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Warszawa, 08.05.2019 r.

ZAWOD NAUCZYCIEL — CO POMAGA, A CO PRZESZKADZA W PRACY NAUCZYCIELA,
CZYLI FORMALNE | NIEFORMALNE UWARUNKOWANIA PRACY NAUCZYCIELI

W najlepszych systemach edukacyjnych nauczyciele traktowani sg jako gtéwny zaséb i czynnik
wptywajacy na jakos¢ edukacji. Okreslenie czynnikdw wspierajgcych i utrudniajgcych poprawe
jakosci prace nauczycieli oraz podniesienie statusu zawodu nauczyciela jest bardzo wazne. Ponizej
prezentujemy gtéwne wnioski i rekomendacje odnoszace sie do formalnych i poza formalnych
uwarunkowan pracy nauczycieli, ktére sformutowane zostaty gtéwnie na podstawie wynikéw badan
prowadzonych w Zespole Badan Nauczycieli, ale takze innych badah Instytutu Badan
Edukacyjnych w ostatnich latach, w tym zaréwno szeroko zakrojonych ilosciowych badanh
miedzynarodowych, krajowych, jak rowniez badanh jakosciowych.

Na to jak pracuje nauczyciel ma wptyw bardzo wiele czynnikéw, a wséréd nich zaréwno formalne, jak
i nieformalne uwarunkowania, w tym system ksztatcenia nauczycieli; programy integracyjne,
mentoring; system oceny pracy nauczycieli, ewaluacja pracy szkof, system awansu i rozwdj
zawodowy; warunki pracy, w tym wyposazenie sal lekcyjnych i pokoju nauczycielskiego; relacje z
uczniami i rodzicami ucznidow; relacje miedzy nauczycielami; relacje nauczycieli z dyrektorem.
Wazne sg takze kwestie zwigzane z prestizem i statusem zawodowym nauczyciela. Niski status
spoteczny zawodu nauczyciela moze by¢ traktowany jako istotna przeszkoda dla efektywnego
wykonywania zawodu nauczyciela. Moze by¢ tez zrédtem utrzymujgcej sie negatywnej selekcji do
zawodu. Czynniki ksztattujgce prestiz zawodu wydajg sie by¢ zatem kluczowe zaréwno z punktu
widzenia polityki oswiatowej, jak i jednostek, bowiem mogg wptywaé na poczucie zaangazowania,
zadowolenia i satysfakcji z pracy nauczycieli, co przektada sie na jakos¢ ich pracy.

Najlepsze systemy edukacyjne w bardzo rézny sposdb zapewniajg wysokg jako$¢ nauczania.
Jedne opierajg sie na zaufaniu i autonomii dyrektoréw i nauczycieli, inne na $cistym regulowaniu
zakresu obowigzkéw poszczegodinych aktorow. Polskie rozwigzania prawne nie sg jednoznaczne,
niektére przepisy pozwalajg nauczycielom na realizowanie wtasnych pomystéw na lekcje autorskie,
inne obszary ich dziatalnoSci sg jednak przeregulowane, np. system awansu, ewaluacja szkof,
sprawozdawczos$¢; lub nie zawsze odpowiadajg na potrzeby nauczycieli (system doskonalenia
zawodowego). Wigze sie to z postrzeganiem wymogow prawnych przez dyrektorow i nauczycieli
jako kontrolnych, a nie jako rozwojowych. Jednoczes$nie, szereg praktyk postrzeganych przez
nauczycieli jako element biurokratyzacji systemu jest wytwarzanych przez samych nauczycieli,
dyrektoréw czy organy prowadzace.

Poszukujgc odpowiedzi na pytanie o to co pomaga, a co przeszkadza w pracy nauczyciela
odwotujemy sie do dwoch edycji Miedzynarodowego Badania Nauczania i Uczenia sie - TALIS,
badania ,Czas i warunki pracy nauczyciel”, .Ksztatcenia
i Doskonalenia Zawodowego Nauczycieli TEDS-M, ,Bezpieczenstwo w szkole, klimat szkoty, klimat
klasy”, badania poczatkujgcych nauczycieli, ,Szkota — rodzice — spotecznosé lokalna” oraz ,Pozycja
spoteczno-zawodowa nauczycieli a szanse na szkolnym i pozaszkolnym rynku pracy”, a takze
badania dotyczgcego wykorzystania ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej przez szkoty.

Szkoly sg organizmami bardzo ztozonymi, trudno nimi kierowa¢, gdyz wiele proceséw w nich
zachodzacych wymyka sie bezposredniej kontroli. Szkoty jako organizacje funkcjonujg w ztozonym
otoczeniu, z ktérego plyng rozne oczekiwania poszczegdlnych aktorow: rodzicéw, organéw
prowadzacych, kuratoréw i ministerstwa edukacji. Obok wymagan prawnych, wazng role odgrywaja
tez oczekiwania spoteczne Wreszcie szkoly sg spotecznosciami, w ktérych obowigzujg pewne
wzory myslenia i zachowan oraz systemy symboli, ktére sktadajg sie na okreslong kulture
organizacyjng placowki. Integrowanie wszystkich tych czynnikéw jest niezwykle trudnym zadaniem,
przed ktérym w swojej codziennej pracy staje dyrektor szkoty. W wielu sytuacjach dyrektor musi
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uswiadomi¢ sobie, ze funkcjonujgc w takim zlozonym i niejednokrotnie wewnetrznie sprzecznym
kontekécie ma ograniczone mozliwosci wptywu na poszczegolne elementy szkolnego organizmu
oraz na szkolny system ogétem. Moze on przyjg¢ postawe obronng, chroni¢ swojg placéwke przed
narzucanymi z zewngtrz nakazami i zarzadzeniami, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do
pozorowania wdrazania zmian. Moze tez sprobowaé ,przettumaczy¢” te odgérne nakazy na jezyk
dostosowany do swojej spotecznosci szkolnej, zrozumie¢ cel wdrazanych reform, szukac
wewnetrznego uzasadnienia a zatem motywacji do inicjowanych proceséw zmian.

Ksztattowanie polityki edukacyjnej dotyczacej pracy nauczycieli wymaga wziecia pod uwage wielu
czynnikow, w tym faktu, ze wprowadzanie zmian wymaga czasu oraz wigze sie niejednokrotnie z
oporem o0s6b bezposrednio objetych zmiang. Wymaga tez zaufania do dyrektorow szkét i
pozostawienia im odpowiedniej autonomii w ksztattowaniu polityki oswiatowej w swojej szkole. To
od nich w duzej mierze zalezy, czy odgornie wdrazane zmiany majg szanse na praktyczng
realizacje oraz czy majg oni niezbedne poczucie odpowiedzialnosci i uprawnien by systemowe
rozwigzania dopasowa¢ do potrzeb kierowanych przez siebie szkot.

Tekst zawiera dwa rodzaje rekomendacji — rozwigzania systemowe, wskazujgce m.in. na
koniecznos¢ integrowania réznych elementéw systemu oswiaty w odniesieniu do nauczycieli —
awansu, doskonalenia, ksztatcenia i oceny pracy. Proponowane zmiany obejmujg rowniez system
przygotowania i rozwoju zawodowego, a takze zakresu odpowiedzialnosci dyrektoréw. W drugiej
czesci formutujemy propozycje odnoszace sie do konkretnych szkof, ktére w duzej mierze sg
bezposrednimi wskazaniami dla codziennej pracy dyrektora. Uwazamy bowiem, ze
przeprowadzanie jakichkolwiek zmian w polityce oswiatowej nie byloby mozliwe bez udziatu i
poparcia ze strony dyrektoréw. W ostatniej czesci odwotujemy sie do pojecia prestizu zawodu
nauczyciela, wskazujgc na czynniki budujgce i osfabiajgce prestiz polskich nauczycieli, w$rdd
ktérych znalez¢ mozna czynniki spoteczne, kulturowe, instytucjonalne i osobiste.

REKOMENDACJE DLA SYSTEMU OSWIATY
Przygotowanie do pracy, rozwoj zawodowy i zakres odpowiedzialnosci dyrektorow

Dyrektorzy polskich szkét majg, na tle miedzynarodowym, jeden z najkrétszych stazy pracy na
stanowiskach zarzadczych poza oswiatg oraz najkrotszych stazy pracy poza szkotg. Z drugiej
strony majg s$rednio jeden z najdluzszych stazy w zawodzie nauczyciela. Do zawodu dyrektora
szkoty ftrafiajg wiec osoby bez wczesniejszego praktycznego doswiadczenia w zakresie
zarzgdzania.

Praca dyrektora w Polsce wymaga nie tylko kompetencji menedzerskich i znajomosci prawa
osSwiatowego, ale takze prawa pracy, zamodwien publicznych czy prawa budowlanego. We
wszystkich tych obszarach dwie trzecie dyrektorow zgtasza umiarkowane lub wysokie potrzeby
szkoleniowe. Czterech na pieciu dyrektorbw w Polsce zgtosito potrzebe zdobycia wiedzy i
umiejetnodci w zakresie pozyskiwania dodatkowych Srodkéw finansowych dla szkoty, az 1/3
wskazata na wysoki poziom potrzeb w tej dziedzinie.

Dane TALIS 2013 pokazujg stabosci systemu przygotowania osob do zawodu dyrektora w Polsce —
sg oni na ogot dobrze formalnie przygotowani do swojej pracy (ukonczyli kursy kwalifikacyjne i
zwigzane z administrowaniem szkotg), ale stosunkowo stabo wyszkoleni w zakresie przywddztwa
edukacyjnego. W obecnym systemie prawnym nie ma wymogu doskonalenia zawodowego
dyrektora. Ci, ktérzy chcg sie rozwijaé nie znajdujg odpowiedniej oferty, a jesli uda im sie zalez¢
szkolenie odpowiadajace ich potrzebom, okazuje sie, ze nie sg w stanie go sfinansowac. Znaczna
czes¢ dyrektorow szkét nie czuje sie do tego zmotywowana, albo nie jest w stanie pogodzi¢ tych
dodatkowych zadah ze swoim planem pracy. Dlatego system przygotowania zawodowego
dyrektoréw powinien obejmowac okres przed rozpoczeciem pracy, jak i w jej trakcie, by na biezgco
maoc reagowaé na pojawiajgce sie trudnosci i potrzeby.
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Dane TALIS 2013 pokazujg stabosci systemu przygotowania oséb do zawodu dyrektora w
Polsce — sg oni na ogo6t dobrze formalnie przygotowani do swojej pracy (ukohczyli kursy
kwalifikacyjne i zwigzane z administrowaniem szkotg), ale stosunkowo stabo przygotowani w
zakresie przywoédztwa edukacyjnego. Wyniki badania TALIS 2013 potwierdzajg to, na co zwracajg
srodowiska oswiatowe i naukowe — system przygotowania na stanowisko dyrektora szkoty wymaga
zmian. Przede wszystkim chodzi o zmiany w kierunku ksztattowania przywédcow edukacyjnych. Z
jednej strony chodzi o kompetencje stricte liderskie (motywowanie pracownikéw, zarzadzanie
zespotem, wyznaczanie celdéw i kierunkéw dziatan, ocena pracownikéw i informacja zwrotna,
planowanie strategiczne) oraz o umiejetno$é sprawnego pozyskiwania dodatkowych $rodkow
finansowych. Z drugiej za$ system ten powinien umozliwia¢ dyrektorom orientacje w ztozonym
systemie prawnym, w jakim funkcjonuje szkofa.

Waznym elementem systemu przygotowania i rozwoju zawodowego dyrektorow powinny stac sie
takze sieci wsparcia i wspotpracy dyrektoréw (zwtaszcza na poziomie lokalnym), umozliwiajgce
m.in. wymiane wiedzy, dobrych praktyk i rozwigzan, ale takze superwizje oraz mentoring osob
zaczynajacych prace w zawodzie przez osoby bardziej doswiadczone. Dobrym rozwigzaniem i w
tym kontekscie mogtyby sie sta¢ szkoty ¢wiczen i wizyty studyjne dla dyrektorow w innych szkotach
w Polsce.

System przygotowania na stanowisko dyrektora powinien zatem obejmowaé kilka sfer, w tym
obejmowac¢ takze elementy przygotowania praktycznego, np.: na stanowiskach wicedyrektorow
szkot lub poza systemem oswiaty. Tego typu doswiadczenie mogtoby by¢ jednym z warunkéw
wymaganych od kandydatéw startujgcych w konkursach na dyrektora szkoty. Mozliwy kierunek
zmian moze obejmowaé takze szkoty ¢éwiczen lub inne formy ksztatcenia i doskonalenia logikg
dziatania przypominajgce studia z zakresu MBA, w ktorych osoby przygotowujgce sie do funkcji
dyrektora mogtyby pracowaé i obserwowaé prace doswiadczonych dyrektorow i uczy¢ sie
praktycznych umiejetnosci potrzebnych w zarzgdzaniu szkotg. W tym kontekscie pojawia sie tez
kwestia formalnego zatrudnienia dyrektora. Zwraca sie uwage na fakt, ze odejscie od kadencyjnosci
ku kontraktom bezterminowym sprzyja inwestowaniu przez organy prowadzgce w osoby juz
zajmujgce te stanowiska (np.: przez finansowanie ich rozwoju zawodowego), jak i w odpowiednie
przygotowanie do petnienia tej funkcji (Herczynski, Sobotka, 2012).

Z badania TALIS wytania sie obraz polskich dyrektoréow jako osob z jednej strony przecigzonych
swoimi obowigzkami, bez wystarczajgcego wsparcia i zaangazowania ze strony rodzicéw,
borykajgcych sie z problemami niewystarczajgcych $rodkéw finansowych i innych zasobdw szkoty.
Z drugiej strony za$§ osob, ktore biorg na siebie coraz wiecej zadan, bez dzielenia sie
odpowiedzialnoscig z innymi — polscy dyrektorzy majg duze poczucie odpowiedzialnosci, nawet w
obszarach, ktére nie sg w ich gestii (ustalanie poczatkowego wynagrodzenia nauczycieli oraz
okreslania podwyzek dla nauczycieli). Ponadto potowa z nich wskazata, Zze wazne decyzje
podejmuje w szkole samodzielnie. Widoczne jest tu napiecie miedzy checig utrzymania kontroli,
tam gdzie to jest mozliwe i niemoznoscig poradzenia sobie z takim zakresem obowigzkéw, a co za
tym idzie z trudnoscig w skupianiu sie na dziataniach przywddczych.

Rozwigzaniem w tej sytuacji na poziomie systemowym mogtoby by¢ przedefiniowanie roli dyrektora
w kierunku przywddcy edukacyjnego, a co sie z tym wigze — podzielenie sie zadaniami z innymi
pracownikami szkoty. Znaczenie tego rodzaju podzialu zadan jest szczegdlnie wazne w
funkcjonowaniu zespotéw szkét, w ktorych mozliwa jest specjalizacja w podziale rol zwigzanych z
zarzgdzaniem. Wymagatoby to wprowadzenia zmian m.in. w systemie awansu zawodowego
nauczycieli, oderwanie go od funkcji stricte finansowej i wprowadzenie nowo zdefiniowanego
dwutorowego systemu awansu — poziomego i pionowego. W pierwszym wypadku chodzi o
stworzenie stanowisk zwigzanych z wykonywaniem zadan i odgrywaniem szeregu rél dotyczgcych
réznych obszaréw funkcjonowania szkoty poza nauczaniem w klasie, np.: mentor, mediator szkolny,
szkolny koordynator projektéw, fundraiser, animator wspoétpracy z rodzicami, koordynator
wspotpracy z uczelnig. Petnienie przez nauczycieli tego typu funkcji powinno by¢ powigzane ze
zmiang podstawowego pensum dydaktycznego, by¢é moze takze ze zréznicowaniem
wynagrodzenia.
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Z kolei awans pionowy oparty na hierarchii kompetencji powinien wigza¢ sie z wiekszg
odpowiedzialnoscig. Wymaga réznorodnosci stopni z jasno okreslonymi kryteriami, ktére nalezy
spetni¢ chcac awansowac na drabinie hierarchii zawodowej. Co wiecej, kolejne stopnie awansu
powinny wigza¢ sie z coraz wyzszymi wymogami wobec kandydatow, coraz wigkszg
odpowiedzialno$cig i coraz wyzszym prestizem — w tym sensie byC coraz trudniej dostepne.
Przyktadowymi funkcjami zwigzanymi z dodatkowg odpowiedzialnoscig (i odnoszgcymi sie do
obszaru zarzgdzania) moga byc¢: dyrektor, wicedyrektor szkoty, liderzy zespotéw przedmiotowych,
menadzer rozwoju zawodowego. Istotna jest spojnosé obu systemdéw awansu — zajmowanie pozyciji
w jednym systemie uzaleznione jest od zajmowanej pozycji w drugim (nie mozna zosta¢ liderem
zespotu majgc status poczatkujgcego nauczyciela).

System ksztatcenia, awansu i doskonalenia zawodowego nauczycieli

Zaréwno dane statystyczne, jak i badania edukacyjne pokazujg, ze obecny system awansu
wyczerpat sie i wymaga gruntownych zmian. Jedng z postulowanych rekomendaciji jest niewatpliwie
powigzanie go z systemem doskonalenia zawodowego, tak by rzeczywiste osiggniecia czy
kompetencje nauczycieli nabywane w toku pracy i rozwoju zawodowego znalazty odzwierciedlenie
w systemie awansu. Warto podkresli¢ w tym kontekscie, ze jednym z argumentow na rzecz zmiany
starego systemu doskonalenia zawodowego nauczycieli byt fakt, ze szkolenia podejmowane przez
nich nie uwzgledniaty potrzeb szkét. W zreformowanym systemie przeniesiono wigec punkt ciezkosci
wiasnie na ten aspekt. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze system winien uwzglednia¢ obie
perspektywy: potrzeby rozwojowe szkoty, jak i pojedynczych nauczycieli.

Badanie TALIS pokazuje, ze chociaz potrzeby ksztalcenia z zakresu znajomosci programu
nauczania, wiedzy i zrozumienia nauczanego przedmiotu oraz kompetencji pedagogicznych w
zakresie nauczania swojego przedmiotu sg bardzo niskie (zaledwie od 13 do 17% nauczycieli
gimnazjow okresla je jako umiarkowane lub wysokie), to szkolenia i inne formy doskonalenia w tych
wtasnie obszarach znajdujg sie wsréd najbardziej popularnych (podejmuje je znacznie ponad
potowa nauczycieli, sg w pierwszej pigtce tematéow, z ktoérych nauczyciele najczesciej sie
doskonalg). Warto przy tym zauwazy¢, ze szkolenia ze znajomosci programu oraz wiedzy na temat
swojego przedmiotu okazujg sie bardzo uzyteczne dla codziennej pracy nauczycieli. Z kolei
dziatania z zakresu zachowania uczniéw i kierowania klasg oraz indywidualizacji nauczania, bedgce
w pigtce najczesciej wskazywanych obszaréw, w ktorych nauczyciele chcieliby sie ksztatcic, zostaty
przez nich ocenione najnizej pod wzgledem pozytywnego wptywu dziatan doskonalgcych na sposéb
nauczania (mniej niz 30% uznato, ze byt to wptyw duzy). Jednoczesnie gtéwnymi barierami
utrudniajgcymi udziat polskich nauczycieli w rozwoju zawodowym sg zbyt wysokie koszty oraz brak
odpowiedniej oferty. Wyniki te zapewne odzwierciedlajg wptyw innych czynnikéw niz tylko
indywidualne potrzeby nauczycieli na wybor podejmowanych szkolen — w tym potrzeb szkoty.
Jednakze jesli dziatania z zakresu doskonalenia zawodowego majg motywowaé pedagogéw do
pracy i by¢ dla nich uzyteczne, nie mogg ignorowac indywidualnych potrzeb nauczycieli. Badanie
TALIS pokazuje takze, ze pomimo stale rozwijanej oferty w zakresie szkolen dotyczgcych pracy z
uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nalezy jg uszczegotawiaé. Ponad potowa
nauczycieli gimnazjow zadeklarowato umiarkowane lub wysokie potrzeby ksztatcenia w tym
zakresie, tyle samo skorzystato z tej formy doskonalenia, ale juz nieco ponad 1/3 ocenito jej wptyw
jako duzy. Dlatego tez oferta powinna by¢ poprzedzona odpowiednimi badaniami, wskazujgcymi,
czy chodzi o ucznidw z zaburzeniami wzroku, stuchu, narzadéw ruchu, czy tez z anomaliami w
zachowaniu lub innymi. Ponadto warto, by system wspomagania szkét uwzgledniat dziatania
zwigzane z doskonaleniem zawodowym nauczycieli umozliwiajgce im przygotowanie sie do
petnienia rozmaitych funkcji w szkole, np.: opiekuna praktyk, opiekuna stazu, mentora, lidera
zespotu przedmiotowego, wicedyrektora, czy szkolnego koordynatora projektow (w ramach
proponowanego systemu awansu poziomego i pionowego).

System doskonalenia zawodowego nie powinien funkcjonowaé w oderwaniu od systemu
oceny pracy nauczycieli. Korzystanie z informacji zwrotnych uzyskanych w ramach oceny pracy
nauczycieli, takze jej nieformalnych form, powinno stuzy¢ do projektowania adekwatnego do
potrzeb nauczycieli systemu ich rozwoju zawodowego, zaktadajgc indywidualizacje rozwigzan dla
poszczegblnych oséb. W Polsce ocena pracy nauczyciela, podobnie jak ocena dorobku
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zawodowego w ramach procedur awansu zawodowego stanowi raczej formalny dowdd juz
dokonanego rozwoju zawodowego nauczyciela. W zwigzku z tym niejednokrotnie jest tak, ze
najpierw nauczyciel sie doskonali, pdzniej zas nastepuje ocena jego pracy. Ten kierunek dziatan
jest zrozumiaty biorgc pod uwage cele oceny dorobku zawodowego. Wazne jest jednak, by nie
ograniczato to odwrotnego procesu, czyli podjecia danej formy doskonalenia dostosowanej do
potrzeb, ktére wynikaja z uzyskanych informacji zwrotnych o pracy. Dzigki temu proces oceny pracy
nauczycieli mogtby stac sie bardziej uzyteczny w ich codziennej praktyce.

Doceniajgc réznorodno$¢ form doskonalenia pracy nauczycieli wprowadzonych w ostatnich latach
(warsztaty, spotkania grupowe, konsultacje indywidualne i grupowe), warto bytoby rozwazy¢ takze
wprowadzenie pozaszkolnych punktéw konsultacyjnych dla miodych nauczycieli, ktérym brak
jeszcze odwagi, aby o trudnych dla nich sprawach rozmawia¢ na terenie szkoty, a tym samym
osmieli¢ ich do artykutowania nurtujgcych ich probleméw na forach — niezaleznych od dyrektora i
kadry pedagogicznej danej szkoty (np. telefon zaufania, portal internetowy badz kontakt osobisty).
Nowy system doskonalenia wdrazany jest na poziomie powiatu i w tym miejscu powinny tez zosta¢
ulokowane punkty konsultacyjne — dostatecznie blisko szkoty i nauczyciela, ale poza bezposrednim
terenem szkoty i gminy.

Innym elementem rozwoju zawodowego nauczyciela mogg byé rozwiniete programy mentorskie
w szkole. Z badan TALIS wynika, ze w Polsce nie sg one rozpowszechnione — zgodnie z
deklaracjami dyrektorow szkot wszystkich poziomoéw byly one dostepne $rednio dla 21-28%
nauczycieli. Tymczasem mentoring stanowi efektywng metode rozwoju rozmaitych kompetencji
pracownikow. Takie osobiste przewodnictwo i pomoc doswiadczonych nauczycieli, czy szczegdlnie
utalentowanych w jakim$ obszarze, moze by¢ dla wielu os6b ogromnym wsparciem w ich
codziennej pracy w szkole. Dlatego tez warto wspieraé udziat nauczycieli w programach
mentorskich zarébwno w roli mentora jak i osoby bedacej pod opiekg mentora — bez wzgledu na ich
doswiadczenie zawodowe (np. mtody nauczyciel moze byé mentorem w zakresie zastosowania
nowych technologii w nauczaniu). Wazne jest, by mentorzy byli dobierani nie tylko ze wzgledu na
posiadang wiedze i umiejetnos¢ jej przekazywania, ale tez na cheé¢ bycia mentorem. Tego typu
funkcja mogtaby by¢ elementem systemu awansu poziomego w szkole.

Polscy nauczyciele sg dobrze przygotowani do pracy, jesli chodzi o kompetencje merytoryczne
(wysoki poziom wiedzy przedmiotowej), jak i dydaktyczno-metodyczne. Swiadczg o tym zaréwno
wypowiedzi samych nauczycieli (znajdujgce takze odzwierciedlenie w badaniu TALIS), jak i dobre
wyniki polskich uczniéw w badaniach miedzynarodowych (np. PISA). Problemy pojawiajg sie jednak
w trzecim z najwazniejszych obszaréw: sferze umiejetno$ci wychowawczych i psychologicznych, w
tym kwestii zwigzanych z relacjami z uczniami i rodzicami, radzenia sobie z ich problemami.

Wyniki badania TALIS pokazuja, ze choc relacje spoteczne w szkole sg przez polskich nauczycieli
oceniane raczej pozytywnie, to jednak na tle innych krajow wyrazne mamy w tym zakresie
problemy: w Polsce mniejsze jest zainteresowanie i troska nauczycieli o uczniéw. Rdznice
wida¢ zwtaszcza w wypadku dbania o dobre samopoczucie ucznidw. Ze stwierdzeniem ,Wiekszosc¢
nauczycieli w tej szkole jest zdania, ze dobre samopoczucie ucznibw to wazna sprawa’
zdecydowanie zgadza sie 16% nauczycieli polskich gimnazjéw, podczas gdy s$rednia z catego
badania wyniosta 39%. Mniejsza jest tez otwarto$¢ na opinie ucznidw. Ze zdaniem ,Wiekszos¢
nauczycieli w tej szkole interesuje sie tym, co uczniowie majg do powiedzenia” zgadza sie
wprawdzie 92% polskich nauczycieli gimnazjum, jednak tylko 15% wskazato odpowiedz
,zdecydowanie sie zgadzam” (Srednia w krajach TALIS — 25%).

Problemy w tym zakresie dobitnie pokazujg tez wyniki badania PISA przeprowadzanego wsréd
pietnastolatkéw w latach 2000-2015. W rankingu stworzonym na podstawie odpowiedzi
pietnastolatkéw z krajow OECD Polska zajeta ostatnie miejsce, jesli chodzi o relacje miedzy
nauczycielami i uczniami. W 2012 r. w Polsce az 26% ucznidéw nie zgadzato sie ze stwierdzeniem,
ze ,uczniowie majg dobre relacje z wiekszoscig nauczycieli”, podczas gdy w innych krajach takie
negatywne opinie sg duzo rzadsze. Podobnie negatywnie polscy uczniowie ocenili inne aspekty
relacji z nauczycielami. Polscy nauczyciele wprawdzie dostrzegajg problem, jednak poréwnanie
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konkretnych warto$ci procentowych ujawnia ogromne réznice miedzy nauczycielami a uczniami w
postrzeganiu klimatu spotecznego szkoty i niedocenianie skali probleméw przez nauczycieli.

Dlatego waznym wyzwaniem jest wzmocnienie umiejetnosci nauczycieli w obszarze
umiejetnosci wychowawczych i psychologicznych, w tym kwestii zwigzanych z relacjami z
uczniami i rodzicami, radzenia sobie z ich problemami.

Tak wiec kolejnym elementem przygotowania nauczycieli do zawodu wymagajgcym zmian, na co
wskazujg wyniki badania poczgtkujacych nauczycieli (Walczak, 2012) sg praktyki studenckie.
Przede wszystkim nalezy nada¢ im wtasciwg range na poziomie szkoty i uczelni, gdyz mogg miec
one duze znaczenie dla obu tych podmiotéw. W obecnym ksztatcie wspotpraca uczelnig ze szkotg
nie przynosi tej ostatniej wymiernych korzysci. Istniejg jednak przyktady pokazujgce, ze uczelnia
moze wspiera¢ szkote, proponujgc szeroko rozumiang pomoc merytoryczng lub praktyczng (np. w
postaci warsztatow, seminariow z problematyki interesujgcej dla szkoty), przekazywac wyniki badan
naukowych, mogacych mieé¢ praktyczne zastosowanie w danej szkole, upowszechniaé wiedze
dotyczacg rozwigzan edukacyjnych itd., uczelnia mogtaby sta¢ sie miejscem wymiany mysli miedzy
teoretykami i praktykami. Szkota natomiast bytaby miejscem praktycznego wdrazania tych
rozwigzan. W tym celu nalezatoby stworzy¢é dodatkowe narzedzia sprzyjajgce wspotpracy pomiedzy
instytucjami ksztatcgcymi nauczycieli a szkotami, np. poprzez odpowiednie zapisy prawa i wsparcie
finansowe tego typu inicjatyw. Wazne jest takze uwzglednienie praktycznego aspektu w ksztatceniu
nauczycieli w zajeciach edukacyjnych, ktére czesto sg prowadzone przez osoby nie majgce
doswiadczenia w pracy w szkole i na ktérych zbyt rzadko wykorzystywane sg materiaty z badan
edukacyjnych, prace uczniowskie, nagrania fragmentow lekgcji, itp. materiaty moggce przyblizyé
przysztym nauczycielom rzeczywiste warunki pracy. Jak wynika z badania TEDS-M 2008
przeprowadzonego 10 lat temu wsrdd studentdow ostatniego roku studidw specjalnosci
nauczycielskiej na kierunkach matematyka i pedagogika, jedynie czes¢ studentéow tych kierunkéw
traktowata prace nauczyciela jako zawdd, ktory traktujg jako docelowy. Wydaje sie, ze niewiele sie
pod tym wzgledem zmienito. Oznacza to, ze inwestycje w ich ksztalcenie w postaci finansowania
publicznego i inwestycji czasu szkét i nauczycieli zaangazowanych w ksztatcenie praktyczne jest w
czesci nieefektywnie wykorzystywany. Wskazuje na potrzebe wiekszej koncentracji i lepszej
regulacji warunkéw dostepu do ksztatcenia nauczycieli.

Ocena pracy nauczycieli

Regularna ocena pracy nauczycieli stanowi wazny element ich doskonalenia zawodowego. Jak
pokazujg liczne badania (Hattie, 2009; Gates Fundation, 2010), dobrze zaplanowany proces
udzielania nauczycielom informacji zwrotnych o ich pracy, skutkujgcy konkretnymi dziataniami w
zakresie rozwijania potrzebnych kompetencji, wspierajgcy refleksje nad metodami nauczania,
powigzany z systemem motywowania nauczycieli do pracy, ma pozytywny zwigzek z efektywnoscig
nauczania uczniéw, z ich wynikami, a zatem wptywa na jako$¢ edukacji. W Polsce ocena pracy jest
elementem relacji pracodawca —przetozony, jest waznym elementem awansu zawodowego oraz
jest czescig nadzoru pedagogicznego prowadzonego przez dyrektora.

Ewaluacja wewnetrzna to jeden z mechanizméw, ktéry ma za zadanie wspiera¢ rozwoj placowek.
Jak pokazaty obserwacje (Wasilewska, Rybinska i Muzyk, 2014) potencjat tego narzedzia nie jest
do konca wykorzystywany przez szkoty. Wielu nauczycieli krytycznie podchodzi do ewaluacji jako
zajecia czasochtonnego, obejmujacego wiele dodatkowych zadan i kojarzacego sie z koniecznoscig
przygotowania znacznej ilosci materiatéw i dokumentéw, a zarazem nie przynoszgcego zbyt wielu
korzysci. Ewaluacja jest raczej traktowana jako kwestia dodatkowa i poboczna, a nie jako narzedzie
pozwalajgce na ocene i doskonalenie wlasnego warsztatu pracy i pracy szkoly. Jest to przede
wszystkim zadanie, ktérg trzeba zrealizowac, bo taki jest wymag, a nie ze wzgledu na potencjalne z
niego korzysci. To, ze uzyteczno$¢ ewaluacji nie jest dostrzegana przez kadre szkoty bywa miedzy
innymi pokiosiem przyjetych przez szkote sposobéw prowadzenia ewaluacji, czy probleméw
warsztatowych. Wigze sie to ze zidentyfikowanym problemem funkcjonujgcego ws$rdod szkot
przekonania o istnieniu pewnych wymaganych sposobow realizacji ewaluacji wewnetrznej — na
przyktad dotyczacych metodologii (konieczno$¢ prowadzenia rozbudowanych badan, realizacji
badan  ankietowych, wzorowanie ewaluacji wewnetrznej na zewnetrznej), czy tez wyboru
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zagadnien, w ktérych ma by¢ prowadzona (bazowanie ewaluacji na wymaganiach panstwa wobec
szkot). W konsekwencji szkoty prowadzg ewaluacje z wykorzystaniem stabo sobie znanych metod,
w odniesieniu do zagadnien, ktére nie wynikajg z wewnetrznych potrzeb szkoty, czy tez w zbyt
wielu obszarach na raz. Czasami traktujg ewaluacje wewnetrzng jako sposob na przygotowanie sie
do ewaluacji zewnetrznej.

Szkoty rézng sie wiedza dotyczgcg ewaluacji wewnetrznej i poziomem doswiadczeh w prowadzeniu
badan nad jakoscig pracy szkoty - im wieksza wiedza na temat idei ewaluacji wewnetrznej i im
szersze doswiadczenia zwigzane z analizg pracy szkoty, oceng jej jakosci — tym lepsze zrozumienie
idei ewaluacji i lepsze do niej podejscie. Takim placowkom ewaluacja umozliwia poznanie
perspektyw i opinii réznych grup oséb oraz pozwala usystematyzowac dziatania zwigzane z
ocenianiem pracy szkoty i efektéw nauczania.

Warto dodaé, ze badania pokazaty liczne korzysci zwigzane z realizacjg ewaluacji w sposéb
zespotowy, integrujgcy grono pedagogiczne w dziataniach na rzecz uzyskania odpowiedzi na
najbardziej nurtujgce dla szkoty pytania w obszarze oceny jej wiasnej pracy. W szczegoélnosci
nauczyciele zwracajg uwage na takie korzysci, jak poprawa komunikacji w gronie pedagogicznym,
czy tez wieksza mozliwoS¢ wyrazenia swojego zdania, pokazania pomystow. Stad szczegdlnie
istotne jest promowanie wtgczania szerokiego grona nauczycieli w prowadzenie ewaluaciji.

Kluczowym wyzwaniem jest wiec ksztaltowanie przekonania, ze ewaluacja wewnetrzna moze byc¢
przydatnym narzedziem i ze powinna by¢ Scisle dopasowana do potrzeb szkoly. Wazne jest
rozwianie przekonan o tym, ze istniejg pewne ,wymagane” sposoby i obszary jej prowadzenia, a
uwagi wymaga doskonalenie warsztatu nauczycieli zwigzanego z prowadzeniem ewaluacji. W obu
tych aspektach wida¢ pozytywne kierunki zmian w szkotach, natomiast z pewnoscig nie jest to tatwy
i szybki proces.

REKOMENDACJE DLA SZKOL

Dyrektor szkoty jako osoba zarzadzajgca placowkg ma kluczowe znaczenie dla ksztattowania
kultury organizacyjnej szkoty — moze wprowadzaé¢ w niej zmiany, niezalezenie od odgérnych reform
i zmian na poziomie systemowym. Jako przywédca edukacyjny moze formutowaé wizje, wytyczaé
cele, stwarza¢ przestrzenn do dziatania dla nauczycieli i ucznidw, wigczajgc ich oraz szersze
otoczenie spoteczne w ten proces. Obecnie prowadzone badania dotyczgce przywddztwa w szkole
akcentujg potrzebe jego ,rozproszenia” i tworzenia ,ancucha przywddztwa”, ktérego elementem
stajg sie nauczyciele, uczniowie i ich rodzice (Fullan, 2006). Badania TALIS przynoszg wiele
wnioskow, ktére odnoszg sie nie tylko do konstrukcji systemu oswiaty jako takiego, ale takze do
poziomu pojedynczej szkoty. Mozna je wdrazaé uzupetniajgc istniejgce rozwigzania instytucjonalne
nie zawsze w petni odpowiadajgce na problemy i potrzeby danej placowki.

Relacje spoteczne i klimat szkoly

Przede wszystkim znaczenie ma wyznaczanie priorytetéw i budowanie odpowiedniego klimatu w
szkole opartego na wsparciu i zaufaniu. W obliczu obserwowanych od lat deficytow w zakresie
zaufania spotecznego wsrod ogétu Polakow, to wiasnie przed szkotg stoi wazne zadanie zmiany
postaw prezentowanych przez kolejne pokolenia. Tymczasem dominacja kontroli, oceny i wymagan
nad wsparciem i zaufaniem dostrzegalna jest zaréwno w relacjach miedzy nauczycielami a
uczniami, miedzy dyrekcjg a nauczycielami, jak i miedzy instytucjami nadzorujgcymi a sama
szkotg. Wazna wydaje sie wiec zmiana akcentéw poprzez zwiekszenie autonomii: uczniow,
nauczycieli i szkét oraz zmniejszenie obaw przed formalng kontrolg. Warto pamieta¢, ze dobre
relacje i klimat oparty na otwartosci i zaufaniu sg istotne zaréwno z punktu widzenia zachowania i
efektywno$ci uczenia sie ucznidw, jak i komfortu i satysfakcji zawodowej nauczycieli oraz
dyrektoréow. Osoby zarzadzajgce szkotami mogg niewagtpliwie w taki sposéb wyznaczaé kierunki
dziatan i rozwoju szkoty, by na te potrzeby odpowiadac.



INSTYTUT
BADAN
EDUKACYJNYCH

Waznym sposobem zmiany relacji w szkole, ale takze mozliwoscig odcigzenia dyrektora od wielu
zadan, co pozwolitoby mu sie skupi¢ na mysleniu strategicznym i planowaniu, mogtoby byc¢
oddanie czesci zadan w rece rodzicow. Wymaga to przede wszystkim zmiany podejscia do tego
zagadnienia. Po pierwsze odejscia od formalistycznego i biurokratycznego traktowania rady
rodzicow jako ,producenta zgody” na wszelkich dokumentach, a oddania jej wiekszego pola do
podejmowania decyzji (dotyczacych np.: organizacji pracy szkoly, korzystania z zasobéw szkoty
przez ucznidw i cztionkdw spotecznosci lokalnej), stworzenia instrumentéw i wspierania rad w
pozyskiwaniu dodatkowych s$rodkéow finansowych dla szkoty, etc. (por. Jak efektywnie
wspotpracowaé i komunikowac sie z rodzicami. Poradnik dla szkét, IBE, 2015). Po drugie na
stworzeniu wiekszej liczby kanatdéw komunikacji z rodzicami, obok rady rodzicéow, np.: w postaci
zespotow zadaniowych (na poziomie oddziatdw, szkol, miedzy szkotami), ktdére ponosityby
odpowiedzialno$¢ za okreslone obszary zwigzane z funkcjonowaniem szkoty, np.: monitoringu ds.
bezpieczenstwa w szkole, szkolnych wydarzen, relacji ze spotecznoscig lokalng, finanséw,
czystosci. Jest to rozwigzanie korzystne dla obu stron — zdejmuje czes¢ zadan z dyrektora szkoty,
daje rodzicom wieksze pole do zaangazowania, pozwala na zagospodarowania ich energii,
aktywnosci i talentéw, ktore w obecnej formule wspétpracy szkoty z rodzicami nie majg szansy sie
ujawnic¢ i pozostajg niewykorzystane.

Z badania TALIS wynika, ze w Polsce mniej istotne niz w innych krajach sa dla nauczycieli i
dyrektoréw informacje zwrotne od uczniow i ich rodzicéw, a takze zagadnienie wspoipracy w
gronie pedagogicznym. Podobna sytuacja dotyczy zbierania opinii ucznidow na temat sposobu
nauczania — obecnie ponad 1/3 polskich nauczycieli nigdy dotad nie otrzymata informacji zwrotnej o
swojej pracy opartej na opiniach uczniow. Wyniki te sg wyraznym sygnatem pokazujgcym, ze w
Polsce proces upodmiotowienia ucznidow oraz poszerzania wspotpracy z ich rodzicami nadal trwa i
wymaga dalszych dziatan ze strony nauczycieli i dyrektoréw. Dyrektorzy szkét mogg w tym
kontekscie odegra¢ bardzo wazng role stwarzajgc kanaty komunikacji z rodzicami, by mogli oni
udziela¢ informacji zwrotnych o pracy nauczycieli, ale tez dyrektoréw. Dotyczy to obszaréw
dostepnych rodzicom czyli np.: kontaktéw z nimi, czy kwestii wychowawczych, réwniez tych
zwigzanych ze sferg przekazywanych w szkole wartosci i ksztattowanych postaw itp.

Informacja zwrotna dla nauczycieli

Polske na tle innych krajow biorgcych udziat w badaniu TALIS zdecydowanie wyrdznia fakt, iz praca
kazdego nauczyciela podlega ocenie — czy to w ramach ewaluacji (zewnetrznej lub wewnetrznej),
czy jako element procesu oceny pracy. Jednakze nieformalne formy przekazywania informacji
zwrotnych nauczycielom sg w Polsce zbyt mato rozpowszechnione. Szkoda, poniewaz zdaniem
nauczycieli otrzymywanie przez nich informacji zwrotnych o swojej pracy ma na nig pozytywny
wptyw: zwieksza poczucie pewnosci w roli zawodowej, satysfakcje z pracy, motywacje do jej
wykonywania. Dlatego tez warto byloby w wiekszym stopniu postawi¢ wiasnie na nie, poniewaz
dzieki swojemu nieformalnemu charakterowi nie sg one narazone na ryzyko stania sie
biurokratycznym obowigzkiem. Obecnie niemal potowa polskich nauczycieli uwaza, ze formalna
ocena ich pracy stuzy gtéwnie spetnianiu wymogoéw administracyjnych. A zatem wyzwaniem dla
dyrektorow szkét jest sprawienie, by ocena pracy nauczycieli miata dla nich mniej administracyjny, a
bardziej praktyczny i rozwojowy charakter. Rozwigzaniem moze by¢ rozpowszechnienie w
szkotach niesformalizowanych form udzielania nauczycielom informacji zwrotnych
dotyczagcych ich pracy.

Rolg dyrektora jest budowanie kultury wspétpracy w szkole, wspieranie nauczycieli w dawaniu
sobie nawzajem informacji zwrotnych o pracy, dzieleniu sie wiedzg i doswiadczeniem. Dyrektor
szkoty moze zaprojektowaé system oceny pracy nauczycieli dostosowany do potrzeb swojej szkoty,
niezalezny od zapisanych w prawie oswiatowym rozwigzan (jak np.: formalna ocena pracy
nauczycieli). Moze, podobnie jak inni pracodawcy, wprowadzi¢ np. system corocznych rozméw
oceniajgcych, w trakcie ktérych i nauczyciel i dyrektor mogg daé sobie nawzajem informacje
zwrotne.

Badanie TALIS pokazato, ze az dla 90% polskich nauczycieli, niezaleznie od ich stazu pracy w
zawodzie, niedostepne sg obserwacje kolezenskie. Rozpowszechnienie takiej formy doskonalenia
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pracy wydaje sie istotne, gdyz stanowi wsparcie dla pojedynczego nauczyciela i jego warsztatu
pracy, ale jest takze sposobem na zintegrowanie Srodowiska szkolnego, pogtebienie relacji w
gronie pedagogicznym i wzmocnienie pozycji nauczycieli. By obserwacje kolezenskie byty
skuteczne, dyrektor powinien nada¢ im znaczenie rozwojowe, nie zas kontrolne, czy tez nadzorcze.
Nie moga by¢ postrzegane jako kolejny biurokratyczny obowigzek, ale dziatanie, z ktérego
nauczyciele mogg czerpaé¢ korzysci, a co za tym idzie pozytywne efekty bedg odczuwaé réwniez
uczniowie. Dobrym rozwigzaniem jest wiec stworzenie i promowanie przez dyrektoréw szkot
programéw obserwacji kolezenhskich, skutkujgcych szczegdétowymi informacjami zwrotnymi dla
poszczegodlnych nauczycieli, jednak bez formalnych ocen. Takie dziatania mogtyby powstaé w
ramach wspotpracy miedzy szkotami. Wazne, by udziat w programie obserwacji kolezenskich byt
dobrowolny oraz otwarty dla nauczycieli o réznym stazu pracy, nie tylko tych poczatkujacych w
zawodzie.

Wazne jest takze korzystanie z r6znorodnych metod i zrédet danych stuzgcych do oceny pracy
nauczycieli. Jak podaje OECD w raporcie Synergies for Better Learning: An International
Perspective on Evaluation and Assesment (2013) kompleksowe modele oceny pracy nauczycieli
biorgce pod uwage réznorodne zrodta zapewniajg najbardziej rzetelne podstawy do udzielania
nauczycielom informacji zwrotnych. Chodzi wigc zaréwno o prowadzenie obserwacji lekcji, jak i
ankiety wsréd uczniéw dotyczgce sposobu nauczania, analize wynikéw sprawdzianéw ucznidw,
uzyskiwanie informacji zwrotnej od rodzicow lub opiekundéw uczniéw oraz prowadzenie samooceny
pracy przez nauczycieli. Wprowadzenie tak wielu sposobdw zbierania danych wymaga aktywnosci
nie tylko samego dyrektora szkoty, ale tez zaktywizowania catej spotecznosci szkolnej. Jest to
wazna wskazowka dotyczaca przywodztwa w szkole, zadania zwigzane z oceng pracy nauczycieli
mogg by¢ bowiem przydzielone réznym cztonkom grona pedagogicznego, a nie musi byé to
wylgczna odpowiedzialno$¢ dyrektora.

Szkolne programy adaptacji nowych pracownikow

Waznym elementem kultury organizacyjnej w szkole, ktére moze ksztattowaé dyrektor, ale w ktérym
mogag by¢ witgczeni inni cztonkowie spotecznosci szkolnej, jest sposdb, w jaki nowi pracownicy sg
wdrazani do pracy w nowym miejscu. W biznesie, ale takze w systemie szkolnictwa w wielu krajach
dla takich os6b dostepne sg programy integracyjne — zaréwno dla nauczycieli poczatkujgcych w
zawodzie, jak i dla tych, ktorzy rozpoczynajg prace w nowej szkole. Badania pokazuja, ze program
integracyjny dostarcza im wsparcia osobistego, srodowiskowego i zawodowego na poczatku kariery
zawodowej. Dziatania takie stuzg nie tylko lepszym osiggnieciom zawodowym i rozwojowi
nauczyciela, lecz takze przyczyniajg sie do lepszych efektéw szkoty (European Commission, 2010
s.13-16, za: TALIS 2013 Results, s.88).

W Polsce ,program integracyjny” jest pojeciem rzadko uzywanym. Czesciowo jest on utozsamiany z
dziewieciomiesiecznym stazem, obowigzujgcym nauczycieli ubiegajgcych sie o stopieh nauczyciela
kontraktowego w procedurze awansu zawodowego (zgodnie z zapisami Karty Nauczyciela). Istniejg
pewne podobienstwa stazu i integracji, np.: rozwéj kompetencji niezbednych do prowadzenia lekcji i
zwigzanych z funkcjonowaniem szkoty. Jednakze podstawowa réznica polega na tym, ze sednem
polskiej ustawy jest formalne zaliczenie stazu i uwzglednione sg przy tym jedynie niektoére elementy
wystepujgce w programach integracyjnych. Natomiast brak jest podkreslenia dziatan wobec
mtodego/nowego nauczyciela z perspektywy ogolnoludzkiej, w ktérej widzi sie cztowieka, czesto
jeszcze niepewnego, ktérego nalezy wesprzec¢ nie tylko w kwestiach czysto zawodowych. Wiele tu
zalezy od dyrektora szkoty, opiekuna stazu i bardziej doswiadczonych nauczycieli, ktérzy
wspomagajg (lub nie) nauczyciela, ktéry moze zaliczyé staz, ale moze nie w petni czu¢ sie
zintegrowanym z nowym miejscem pracy, z zespotem nauczycieli. Ponadto, staz w Polsce nie
obejmuje nauczycieli zmieniajgcych szkote, za$ wiekszos¢ programéw integracyjnych
funkcjonujgcych w sSwiecie skierowana jest takze do takich nauczycieli.

Jednoczesnie przeprowadzenie efektywnego program adaptacji pracownika wymaga odpowiedniej
wiedzy teoretycznej i praktycznych umiejetnosci dotyczacych jego wdrazania (Armstrong, 2005).
Dlatego tez kluczowe jest uswiadomienie dyrektorom wagi zagadnienia witasciwej adaptaciji
zawodowej nowozatrudnionych oséb oraz wigczenie tego elementu w program ich ksztatcenia.
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Uzytecznym narzedziem moze by¢é w tym kontekscie poradnik zawierajgcy praktyczne wskazowki
dotyczace profesjonalnego przygotowania i przeprowadzania programu adaptacyjnego dla
poczatkujgcego nauczyciela. Przykladowo poczatkujgcych nauczycieli warto angazowaé do
wspolnych dziatan szkoty wykraczajgcych poza merytoryczng realizacje programu danego
przedmiotu np.: wycieczki szkolne, czy koétka zainteresowan itp. Adaptacja w nowej szkole
przebiega lepiej, gdy nauczyciele mogg pokazaé¢ Srodowisku szkolnemu swoje mocne strony,
zainteresowania itp. Z pewnoscig poczatkujgcy nauczyciele nie powinni od razu petni¢ funkcji
wychowawcy klasy, ale zajmowanie stanowisko jego zastepcy jest dobry rozwigzaniem. Pozwala na
oswojenie si¢ z obowigzkami zwigzanymi z odgrywaniem tej roli przy jednoczesnym uniknieciu
przecigzenia odpowiedzialnoscig za ucznidow na poczatku swojej drogi zawodowe;.

PRESTIZ ZAWODU NAUCZYCIELA

W badaniach dotyczgcych prestizu rozmaitych profesji prowadzonych od 1975 roku przez Osrodek
Badania Opinii Publicznej (OBOP) oraz Centrum Badania Opinii Spotecznej (CBOS) nauczyciele
zajmujg niezmiennie wysokg pozycje. W 2013 roku znalezli sie oni w siddemce zawodow
cieszgcych sie najwiekszym uznaniem spotecznym, tuz za wymienianym kolejno: strazakiem,
profesorem uniwersytetu, robotnikiem wykwalifikowanym, goérnikiem, inzynierem pracujgcym w
fabryce i pielegniarkg (CBOS, 2013). Sami nauczyciele jednak nie odczuwaja, by ich zawdd byt
uznawany spotecznie. W badaniu czasu i warunkéw pracy nauczycieli okoto 60% respondentow
wskazato, ze praca nie daje ani prestizu, ani pieniedzy (Federowicz i in., 2013). Z kolei w TALIS
2013 ponad 80% nauczycieli wskazato, ze problemem w wykonywaniu tego zawodu jest jego niski
prestiz, a okolo 40% wymienita niski autorytet wsrod uczniow. Réwniez w srodkach masowego
przekazu o nauczycielach méwi sie najczesciej negatywnie, opisujgc przypadki naduzy¢ lub
protesty zwigzkow zawodowych. Nieco rzadziej do mediéw przebijajg sie informacje o tak zwanych
»super belfrach”.

W badaniu ,Pozycja spoteczno-zawodowa nauczycieli na szkolnym i poza szkolnym rynku pracy”
poszukiwali$my wyjasnienia rozbieznosci miedzy spotecznym postrzeganiem zawodu nauczyciela
jako prestizowego a brakiem odczuwania szacunku przez jego wykonawcow. Istotne, ze dane
miedzynarodowe (TALIS 2013) wskazujg na to, ze podobny problem majg nauczyciele z krajow
Europy Srodkowo-Wschodniej i Potudniowe;.

Mozna wskaza¢ kilka czynnikéw obnizajacych prestiz nauczycieli. Po pierwsze jest to ztoZzona
struktura oczekiwanh wobec pedagogow. Z jednej strony wymaga sie od nich posiadania wielu cech
psychologicznych — opiekunczosci, wyrozumiatosci, empatii, z drugiej strony wysokich kompetenciji,
zwlaszcza wiedzy i umiejetnosci. Rola szkoly we wspoétczesnym spoteczenstwie jest
skomplikowana, nastawiona zaréwno na przekazywanie kodu kulturowego oraz podzielanych
wartosci, jak réwnie przekaz wiedzy czy rozwijanie indywidualnych zainteresowan.

Radzenie sobie z czesto sprzecznymi wymaganiami réznych grup jest trudne. Tym trudniejsze, ze
nauczycielom brak wsparcia systemowego np. w postaci etatéw dla psychologéw i pedagogéw
szkolnych. Nauczyciele podczas studiow oraz doskonalenia zawodowego majg niewiele okazji by
przygotowac sie do rozwigzywania probleméw dzisiejszej mtodziezy. Sytuacja ta rodzi negatywne
konsekwencje w postaci wielu wzajemnych oskarzenh, a brak konstruktywnej wspétpracy powoduje
wzajemne niezrozumienie.

Nauczyciele wskazujg na istniejgcg hierarchie prestizu w obrebie zawodu. Wsréd czynnikéow
réznicujgcych szacunek dla nauczycieli wymieniajg: wielkoS¢ miejscowosci, czynniki
instytucjonalne, wpisane w system edukacyjny (np. wazno$¢ poszczegodlnych przedmiotéw,
specyfika etapédw edukacyjnych), kulture organizacyjng szkoty (styl zarzadzania, relacje z
dyrektorem, atmosfere w gronie pedagogicznym), kontakty z otoczeniem, wyniki uczniéw, jak
réwniez cechy osobiste nauczycieli.

W miejscowosciach o duzej stopie bezrobocia i niskich dochodach gminy na mieszkarnca nauczyciel

jest postrzegany jako osoba szczegodlnie uprzywilejowana, cieszgca sie dobrze platng praca,
wykonywang w komfortowych warunkach i zajmujacg relatywnie mato czasu. Z tego powodu w
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relacjach mieszkancy—nauczyciele pojawia sie zazdros¢ o bezpieczenstwo socjalne. W takich
warunkach trudno jest nauczycielom zdoby¢ sympatie spotecznosci lokalnej, a zaangazowanie w
dziatalnos¢ organizacji pozarzgdowych wzbudza podejrzliwos¢. Dodatkowe aktywnosci nauczycieli
traktowane sg nie tyle jako przejaw pracy na rzecz spotecznosci lokalnej, ile jako dziatania, ktére
majg przynies¢ korzysci samemu nauczycielowi. W duzych spotecznos$ciach tymczasem
zdecydowanie wazniejszy — zdaniem badanych — jest prestiz osobisty, kiérego zrédtami sg cechy
jednostkowe, a nie cechy zajmowanych pozycji, odgrywanych rél czy instytucji, w ktérych sie
pracuje.

Zdecydowanie wiecej dystansu wobec negatywnego wizerunku spotecznego majg nauczyciele
wielkomiejskich liceéw ogolnoksztatcgcych. Dzieje sie tak zapewne dlatego, Zze nauczyciele
pracujgcy w miastach majg wiecej kontaktéw z osobami, ktére potrafig docenié¢ ich prace, rozumiejg
koniecznos¢ ditugich przygotowan do zawodu i skale ztozonoéci ich pracy. | to wtasnie na ich
opiniach szczegdlnie zalezy nauczycielom z duzego miasta.

Nauczyciele uczacy w szkotach, ktérych uczniowie osiggajg dobre wyniki w nauce i pracujacy w
srodowisku, w ktérym rodzice sg zaangazowani i zainteresowani edukacjg swoich dzieci w
mniejszym stopniu odczuwajg utrate prestizu. Wyzsze uznanie nie jest jednak nadawane
automatycznie. Jak zauwazajg nauczyciele, szkoty, ktérych uczniowie uzyskujg wysokie wyniki z
egzaminéw zewnetrznych przyciggajg wymagajacych ,klientéw” — zaréwno rodzicow, jak i uczniow.
W takich placéwkach nauczyciele, bardziej niz w innych szkotach, czujg, ze sg zobligowani do
prowadzenia szczegodlnie urozmaiconych lekcji w oparciu o réznorodne materiaty dydaktyczne.
Badani nauczyciele majg poczucie, ze w tzw. ,dobrych szkotach” grupa oceniajgca nauczycieli jest
inna — bardziej nagradzajgca wysitki, jako$¢ i styl pracy nauczycieli. By¢é moze wynika to z faktu
wiekszego udziatu w tego typu szkotach rodzicow uczniéw posiadajgcych wyzsze wyksztatcenie,
stawiajgcych na wysokiej jakosci edukacje swoich dzieci.

Nauczyciel to zawéd specyficzny ze wzgledu na zlozony system podlegtosci. W opinii nauczycieli
jakos¢ ich pracy mierzy sie przede wszystkim wynikami ucznidéw, na ktére majg jedynie posredni
wpltyw. S3g podlegli zarbwno Ministerstwu Edukacji Narodowej — zobowigzani do wprowadzania
refom, ale zatrudniani przez jednostke samorzadu terytorialnego. Bezposrednim przetozonym
nauczyciela jest jego dyrektor, ale ich prace nadzoruje réwniez kuratorium. Ta skomplikowana
struktura podlegtosci nie utatwia nauczycielom myslenia o autonomii zawodu. Taka struktura
wielopoziomowej podlegtosci ma jednak rowniez pozytywne aspekty. W sytuacji nizu
demograficznego oraz zmniejszania liczby etatow w szkole cenne jest, gdy osoba zagrozona
zwolnieniem posiada szerokg sie¢ wsparcia, ktérg tworzg dyrektorzy i urzednicy. Nauczyciele
rzadko muszg szukac¢ pracy, zazwyczaj sg przenoszeni — na inne stanowisko, lub do innej szkoty.

Nauczyciele majg poczucie, ze autonomia wykonywanej pracy zostata ograniczona przez
wprowadzenie egzamindéw zewnetrznych, co wymusito na nich zmiane stylu nauczania -
ograniczyto mozliwos¢ dyskusji z uczniami, stawiania pytan i poszukiwania odpowiedzi. Wielu z
nich twierdzi, ze programy nauczania coraz mniej wymagajg od uczniéw, a w zwigzku z tym proces
nauki stat sie mniej ciekawy. Taki stan oddala nauczycieli od postrzegania siebie i swojej pracy w
kategoriach specjalistow wykonujgcych wolne zawody. Nauczyciele i dyrektorzy majg réwniez
poczucie, ze liczba dokumentéw, ktdre muszg wypetnia¢ — plandéw, sprawozdan, raportow i
rozliczen — sprawia, ze ich praca w mniejszym stopniu polega na uczeniu, a w wiekszym na
sprawozdawczosci.

Réznice w postrzeganiu prestizu osobistego miedzy nauczycielami wynikajg takze z relacji
panujgcych w gronie pedagogicznym, zaréwno miedzy dyrektorem i nauczycielami, jak i samymi
nauczycielami. Tworzy sie w gronie pedagogicznym swoista ,hierarchia pokoju nauczycielskiego”
uzalezniona najczesciej od stazu pracy i wagi nauczanego przedmiotu. Wyznaczniki wysokiej
pozycji w gronie pedagogicznym mogg by¢ odmienne od tych, ktére obowigzujg np. w kontaktach z
rodzicami uczniéw. Badani nauczyciele zwracajg uwage, ze niejednokrotnie nauczyciele stawiajgcy
na efektywng komunikacje z rodzicami uczniéw spotykajg sie z ich uznaniem, a jednoczesnie
odczuwajg dezaprobate ze strony wspotpracownikéw, ktérzy nie widzg miejsca dla rodzica w szkole
i nie traktujg go jako jednego z wielu réwnoprawnych aktorow zycia szkoty.
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Majagce miejsce w szkole konflikty w gronie pedagogicznym, nie tylko obnizajg komfort pracy, ale
tez niekorzystnie wptywajg na poczucie wiasnej skutecznosci, jednak o tym aspekcie pracy w
szkole mowili wytgcznie nauczyciele, ktérzy odeszli z zawodu. Zdarza sie, ze nauczyciele sg
ponizani przez wspotpracownikédw lub przetozonych, co znaczaco obniza poziom odczuwanej
satysfakcji z wykonywanej pracy. Poczucie niedocenienia i nieuzasadnionej krytyki powoduje, ze
sami nauczyciele stawiajg siebie coraz czesciej w negatywnym Swietle i narzekajg na $rodowisko
pracy. Mozna wyrézni¢ dwie strategie rozwigzywania tej sytuacji przez nauczycieli — odejscie z
pracy w szkole lub trwanie w niezmienionym $rodowisku. Wydaje sie, ze niektdre elementy
instytucji, cho¢ niefunkcjonalne sg zbyt trudne do zmiany. Na szczegdlng uwage zastuguje fakt, ze
istothym powodem odejscia z zawodu nauczyciela byly wiasnie zte relacie w gronie
pedagogicznym.

Niski prestiz zawodu, na co zwracajg uwage badani, moze by¢ réwniez uzalezniony od ,jakosci’
kandydatow do zawodu. Studia pedagogiczne postrzegane sg jako tatwe, w przeciwienstwie np. do
studiow medycznych lub prawniczych, co sprzyja, jak zauwazajg badani, obnizaniu prestizu zawodu
nauczyciela.

Postrzeganie wlasnego prestizu jako wysokiego zaburza tez poczucie bezalternatywnosci na rynku
pracy, mimo, ze nauczyciele posiadajg wiele kompetencji, ktére mogtyby by¢ wykorzystane w
innych zawodach. Pracodawcy najbardziej obawiajg sie niedostosowania do 40 godzinnego rytmu
pracy, oraz do przekonania o wtasnej rac;ji.

Mimo diugiej listy negatywnych uwarunkowan prestizu zawodu nauczyciele zwracajg takze uwage
na czynniki, ktére mogg wzmocni¢ ich pozycje spoteczng. Do tych czynnikdw nalezg przede
wszystkim cechy osobiste nauczycieli - nauczyciel otwarty, stuchajgcy, rozumiejgcy, empatyczny
jest zdecydowanie bardziej ceniony przez ucznidéw i rodzicéw. Bardziej ceniony spotecznie jest w
opinii badanych ten, ktéry jest oddany swojej pracy, angazuje sie w zycie szkoty i swoich uczniéw,
potrafi stworzyé gteboka relacje z uczniem i nawigza¢ komunikacje z jego rodzicem. Zdecydowanie
czesciej szanuje sie tych, ktorzy potrafig zainteresowa¢ danym przedmiotem i zacheci¢ do nauki.
Szczegdlnie ceniony przez ucznidw jest nauczyciel, ktory potrafi stworzy¢ relacje mistrz — uczen,
nauczyciel bedgcy swojego rodzaju przewodnikiem w obszarze wiedzy i w innych wymiarach zycia.
Nauczyciele posiadajgcy autonomie oraz wiekszy udziat w zarzadzaniu szkotg majg poczucie
wiekszego prestizu. Prestiz zawodu nauczyciela wynika takze z roli samej szkoty. Szkota
odpowiedzialna spotecznie, zajmujgca centralne miejsce w zyciu spotecznosci lokalnej warunkuje
wysoki prestiz pracujgcych w niej nauczycieli, ktérzy budujg swojg pozycje poprzez swojg prace z
uczniem, a takze pozostatymi aktorami zycia szkoty, w tym zwtaszcza rodzicami.
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