliktow
w sytuacjach zawodowych (Michalak 2003, s. 251). Jej brak natomiast ogranicza,
a wlasciwie uniemozliwia takie dziatania. T¢ postawe nauczyciela (ale w aspekcie
jego stosunku do réznych perspektyw czasowych) unaocznia H. Kwiatkowska, ktora
twierdzi, ze nauczyciele reprezentuja w wigkszym stopniu postawe fatalistyczng niz
postawe wpltywu na bieg zdarzen. Sq bardziej wyznawcami przeswiadczenia: ,,i tak
bedzie, jak ma by¢” niz przekonania ,,moj los jest w moich rekach”, czyli postawy
sprawstwa (Kwiatkowska 2005, s. 113). Twierdzi rowniez, ze sprawstwo zawodowe
w przypadku nauczycieli dotyczy obszaru dziatan metodycznych, ,,matych ulepszen”,
a nie siega dzialan koncepcyjnych, ktore wymagajq wlasnej inicjatywy i ponoszenia
ryzyka (tamze, s. 223).

Warto natomiast podkresli¢, ze czynnik orientacja na rozwdj zawodowy (74,3%)
w stosunku do pozostalych czynnikéw budujacych strukturg ,,stosunek do wartosci”
(nonkonformizm — 62,9% i poczucie sprawstwa — 70,7%) osiagnal najwyzsze warto$ci
procentowe, co moze wskazywac na pewne dokonujace si¢ pozytywne zmiany w po-
trzebach i $wiadomosci autoedukacyjnej nauczycieli. Generalnie jednak owa aktyw-
no$¢ jest w znacznie wigkszym stopniu wynikiem zewngtrznych czynnikow anizeli
nauczycielskich potrzeb zwiazanych z zawodowym rozwojem (Zukowska 1991; Rut-
kowiak 1982; Luszczuk 2003; Ekiert-Oldryod 2003; Cieslinski 2005; Kosiba 2009).
Reforma os$wiaty z 1999 roku i zwiazana z nig nowa formuta awansu zawodowego,
a takze obce do tej pory nauczycielom obawy o utratg zatrudnienia, zwigzane ze zmia-
nami na rynku pracy, niewatpliwie byty tego typu zdarzeniami, ktére ostatnimi czasy
wywarly znaczacy wplyw na mobilizacje czeSci nauczycieli do aktywnoS$ci na rzecz
wlasnego rozwoju i doskonalenia zawodowego. By¢ moze ten wymuszony po czgsci
zewngtrznie wysitek nauczycieli zainspirowat, przynajmniej niektorych, do swoistej
samokrytyki, rozprawienia si¢ z bliskim im dotad zachowawczym sposobem myslenia
1 dzialania.

Czynniki budujgce strukture¢ ,,stosunek do ucznia”

Czynnik akceptacja siebie i uczniow stanowi jeden z trzech czynnikow wspottwo-
rzacych strukture ,,stosunek do ucznia” i okre§lony jest stopniem akceptacji, jaki
posiadaja nauczyciele dla samych siebie i swoich podopiecznych (Michalak 2003).
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Kolejny czynnik sktadajacy si¢ na strukture ,,stosunek do ucznia” — rozumienie innych
i skuteczne dzialanie spoteczne — definiowany jest poprzez tres¢ pozycji sytuowanych
na styku poznawczych i interpersonalnych kategorii zachowania sie nauczycieli
(Rubacha 2000, s. 161) i tworza go takie cechy i umiejetnosci jak: wrazliwos¢ spo-
teczna, otwarto$¢ na nowe problemy, zaufanie do uczniéw, umiejetnos¢ rozwigzywa-
nia konfliktow interpersonalnych, tolerowanie sprzecznych informacji. Otwartosé
interpersonalna jest z kolei sposobem wyrazania siebie poprzez takie cechy jak: brak
tendencji obronnych, ujawnianie siebie, otwarto$¢ na doswiadczenie, towarzyskos¢
itp. (tamze).

Wysokie, w stosunku do pozostatych, wartosci procentowe czynnikow sktadajacych
si¢ na strukturg ,,stosunek do ucznia” (akceptacja siebie i uczniow, rozumienie innych
i skuteczne dziatanie spoleczne oraz otwartos¢ interpersonalna) wskazuja na postawe
nauczyciela, w ktorej tolerancja i akceptacja ucznia sg istotne w ich relacjach interperso-
nalnych. Wskazuja réwniez na postawy wysokiej samoakceptacji wérod samych nauczy-
cieli. K. Rubacha opisujac omawiana zmienna, zwraca uwage¢ na typowe tendencje
(sktonnos$ci do zachowan i ich skutki) w przypadku szerokiego zakresu akceptacji lub jej
braku. Osobnicy (nauczyciele) o wysokim progu tolerancji akceptuja samych siebie
i szeroki zakres zachowan innych ludzi (ucznidéw). Nastawieni sa na wspotpracg i wspol-
ne z uczniami rozwiazywanie konfliktow. Wobec takich ludzi partnerzy ich interakcji
moga by¢ soba. Na drugim biegunie znajduja si¢ osobnicy (nauczyciele) z niskim pro-
giem tolerancji, ktorzy z definicji nie akceptuja wigkszosci zachowan innych (uczniow)
i jednoczesnie nie akceptuja samych siebie. Nastawieni sa na konfrontacje typu my — oni.
Wobec tych ludzi ich partnerzy czuja si¢ odrzucani (tamze).

Akceptacja ucznia, przejawiajaca si¢ tez w zaangazowaniu w sprawy wychowan-
kéw 1 w otwartosci na wspolne doswiadczenia, ,ktoci” sig jednak z powszechnymi
opiniami na temat dominacji przedmiotowych, instrumentalnych relacji migdzy na-
uczycielem i uczniem. W mentalnosci wielu nauczycieli uczen pozostaje dzieckiem,
ktore musi stuchac¢ dorostego. Nie ma prawa wypowiadania wlasnych opinii, zwlasz-
cza krytycznych. Wiadza i autorytet nauczyciela ptynq z jego wieku i pozycji zawodo-
wej, a w zwiqzku z tym sq niepodwazalne (Putkiewicz, Zahorska 2001, s. 54). Dekla-
rowana przez badanych otwartos¢ w relacjach z uczniem, ktora jest podstawa
wzajemnego zrozumienia i konstruktywnej wspotpracy, odbiega tez znacznie od po-
staw nauczycieli przejawiajacych si¢ w ich konformizmie, ujawniajacym raczej re-
strykcyjna niz otwarta postawg wobec ucznia i jego praw. Rozbieznos$¢ ta przejawia
si¢ w tym, ze badani z jednej strony deklaruja cheé zaangazowania si¢ w rozwiazywa-
nie konfliktow interpersonalnych, a takze otwarto$¢ na problemy ucznidéw, cheé nie-
sienia im pomocy, o czym $§wiadcza wysokie na tle innych wartosci czynnikow budu-
jacych strukture ,,stosunek do ucznia” (akceptacja siebie i uczniow, rozumienie innych
i skuteczne dzialanie spoleczne oraz otwartosé¢ interpersonalna), z drugiej jednak stro-
ny trzymaja si¢ ,utartych” i ,,sprawdzonych” metod postgpowania pedagogicznego.
Swiadczy o tym niska warto$¢ czynnika nonkonformizm. Wartoéci czynnika akcepta-
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cja siebie i ucznia wskazywatyby réwniez na wysoki poziom samoakceptacji u sa-
mych badanych. Nauczyciel, ktory potrafi akceptowac samego siebie, nie ucieka sie
w sytuacjach zawodowych do przyjmowania w zachowaniu sztucznych ,,poz”
(Michalak 2003, s. 253), ktore stuzq ukrywaniu wlasnych, nieakceptowanych tendencji
(Rubacha 2000, s. 156), ale stara si¢ by¢ soba, przedktadajac szczero$¢ i autentycz-
no$¢ nad tym, co wypada badz nie wypada czyni¢. Z badan na ten temat wynika jed-
nak, ze $redni poziom samoakceptacji wérdd nauczycieli jest nieco nizszy anizeli
w innych grupach zawodowych i wykazuje tendencje do obnizania si¢ w miar¢ uply-
wu lat pracy (Szlezyngier-Gralewska 1982).

Dyskusja

Analizujac, poprzez wartosci procentowe czynnikéw budujacych struktur¢ PRN,
dominujace wsrod badanych tendencje w pelnieniu roli nauczyciela, mozna stwier-
dzi¢, ze w swoich edukacyjnych dzialaniach i deklaracjach sktaniaja si¢ oni raczej do
adaptacyjnego, przedmiotowego, nasyconego konformistycznymi postawami standar-
du w realizacji swojej roli zawodowej. Roznice w wartosciach procentowych czynni-
kéw obrazujacych poszczegolne struktury ,,stosunek do wiedzy”, ,,stosunek do warto-
$ci” 1 ,stosunek do ucznia” wskazuja tez na pewne rozbieznosci migdzy opiniami
prezentowanymi przez nauczycieli, co wyraza si¢ w stopniu akceptacji poszczegol-
nych pozycji (twierdzen kwestionariusza) skladajacych si¢ na omawiane czynniki.
Z ich analizy wynika na przykltad, ze badani nauczyciele doceniaja nowoczesne
trendy w edukacji, otwartos¢, interdyscyplinarno$¢, wazna jest dla nich ciekawosé
poznawcza, ale niechgtnie toleruja niezgodno$ci poznawcze i ograniczaja samo-
dzielno$¢ poznawcza ucznidw. Sa zorientowani na rozwdj zawodowy, a moze raczej
widza potrzebg takiego rozwoju, maja natomiast stosunkowo niskie poczucie spraw-
stwa, ktore jest podstawa skutecznego peinienia roli nauczyciela i rozwoju w tej
roli. Z ich opinii wynika, ze modernizuja albo widza potrzebg zmian w dziatalnosci
pedagogicznej, ale w kwestiach wychowawczych i1 dydaktycznych preferuja jedno-
mys$Inos¢ i z goéry ustalony wspdlny front oddzialywan. Badani nauczyciele wyka-
zuja bowiem silna potrzebe potwierdzenia zasadnos$ci swoich poczynan przez zawo-
dowe $rodowisko. Z analizy czynnikow skladajacych si¢ na zmienna PRN wynika
tez, ze dobro ucznia szczegdlnie lezy im na sercu, mocno akcentuja wolg okazywa-
nia mu zyczliwosci i pomocy, ale tak naprawde¢ nie ufaja mu i nie wierza w jego
sity. W wypowiedziach nauczycieli zaobserwowa¢ mozna mieszanie si¢ realnych
doswiadczen i deklaracji normatywnych.

Analizujac dominujacy wsrdd badanych standard petnienia roli nauczyciela, warto
zatem zastanowic¢ si¢ nad niespdjnoscia pomig¢dzy mys$leniem i dziataniem nauczycie-



38 Grazyna KoSIBA

li, ktora dotyczy podstawowych w ich pracy kwestii. Z. Kawka réznicg miedzy za-
chowaniami a deklaracjami nauczycieli ttumaczy faktem, ze owe deklaracje, czyli
zachowania werbalne nauczycieli (...) sq rodzajem ,,odgrywania roli nauczyciela”
przed badaczem i w zwiqzku z presjq na role majq silniejsze regulacje normatywne niz
w przypadku innych respondentow (Kawka 1998, s. 7). Proby sprostania wymogom
roli przejawiajq sie m.in. w tym, Ze zinternalizowane normy (w rodzaju: ,,nauczyciel
powinien kochac dzieci”) deklarowane sq jako rzeczywiste motywacje i rzeczywiste
sposoby zachowan. Innymi stowy, nauczyciele ,,wierzq”, ze kochajq dzieci, bo tak
nakazuje model normatywny roli (tamze, s. 6).

D. Klus-Stanska, wskazujac na brak zwiazku miedzy plaszczyzna deklaratywna
a operacyjna w codziennej pracy nauczycieli, pisze, ze: Okazujq sie grupq zawodowq
stosujqcq techniki ,,dwojmyslenia”. Polegajq one na swobodnym Zonglowaniu termi-
nologiq, hastami i zalozeniami opcji pedagogicznych uznawanych za pozqdane, z jed-
noczesnym uporczywym stosowaniem w praktyce dziatan silnie zakorzenionych w dekla-
ratywnie odrzucanej pedagogice tradycyjnej. Innymi stowy, nauczyciel, na przykiad,
wyraza gorqcq akceptacje dla aktywnosci i samodzielnosci ucznia, jego myslenia kry-
tycznego i tworczego, w tym samym czasie na lekcjach sterujqc jego dziataniem krok
po kroku, ograniczajqc sie ortodoksyjnie do zawartosci podrecznika i dyktujqc kolek-
tywne notatki do zapisania w zeszycie (Klus-Stanska 2003, s. 53). J. Grochulska na
podstawie swoich badan nad nauczycielami konczacymi studia pedagogiczne tez po-
twierdza, ze w swych deklaracjach staja si¢ oni postgpowo-liberalni, bliska im jest
humanistyczna idea edukacji skoncentrowanej na osobie ucznia, ale swoim uczniom
stwarzaja rzeczywistosc¢ restrykcyjna (Grochulska 2000).

Nad problemem tym zastanawia si¢ tez K. Konarzewski, widzac w ulegtosci na-
uczycieli, w sferze ideologii i teorii pedagogicznej, strategi¢ zdobywania poczucia
wlasnej wartosci zawodowej, Ta strategia (...), konformistyczne ,,do, ut des” powo-
duje, Ze swiat nauczyciela rozpada sie na dwie niezalezne sfery: sfere rzeczy, o ktorych
sie mowi, i sfere rzeczy, ktore sie robi. (...) Nauczyciel, bez wzgledu na staz pracy, nie
staje sie specjalistq, ktory potrafi oddzieli¢ propagandowe slogany i pobozne zyczenia
teoretykow od tego, co moze osiqgnqc¢ w pracy z uczniami i co jest warte osiqgniecia
(Konarzewski 2002, s. 164). W. Komar na podstawie swoich badan dotyczacych por-
tretu swiadomosci kulturowej i pedagogicznej nauczyciela stwierdza z kolei, ze mamy
do czynienia ze szczegolngq dwoistosciq (rozdarciem) pedagogicznej swiadomosci re-
spondentow, z ktorej zapewne nie do konca zdajq sobie sprawe. Jest to jakby wyste-
powanie dwoch racjonalnosci w umysle tej samej osoby. Jednej, teoretycznej wyraza-
jacej niejako preferencje myslenia o praktyce w wymiarze ideacyjnym, drugiej
— w praktyce (na jej uzytek) ujawniajqcej si¢ w sferze wykonawczej. Charakter tej
drugiej — jak pisze Komar — determinujq zapewne okreslone uwarunkowania sytu-
acyjne, koniecznosci, by¢ moze naciski ideologiczne, kulturowe czy — niewykluczone
— tendencje do zachowan konformistycznych lub, po prostu, brak umiejetnosci ,,prze-
tozenia” osobistego credo pedagogicznego na jezyk praktyki itp. Jednoznaczne wyja-
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snienie tych determinacji — jak zastrzega autor — nie wydaje sie mozliwe. Stqd naka-
zuje ono duzq ostroznos¢ wnioskowania o nich (Komar 2000, s. 270).

Te¢ niekonsekwencje¢, rozbieznos¢ miedzy tym, co mowia nauczyciele, a ich fak-
tycznymi dzialaniami, prébuje wyjasni¢ J. Rutkowiak, piszac, ze: Nieklarownosé¢ sto-
sunku nauczycieli do newralgicznych elementow ich pracy wynika z tego, ze z apro-
batq przyswajajq i utrwalajq oni sobie, podnoszqce ich prestiz opinie o tym, iz
wykonujq prace tworczq, ale zarazem nie opanowujq odpowiednich kompetencji nie-
zbednych dla takiego jej wykonywania, a stereotypy zawodowe dodatkowo utrudniajq
im uprawianie autokorekty. Rzecz polega tez na wystqpieniu sprzecznosci miedzy po-
Jawieniem sie realnego, radykalnego spotecznego wymagania nauczycielskiej zawo-
dowej, wielostronnej samodzielnosci, a skromnymi mozliwosciami pedagogow w za-
kresie sprostania tym wymaganiom (Rutkowiak 1998, s. 102). Na problem ten zwraca
uwage K. Kwiatkowska, ktora na podstawie swoich badan stwierdza, ze: Z jednej
strony nauczyciel ma wysokq potrzebe uznania dla swojej pracy, potrzebe wysokiego
poczucie wartosci, ale bez narazania sie na konflikt, spor, ryzyko i lek, a z drugiej
strony manifestuje postawe odpornosci na trud w realizacji podjetych przez siebie
zadan i determinacje w finalizowaniu wiasnych przedsiewzieé, bez zewnetrznego
wsparcia otoczenia. (...) Sadz¢ — dalej konstatuje autorka — ze te sprzecznosci w syste-
mie wartosci, a w niektorych przypadkach ich zantagonizowanie jest poza Swiadomo-
Sciq badanych nauczycieli, poza ich kontrolg. Nie jest to zjawisko obojetne dla funk-
cjonowania samych nauczycieli, a takze dla funkcjonowania systemu oswiatowego.
Takie godzenie antagonistycznych wartosci stabilizuje system, czyniqc go odpornym
na zmiany (Kwiatkowska 2005, s. 157).

Analizujac silne sklonnosci zachowawcze w postawach zawodowych nauczycieli,
nalezaloby tez spojrze¢ na ten problem przez pryzmat ewentualnych skutkéw niekon-
wencjonalnych i nonkonformistycznych zachowan nauczycieli. Podejmujqc zachowa-
nia ukierunkowane na zmiane osoba stawia siebie w sytuacji dyskomfortu, wywotane-
go z jednej strony niepewnosciq rezultatow tego wilasnego dzialania, z drugiej zas
nierzadko negatywnq reakcjq otoczenia (Czerepaniak-Walczak 1996, s. 122). Zdol-
nos¢ przeciwstawiania sie naciskom otoczenia zawodowego, umiejetnosé rezygnacji
z gratyfikacji spoleczno-emocjonalnych staje sie¢ prawdopodobnie — jak zauwaza
Michalak — zZrodtem konfliktow w pracy nauczyciela. (...) Jest to dzialanie w atmosfe-
rze niepewnosci i poczucia oderwania od bezpiecznych standardow, takie warunki
funkcjonowania nauczyciela tqczq sie ze zmiennosciq i wymagajq wysokiego poczucia
odpowiedzialnosci za witasne dziatania (Michalak 2003, s. 248). Ponadto, aby osia-
gna¢ powodzenie w dziataniach twérczych, innowacyjnych, transgresyjnych, cztowiek
musi mie¢ lepsze i bardziej sprzyjajace warunki zewnetrzne niz w przypadku dziatan
ochronnych, adaptacyjnych (Kozielecki 1987). Orientacja na uzyskiwanie efektow
nowych, niestereotypowych, tworczych moze tez taczy¢ si¢ z przejsSciowym obnizeniem
rezultatow dydaktyczno-wychowawczych, konwencjonalnie pojmowanych i mierzo-
nych. Sa to wigc czgsto dziatania ryzykowne, ale: Ryzyko — jak podkresla H. Kwiat-
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kowska — jest wpisane w kazde nowe dziatanie, w kazdq zmiane. Decydujqc sie na
dokonanie zmian w zyciu czy pracy, musimy by¢ swiadomi tego, Ze pozostawiamy za
sobq utarty i doswiadczony szlak, ktorym podazalismy dotychczas i ze wkraczamy na
nieznany, niedoswiadczony wczesniej trakt (Kwiatkowska 2005, s. 35). Nie bedzie to
tatwe w przypadku grupy zawodowej, jaka sa nauczyciele, poniewaz ich adaptacyj-
nym, przedmiotowym postawom dodatkowo sprzyja promowany w organizacji zZycia
spotecznego i1 systemach edukacyjnych rodzaj tozsamosci zawodowej. Nasz system
szkolny — jak zauwaza cytowana powyzej autorka — raczej blokuje ksztattowanie nie-
zaleznosci czlowieka niz je wspiera. Nauczyciele (...) bez porownania lepiej czujq sie
w sytuacjach Scisle okreslonych przydziatow obowiqzkow, czyli zewnetrznego zarzq-
dzania ich pracq. ,,Lubie jasno okreslone przydzialy zadan, wowczas wiem, czego sie
trzymac’” — to wysoko premiowany przez nauczycieli wymog organizacji pracy (tamze,
s. 227). Nie bez znaczenia sq tu rowniez oczekiwania ze strony (...) wladz zwierzch-
nich, a takze ze strony samych spoleczenstw, ktore — jak pisze J. Rutkowiak — dostrze-
gajqc konserwatyzm adaptacji, (...) pomimo to oczekujq od nauczycieli dziatan sprzy-
Jjajacych wychowywaniu ludzi zdolnych do zZycia w sytuacjach zastanych, powtarzania
maqdrosci dziedziczonych, (...). Doceniajqc rownoczesnie znaczenie nastawien innowa-
cyjnych, (...) wystepujq z hastami tworczej pracy nauczyciela, ale zarazem wykazujq
obawe przed zmianami rzeczywiscie radykalnymi (Rutkowiak 1986, s. 115). Podsu-
mowujac, mozna rzec, ze wspotczesny nauczyciel wyrazniej niz kiedykolwiek dotad
staje pomiedzy Scyllq wlasnej edukacyjnej filozofii przystosowawczej a Charybdq wia-
snej edukacyjnej filozofii innowacyjnej (tamze, s. 114).
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Teacher’s Professional Performance — Prevailing Trends
(based on the example of teachers
from the Malopolska Region in Poland)

The study aimed to show the structure of professional performance among the teachers of the Matopol-
ska Region in Poland. It was attempted to find out what trends — emancipation, subjective, heuristic and non-
conformist, or rather objective, adaptive, stereotypical and conformist — dominated in the educational activi-
ties and declarations of the teachers under the research. The research took place in the school year of
2004/2005, in the Malopolska region, Poland, and comprised 250 randomly chosen subjects, employed in
different types of schools in Polish villages, towns and cities. To rate the standards of the teachers’ role in
their profession the PRN questionnaire (Rubacha 2000) had been used. The results of the study confirmed
the prevalence of the adaptive and objective standard of the teachers’ professional performance, saturated
with conformist attitudes, and a lack of cohesion between the declarative and operative spheres in the sub-
jects’ everyday work situations.





