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Summary

Tool for the selection of individualized strategies
to maintain discipline (ZSUD) in the classroom

This article presents a standardized research tool containing a number of strategies that can help
discipline in the classroom drawn from various known models of discipline. Attention was paid to
the opportunity for specialists such as educators, psychologists, therapists, and/or teachers to work
with this tool. The tool helps to facilitate the recognition of undesirable behaviour in the classroom
and facilitates the selection of a whole set of policies of discipline that is used to solve a particular
problem and that can be applied to a particular student, his/her style of behaviour, and the level of
motivation presented by him/her.
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Wprowadzenie

Dyscyplina szkolna bywa szczegdlnie trudnym tematem nie tylko dla badaczy tej proble-
matyki, ale tez dla praktykow stykajacych si¢ na co dzien z niejednoznacznos$cia podejsé
i dyskusyjnoscig rozwigzan. Nurtuje w roéwnej mierze wspotczesnych nauczycieli i na-
ukowcow, ktorzy — obserwujac rzeczywistos¢ edukacyjng — podejmujg nad nig namyst.
Badania nad kategoria dyscypliny i zarzadzania klasa szkolng trwaja od lat, odstaniajac
rézne jej oblicza. Dyscyplina kojarzy si¢ niektorym badaczom tylko i wylacznie z klopo-
tami nauczycieli wyplywajacymi z zachowan uczniowskich. Jednak istnieje tez inna gru-
pa, ktéra w ogladzie zjawiska dyscypliny przyjmuje perspektywe opresyjnych zachowan
nauczycieli wobec uczniéw, wigzac dziatania te z nauczycielskimi przekonaniami. Na ich
podstawie migdzy innymi nauczyciel jest w stanie budowac wtasng filozofi¢ edukacyjna,
pozwalajaca mu podejmowac refleksje¢ i dokonywaé §wiadomych wyborow, takze doty-

' Artykut jest efektem badan prowadzonych na potrzeby rozprawy doktorskiej przygotowanej pod kie-
runkiem prof. dr hab. Ewy Filipiak, UKW w Bydgoszczy. Wyniki tychze badan opublikowano w: Leman-
ska-Lewandowska E. (2013).
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czacych stosowania okreslonych strategii dyscyplinarnych. Zajmowanie si¢ dyscypling
w klasie szkolnej stanowi rodzaj ,,dotykania” pewnej praktyki spotecznej, ktora jest uwi-
ktana w urzeczywistnianie stosunkow wtadzy, a wiec silnie powigzana z relacja zachodza-
cg pomiedzy autonomig i kontrola. Sprawia to, ze pojecie to z natury rzeczy jest zajmujace
i budzi kontrowersje.

Artykul niniejszy zawiera opis jednego z narz¢dzi badawczych wykorzystanych
w szerszym projekcie badan dotyczacych przekonan nauczycieli i ich osobistych teorii
edukacyjnych zwigzanych z dyscypling oraz stosowaniem przez nich zindywidualizowa-
nych strategii dyscypliny w codziennych praktykach edukacyjnych. W teks$cie podejmu-
je probe poszukiwania nowych rozwigzan badawczych oraz ustalenia kierunkow zmian
w mysSleniu i dziatania nauczycieli, obejmujagcym tworzenie srodowiska edukacyjnego
sprzyjajacego wzajemnemu uczeniu si¢ (por. Lemanska-Lewandowska 2013a), ktorego
szczegblnie waznym elementem jest dyscyplina i kompetencje nauczyciela zwigzane z za-
rzadzaniem klasa jako grupa spoteczna.

W zarysowanym kontek$cie szczegdlowe omowienie standaryzowanego narzedzia
badawczego nie jest tylko instrukcja postgpowania (ang. manual), ale wpisuje si¢ w nurt
badan angazujacych refleksje badacza i pozwalajacych takze na zaangazowanie si¢ osoby
badanej. Znajomo$¢ narzgdzia moze okazac si¢ zatem istotna dla pedagogow, nauczycieli
pracujacych na etapie wczesnej edukacji 1 kolejnych szczeblach ksztatcenia, a takze osob
zajmujacych si¢ edukowaniem innych (np. prowadzacych szkolenia, kursy itp.).

Odniesienia do standardéw stosowanych w pedagogice i psychologii

Swiadomo$é wieloéci ujeé teoretycznych i wynikajacych z ich przyjecia konsekwencji
natury aksjologicznej zobowiazuje do zaakcentowania tego, ze skuteczno$¢ nauczyciela
wyznaczana znajomoscig podstaw teoretycznych, metod czy strategii dotyczacych dys-
cypliny, nie zwalnia go z podejmowania nicustannej refleksji na temat zrodet swojego
postepowania, analizy informacji zwrotnych oraz krytycznego spojrzenia na wlasne po-
czynania dydaktyczno-wychowawcze, ich motywy i uzasadnienia. Dlatego trzeba bra¢
pod uwagg fakt, ze stosowanie omawianego w niniejszym teks$cie narz¢dzia z jednej
strony moze przyczynic si¢ do podejmowania bardziej racjonalnych decyzji dotyczacych
0s0b badanych 1 realizacji procesu ksztatcenia. Z drugiej natomiast strony — nieumiejgt-
ne korzystanie z tego narzedzia (tak jak i innych narzedzi badawczych) moze spowodo-
wac powazne szkody u 0s6b badanych i innych uczestnikdw procesu ksztatcenia. Warto
podkresli¢, ze kompetencje techniczne nauczyciela czy pedagoga szkolnego nie moga
w zadnej mierze zastapi¢ badz pomniejszy¢ jego kompetencji moralnych. Zwracaja na
to uwage autorzy Standardow dla testow stosowanych w psychologii i pedagogice (2007:
21), podkreslajacy, ze wykorzystywanie testow bedzie ,,(...) korzystne dla osob badanych
i zainteresowanych instytucji, jezeli pomoze osiagnaé cele wyznaczone przez podmioty
poddane badaniom” [pogr. E.L.L.].
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Przedstawiajac standaryzowane narzedzie badawcze, ktorym mozna postuzyé sie
w diagnozie edukacyjnej, trzeba podkreslié, ze jego uzytkownicy powinni wzig¢ pod uwa-
ge nie tylko wyniki testu, dotyczace na przyktad poziomu motywacji i stylu zachowania
ucznia, ale rdwniez inne zrddla informacji o osobach badanych (m.in. lokalne warunki
szkoty/klasy, srodowisko rodzinne ucznia oraz inne dane wazne z perspektywy osiagnie-
cia wyznaczonych celow). Pozostaje to zgodne ze standardem 11.1., dotyczacym odpo-
wiedzialnos$ci uzytkownikow testow (Standardy... 2007: 196).

Zanim uzytkownik zdecyduje si¢ wykorzysta¢ opublikowany test, powinien przeana-
lizowa¢ 1 oceni¢ materiaty dostarczone przez jego wydawce. Szczego6lnie wazne s te,
w ktorych przedstawiono: cel testu, procedure badania i populacje, dla ktorej test jest
przeznaczony, oraz interpretacj¢ wynikdéw testowych z danymi dotyczacymi ich trafnosci
i rzetelnosci.

W wypadku opisywanego narzg¢dzia badawczego sytuacja nie przedstawia si¢ tak jed-
noznacznie jak w przypadku testow, np. poznawczych i neuropsychologicznych, ktérych
celem jest ilosciowy pomiar zdolno$ci poznawczych. Zalicza si¢ ono bowiem do grupy
testow zachowan spotecznych, przystosowania i probleméw zachowania pozwalajacych
na ,,(...) ocen¢ zdolnosci i motywacji do stanowienia o sobie i do nawigzywania relacji
z innymi. Zachowania przystosowawcze obejmujg repertuar wiedzy, umiejetnosci oraz
zdolnosci, ktore pomagaja jednostce sprosta¢ codziennym wymaganiom oraz oczekiwa-
niom $rodowiska, takie jak (...) kontaktowanie si¢ z rowiesnikami, komunikowanie si¢
z innymi, (...) planowanie, uczenie si¢ (...). Do probleméw zachowania zalicza si¢ trud-
nosci w przystosowywaniu si¢, ktoére wptywaja na efektywnos¢ funkcjonowania w co-
dziennych sytuacjach zyciowych” (tamze, s. 215).

Cecha charakterystyczng tego narzedzia jest jego niejednoznaczno$¢ i elastycznosé
w zakresie podejmowania interwencji i wybierania strategii przez specjaliste¢ w celu za-
spokojenia potrzeb jednostki i zniwelowania niepozadanego zachowania lub problemu
dyscyplinarnego. Z tego tez wzglgdu do postugiwania si¢ narzedziem nie sa wystarcza-
jace kompetencje techniczne specjalisty (nauczyciela, pedagoga, psychologa szkolnego,
terapeuty), wiazace si¢ z instrumentalnym odczytaniem wskazan narzedzia. Planowanie
interwencji powinna poprzedza¢ ,,zazwyczaj ocena charakteru i stopnia ci¢zko$ci zabu-
rzen oraz ocena cech podmiotowych i warunkéw kontekstowych, ktére moga wplynac na
decyzje interwencji” (tamze, s. 221). Do podjecia tego wyzwania niezbedna jest gleboka
refleksja badacza profesjonalisty opierajaca si¢ na etycznej stronie kompetencji diagno-
stycznych i kompetencjach praktyczno-moralnych (interpretacyjnych, moralnych i komu-
nikacyjnych).

Omawiane w niniejszym tekscie badania, zindywidualizowane ze wzgledu na specy-
ficzne potrzeby ucznia, moga byé stosowane przez specjalistow pracujacych w szkotach
i instytucjach zajmujacych si¢ wspomaganiem procesu uczenia si¢ uczniow oraz uczenia
si¢ i rozwoju uczniéw o specyficznych potrzebach edukacyjnych, w tym ucznidéw z pro-
blemami zachowania. Ich wyniki ,,(...) moga by¢ wykorzystywane do planowania inter-
wencji polegajacej na ustaleniu celow, ktore uczen powinien osiagnaé, zwiazanych z jego
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zachowaniem oraz nauka, na zaplanowaniu strategii nauczania, jaka powinno si¢ wpro-
wadzi¢, oraz na wyznaczeniu miejsca, w ktorym okreslona forma pomocy powinna zostac¢
udzielona (...). Po udzieleniu okreslonej formy pomocy testy moga shuzy¢ do monitoro-
wania postepow ucznia w zakresie wyznaczonych celéw nauczania. Wyniki testowe moga
by¢ rowniez wykorzystywane do oceny efektywno$ci programu nauczania i do podejmo-
wania decyzji, czy specjalne formy pomocy powinny by¢ kontynuowane, modyfikowane
czy tez mozna z nich zrezygnowac” (tamze, s. 242).

Scharakteryzowane tu narzgdzie warto stosowacé ,,(...) w potaczeniu z innymi meto-
dami diagnozy takimi jak wywiad, obserwacja zachowania czy analiza informacji doty-
czacych badanego ucznia. Kazda z tych metod dostarcza uzytecznych danych w procesie
podejmowania decyzji dotyczacej ucznia” (tamze).

Standaryzowane narzedzie dotyczace
zindywidualizowanych strategii utrzymania dyscypliny w klasie szkolnej

Standaryzowane narzg¢dzie badawcze, stworzone przez W.G. Seliga i A.A. Arroyo (20006),
zostalo wykorzystane na potrzeby badania zindywidualizowanych strategii dyscypliny
w klasach szkolnych, ktore stosowane sa przez nauczycieli ro6znych szczebli ksztatcenia
(rowniez wezesnej edukacji) i typow szkot. Jak wskazuja autorzy, moze ono stuzy¢ jako
pomoc dla nauczycieli i edukatorow, a takze opickunéw i personelu szkoty w zrozumie-
niu samych siebie, swoich ucznidéw i innych ludzi. Narzgdzie to pozwala refleksyjnemu
nauczycielowi na: 1) rozpoznanie poziomu motywacji ucznia, 2) zidentyfikowanie jego
stylu zachowania, oraz 3) dokonanie wyboru strategii dyscyplinarnej. Wskazane $ciezki
umozliwiaja nauczycielowi rozpoznanie i nazwanie konkretnych zachowan niepozada-
nych, by w efekcie ulatwi¢ mu wybodr z catego zestawu strategii tej dyscypliny, ktora
znajduje zastosowanie do rozwigzania konkretnego problemu i ktéra mozna zastosowac
wobec danego ucznia, jego stylu zachowania i prezentowanego poziomu motywacji. Na-
rzedzie dostarcza w ten sposob specyficznych strategii wywierania pozytywnego wpltywu
na zachowanie ucznidow i pozwala refleksyjnemu praktykowi wykreowaé bardziej efek-
tywne i satysfakcjonujace §rodowisko edukacyjne.

Omawiany instrument badawczy sktada si¢ z dwoch czesci. Pierwsza ma charakter
opisowy, a dzigki niej czytelnik moze dowiedziec sig, jak identyfikowac i sprawdzac po-
ziom motywacji i styl zachowania ucznia. Druga cz¢$¢ ma wymiar praktyczny i zawiera
nazwy oraz szczegotows charakterystyke czterdziestu sze$ciu zachowan niepozadanych
wraz z propozycja kilku strategii do wyboru. Dzigki takiej strukturze nauczyciel moze
samodzielnie i refleksyjnie dokona¢ wyboru odpowiedniej strategii dyscypliny sposrod
réznorodnych strategii interwencji.

Narzedzie wzbogacono o krotkie wprowadzenie do problematyki strategii dyscypliny
iich roznorodnosci. Zwraca si¢ w nim uwage na odpowiedzialno$é nauczyciela zwigzang
z wyborem okreslonego podejscia do dyscypliny potaczong nierozerwalnie ze znajomo-
$cig ucznidw, ich potrzeb i mozliwosci, a takze znajomoscia celow, ktore chca wspolnie
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osiggnaé. Autorzy narzgdzia mowig o zdolnosci nauczyciela do podejmowania tego ro-
dzaju decyzji i wybordéw z catego szeregu alternatywnych podej$é do dyscypliny pozo-
stajacych w dyspozycji nauczyciela. Jednak Charles i Harris oraz inni autorzy (za: Selig,
Arroyo, 2006) zwracaja uwage na fakt, iz tylko niewielu nauczycieli przygotowanych jest
do wysitku zwigzanego z korzystaniem z szerokiego repertuaru podejs¢ do dyscypliny
i komunikacji, ktory proponuje ten instrument badawczy.

Narzedzie stwarza tez mozliwo$¢ dokonania oceny potrzeb ucznia, wyrdzniajac czte-
ry poziomy motywacji, ktore moze prezentowac¢ uczen. Dostarczajg one wskazowek do-
tyczacych réznorodnych zrodet motywacji ucznidw, takich jak: zaabsorbowanie wlasng
osoba, oczekiwanie na aprobate, interpersonalna lojalno$¢ i1 ukierunkowanie na innych.
Kazdy z pozioméw zawiera: 1) szczegotowa charakterystyke sit, majacych wptyw na
motywacje, oraz 2) sposobow zachowania w réznych sytuacjach, 3) opis wstepnych wa-
runkéw zmiany zachowania i 4) propozycje najbardziej odpowiednich dla nauczyciela
stylow nauczania, rozumianych jako mozliwos$¢ zastosowania ich w przypadku konkret-
nego ucznia.

Narzedzie uzupetione jest rowniez opisem czterech podstawowych stylow zachowan
ucznia. Wszystkie one wystepuja u kazdego ucznia, przy czym jeden lub dwa z nich wy-
wieraja najwickszy wptyw na to, jak dana osoba si¢ zachowuje (Gregorc 1979, Marston
1979; za: Selig, Arroyo 2006). Zaproponowane style zachowania scharakteryzowane sa
ze wzgledu na potrzeby emocjonalne, o ktdrych zaspokojenie zabiega uczen, jego stabe
i mocne strony oraz charakterystyke jego zachowan, styléw komunikacji i preferowanych
styléw uczenia si¢. Nastepnie oba profile, na ktére sktadaja si¢ poziomy motywacji i style
zachowania, s ze soba zestawione w tabeli w taki sposdb, by mozna je bylo porownaé
kazdy z kazdym. Do postugiwania si¢ ZSUD nie jest niezb¢dna poczatkowa diagnoza,
jednak jej zastosowanie sprawia, ze wykorzystane pdzniej strategie interwencyjne moga
by¢ bardziej efektywne i przynies¢ lepsze rezultaty dla praktyki edukacyjne;j.

Standaryzowane narzedzie badawcze (Selig, Arroyo 2006) proponuje szeroki wachlarz
podejs¢ do zagadnienia dyscypliny w klasie: od zwigzanych z prostym doradztwem, po
dotyczacych modyfikacji zachowania. Niektore z tych propozycji wymagaja nawigzania
podczas rozmowy blizszej osobistej relacji z uczniem, inne — silniejszej orientacji na roz-
wigzywanie konkretnych probleméw. Narzedzie to prezentuje rowniez 45 specjalnych
strategii interwencji przypisanych do czterech kategorii/obszarow: zapobiegania/prewen-
¢ji, wyznaczania granic oraz ich wzmacniania a takze kontroli. S3 one uporzagdkowane od
najmniej do najbardziej zakltdcajacych tok lekcji. Dzigki temu nauczyciel moze zorien-
towac sie, jak bardzo interwencyjnej strategii uzyt i czy wymaga ona znacznego, czy tez
niewielkiego zaktocenia toku lekcji. Kazda ze strategii zawiera doktadng charakterystyke
zachowania ucznia/ucznidéw oraz szczegotowe wskazowki dotyczace mozliwego postgpo-
wania wobec nich, a takze opis mozliwych pozytywnych i negatywnych reakcji uczniow
na zastosowang strategi¢. Ponadto w narzedziu zawarte sg precyzyjne informacje dotycza-
ce tego, w jaki sposob uzy¢ ZSUD, a takze trzy przyktadowe studia przypadkow ilustruja-
ce, jak nauczyciele i inni uzytkownicy tego narzedzia moga efektywnie z niego korzystac.
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W czgéci drugiej narzedzia zidentyfikowano 46 zachowan problemowych, takich jak na
przyktad: absencja, gniew, problemy z koncentracja uwagi, niemozno$¢ uspokojenia sig,
ktamstwa, nie§miato$¢, bojki, brak higieny, agresja fizyczna, podejrzenie o uzywanie nar-
kotykoéw, ktamstwa, kradziez, brak motywacji, przeszkadzanie innym, czy rozmawianie.

Procedury korzystania z narzedzia przez nauczycieli wymagaja na poczatku ziden-
tyfikowania poziomu motywacji ucznia i przewazajacego stylu zachowania, z ktorych
zacznie si¢ wyltania¢ profil osobowosci ucznia. Ta informacja pozwoli opickunowi/wy-
chowawcy: a) zidentyfikowac, jaka moze by¢ najbardziej skuteczna metoda komunikacji;
b) wybra¢ odpowiednie strategie motywowania ucznia; ¢) unikng¢ tworzenia stresujacych
i problemowych zachowan; d) wskaza¢ najbardziej skuteczny styl nauczania. Aby wiec
dobrze postuzy¢ si¢ tym narzedziem, nalezy wyszukaé problem, zaznaczy¢ poziom mo-
tywacji ucznia i jego styl zachowania, a stosowng (zaproponowana) strategi¢ i jej szcze-
gotowy opis bedzie mozna odnalezé w zatagczonym spisie zachowan problematycznych.
Jest to techniczna strona zadania stojacego przed nauczycielem-badaczem. Oprocz tego
niezb¢dna wydaje si¢ jego ciagla refleksja i konfrontowanie diagnozy z rzeczywistoscia
edukacyjna.

W s$wietle dotychczasowych rozwazan, scharakteryzowane narzgdzie badawcze jawi
si¢ jako konkretny i praktyczny przewodnik. Jego uzyteczno$¢ wynika z tego, ze ukazuje
nie tylko jedno, lecz kilka mozliwych podej$¢ dla kazdej napotkanej kwestii, pozwala
nauczycielowi na modyfikacj¢ i zaadaptowanie wybranych strategii, a takze wybranie
strategii interwencji odpowiedniej do okreslonej grupy wiekowej. Ponadto zindywiduali-
zowane podejscie do oceny stylu zachowania i poziomu motywacji kazdego z ucznioéw,
pozwala nauczycielom skorzystanie ze strategii, ktore sprawdzaja si¢ w kontekscie réznic
rodzajowych, kulturowych czy etnicznych.

Zindywidualizowane strategie utrzymania dyscypliny (ZSUD)

Na przestrzeni ostatnich piecdziesigciu lat badacze wytonili wiele strategii interwencji,
ktére w swym zatozeniu miaty zapobiec niepozadanym zachowaniom ucznidow. Jednak
zaden system interwencji nie sprawdzit si¢ w pelni w pracy ze wszystkimi uczniami,
w kazdym czasie i wszystkich okolicznosciach. Niemniej dla kazdego ucznia znalazta si¢
co najmniej jedna strategia, ktora okazata si¢ trafna w dtuzszym okresie jej stosowania
(Selig, Arroyo 2006). Z tego wzgledu zindywidualizowanie strategii do pracy z konkret-
nym uczniem ze wzgledu na zastosowanie ich w przypadku okreslonego zachowania nie-
pozadanego, moze okazaé si¢ najbardziej adekwatne, przydatne i skuteczne. Wigkszos¢
nauczycieli zna niektore strategie interwencji, ale nie potrafi wprowadzi¢ w zycie ich
wigkszej liczby. Niejednokrotnie nie sa oni ich §wiadomi lub brakuje im do§wiadczenia
w odpowiednim stosowaniu strategii. Badania, na ktére powoluja si¢ autorzy omawianego
w niniejszym tekscie narzgdzia badawczego (tamze), pokazuja, ze im wigceej strategii do
dyspozycji posiadat nauczyciel, tym lepiej wykorzystywat je w zarzadzaniu klasg szkolna.
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W zwigzku z powyzszym zaproponowano (tamze) wydzielenie czterech kategorii in-
terwencji:

1.

Strategie prewencyjne, ktore charakteryzuje niski poziom interwencji. Obejmu-
ja one procedury wykorzystywane w wickszosci dobrze zarzadzanych klas, wy-
magaja dodatkowego czasu poswicconego nauczaniu i minimalnej interwencji
nauczyciela w niepozadane zachowanie ucznia. Strategie te sa odpowiednie dla
uczniéw, ktdrych poziom kontroli wewnetrznej jest wystarczajaco wysoki, by po-
prawi¢ niepozadane zachowanie lub zapanowaé nad nim przy minimalnej pomocy
nauczyciela.

Strategie ustalania granic, ktorych stosowanie jest konieczne wowczas, gdy pro-
blemy z zachowaniem pojawiajg si¢ pomimo wczesniejszego stosowania strate-
gii prewencyjnych. Wiele strategii zaliczanych do tej kategorii wymaga zmiany
otoczenia ucznia i po§wigcenia mu przez nauczyciela co najmniej umiarkowane;j
ilosci czasu. Strategie te sg odpowiednie dla uczniow, ktorzy maja — przy wspar-
ciu nauczyciela — wystarczajaca kontrole wewnetrzng do poprawienia wlasnego
zachowania.

Strategie wzmacniania granic, ktore zosta¢ zastosowane, gdy zachowanie ucznia
dyktuje potrzebe wykorzystania umiarkowanej ilosci dodatkowego czasu naucza-
nia i uwagi nauczyciela. Strategie tej kategorii pociagaja za sobg potrzebe¢ zastoso-
wania bezposrednich instrukcji, tabel oraz innych wzmocnien dotyczacych uprzed-
nio zdefiniowanych zasad/regut. Opieraja si¢ one na przekonaniu, ze sytuacja moze
ulec ocenie i poprawie, mimo iz uczen nie posiada wystarczajacej wewnetrznej
kontroli, by skorygowa¢ problem z pomoca nauczyciela.

Strategie kontroli stosowane sa, kiedy problemy z zachowaniem ucznia sa czgste,
intensywne lub wysoko zaklocajace. W takich przypadkach wymagana jest znacz-
na interwencja nauczyciela, a wigkszo$¢ strategii proponowanych w tej kategorii
wymaga cigglego monitoringu ze strony dorostych. Strategie te stosowaé¢ mozna
w stosunku do ucznidow, ktorzy wykazuja niski poziom lub nie wykazuja wcale
kontroli wewnetrznej potrzebnej do powstrzymania wlasnego nicodpowiedniego
zachowania i korygowania swojego postgpowania.

Zaprezentowane strategic zostaty uporzadkowane wedlug rosngcego stopnia zaktocania
przebiegu lekcji. W kategorii prewencji znalazly si¢ nastgpujace strategie: stosowanie
zamknigtego stylu nauczania, sprawdzanie zrozumienia, ignorowanie zlego zachowania,
zwigkszanie blisko$ci fizycznej, komunikacja niewerbalna, uzywanie humoru do tagodze-
nia stresu, stawianie dojrzatych pytan, wprowadzanie wzoréw do nasladowania, utozsa-
mianie si¢ z wyidealizowanymi postaciami, badanie wartosci, podzial wtadzy i podejmo-
wanie decyzji, zawiadamianie rodzicow o potrzebie zwrocenia uwagi.

Do kategorii ustalania granic zaliczono: oglaszanie/¢wiczenie zasad, stosowanie po-
zytywnych komunikatoéw, ukryte komunikaty, opisywanie niepozadanego zachowania
W momencie jego pojawienia si¢, bezposrednie komunikaty, modelowanie oczekiwanego
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zachowania, odwotywanie si¢ do wartosci, aktywne stuchanie, badanie motywéow, samo-
kontrola ucznia, wymiana informacji z rodzicami.

Kategoriag wzmacniania granic obj¢to: powstrzymywanie niepozadanego zachowania
i przekierowywanie uwagi ucznia, logiczne konsekwencje, stawianie pytan szczegdto-
wych, ustalanie osiggalnych celow, pozytywne wzmocnienie ze strony grupy réowiesni-
czej, nagrody symboliczne, wzmocnienia namacalne, odnotowywanie postgpow, stosowa-
nie pisemnych kontraktow, sugerowanie rodzicielskich strategii interwencji.

Do kategorii kontroli wlaczono: przeniesienie w obrebie klasy, izolacje w obrebie kla-
sy, odsunigcie bodzcow, wykluczenie z przyjemnych aktywno$ci, koordynacje interwencji
zewngtrznej, czas izolacji, wykluczenie na okreslony czas lub zadanie, wymaganie planu
poprawy, odbieranie punktéw/zetondw za zte zachowanie, zatrzymanie po lekcjach, obec-
nos$¢ rodzica w klasie.

Strategie dyscypliny $cisle powigzane sg z poszczegdlnymi modelami dyscypliny,
majacymi oparcie w zatozeniach teoretycznych. Najwigcej inspiracji wykorzystanych
w narzedziu badawczym pochodzi z teorii kierowania, opartych na podejsciu behawio-
ralnym. Pierwsza z nich wykorzystuje model modyfikacji zachowania B.F. Skinnera
i obejmuje nastgpujace strategie dyscypliny: stosowanie pozytywnych komunikatow/po-
chwal, okreslanie/éwiczenie zasad, ignorowanie nicodpowiedniego zachowania, nagrody
symboliczne, wzmocnienia namacalne, odbieranie punktéw/zetonow za nicodpowiednie
zachowanie, wykluczenie na okres$lony czas, pozytywne wzmocnienia ze strony grupy
rowiesniczej, odnotowywanie postepow, stosowanie wzoréw do nasladowania, mode-
lowanie oczekiwanego zachowania, utozsamianie si¢ z wyidealizowanymi postaciami.
Z modelem dyscypliny asertywnej L. Cantera wiaza si¢ takie strategie, jak: okreslanie
zasad, bezposrednie komunikaty, zawiadamianie rodzicow o potrzebie zwrdcenia uwagi/
troski, wykluczenie z przyjemnych aktywnosci, zatrzymanie po lekcjach, czas izolacji,
sugerowanie rodzicielskich strategii interwencji, nagrody symboliczne, wzmocnienia
namacalne, wymiana informacji z rodzicami, stosowanie pisemnych kontraktow czy
ustalanie osiagalnych celow. Model dyscypliny, powiazanym z teorig kierowania, repre-
zentuje model Jonesa, ktory postuluje stosowanie strategii interwencji typu: zwigkszanie
bliskos$ci fizycznej, oglaszanie/¢wiczenie zasad, komunikacja niewerbalna, stosowanie
zamknigtego stylu nauczania, sprawdzanie zrozumienia, przeniesienie w obrebie klasy,
wykluczenie, zatrzymanie po lekcjach, spotkanie z rodzicami, obecno$¢ rodzica w klasie
i koordynacja interwencji zewnetrzne;j.

Z kolei wymaganie opracowania planu poprawy, wykluczenie na okre$lony czas lub
zadanie i opisywanie niepozadanego zachowania w momencie jego pojawienia si¢ — to
przyktady strategii odpowiadajacych modelowi dyscypliny nazwanej terapia rzeczywisto-
$ci lub teorig wyboru W. Glassera, wywodzacemu si¢ z teorii przewodnictwa. Natomiast
dyscyplinie rozsadnej F. Gathercoala przypisa¢ mozna strategi¢ zwiazang z podziatem
wladzy i podejmowaniem decyzji, a do logicznych konsekwencji R. Dreikursa zaliczy¢
mozna: logiczne konsekwencje, stawianie pytan szczegdélowych, powstrzymywanie nie-
pozadanego zachowania i przekierowywanie uwagi ucznia, stawianie dojrzatych pytan,



Narzedzie doboru zindywidualizowanych strategii utrzymania dyscypliny (ZSUD)... 107

wprowadzanie wzoréow do nasladowania, badanie wartosci, odwotywanie si¢ do wartosci
oraz badanie motywow.

Ostatnia grupa strategii wywodzi si¢ z teorii interwencji niedyrektywnej i jest zwig-
zana z takimi modelami, jak trening skutecznosci nauczyciela T. Gordona (aktywne shu-
chanie, uzywanie humoru do tagodzenia stresu, odsunigcie bodzcéw), a takze analiza
transakcyjna E. i T.H. Berne (stawianie dojrzatych pytan, stawianie pytan szczegétowych
i samokontrola ucznia).

Wszystkie wymienione powyzej strategie dyscypliny moga zosta¢ uzyte w okreslo-
nych okolicznosciach i w zalezno$ci od konkretnego niepozadanego zachowania oraz
w stosunku do konkretnego ucznia. W ten sposéb moga one zosta¢ zindywidualizowane,
a kazda z nich opiera si¢ na odmiennym podejsciu do natury i rozwoju ucznidéw oraz
na odmiennym przekonaniu nauczyciela dotyczacym autonomii i kontroli. Strategie dys-
cypliny wywodzace si¢ z teorii kierowania zaktadajg przyznanie dzieciom bardzo ogra-
niczonej autonomii, odwotujac si¢ nieustannie do osoby nauczyciela, ktdrego rolg jest
staranne monitorowanie zachowan uczniéw i sprawowanie nad nimi kontroli. Z kolei stra-
tegie dyscypliny zwigzane z teoriami interwencji niedyrektywnej opowiadaja si¢ za nie-
mal nieograniczong swoboda ucznidw, a strategie wywodzace si¢ z teorii przewodnictwa
zaktadajg do$¢ znaczna swobodg uczniow, ale przyznang dopiero wowczas, kiedy staja si¢
oni zdolni do odpowiedzialnego korzystania z niej (por. C.H. Edwards 2006; Lemanska-
-Lewandowska 2013).

Motywacja do uczenia sie

W.G. Selig i A.A. Arroyo (2006) w prezentowanym narz¢dziu badawczym proponuja, by
wykorzysta¢ charakterystyke potrzeb konkretnego ucznia zachowujacego si¢ w sposob
niepozadany do jak najbardziej celnego zindywidualizowania wyboru strategii dyscypli-
ny. Charakterystyka ta przeprowadzana jest na podstawie diagnozy poziomu motywacji
i stylu zachowania ucznia, ktorej dokonuje nauczyciel. Sformutowana na tej podstawie
ocena pozwala nauczycielowi wybra¢ najwlasciwszg strategi¢ interwencji z catej gamy
dostepnych w narzedziu opcji. W ten sposdb nauczyciel otrzymuje mozliwos¢ poszerze-
nia swojego repertuaru efektywnych strategii podnoszenia poziomu dyscypliny w klasie
i polepszania srodowiska sprzyjajacego uczeniu si¢.

Okreslenie indywidualnej charakterystyki potrzeb ucznia pod katem poziomu moty-
wacji 1 stylu zachowania moze pomdc nauczycielowi w lepszym zrozumieniu potrzeb
i mocnych stron konkretnego ucznia. Taka informacja moze by¢ uogdlniona i tym samym
moze oddziatywa¢ rowniez na stosowane przez nauczyciela metody nauczania i jego de-
cyzje dydaktyczne. Moze takze stanowi¢ element zachety dla rozwoju i wzrostu poszcze-
g6lnych ucznidw. W tym celu nauczyciel postuguje si¢ dotaczong do narzg¢dzia kartg roz-
wigzywania problemu ucznia.

Poziom motywacji opisuje rozwdj ucznia zmierzajacy w kierunku samokontroli. Jego
poznanie moze pomoc nauczycielowi oceni¢, co jest powodem takiego a nie innego za-
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chowania ucznia. Taka informacja moze by¢ uzyta do okre$lenia stopnia struktury i kon-
troli — zewnetrznej lub wewngtrznej — ktorych uczen potrzebuje do osiaggnigcia sukcesu.

Kazdy uczen moze demonstrowa¢ rézne poziomy motywacji w zaleznos$ci od trud-
no$ci powierzonego mu zadania, stabilno$ci emocjonalnej, czynnikoéw srodowiskowych
oraz presji dotyczacej konkretnej sytuacji. Pomimo iz ogolny poziom motywacji jest zwy-
kle ewidentny i tatwo rozpoznawalny, moze on ulega¢ wahaniom w zaleznosci od stresu-
jacych czynnikéw uaktywniajacych si¢ w ciggu catego dnia. Kluczem jest zidentyfikowa-
nie tych czynnikow przez nauczyciela, okreslenie aktualnego poziomu motywacji ucznia
i zapewnienie mu odpowiedniego modelu nauczania oraz niezbednej zachety prowadzacej
do poprawy uczenia si¢ i zachowania (tamze).

W artykule postuzono si¢ zaprezentowanymi w narzedziu badawczym poziomami mo-
tywacji ucznia, odpowiadajacymi fazom/etapom, przez ktore przechodza uczniowie na
drodze do dojrzatosci (Keefe 1987, za: Selig, Arroyo 2006: 3), wskazujacym na zrdznico-
wane zrodta motywacji ucznidw. Wyrdzniono cztery poziomy motywacji: zaabsorbowa-
nia wlasng osoba, oczekiwania na aprobate, interpersonalnej lojalnosci, ukierunkowania
na innych. Na kazdym z nich uczen podejmuje decyzje oparte na okreslonych potrzebach,
celach i pragnieniach. Czasami uczen osiaga nowy poziom, aby potem wykona¢ krok
wstecz, gdy pojawia si¢ nowe okoliczno$ci (Hersey and Blanchard 1982, za: Selig, Arroyo
2006). Ponizej zaprezentowana zostanie krotka charakterystyka pozioméw motywacji za-
proponowana przez W.G. Seliga i A.A. Arroyo (tamze: 3):

Poziom 1: Zaabsorbowanie Wlasna Osoba

Jednostki funkcjonujace na tym poziomie sa motywowane przez samozadowolenie (ang.
self-gratification), potrzebe osiggania celow, a takze zaspokojenie podstawowych potrzeb
zyciowych i zapewnienie autonomii. W szkole uczg si¢: jak, kiedy i gdzie wykonywac
rozne rzeczy. Nauczyciele sg odpowiedzialni za ukierunkowywanie tych uczniéw i kon-
frontowanie ich z innymi w celu stymulowania rozwoju. Poniewaz jest to niski poziom
motywacji, konfrontacja moze pociagac za sobg zawzi¢te, buntownicze lub apatyczne za-
chowanie, w zalezno$ci od ucznia i powodu, dla ktoérego znajduje si¢ on na tym poziomie.

Poziom 2: Oczekiwanie na Aprobate

Uczen sytuowany na tym poziomie jest motywowany poprzez wilasng satysfakcje, po-
dobnie jak na poziomie 1., oraz jest w stanie tolerowac op6zniong gratyfikacje, jesli to
konieczne. Jednak bardzo wazne dla niego staje si¢ zdobycie aprobaty i uznania osoby
znaczacej. Zrodlem motywacji staje sie w tym przypadku poczucie akceptaciji i prestiz
wlasnej osoby. Uczniowie na tym poziomie poznaja powody, dla ktorych maja wykony-
wac rozne rzeczy w okreslony sposob oraz uczg sie, jak stac si¢ czes$cig produktywnej gru-
py i jak pracowa¢ z innymi. Nauczyciel, dobierajgc odpowiedni styl nauczania, powinien
podkresla¢ osobiste dokonania ucznia, czgsto chwali¢ 1 zachecad, ale takze precyzyjnie
ustala¢ oczekiwania.
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Poziom 3: Interpersonalna Lojalnos¢

Uczniowie na poziomie 3. sg lepiej przygotowani do tego, aby przyja¢ opdzniong graty-
fikacje, co pozwala im zaspokoi¢ potrzebe satysfakcjonujacych zwigzkoéw interpersonal-
nych i potrzebe bycia postrzeganymi jako osoby kompetentne. Ich zachowania i dzialania
zmierzaja w kierunku liczenia si¢ ze zdaniem innych, a takze z potrzebami grupy. Ucznio-
wie na tym poziomie chcg by¢ odpowiedzialni i pragng uczestniczy¢ w podejmowaniu de-
cyzji. Dotoza wszelkich staran, by opanowac wstgpne ¢wiczenia i uczy¢ si¢ niezaleznych
umiejetnosci. Nauczyciel powinien by¢ z jednej strony w stosunku do takich uczniow sta-
nowczy, a z drugiej — uznawac ich za odpowiedzialnych i kompetentnych, dlatego moze
nadzorowac ich w sposéb mniej bezposredni.

Poziom 4: Ukierunkowanie na Innych

Myslenie i uczucia ucznidw na tym poziomie sg ukierunkowane na pomoc innym i pozba-
wione sg oczekiwania na nagrodeg czy rewanz. Uczniowie sg tu pelnoprawnymi cztonkami
spoteczno$ci, wnoszacymi w nig swoj wktad. Potrzebuja tylko okazji i mozliwo$ci ¢wi-
czenia swoich szkolnych/akademickich i interpersonalnych umiejg¢tnosci oraz mozliwos$ci
sprawdzania tego, czy osiggaja wyznaczone cele i zamierzenia. Ten typ ucznidow uczy
si¢ z czystej milosci do uczenia sig, dlatego potrzebuja oni minimalnego nadzoru, lubia
wspolne ustalanie celow, zasad, stad warto wskaza¢ im mozliwo$ci pomagania innym
w klasie, szkole lub spotecznosci lokalne;j.

Jak wskazuja W.G. Selig i A.A. Arroyo (2006: 3) zrozumienie charakterystyki czterech
poziomoéw motywacji umozliwia ich rozpoznanie u konkretnego ucznia i wyjscie naprze-
ciw aktualnym jego potrzebom. Nastgpuje to rownolegle z procesem zachgcania ucznia
do czynienia postepu na drodze do kolejnego poziomu motywacji, poniewaz zajmujac si¢
potrzebami jednostek na ich obecnym poziomie motywacji, mozna pomdc im nabierac
dalszej pewnosci siebie. Autorzy narzedzia zwracajg uwage na fakt, ze jesli nauczyciel nie
wyjdzie naprzeciw podstawowym potrzebom ucznia, ktéry znajduje si¢ na okreslonym
poziomie motywacji, istnieje niewielkie prawdopodobienstwo, ze uczen ten sam rozwinie
umiejetnos¢ postugiwania si¢ narzedziami niezbednymi do swojego dalszego rozwoju.
W tym sensie narzg¢dzie nie jest podrgcznikiem w tradycyjnym rozumieniu i nie stanowi
kompendium tresci z danej dziedziny wiedzy, lecz stanowi pewnego rodzaju propozycje
dla badacza wtasnej praktyki edukacyjnej, ktora nabiera znaczenia dopiero w jego rgkach
1 dzigki uruchomieniu nauczycielskiego myslenia o uczniu i jego zachowaniu.

Style zachowania ucznia

W omawianym w niniejszym teksécie narzedziu badawczym mowi si¢ o 1600 zidentyfi-
kowanych przez badaczy wzorach zachowan. Postugujac si¢ podziatem, ktérego dokonali
Gregorc 1 Marston (1979; za: Selig, Arroyo 2006: 4), wytoniono z owych zachowan cztery
podstawowe style. Kazdy z nich wystepuje u kazdego ucznia, jednakze jeden lub dwa sg
stylami dominujacymi i wywieraja najwigkszy wptyw na to, jak dany uczen si¢ zachowuje.
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W.G. Selig i A.A. Arroyo (2006) zwracaja uwage na to, ze nauczyciele, ktorzy po-
shuguja si¢ omawianym instrumentem badawczym, powinni wystrzegac¢ si¢ tendencji do
klasyfikowania ucznia, jako osoby prezentujacej jeden styl zachowania, poniewaz zaden
cztowiek nie jest ,,zamkniety” i ograniczony do specyficznego stylu zachowania i nie
zawsze bedzie reagowat w ten sam sposob w odmiennych sytuacjach lub w innym czasie.
Ludzie maja sktonno$¢ do manifestowania roznych zachowan zaleznie od otoczenia. Ma
to $cisty zwiazek z czgsto nieuswiadomionym zjawiskiem spotecznym, jakim jest mani-
pulowanie wrazeniami. W zwigzku z powyzszym mozna sgdzié, ze udane relacje nauczy-
ciela z uczniami zaleza czgsto od tego, na ile dobrze potrafi on porozumie¢ si¢ z uczniami
reprezentujacymi rozne style zachowania.

Styl zachowania jest w niniejszym tek$cie rozumiany jako zestaw zachowan mozli-
wych do zaobserwowania. Nie jest to lustrzane odbicie najskrytszych cech osobowosci
lub przekonan danej osoby, ale sposdb na sklasyfikowanie ogoélnego stylu zachowania
osoby. Moze by¢ on wykorzystany w procesie przewidywania tego, jak jednostka bedzie
komunikowac¢ sig¢, uczy¢ czy reagowac w okreslonych sytuacjach spotecznych (tamze: 4).

W prezentowanym narzedziu badawczym zidentyfikowano dwa wymiary zachowan
— reagujacy 1 dyrektywny, ktore pomagaja w wyjasnieniu niuanséw réznorodnych osobo-
wosci. Generalnie ludzie, ktorzy checa kontrolowac swoje srodowisko, sa bardziej dyrek-
tywni (kierujacy), natomiast ci, ktorzy czytelnie przystosowuja si¢ do srodowiska, sg bar-
dziej reagujacy. Te wymiary sa niezalezne i pozostajg state (bardziej lub mniej) w naszym
zyciu. Kiedy te cztery podstawowe style zachowan umie$cimy w cze$ciach wyznaczo-
nych osiami wspotrzednych, przewidywanie tego, jak ludzie zachowaja si¢ w wigkszosci
sytuacji, staje si¢ nieskomplikowane.

W takim ujeciu populacja jest rowno podzielona na cztery ¢wiartki i zadna z plci czy
ras nie zyskuje dominacji (Wilson Learning Corporation 1990, za: Selig, Arroyo 2006:
4). Kazda ¢wiartka obejmuje zardwno pozytywne jak i negatywne cechy, a zaden styl czy
wymiar nie jest lepszy niz inny. Sugestie autoréw narzedzia badawczego wskazuja jednak
na pojawianie si¢ sytuacji, w ktorych jeden styl zachowania jest bardziej efektywny niz
inny. Dzieje si¢ tak wtedy, gdy ludzie stajg si¢ bardziej pewni siebie, co pozwala im uczy¢
sig, jak dostosowywac styl swojego zachowania do okres$lonej sytuacji, by postuzy¢ si¢
najbardziej skutecznym z zachowan.

Uczniowie prezentujacy styl asertywny majg potrzebe zyskania podziwu i uznania ze
strony os6b znaczacych oraz oczekuja pola dla wtasnej autonomii. Sg to jednostki silnie
dyrektywne, lubigce sprawowaé nad wszystkim kontrole, prowadzace bezposrednig i sku-
teczng komunikacj¢ potaczona z kontaktem wzrokowym. Tacy uczniowie lubig inicjowac
dyskusje, bawi ich rozwigzywanie problemow, a wyzwanie stanowi dla nich praca nad
niezaleznymi zadaniami/projektami. Z tej grupy wywodza si¢ najczesciej liderzy zespo-
tow, ktérzy motywuja innych do pracy i podejmuja szybkie decyzje. Niejednokrotnie sg
despotyczni i szorstcy dla innych, chcac dzialaé na swoj sposob.

Potrzeby emocjonalne ucznidow reprezentujacych styl wspotpracujacy wiaza si¢ z zy-
skaniem uznania, dbatosci i bycia w grupie. Daza oni do wywierania osobistego wptywu
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na innych i sa ekstrawertykami. Takie osoby moga by¢ gadatliwe i petne fizycznej eks-
presji. Dzialaja, kiedy znaja cel, lubig roznorodnos¢, do ktorej tatwo si¢ przystosowuja,
dobrze czujg si¢ pracujac w grupie i nauczajac innych. Uczniowie ci jednak moga by¢
impulsywni i egocentryczni, przez co nie przykladajg zbyt wielkiej wagi do szczegotow
i moga marnowac czas na niepotrzebnych rozmowach.

Styl analityczny prezentuja uczniowie, ktorzy potrzebuja wokot siebie tadu i porzad-
ku. Wazne jest dla nich nawiazywanie bliskich relacji personalnych, by potwierdza¢ fakt
bycia zrozumianym przez otoczenie. Zwykle sg to introwertycy, ktorzy probuja kontro-
lowa¢ najblizsze otoczenie. Osoby te méwig wolno i powaznie, sumiennie podchodzg do
kazdego zadania, czgsto przedyskutowuja pomysty i wlasne rozwazania. Potrafig rowniez
uwaznie stuchac i cenig opinie ekspertow, a informacje przetwarzaja w sposob bardzo re-
fleksyjny, positkujac si¢ wzorami, modelami czy teoriami. Uczniowie ci sg kreatywni, ale
wolg pracowac¢ w znanych sobie warunkach, a ich praca charakteryzuje si¢ duzg wytrwa-
loscig 1 stosowaniem si¢ do obowigzujacych regut. To perfekcjonisci wrazliwi na krytyke,
raczej pozbawieni poczucia humoru i mato towarzyscy.

Osoby potrzebujace atmosfery troskliwosci i trwalych relacji interpersonalnych re-
prezentuja styl zachowania zwany przystosowanym. Przejawiaja potrzebe przynalezno-
$ci 1 silnie reaguja emocjonalnie na opinie innych, sa niepewne i brakuje im poczucia
pilno$ci. Uczniowie tacy sa cierpliwi, a w rozmowach z innymi unikajg bezposrednich
konfrontacji. Wazna jest dla nich praca nad zadaniami/projektami grupowymi, gdzie biorg
indywidualna za nie odpowiedzialno$¢. Potrafig stucha¢ innych i dzieli¢ si¢ z nimi pomy-
stami, lubig zaraza¢ innych uczeniem si¢. Takie osoby maja duze poczucie humoru, potra-
fia zachowywac¢ si¢ w sposob dyplomatyczny i obiektywny, jednak brakuje im pewnosci
siebie 1 zbyt tatwo si¢ martwia.

Podsumowanie

Cho¢ wydaje si¢, ze w omawianym w niniejszym tekscie standaryzowanym narze¢dziu
badawczym podano szczegolowe instrukcje postepowania w celu zidentyfikowania okre-
slonych zachowan niepozadanych i dokonywania wyboru konkretnej strategii interwencji,
nie mozna zlekcewazy¢ faktu, ze same kompetencje techniczne, niepoparte refleksja i do-
glebna analiza przypadku oraz diagnoza ucznia, nie moga przynies¢ oczekiwanych i trwa-
tych rezultatow. Ujawnity to m.in. badania prowadzone przez nauczycieli wystepujacych
w roli badaczy wiasnej praktyki edukacyjnej (Lemanska-Lewandowska 2013 i 2013 a).
W $wietle tego spostrzezenia opisane narzedzie wspierajace prace 0sob zwigzanych z edu-
kacja, pozostaje narzedziem dla wspotczesnych refleksyjnych praktykow, ktérym lezy na
sercu ksztattowanie efektywnego srodowiska uczenia si¢ we wspolpracy ze wszystkimi
osobami mogacymi wspiera¢ ten proces, a w szczego6lnosci z uczniami i ich rodzicami/
opickunami. Pozwala ono na prowadzenie przez nauczycieli badan ukierunkowanych na
cel praktyczny oraz dziatania w sposob madry i rozwazny w konkretnych okoliczno$ciach
sytuacji praktycznej. W tym sensie — tworzac nowa rzeczywisto$¢, nowa jakos¢ i wspol-
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nie warto$ciowy cel — mozna je wykorzysta¢ do prowadzenia badan w dziataniu. Moze
si¢ to wyraza¢ w tworczych postawach pedagogdéw wobec rzeczywistosci pedagogicznej,
ktora nie tyle akceptuja, ile starajg si¢ zmieni¢. W takim konteks$cie dostarczenie strategii
pozwalajacych na wywieranie pozytywnego wpltywu na zachowanie uczniow i wykre-
owanie bardziej efektywnego i satysfakcjonujacego srodowiska edukacyjnego, w oparciu
o okreslenie indywidualnej charakterystyki ucznia pod katem poziomu motywacji i stylu
zachowania, moze pomdc nauczycielowi lepiej zrozumie¢ potrzeby i mocne strony kon-
kretnego ucznia. Taka uogolniona informacja moze mie¢ wpltyw na wybor stylu naucza-
nia, na stosowane przez nauczyciela metody nauczania oraz podejmowane decyzje dydak-
tyczne i wychowawcze. Moze to rowniez stanowi¢ element zachety dla rozwoju i wzrostu
poszczegolnych uczniow. W konsekwencji badania prowadzone za pomoca omdwionego
narze¢dzia moga pomoc wypracowaé skuteczng i pomocng strategi¢ doskonalenia wta-
snego warsztatu pracy nauczyciela oraz stac si¢ przyczynkiem do opracowania programu
doskonalenia kompetencji nauczycieli w zakresie radzenia sobie z dyscypling i zarzadza-
niem/kierowaniem klasg szkolna.
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