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Stefan T. Kwiatkowski, Dominika Walczak

Wprowadzenie

Tematyce kompetencji interpersonalnych po$wigcono dotychczas wiele studiow
i analiz. Wynika to przede wszystkim z faktu, ze kompetencje tego typu odgrywaja
znaczacg role w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Sa one niezbgdne zaréwno
w pracy nauczyciela jako centralnej postaci zycia szkolnego, jak 1 w codziennej dzia-
talnosci wszystkich pozostatych grup funkcjonujacych w szkole 1 w jej najblizszym
otoczeniu. Mamy tu na mysli uczniéw 1 ich rodzicow oraz lokalne wtadze o$wiatowe,
z ktorymi szkota wraz z zatrudnionymi w niej dyrektorem i nauczycielami wchodzi
W ustawiczne interakcje.

Tym, co wyrdznia najlepsze systemy edukacyjne, jest — poza indywidualnym po-
dejsciem do ucznia — dbato$¢ o zapewnianie wysokiej jakosci ksztalcenia nauczycieli
oraz o pozyskiwanie najlepszych, optymalnie dopasowanych do petnienia przysztej
roli kandydatow do pracy w tym kluczowym ze spotecznego punktu widzenia zawo-
dzie (Holland, 1985; Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2013). W $wietle danych,
swiadczacych o tym, ze to wlasnie od kompetencji interpersonalnych i stylu pracy
nauczycieli w duzej mierze zaleza efekty osiggane przez uczniow, wydaje si¢ to catko-
wicie naturalnym wnioskiem (McKinsey, 2007).

Wsrod wiasciwosci, ktorymi charakteryzowaé powinien sie wspotczesny, bedacy
w stanie sprosta¢ stawianym przed nim wymaganiom nauczyciel, pierwszoplanowa
pozycje zajmuja bez watpienia wspomniane juz kompetencje interpersonalne. Szcze-
g6lny na tle wielu innych zawodow charakter pracy nauczyciela — praca z uczniem,
rodzicem ucznia, innymi nauczycielami i przedstawicielami §rodowiska lokalnego
— polega przede wszystkim na interakcjach spotecznych i budowaniu satysfakcjonu-
jacych zainteresowane strony relacji. Oznacza to, ze kompetencje interpersonalne,
a wérod nich: umiejetnos¢ nawigzywania kontaktu z innymi, praca zespotowa, umie-
jetnosci negocjacyjne 1 rozwigzywanie konfliktow, wywierania wptywu czy zacho-
wania asertywne s3 jednymi z podstawowych kompetencji zawodowych nauczyciela.
Ponadto, omawiajac podstawy nauczycielskiej efektywnosci, nalezy z cata pewnoscig
wspomnie¢ o kluczowej w tym kontekscie roli inteligencji emocjonalnej (czynnika
Scisle z kompetencjami interpersonalnymi zwigzanego), na ktora sktada si¢ wachlarz
umiejetnosci, warunkujacych migdzy innymi trafng percepcje, ewaluacje i wyko-



8 Wprowadzenie

rzystywanie wlasnych oraz cudzych emocji, wzbudzanie w sobie pozadanego afektu
w celu wspomagania czynno$ci poznawczych, rozumienie i analizowanie emocji czy
wreszcie refleksyjng regulacj¢ emocji prowadzaca do emocjonalnego i intelektualnego
wzrostu jednostki (Salovey, Sluyter, 1999).

O wysokim znaczeniu kompetencji interpersonalnych i inteligencji emocjonalne;
w pracy nauczyciela Swiadcza chocby zapisane w obowiazujacych Standardach ksztal-
cenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (2012) efekty ksztalce-
nia, zgodnie z ktorymi po zakonczeniu ksztalcenia absolwent migdzy innymi:

— posiada wiedzg psychologiczng i pedagogiczng pozwalajacg na rozumienie pro-

cesow rozwoju, socjalizacji, wychowania i nauczania—uczenia sig;

— posiada umiejetnosci i kompetencje niezbedne do kompleksowej realizacji dy-
daktycznych, wychowawczych 1 opiekunczych zadan szkoty, w tym do samo-
dzielnego przygotowania i dostosowania programu nauczania do potrzeb i moz-
liwo$ci uczniow;

— umiejetnie komunikuje si¢ przy uzyciu réznych technik, zar6wno z osobami
bedacymi podmiotami dziatalnosci pedagogicznej, jak 1 z innymi osobami
wspotdziatajacymi w procesie dydaktyczno-wychowawczym oraz specjalistami
wspierajacymi ten proces;

— charakteryzuje si¢ wrazliwo$cig etyczng, empatig, otwartoscig, refleksyjnoscia
oraz postawami prospolecznymi i poczuciem odpowiedzialnosci.

Tymczasem z badan wynika, ze polscy nauczyciele, zar6wno ci rozpoczynajacy
pracg w zawodzie, jak i ci z dlugim stazem pracy, maja deficyt kompetencji interper-
sonalnych Zdaniem dyrektoréw szkol, rozpoczynajacy prace nauczyciele nie potra-
fig, migdzy innymi, sprosta¢ problemom wychowawczym z uczniami, majg klopoty
z ksztattowaniem relacji na linii nauczyciel-uczen i z organizacja zycia spotecznego
klasy, a takze ze wspolpracg z rodzicami (Witkomirska, 2005).

Pozniejsze badania dotyczace poczatkujacych nauczycieli (ze stazem pracy w zawo-
dzie do pigciu lat) przyniosty bardzo podobne, $cisle powiazane z szeroko rozumianym
deficytem kompetencji interpersonalnych wyniki. W$rod swoich stabosci mtodzi na-
uczyciele wymieniali bowiem przede wszystkim problemy z utrzymaniem dyscypliny
w klasie, trudnosci w relacjach z uczniami, brak cierpliwosci, dystansu i opanowania.
Ponadto przyznawali si¢ do bezradnosci w zetknigciu z problemami uczniow — zwia-
zanymi zarowno z szeroko pojmowanym zyciem szkolnym, jak 1 z Zyciem osobistym.
Szczegolny deficyt nauczyciele odczuwali w zakresie kompetencji wspierajacych kon-
takt z rodzicami uczniéw — badani zgodnie twierdzili, ze ten niezwykle istotny aspekt
pracy byl absolutnie pomijany w procesie ksztatcenia nauczycieli (Walczak, 2012). Na-
lezy wspomnie¢ przy tym o przecietnych wynikach uzyskiwanych przez studentow
pedagogiki w badaniach skoncentrowanych na pomiarze komponentéw przejawianej
przez nich inteligencji emocjonalnej — rodzi to niewatpliwie potrzebg dalszej dyskusji
na temat wdrozenia do polskiego systemu ksztalcenia, doksztatcania i doskonalenia
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zawodowego nauczycieli odpowiednich oddziatywan, niezbednych z perspektywy
rozwijania tej niezwykle istotnej dla nauczycielskiej skutecznosci charakterystyki we-
wngtrznej (Kwiatkowski, 2015).

Z punktu widzenia pracy nauczycieli kluczowa role petnig rowniez relacje pomie-
dzy nimi — jest to jeden z zasadniczych czynnikéw warunkujacych ich zachowanie, za-
angazowanie w prace i satysfakcj¢ zawodowa. Nalezy zauwazy¢, ze partnerskie i przy-
jazne relacje miedzy poszczegolnymi nauczycielami tworza klimat szkoty sprzyjajacy
wielostronnemu rozwojowi uczniow.

Zdeterminowana poziomem kompetencji interpersonalnych wspolpraca z innymi
nauczycielami, rozumiana jako udzielanie sobie nawzajem szeroko rozumianego wspar-
cia, moze, cho¢ wcale nie musi, oznacza¢ prac¢ zespotowa. Wydaje sie, ze w wielu
polskich szkotach praca zespotowa jest raczej wyzwaniem niz przyjetym stylem pracy
grona pedagogicznego. Obserwowana na naszym rodzimym gruncie tendencja, wska-
zujaca na niedostateczng wspotprace miedzy nauczycielami, jest niepokojaca, zwlasz-
cza w $wietle danych zagranicznych, wskazujacych na wielorakie korzysci wynikajace
z uruchamiania przez poszczegolne panstwa programoéw promujagcych tzw. mentoring
czy zwigzanych z tworzeniem nauczycielom warunkow niezbednych do wymiany my-
$li, pomystéw 1 doswiadczen (np. poprzez tworzenie wewnatrz- czy migdzyszkolnych
sieci stuzacych tego typu transferowi) (Kwiatkowski, 2016; OECD, 2014).

Przedstawionej syntetycznie problematyce kompetencji interpersonalnych w funkcjo-
nowaniu gtéwnych aktoréw zycia szkoly poswigcono oddawany do rak Czytelnikow tom
interdyscyplinarnych tekstow. Umozliwiaja one skonfrontowanie pogladow pedagogow,
psychologdéw 1 socjologow na profesje nauczycielska. Dotycza zardwno zagadnien ogol-
nych, wprowadzajacych w problematyke kompetencji nauczyciela, w tym przede wszyst-
kim jego kompetencji interpersonalnych, jak i kwestii specyficznych dla poszczegolnych
grup nauczycieli i typow szkot. Mamy nadziejg, ze przyczynia si¢ one do zainicjowania
pogtebionej dyskusji 0 nowoczesnym ksztatceniu i doskonaleniu zawodowym nauczycieli.
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Agnieszka Cybal-Michalska

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Prorozwojowosc jako kategoria
edukacyjna w Swiecie karier bez granic

Streszczenie

Wspotczesne studium kariery nakazuje uwzglednia¢ wielokontekstowe zmiany w $wiecie pra-
cy, ktore stawiajg przed pracownikami nowe wymagania. Rozwoj kariery jest catozyciowym
procesem o charakterze kompleksowym. W procesie konstruowania kariery eksponuje sie
prace podmiotu nad soba, jego permanentny udziat w zyciowych projektach i wielopfasz-
czyznowych procesach, a takze nabywanie doswiadczen i zdolno$¢ do samoswiadomosci.
Poglad ten jest osnowa myslenia o karierze jako ,wfasnosci” jednostki z uwzglednieniem indy-
widualnych wyboréw w karierze. To swoiste przesuniecie orientacji jednostki z zewnetrznych
uwarunkowan na uwarunkowania wewnetrzne skfania do rozpatrywania kariery w powiaza-
niu z jednostka jako podmiotem prorozwojowym. Wyr6znikiem prorozwojowego planowa-
nia, kierowania i zarzadzania karierg jest Swiadomos$¢ bycia podmiotem sprawczym, ktéry
dokonuje dziatat w pozadanym dla siebie kierunku i wptywa na otaczajaca go rzeczywistos¢,
inicjujac zmiany. Nie bez znaczenia sa orientacje prorozwojowe mfodziezy akademickiej ja-
ko podmiotu prospektywnych zmian. W artykule przedstawiono badania wiasne nad orien-
tacjami prorozwojowymi mfodziezy studenckiej; aktywne radzenie sobie w rzeczywistosci
poddawanej ciagtej zmianie nakazuje bowiem zaadaptowac sie do wciaz zmieniajacego sie
kontekstu kreowania indywidualnych karier, a nowy sposéb myslenia o niej oznacza wejscie
na droge permanentnego konstruowania kariery w $wiecie ,bezgranicznych” karier.

Stowa kluczowe: kariera, orientacja prorozwojowa, $wiat ,bezgranicznych” karier, poczucie
sprawstwa, miodziez akademicka

Wprowadzenie

Wielowymiarowos¢ i ztozonos¢ wspotczesnej konfiguracji spotecznej przyczyniaja
si¢ do trudnos$ci w uchwyceniu i jednoznacznym dookresleniu czynnikéw determi-
nujgcych zmiany w systemie spotecznym oraz teoretycznym opisie spotecznego wy-
miaru bytu ludzkiego. W tym kontekscie rodzi si¢ rowniez pytanie o miejsce edukacji
w relacji do kultury jako przestrzeni jej transmisji i transformacji. Wylania si¢ nowe
spojrzenie na wspotczesng formacje spoteczna, sprzyjajace skoncentrowaniu narracji
na naturze $wiata spotecznego — wzajemng zalezno$¢ migdzy globalno$cia (nowg ja-
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koscig stosunkow spoteczno-kulturowych na skalg globu) a indywidualnymi dyspozy-
cjami jednostek.

Niewatpliwie elementem sktadowym zjawiska globalizacji ekonomicznej, a w szcze-
g6lnosci rozwoju gospodarki wolnorynkowej, sa zmiany w srodowisku pracy, struktu-
rze pracy, percepcji pracy, a takze w sferze cech, znaczen i1 warto$ci przypisywanych
pracy. Trudno przeceni¢ wymowe tych zmian dla jakosci konstruowania, przebiegu
karier 1 modyfikowania jej zindywidualizowanych $ciezek. Znaczenia nadawane karie-
rze krystalizujg si¢ wokot dominujacych przekazéw i sg zakorzenione w okreslonych
warunkach czasoprzestrzennych. Procesy globalizacji gospodarki §wiatowe;j, jej reor-
ganizacja i restrukturyzacja, sktaniajg do refleksji nad specyfika i dominantg global-
nej transformacji ekonomicznej!. Wspotczesne studium kariery nakazuje uwzgledniaé
wielokontekstowe zmiany w $wiecie pracy, ktore stawiajg przed pracownikami nowe
wymagania. Do najwazniejszych zalicza si¢ wzrost roli przypisywanej karierze oraz
zdolnos$¢ do planowania, zarzadzania i monitorowania wlasnej kariery w perspektywie
catozyciowej. Globalne tendencje i procesy roznicowania, wielokontekstowosci, wie-
lowymiarowosci 1 wspotzaleznosci roznych dziedzin zycia spotecznego niewatpliwie
aktualizuja problem implementacji idei /ife long learning, planowania, zarzadzania,
rozwoju 1 ksztattowania kariery. Duch czasu implikuje, jak to uymuje Augustyn Ban-
ka (2007), transkulturalizacj¢ kontekstu ekonomicznego, co z kolei przyczynia si¢ do
transnacjonalizacji rozwoju osobowosci. Rzeczony proces przejawia si¢ ,,w uniwersal-
nosci doswiadczenia wymaganego do osiggniecia optymalnego poziomu kompeten-
cji zyciowych, pozwalajacych na realizacj¢ kariery ponad granicami” (Banka, 2007,
s. 47-48). Wychodzac z zalozZenia, na ktére zwracaja uwage Michael Arthur, Kerr
Inkson, Judith Pringle, ze zakumulowane wartosci tworzace kompetencje kariery oraz
uzyteczne w ustanawianiu i rozwoju kariery tworzg kapitat kariery, nalezy zaakcento-
waé wyraznie podmiotowe wycieniowanie omawianej kategorii pojgciowej. Oznacza
to, ze kapitat kariery (ktory moze narastac, ale i traci¢ na wartosci, jak rowniez by¢
wymieniony na ,,$wiezy” kapital) jest ,,pojeciem odzwierciedlajacym w umysle jed-
nostki diagnoze i prognoze zakumulowanych zasobow osobowych” (Inkson, Pringle,
za: Banka, 2007, s. 80) nabytych w toku doswiadczen edukacyjnych, zawodowych,
spotecznych, kulturowych. W rezultacie zakumulowany kapitat kariery przyczynia
sie do zabezpieczenia ,,przysztych zwrotéw poniesionych inwestycji, (...) moze da-

1 Problematyka jakosci globalnej ekumeny kulturowej byla przez autorke omawiana w znacznie szer-

szym kontekscie w pracy zatytutlowanej Tozsamos¢ mtodziezy w perspektywie globalnego Swiata. Studium
socjopedagogiczne (Cybal-Michalska, 2006, s. 30—41). Problematyka proaktywnosci w karierze podejmowa-
na w tym artykule stanowi wycinek wielokontekstowego ujecia przez autorke zagadnienia kariery w $wiecie,
w ktorym ,kariera robi karier¢”, podjetego w monografii Mlodziez akademicka a kariera zawodowa (Cybal-
-Michalska, 2013). Problematyka podjeta w artykule byla prezentowana rowniez w tekscie Prorozwojowos¢
i proaktywnos¢ jako wazkie kategorie edukacyjne w globalizujgcym si¢ spoteczenstwie (Cybal-Michalska,
2015, s. 41-49).
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wacé wyplaty w postaci bezpieczenstwa, satysfakcji, statusu spoteczno-ekonomiczne-
go, dtugotrwalego zatrudnienia albo autonomii” (Banka, 2007, s. 83). W gospodarce
opartej na wiedzy, co w konsekwencji urzeczywistnia zorientowanie wspotczesnego
spofeczenstwa na wiedzg, kluczowym elementem staje si¢ rozwoj karier jego cztonkow
i inwestowanie w ,,portfolio” kariery (bedace inwestycjg i odnawialnoscia kapitatu
kariery) na drodze prorozwojowosci.

Swiat ,bezgranicznych” karier

Swiat karier to $wiat licznych mikroprzemian. W ,,portfolio” mikroprzemian czas
pomigdzy nimi ulega skroceniu — po okresie stabilnosci coraz szybciej nastepuje po-
nowna separacja. Ponadto wielorakie przemiany kariery moga zachodzi¢ symultanicz-
nie (patrz: Mayrhofer, lellatchitch, 2005, s. 58). Konceptualizacja jakosciowo nowego
ujecia problematyki kariery jako ,,wtasnoéci” jednostki wskazuje na wielowymiaro-
wy charakter wspotczesnego dyskursu, ktory taczy w sobie implikacje interdyscypli-
narnego dialogu i stwarza potrzebe przegladu teoretycznych refleksji nad sposobami
rozumienia kariery oraz uwarunkowan i wyznacznikoéw jej ksztattowania. Nie ulega
watpliwosci, ze aktywne radzenie sobie w rzeczywistosci poddawanej permanentnej
zmianie nakazuje zaadoptowac si¢ do ciagle zmieniajacego si¢ kontekstu kreowania
indywidualnych karier, a nowy sposob myslenia o niej oznacza, jak ujmujg to Werner
Lanthaler i Johanna Zugmann (2000), ,,bycie menedzerem wiedzy we wlasnej spra-
wie” 1 konstruowanie swoistego ,,portfolio” kariery. W kapitale kariery, w odréznieniu
od kapitatu spotecznego czy tez kulturowego, szczegolng wage przypisuje si¢ 0sobo-
wosci jako wartosci: a) komercyjnej bedacej ,,przedmiotem potencjalnych transakeji
na inne formy kapitatu”; b) odtworzeniowej, czyli modyfikowanej ,,z punktu widzenia
z gory przyjetych zatozen”, c) celowo konstruowanej i rozwijanej przez podmiot, bio-
rac pod uwage dynamike czasowg (Kobasa, Maddi, Kahn, za: Banka, 2007, s. 85). Stad
whniosek, ze udzial teorii rozwoju w rozpoznaniu i interpretacji osobliwosci w cyklu
zycia cztowieka i rozwoju osobowosci w odniesieniu do okreslenia pola poznawczego,
jakim jest rozw¢j kariery czlowieka (czy odnosi si¢ do calosci, czy najwazniejszej
czgscel, czy tez wigkszosci komponentow przedmiotu poznania), jak rowniez zjawiska
inwestowania i odnawiana kapitatu kariery, jest trudny do przecenienia. Immanentng
wlasciwoscig odnawiania kapitatu kariery jest nieustanny rozwoj.

Wspolczesny dyskurs nad jakoscig rzeczywistosci, czynnikami determinujgcymi
zmiany w uktadzie spotecznym oraz kondycja mtodego cztowieka zyjacego w ,,wie-
losci $wiatow” (Bauman), skazanego na szukanie swojego miejsca w rzeczywistosci
poddawanej permanentnej fluktuacji, lokuje zainteresowania na problematyce eduka-
cji. I cho¢ majac na wzgledzie, ze idee edukacyjne sa zawsze abstrakcyjne, ,,pojmuja
mysl o rzeczywistos$ci edukacyjnej, mysl o edukacji, ale nie sg samg edukacjg zanu-
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rzong w zycie” (Lukaszewicz, 1998, s. 149) to podmiotowa sprawczos¢ i perspektywa
zmiany ,,bycia cztowieka w §wiecie” i konstruowania kariery pojmowanej jako ,,wta-
sno$¢ jednostki” (Banka), jest jak najbardziej inicjatywa edukacyjng urzeczywistniang
z biegu zycia jednostkowego i spotecznego. Niewatpliwie edukacja rozumiana jako
,,020t wptywow na jednostki (...) sprzyjajacych takiemu ich rozwojowi wykorzystaniu
posiadanych mozliwosci, aby w maksymalnym stopniu (...) staly si¢ zdolne do aktyw-
nej samorealizacji, niepowtarzalnej 1 trwatej tozsamosci 1 odrgbnosci, byty zdolne do
rozwijania wlasnego JA w toku spetniania «zadan ponadosobistychy, poprzez utrzy-
mywanie cigglosci wlasnego JA w toku spetniania «zadan dalekich»” (Kwiecinski,
1995, s. 13—14) jest problematyka lokujaca si¢ wsrod najwazniejszych. Humanistyczny
dyskurs nad jakoscig edukacji powinien uwzglednia¢ kontekst spoteczno-kulturowych
zmian zachodzacych w globalizujacym si¢ $wiecie. Refleksyjnos¢ jednostki, zyjacej
niejako w zawieszeniu temporalnym, pomi¢dzy przesztoscia a przyszioscia (poniewaz
nie ma jej ,,ani tutaj, ani tam”— John Naisbitt, 1997), wigze si¢ z niepewnoscia jutra,
ryzykiem, niepokojem egzystencjalnym, utratg poczucia pewnosci i bezpieczenstwa
ontologicznego, kreacja nowego rodzaju wspolnoty — ,,wspdlnoty ryzyka i zagroze-
nia”, oraz koniecznos$cig permanentnego krystalizowania swojej tozsamosci. Nowa
dynamika, tempo zmian rzeczywistosci, ,,szok przysztosci” (Alvin Toffler) i ,,logika
produkeji 1 dystrybucji ryzyka” (Ulrich Beck) odzwierciedlaja otwarto$¢ na watpliwa,
niepewng 1 nieznang przysztos¢, w ktorej jest miejsce na zycie zmiana, niezamierzone
i nieprzewidywalne wydarzenia oraz przezywanie ambiwalencji, ktora jest ,,dozywot-
nim «wyrokiemy, czy nawet przeklenstwem wspotczesnego czlowieka” (Kwiecinski,
1997, s. 16). Istotne jest zatem zwrdcenie uwagi na fakt, ze ,,racjonalna rekonstrukcja
spoteczenstwa” (James Samuel Coleman), to, jak podkresla Maria Dudzikowa (2011),
remedium na zjawisko erozji kapitatu spotecznego, na utracong tacznos¢ ze wspolno-
ta, zanik wiezi spotecznej i spolecznego zaufania. Szansy na ich kreowanie upatruje
si¢ w systemach instytucjonalnych, w$rdd ktorych wymienia si¢ edukacje jako istotna
plaszczyzng transformacji kultury (patrz: Dudzikowa, 2011). Najbardziej znamiennym
rysem czasOw ,,permanentnej zmiany” jest przygotowanie jednostki do umiejgtnosci
przetwarzania, rekonstrukcji oraz wykorzystywania wiedzy w celu aktywnego radze-
nia sobie z rzeczywistoscig. Istotne wydaje si¢ zaakcentowanie, ze jednym z bardzo
waznych czynnikow, wptywajacych na kondycje wspotczesnego cztowieka, jest szero-
ko pojeta edukacja, ktorej celem bedzie uksztattowanie wsrod dzieci i mtodziezy orien-
tacji prorozwojowej. W kontekscie potrzeb edukacyjnych globalizujacego si¢ Swiata,
wazne przestanie zawiera stwierdzenie Zbigniewa Kwiecinskiego (2000, s. 84-85), ze
,wspotczesnos$¢ nieustannego kryzysu wymaga typu czlowieka, ktory moze sprostaé
trudnym okolicznosciom i zadaniom. Czlowieka pelnomocnego — o uksztattowanych
kompetencjach do formutowania i rozwigzywania nowych, trudnych zadan, madrego,
odpowiedzialnego, wspotczulnego i zdolnego do solidarnego wspotdziatania, umie-
jacego krytycznie wybierac i osgdza¢ z wielorakich i migotliwych ofert kulturalnych
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wedle uniwersalnych wartosci i zasad. Uksztattowanie cztowieka na miar¢ ztozonych
wyzwan wspotczesnosci wiasnie od edukacji zalezy”.

Obraz jednostki jako podmiotu sprawczego, w podjetych rozwazaniach wokot do-
meny kariery, stanowi wazki konstrukt teoretyczny. Problem ten zarysowuje Edwin
Leon Herr (1992), stwierdzajac, ze to jednostki sg zdolne do tworzenia kariery. Te
za$ nie istnieja, tak jak zawody czy prace (Patton, McMahon, 2006, s. 2). To swoiste,
jak zauwaza Kazimierz Obuchowski (2000, s. 62), przesunigcie ,,orientacji jednostki
z zewngtrznych uwarunkowan bytu na uwarunkowania wewnetrzne” sktania do roz-
patrywania kariery w powigzaniu z jednostka jako indywidualnym bytem, ktorego
wlasnoscig jest indywidualna kariera (Banka, 2005, s. 8-9). W tym miejscu nalezy
przywotac¢ fragment dyskusji Audrey Collin i Andre Wattsa (1996), w ktorej autorzy
zakladajg potrzebe przewarto$ciowania myslenia o karierze. Stwierdzaja, ze ,.trzeba
bardziej skupi¢ si¢ na karierze, jako subiektywnej konstrukcji jednostki, anizeli na
karierze, jako konstrukeji obiektywnej” (za: Patton, McMahon, 2006, s. 2). Wobec te-
go podmiot rozwija karier¢ na bazie percepcji i nastawienia do niej, co oznacza, jak
podkreslaja Wendy Patton i Mary McMahon (1999), ze kariera jest ,,wzorem wptywow,
ktore wspotistnieja w zyciu jednostki” (za: Patton, McMahon, 2006, s. 2).

Orientacja prorozwojowa jako determinant aktywnego
wspoidziatania w procesach zmiany

Istote dziatan prorozwojowych, w ogdlnym ujeciu, stanowi nastawienie jednostki
na aktywne uczestnictwo w procesach zmiany, na realizacj¢ pewnej wizji stanu ide-
alnego. Tadeusz Zysk, powolujac si¢ na Janusza Reykowskiego 1 Jozefa Kozieleckie-
go, podkreslit, ze najbardziej kluczowa i charakterystyczng whasciwoscig ludzkiego
umystu jest zdolnos¢ do formutowania wizji przysztych standw rzeczy. Podmiot jest
przekonany o doskonato$ci owego stanu (w poréwnaniu z aktualnym stanem rzeczy)
i podejmuje dziatania zmierzajace do jego realizacji na drodze przeksztatcania i pod-
porzadkowania rzeczywistosci (Zysk, 1990, s. 199). Do wlasciwosci psychologicznych
warunkujacych nastawienia i zachowania prorozwojowe Tadeusz Zysk (tamze, s. 203)
zaliczyl: motywacj¢ wewnetrzng, nastawienie na przyszto$¢ oraz aktywne radzenie
sobie z rzeczywistoscia.

Motywacja wewngtrzna (okreslana jako ,wzrost”, ,,dazenie do...”) jest wyznaczana
przez wizje stanu idealnego i najczgsciej charakteryzowana jako aspiracja do zaangazo-
wania si¢ jednostki w jakie$ dziatanie, poniewaz sprawia ono podmiotowi przyjemnos¢
badz wzbudza jego zainteresowanie. Zachowania, u podstaw ktorych lezy motywacja
wewnetrzna, pojawiaja si¢ i sg utrzymywane, nawet mimo braku doraznych czy widocz-
nych wzmocnien. Motywacja powigzana jest z ujawnianiem i zaspokajaniem potrzeb
oraz zachowaniami motywowanymi wewngtrznie, za Edwardem L. Decim i Richar-
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dem M. Ryanem okresla si¢ ,,te wszystkie zachowania, u podstaw ktorych lezy potrze-
ba kompetencji oraz samodeterminacji” (tamze, s. 200). Potrzeba kompetencji taczy si¢
z potrzebg rywalizacji, z ciekawoscig poznawczg, z tendencja do przejawiania perfek-
cjonizmu w dziataniu, a takze z poczuciem satysfakcjonujgcego przezywania wlasnej
osoby w kontekscie podejmowanych aktywnosci. Samodeterminacja bywa utozsamiana
z poczuciem sprawstwa i sprzyja ksztaltowaniu si¢ u jednostki poczucia odpowiedzial-
nosci za podjete dziatania. Podmiot nie koncentruje si¢ na ,,losie”, lecz na samodzielnym
kreowaniu swojej przysztosci, czyli na ,,wyborze” (Sarapata, 1993, s. 24).

Nastawienie na przyszto$¢ to druga obok motywacji wewngtrznej istotna wiasci-
wos¢ psychologiczna warunkujaca zachowania prorozwojowe. Przyjmuje sig, ze na-
stawienie na przysztos¢ (nazywane przez Obuchowskiego orientacja temporalng na
przyszio$¢ czy tez orientacja na przyszios¢), przy zatozeniu poprawnie sformutowa-
nego stanu idealnego, ukierunkowuje jednostke na aktywnos$¢, co sprzyja dziataniom
rozwojowym, tworczym. Wiestaw Lukaszewski zwraca uwage na fakt, ze aby orienta-
cja na przysztos¢ stanowita wazny element dziatan prorozwojowych podmiotu, wizja
stanu idealnego musi posiadac¢ cechy realistyczne i instrumentalne (za: Zysk, 1990,
s. 201-202). Jozef Kozielecki wskazywal na transgresyjng natur¢ umystu cztowieka,
na ,tendencje¢ do wychodzenia «poza to, czym jest 1 co posiaday” (za: tamze, s. 199).
Wiaze si¢ ona z tym, co Alex Inkeles okresla ,,mentalnoscig planistyczng” (za: tam-
ze, s. 201). Planowanie — jak podkresla Adam Sarapata (1993) — charakteryzuje ludzi
aktywnych, kierujacych wlasnym losem, rozwaznych, przewidujacych, realizujacych
przyjete cele i zadania.

Aktywne radzenie sobie z rzeczywistoscig przejawia si¢ w aktywnym (rozumianym
jako dokonywanie zmian w otoczeniu spotecznym i oddziatywanie na rzeczywisto$¢)
przeksztatcaniu stanu aktualnego zmierzajacego do realizacji wizji stanéw idealnych.
Rogelio Diaz-Guerrero podkresla, ze aktywne radzenie sobie z rzeczywistoscig ,,nie
tylko ma miejsce w sytuacjach, gdy jednostka ponosi odpowiedzialnos¢ za to co robi
i co si¢ wokot niej dzieje, ale 1 wtedy, gdy odpowiedzialno$¢ za to, co si¢ aktualnie
dzieje, przypisywana jest komu$ innemu. Istota aktywnego zmagania si¢ jest takze
radzenie sobie ze skutkami czyich$ dziatan, nie tylko wtasnych” (Zysk, 1990, s. 203).
Podmiot w sposdb czynny radzi sobie z otaczajaca rzeczywistoscia, jest przekonany
0 mozliwosci wptywu na zmian¢ sytuacji, ma ogromne poczucie sprawstwa. Jednost-
ke aktywnga cechuje takze potrzeba osiagnigé, ktora przejawia si¢ w ,,statym dazeniu
do osiggniecia najlepszych wynikow w warunkach wspotzawodnictwa, predyspozycje
innowacyjne, (...) statg sktonno$¢ do obiektywnej analizy i oceny witasnych dziatan”
(Sarapata, 1993, s. 24).

Uwzgledniajac przytoczone zalozenia, Tadeusz Zysk podjat probe scharaktery-
zowania umystowosci prorozwojowej. Jego zdaniem jednostke prorozwojowa cha-
rakteryzuje: gigtko$¢ poznawcza (rozumiana jako otwarto$¢ na nowe doswiadczenia
i zdolno$¢ do ich asymilacji), ciekawo$¢ poznawcza (rozumiana jako wysoki poziom
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aspiracji do pozyskiwania wiedzy wynikajacy z wysokiej oceny jej uzytecznosci oraz
przejawiajacy si¢ w checi jej ciaglego zdobywania), nastawienie na przysztos¢ (opisy-
wane jako poczucie czasu 1 zdolno$¢ do planowania), poczucie sprawstwa (rozumiane
jako poczucie mozliwosci wplywania na otaczajacg rzeczywistos¢, na bieg zdarzen),
ufno$¢ wobec innych i $wiata (przejawia si¢ w przekonaniu, ze $wiat spoteczny jest
przyjazny, mozna mu ,,zaufa¢”; ogdlne przekonanie, ze mozna polega¢ na innych lu-
dziach) oraz poczucie godnosci 1 wzajemnego szacunku (przejawia si¢ w przekonaniu
o posiadaniu wlasnej warto$ci oraz szacunku dla partneréow zycia spotecznego) (Zysk,
1990, s. 196-199). Jak podkresla Zysk (tamze, s. 199) opisany syndrom ,,umystowosci
prorozwojowej”, bedacy ,,zarazem promotorem i efektem zmian rozwojowych”, ma
charakter ponadczasowy.

Orientacje prorozwojowe miodziezy akademickie]

Zmiany w §wiecie ,,bezgranicznych” karier czynig aktualnym problem prorozwo-
jowosci podmiotu. Jak ujmuje to Lotte Bailyn (2004, s. 485), ,,(...) najwazniejsze,
podmiotowe, wewngtrzne znaczenie kariery musi by¢ zestawione z jej zewnetrznymi,
bardziej przedmiotowymi cechami. Z tego wzgledu osobiste znaczenia, chociaz ma-
ja na nie wptyw kategorie spoteczne, do ktorych jednostka nalezy, nie moga pocho-
dzi¢ tylko z tych kategorii. Wazne jest, aby rozwazy¢ rowniez kategorie orientacji”
rozumiane jako tendencje jednostkowe, charakteryzujace si¢ trwala wyrazistosci.
Wspotwystepowaniu komponentdw: poznawczego, normatywnego, emocjonalnemu
1 behawioralnemu towarzyszy cel zwigzany z osiggnieciem tego, co jest dla jednost-
ki godne pozadania w karierze. Zaangazowanie w wewngtrznie zdefiniowang karie-
r¢ moze stanowi¢ wazne zrodto krystalizowania tozsamosci (zawodowej) podmiotu,
co wydaje si¢ niezbedne do rozwoju jego kariery. W ujgciu Stephena M. Colarelliego
i Ronalda A. Bishopa zaangazowanie w karier¢ utozsamiane z po§wieceniem karierze
charakteryzuje si¢ ,,(...) rozwojem osobistych celow kariery, przywigzaniem do tych
celow, identyfikacja z nimi i zaangazowaniem w nie” (Adekola, 2011, s. 100). Waga te-
go zagadnienia ro$nie zwlaszcza w odniesieniu do mtodziezy bedacej w szczegdlnym
momencie swojej biograficznej historii, mianowicie: przejscia z okresu mtodzienczosci
do dorostosci oraz z edukacji formalnej na rynek pracy?. Decyzje zyciowe dotyczgce

2 Badania zostaly przeprowadzone w ostatnim kwartale 2012 roku. L.gcznie objeto nimi 352 studentow.

Podmiotem analiz byta mlodziez akademicka ostatnich lat studiow, bedaca w okresie przejscia z edukacji
na rynek pracy. Badani reprezentowali trzy uczelnie wyzsze: Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu,
Uniwersytet Medyczny im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu oraz Politechnike Poznanska. Tym samym
badana mtodziez akademicka reprezentowata réznorodno$¢ kierunkow ksztalcenia. Byly to w tym przy-
padku dziedziny: nauk spotecznych — kierunki: pedagogika, pedagogika specjalna, nauk humanistycznych
— kierunek: Historia, nauk prawnych — kierunek: Prawo, nauk medycznych — kierunek: medycyna, nauk
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przebiegu kariery, wymagajace eksploracji wewnetrznej podmiotu i powzigcia zobo-
wigzania, refleksji nad jakos$cig §wiata i relacji z tym $wiatem, §wiadcza jednoczes$nie
o jakosci krystalizowania si¢ 1 przeksztalcania jego tozsamosci jako praktyki kogni-
tywnej. Reprezentacje autoidentyfikacji badanej mtodziezy akademickiej staty si¢ Zro-
dfem inspiracji do rozpoznania jakosci uksztaltowanej orientacji prorozwojowej, co
pozwala odpowiedzie¢ na pytanie: na ile mtodziez studencka, bedaca w okresie po-
dwajnej tranzycji — z okresu miodzienczosci do dorostosci oraz edukacji na poziomie
akademickim na rynek pracy — jest aktywnym podmiotem prospektywnych zmian
zachodzacych w otaczajgcej rzeczywistosci. Postawione dalej rozwazania bgda skon-
centrowane na opisie eksplantacji ciekawosci 1 gietkosci poznawczej mtodziezy aka-
demickiej oraz jej orientacji temporalnej i poczucia sprawstwa jako predyspozycjach
psychologicznych §wiadczacych o orientacji prorozwojowe;.

Predyspozycja psychologiczna, jaka jest ciekawo$¢ poznawcza, wychodzi naprzeciw
eksplozji informacji, r6znorodnosci wiedzy i wielosci zrodet wiedzy charakterystycz-
nych dla wspotczesnej formacji spotecznej w dobie globalizujacego si¢ $wiata i niewat-
pliwie wigze si¢ z efektywnoscig 1 wykorzystaniem wiedzy w dziataniu planistycznym
1 zarzadzajacym w karierze. Aktywne radzenie sobie w sytuacji zmiany spoteczno-kul-
turowej 1 ksztattowanie przysztosci w domenie kariery nie jest wolne od aktywnosci
permanentnego rozbudzania ciekawosci poznawczej, rozumianej jako ,.(...) wysoki po-
ziom aspiracji do zdobywania wiedzy, przejawiajacy sie¢ w wysokiej ocenie uzyteczno-
$ci wiedzy oraz chgci do jej statego zdobywania; dazenie do rozumienia mechanizmow
rzadzacych $wiatem, opierajacych si¢ na wiedzy; ocena ludzi na podstawie zobiektywi-
zowanych kryteriow, gtownie ich kwalifikacji” (Zysk, 1990, s. 196).

Badana mtodziez akademicka deklaruje wysoki poziom ciekawosci poznawczej, wy-
nikajacy przede wszystkim z przekonania o uzytecznosci wiedzy (77,0%), ktore wyraza
w formie hasta ,.chcg duzo wiedzie¢” oraz z watku pragmatyczno-konkretyzujacego —
»chce dosta¢ dobra prace” (73,0%). Najsilniejszg motywacje do osiggniec, chec posiada-
nia rozlegltej wiedzy, wynikajaca z przeswiadczenia o jej wysokiej uzytecznosci, najcze-
Sciej deklarujg badane studentki (83,7%) (* = 16,254; df= 1; p = 0,0001), respondenci,

technicznych — kierunki: automatyka i robotyka, informatyka, elektrotechnika. W celu poznania poddanego
eksploracjom badawczym zagadnienia kariery (w tym orientacji prorozwojowej mlodziezy), postrzeganego
z perspektywy mtodziezy akademickiej bedacej w okresie podwojnej tranzycji: z mlodzieficzosei do doro-
stosci oraz z edukacji akademickiej na rynek pracy, zostala zastosowana metoda sondazu diagnostycznego,
technika ankiety. W badaniach ilosciowych, dla rozpoznania i uchwycenia zwigzkéw pomigdzy zmiennymi
zostaly wybrane i zastosowane okreslone procedury statystyczne. Zastosowana procedura jednoczynnikowe;j
analizy wariancji (ANOVA) stuzyla oszacowaniu statystycznej istotnosci roznic srednich w wielu grupach
poréwnawczych. Wybor odpowiednich testow statystycznych byt uwarunkowany poziomem analizowanych
zmiennych zaleznych. Dla wszystkich zmiennych zastosowano test chi-kwadrat, natomiast dla skal pomiaro-
wych (zmiennych przedzialowych) parametryczne testy istotnosci réznic $rednich miedzygrupowych. Byty
to zatem testy dla dwoch $rednich (przy homogenicznosci wariancji test t-Studenta lub test analizy wariancji
dla wielu $rednich, a przy niejednorodnosci wariancji test Cochrana i Coxa—Welcha).
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ktorzy przewiduja, ze najwieksza trudnoscig po ukonczeniu studiéw bedzie znalezienie
pracy odpowiadajacej wyksztatceniu (91,1%) (% = 13,313; df = 6; p = 0,038) oraz badani
reprezentujacy dziedzing nauk spolecznych (przyszli pedagodzy) (94,0%), humanistycz-
nych (przyszli historycy) (80,9%), medycznych (przyszli lekarze) (80,7%) oraz technicz-
nych (przyszli inzynierowie) (75,0%) (%= 68,935; df=4; p < 0,0001). Zdecydowanie
najmniej przekonana o uzytecznosci wiedzy jest mtodziez akademicka reprezentujaca
dziedzing nauk prawnych (36,4%). Dla tej grupy mtodziezy zapewne swoistym ,,rytu-
alem przejscia” w karierze i bycia w roli prawnika sg specjalizacje ukierunkowujace na
dziatalno$¢ adwokacka, radcowska, prokuratorska, sedziowska czy notarialng. Najpraw-
dopodobniej dla przysztych magistrow prawa uzyteczno$¢ wiedzy bedzie uporzadkowa-
na wedle kryterium wiedzy wyspecjalizowane;.

Potwierdzajg to badania zreferowane przez Barbare Padlo nad studentami prawa
na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu Warszawskiego przeprowadzone
w 2008 roku. Rozktad odpowiedzi studentow ujawnil, ze znaczenie przedmiotow
ogoélnohumanistycznych w programie studiow wraz z kolejnymi latami studiowania
przestaje by¢ dla przysztych prawnikéw istotne, cho¢ przedmioty te byly przez stu-
dentow oceniane jako rozwijajace 1 poszerzajgce horyzonty. Ponadto, jak podkresla
Andrzej Stelmachowski, dydaktyka pozytywistycznego modelu prawa ,,(...) sprawia,
ze przedmioty historycznoprawne, zamiast ukazywac korzenie podstawowych insty-
tucji prawa, pokazywac, w jaki sposob rozwigzywac podstawowe problemy spoteczne,
poprzestaja na dogmatycznym wyktadzie niegdy$ obowigzujacych przepisow prawa”
(Padto, 2011, s. 64—65). Argument ten moze rowniez wyjasnia¢, dlaczego studenci
reprezentujacy dziedzing nauk prawnych w poréwnaniu z respondentami studiujagcymi
inne dziedziny nauk najmniej lubig si¢ uczy¢ (29,1%). Swoistg ,,trampoling” do kariery
dla tej grupy mtodziezy bedzie wiedza wyspecjalizowana.

Z badan nad preferencjami zawodowymi studentow prawa, zreferowanymi przez
Pauling Wiktorska (2011), wynika, Zze chociaz studia prawnicze otwieraja wiele moz-
liwosci urzeczywistniania zawodu (réwniez w takich zawodach, jak: penitencjarysta,
komornik, kurator, radca prawny), to najwickszym powodzeniem cieszy si¢ profesja
radcy prawnego oraz adwokata. Badania ujawnity ciekawa zalezno$¢ ,.temporalng”.
Atrakcyjny dla mtodszych rocznikéw studidw zawod adwokata wraz z uptywem to-
ku studiow ustepuje miejsca profesji radcy prawnego (Wiktorska, 2011, s. 175-177)3.
Zycie i funkcjonowanie z poczuciem przynaleznosci i emocjonalnego bezpieczefistwa
ujawniajg zdecydowanie wigksze przeswiadczenie o uzytecznosci wiedzy, najwick-
sza ,otwarto$¢ umystu” deklaruja bowiem osoby, ktore czujg si¢ kochane (78,7%)
(x> =5,130; df=1; p = 0,024) i ktore majg w swoim otoczeniu kogo$, komu mogg si¢
zwierzy¢ w klopotow, kto potrafi je zrozumieé i podnie$¢ na duchu (y? = 13,805; df = 1;

3 Autorka odwotata si¢ w analizach do badan przeprowadzonych wérod 830 studentow prawa (I, 111 V)
na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu Warszawskiego w 2008 roku.
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p < 0,0001). Wigcej przekonania o tym, ze wiedza jest uzyteczna i warto si¢ z tego
powodu uczy¢, ma kolektywistycznie niz indywidualistycznie zorientowana mlodziez
(test z; p =0,004), studenci 1 studentki ujawniajacy informacyjny (test z; p = 0,004),
normatywny (test z; p = 0,006) i reprezentujacy zaangazowanie (test z; p = 0,047) styl
tozsamosci. Brak zalezno$ci migdzy ciekawoscia poznawczg a dyfuzyjno-unikajacym
stylem tozsamosci nie jest zaskoczeniem. Charakterystyczny dla 0sob z dominujagcym
stylem dyfuzyjno-unikajacym wysoki wskaznik neurotycznosci 1 sytuacyjnosci moze
sprawia¢, inspirujac si¢ ustaleniami Stanistawa Gerstmanna, Ze u tych osob po do-
$wiadczeniu sukcesu aspiracje utrzymujg si¢ na tym samym poziomie lub si¢ obnizaja,
natomiast po przezyciu niepowodzenia nast¢puje u nich wzrost poziomu aspiracji na
skutek silnego pobudzenia emocjonalnego (za: Kot, 2011, s. 131).

Jakos¢ przeswiadczenia badanej mlodziezy akademickiej o uzytecznosci wiedzy
nie wigze si¢ z miejscem zamieszkania respondentow, warunkami materialnymi ich
rodzin, jakoscig osiggnie¢ w nauce w szkole sredniej, jakoscig przekonan o trafnosci
wyboru zawodu, czestotliwosciag odczuwania radosci z zycia czy oceng dotychczaso-
wego zycia. Zdobywanie wiedzy ma istotne znaczenie dla kreowania whasnej przy-
sztosci w karierze badanej grupy mtodziezy akademickiej. Elementem dopetniajacym
obraz motywacji zwigzanej z gorliwym dazeniem do zdobywania wiedzy sa plany
zwigzane z podjgciem pracy po ukonczeniu studidw na poziomie magisterskim. Naj-
wickszg $wiadomos¢ poszerzania zasobow swojej wiedzy w celu podejmowania de-
cyzji w karierze zwigzanych ze znalezieniem dobrej pracy w zawodzie maja badane
studentki (78,9%) (x* = 11,076; df = 1; p = 0,001) oraz mtodziez akademicka reprezen-
tujaca kierunek: pedagogika (95,0%) (x* = 69,643; df'=4; p < 0,0001).

Do rozbudzania w sobie ciekawosci poznawczej w celu znalezienia dobrej pracy du-
73 uwage przywigzujg osoby deklarujgce bycie kochanym (75,6%) (> = 9,844; df=1;
p = 0,002), urzeczywistniajace warto$¢ przyjazni (77,2%) (* = 17,141; df= 1; p < 0,0001)
oraz oceniajgce swoje zycie jako ,,udane” (80,1%) (> = 14,570; df = 6; p = 0,024). ,,Orien-
tacja projektujgca” (Gerstmann), zwrocona ku ,,zdobywaniu wiedzy dla pozyskania do-
brej pracy”, jest zdecydowanie bardziej charakterystyczna dla kolektywistycznie niz
indywidualistycznie zorientowanej mtodziezy (test z; p = 0,007). Zarliwo$¢ w zdobywa-
niu wiedzy jako motywacja do podjecia dobrej pracy jest skorelowana z informacyjnym
(test z; p < 0,0001) i normatywnym (test z; p < 0,0001) stylem toZzsamo$ciowym, przy
udziale czynnika zaangazowania tozsamosciowego (test z; p = 0,007). Jednostki, ktore
reprezentujg wyroznione style, oceniaja relewantne dla siebie informacje. Robig to, za-
nim jeszcze rozwiaza konflikty tozsamosciowe i sformutujg swoje zobowigzania. Czynig
to albo przez celowe wyszukiwanie 1 przetwarzanie informacji (styl informacyjny), albo
przez odwotanie si¢ do pogladow i opinii 0sob znaczacych czy obowigzujacych norm
(styl normatywny) (patrz: Berzonsky i in., 2011, s. 295-297).

Plany zdobycia pracy po uzyskaniu dyplomu magistra, jako istotny element kre-
owania wlasnej koncepcji kariery, nie sg istotnie réznicowane miejscem zamieszkania,
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warunkami materialnymi badanych, jakoscig osigganych przez nich wynikow w nauce
w szkole $redniej, czgstotliwoscig odczuwania radosci z zycia czy jakosciowg ocena
swojego dotychczasowego zycia. Konstruowania obrazu stanu oczekiwanego, jakim
jest podjecie dobrej pracy, nie r6znicujg rowniez zmienne dotyczace zroznicowanych
pogladow na temat: stopnia, w jakim wybrany kierunek studiow odpowiada zainte-
resowaniom zawodowym respondentow oraz problemow, ktore wydajg si¢ dla nich
po ukonczeniu studiow pierwszoplanowymi. Mtodziez akademicka cechuje rowniez
zarliwo$¢ w zdobywaniu wiedzy wynikajaca z faktu ,lubienia si¢ uczy¢” (61,6%).
Ogolna orientacja na czerpanie przyjemnosci z praktyki uczenia si¢ jest najbardziej
charakterystyczna dla: grupy badanych kobiet (68,3%) (x> = 11,900; df = 1; p = 0,001),
studentow reprezentujacych dziedzing nauk: humanistycznych — historia (78,7%), spo-
tecznych — pedagogika (69,0%) oraz medycznych — medycyna (64,9%) (= 33,421,
df=4; p < 0,0001), mtodziezy, ktéra upatruje trudnosci ze znalezieniem pracy odpo-
wiadajacej wyksztalceniu (78,5%) albo niepotrafigcej w aktualnej sytuacji wskaza¢ na
trudnosci (61,9%) (x> = 13,390; df = 6; p = 0,037), studentow i studentek w bardzo du-
zym stopniu (69,1%), a nawet catkowicie (66,3%) (% = 15,724; df = 7, p = 0,028) prze-
konanych, ze przyszty zawod jest tym, ktéry jemu/jej najbardziej odpowiada.

Eksploracje badawcze ujawniaja, ze zdecydowanie bardziej lubig si¢ uczy¢ osoby,
ktore majg w swoim otoczeniu kogo$, komu moga si¢ zwierzy¢, kto podniesie je na du-
chu (64,1%) (> =4.916; df = 1; p = 0,027). Zarliwo$¢ w zdobywaniu wiedzy jest row-
niez charakterystyczna dla mtodziezy zorientowanej na informacyjny styl tozsamosci
(test z; p = 0,003) oraz styl tozsamosci reprezentujacy zobowigzanie (test z; p = 0,002).
Analizy korelacyjne, biorac pod uwage zmienng, jaka jest styl tozsamosci, nie sg za-
skoczeniem. Osoby, ktore reprezentujg informacyjny styl tozsamosci, celowo wyszu-
kuja, przetwarzaja i oceniaja relewantne dla siebie informacje i czynig to przed sfor-
multowaniem i powzigciem zobowigzania. Sg zainteresowane poznaniem i krytycznym
namystem nad rzeczywistoscig, a takze oceng 1 mozliwoscig zmodyfikowania struk-
tury swojej tozsamosci w §wietle rozbieznych informacji zwrotnych (patrz: Berzonsky
iin., 2011, s. 295-296).

W grupie badanej mlodziezy akademickiej nie zaobserwowano istotnych roznic
w praktyce ,.lubie si¢ uczy¢” w zaleznosci od miejsca zamieszkania, warunkow mate-
rialnych w rodzinie respondentéw czy tez jakoSci uzyskiwanych przez badanych wy-
nikow w nauce w szkole sredniej. Czgstotliwo§¢ odczuwania rados$ci z zycia, bycia
kochanym badz osamotnionym, jak rowniez jakos$¢ orientacji normatywnej indywidu-
alizm vs. kolektywizm nie réznicuja opinii mtodziezy akademickiej pod tym wzgle-
dem. Co drugi badany deklaruje wzglgednie wysoki poziom aspiracji do zdobywania
wiedzy, przejawiajacy si¢ w motywacji zewnetrznej do jej poglebiania i poszerzania,
bo: ,,wymagaja tego nauczyciele akademiccy” (53,1%) 1 ,,jest to obowiazek studen-
ta” (52,0%). Studenci i studentki reprezentujacy dziedzing nauk prawnych najstabiej
zaakcentowali oczekiwania nauczycieli akademickich (18,2%) ()%= 34,275, df=4;
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p < 0,0001) oraz obowigzek spoczywajacy na studencie (18,2%) (% = 35,876; df = 4;
p < 0,0001) jako czynniki motywujace do poglebiania i poszerzania wiedzy. To, ze
wiedza 1 zakres umiej¢tnosci zostang przez nauczycieli akademickich ocenione, ma
rowniez najmniejsze znaczenie dla respondentow, ktorzy ,,bardzo czgsto” (39,2%) albo
wrzadko lub nigdy” (36,4%) (> = 14,807, df = 3; p = 0,002) odczuwajg rado$¢ z zycia
czy tez oceniajg swoje zycie jako ,wspaniate” (31,8%) (* = 14,967, df = 6; p = 0,021)
i dos$wiadczajg w nim uczucia przyjazni (44,6%) (> = 3,928; df = 1, p = 0,047). Z kolei
fakt, ze do obowigzkow studenta nalezy studiowanie, jako czynnik motywujacy ma
najmniejsze znaczenie dla: respondentow, ktorzy jeszcze nie potrafia odpowiedzie¢
(33,3%) (y*=19,296; df="7, p=10,007), czy przyszty zawdd jest tym, ktory bedzie
jej/jemu odpowiadal, oraz dla osob, ktore deklaruja, ze ,,rzadko” (a nawet ,,nigdy”)
odczuwajg rado$¢ z zycia (18,2%) (* = 8,820; df=3; p=0,032) i niec majg w swoim
otoczeniu osoby, o ktorej mozna powiedzie¢, ze jest przyjacielem (29,6%) (x> = 12,775;
df=1; p <0,0001). Wyrdzniony czynnik motywacji do zdobywania wiedzy ma zde-
cydowanie mniejsze znaczenie dla badanych studentow (39,2%) niz studentek (59,0%)
(x*=12,701; df=1; p <0,0001). W analizach odnotowano roéznice zwigzane z pro-
filem tozsamo$ciowym. Istnieje zalezno$¢ pomiedzy wymaganiami i oczekiwaniami
nauczycieli, traktowanymi jako motywacja do zdobywania wiedzy, a normatywnym
(test z; p = 0,004) 1 dyfuzyjno-unikajacym (test z; p = 0,021) stylem tozsamosci. Ocze-
kiwania rodzicéw (33,2%), nauka dla ocen (22,4%) czy tez rywalizacja z kolegami
i kolezankami (16,2%) nie sg az tak istotnymi motywatorami do dociekania gleb-
szych znaczen 1 sensow otaczajacego $wiata. Oczekiwania rodzicow maja najwicksze
znaczenie dla mlodziezy mieszkajacej na wsi (41,7%) oraz w miasteczku do 20 tys.
mieszkancow (42,1%) (> = 11,129; df=3; p = 0,011), dla studentéw reprezentujgcych
dziedzing nauk medycznych (44,7%) (x* = 14,991; df=4; p = 0,005) oraz 0sob oce-
niajacych swoje zycie jako raczej udane (41,5%) (x? = 19,415; df= 6; p = 0,014), a zde-
cydowanie najmniejsze dla studentéw mieszkajacych w duzym miescie powyzej 100
tys. mieszkancow (22,9%) oraz respondentow studiujacych dziedzing nauk prawnych
(16,4%) 1 technicznych (25,0%), a takze osob bardzo czgsto (29,4%) odczuwajacych
rados¢ z zycia.

Z oczekiwaniami rodzicow w ogdle nie wigza swojej motywacji do zdobywania
wiedzy (100%) (x* = 8,180; df=3; p = 0,042) osoby, ktore rzadko (a nawet ,,nigdy”)
odczuwajg rados¢ z zycia, a swoje zycie uwazajg za niezbyt udane, nieszczgsliwe, a na-
wet okropne (100%). Oczekiwania rodzicow jako punkt odniesienia dla motywacji do
zdobywania wiedzy nie sg rowniez zbyt czgsto brane pod uwagg przez mtodziez aka-
demicka oceniajaca swoje zycie jako ,,wspaniate” (18,2%). Ponadto istnieje zalezno$¢
pomiedzy oczekiwaniami rodzicow traktowanymi przez respondentow jako motywa-
cja do zdobywania wiedzy a normatywnym (test z; p = 0,011) i dyfuzyjno-unikajacym
(test z; p=0,039) stylem tozsamosci. Nauka podejmowana dla ocen ma najwigksze
znaczenie dla studentow i studentek, ktorzy w szkole sredniej zaliczali si¢ do uczniow
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celujacych (34,8%) (2 =7913; df = 3; p = 0,048), a rywalizacja z kolegami i kolezan-
kami — dla grupy badanych mezczyzn (23,2%) (x* = 7,012; df=1; p=0,008), 0sdb,
ktore nie czujg si¢ kochane (29,7%) (x* = 5,583; df= 1; p = 0,018), oraz respondentéw
o indywidualistycznej orientacji normatywnej (test z; p = 0,002).

Otwarto$¢ na modyfikacj¢ whasnych pogladow, ich ewaluacja w miarg poszerzania
wiedzy, konstruowanie przysztych pozadanych w karierze stanow rzeczy, petniejszy
wglad w $wiat karier bez granic $wiadcza o gietkosci poznawczej podmiotu. Wy-
rézniony determinant nastawien prorozwojowych warunkuje elastycznos¢ myslenia,
otwarto$¢ na nowe doswiadczenia i1 zdolno$¢ do ich asymilacji (Zysk, 1990, s. 196).
Badang mtodziez akademicka cechuja $wiadomo$¢ réznorodnosci opinii i postaw in-
nych ludzi (77,0%), przekonanie, ze odmiennos$¢ pogladéow sprzyja rozwojowi czto-
wieka (71,3%) oraz otwarto$¢ na nowe doswiadczenia (68,8%). Najwieksza inklinacje
do koncentracji na réznorodnosci opinii i postaw wykazujg badane studentki (81,5%)
(x* = 7,336; df = 1; p = 0,007), mlodziez akademicka reprezentujgca kierunek: pedago-
gika (dziedzing nauk spotecznych) (96,0%) (x* = 76,937; df = 4; p < 0,0001), studenci
i studentki, w ktorych przekonaniu problemem, ktory wydaje si¢ pierwszoplanowy,
jest trudno$¢ znalezienia pracy odpowiadajacej wyksztatceniu (92,4%) (x* = 22,142,
df=6; p=0,001), a najmniejsza — respondenci reprezentujacy dziedzing nauk praw-
nych (34,5%) oraz badana grupa mlodziezy deklarujaca brak refleksji nad problema-
mi, ktore mogg si¢ pojawi¢ po ukonczeniu studiow wyzszych (46,2%). Podobne staty-
stycznie istotne zaleznosci mozna dostrzec w przypadku podzielanego przez badang
mtodziez studencka pogladu, ze odmiennos¢ pogladow sprzyja rozwojowi cztowieka.
Wsrod grup respondentdw zywigcych to przekonanie nalezy jeszcze wymieni¢ stu-
dentow, ktorzy w szkole $redniej zaliczali sie do uczniow dobrych (80,5%) (> = 7,828,;
df=3; p =0,050).

Nie bez znaczenia dla gotowosci do asymilacji nowych pogladéw i doswiadczen sa
stopien zadowolenia z przebiegu dotychczasowego zycia i jakos¢ relacji migdzyludz-
kich. Gietko$¢ poznawcza, rozumiana jako: a) $wiadomo$¢ réznorodnosci opinii 1 po-
staw innych ludzi oraz b) przekonanie, Ze odmienno$¢ pogladow sprzyja rozwojowi
cztowieka, jest najbardziej eksponowana przez badanych doswiadczajacych uczucia
mitosci i bycia kochanym [dla a) — 79,7%] (x* = 12,276; df = 1; p < 0,0001); [dla b) —
73,3%] (x? = 6,015; df=1; p = 0,014) oraz przyjaznigcych si¢ z osobg, ktorej zawsze
mozna si¢ zwierzy¢ ze swoich ktopotow, probleméw, majgcych zaufanie i empati¢ ko-
go$, kto zawsze podniesie na duchu [dla a) — 81,2%] (* = 19,521; df = 1; p < 0,0001);
[dla b) — 75,2%] (* = 14,153; df= 1; p < 0,0001). Analizy empiryczne ujawnity row-
niez podobne zalezno$ci migdzy wyrdznionymi zmiennymi niezaleznymi a zmienng
zalezng, jaka jest otwarto$¢ na nowe doswiadczenia. W tym miejscu nalezy jednak
zaznaczy¢, ze najwigkszy stopien otwartosci na asymilacje nowych doswiadczen wy-
kazuje mtodziez, ktora do pierwszoplanowych probleméw po ukonczeniu studiow za-
licza trudnosci ze znalezieniem pracy w ogole (82,2%) (* = 15,901; df'= 6; p = 0,014).
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Glegbokiemu przekonaniu respondentow o tym, ze odmiennos¢ pogladéw sprzyja do-
bru indywidualnemu oraz spotecznemu, nie towarzyszg trudno$¢ w zmienianiu pogla-
dow (59,7%) oraz niech¢¢ do zmian (66,5%). Elastycznos¢ w pogladach jest szczegdl-
nie eksponowana przez badanych reprezentujacych dziedzing nauk prawnych (85,5%)
(x> = 22,184; df=4; p < 0,0001) oraz mlodziez akademicka, w ktorej nie ma jeszcze
gotowosci do sprecyzowania odpowiedzi na pytanie, czy przyszty zawod jest tym, kto-
ry bedzie jej odpowiadat (81,5%) (x* = 19,691; df'=7; p = 0,006). Elastyczno$¢ w re-
agowaniu na sytuacyjne konteksty, jak wynika z deklaracji badanych, jest najwigk-
sza w przypadku przysztych prawnikow (85,5%) (y* = 12,491; df=4; p = 0,014) oraz
0sob, ktore nie czuja si¢ osamotnione (70,9%) (= 8,246; df = 1; p = 0,004). Wedtug
badanej mtodziezy akceptacja odmiennych opinii nie prowadzi do utraty tego, ,,co
wlasne”. Podzielany przez respondentow poglad: ,,lubi¢ ludzi, ktérzy myslg inaczej niz
ja, gdyz moge sie od nich czegos$ nauczy¢” (66,2%) to wyrazny przyczynek do ujaw-
niania przez badanych zdolnosci celebrowania réznicy, odnajdywania i uchwycenia jej
sensu. Poglad ten jest podzielany szczegolnie przez studentow, ktorzy w szkole $red-
niej zaliczali si¢ do uczniow dobrych (79,7%) (% = 14,820; df'= 3; p = 0,002), respon-
dentow reprezentujgcych kierunek pedagogiczny (85,0%) oraz historyczny (74,5%)
(x> = 65,738; df=4; p < 0,0001), studentow i studentki, ktorzy nie zastanawiali sig
jeszcze nad potencjalnymi problemami, ktore moga si¢ pojawi¢ po ukonczeniu szko-
ty (53,8%) (x* = 18,870; df = 6; p = 0,004), a najmniej identyfikowany przez mlodziez
studiujaca prawo (21,8%). Aspekt uczenia si¢ od ,,innych” jest najczesciej wskazywa-
ny przez osoby, ktore czujg si¢ kochane (68,3%) (x* = 5,687, df= 1, p = 0,017) i obda-
rzone przyjaznig (70,5%) (x* = 15,876; df = 1; p < 0,0001). Samookreslenie podmiotu
dzieki odmiennosci ,,Innego” i przez ,,Innego”, bez koniecznos$ci rezygnacji z wlasnej
perspektywy, wymaga zdolnoséci podmiotu do refleksyjnego, wielokrotnego namystu,
wiedzy o mozliwosciach wyboru wartosci stanowiacych podstawe wiasnego jestestwa,
tolerancji wobec odmiennych pogladow 1 opinii.

W odpowiedziach eksponujacych otwarto$¢ na nowe doswiadczenia i $wiado-
mos$¢ roznorodnosci opinii, wartosci, postaw, nastawien, wyborow i dziatan badana
miodziez akademicka (74,4%), a w szczegolnosci zenska grupa badanych — 80,2%
(x> = 11,084; df = 1; p = 0,001), studenci zaliczajacy si¢ w szkole $redniej do uczniow
dobrych — 83,9% (x*=9,275; df=3; p = 0,026), respondenci reprezentujacy pedago-
gike — dziedzing nauk spotecznych (93,0%) (x> = 79,883; df =4; p < 0,0001), badani
antycypujacy trudnosci ze znalezieniem pracy odpowiadajacej wyksztalceniu (88,6%)
albo aktualnie niepotrafigcy odpowiedzie¢, jakie trudnosci mogg si¢ pojawi¢ po ukon-
czeniu studiow (85,7%) badz przewidujacy trudnosci ze znalezieniem pracy w ogole
(82,2%) (x*=21,371; df=6; p=0,002), deklarujg przede wszystkim tolerancyjnos¢
wobec odmiennych pogladéw innych ludzi. Poglad ten, co nie jest zaskoczeniem, po-
dzielajg przede wszystkim osoby, ktore czujg sie kochane (76,8%) (x* = 9,022; df = 1;
p =0,003), doswiadczajg przyjazni (78,2%) (x* = 14,401; df=1; p < 0,0001) oraz cz¢-
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sto odczuwajg rado$¢ z zycia (83,2%) (* = 11,159; df=3; p = 0,011). Tolerancyjnos¢
wobec innych kultur i religii (73,3%) jest najczgsciej wskazywana przez badang gru-
pe kobiet (78,9%) (x*=10,093; df=1; p=0,001), przez respondentéw studiujgcych
pedagogike (dziedzine nauk spofecznych) (93,0%) (y* = 66,857, df =4; p < 0,0001),
mtodziez obawiajaca si¢, ze nie znajdzie pracy odpowiadajacej wyksztatceniu (91,1%)

2=26,203; df'=6; p < 0,0001), osoby czujace, ze sa kochane (75,6%) (x* = 7,821,
df=1; p=0,005) i bedace w relacjach przyjacielskich (77,5%) (x* = 17,685; df= 1,
p < 0,0001).

Dos¢ wysoki odsetek wskazan uzyskaly aspekty §wiadczace o otwarto$ci na wig-
czenie do sfery zycia rodzinnego nowych rozwigzan — 67,0% (takich jak zycie dwojga
ludzi bez slubu, wychowywanie dziecka tylko przez jednego z rodzicow) oraz akcep-
tacja swobody seksualnej 1 zwigzkow homoseksualnych (59,4%). Pierwszy z pogladow
jest najczesciej podzielany przez grupe badanych kobiet (71,4%) (% = 5,400; df =1,
p=0,020), studentow reprezentujacych dziedzing nauk spotecznych (pedagogika)
(86,0%), technicznych (77,8%) i humanistycznych (historia) (68,1%) ()= 48,258;
df=4; p < 0,0001) oraz osoby czujace si¢ wazne przez doswiadczanie uczucia mitosci
(69,2%) (> =6,333; df=1; p = 0,012) czy tez przyjazni (70,5%) (x* = 10,309; df = 1,
p =0,001). Poglad ten jest rowniez udziatem studentow i studentek z dominujacym
rozproszonym/unikajagcym stylem tozsamo$ciowym (test z; p =0,004). Akceptacja
swobody seksualnej jest szczegolnie eksponowana przez studentow reprezentujacych
kierunek pedagogika (82,0%), respondentow obawiajacych sig, ze nie znajda pracy od-
powiadajacej ich wyksztalceniu (77,2%), a najmniej — przez studentow prawa (29,1%)
(x> =42,918; df=4; p <0,0001), respondentéw niezastanawiajacych si¢ nad poten-
cjalnymi problemami po ukonczeniu uczelni (30,8%) (> = 19,174; df = 6; p = 0,004).
O wigkszy zakres tolerancji w tym aspekcie tatwiej mlodziezy, ktora doswiadcza uczu-
cia ,,bycia kochanym” (61,9%) (x> = 7,951; df = 1; p = 0,005) i obdarzanym przyjaznia
(64,8%) (% = 23,397, df = 1; p < 0,0001). Zaréwno miodziez zorientowana kolektywi-
stycznie (test z; p = 0,045), jak i reprezentujaca dyfuzyjno-unikajacy styl tozsamosci
(test z; p = 0,020) jest bardziej sktonna do ujawniania tolerancji obyczajowej zwigzanej
ze swoboda seksualng. Jednak nalezy pamigta¢, ze dla osob ujawniajacych styl dyfu-
zyjno-unikajgcy charakterystyczne jest sytuacyjne reagowanie na zdarzenia i unikanie
podejmowania rozstrzygnie¢ tozsamosciowych.

Jedng z najistotniejszych kwestii zwigzanych z podmiotowa aktywnoscig w ka-
rierze i prorozwojowym zorientowaniem podmiotu jest poczucie sprawstwa. Kon-
struowanie kariery w duzym stopniu zalezy od czynnego radzenia sobie podmiotu
z otaczajaca rzeczywistoscig 1 od przekonania o mozliwosci wptywania na bieg zda-
rzef, jak réwniez sprawowania kontroli nad dziataniami i mozliwo$cig nadawania
im ksztattu. Badana mlodziez akademicka deklaruje czynny sposob radzenia sobie
z otaczajacg rzeczywistoscia i przekonanie o mozliwosci wptywu na t¢ rzeczywistosé
(56,5%), a przede wszystkim ujawnia glebokie przekonanie o mozliwosci wptywu
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na wlasne zycie i realizowania wlasnego zamystu w nadawaniu mu ksztattu (75,9%).
Kreacja dziatan indywidualnych wynikajaca z przeswiadczenia o mozliwosci wptywu
na jako$¢ wlasnego zycia jest szczegolnie podkreslana przez grupe badanych kobiet
(79,7%) (x*=5,263; df=1; p=0,022), studentow reprezentujagcych dziedzine nauk:
technicznych (88,9%), spotecznych (87,0%) i medycznych (81,6%) (> = 63,415; df = 4;
p < 0,0001) i respondentéw, ktorzy w bardzo wysokim stopniu (,,duzym” — 67,9%;
,nbardzo duzym” — 82,7%; ,,catkowicie” — 86,3%) (x> = 28,679; df=7, p=10,0001) sa
przekonani o tym, ze przyszty zawdd jest tym, ktory bedzie im odpowiadat. W tym
sensie zastanawia do$¢ niewielki ,,przeskok w wiare”, w mozliwo$¢ wptywu na wia-
sne zycie, w grupie mtodziezy akademickiej reprezentujgcej dziedzing nauk prawnych
(34,5%). Czy w ich przypadku wolno powiedzie¢, ze sg ,,zewnatrzsterowni”, co ozna-
czatoby raczej przystosowanie (a nawet dopasowanie) do zastanych okolicznos$ci i wa-
runkow? Odpowiedzig i jednocze$nie wyjasnieniem moze by¢ w przypadku tej grupy
studentow $wiadomo$¢ istnienia réznicy pomiedzy zewnetrznymi warunkami dziata-
nia (na ktoére podmiot moze mie¢ ograniczony wptyw) a kontekstami dziatania, ktore
moga by¢ przez podmiot monitorowane. Refleksyjnos¢, czy jak nazywa to Anthony
Giddens ,,kontrola refleksyjna”, zwrocona ku obiektywnym czynnikom, wymaga ich
uzgodnienia z jednej strony z podmiotowymi motywami dziatania, a z drugiej — ze
strukturalnymi uwarunkowaniami praktyki spotecznej. Dla magistrow prawa proces
ksztattowania swojej kariery (krystalizowanie tozsamosci zawodowej) bedzie wyma-
gat dalszego monitorowania strumienia dziatan w kierunku uzyskania aplikacji adwo-
kackiej, sedziowskiej czy radcowskiej. Pomiedzy wyréznionym przejawem poczucia
sprawstwa a jako$cia zadowolenia z zycia i satysfakcjonujacym przezywaniem wilasnej
osoby istnieje istotna statystycznie zalezno$¢. Zdecydowanie najbardziej przekonani
o tym, ze duzo zalezy od podmiotowych dziatan, sg studenci, ktorzy deklaruja, ze
,czesto” (86,5%), a nawet ,,bardzo czgsto” (76,5%) (x* = 29,437; df=3; p < 0,0001)
odczuwajg rado$¢ zycia, oceniajg swoje zycie jako ,udane” (84,2%) (x*=19,319;
df=6; p =0,004), czujg sie kochani (78,5%) (> = 24,003; df = 1; p = 0,0001) i nie do-
$wiadczaja osamotnienia (79,5%) (y* = 8,058; df= 1; p = 0,005) oraz respondenci do-
$wiadczajacy przyjacielskich, opartych na empatycznym rozumieniu, relacji (78,5%)
(x> =17,583; df = 1; p = 0,018). Prze$wiadczenie o mozliwo$ci wptywu na wlasne Zycie
jest czg$ciej ujawniane przez kolektywistycznie zorientowang mtodziez. Samodyscy-
plina oraz podporzadkowanie normie spotecznej niewatpliwie wzmacniajg przekona-
nie respondentéw o mozliwosci nadawania ,,ksztattu” (Suchodolski) wtasnemu zyciu.
Glgbokie przekonanie o mozliwosci wptywu na wilasne zycie jest charakterystyczne
dla badanej grupy mtodziezy akademickiej bez wzgledu na to, jaki styl tozsamosciowy
reprezentuja respondenci. Przekonanie o mozliwo$ci wplywu na otaczajaca rzeczywi-
sto$¢ na drodze ,,strumienia aktywnosci” (Giddens) podmiotu w najwigkszym stopniu
charakteryzuje respondentow ,,catkowicie” (70,5%) (y* = 28,595; df'=7, p < 0,0001)
pewnych, ze przyszty zawod jest tym, ktory im najbardziej odpowiada, oraz studentow
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reprezentujacych dziedziny nauk: technicznych (66,7%), spotecznych (64,0%) i me-
dycznych (63,2%) (x*=30,060; df=4; p=0,0001). Najmniejszy stopien przeswiad-
czenia o zdolnos$ci do ingerowania w rzeczywisto$¢, mozliwosci wpltywu na istniejace
status quo, cechuje mlodziez akademicka studiujaca na wydziale prawa. Podobnie jak
przy omawianiu wczesniejszego przejawu poczucia sprawstwa, znaczenie moze mie¢
tutaj oderwanie si¢ od tylko podmiotowej perspektywy postrzegania zjawisk spotecz-
nych (z Giddensonowskiej perspektywy jedynie czg§¢ strumienia aktywnosci indywi-
dualnych podmiotow moze by¢ poddana przez nig racjonalnosci) na rzecz widzenia
zinstytucjonalizowanych praktyk spotecznych, ktére moga dla podmiotowych dziatan
stwarza¢ pole mozliwosci, ale moga tez tych mozliwosci pozbawiac.

Niezbedne jest rowniez przyjrzenie si¢ emocjonalnej stronie funkcjonowania pod-
miotu i znaczenia dobrego samopoczucia dla odczuwania ,,mocy sprawczej”. Mtodziez
akademicka oceniajaca swoje dotychczasowe zycie jako ,,udane” (67,1%), ,,wspaniate”
(56,8%) (3> = 17,183; df = 6; p = 0,009), studenci deklarujgcy ,,bycie kochanym” (59,4%)
(x*=9,774; df=1; p=0,002), osoby nieczujace osamotnienia (60,4%) (> = 7,000;
df=1; p=0,008), ,,bardzo czesto” (62,7%) oraz ,czesto” (63,9%) (x* = 16,435; df=3;
p = 0,001) odczuwajace rados¢ zycia — cala ta grupa wykazuje najwigcej poczucia pod-
miotowosci, wiary w mozliwos¢ wejscia na poziom podmiotowych dziatan (a nie rosz-
czen) oraz przeswiadczenia o tym, ze mozna wptywaé na otaczajacag rzeczywistosc.
W mysl teorii strukturacji oznaczatoby to mozliwos¢ reprodukowania, ale i produ-
kowania, struktur przez dziatania indywidualnych podmiotow. Poglad ten jest cha-
rakterystyczny dla mlodziezy z dominujagcym informacyjnym (ANOVA; p < 0,0001)
i normatywnym (ANOVA; p = 0,001) stylem tozsamos$ciowym przy udziale czynnika
zaangazowania tozsamosciowego (ANOVA; p < 0,0001). Miodziez akademicka in-
teresuje rowniez to, co ,,powiedzg inni” (45,5%). Badani studenci daja tego wyraz,
podkreslajac, ze zycie ludzkie to przede wszystkim ludzie, z ktorymi si¢ spotykamy,
ktorzy nami kierujg. Aspekt ten jest najczesciej uwypuklany przez studentdéw, ktorych
warunki materialne w rodzinie sg ,,przecietne” (61,1%) (x> = 7,794; df'=3; p = 0,050),
czyli $rodki finansowe wystarczaja jedynie na zaspokojenie podstawowych potrzeb
egzystencjalnych. Dla tej grupy studentow ,,bycie z innymi” wigze si¢ gtdwnie z za-
spokajaniem potrzeby bezpieczenstwa materialnego, co przeklada si¢ na traktowanie
»innych” jako istotnego punku odniesienia dla podmiotowych dziatan. Nie jest zasko-
czeniem, ze strategie radzenia sobie z otaczajacg rzeczywistoscig roznig si¢ w obre-
bie grup badanej mtodziezy akademickiej reprezentujacych rozne style tozsamosci.
Istnieje istotna statystyczna zalezno$¢ (ANOVA; p =0,001) pomiedzy nadawaniem
znaczenia poszukiwaniu wsparcia i sprawowaniu kontroli ze strony innych a dyfu-
zyjno-unikajgcym stylem tozsamosciowym. W przypadku miodziezy akademickiej
z dominujagcym stylem dyfuzyjno-unikajacym jest to z pewnoscig uwarunkowane
charakterystycznym dla tego profilu tozsamo$ciowego niskim poziomem poznawczej
ztozonosci, unikaniem i odwlekaniem decyzji, wigkszym skoncentrowaniem na emo-
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cjach czy mysleniu zyczeniowym, sytuacyjnosci. To inni ludzie i wymogi sytuacji
stanowig bodziec do dziatania i czynnik determinujacy jakos¢ zachowan. Z pogladem,
ze ,,zycie ludzkie to przede wszystkim inni ludzie”, i nadawaniem priorytetu temu,
,€0 powiedza inni”, w najmniejszym stopniu zgadzaja si¢ osoby reprezentujace dzie-
dzine nauk prawnych (25,5%) (* = 14,690; df = 4; p = 0,005) oraz deklarujace bardzo
czeste odczuwanie radosci zycia (33,3%) (x* = 11,262; df = 3; p = 0,010). Badana mto-
dziez studencka zdecydowanie bardziej stawia na $wiat ,wyboru” (73,9%) niz ,,losu”
(26,1%). Przekonanie, ze zycie cztowieka jest wyznaczone przez los, w najmniejszym
odsetku wskazan dotyczy mtodziezy reprezentujacej dziedzine nauk prawnych (9,1%)
oraz medycznych (24,6%) (x> = 13,007; df = 4; p = 0,011). Wyr6zniona grupa mtodzie-
zy studenckiej nie podkresla udziatu elementow przypadkowosci czy przeznaczenia
w biograficznych kontekstach. Los, dola, przeznaczenie, pozwolenie rzeczom si¢ dzia¢
sg charakterystyczne dla mtodziezy akademickiej z dominujgcym normatywnym sty-
lem tozsamo$ciowym (ANOVA; p = 0,013). Brak elastyczno$ci w systemie wartosci,
tozsamos¢ bardziej odizolowana niz otwarta, konformizm wobec systemu aksjonor-
matywnego, akcentowanie przynaleznosci do grup, wyznania czy filozofii zyciowej
w przypadku osob badanych z silniej zaznaczong normatywng identyfikacja pozwalaja
im na wigksze przywigzanie wagi do tego, co podyktowane przez los. Eksponowanie
roli przeznaczenia niewatpliwie wigze si¢ z tozsamos$cia nadang, charakterystyczng dla
strategii 1 stylu normatywnego. Analiza wyrdéznionych przejawéw poczucia sprawstwa
nie ujawnita istotnych réznic w zaleznosci od miejsca zamieszkania respondentow,
warunkow materialnych ich rodzin, wynikow w nauce badanych czy jakosci identy-
fikowanych problemoéw po ukonczeniu studiow, ktore wydaja si¢ badanym studentom
1 studentkom pierwszoplanowymi.

W $wiecie permanentnej zmiany i karier bez granic transgresyjna natura umyshu
cztowieka bedzie si¢ przejawiala w ,,mentalnosci planistycznej” (Inkeles), w zorien-
towaniu podmiotu na przysztos¢. Na szczegdlng uwage zastuguje jakos¢ uksztalto-
wanej orientacji temporalnej, rozumianej jako ,,(...) poczucie czasu, nastawienie
na przysztos¢, zdolno$¢ do planowania oraz umiejetnos$¢ przetozenia zadan i celow
ogblnych na bardziej konkretne dziatania” (Zysk, 1990, s. 196—198). Elongacja per-
spektywy zwrdconej ku przysztosci w karierze, w kontekscie zdefiniowanych celow
whasnej kariery, wymaga zdolnosci do przekraczania granic terazniejszosci. Nasta-
wienie na przyszlos¢, jako ,,(...) czynnik, ktéry umozliwia formutowanie wizji sta-
nu idealnego i ukierunkowanie aktywnosci na jego realizacj¢” (tamze, s. 203), jest
w mysleniu badanej mlodziezy akademickiej, biorac pod uwagg aspekt temporalny,
dominujgce. Struktura perspektyw temporalnych badanych studentéow wykazuje zroz-
nicowanie ze wzgledu na dziedzing studiowanej wiedzy, uwarunkowania zwigzane
z jakosciowa ocena dotychczasowego zycia oraz dominujagcym stylem tozsamosci.
Myslenie o przysztosci i wyobrazenia z nig zwigzane sg istotne dla regulacji aktyw-
nosci nastawionej na rozwoj perspektywy kariery. Badani deklaruja, ze duzo mysla
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o przysztosci (63,9%), sa nastawieni na przysztos¢ i planuja swoje dziatania (67,3%).
Wyniki analiz wskazuja, ze myslenie o przysztosci jest szczegdlnie podkreslane przez
zenska grupe badanej miodziezy akademickiej (68,3%) (> = 5,273; df = 1; p = 0,022),
przez badanych studiujacych pedagogike (79,0%) oraz medycyne (68,4%) (> = 45,312;
df=4; p <0,0001), jak rowniez osoby, ktore aktualnie nie potrafia odpowiedzie¢ na
pytanie, jakie problemy beda pierwszoplanowe po ukonczeniu studiow (81,0%), albo
identyfikujg je gtéwnie z trudno$ciami znalezienia pracy odpowiadajacej wyksztalce-
niu (78,5%). Mlodziez akademicka o kolektywistycznej orientacji normatywnej (test z;
p=0,006) oraz respondenci o informacyjnym (test z; p < 0,0001), normatywnym
(test z; p =0,001) i reprezentujgcym zobowigzanie (test z; p = 0,003) profilu tozsamo-
sciowym wykazuja zblizone podobienstwo wzgledem czgstego myslenia o przyszio-
sci. Studenci, ktorzy deklaruja, ze nie zastanawiali si¢ nad mozliwymi trudno$ciami,
ktore moga si¢ pojawi¢ po ukonczeniu studiow (23,1%), jak rowniez mtodziez, ktora
jeszcze nie wie, czy przyszly zawdd jest tym, ktory bedzie jej najbardziej odpowiadat
(37,0%) (x> = 17,451; df =7, p = 0,015), oraz osoby, ktore nie czuja si¢ kochane (48,6%)
(> =4,181; df=1; p=0,041) czy obdarzone przyjaznig (44,4%) (> =10,491; df =1,
p=0,001), w najmniejszym stopniu wykazuja ,,myslenie przysztosciowe”. Pozytyw-
na postawa wzgledem przysztosci, wysokie poczucie czasu jako determinanty umie-
jetnosci formutowania celow i realistycznej oceny przebiegu dziatan sa szczegolnie
charakterystyczne dla studentow reprezentujacych pedagogike jako dyscypling studio-
wanej wiedzy (82,0%) oraz medycyne (73,7%), a w najmniejszym stopniu sg udzialem
studentow prawa (30,9%) (%= 45,312; df=4; p < 0,0001). Przyszli prawnicy w naj-
mniejszym odsetku (29,1%) deklarujg rowniez, ze mysla o przysztosci. U studentow
przekonanych o tym, ze przyszly zawdd jest tym, ktory im najbardziej odpowiada
(w ,bardzo duzym” stopniu — 80,0%, a nawet ,catkowicie” — 75,8%) (y* = 40,878;
df=7; p <0,0001), jak réwniez u o0sob czesto odczuwajacych rados¢ zycia (73,5%)
(x*=12,038; df=3; p=0,007), deklarujacych bycie kochanym (69,5%) (= 6,559;
df=4; p=0,010) oraz obdarzonym przyjaznig, zaufaniem i akceptacja (71,1%)
(> =12,828; df=1; p < 0,0001) przewaza orientacja przysztosciowa. Koncentrujac si¢
na uwarunkowaniach podmiotowych, mozna wskaza¢ na zréznicowanie futurystycz-
nej perspektywy temporalnej w zaleznosci od dominujgcego stylu tozsamosci oraz
orientacji normatywnej. Natezenie nastawien na przyszty horyzont czasowy jest naj-
wieksze w przypadku mlodziezy o orientacji kolektywistycznej (test z; p = 0,004) oraz
studentéw z dominujagcym informacyjnym (test z; p < 0,0001), normatywnym (test z;
p < 0,0001) i reprezentujagcym zobowigzanie (test z; p < 0,0001) stylem tozsamosci.
Uwarunkowaniem dla zwigkszenia prawdopodobiefistwa wystapienia raczej neutral-
nej (a moze nawet negatywnej) postawy wzgledem przysztosci sa: brak dookreslenia
w kwestii adekwatno$ci (biorgc pod uwage wilasne preferencje albo ich brak) wyboru
zawodu (25,9%) (,,jeszcze nie wiem, czy przyszty zawod jest tym, ktory mi odpo-
wiada”), brak odczuwania: radosci zycia (27,3%), bycia kochanym (48,6%) oraz brak
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bycia obdarzonym przyjaznig i empatycznym rozumieniem (46,3%). Wysoki poziom
futurystycznej orientacji nie jest wolny od myslenia rowniez w innych perspektywach
temporalnych. Terazniejszo$¢ dla badanej grupy mtodziezy nie jest prosta kontynu-
acja przesztosci — ,,uwazam, ze to, co byto, mineto, i liczy sie terazniejszos¢, aktualne
wydarzenia” (57,7%), a juz na pewno nie jest zdecydowanym zwrotem ku przesztosci
— ,,bardziej interesuje mnie przesztos¢” (17,0%).

W tym miejscu warto zaznaczy¢, ze perspektywa retrospektywna, nakazujgca
widzie¢ to, co ,,tu i teraz”, rowniez w ,,ramach” przesztosci, w jakiej toczylo si¢ zy-
cie spoleczne, jest najbardziej charakterystyczna dla przysztych historykow (36,2%),
a najmniej dla przysztych prawnikow (7,3%) (%= 16,543; df = 4; p = 0,002). Praw-
dziwie historyczny punkt widzenia nakazuje brak ignorancji dla rozpatrywania wy-
darzen w sposob odizolowany, w oderwaniu od kontekstu, w ktorym sa osadzone.
Tak czy inaczej, trudno mie¢ watpliwosci, ze studenci historii w zasadniczych spra-
wach beda si¢ odwotywac do rzeczywisto$ci historycznej rozumianej jako historycz-
nie przeobrazajaca si¢ rzeczywistos$¢ spoleczna. Zorientowanie na rozlegty horyzont
czasowy, ktory wiagze si¢ z przypisywaniem znaczenia czasowi, przy uwzglednianiu
kontekstu przesztosci w perspektywach temporalnych, jest charakterystyczne dla
mlodziezy studenckiej z dominujagcym informacyjnym stylem tozsamosci (test z;
p =0,029). Prezentystyczna orientacja temporalna badanej mlodziezy studenckiej
nie oznacza jednak ,,zycia z dnia na dzien i braku zastanawiania si¢ nad przyszlo-
scig” (17,9%), czy ,zycia z dnia na dzien z obawy, ze przyszio$¢ jest niepewna”
(21,9%), chociaz mozna zauwazy¢ istotne zaleznosci, biorac pod uwage zmienng,
jaka jest dziedzina studiowanej wiedzy. Najwicksza sktonnos¢ do zycia ,,z dnia na
dzien”, bez refleksji nad przysztoscia, maja studenci reprezentujacy dziedzing na-
uk technicznych (33,3%), jak rowniez humanistycznych (25,5%) (> = 12,619; df = 4;
p = 0,013) oraz mtodziez z dominujacym dyfuzyjno-unikajacym stylem tozsamosci
(test z; p < 0,0001). Niewatpliwie charakterystyczne dla tej grupy badanych niski
poziom poznawczej zlozonosci, sktonno$¢ do unikania i odwlekania decyzji oraz
sytuacyjnego reagowania w kontekstach zadaniowych sprzyjaja koncentracji na ,,tu
i teraz”. Natomiast na koniecznos¢ ,,zycia z dnia na dzien” ze wzglgdu na niepew-
nos¢ jutra wskazuja najczesciej studenci nauk spotecznych (pedagogika) (26,0%)
(7*=12,279; df =4; p=0,015), jak rowniez mtodziez akademicka z dominujagcym
dyfuzyjno-unikajgcym (test z; p < 0,0001) oraz reprezentujagcym zobowigzanie
(test z; p < 0,0001) stylem tozsamosciowym. O ile w przypadku mtodziezy o sty-
lu rozproszonym moze mie¢ to zwigzek z unikaniem i odwlekaniem decyzji czy
uleganiem mysleniu zyczeniowemu i sytuacyjnosci, o tyle w odniesieniu do 0séb
z istotnym czynnikiem zaangazowania tozsamo$ciowego moze odzwierciedla¢ per-
manentng gotowosc¢ i stabilno$¢ w realizowaniu zinterioryzowanego systemu warto-
$ci i dazeniu do realizacji obranych celow. Nastawienie na terazniejszo$¢, na aktual-
ne wydarzenia, bo ,,to, co byto, mingto”, jest w najwigkszym odsetku deklarowane
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przez kobiety (63,0%) (x> =7425; df=1; p=0,006), studentow reprezentujgcych
dziedzing nauk spolecznych (76,0%) oraz dziedzing nauk technicznych (72,2%)
(x> = 46,985; df = 4; p < 0,0001), respondentéw deklarujacych ,,czeste” odczuwanie
rado$ci zycia (64,5%) (x* = 11,395; df=3; p = 0,010), oceniajagcych swoje zycie ja-
ko ,,udane” (69,9%) (> = 17,331; df = 6; p = 0,008) oraz do$wiadczajacych uczucia
bycia kochanym (60,6%) (%= 10,788; df=1; p=0,001) i obdarzonym przyjaznig
(61,7%) (x* = 13,211; df=1; p < 0,0001). Poglad ten jest w najmniejszym odsetku
udzialem studentow reprezentujacych dziedzing nauk prawnych (27,3%) i humani-
stycznych (36,2%), respondentow deklarujacych, ze rzadko (a nawet nigdy) odczu-
waja rados¢ zycia (18,2%), osob niedoswiadczajacych przyjazni (35,2%) czy bycia
kochanym (32,4%). Badania empiryczne nasuwaja refleksje, ze rozwojowi skoncen-
trowania na tym, co ,,tu i teraz”, gotowosci do ,,zatrzymania si¢” i koncentracji na
walorach terazniejszoSci, sprzyja otaczanie si¢ ludzmi, ktorzy dostarczaja pozytyw-
nych wzmocnien, obdarzaja przyjaznig, mito$cia, sympatia, zaufaniem, akceptacja,
empatycznym rozumieniem.

Orientacja prezentystyczna jest rowniez charakterystyczna dla mlodziezy urze-
czywistniajacej normatywny, dyfuzyjno-unikajacy i reprezentujacy zobowigzanie styl
tozsamosciowy. W deklaracjach badanej mlodziezy akademickiej zorientowanie na
przysztos¢ i aktualne wydarzenia ukazuje jej duze zainteresowanie zyciem doczesnym
w perspektywie jego dalszego przeksztalcania w kontekscie rozplanowanych celow.
Brak odczuwanego niepokoju metafizycznego [ujawniany w postaci najmniejszego od-
setka wskazan dla pogladu ,,nie interesuje mnie Zycie doczesne, interesuje mnie to, co
bedzie po $mierci” (11,4%)], wskazuje, ze przeksztalcanie rzeczywistosci i podejmo-
wanie dziatan nie sa determinowane przez to, ,,co potem”. Warto jednak odnotowac,
ze wystapily istotne statystycznie roznice, biorgc pod uwage zmienng: ,,dziedzina stu-
diowanej wiedzy”. Najmniej sktonna do myslenia o tym, co bedzie po $mierci, jest
miodziez studiujaca prawo (3,6%), a najbardziej zainteresowani ,,zyciem po zyciu” s3
studenci reprezentujacy dziedzing nauk humanistycznych (19,1%) oraz dziedzing nauk
technicznych (19,4%) (x> = 9,641; df = 4; p = 0,047). Przekraczanie w mysleniu granic
zycia doczesnego jest charakterystyczne dla mtodziezy akademickiej z dominujagcym
rozproszonym/unikajacym stylem tozsamosci (test z; p = 0,043). Zaréwno ocena jako-
sci dotychczasowego zycia przez respondentow, jak i czestotliwos¢ odczuwania przez
nich radosci zycia czy zorientowanie na indywidualistyczng czy kolektywistyczng ten-
dencj¢ normatywng, nie roznicuja pogladow badanych w tym aspekcie. Nie jest on
rowniez roznicowany, biorgc pod uwage zmienne: pte¢, miejsce zamieszkania, warun-
ki materialne rodziny, wyniki w nauce czy wizja przysztosci w karierze. Nalezy zatem
stwierdzi¢, ze wyrdznione zmienne nie rdznicujg przejawianych orientacji temporal-
nych mtodziezy akademickie;.
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ZakoAczenie

Wizja $wiata ciggtych fluktuacji, idee podwazajace istnienie kompetencji kariery
»rfaz na zawsze” akcentujg potrzebg¢ skupienia uwagi na zagadnieniu ,,prorozwojo-
wosci”. Rozwoj kompetencji kariery jest swoistego rodzaju postulatem dotyczacym
kondycji ludzkiej, co nie pozostaje bez znaczenia dla ksztattu tadu spotecznego. To
ciagly proces nabywania przez podmiot nowych umiejetnosci i udoskonalanie juz po-
siadanych. Wielos¢, sfragmentaryzowanie, zmienno$¢ i ztozono$¢ form organizacji zy-
cia spotecznego wplywaja na zmiany w percepcji rozwoju kariery i przezwyciezenie
napiecia pomigedzy doswiadczeniami przesztosci a mozliwosciami przysztosci. Krajo-
braz wspotczesnych karier bez granic stwarza mozliwosci do traktowania kariery jako
whasnosci jednostki. Mozliwo$¢ wptywu podmiotu na przebieg indywidualnej kariery
wiaze si¢, co podkreslaja Jon P. Briscoe i Douglas T. Hall, z powzigciem odpowie-
dzialnosci za zarzadzanie swojg karierg. Podmiotowa inicjatywa moze si¢ przejawiac
w zachowaniach wykraczajacych poza wptywy srodowiska i osadza¢ na mozliwosci
kreowania procesu zmiany przeksztalcajacego srodowisko (De Vos, De Clippeleer,
Dewilde, 2009, s. 761-763). W sytuacji, w ktorej ,,(...) istota inicjatywy nie ogranicza
si¢ tylko do zapoczatkowania zmian, ale rozciaga si¢ rowniez na ceche zaangazowania
w proces doprowadzenia zmiany do konca, czyli osiagnigcia pozadanego celu” (Ban-
ka, 2005, s. 9), podkreslona jest proaktywno$¢ podmiotu.
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Studia pedagogiczne w percepdiji
wspotczesnych studentow w kontekscie
pytan o edukacyjne konsekwencje
wptywu neoliberalnej kultury konsumpc;i

Streszczenie

Obserwowane przemiany kulturowe mozna analizowac z réznych perspektyw. W artykule za-
proponowano spojrzenie na rzeczywisto$¢ spofeczna w kontekscie zjawiska konsumpgiji, ktére
to zdaniem wielu badaczy staje sie szczegdlnym zjawiskiem wspétczesnej kultury zachodniej,
definiujacym jej charakter i decydujacym o okreslaniu jej mianem kultury konsumpgiji.
Dominacja konsumpcyjnego model zycia staje sie dla wielu humanistéw Zrédtem niepokojéw.
Obawy te pogtebia dyskurs krytyczny, wskazujacy na stymulacje zjawisk konsumpcyjonizmu
wskutek ekspansji neoliberalnej ideologii. Neoliberalizm przenika z systeméw ekonomicznych
do innych systeméw kultury, w tym edukacji, ktéra — z uwagi na formowanie przysztych po-
kolert — pozostaje dla rynku obszarem strategicznym. Zmiany w kulturze uwidaczniajg sie
w podejsciu do ksztafcenia akademickiego, w ktérym zaczyna dominowa¢ racjonalnos¢ in-
strumentalna, upraktyczniona i nastawiona na oczekiwany zysk ,edukacyjnej inwestycji".

W tym kontekscie stawiane s3 pytania o to, jak wspdfczesni studenci pedagogiki — a wiec
przyszli wychowawcy i nauczyciele — rozumieja studia i role tychze w przygotowywaniu sie do
bycia pedagogiem. Ta fundamentalna kwestia inspirowata prezentowane w artykule badania,
osadzone w metodologii jakosciowej (IDI ze studentami koficzacymi studia pedagogiczne).
Oparto je na rekonstrukcji semantycznej transkrypcji 15 wywiadéw prowadzonych w roku
2006 ze studentami ostatniego semestru studiow magisterskich oraz poréwnawczo 12 wywia-
déw w roku 2016 ze studentami koriczacymi studia Il stopnia. W efekcie uzyskano 10 profili
znaczeh nadawanych przez studentéw studiowaniu na kierunku pedagogika i dociekano, czy
w ich obszarze w czasie ostatniej dekady zarysowaty sie symptomy zmian odzwierciedlaja-
cych wzory neoliberalnej kultury konsumpcji.

Stowa kluczowe: kultura konsumpdji, neoliberalizm, studia, studenci, ksztatcenie pedago-
giczne
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Szkolnictwo wyzsze i studia pedagogiczne w neoliberalne;
kulturze konsumpgiji

Diagnozy wspotczesnej cywilizacji zachodniej prezentowane przez humanistow
i przedstawicieli nauk spotecznych, nie kryjac podziwu dla osiggnigtego poziomu
naukowo-technicznego, wyrazaja zarazem obawy o przysztos¢. Wskazuja naiwnos¢
odoswieceniowej wiary w pelni¢ realizacji idei postgpu i jednoznacznie pozytyw-
nych przemian spotecznych, zwracaja uwage na wzrost w skali dotad niewyste-
pujacej takich form ryzyka, jak globalne wojny czy katastrofy (ekologiczne, go-
spodarcze), konflikty spoteczne o zasiggu masowym na tle rasowym, religijnym
czy kulturowym, ubozenia réznorodnoséci kulturowej wskutek proceséw globali-
zacyjnych i uniformizacji kulturag masowa itp. Wyzwania czasow wspotczesnych
eskalujg tez problemy i dylematy egzystencjalne, stawiajac zdezorientowanych lu-
dzi w sytuacjach nowych i niepewnych, zmuszajacych do dokonywania — wobec
relatywizmu wartos$ci i ptynno$ci norm — wyborow trudnych i wypalajacych. Do-
minujaca w zyciu spolecznym racjonalno$¢ instrumentalna (Habermas, 1999) i jego
organizacyjne zbiurokratyzowanie wraz z technicyzacja relacji interpersonalnych
1 merkantylizacjg ludzkich osobowos$ci (Fromm, 1997, s. 223-232) uprzedmiota-
wiaja, co moze rodzi¢ poczucie osamotnienia i leku (Gajda, 1987; Mastalski, 2007;
Pawtowska, Jundzitt, 2006).

Nie u wszystkich wszak, gdyz w kulturze zachodniej rozwingty sie nowe ideologie
tlumigce egzystencjalne watpliwosci. Zwycigstwo konsumpcjonizmu wraz z tgczacg si¢
z nim ideg przyjemnosci (Baudrillard, 2006) zadecydowalo o okreslaniu kultury wspot-
czesnej mianem kultury konsumpcji (Bauman, 2009), w ktorej zanika styl zycia reflek-
syjnego. Jak twierdzi Zbyszko Melosik (2004, s. 74): ,,Ideologia konsumpcji, ideologia
przyjemnosci, przymus zycia w natychmiastowosci — wszystko to powoduje, iz pytania
egzystencjalne przestajg miec sens (...) Sama istota takich pytan (odpowiedz zwykle nie
jest optymistyczna) pozostaje zresztg w sprzecznosci z podstawowym przekazem spote-
czenstwa konsumpcji: ciesz si¢ zyciem, kolekcjonuj przyjemnosci, nie badz nudziarzem”.
Zadze posiadania i konsumowania wzmacnia przesycenie uktadu spolecznego zasadami
rynkowej konkurencyjnosci i kalkulatywnosci (Rutkowiak, 2010, s. 23). W kulture kon-
sumpcji XXI wieku wpisata si¢ ideologia neoliberalna, rozwijajaca si¢ dzigki nieomal
pelnemu uwolnieniu rynku, zawlaszczonego przez wielkie korporacje, ktore daza do
maksymalizacji zyskow, inwestowanych w swoje kolejne przedsigwzigcia. Neolibera-
lizm, uwyrazniajacy si¢ w zjawiskach ekonomicznych, przenika do wszelkich obszarow
zycia spolecznego — materialnych, idealnych i normatywnych, wzmacniajac cechy kul-
tury konsumpcji. Wzmaga nastroje rywalizacyjne — walki o sukces oraz wszechobecne
zainteresowania zyskiem, przez co dochodzi do zaniku ducha solidaryzmu spotecznego,
a takze do dalszego ostabiania relacji migdzyludzkich, zawigzywanych dla celow doraz-
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nych. W tych warunkach gotowos$¢ do angazujacego (a wige nieekonomicznego) nawia-
zywania glebszych relacji nie liczy si¢ tak, jak zdolno$¢ do mnozenia kontaktéw i ich
wykorzystywania. Zygmunt Bauman (w: Bauman, Tester, 2003, s. 156) zwraca uwage
na swoisty paradoks: ,,w obecnych czasach, kiedy wiezi taczace ludzi stabng, a zwigz-
ki watleja, powszechnie cenionym walorem i jedng z najbardziej poszukiwanych przez
pracodawcow u potencjalnych pracownikow stata sie «kontaktowo$céy. «Latwos¢ nawig-
zywania kontaktow 1 posiadanie licznych kontaktow» zapewniaja szybki awans. Co si¢
jednak najbardziej liczy, to nie glebia kontaktow, lecz ich ilos¢”.

Obserwowalne zmiany w obszarze szkolnictwa wyzszego zdajg si¢ przystawac
do rozwoju kultury konsumpcji i ideologii neoliberalnej. Laczg si¢ tez z realizacja
Procesu Bolonskiego, ktory rozpatrywaé mozna jako inicjatywe w pierwszym rzg-
dzie spoteczno-ekonomiczng 1 polityczng, tylko wtérnie — naukowa (Jankowska,
2014, s. 84-88). Warto dodac, ze takze przyjecie w roku 2012/2013 Krajowych Ram
Kwalifikacji jako podstawy konstrukcji programow ksztatcenia wzmocnito myslenie
o ksztatceniu akademickim w konteks$cie jego zadan wobec rynku pracy oraz zbiu-
rokratyzowato proces ksztatcenia. W warunkach masowosci szkolnictwa wyzszego
oraz ekspansji konsumpcjonizmu 1 utylitaryzmu promocja praktycznego przygoto-
wania studentoéw, skadinad zrozumiata, zaczeta oddala¢ idee ksztatcenia nowocze-
snych kadr, zdolnych do przeksztalcania rzeczywistosci 1 kreowania nowego rynku
pracy, a prowadzi¢ do minimalizmu programowego i ksztalcenia niekrytycznych
i adaptatywnych pracownikow dla istniejacych systemow produkcji i konsumpcji.
Dzi§ wida¢ wyraZznie zagrozenie dla realizacji waznego zadania stojacego przed
ksztalceniem akademickim, wyrazonym w dokumencie: Program rozwoju szkolnic-
twa wyzszego do 2020 roku. Czes¢ II Misja spoteczna uniwersytetu w XXI wieku
(Szostek, 2015, s. 12): ,,Absolwenci uczelni powinni by¢ przygotowani do myslenia
nie tylko w kategoriach intereséw indywidualnych i grupowych, ale i w kategoriach
dobra publicznego, by¢ motywowani do petnienia roli przywoddczej w spoleczen-
stwie: gotowosci do rozpoznawania wyzwan wspotczesnosci, prowadzenia debaty
obywatelskiej, troski o kultur¢ wysoka. Predestynuje ich do tego perspektywa ogla-
du $wiata wynikajaca z posiadanej wiedzy, ktora powinna by¢ uzupetniona o per-
spektywe aksjologiczng szersza, niz pragmatyczna”.

Przywotane tu sygnalnie zjawiska w prezentowanym przekonaniu majg istotny
wpltyw na ksztatt edukacji akademickiej, szczegolnie tej, ktora nakierowana jest na
ksztatcenie kadr pedagogicznych i nauczycielskich. Wida¢ wyraznie, ze cata edukacja,
ktorej celem jest ksztaltowanie uczestnikow zycia spolecznego, zostaje wprzegnigta
w mechanizmy rynkowe. Dzialajacy w niej pedagodzy 1 nauczyciele stanowig poten-
cjat, ktory moze by¢ wykorzystany w wychowywaniu pokolen nowych pracownikow
korporacyjnego $wiata 1 uczestnikéw kultury konsumpcji.

W kontekscie ksztalcenia pedagogicznego nalezy podkresli¢, ze w Polsce studia
pedagogiczne od poczatku wieku staly si¢ studiami masowymi, prowadzonymi na wy-
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dziatach uniwersyteckich, ale takze czgsto w nowo powstatych, matych (i bardzo ma-
tych) osrodkach, niekiedy proponujacych studia wytacznie w formie niestacjonarne;.
Masowos¢ studiow pedagogicznych wspotdecydowata o stabosci rekrutacji — w zbyt
wielu przypadkach — opartej na zasadzie selekcji negatywnej. Podstawowym jej kryte-
rium bywa zaledwie pomyslnie, w stopniu podstawowym zdana matura z wybranych
przedmiotow (Kautz, 2011, s. 174), a ,,uprawnienia nauczycielskie moze zdobywa¢
kazdy student, nie bierze si¢ pod uwage predyspozycji psychicznych, kompetencii.
Brak selekeji do zawodu nauczycielskiego” (Wtoch, 2005, s. 223).

Kolejnym — w $wietle dzi$ posiadanych doswiadczen — niekorzystnym zjawiskiem
byto przyjecie dwustopniowosci studiow (Rozporzadzeniem Ministra Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego z dnia 13 czerwca 2006 roku w sprawie nazw kierunkow studiow).
Rzecznicy takiego rozwigzania obok wskazan koniecznosci realizacji zalecen Proce-
su Bolonskiego (w prezentowanym przekonaniu pojmowanych doktrynalnie i bezdy-
skusyjnie) tworzenia kompatybilnej struktury szkolnictwa europejskiego opartego na
studiach I stopnia zawodowych i II stopnia akademickich, wérod jego waloréw wska-
zywali na pionowg i1 poziomg mobilnos¢, otwartos¢ dla osob studiujgcych na zmiane
dyscyplin czy korygowania wiasnych decyzji zawodowych oraz mozliwo$¢ uzyskania
konkretnego, dostosowanego do potrzeb rynku zawodu w krotkim cyklu ksztalcenia
(Woznicki, 2008). Wobec faktu, ze w warunkach dwustopniowosci studidw peda-
gogicznych i nauczycielskich zaistnialy obiektywnie gorsze mozliwosci harmonijnej
organizacji procesu ksztalcenia, a takze ostabienia jego potencjatu formacyjnego,
niezwykle istotnego w zawodach pedagogicznych, przywotane walory wydaja si¢ wat-
pliwe (Osinski, 2011).

Przyjecie dwustopniowosci ksztatcenia pedagogicznego okazato sie generatorem pro-
blemoéw: stawialo pytania o jako$¢ przygotowania zawodowego, jakie uzyskiwaliby stu-
denci pedagogiki (zaréwno specjalnosci nauczycielskich, jak i nienauczycielskich) w ra-
mach I stopnia studiow, jak tez charakter studiow pedagogicznych II stopnia, w sytuacji
zréznicowanych w obszarze przebytej drogi edukacyjnej jego uczestnikéw. Nakierowany
na dowartosciowywanie ilosciowego wzrostu studentow system szkolnictwa wyzszego
pozostawat nieselektywnie otwarty dla wszystkich kandydatow, takze tych, ktorzy de-
cydowali si¢ na kontynuacje studiow na kierunku pedagogika po uzyskaniu dyplomu
I stopnia na innym kierunku. Stosowane przez uczelnie rozwigzania tworzenia tzw.
modutdéw ,wyréwnawczych” zdaniem krytykow pozostawaty daleko niewystarczajace
dla formowania sylwetki przysztego pedagoga. Z kolei ci studenci, ktorzy kontynuowali
studia na pierwotnie wybranym kierunku i specjalnosci — narzekali na powtarzajace si¢
tresci, ich zbytnie uteoretycznienie, poczucie braku zawodowego rozwoju. W sytuacji
oczekiwan, ze II stopien uczyni ich specjalistami w swoim zawodzie, a nie w zakresie
studiowanej dyscypliny (a wlasnie takie oczekiwania — wbrew deklaracjom o akademic-
kim charakterze studiow II stopnia — wyzwalata otaczajaca rzeczywistos¢ i ,,zawodowy
trening” I stopnia) moga przezywac rozczarowania.
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Mlodziez, ktora przybyta na studia w drugiej dekadzie XXI wieku, podejmujac
studia pedagogiczne w atmosferze niepewnosci ich wartosci rynkowej, zarazem pozo-
stajgc ksztattowanymi ideologia rynku, znajduje si¢ w innej sytuacji niz ich koledzy
sprzed kilkunastu lat. Intrygujace i wazne jest pytanie o to, jakie posiada rozumienie
studiéw pedagogicznych i ich roli w przygotowaniu do bycia pedagogiem. Czy wy-
razane przez miodziez poglady na temat studiow pedagogicznych i swej wizji pracy
w zawodzie uzasadniaja spogladanie na nig jako na produkty stworzonego systemu
i postepujacej komercjalizacji, czy przeciwnie? Czy studenci pedagogiki posiadaja po-
la zainteresowan zaw¢zone do osiggania umiejetnosci potrzebnych na rynku pracy? Do
czego prowadzi traktowanie studentow w kategoriach pozyskanych klientow, dzigki
ktorym mozliwe jest funkcjonowanie przedsigbiorstw-uczelni? Czy zostali wplatani
w kierat nieograniczonej walki o maksymalizacj¢ konsumpcji, ciggltego niezaspoko-
jenia sfery posiadania, ciaglej walki o legitymizacje¢ sensu swego zycia przez From-
mowskie ,,mie¢”?

Sens studiéw pedagogicznych w warunkach dominagiji
ideologii rynku w $wietle wypowiedzi studentéw

Postawione pytania dotycza samego rozumienia sensu studiow przez wspotcze-
snych studentéw pedagogiki. To fundamentalne pytanie stanowito glowny problem
badan empirycznych autorki, realizowanych w ramach projektu BW 05/06-I1 ,,Ro-
zumienie istoty 1 sensu procesu ksztalcenia akademickiego oraz roli jaka odgry-
wa w nim dialog z nauczycielem akademickim przez studentéw pedagogiki uczelni
panstwowych” w latach 2006-2009, a podjgtych i czgsciowo powtdrzonych (powto-
rzenie IDI oraz ze studentami) w roku 2016. Celem prezentowanych dalej badan
stato si¢ wlasnie pytanie o owo rozumienie istoty i sensu studiow, jakie prezentowata
mlodziez konczaca studia pedagogiczne. Poniewaz przedmiotem badan uczyniono
proces rozumienia studiow i ksztalcenia pedagogicznego studentow pedagogiki,
a wiec proces nadawania znaczen i wartosci zjawiskom akademickiego zycia, pod-
stawe teoretyczng badan stanowita orientacja hermeneutyczna wraz z wyrastajagcym
z niej interakcjonizmem interpretatywnym, okreslanym przez Denzina ,,hermeneu-
tyka interakcyjna”.

Postgpowanie badawcze przyjelo forme rekonstrukeji semantycznej wypowiedzi na
temat studiow i ksztatcenia pedagogicznego, wyrazanych przez studentow w trakcie
wywiadow pogtebionych (IDI). W badaniu oparto si¢ na transkrypcjach 15 wywiadoéw
prowadzonych w roku 2006 ze studentami ostatniego semestru studiow magisterskich
(10 semestr) oraz 12 wywiadow w roku 2016 ze studentami konczacymi studia II stop-
nia (czwarty semestr). Wszystkie wywiady trwaly przecigtnie okoto 4 godzin (od 2,5
do 5 godzin — zazwyczaj w trakcie dwoch spotkan). Autorka prowadzita je osobiscie
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wedlug jednego scenariusza, zachowujac jednakowa zasade doboru uczestnikow IDI
(mailing zapraszajacy do udziatu w wywiadzie, catkowita dowolno$¢ uczestnictwa). To
pozwala traktowa¢ zgromadzony materiat w roku 2016 poréwnawczo wobec uzyska-
nego 10 lat wezesniej, a tym samym pozwala na $ledzenie zmian, jakie zaszty w tym
czasie w rozumieniu studiow przez studentow.

Na bazie zgromadzonego w trakcie realizacji badan w latach 2006—2009 materia-
tu: wypowiedzi studentow siedmiu wydziatow pedagogicznych panstwowych uczelni,
zebrane Testem Niedokonczonych Zdan, wyznaczono kategorie wiodace, ktore profi-
lowaly myslenie o studiowaniu. Nalezaty don: rozwoj wiasny studenta, praca-zawod,
wiedza naukowa z okreslonej dziedziny, realizacja czynnosci formalnych (Jankowska,
2010). W trakcie badan ustalono, ze pola myslenia o studiowaniu rozpinajg sig: 1) po-
mig¢dzy skupianiem si¢ na tresci studiow pedagogicznych (wartosci wiedzy) a ich for-
mie (wartosci organizacji studiow) oraz 2) pomi¢dzy procesem nabywania réznorakich
kompetencji (a wigc wiedzy, umiej¢tnosci kognitywnych i praktycznych oraz postaw)
a zdobywaniem kwalifikacji, uprawniajacych do podjgcia okreslonej pracy.

Dokonujac analizy wypowiedzi IDI, ustalajacej profile rozumienia przez studen-
tow studiow 1 sensu ksztalcenia pedagogicznego, wykorzystano model pol myslenia
o studiowaniu. Ostatecznie wyodrgbniono z wywiedzionych z czterech perspektyw
ujmowania istoty i celu studiow pedagogicznych dziesie¢ profili rozumienia znaczenia
studiowania na kierunku pedagogika.

Dane zaprezentowane w tabeli 1 wskazuja na profilowanie myslenia o studiach
pedagogicznych, nie mniej — co oczywiste z uwagi na przedmiot i jakosciowa dro-
g¢ badan — nie zawierajg informacji o czestotliwosci ich wystepowania. W kontek-
$cie pytan o zmiany, jakie zachodzg w rozumieniu studiow u mlodziezy wzrastajacej
w rzeczywistosci ksztaltowanej neoliberalng ideologia i wzorcami kultury konsump-
cji, w warunkach urynkowienia edukacji akademickiej, nalezy postawi¢ pytanie, czy
pola rozumienia ksztatcenia pedagogicznego na studiach prezentowane przez studen-
tow 1 zidentyfikowane w trakcie badan w 2006 roku zostaty zachowane, czy tez ulegly
w ostatniej dekadzie modyfikacji, a jesli tak, to w jakich kierunkach.

Dokonywana analiza porownawcza narracji uzyskanych w trakcie IDI z lat 2006
1 2016 pozwala na dostrzezenie pewnych zjawisk, ktore mozna interpretowac jako
wskazujace, ze studenci pedagogiki coraz bardziej przejmuja rynkowy sposob mysle-
nia, wyrazisciej funkcjonuja w roli klientow edukacyjnych ustug, prezentujac utylitar-
ny stosunek wobec studiow. Mozna zaryzykowa¢ uproszczenie, ze wywiady wskazu-
ja na tendencje zmian rosnacej popularnosci profili myslenia o studiach w kolejnosci
odwrotnej do tu zaprezentowanej — czyli od J do A: warto$¢ formalnej strony procesu
i uzyskaniu dyplomu, ktory daje kwalifikacje zawodowe, ulega wzmocnieniu, warto$¢
wiedzy faczacej si¢ z cztowiekiem i jego wychowaniem (studiowang dyscypling na-
ukowa) — ostabieniu.
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Tabela 1. Profile znaczef nadawanych przez studentéw studiowaniu na kierunku pedagogika

Perspektywa ogladu istoty i sensu
studiowania na kierunku pedagogika

Identyfikacja celéw studiowania na kierunku
pedagogika

1. Dazenie do wiedzy/prawdy

Proces oparty na szczegolnej motywacji
poznawczej, pragnienia osiagnigcia wiedzy
(na temat $wiata, cztowieka i siebie) jako
warto$ci autoteliczne;j.

A. Zdobycie wiedzy o czlowieku/humanistyczne;j.

B. Zdobycie wiedzy akademickiej, szerokiej, czynigcych
nas specjalistami studiowanej dziedziny

2. Dazenie do rozwoju osobowosci

i nabywania do$wiadczen spolecznych

i kulturalnych

Proces oparty na szczegdlnej motywacji do
osobistego wzrostu, stuzacy samorealizacji,
osiggania profesjonalizmu dziatania.

C. Zdobycie wiedzy o sobie, odkrywanie swoich
mozliwosci i zainteresowan.

D. Ksztattowanie $ciezki whasnego rozwoju, dokonujace
si¢ przede wszystkim (cho¢ niewylacznie) w zwigzku
z procesem ksztalcenia.

E. Rozwijanie siebie poprzez zdobywanie doswiadczen
spotecznych, wzmacnianie odwagi w podejmowaniu
waznych zadan i samodzielno$ci dziatania (wazny czas
studiéw 1 aktywno$¢ studentow inspirowana studiami,
cho¢ poza procesem ksztalcenia).

3. Dazenie do rozwoju zawodowego:
ksztaltowania kompetencji zawodowych

i doskonalenia warsztatu zawodowego
Proces oparty na potrzebie bycia uzytecznym
spotecznie, zdolnym do pracy zawodowej

i samodzielnego utrzymania sie, a przez to
godnym szacunku i uznania.

F. Rozwoj wiasny dzigki zdobyciu doswiadczen

z obszaru dziatalno$ci taczacej si¢ z praca o charakterze
pedagogicznym, dokonujacy si¢ poza procesem
ksztalcenia sensu stricto (zajgciami formalnymi).

G. Zdobycie kompetencji potrzebnych w zawodzie
pedagoga i uzyskanie kwalifikacji umozliwiajacych
podjecie aktywnosci zawodowe;.

4. Dazenie do sukcesu edukacyjnego na
poziomie wyzszym

Proces oparty na potrzebie zaspokojenia
ambicji, osiggniecia sukcesu i prestizu,
zazwyczaj (nie zawsze) takze nadziei

na mozliwos¢ uzyskania w przysztosci
(zawodowej) gratyfikacji z tego tytutu.

H. Zdobycie kwalifikacji zawodowych i dyplomu
studidw wyzszych jako $rodka do dalszej kariery
zawodowe;.

1. Ukonczenie studiéw, tym samym zrealizowanie
programu, ktory podnosi wiasng warto$¢, dyplomem
potwierdza posiadane mozliwosci i podnosi atrakcyjnosé
(rynkowa).

J. Zdobycie dyplomu studiéw wyzszych jako celu samego
w sobie.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Pytania o tendencje zmian profili rozumienia studiow
wyzwalanych oddziatywaniem kultury konsumpgiji

Trudno jest w krotkiej formie artykutu przedstawi¢ z nalezng doktadnoscia ma-
terial argumentujacy postawiong tezg, nie mniej mozna podja¢ probe odpowiedzi na

kilka zwigzanych z nig pytan.

Co ulega wzmocnieniu w pojmowaniu studiow pedagogicznych przez studentow:
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1. Dazenie do wiedzy/prawdy czy che¢ konsumpcji wiedzy/informacji?

Klasyczne pojmowanie studiow jako drogi zdobywania wiedzy z zakresu studiowane;j
dyscypliny i wlaczania si¢ w proces jej tworzenia, pojawiajace si¢ jeszcze w wywiadach
z roku 2006 (06K5, 06M1, 06K 2, 06K9) w roku 2016 wiasciwie nie wystgpito. Studenci
tacza proces studiowania nie tyle z wymagajacym zaangazowania zdobywaniem wiedzy,
ile jej wchtanianiem, zajmujac przy tym zdecydowanie bardziej ,.konsumencka” postawe
niz przed laty. Mowigc metaforycznie, oczekujg na studiach wiedzy: lekkostrawne;: ja-
snej, upogladowionej przyktadami i wyrazonej jezykiem praktyki (16K5, 16M1, 16M2)
1 pozywnej: utylitarnej i pragmatycznej (16M1, 16K3, 16K6, 167). Oddanie nauki w stuz-
be spotecznych potrzeb i popularyzowanie wsrod mtodych ludzi przekonan, Ze jedynie
wiedza znajdujaca bezposrednie (techniczne) zastosowanie w praktyce jest wartosciowa
wzmocnito u studentéw pedagogiki oczekiwania pozyskiwania konkretnych informacji
i nieche¢ wobec wszelkich form teoretyzowania. Oczywiscie takze studenci koficzacy
studia w roku 2006 wyrazaja szczegolne zainteresowanie wiedzg praktyczng i niechetny
stosunek wobec teorii ,,martwych”, bo nie objasniajacych zycia, ktore ,,si¢ thucze” szcze-
g6lnie na pierwszych latach studiow (06M2, 06K 3, 06K 11, 06KS), nie mniej ich krytyki
s3 mniej emocjonalne, a bardziej merytoryczne, zawierajace sugestie zmian w procesie
ksztalcenia, propozycje ukladu tresci.

Dzisiejsi studenci pedagogiki sg mniej zdolni do wlaczania si¢ w dyskurs dydak-
tyczny i naukowy. W wywiadach z mlodziezg konczaca studia w roku 2016 brak wat-
kéw (obecnych jeszcze w 2006) poswigconych specyfice jezyka studiowanej dyscy-
pliny. Rozumienie studiow ksztattuje si¢ w oderwaniu od wartosci zglebiania wiedzy,
osadzajacej w dyscyplinie, a w coraz Scislejszym zwigzku z mysleniem o wiadomo-
sciach, ktore przydaja si¢ na stanowisku pracy.

2. Dazenie do rozwoju osobowosci i szukanie drég samorealizacji
czy pomnazanie i kolekcjonowanie do$wiadczeri dokumentujgcych
osobisty potencjat?

Dane uzyskane z wywiadéw przeprowadzonych zarowno w roku 2006, jak i 2016
pozwalajg stwierdzi¢, ze mlodziez podejmujaca studia czesto nie posiada skonkrety-
zowanej wizji swojej przysztosci, stad czas studiow stanowit 1 stanowi dla niej okres
poznawania siebie 1 szukania $ciezki wtasnego rozwoju. Konczaca studia przed deka-
da, studiujagca w ramach piecioletnich studiéw jednolitych, dokonywata stopniowych
weryfikacji stusznosci swych decyzji (prawie dla wszystkich kluczowe pozostawaty

1 W artykule, z uwagi na jego objeto$¢, koniecznym bylta rezygnacja z cytowan wywiadow, stad
umieszczono tylko w nawiasach symbole wywiadow najwyrazisciej obrazujacych wskazywane w tekscie
zjawisko. Symbole zawieraja: dwie pierwsze cyfry informujg o roku badania: 06 — 2006, 16 — 2016, litera
oznaczajaca pte¢ K — kobieta, M — me¢zczyzna oraz liczba stanowigca numer wywiadu.
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doswiadczenia praktyk). Jesli osoba studiujaca przekonywata sig, ze studia pedago-
giczne i praca wychowawcy sa dla niej zrodtem satysfakcji, profilowata zwykle swoje
rozumienie studiow ku postrzeganiu w nim mozliwosci rozwoju swojej osobowosci
w sferze dziatalnosci zawodowej 1 wyrazata wolg nabycia kompetencji stricte zawodo-
wych (a wige w kierunku F: 06K 1, 06K4 Tub G: 06K8, 06K9, 06K7). Jesli — przeciwnie
— doswiadczata nieadekwatnosci wyboru studiow kontynuowanych dalej ze wzgledow
ambicjonalnych (I: 06K2), by uzyska¢ dyplom (J: 06KS).

Aktualni absolwenci podczas studiow licencjackich, podobnie jak w pierwszym
etapie studiow ich koledzy sprzed dekady, profiluja swoje rozumienia studiéw zorien-
towane na wartosci rozwoju osobowosci i nabywania doswiadczen spotecznych, po-
zostajac wszak mniej cierpliwi na tej drodze. Od pierwszych tygodni swego pobytu
na uczelni testuja, czy dobrze wybrali, w kazdej chwili gotowi zmieni¢ decyzje 1 zre-
zygnowac ze studiow, przenie$¢ si¢ na inng uczelni¢ czy zmieni¢ kierunek (16K7,
16K3, 16M2). Ich wybory studiéw II stopnia sa o wiele bardziej swiadome, ale tez
szczegllnie nakierowane na rozwodj kariery zawodowej (wszyscy poza 16K1 i 16K5).
Wrhasciwie wszyscy rozmoéwey z roku 2016 ustalali, ze podejmowali studia II stopnia,
oczekujac specjalistycznych narzedzi do planowanej, a czgsto juz wykonywanej, pracy
pedagogicznej. Pedagogiczne studia II stopnia nie sg taczone z szeroko ujmowanym
procesem rozwoju osobowosci, tylko obok formalnego dopelnienia wyksztatcenia
— zdobycia tytutu magistra, z rozwojem pozostajacym w $cistym zwigzku z rozwi-
nigciem pedagogicznych kompetencji zawodowych (w przypadku, gdy na I stopniu
osiggneli kwalifikacje formalne) badz kwalifikacji pedagogicznych/nauczycielskich
(w przypadku, gdy na I stopniu takowych nie uzyskali).

Istotna pozostaje zauwazalna zmiana samego rozumienia rozwoju 0sobowosci: wy-
wiady z roku 2006 dokumentujg, ze byt on taczony ze sprawdzaniem si¢ w nowych
warunkach i podejmowaniem zadan uznanych za interesujace czy atrakcyjne, posze-
rzajacych zainteresowania, rozwijajacych pasje, prowadzac zarazem do samopoznania
1 wzmacniania wlasnej tozsamosci (06K3, 06K4, 06M1, 06K7, 06K12). Rozmowcy
z roku 2016 o rozwoju osobowosci mowia w kategoriach odkrywania nowych mozli-
wosci, probowania czegos nowego, a samorealizacji — jako o pigtrzeniu podejmowa-
nych funkcji 1 zadan, co moge wartoSciowego/przydatnego dla siebie/innych zrobic,
co zdotam jeszcze doswiadczy¢/wiaczy¢ w CV (16K3, 16M6, 16M1, 16K8). Mtodziez
angazuje si¢ w rozne dziatania, wazac ich znaczenie dla swojej dalszej kariery, kalku-
lujac, czy podejmowanie ich si¢ de facto optaca. Inwestuje w swoj rozwoj, maksyma-
lizujac wysitek zwigzany z praca, podejmowang dla do§wiadczen, a takze srodkow na
komfortowe studiowanie”. Ten mtyn codziennosci oddala jg od uczestnictwa w kul-
turze, chwil na osobiste wyciszenie, poglebione refleksje. Sita osobowos$ci zaczyna by¢
mierzona poziomem osigganych sprawnosci witalnych (t¢zyzna, odporno$¢ na zme-
czenie, sita psychiczna, odporno$¢ na stres), a nie intelektualnych, czy rozwinieciem
refleksyjnosci.



Studia pedagogiczne w percepcji wspétczesnych studentow w kontekscie pytan... 43

3. Dazenie do rozwoju zawodowego czy podnoszenia swej
konkurencyjnosci na rynku pracy?

Budowanie rozumienia znaczenia studiow pedagogicznych w kontek$cie wartosci
»praca zawodowa”, czgste w narracjach z roku 2006, dziesi¢¢ lat pdzniej staje si¢ do-
minujace, a wigc pierwszg wyrazng tendencjg jest wzrost myslenia o studiach jako
drodze przygotowania zawodowego.

Wsrod mtodziezy w ostatnim czasie pojawito si¢ preferowanie studiow dajgcych
konkretne kwalifikacje do pracy zawodowej, identyfikowanej jako dostepna (mozliwa
do zdobycia) na rynku pracy. Perspektywa zatrudnienia wydaje si¢ priorytetowa, gdyz
studenci pedagogiki mowig przede wszystkim o zdobyciu posady w zawodzie, a nie
karierze finansowe;.

Wypowiedzi na temat przysztej i — co wazne — aktualnej pracy zawodowej (studen-
ci stacjonarni II stopnia, dysponujgc dyplomem zawodowym, bardzo czesto pracujg)
zasadniczo zajmuja w wywiadach duzo miejsca. Fakt aktywnosci zawodowej moze
by¢ okolicznoscig korzystng dla procesu ksztatcenia, bo jak wskazuja rozméwcy, do-
$wiadczenia zawodowe powoduja wigksze zainteresowanie szczegolnie metodycznymi
(cho¢ nie tylko tymi) przedmiotami i bardziej zaangazowane uczestnictwo w zajgciach
(16K6, 16K7, 16K1). Jednak praca skutkuje brakiem czasu na studia, takze na zycie
studenckie 1 poglebianie relacji kolezenskich, co zapewne nie pozostaje bez znaczenia
dla wrazliwosci spotecznej i interpersonalnej mtodziezy.

Wywiady jednak pokazuja, ze nakierowanie na prace¢ zawodowa w aktualnych wa-
runkach zaczyna wyraza¢ si¢ w utylitarnym, kalkulatywnym 1 obliczonym na zysk
charakterze podejmowanej przez studentow aktywnosci, zarowno w ramach studiow
(podejmowanie rownolegtych studiow, studiowanie dwoch specjalnosci, uczestnictwo
w roznego typu szkoleniach — motywowane kredencjalizmem, a nie pragnieniem roz-
woju wiedzy czy pasja), jak i dziatan poza studiami (nakierowanych na podniesienie
swojej atrakcyjnosci na rynku pracy, nawigzywania kontaktow z mozliwymi praco-
dawcami, rozbudowy portfolio).

4. Dazenie do sukcesu edukacyjnego na poziomie wyzszym czy chec¢
posiadania dyplomu?

Mtodziez podejmujaca studia — w sytuacji ich masowosci 1 nieselektywnosci — po-
strzega je jako oczywistg i naturalng droge kontynuacji edukacji, jako zorganizowany
proces okreslonych zadan i wymagan, prowadzacy do uzyskania dajacego okreslo-
ne kwalifikacje dyplomu studiéw wyzszych. Myslenie przez studentéw o studiowa-
niu w kategoriach skupionych na formalnej stronie ma charakter opisu konkretnych
czynno$ci podejmowanych dla realizacji programowych obowigzkéw. W tym kontek-
$cie zarowno w wywiadach z roku 2006, jak i 2016 przebrzmiewaty podobne krytyki:
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wskazywano powszechnie na kumulacj¢ przedmiotow stricte teoretycznych na pierw-
szych latach studiow, wspominany juz przesyt teorig ogélnopedagogiczna, oczekiwanie
wiedzy praktycznej, zwigzanej z wybrang specjalnoscia, podkreslano wartosciowos¢
praktyk i potrzeby ich nalezytego wykorzystywania, wyrazano irytacj¢ do§wiadczen
powtarzanych tresci, zadowolenie z zaje¢ warsztatowych i treningowych, zniechgcenie
nudnym sposobem prowadzenia zaje¢, jak tez podawano przyktady swietnej dydaktyki
akademickie;.

Studenci wskazujg na innos¢ edukacji akademickiej w poréwnaniu do nauki szkol-
nej, akcentujac jej walor wychowawczy: rozwoju odpowiedzialnosci i samodyscypli-
ny, przy czym ich wypowiedzi z roku 2006 obok przyktadow wolnosci w sposobie
realizacji zadan programowych (swoboda chodzenia na wyktady, wolno$¢ od szkol-
nego stylu oceniania, podmiotowe traktowanie) czgstokro¢ wskazywaty na istotnos¢
mozliwosci wyboru posiadanej wiedzy, jako wartosciowa i ciekawa (06K2, 06K10),
ktora mozna wspottworzy¢ (06M1), przy jednoczesnych uwagach krytycznych, ze tej
wiedzy wybieranej przez studentow jest wcigz za mato (06M1, 06K3, 06K4, 06K2).
W roku 2016 problem samodzielnosci i autoodpowiedzialnosci za proces ksztatcenia
wystepuje jedynie w pierwszym konteks$cie sposobu realizacji zadan programowych
(16K3, 16K7, 16M1) i poza odbijajaca od wszystkich, krytyczng narracja 16K1, ktora
pigtnuje zniewalanie umystow studentow narzucanym programem — brak jest gtoséw
upominajacych si¢ o szersze uczestnictwo studentow w procesie ksztatcenia.

Rozmoéwcy natomiast boleja, ze wielu studentow nie realizuje obowigzkow i lekce-
wazy studia. Podkreslaja swoja niezgode na praktyki $ciggania, kupowania prac, nawet
dyplomowych, a takze brak kultury kolegéw w codziennym funkcjonowaniu na uczel-
ni, szczegolnie nielicujace z postawg 0sob, ktore w przysztosci majg by¢ wychowawca-
mi. Zwraca uwage fakt, ze te watki krytyczne podejmowali studenci konczacy studia
w 2016 roku. W wywiadach z roku 2006 pojawiaty sie one w kontekscie zachowan
pierwszych rocznikow. Studenci wskazywali na przepas¢ dzielaca ich od mtodszych
kolegow 1 juz wtedy wyrazali obawy o kultur¢ akademickg i poziom przysztych kadr
pedagogicznych (06K 11, 06K12, 06KS5).

Wspolczesni studenci widzg w studiach formalng oferte ,,czego$ dla siebie”, zdobycie
wyksztatcenia bowiem pozostaje w ich rozumieniu otwartg i dostepng mozliwoscig. Stu-
dia przestajg by¢ etapem jedynym czy najwazniejszym, raczej naturalnym i pierwszym
(do zrealizowania), by moc potem realizowa¢ kolejne plany, w tym takze edukacyjne
(oczywistos¢ skorzystania ze studiow podyplomowych, kursow, podejmowania nowych
kierunkow). Wywiady dokumentuja, ze w przekonaniu uczestnikow badan dyplom ma
stanowi¢ potwierdzenie sprostania wymogom programu, powinien by¢ czyms zashuzo-
nym, stad czgste wyrazy niezadowolenia, ze kto$ dostaje go za nic, ze gdzie$ jest latwiej,
ze zasadniczo na rynku jest ich duzo. Wydaje si¢ wszak, ze obserwowana dzi$ deflacja
wartosci dyplomow nie zmienia kredencjalistycznych postaw mtodziezy, a wrecz prze-
ciwnie —-wzmaga jej zabiegi o gromadzenie coraz wigkszej ich liczby.
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ZakoAczenie

Pytaniom o studia pedagogiczne — ich wartosci i cele — towarzysza pytania o edukacje
1jej przysztos¢. Studentow konczacych studia interesuja mozliwos$ci zatrudnienia, a w tym
zakresie (W zwigzku ze zbyt niskim popytem na rynku pracy pedagogicznej i nauczyciel-
skiej w odniesieniu do mas kolejnych rocznikoéw absolwentow) pojawiaja sie coraz wigksze
klopoty. Studenci pedagogiki w trakcie studiow walcza o mozliwosci pracy, realizujac
rozne zadania i zbierajagc dokumentujace je swiadectwa. Czy podejmowana aktywnosé
wywala w nich prawdziwg pasje¢? Czy nastawienie na ciggly konkurencje i1 rywalizacje
budzi postawe pomocowosci i stuzby drugiemu? To wszak autentyczna wola dziatania
dla innych 1 pedagogiczna pasja prowadza do samorealizacji 1 radosci z niej ptynacej. Czy
dazac do kwalifikacji, potwierdzajacych formalnie skodyfikowane kompetencje, pozostaje
przestrzen i czas dla wzrostu — mowiac stowami Jana PW. Dawida — nauczycielskiej du-
szy? Innymi stowy: czy system ksztalcenia sprzyja dzi$ budowaniu postaw pedagogiczne-
g0 zaangazowania i rozwija kompetencje wychowawcze i nauczycielskie?

W $wietle zaprezentowanego materiatu wydaje si¢ niestety, ze studia pedagogiczne
tak jak kazde inne (a moze nawet bardziej niz inne), przestaty by¢ postrzegane przez
pragmatycznie nastawiong miodziez jako warto$¢ autoteliczna — zdobywania wie-
dzy, ktora rozwija osobowos¢ i czyni bardziej swiadomymi i refleksyjnymi, ale jako
edukacyjna inwestycja, ktora podnosi atrakcyjnos$¢ na rynku pracy i ktorej celem jest
przygotowanie do realizacji roli zawodowej. Neoliberalna kultura konsumpcji zdaje si¢
wyzwalac 1 utrwala¢ takie myslenie 1 — wbrew wszechobecnym deklaracjom promocji
kreatywnosci 1 samodzielnosci — wzmacnia postawy adaptacyjne. Istnieje powazne
niebezpieczenstwo, ze opuszczajace mury uczelni rzesze nowych nauczycieli-wycho-
wawcow nie podniosg edukacji na wyzszy poziom.
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Status spoteczny nauczyciela
a ideaty pedagogiczne

Streszczenie

Zgodnie z logika rynkowego modelu funkcjonowania o$wiaty kultura organizacyjna szkoty
powinna zmierza¢ do zwigkszenia ryzyka dla nauczycieli osiagajacych stabe efekty nauczania.
Moze to jednak prowadzi¢ do prekaryzacji zawodu nauczyciela. Czy mozna by¢ mistrzem
w sprekaryzowanym zawodzie? Na to pytanie nie ma jednoznacznej odpowiedzi. Warto jed-
nak zastanowi¢ sie nad edukacja jako dobrem publicznym. Czy tego rodzaju dobro moze
podlegac regulacjom zgodnym z logika rynkowa? A jezeli nie, to jaki model regulacji bytby
bardziej odpowiedni i jaka powinna by¢ w nim rola panstwa? Pytania te wynikaja z analiz
przedstawionych w artykule.

Stowa kluczowe: status spofeczny, kultura organizacyjna, indywidualizacja nauczania, rela-
ja mistrz-uczer, prekaryzacja zawodu nauczyciela

Wprowadzenie

We wszystkich podrgcznikach pedagogiki 1 §wiattych dzielach pedeutologicznych
znajdujemy idealny model nauczyciela jako mistrza indywidualnie prowadzacego swego
ucznia przez meandry tego $wiata. Nawet jezeli brzmi to zbytnio patetycznie, to indy-
widualizacja w nauczaniu i relacja mistrz—uczen sg stale obecne w postulatach pedago-
gicznych. Nie przywotuje w tym miejscu danych literaturowych, poniewaz zajetoby to
zbyt duzo miejsca, a kto$ mogtby czu¢ si¢ obrazony z powodu pominigcia jego dokonan.

W rzeczywistosci narzekamy jednak, ze do tych ideatow nam daleko. Jako przy-
czyng takiego stanu rzeczy wskazujemy najczgsciej zbyt liczne klasy i przetadowane
programy nauczania. Czasami, w przyptywie ekshibicjonistycznych lub masochistycz-
nych nastrojow, niektorzy nauczyciele gotowi sa przyznac, ze sa za stabo wyksztatceni
lub co najmniej za stabo przygotowani do petnienia takiej roli, albo zwyczajnie im si¢
nie chce. W kazdym z tych twierdzen jest czastka prawdy, ktéra wyjasnia albo uspra-
wiedliwia rozdzwigk miedzy ideatami pedagogicznymi a szkolng praktyka.

Chciatbym jednak zwroci¢ uwage na dwa inne aspekty tego nieprzystawania ide-
alow do rzeczywistosci, ktore wskazuja na pewne mechanizmy spoteczne do tego pro-
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wadzace. Mechanizmy te s3 w pewnym sensie ze sobg konkurencyjne i ich dziatanie
moze si¢ wzajemnie wykluczaé. Najpierw jednak nalezy je przedstawic.

Szkota jako organizacja

Na przetomie lat 60. i 70. ubieglego wieku specjalisci od organizacji i zarzgdzania
zauwazyli, ze do wyjasnienia zjawisk zachodzacych w organizacji nie wystarczy ana-
liza jej celow, struktury, regulamindw i statutow. Zorientowali sig, ze opis formalnych
aspektow dziatania organizacji jest niewystarczajacy. Organizacje o identycznych ce-
chach formalnych mogg znacznie r6zni¢ si¢ pod wzgledem efektywnosci.

Zjawisko to wida¢ w edukacji. Od strony formalnej szkoty niewiele r6znig si¢ mie-
dzy soba. We wszystkich placoéwkach sg uczniowie i nauczyciele, klasy i lekcje trwaja-
ce 45 minut, na ktorych nauka odbywa si¢ na podstawie takich samych lub podobnych
programow i podrecznikow, a efekty ksztalcenia oceniane sg na takiej samej skali
ocen. A jednak szkoty r6znig si¢ miedzy soba, do niektdrych rodzice chetniej posyltaja
swoje dzieci, inne starajg si¢ omijac, powstajg réznego rodzaju rankingi, nadzor peda-
gogiczny tez wystawia placowkom zréznicowane opinie.

Te pozaformalne aspekty funkcjonowania organizacji przyjeto nazywac kulturg or-
ganizacyjng. Podobnie jak w przypadku innych pojec z zakresu nauk spotecznych, nie
ma wsrdd specjalistow jednej uzgodnionej koncepcji czy definicji kultury organizacyj-
nej. Sproébujmy jedng z nich zastosowa¢ do zjawisk zachodzacych w szkole, ktora nie-
watpliwie jest przeciez organizacja. Przywotuje tutaj typologi¢, majaca w odréznieniu
od innych charakter analityczny, a nie jedynie opisowy. Koncepcja ta zostata formuto-
wana przez Terrence’a E. Deala i Allana A. Kennedy’ego (1982), ktorzy zaproponowali
typologie kultur organizacyjnych oparta na dwoch kryteriach. Pierwszym kryterium
jest szybko$¢ informacji zwrotnej o efektach dzialan organizacji ptynacej z otocze-
nia. Drugim — ryzyko zwigzane z dziataniami podejmowanymi przez organizacje. Ze
skrzyzowania tych kryteriow powstaty cztery typy kultury organizacyjnej.

Jezeli szybko$¢ informacji zwrotnej z otoczenia jest wolna (czyli odtozona w cza-
sie), a ryzyko jest duze, to mamy do czynienia z kulturg hazardowa. Proces decyzyjny
w takich organizacjach jest dtugi, wymaga wielu ekspertyz i jest podejmowany kolek-
tywnie.

Jezeli informacja zwrotna dociera do organizacji szybko, a ryzyko jest duze, to
mamy do czynienia z kulturg indywidualistow. Tak dziataja na przyktad biura makler-
skie, gdzie pojedyncze osoby musza w krotkim czasie podejmowaé znaczace decyzje
inwestycyjne.

Jezeli ryzyko jest mate i informacja zwrotna dociera do organizacji ze sporym
opoznieniem, to wowczas jest to kultura rutyniarzy. Wigkszos¢ biurokratycznych (ad-
ministracyjnych) organizacji dziata w tej kulturze.
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Jezeli ryzyko jest niewielkie i informacja zwrotna dociera szybko, to mamy do
czynienia z kulturg zrownowazona. Tak dziata small biznes, w ktory zaangazowane sa
dos¢ niewielkie pienigdze, a btgdne decyzje mozna naprawi¢ w ciagu paru dni.

Zaleta tej typologii jest to, ze ujawnia ona pewne wspolne cechy organizacji danego
typu, nie indywidualizujac ich. Zwraca si¢ w niej uwage na ich cechy wspolne, zwigza-
ne z takim samym ryzykiem i szybko$cig wymiany informacji z otoczeniem. Wedtug
tych kryteriow wszystkie szkoty, mimo rdznic, s3 w tej samej sytuacji. Sprobujmy
wiec, patrzac na t¢ typologie, zastanowi¢ si¢, gdzie umiejscowic¢ szkote.

Efekty dziatan edukacyjnych najlepiej wida¢ po tym, jak absolwenci radzg sobie
w dorostym zyciu, czyli po wielu latach od opuszczenia muréw szkoty. Jezeli wowczas
okazuje si¢, ze zostali zle przygotowani do zycia, to mogg oczywiscie mie¢ pretensje
do nauczycieli 1 im ztorzeczy¢, ale to wszystko. Szkota nie zwrdci pienigdzy, nie przyj-
mie do poprawki, bo nie przewiduje ani okresu gwarancyjnego, ani napraw gwarancyj-
nych. Informacja zwrotna z otoczenia jest wigc bardzo odroczona.

Czym szkota ryzykuje? Bankructwa nie oglosi. Nie styszalem, zeby zamknigto
szkote, poniewaz zle w niej uczono. Nauczyciele s3 grupa zawodowa o najbardziej
stabilnym zatrudnieniu, trzeba si¢ naprawdg stara¢, aby zosta¢ zwolnionym z pracy za
zte wyniki nauczania. Finansowanie zalezny od liczby uczniow, a nie od jakosci pracy
szkoty. Mozna oczywiscie powiedzie¢, ze ztg szkote beda uczniowie omijac, ale czgsto
nie maja oni wyboru, albo odpowiada im niski poziom wymagan. Biorac to wszystko
pod uwage, mozna wige stwierdzi¢, ze ryzyko dziatan szkoty jest male.

W zwiazku z tym, Ze szkota jest organizacja o odroczonej informacji zwrotne;j
i niewielkim ryzyku podejmowanych dziatan, to zgodnie z przyjeta tutaj typologia
charakteryzuje si¢ kulturg organizacyjng rutyniarzy. W tego typu organizacjach do-
minujg dziatania standardowe i sformalizowane, przywodztwo liderow wynika z ich
pozycji formalnej, a nie z cech osobowosci lub z wiedzy 1 umiejetnosci.

Wynika z tego, ze specyficzny typ kultury organizacyjnej szkoty jako organizacji
nie sprzyja realizacji postulatow pedagogicznych, ktore wskazuja na nauczyciela jako
mistrza oddzialujacego na uczniéw swojg osobowoscia. Doda¢ do tego trzeba postulat
indywidualizacji w nauczaniu. Realizacja tych postulatow mozliwa bytaby wtedy, gdy-
by w szkotach uksztattowata si¢ kultura organizacyjna indywidualistow. Wymagaloby
to jednak przyspieszenia informacji zwrotnej z otoczenia oraz zwigkszenia ryzyka po-
dejmowania dziatan.

Czy to jest mozliwe?

Przyspieszeniu informacji zwrotnej moze stuzy¢ system egzamindéw zewnetrznych.
Ich wyniki co roku informujg o efektach pracy szkoty po kazdym cyklu ksztalcenia.
Nie powinien to jednak by¢ sam koficowy wynik egzaminu, lecz tzw. warto$¢ dodana.
Czyli miara efektow pracy nauczyciela, a nie efektow kryteriow stosowanych przy
rekrutacji uczniow do szkoty lub odzwierciedlenie cech srodowiska, w ktorym szkota
funkcjonuje.
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Role przyspieszajaca informacje moga rowniez petni¢ badania jakosci pracy szko-
ty. Pod warunkiem, ze uda si¢ skonstruowac precyzyjne, rzetelne i wystandaryzowane
narze¢dzia pomiaru.

Co jednak z ryzykiem?

Zwigkszytoby si¢ ono, gdyby — po uwzglednieniu zgloszonych wczesniej zastrze-
zen — na podstawie wynikow egzamindw i badan jakosci pracy szkoty podejmowano
decyzje finansowe 1 kadrowe. W obecnym stanie prawnym, a zwlaszcza przy obecnym
poziomie finansowania szkolnictwa jest to niemozliwe. Obecne $rodki przeznaczane
na os$wiate pozwalaja jedynie na utrzymanie szkot na minimalnym poziomie, nie zas
na aktywne i elastyczne zarzadzanie szkotami.

Innym mechanizmem zwigkszajacym ryzyko jest wzrost konkurencji, ktorg wymu-
sza chociazby sytuacja demograficzna. Coraz mniejsza liczba uczniow powoduje, ze
szkoty muszg rywalizowac o nich wynikami w nauce i atrakcyjng ofertg edukacyjna.
Nie dotyczy to jednak szkot majacych, czgsto niezastuzenie, monopolistyczng pozycje
na swoim terenie lub w obszarze ksztalcenia.

Czesciowym potwierdzeniem moich konkluzji sg wnioski z badan TALIS (Teaching
and Learning International Survey), w ktorych czytamy migdzy innymi: ,,WyzZszemu
odsetkowi nauczycieli deklarujacych, Ze ocena zewnetrzna pracy nauczyciela odbywa-
ta si¢ rzadziej niz co 2 lata (lub nigdy) towarzyszyt nizszy wynik egzaminu gimna-
zjalnego tej szkoty” (Piwowarski, 2011, s. 3). Dalej zas: ,,Wyzszy odsetek nauczycieli
stwierdzajacych, ze dlugotrwate, stabe wyniki pracy nauczycieli skutkowatyby zwol-
nieniem z pracy — przejawiat si¢ lepszym wynikiem egzaminu gimnazjalnego szkoty”
(Piwowarski, 2011, s. 3). Czyli czestsza kontrola jako$ci pracy nauczyciela i zwigksze-
nie ryzyka podnosza efekty ksztalcenia.

Nauczyciel w strukturze spotecznej

Zaproponowane wczesniej dziatania moga prowadzi¢ jednak rowniez do odwrot-
nych efektow. Zwraca na to uwage Guy Standing (2014), piszac o tworzeniu si¢ nowej
klasy, ktora nazywa prekariatem. Gtowna cechg tej klasy jest niepewnos¢ zatrudnienia
oraz warunkow pracy i placy. ,,Prekariat doswiadcza czterech «A»: anger, anomie,
anxiety oraz alienation, czyli gniewu, anomii, niepokoju i alienacji. Gniew wyrasta
z frustracji spowodowanej niezaspokojeniem istotnych potrzeb, a takze z poczucia
tkwienia w «slepej uliczce» (tamze, s. 65). Dalej ten sam autor pisze o nauczycielach:
»Utowarowienie i standaryzacja obnizajg wartos¢ edukacji, pozbawiajg te profesje
jej integralnosci, a takze prowadzg do ograniczania transferu wiedzy nieformalne;.
Wzmacnia to te rynki, na ktorych zwyciezca bierze wszystko i przyspiesza demontaz
wspolnoty zawodowej” (tamze, s. 155).

We wstepie do cytowanej ksigzki Jacek Zakowski diagnozuje wspolczesne polskie
spoteczenstwo. ,,Teraz 1 panstwowe posady (nauczycielskie, lekarskie, urzednicze,
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policyjne, wojskowe) sa prekaryzowane. Nawet jezeli nie wigza si¢ z umowami typu
$mieciowego, to coraz czesciej maja charakter kilkuletnich kontraktéw, ktore moga
by¢ odnowione lub nie — arbitralnie 1 wedlug niejasnych regul” (tamze, s. 17).

Odniesmy to do sytuacji nauczycieli, ktorych stabilizujg w zawodzie zapisy Karty
Nauczyciela. Stabilizacjg ta objete sa jednak jedynie dwa najwyzsze stopnie awan-
su zawodowego (nauczyciele mianowani i dyplomowani). Sg to najliczniejsze grupy
nauczycieli, z najdtuzszym stazem pracy. Start zawodowy zwigzany jest z kilkulet-
nig niepewnoscig (nauczyciel stazysta i kontraktowy). Nawet jednak ustabilizowana
formalnie pozycja zawodowa nauczyciela nie daje pewnosci zatrudnienia, poniewaz
niz demograficzny powoduje, ze jest coraz mniej godzin lekcyjnych do obsadzenia.
W zwiazku z tym mozna straci¢ prace, albo trzeba zadowoli¢ si¢ niepelnym etatem.
Niepewnos$¢ wzmagaja tez czeste reformy oswiatowe. Mimo to w opinii nauczycieli
(60%) praca ta daje stabilne zatrudnienie (IBE, 2013, s. 39).

Wzgledna stabilizacja w zawodzie dotyczy przede wszystkim nauczycieli zatrud-
nionych w szkotach i placowkach publicznych, w ktorych obowigzuje Karta Nauczy-
ciela. W o$wiacie niepublicznej nie jest ona obligatoryjna. Wcale nie rzadka jest prak-
tyka zatrudniania nauczycieli na czas okreslony, czgsto od poczatku roku szkolnego
do wakacji, czyli na klasycznych umowach typu $§mieciowego. Zreszta zatrudnienie na
czas nieokreslony na podstawie Kodeksu Pracy rowniez nie daje pewnych gwarancji.
Zawsze mozna zosta¢ zwolnionym z trzymiesigcznym okresem wypowiedzenia.

Prekaryzacja nauczycieli zwigzana jest z ich pauperyzacja i utratg prestizu, zasad-
niczo za$ sktada si¢ to wszystko na proces wypierania tej grupy zawodowej z klasy
sredniej. Mozemy zatem moéwi¢ o degradacji spotecznej. Sprawa ta wymagataby po-
glebionych badan. Tutaj jedynie zasygnalizuje pewne symptomy tego procesu.

W przywolywanych juz badaniach na temat czasu pracy i warunkow pracy w re-
lacjach nauczycieli 62% nauczycieli uwaza swoje zarobki za niesatysfakcjonujace,
Z czym wigze si¢ poczucie, ze zawod ten nie cieszy si¢ wysokim prestizem (58%).
Zwigzane to jest z tym, ze niemal 27% nauczycieli podejmuje dodatkowa prace w za-
wodzie innym niz zawod nauczyciela (tamze, s. 37). ,,Interesujace wydaje sie, ze az
45% respondentéw wskazato co najmniej jeden zawdd z grupy takich, ktore majg ste-
reotypowo nizszy prestiz niz zawod nauczyciela (handel, ustugi, praca fizyczna, praca
na roli)” (tamze, s. 38).

[lustracja tych zjawisk sg liczne publikacje publicystyczne. ,,Pani od Fizyki w szko-
le ponadgimnazjalnej zatrudnila sie w Zabce, prowadzonej przez znajoma — 300 m
od szkoty. Poczatkowo bylo jej niezrecznie podawac¢ uczniom zotadkowa gorzka, ale
szybko uznata, Ze oni przeciez sg petnoletni, a w dzisiejszym $wiecie relacje migdzy-
ludzkie nieustannie ulegajg redefinicji. (...) Biolozka (9 lat stazu) ze $Sredniego mia-
sta w przerwach migdzy nerwowym wyliczaniem, na ile lat wystarczy w jej szkole
uczniéw, przeglada program kursu na kierowce autobusu. Zycie w trasie jest bardziej
przewidywalne niz zycie pracownika oswiaty” (Ciesla, 2016, s. 16).
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Spadek prestizu zawodu nauczyciela jest nie tylko subiektywnie odczuwany przez
pedagogéw. Znajduje potwierdzenie w badaniach CBOS. W badaniach z 2013 roku
wsrod 40 zawoddéw nauczyciel znalazt si¢ na sioddmym miejscu. We wezesniejszych
badaniach bylo to miejsce czwarte (1975 1 1987) lub trzecie (1995, 1996, 1999). Jeszcze
w 2008 roku nauczyciel byt na szostym miejscu. Dane te obrazuja wiec spadajacy pre-
stiz tego zawodu (CBOS, 2013, s. 7).

Zakonczenie — drogi do mistrzostwa i indywidualizagj
nauczania

Przedstawione w tym tekscie analizy nie sg petng, udokumentowang diagnoza, nie
sq nawet rozbudowanag koncepcja dochodzenia do ideatow postulowanych przez pe-
dagogow. Wymagaloby to poglebienia pokazanych przeze mnie uwarunkowan. Roz-
winigcia tych rozwazan o wiele innych watkéw. Chociazby o analize gry intereséw
roznych podmiotow zycia spotecznego starajacych sie wptywac na ksztatt edukacji
w naszym kraju. Mam tutaj na mysli samorzady terytorialne, administracje panstwo-
wa, zwigzki zawodowe oraz nauczycieli, rodzicow 1 ucznidw.

Transformacja ustrojowa w edukacji polegata gtéwnie na demokratyzacji i decentra-
lizacji zarzadzania. Prowadzita ona do wprowadzania elementow rynkowego modelu
funkcjonowania o$wiaty. Efektem tego jest prekaryzacja zawodu nauczycielskiego. Czy
mozna by¢ mistrzem w sprekaryzowanym zawodzie? Na to pytanie nie ma jednoznacznej
odpowiedzi. Warto jednak zastanowi¢ si¢ nad edukacja jako dobrem publicznym. Czy te-
go rodzaju dobro moze podlega¢ regulacjom zgodnym z logika rynkowa? A jezeli nie, to
jaki model regulacji bylby bardziej odpowiedni i jaka powinna by¢ w nim rola panstwa?

Odpowiedzi na te pytania nie da si¢ udzieli¢ wylacznie na gruncie nauk pedago-
gicznych. To wymaga analiz socjologicznych, politologicznych, a takze z zakresu or-
ganizacji i zarzadzania. Tutaj jedynie zasygnalizowalem pewne kierunki tego rodzaju
analiz. Traktuje to jako zaczyn do dalszych dyskusji i badan.
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,Nauczyciel wspierany” a realia pracy
zawodowe]

Streszczenie

W artykule przedstawiono wyniki badai ankietowych, ktérych celem byfo poznanie opinii
i odczu¢ nauczycieli na temat réznych aspektéw ich pracy zawodowej. W szczegélnosci pod-
jeto sie opisu i interpretacji danych dotyczacych takich kwestii, jak: potrzeby spoteczno-zawo-
dowe i zyciowe nauczycieli oraz stopien ich zaspokojenia; pozytywne i negatywne aspekty
pracy w odczuciu nauczycieli; problemy i trudnosci najbardziej doskwierajace nauczycielom.
Badania przeprowadzono na przetomie lat 2014/2016; uzyskano 405 wypetnionych ankiet od
nauczycieli w trzech grupach wiekowych:

- nauczycieli mfodych: do 35. roku Zycia — 141 ankiet;

— nauczycieli w Srednim wieku (36.-50. rok zycia) — 154 ankiety;

— nauczycieli starszych (powyzej 51. roku zycia) — 110 ankiet.

Istotnym watkiem w podjetych badaniach jest préba poréwnania realiéw pracy zawodowej
w opinii obecnie pracujacych nauczycieli z ich obrazem sprzed 25 lat. W tamtym bowiem
czasie — na przetomie 1989/1990 roku przeprowadzono takie same badania, ktérych wyniki
opublikowano w ksiazce pt. Pokolenia nauczycieli (Drézka, 1993).

W celach poréwnawczych wykorzystano réwniez wypowiedzi nauczycieli nadestane na Il
edycje Ogolnopolskiego Konkursu na Pamietniki nauczycieli pod hastem: ,Nauczycielska doj-
rzato$¢” z lat 2002-2004 (Drézka, 2005, 2008).

Stowa kluczowe: nauczyciel, wsparcie zawodowe, ankieta, realia pracy zawodowej, potrze-
by zyciowe i zawodowe, problemy w pracy zawodowej, trudnosci egzystencjalne i zawodo-
we, obszary wsparcia

Wprowadzenie

Idea wspierania nauczycieli wyrazajaca si¢ w hasle ,,nauczyciel wspierany” moze
sie odnosi¢ do wielu réznych, cho¢ w istocie $cisle ze soba powigzanych, sfer funkcjo-
nowania zawodowego i zyciowego nauczycieli.

Spojrzenie na nauczyciela jako kogos, kto potrzebuje wsparcia, jest ciagle aktualne
oraz wymaga szerszego i catoSciowego ujecia wobec wcigz nowych potrzeb, trudnosci
i problemow, jakie pojawiaja si¢ w jego codziennej pracy.
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W dotychczas bowiem prowadzonych rozwazaniach i badaniach empirycznych po-
dejmowano problematyke wspomagania nauczycieli nade wszystko w odniesieniu do
ich rozwoju zawodowego.

Nalezy tu podkresli¢ stanowisko Roberta Kwasnicy (2003), ktory w swych stu-
diach i1 badaniach nad wspomaganiem nauczycieli w rozwoju konstatuje, ze o pro-
cesie tym nalezy mysle¢ raczej calosciowo niz osobno — o ich ksztalceniu, doksztat-
caniu 1 doskonaleniu. Twierdzi on, Ze nauczyciel to zawod, ktorego nie zdobywa
si¢ w zadnym skonczonym procesie ksztatcenia, doksztatcania czy doskonalenia.
Ksztalcenie zawodowe moze jedynie zapoczatkowad proces stawania si¢ nauczycie-
lem, ktory obejmuje catg osobe i trwa réwniez wtedy, gdy nauczyciel wykonuje swoj
zawod. Nauczyciel ,,staje si¢” dalej przede wszystkim dzigki wlasnemu wysitkowi
rozumienia 1 zmieniania siebie, dzigki autorefleksji oraz powodowanym przez nig
przemianom 0sobowosci.

W zwiazku z tym nauczyciela w jego rozwoju nie moze wyreczy¢ zadna instytucja
czy tez inne osoby. Moga go one jedynie wspomagaé¢ w owym nieskonczonym wy-
sitku stawania si¢ nauczycielem. Wedtug koncepcji Kwasnicy wspolna intencja wszel-
kich dziatan podejmowanych z myslag o wspomaganiu nauczycieli, czy to poczatkuja-
cych, czy doswiadczonych, powinno by¢ rozumienie tego procesu w jednosci — jako
wspomaganie nauczycieli w rozwoju zawodowym.

Istotna dla podjetej w konferencji problematyki wiedza ptynie tez z badan przepro-
wadzonych przez Instytut Spraw Publicznych. Wynika z nich bowiem, Ze konieczne
jest podjecie szerokiej debaty o szkole oraz o wspomaganiu nauczycieli w rozwoju
zawodowym. Autorzy konstatujg, ze brakuje jakiejkolwiek koncepcji programowe;j,
szczegllnie na etapie ksztalcenia nauczycieli juz uczacych. Brak jest doktadnego roz-
poznania potrzeb, wlasnych mozliwoséci oraz mozliwosci wspotpracy z innymi pod-
miotami. Podejmowane proby zmian w dziataniach instytucji wspomagania nauczy-
cieli majg najczgsciej charakter lokalny.

Tymczasem nauczyciele zgtaszali coraz wiecej r6znych problemoéw i trudno$ci w pra-
cy szkolnej, z ktorymi nie mogg sobie sami poradzi¢. Z cytowanych badan Instytutu
Spraw Publicznych wynika, ze sg to najczgsciej: problemy wychowawcze oraz dotyczace
wspotpracy z rodzicami; biurokracja 1 awans zawodowy; liczebnos¢ klas i zréznicowany
poziom umiejetnosci uczniow; problemy spoleczne zwigzane z ubdstwem dzieci oraz ich
wplyw na wyniki w nauce (Murawska, Putkiewicz, Dolata, 2005).

Realia zycia i pracy nauczycieli w $wietle pamietnikow
z lat 2002-2004

Rezultaty przyblizonych badan Instytutu Spraw Publicznych wspotgraja z obrazem
realiow funkcjonowania zawodowego nauczycieli, ich problemami i trudnos$ciami,
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ujawnionymi w badaniach pamigtnikarskich i1 autobiograficznych nad nauczycielami
w $rednim wieku, bedacymi w fazie stabilizacji zawodowej (Drozka, 2008).

Badanym wowczas nauczycielom nade wszystko brakowato wsparcia w ich po-
szukiwaniach sposobéw porozumiewania si¢ z uczniami i rodzicami oraz z innymi
podmiotami spotecznymi i edukacyjnymi. Jakze czesto czuli si¢ osamotnieni w swych
wysitkach sprostania wcigz nowym zadaniom i oczekiwaniom, potggowanym przez
szkolng 1 o§wiatowa biurokracje.

Nauczyciele mieli wtedy znaczne trudno$ci z rozpoznaniem i akceptacja nowej
cywilizacji naukowo-technologicznej i globalistycznej (Internet, wolny rynek w sfe-
rze publicznej, proceduralno$¢ itp.), niosacej radykalne zmiany w kulturze, w zyciu
spotecznym oraz w edukacji, wymagajacej od czlowieka swiadomej i nieustannej re-
orientacji swego polozenia; z rozumieniem innego usytuowania edukacji 1 nauczyciela
w spoteczenstwie uczacym si¢ oraz w ekonomii opartej na wiedzy; z rozumieniem
koniecznosci ciaglej, refleksyjnej autokreacji siebie oraz swego rozwoju zawodowego,
w celu tworczego 1 odpowiedzialnego reagowania na zmiany.

Osobnym zagadnieniem, cho¢ z pewnoscig rzutujagcym na realia pracy zawodo-
wej, byly ukazane w pamigtnikach 1 wypowiedziach osobistych problemy nauczycieli,
charakterystyczne dla ludzi w §rednim wieku, a nade wszystko choroby oraz ktopoty
osobiste i rodzinne.

Sredni wiek, najdtuzsza faza zycia, okreslana mianem $redniej dorostosci (najcze-
$ciej w literaturze: migdzy 35. a 55. lub 40. a 65. rokiem zycia), to szereg zmian w kon-
dycji fizycznej, w stanie zdrowia, fizjologii, w psychice, w relacjach spotecznych,
z wlasnymi rodzicami, dzie¢mi, matzonkami, z przyjaciotmi, ze wspotpracownikami.
Osoby w tym wieku sg zaangazowane zaro6wno w opieke nad starszym, jak i mlod-
szym pokoleniem, stad stosuje si¢ wobec nich okreslenie sandwich generation — faza
zespalajaca pokolenia, budujaca pomost miedzy generacja schodzaca a wstepujaca.
Waznym zadaniem jest tu troska o jako$¢ przekazu migdzygeneracyjnego, wartosci,
zasad, doswiadczen (Erikson, 2002).

To czas wielu napig¢, skrajnych stanow, przejs¢: miedzy miodoscig a staroécig, mie-
dzy kryzysem, zmgczeniem i stagnacja a szczytowymi osiggnieciami i najwiekszg od-
powiedzialnoscig, migdzy ,,czasem juz przezytym” a ,.czasem, jaki jeszcze pozostal”.
W okresie tym wzrasta nat¢zenie stresu (Raszkiewicz, 1999, s. 71), co ma zwigzek
z mnozeniem si¢ wyzwan, ktorym musza sprosta¢ dorosli, takich jak choroby czy $mier¢
rodzicow, pomoc dzieciom w usamodzielnieniu sig, pogorszenie stanu zdrowia'.

Jednoczes$nie w okresie tym wzrasta szansa na uczenie si¢ z wlasnych doswiadczen,
nabywanie madro$ci zyciowe]j oraz mozliwos¢ jej przekazania pokoleniu swych dzieci.

1 Autor zauwaza, ze u nauczycieli wzrasta ryzyko wypalenia zawodowego i chordb serca z powodu

braku wsparcia w pokonywaniu trudnosci oraz samotnego stawiania czota coraz to wyzszym wymaga-
niom: s. 78, 79.
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Czesto w tym wieku, zwlaszcza u nauczycieli, wystepuje opisane w literaturze zja-
wisko wypalenia zawodowego, objawiajace si¢ utratg sensu tego, co si¢ robi, brakiem
radosci zycia, przemgczeniem, licznymi zwatpieniami (S¢k, 1994). Szybkie 1 gigbokie
zmiany spoteczno-edukacyjne w Polsce, jakich doswiadczaja nauczyciele w §rednim
wieku, z pewnoscig poteguja to zjawisko.

Wiele opisywanych w pamigtnikach dolegliwosci, jak chocby depresja, ma w pew-
nej mierze zwigzek z biologia kobiety w wieku Srednim, jednak najczgsciej ekspono-
wane sg przyktady chorob zawodowych (struny glosowe, siedzacy tryb zycia, nerwice)
oraz dolegliwosci zwigzane z chronicznym przemgczeniem i brakiem odpoczynku.

Po lekturze pamigtnikéw nauczycieli tamtego czasu odnosi si¢ wrazenie, ze kobie-
ty nauczycielki jakby zapomniaty o swoim wieku, organizmie i jego wymaganiach.
Placg zdrowiem za przepracowane 30 i wigcej lat, jak w nie odosobnionym przypadku
autorki pamietnika nr 121. Niezwykle przy tym rzadkie sa decyzje o wykorzystaniu
przystugujacych nauczycielom urlopéw zdrowotnych, jakby w obawie, ze po powrocie
ich etat moze by¢ juz zajety. Zastanawia tez prawie catkowity brak w relacjach opisow
(poza nielicznymi wyjatkami) jakich$ przyktadow aktywnego spedzania czasu wolne-
go, gdyz tego czasu nie majg, badz nie sta¢ ich na uprawianie bardziej profesjonalnych
1 kosztownych form wypoczynku i relaksu. Niektore kobiety przyznaja, ze dopiero
pod presja pogarszajacego si¢ stanu zdrowia ostatnio podjely nauke jazdy na nartach,
plywania, jogi.

Zmiana w fazie stabilizacji — tak mozna by najlepiej okresli¢ ich dramatycznie
trudng sytuacje, jakiej doswiadczatly w czasie tak radykalnych przemian, niosgcych
wiele zagrozen. W konsekwencji nastapito spigtrzenie réznych rol i obowigzkow za-
wodowych, rodzinnych, opiekunczych, edukacyjnych (studia, kursy, certyfikaty, zwia-
zane z tym wyjazdy, brak wypoczynku).

Zamiast spokojnej tworczosci i madrej troski, jak na fazg stabilizacji przystato,
wiele nauczycielek odczuwato u siebie nerwicg szkolng, spowodowang stresem, nie-
moznos$cig zapanowania nad dyscypling w klasie, ale nade wszystko pigtrzacymi sie,
niemajacymi konca, wcigz nowymi zadaniami w niesprzyjajacym, niestatym otocze-
niu spotecznym i kulturowym.

Gdyby doda¢ do tego wszechobecny w tej grupie nauczycieli strach przed utrata
pracy i niski materialnie poziom zycia, trudne na ogot warunki mieszkaniowe (mate
mieszkania w blokowiskach), brak rozrywek, zycia towarzyskiego, to mamy do czy-
nienia ze splotem negatywnych, wrecz traumatycznych czynnikow. Rzutujg one silnie
na zdrowie, w tym zdrowie psychiczne, zycie osobiste i rodzinne, a przez to na moz-
liwos¢ dobrego funkcjonowania zawodowego oraz na uzyskanie tak potrzebnej w tym
wieku oraz w tym zawodzie satysfakcji zyciowej i zawodowe;.

W przypadku tych nauczycieli bardziej niz o refleksyjnej samorealizacji w zawo-
dzie mozna wtedy mowic o niszczacej samoeksploatacji, wyczerpujacej pracy ponad
sity fizyczne 1 psychiczne w tej fazie zycia, czego liczne przyktady mozna znalezé
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w analizowanych i opublikowanych pamigtnikach (Drozka, 2005). Spora grupa na-
uczycieli udzielata korepetycji (zajgta sobota i niedziela), coraz czestsze byty przypad-
ki podejmowania réznych dorywczych prac, aby dorobi¢ do marnych poborow.

Gdzie czas na fizyczne wytchnienie i duchowy odpoczynek; gdzie czas na tak po-
trzebng w tym okresie autorefleksj¢, spotkania z przyjaciotmi, autentyczne zaangazo-
wanie spoleczne, ktore w tym wieku czesto si¢ podejmuje, dla bycia potrzebnym, dla
innych, dla ,,ratowania sensu”?

By¢ moze dlatego nauczyciele tak czgsto podkreslali w swych tekstach, jak wiel-
ka warto$cig, prawdziwa ostoja, radoécig i nadziejg jest dla nich szczesliwa rodzi-
na, osiggniecia wlasnych dzieci oraz sukcesy uczniow. Nader czesto jednak sytuacja
w tym wzgledzie dramatycznie si¢ komplikuje, przysparzajac dodatkowych wyrze-
czef, cierpien i trosk. Nieodosobnione przypadki rozwodow, alkoholizmu mezow,
niepetnosprawnosci dzieci, braku wsparcia ze strony rodziny, konieczno$¢ opieki
nad starszymi rodzicami — oto druga, smutna strona nauczycielskiego bytowania.
Wielu nauczycieli balansowato miedzy konieczno$cig zagrozonej ochrony wiasnej
rodziny oraz ratowania zrujnowanego zdrowia (co wymagato duzych naktadow fi-
nansowych) a niekonczacymi si¢, coraz innymi, nowymi wyzwaniami reformujace-
go si¢ szkolnictwa (tamze).

Tymczasem z obecnie prowadzonych badan wynika, ze z wieloma z opisanych
trudnych 1 niesprzyjajacych realiow pracy zawodowej i zycia nauczycieli sprzed po-
nad dziesieciu laty mamy do czynienia i dzisiaj. Swiadczytoby to o utrzymujacym sie
w polskiej szkole, pomimo przemian i reform, swoistym syndromie permanentnego
braku 1 utrudnien. Sytuacja ta wymaga zmiany poprzez podjecie dziatan majacych na
celu wigksze niz dotychczas, bardziej catosciowe wspieranie nauczycieli w ich pracy.

W dalszych rozwazaniach zostang przedstawione wyniki najnowszych badan nad
wybranymi aspektami realiow pracy zawodowej i funkcjonowania zawodowego na-
uczycieli. Przyblizaja one obraz problemow i trudno$ci nurtujacych nauczycieli w ich
zyciu oraz w pracy, w aktywnosci pozazawodowej, a takze stopnien ich zadowolenia/
niezadowolenia z aktualnej sytuacji zyciowej i zawodowe;.

Cele, problematyka oraz zakres badan ankietowych z lat
2014-2015

Podjeta problematyka realiow pracy zawodowej nieczesto bywa przedmiotem badan
w odniesieniu do zawodu nauczyciela, jakkolwiek wtasnie w tym zawodzie, podobnie
jak i w profesji lekarza, duchownego, prawnika itp., a zatem w zawodach o charakterze
misji intelektualno-kulturalnej, powotania i stuzby spotecznej (tzw. etosowych, z ang.
profession), odpowiednie warunki zycia i pracy s3 niezbedne dla prawidtowego funk-
cjonowania.
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Nalezy tu wszak wymieni¢ badania Witolda Rakowskiego (2000) nad warunka-
mi zycia i pracy nauczycieli, jak rowniez badania Henryki Kwiatkowskiej (2005). We
wspomnianych wczesniej badaniach pamigtnikarskich (Drézka) nad pokoleniami na-
uczycieli sprawy warunkow zycia, pracy, stanu zdrowia, sytuacji materialnej, kontak-
tow z kultura, Zycia towarzyskiego zajmowaty poczesne miejsce.

Nalezy przy tym zauwazy¢, ze na przestrzeni ostatniego ¢wier¢wiecza kwestie te
wystgpowaly jako znaczne niedostatki i bolgczki nauczycielskiej egzystencji oraz by-
cia zawodowego; zty stan zdrowia, przyptacanie chorobami zaangazowania w pracy
zawodowej, braki materialne.

Wiele kwestii zwigzanych z koniecznos$cig poprawienia realiow funkcjonowania
szkolnictwa, a w szczegdlnosci humanizacji polskiej szkoly w relacjach nauczyciel—
uczen, omoéwiono w ksigzce pod redakcja Henryki Kwiatkowskiej pt. Ucziowieczy¢
komunikacje. Nauczyciel wobec ucznia w przestrzeni szkolnej (2015). W ksigzce tej
znajduje si¢ tekst mojego autorstwa pt. ,,Jak pokonac sitq wltasng”. Relacje nauczycie-
le—uczniowie w Swietle pamietnikow nauczycieli. Dowodzitam w nim tezy, ze nauczy-
ciele wobec trudnosci w porozumieniu si¢ z innymi podmiotami edukacyjnymi, jakie
wystepuja na réznym tle, a w szczegdlnosci w relacjach z uczniami, sg jakze czesto
pozostawieni sami sobie, bez potrzebnego wsparcia.

Istotnym watkiem w podjetych aktualnie badaniach jest proba poréwnania proble-
mow, trudnosci i potrzeb obecnie pracujacych nauczycieli z ich obrazem sprzed 25 lat.
Gdyz wilasnie w tamtym czasie — na przetomie 1989/1990 roku — zostaty przeprowa-
dzone takie same badania, na tym samym terenie, ktorych wyniki zostaty opublikowa-
ne w mojej ksigzce mojego autorstwa pt. Pokolenia nauczycieli (1993).

Szczegolnie interesujace wydaje sie pytanie o to, ktore potrzeby nauczycieli pozo-
staja niezaspokojone, jakie czynniki majg wptyw na ich zyciowe i zawodowe postawy.
Jak kwestie te r6znicuja si¢ w zaleznosci od wieku nauczycieli, ich fazy zycia, rozwoju
zawodowego oraz przynaleznosci pokoleniowe;.

Obecne badania empiryczne przeprowadzono na przetomie 2014 i 2015 roku na
obszarze wojewodztwa $wietokrzyskiego 1 wojewodztw osciennych, w réznego typu
szkotach, wykorzystujac metodg ankietowg (405 nauczycieli) oraz wypowiedz osobi-
stg o charakterze autobiograficznym nt. ,,Sens 1 godno$¢ mojego zycia 1 pracy” (112
wypowiedzi). Kwestionariusz ankiety nt. ,,Aspiracji zyciowych, wartosci 1 potrzeb
nauczycieli” sktadat si¢ ze wstepu, wyjasniajacego ide¢ celow badan oraz apelujace-
go o udziat w nich itp., oraz kilku nastgpujacych czgsci, zawierajacych pytania (pot)
otwarte i zamknigte, zatytutowanych:

— Cele i dgzenia Zyciowe

— Podmiotowos¢

— Wartosci uznawane i powszechnie cenione w srodowisku nauczycielskim

— Potrzeby

— Dane dotyczqce osoby wypetniajqcej ankiete
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Ogotem zgromadzono 405 ankiet oraz 112 wypowiedzi od nauczycieli w trzech
grupach wiekowych (pokoleniowych):

— nauczycieli mlodych: do 35. r.z. (141 ankiet i 35 wypowiedzi);

— nauczycieli w $rednim wieku (36.-50. r.z.) (154 ankiety 1 39 wypowiedzi);

— nauczycieli starszych (powyzej 51. r.z.) (110 ankiet i 38 wypowiedzi).

W celu przyblizenia proby badawczej nalezy wskaza¢ jej najbardziej charaktery-
styczne cechy.

Ot6z wsrod ogotu 405 osob, ktore wypetnity ankiete, przewazaty kobiety — 89,7%,
mezezyzni — 10,3%. Az 94,4% to osoby z wyksztalceniem magisterskim, 4,5% — z li-
cencjatem, 3 osoby z doktoratem. W zwigzkach matzenskich bylo 75,9% osob bada-
nych, 20 zas, czyli 3%, to osoby stanu wolnego. Nie posiada dzieci 31,9% o0s6b, jedno
—26,7%, dwoje — 30,7%, troje 1 wigcej — 8,7%.

We wsi tradycyjnej mieszka 24,3% badanych; we wsi gminnej — 18,0%, w mia-
steczku-gminie — 24,1%, w $rednim miescie — 19,0%, w duzym miescie — 14,6% (miej-
sce zamieszkania na ogot pokrywa sie z miejscem pracy).

Liczba dzieci dos¢ silnie wigze si¢ z przynaleznoscig do pokolen; pokolenie $rednie
(35-50 lat) cechuje si¢ najwigkszym odsetkiem wyzszej (dwoje 1 wigcej dzieci) dziet-
nosci. Zastanawia, ze brakiem dzieci charakteryzuje si¢ nie tylko pokolenie najmtod-
sze (50,4% z tej grupy nie posiada dzieci), lecz takze grupa najstarsza (51 +— w tej
grupie az 45% stanowig osoby bezdzietne).

Podjete badania sg prowadzone w ramach szerszego projektu pod nazwa: ,,Poko-
lenie nauczycieli polskich w kontekscie wspotczesnych przemian spoteczno-kultu-
rowych” (BS, UJK, 2014-2017). Zaktada on przeprowadzenie badan jako$ciowych
i iloSciowych nad starszym, $rednim i mtodym pokoleniem nauczycieli polskich.
Celem badan jest poszukiwanie odpowiedzi na wiele pytan zwigzanych z relacja:
zawod nauczycielski — oblicza zmiany. Przedmiotem prowadzonych analiz jest m.in.
proba okreslenia jaka jest sytuacja trzech pokolen nauczycieli w konteks$cie zmian
epokowych (globalna zmiana kulturowa, kryzys instytucji i organizacji) oraz trwaja-
cych od 1989 roku przemian spoteczno-ustrojowych (spoteczno-politycznych i edu-
kacyjnych, np. zmian wprowadzonych przez reformg oswiaty, ekonomicznych, m.in.
zmian z ostatnich lat wywotanych przez ogélnoswiatowy kryzys 2008 roku). Jaka na
tym tle rysuje si¢ kondycja spoteczno-kulturowa, aksjologiczna i zawodowa tych na-
uczycieli, jakie jest ich polozenie spoteczne, ekonomiczne, jak zmiany wptynety na
zycie zawodowe 1 osobiste nauczycieli, jakie sg réznice w odczuwaniu zmiany oraz
przystosowania si¢ do niej trzech pokolen nauczycieli: pokolenie starsze (nauczyciele
powyzej 55. 1.z.), pokolenie $rednie (35.-55. r.z.), pokolenie mtode (do 35. r.z.)? Jaka
jest ich wizja edukacji, szkoly i zawodu nauczycielskiego w obliczu wspotczesnych
uwarunkowan?

Oprocz badan ilosciowych — ankieta — ogtoszono w 2014 roku III edycje ogélno-
polskiego konkursu na pamigtniki, autobiografie i inne wypowiedzi osobiste nauczy-
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cieli pod hastem ,,Nauczycielskie przestanie. Pokolenia polskich nauczycieli w trosce
0 przyszto$¢”, w odpowiedzi na ktory naptyneto blisko sto prac z catego kraju?.

Omawiany projekt nawigzuje do wezesniej prowadzonych badan nad trzema for-
macjami pokoleniowymi nauczycieli w latach 1989, 1990 (Drozka, 1993), badan nad
miodym pokoleniem nauczycieli w latach 1992, 1993 (Drozka, 2004), studium auto-
biografii mtodego pokolenia nauczycieli polskich lat 90. XX wieku oraz badan nad
srednim pokoleniem nauczycieli w latach 2002, 2004 (Drozka, 2008). Przeprowadzony
konkurs oraz podjete w zwiazku z tym badania stanowia kolejny etap prac i dociekan
nad pokoleniami nauczycieli w Polsce w okresie transformacji.

Szczegolnie interesujace jest, jak okres minionych 25 lat wptynat na postawy na-
uczycieli oraz sytuacje zawodu. Jakie jest przestanie dla nastepcow, do uczniow, do ca-
fego spoleczenstwa nauczycieli pierwszego pokolenia polskiej demokratycznej trans-
formacji, ktore wasnie schodzi z nauczycielskiej sceny. Jakie warto§ci wnoszg mtodzi?

Nalezy tez zauwazy¢, ze nauczycielskie motywacje, wartosci, dazenia, cele i po-
trzeby badano w roku 2010/2011 w zespole pod kierunkiem Wandy Drozki, ich za$
rezultaty opublikowano naktadem Wydawnictwa Naukowego Uniwersytetu Jana Ko-
chanowskiego w pracy zbiorowej pt. Doskonalenie zawodowe nauczycieli i innych pra-
cownikow oswiaty (2012).

Dalsze rozwazania ukazujace wybrane wyniki badan i analiz poréwnawczych beda
przebiega¢ wedlug nastepujacej kolejnosci:

— potrzeby spoteczno-zawodowe i zyciowe nauczycieli oraz stopien ich zaspoko-

jenia;

— pozytywne i negatywne aspekty pracy w odczuciu nauczycieli;

— problemy i trudnosci najbardziej doskwierajace nauczycielom.

Wyniki badar ankietowych

1. Potrzeby spoteczno-zawodowe i zyciowe nauczycieli oraz stopiefi ich
zaspokojenia

Nauczycieli zapytano o to, z jakich spraw, sytuacji, zdarzen, zjawisk — cenionych
wartosci, zardbwno osobistych, spotecznych, jak i zawodowych — nauczyciele sg zado-
woleni, z czego za$ sg szczegdlnie niezadowoleni? Jakie sg obszary tego niezadowole-
nia w poszczegolnych grupach pokoleniowych?

Poprzez badanie stanu zadowolenia/niezadowolenia posrednio uzyskujemy informa-
cj¢ o stanie nauczycielskich potrzeb, o stopniu ich zaspokojenia badz niezaspokojenia.

2 Wigcej informacji na ten temat mozna znalez¢é w duzej odezwie konkursowej na stronie internetowe;j
Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach, www.ujk.edu.pl.
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W pytaniu skategoryzowanym ,,Czy jest Pani (Pan) zadowolona(y) z:” przedstawio-
no pigtnascie (15) réznych spraw, dazen, rzeczy, celow, ktore badani mieli oceni¢ we-
dtug pieciostopniowej skali. Na podstawie danych zmieszczonych w tabeli 1 mozemy
stwierdzi¢, z czego nauczyciele sg najbardziej zadowoleni.

Tabela 1. Powody zadowolenia/niezadowolenia nauczycieli (wg stopnia zadowolenia).

445 s
Jraczej” 4 .
. . . . o in | nzdecydowanie
Czy jest Pani/Pan zadowolony z: i ,zdecydowanie »raczej tak tak”
tak” razem

N % N % N %

3. Osiagnigtego poziomu wyksztalcenia 384 96,4 155 38,9 229 57,5
4. Kierunku nauki (wyksztalcenia) 382 96,0 166 41,7 216 543
8. Wykonywanego zawodu 373 94,0 186 46,9 187 47,1
2. Sytuacji rodzinnej 359 90,4 176 443 183 46,1
1. Warunkéw mieszkaniowych 344 86,0 212 53,0 132 33,0
15. Posiadanej wiedzy 365 93,1 248 63,3 117 29,8
5. Kontaktéw towarzyskich 356 88,6 253 62,5 103 26,1
13. Miejscowosci, w ktorej Pan/Pani mieszka 321 80,3 241 60,3 80 20,0
14. Stanu zdrowia 335 84,1 264 66,3 71 17,8
11. Wynikow pracy 346 88,7 280 71,8 66 16,9
9. Warunkéw pracy 285 72,0 234 59,1 51 12,9
7. Warunkoéw wypoczynku 241 62,0 192 494 49 12,6
12. Stosunkow spotecznych w szkole 261 66,6 221 56,4 40 10,2
6. Dostepnosci rozrywek 252 63,9 216 54,8 36 9,1
10. Sytuacji materialnej 236 59,3 211 53,0 25 6,3

Zrodto: opracowanie wiasne.

Nauczyciele sa zatem najbardziej zadowoleni z osiaggnietego poziomu wyksztatce-
nia (57,5%, czyli wigcej niz potowa sposrod badanej proby wybiera odpowiedz ,,zde-
cydowanie tak™). Jesli jednak bra¢ pod uwage takze nieco nizszy stopien zadowolenia
(»raczej tak™), to odsetek zadowolenia z tej kwestii wzrasta do 96,4%. Kolejne katego-
rie, tj. kierunek wyksztatcenia oraz wykonywany zawod, niewiele odstajg od tej pierw-
szej, osiagajac (taczny) stopien akceptacji odpowiednio 96% oraz 94%. Nauczyciele sg
tez zadowoleni z wykonywanego zawodu oraz z sytuacji rodzinne;.

Nalezy takze zwroci¢ uwage na fakt, iz na liScie ocenianych spraw nie znalazla si¢
zadna, z ktorej taczny wskaznik zadowolenia (odsetek ,,zdecydowanie tak” + ,,raczej
tak”) nie przekraczatby potowy badanej proby, tj. 50%.

W badaniach sprzed 25 lat nauczyciele byli najbardziej zadowoleni z takich samych
wlasciwie spraw, warto$ci 1 osiggniec.
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Z jakich spraw nauczyciele sg najbardziej niezadowoleni, jakie potrzeby pozostaja
niezaspokojone? Dane na ten temat zostaty przedstawione w tabeli 2.

Tabela 2. Powody zadowolenia/niezadowolenia nauczycieli (wg stopnia niezadowolenia)

1+2
Czy jest Pani/Pan zadowolony ,,zdecy'éowanie raczij nie” »zdecydowanie” +
7 nie” " + ,raczej nie”

N % N % N %
7. Warunkéw wypoczynku 38 9,8 95 244 133 34,2
10. Sytuacji materialnej 34 8.5 110 27,6 144 36,1
12. Stosunkéw spotecznych 28 7,1 85 21,7 113 28,8
w szkole
6. Dostepnosci rozrywek 25 6,3 107 27,2 132 33,5
1. Warunkéw mieszkaniowych 17 4,3 33 8,3 50 12,6
9. Warunkow pracy 10 2,5 86 21,7 96 242
13. Miejscowosci, w ktorej Pan/ 8 2,0 53 13,3 61 15,3
Pani mieszka
14. Stanu zdrowia 8 2,0 44 11,1 52 13,1
2. Sytuacji rodzinnej 6 1,5 24 6,0 30 7,5
5. Kontaktow towarzyskich 3 0,8 30 7,6 33 8,4
8. Wykonywanego zawodu 3 0,8 17 43 20 5,1
11. Wynikow pracy 3 0,8 32 8,2 35 9,0
3. Osiagnigtego poziomu 2 0,5 10 2,5 12 3,0
wyksztalcenia
4. Kierunku nauki 2 0,5 14 3,5 16 4,0
(wyksztalcenia)
15. Posiadanej wiedzy 1 0,3 17 43 18 4,6

Zrodto: opracowanie whasne.

Z danych zawartych w tabeli 2 wynika, ze sytuacja materialna, warunki wypo-
czynku, dostgpnos¢ rozrywek oraz stosunki spoteczne w szkole to sprawy, wokot kto-
rych skupia si¢ niezadowolenie nauczycieli, jakkolwiek nalezy podkresli¢, ze niezado-
wolenie wyraza zaledwie co trzeci sposrod badanych nauczycieli.

W poprzednich sprzed ¢wieréwiecza badaniach nauczyciele wykazywali, podobnie
jak obecnie, najwigksze niezadowolenie z poziomu materialnego oraz warunkow wy-
poczynku, stosunkow spotecznych w szkole. Wystapit tez wowczas problem mieszkan,
co obecnie nie wystepuje w takim nasileniu.

Potraktowanie pomiaru jako wykonanego na skali interwatowej pozwoli na bar-
dziej precyzyjne poréwnanie wyrdznianych grup nauczycieli w kategoriach warto$ci
sredniej. W tabeli 3 przedstawiono podstawowe parametry rozktadow stopnia zadowo-
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Tabela 3. Rozktady stopnia zadowolenia w calej badanej probie (N = 405)

Czy jest Pani/Pan zadowolony z: Mean | Std Dev | Minimum | Maximum | N waznych
1. Warunkoéw mieszkaniowych 4,02 1,03 1 5 400
2. Sytuacji rodzinnej 4,27 0,89 1 5 397
3. Osiagnietego poziomu wyksztalcenia | 4,51 0,69 1 5 398
4. Kierunku nauki (wyksztatcenia) 4,46 0,72 1 5 398
5. Kontaktow towarzyskich 4,07 0,80 1 5 395
6. Dostgpnosci rozrywek 3,33 1,15 1 5 394
7. Warunkéw wypoczynku 3,31 1,24 1 5 389
8. Wykonywanego zawodu 4,35 0,77 1 5 397
9. Warunkéw pracy 3,58 1,04 1 5 396
10. Sytuacji materialnej 3,21 1,17 1 5 398
11. Wynikow pracy 3,96 0,77 1 5 390
12. Stosunkéw spotecznych w szkole 3,41 1,15 1 5 392
13. Miejscowosci, w ktorej Pan/Pani 3,83 0,96 1 5 400
mieszka
14. Stanu zdrowia 3,87 0,90 1 5 398
15. Posiadanej wiedzy 4,18 0,70 1 5 392
16. Innych waznych spraw 3,50 1,68 1 5 12

Zrddto: opracowanie wlasne.

lenia nauczycieli w calej badanej probie. Wartosci skali stopnia zadowolenia (rodzaj
odpowiedzi na pytanie: ,,czy jest Pan/i zadowolony z...”): 1 — zdecydowanie nie; 2 —
raczej nie; 3 — trudno mi powiedzie¢; 4 — raczej tak; 5 — zdecydowanie tak.

Najwyzszy wynik (przewyzszajacy wartos¢ skalowa 4,5, a wigc mozna go inter-
pretowac jako ,,zdecydowanie tak”) uzyskano w zakresie zadowolenia z osiagni¢tego
poziomu wyksztalcenia. Jednakze zwraca uwage fakt, ze nie znalazta si¢ w tabeli 3
sprawa, dla ktorej sredni stopien zadowolenia spadatby ponizej wartosci 3,00, czyli
wartosci neutralnej (trudno mi powiedziec); ogolnie rzecz biorgc, badanych nauczycie-
li cechuje zadowolenie.

Najnizsza warto$¢ na skali zadowolenia osiggneta kategoria 16. — innych waznych
spraw, jednak z powodu bardzo duzej liczby brakow odpowiedzi na pytanie (odpowie-
dziato zaledwie 12 osob) kategoria ta nie bedzie brana pod uwagg w dalszych anali-
zach.

Z dalszych analiz wynika, ze przynalezno$¢ pokoleniowa ma réznicujacy wplyw
na takie warto$ci zadowolenia/niezadowolenia, jak: osiggniety poziom wyksztatcenia
— p=0,0053, gdzie najbardziej zadowoleni sa nauczyciele w srednim wieku, najmniej
za$ mlodzi nauczyciele, a takze stan zdrowia — p = 0,0231. Najwyzszy wskaznik ce-
chuje tu nauczycieli mtodych, najnizszy za$ nauczycieli ze starszego pokolenia.
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Pod wzgledem ptci mezczyzni sg bardziej zadowoleni ze stanu zdrowia niz kobiety
—p=0,0357.

Stan cywilny roéznicuje badanych w zakresie zadowolenia/niezadowolenia z sytu-
acji rodzinnej: p = 0,0302; bardziej zadowoleni sa nauczyciele bedacy w zwigzkach.
Podobnie rzecz ma si¢ w zakresie takich spraw i wartosci, jak: wykonywany zawod
—p = 0,0307, nastegpnie warunkow pracy — p = 0,0213; sytuacji materialnej — p = 0,0172,
kiedy to bardziej zadowoleni sg nauczyciele w zwigzkach.

Miejsce zamieszkania oddziatuje réznicujaco w zakresie postaw (zadowolenia/
niezadowolenia) nauczycieli wobec osiagnig¢tego poziomu wyksztatcenia — p = 0,0208
— najmniej zadowoleni sg nauczyciele z duzych miast. Z dostgpnosci rozrywek naj-
mniej zadowoleni sg nauczyciele ze wsi, najbardziej zas z duzych miast — p = 0,0009;
z wykonywanego zawodu najbardziej zadowoleni sg nauczyciele pracujacy na wsi —
p=0,0001; z warunkéw pracy najbardziej zadowoleni sg nauczyciele ze szkot wiej-
skich — p =0,0007.

Przyczyny zadowolenia/niezadowolenia nauczycieli sg zréoznicowane pod wzgle-
dem liczby posiadanych dzieci w zakresie takich spraw/wartosci/potrzeb, jak: sytuacja
rodzinna — p = 0,0073, gdzie najbardziej zadowoleni sg nauczyciele posiadajacy jedno
dziecko; kontakty towarzyskie — p = 0,0472, z ktdrej to wartosci najbardziej zadowole-
ni sg nauczyciele nieposiadajacy dzieci.

Interesujace jest poznanie tego, ktore z potrzeb nauczycieli sa w ich odczuciu naj-
bardziej niezaspokojone. Ot6z z danych zawartych w tabeli 4 wynika, ze nauczyciele

Tabela 4. Brak realizacji potrzeb

Brak realizacji jakich potrzeb odczuwa Pani/Pan najbardziej? N %

1. Poczucia bezpieczenstwa socjalnego i materialnego (pewnos$¢ 78 19,3
siebie, stabilizacja warunkow pracy, powrot do wezesniejszego wieku
emerytalnego, pewnos¢ zatrudnienia, brak pracy na miejscu itp.)

2. Godnych warunkéw pracy (wlasciwe warunki pracy, brak 42 10,4
porozumienia z uczniami, ktorych ucza, poszanowanie/uznanie w pracy,
zrozumienie u innych, stosunki spoteczne w szkole, atmosfera w pracy,
sprawiedliwos¢, rownos¢, mozliwos¢ awansu, rozwoju zawodowego, brak
pomocy dydaktycznych, odpowiedniego wyposazenia sal, samodzielnosc,
autonomia, mozliwo$¢ wpltywania na sytuacje zyciowe itp.)

3. Czasu na rozwdj, wypoczynek i kulture, dla siebie i rodziny 133 32,8
(brak czasu na hobby, relaks, brak czasu na rozwoj, brak mozliwosci
wypoczynku, wyjazdow, podrozy, brak mozliwosci realizacji potrzeb
kulturalnych, gtod wiedzy, zdobywania wiedzy, samorealizacji, kontaktow
towarzyskich, realizacji marzen itp.)

4. Inne (ochrona zdrowia, realizacja marzen, bycie matka, brak dzieci, 23 5,7
posiadanie rodziny, brak bliskich)

5. Potrzeby sg zrealizowane 33 8,1

Zrodto: opracowanie whasne.
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najbardziej odczuwaja brak czasu na rozwoj, wypoczynek i kulture, dla siebie i rodzi-
ny (brak czasu na hobby, relaks, brak czasu na rozwdj, brak mozliwosci wypoczyn-
ku, wyjazdow, podrozy, brak mozliwosci realizacji potrzeb kulturalnych, gtod wie-
dzy, zdobywania wiedzy, samorealizacji, kontaktow towarzyskich, realizacji marzen
itp.) — 32,8%, a takze brakuje im poczucia bezpieczenstwa socjalnego i materialnego
—19,3% oraz godnych warunkéw pracy.

Tymczasem w badaniach sprzed ¢wier¢wiecza najbardziej brakowato nauczycielom
spraw finansowych, materialnych, nastepnie mieszkan; jak réwniez narzekali na wa-
runki pracy, zty stan zdrowia i brak czasu na wypoczynek.

Na pytanie o to, jakie trudnosci i przeszkody w realizacji potrzeb nauczyciele od-

czuwaja najbardziej, uzyskano nastgpujace odpowiedzi, ktorych rozktad obrazuje ta-
bela 5.

Tabela 5. Trudnosci i przeszkody w realizacji potrzeb

Jakie trudnosci i przeszkody w realizacji potrzeb odczuwa Pani/Pan
najbardziej?

1. Finansowe, rodzinne i zdrowotne (brak finanséw, brak czasu, samochodu, 182 44,9
problemy rodzinne, brak rodziny, problemy zdrowotne itp.)

2. Problemy polityczne i ekonomiczne w kraju (bezrobocie, zagrozenie utraty 22 5.4
pracy, trudnosci ze znalezieniem nowej pracy, zmiana wieku emerytalnego,
reformy, brak pola do popisu, brak mozliwosci wptywania na niektore
decyzje, z gory narzucone ,,szablonowe” postepowania itp.)

3. Problemy srodowiska, w ktorym si¢ mieszka/pracuje (mata miejscowosc, 17 4,2
brak innych mozliwosci pracy, zbyt duza odleglos¢ od duzych miast,
mentalno$¢ srodowiska, bezrobocie itp.)

4. Stosunki spoleczne w szkole, postawy wobec nauczycieli (niezyczliwos¢, 16 4,0
niekompetencje, nieréwne traktowanie, niedocenianie zawodu nauczyciela,
brak szacunku, empatii itp.)

5. Psychologiczno-osobowosciowe (osobiste, nieumiejetno$é oddzielenia zycia 19 4,7
prywatnego od zawodowego, temperament, zbyt szybkie tempo zycia, brak
konsekwencji w swoich dzialaniach, brak uktadow/znajomosci itp.)

6. Warunki pracy (brak zaplecza — $rodki dydaktyczne, pomoc specjalistow, 10 2,5
brak mozliwosci pracy nad najzdolniejszymi uczniami, zta organizacja
pracy, nieche¢ przetozonych, ,,papierkowa” robota, biurokracja, problemowi
uczniowie itp.)

7. Nie odczuwam Zadnych 19 4,7

Zrodto: opracowanie wlasne.

Z danych tych wynika, ze najwigksze trudnosci w realizacji potrzeb nauczyciel-
skich dotycza spraw finansowych, rodzinnych i zdrowotnych — 44,9%.

Czego za$ brak nauczyciele odczuwaja najbardziej w porownaniu z ludzmi, ktérym
dobrze si¢ powodzi? Ot6z z badan wynika, Ze s to potrzeby zwiazane z poczuciem
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Tabela 6. Potrzeby i braki nauczycieli w poréwnaniu z ludzmi, ktdrym si¢ lepiej powodzi

Jesli Pani/Pan poréwna siebie z ludzmi, ktérym powodzi sie najlepiej, to

brak czego odczuwa Pani/Pan najbardziej? N %

1. Nie poréwnuje sie z innymi (jestem zadowolona/y z wlasnego zycia, nie 89 22,0
poréwnuje¢ sie z innymi, niczego itp.)

2. Poczucia bezpieczenstwa socjalnego i materialnego (dobr materialnych, 178 44,0
pieniedzy, sprawiedliwego podziatu dobr w spoleczenstwie itp.)

3. Godnych warunkéw pracy (stabilizacji, brak pracy na miejscu, brak 36 8,9
czasu dla siebie i rodziny, brak rownych szans, niesprawiedliwos¢
W ocenie itp.)

4. Silnej osobowosci i charakteru (brak cierpliwosci, brak niezaleznosci 15 3,7
w podejmowaniu decyzji, updr/brak uporu w dazeniu do celu,
temperament, odwaga, wiara w siebie, pewnos¢ siebie, brak szczgscia itp.)

5. Mozliwosci korzystania z zycia kulturalnego i wypoczynku 44 10,9
(zagraniczne wycieczki, podroze, wypoczynek, zycie kulturalne, kino,
teatr itp.)

6. Inne (brak uznania, atencji, brak szacunku/zrozumienia do zawodu 32 7,9
nauczyciela, brak rodziny, brak blisko$ci drugiej osoby, zdrowia)

Zrédto: opracowanie wlasne.

bezpieczenstwa socjalnego i materialnego (dobr materialnych, pieniedzy, sprawiedli-
wego podziatu doébr w spoteczenstwie itp.) — 44,0% (zob. tab. 6).

Nalezy zaznaczy¢, ze pytania ankiety dotyczace wartosci pracy byly pytaniami
otwartymi i jako takie dawaty badanym nauczycielom wigksze mozliwosci indywidu-
alnego, autentycznego wypowiedzenia si¢. Pytania te nastgpnie podlegaty zakodowaniu.

2. Pozytywne i negatywne aspekty pracy w odczuciu nauczycieli

Jakie pozytywne aspekty odczuli nauczyciele w swej pracy, ktore uwazaja za swe
najwicksze osiggnigcia? Dane na ten temat zawarto w tabeli 7.

Otoz badani nauczyciele najliczniej wskazali na wartosci intelektualno-autokre-
acyjne (mozliwo$¢ samorealizacji 1 rozwoju, zdobywanie wiedzy, dojrzatos¢ i do-
$wiadczenie, wzbogacenie swej wiedzy, rozwo] osobowosci, doswiadczenia, wzboga-
cenie moralne i duchowe, charakteru, rozw¢j emocjonalny itp.) — 46,2%; nastepnie
za$ wartosci prestizowo-uznaniowe (szacunek, uznanie u innych, wtasna satysfakcja,
powazanie, satysfakcja z pracy, wdzigczno$¢ po latach, poczucie dobrze spetnionego
obowiazku itp.) — 38,5%, jak rowniez materialne (zapewnienie bytu rodzinie, stabili-
zacja finansowa, pienigdze, niezaleznos¢ finansowa, samodzielne mieszkanie, podroze
krajowe i zagraniczne itp.) — 33,1%.

W badaniach z lat 1989/1990 nauczyciele jako swe osiggniecie, a zarazem najbar-
dziej pozytywny aspekt swej pracy, wskazali poczucie bycia uzytecznym, sukcesy
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Tabela 7. Pozytywne aspekty pracy zawodowej postrzegane jako najwieksze osiagniecia

Co Panistwo osiagneli przez prace (pozytywy) (pytanie otwarte) N %

1. Satysfakcja z osiagnie¢ uczniow (dobre wyniki uczniéw, dobry kontakt z mtodzieza, 43 | 10,6
rozwdj dzieci, mozliwos¢ przebywania/pracy z dzieémi itp.)

2. Prestizowo-uznaniowe (szacunek, uznanie u innych, wlasna satysfakcja, powazanie, 156 | 38,5
satysfakcja z pracy, wdzigcznos$¢ po latach, poczucie dobrze spetnionego obowiazku
itp.)

3. Materialne (zapewnienie bytu rodzinie, stabilizacja finansowa, pieniadze, 134 | 33,1
niezaleznos$¢ finansowa, samodzielne mieszkanie, podroze krajowe i zagraniczne itp.)

4. Afiliacyjne (grono dobrych znajomych, przyjaciele, poznanie nowych ludzi, przyjazn 47 | 11,6
i zyczliwos$¢ ludzka itp.)

5. Intelektualno-autokreacyjne (mozliwo$¢ samorealizacji i rozwoju, zdobywanie 187 | 46,2
wiedzy, dojrzatos¢ i doswiadczenie, wzbogacenie swej wiedzy, rozwoj osobowosci,
doswiadczenia, wzbogacenie moralne i duchowe, charakteru, rozwdj emocjonalny itp.)

Zrodto: opracowanie wiasne.

w pracy, poczucie dobrze spelnionego obowiazku. Z poréwnania wynika, ze dzisiaj
nauczyciele nieco inaczej akcentujg wartosci, na ktorych im szczeg6lnie zalezy; bar-
dziej podkreslajg realistyczne, ale i pragmatyczne strony swego zawodu. Od pracy
oczekuja mozliwosci rozwoju, satysfakcji oraz zabezpieczenia materialnego.

Pokoleniowo najbardziej zrdznicowane jest podejscie nauczycieli do wartosci pre-
stizowo-uznaniowych, najliczniej uznawanych i docenianych przez starszych nauczy-
cieli, najmniej za$ przez mtodych — chi-kwadrat = 9,730; p = 00770; V-c 0,1600.

Wartosci te sg rowniez w istotnym stopniu skorelowane ze zmienng stanu cywil-
nego. Analizy pokazuja, ze sg to wartosci wazniejsze dla osob w zwigzku niz dla
wolnych: wolny 19 (24,7%), w zwiazku 126 (42,9%), chi-kwadrat 8,47, p = 0,0036;
V-¢ 0,1511.

Ze stanem cywilnym pozostajg w korelacji wartosci intelektualno-autokreacyjne,
wazniejsze dla osob stanu wolnego: wolny 46 (59,7%), w zwiazku 128 (43,5%), czyli
chi-kwadrat 6,43; p = 0,01126; V-c 0,1317.

Sa one rowniez istotnie skorelowane z liczbg posiadanych dzieci — im wiecej dzie-
ci, tym wyzsze znaczenie przywigzywane do tych wartosci: brak dzieci 48 (30,0%);
1 dziecko 44 (46,3%); 2 1 wigcej dzieci 64 (42,7); chi-kwadrat 8,43; p = 0,0148; V-c
0,1443.

Miejsce zamieszkania ma rdznicujacy wptyw na korzysci materialne, ktore u na-
uczycieli pracujgcych 1 mieszkajacych na wsi majg wigksze znaczenie niz w miastecz-
kach i miastach: wie$ 67 (40,4%), miasto-gmina 28 (29,5%), miasto 36 (27,7%); chi-
-kwadrat 6,17, p = 0,0458; V-c 0,125.

Interesujace, lecz i niepokojace sa odpowiedzi nauczycieli na pytanie o ich nega-
tywne do$wiadczenia w pracy. Najliczniej bowiem badani wymienili negatywne skut-
ki nauczycielskiej profesji dla ich zdrowia, co ujgto w tabeli 8 ogodlnie jako stres, oraz
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Tabela 8. Negatywne aspekty pracy zawodowej w do$wiadczeniu nauczycieli

Co Panistwo osiagneli przez prace (negatywy) (pytanie otwarte) N %

1. Stres (uszczerbek na zdrowiu, nerwowos$¢, zbyt duze obcigzenie psychiczne 136 | 33,6
problemami innych ludzi, pogorszenie zdrowia, nerwica, wypalenie zawodowe,
ghuchota, problemy z glosem itp.)

2. Niezdrowe relacje w pracy (konflikty migdzyludzkie, zazdro$¢, mobbing itp.) 17 42

3. Brak czasu dla bliskich (brak czasu dla siebie, za duzo obowiazkow itp.) 46 11,4

4. Niedocenianie ciezkiej pracy (brak zrozumienia ze strony uczniow, brak checi do 23 5,7
nauki przez ucznioéw, brak akceptacji przez ucznidw itp.)

5. Brak negatywow 26 6,4

6. Inne 28 6,9

Zrédto: opracowanie whasne.

zwigzane z nim takie wskazywane negatywne nastgpstwa, jak: uszczerbek na zdro-
wiu, nerwowosc, zbyt duze obcigzenie psychiczne problemami innych ludzi, pogorsze-
nie zdrowia, nerwica, wypalenie zawodowe, gtuchota, problemy z glosem itp. — 33,6%.

Kolejnym niekorzystnym skutkiem w zawodzie nauczycielskim, na jaki wskazali
badani nauczyciele, jest brak czasu dla bliskich i dla siebie, zbyt duze obcigzenie praca
- 11,4%.

Nalezy zauwazy¢, ze 25 lat temu w badaniach uzyskano doktadnie te same wyni-
ki, badani zdecydowanie najliczniej akcentowali zte skutki dla zdrowia, w tym nade
wszystko stres, nerwice i ich nastepstwa, na kolejnych za$ miejscach brak mozliwosci
pelnej samorealizacii.

Z dalszych analiz wynika, Ze na brak czasu dla bliskich najbardziej narzekaja na-
uczyciele w $rednim wieku 1 mtodsi, co moze mie¢ zwigzek z faza zycia 1 zwigk-
szonymi obowigzkami mtodych wzglgdem matych dzieci, w $rednim za$ pokoleniu
— koniecznoscig troski o przysztosé dzieci, jak rowniez opieke nad starszymi rodzica-
mi; chi-kwadrat = 9,52; p = 0,0086; V-c 0,1583. Pozostate kontrolowane w badaniach
zmienne nie réznicujg istotnie uzyskanych w tym pytaniu wynikow.

Kolejna, wazng w tych badaniach sprawg jest proba ustalenia, jakie aspekty pracy
zawodowej nauczycieli budza ich najwigksze niezadowolenie. W tym celu badanym
zadano otwarte pytanie o to, co chcieliby natychmiast zmieni¢ w pracy, z czego s3
najbardziej niezadowoleni.

Z danych zamieszczonych w tabeli 9 wynika, ze czynnikiem budzacym najwicksze
niezadowolenie, wymagajacym zdaniem badanych natychmiastowej zmiany, sg wa-
runki pracy, a zatem: przepisy dotyczace zatrudnienia, zbyt niskie zarobki, faworyzo-
wanie starszych pracownikow, zmiana dyrekcji, zmiana organu nadzorujacego, mini-
stra, niedocenianie doswiadczenia i rzetelno$ci nauczyciela, brak metod i srodkow, aby
zapobiec agresji 1 przemocy w szkole ze strony uczniow, lepsze wyposazenie, uklady,
korupcja itp. — 45,7%.
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Tabela 9. Co budzi najwieksze niezadowolenie

Co chciataby Pani/Pan natychmiast zmieni¢ w pracy? Z czego jest Pani/Pan
niezadowolona/y? (pytanie otwarte)

1. Z1e stosunki miedzyludzkie (atmosfera, aby nie bylo fatszu, dwulicowosci, zbyt mato | 98 | 24,2
zyczliwosci migdzy nauczycielami, w kontaktach z przetozonym, z rodzicami, wyscig
SzZczurow itp.)

2. Z1e zachowanie uczniow (uczen ma tylko prawa, moze czyni¢ wszystko itp.) 17 42

s

3. Warunki pracy (przepisy dotyczace zatrudnienia, zbyt niskie zarobki, faworyzowanie | 185 | 45,7
starszych pracownikow, zmiana dyrekeji, organu nadzorujacego, ministra,
niedocenianie do$§wiadczenia i rzetelno$ci nauczyciela, brak metod i srodkow, aby
zapobiec agresji i przemoc w szkole ze strony ucznioéw, lepsze wyposazenie, uktady,
korupcja itp.)

4. Sciezki kariery zawodowej oraz ocena pracy 4 1,0
5. Biurokracja (podporzadkowanie procedurom, brak autonomii, swobody w dziataniu itp.) | 40 9,9
6. Nic, jestem zadowolony/a 41 10,1

Zrodto: opracowanie wiasne.

Kolejnym czynnikiem budzacym niezadowolenie s zte stosunki migdzyludzkie,
czyli w $wietle wypowiedzi nauczycieli takie aspekty, jak: atmosfera w pracy, du-
zo falszu, dwulicowosci, zbyt mato zyczliwosci migdzy nauczycielami, w kontaktach
z przetozonym, z rodzicami, wyscig szczurdw itp. — 24,2%. Warto jeszcze zauwazy¢
biurokracje (podporzadkowanie procedurom, nadmierna kontrola, brak autonomii,
swobody w dziataniu itp.), na ktora wskazato 9,9% badanych.

W badaniach sprzed 25 lat nauczyciele wskazali doktadnie na te same czynniki,
cho¢ bardziej niz dzi§ domagali si¢ autonomii, ktorej wtedy pragngli jako wartosci
szczegblnie deficytowej w szkole sprzed zmiany ustroju.

Brak istotnych zaleznosci pokoleniowych, jednak z danych procentowych wynika,
ze na biurokracje najbardziej narzekaja starsi nauczyciele, najmniej za$ najmtodsi, kto-
rzy traktuja ja zapewne jako co$ oczywistego.

Pozostate zmienne réwniez nie r6znicujg uzyskanych wynikow, co moze dowodzic,
ze stwierdzone w badaniach problemy, trudnosci 1 braki doskwierajg ogotowi bada-
nych nauczycieli.

3. Najbardziej dokuczliwe trudnosci i problemy w pracy nauczycieli

Uzyskane wyniki zostaty potwierdzone w $wietle odpowiedzi na inne pytanie
otwarte o to, jakie dominujgce trudnosci i problemy odczuwajg przede wszystkim
obecni nauczyciele?

Dane zobrazowane w tabeli 10 wskazuja, ze na czoto trudno$ci wysuwaja si¢ takie
problemy, jak: brak szacunku ze strony uczniow, rodzicow, Srodowiska/spoteczenstwa
— 39,0%, nastepnie trudne, nieadekwatne warunki pracy — 26,7%, a takze trudnosci
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Tabela 10. Dominujace trudnoéci i problemy nauczycieli

Jakie trudnosci i problemy odczuwaja przede wszystkim obecni nauczyciele?

%

1. Zbyt niska placa (za ci¢zka niedoceniang pracg itp.)

64

15,8

2. Zbyt skomplikowana droga awansu zawodowego

0,7

3. Nadmiar ,,wymyslnej biurokracji” (ktora nie prowadzi do niczego itp.)

82

20,2

4. Trudny start dla mlodych (trudnosci w znalezieniu pracy, brak petnego etatu, brak
pracy, brak stabilizacji itp.)

0,5

5. Brak wystarczajacych kompetencji zawodowych na poradzenie sobie z dzie¢mi
(np. z utrzymaniem dyscypliny, porazki wychowawcze — nauczyciel nie kumpel,
niezdyscyplinowanie uczniow, brak autorytetu itp.)

11

27

6. Trudne, nieadekwatne warunki pracy (ciagte reformy w szkolnictwie, zmiany
na stanowisku ministra, niejasne przepisy, przetadowane programy, brak czasu na
zadania szkolne, zabieranie pracy do domu, brak czasu/mozliwo$ci na indywidualne
podejscie do ucznia, niedostateczna kadra w szkole (brak pedagogow, psychologow)
przy narastajacym zagrozeniu natogami, agresja uczniéw, za duzo pracy na
jednego nauczyciela, zbyt liczne klasy, konieczno$¢ ciagtego doszkalania sig, brak
mozliwosci osiggnigcia awansu po uzyskaniu ostatniego awansu zawodowego, male
szanse na karier¢ zawodowa, niesprawiedliwo$¢ w traktowaniu, brak wsparcia, brak
porozumienia, zawi$¢, bezradnos¢, zazdros¢, rywalizacja, ,,szablonowy” program,
nieche¢ dyrekcji do wprowadzania nowych metod nauczania, krytykowanie metod
pracy, brak darmowych szkolen, brak kursow/szkolen na konkretny temat itp.)

108

26,7

7. Brak szacunku ze strony uczniéw, rodzicéw, Srodowiska/spoleczenstwa
(trudna wspotpraca z rodzicami, brak wspotpracy z rodzicami, problemy na
linii nauczyciel-rodzic, rodzice nie interesuja si¢ szkota, kiepska wspotpraca
z rodzicami, Igk przed negatywna ocena rodzicow, roszczeniowi rodzice, brak
szacunku w srodowisku/spoteczenstwie, niedocenianie, brak zrozumienia dla
zawodu nauczyciela, spadek autorytetu szkoty i nauczyciela, nagonka mediow itp.)

158

39,0

8. Problemy z uczniami (lenistwo uczniéw, brak zainteresowan uczniow, uzaleznienie
od komputeréw, niski poziom intelektualny mlodziezy, niewtasciwe zachowania
uczniow w szkole, agresja itp.)

56

13,8

9. Stabe wyposazenie szké! (zbyt mata ilo§¢ pomocy dydaktycznych itp.,
niedofinansowane szkolnictwo itp.)

43

10,6

10. Egzystencjalne (brak stabilnosci zatrudnienia, strach przed utrata pracy, problemy
emocjonalne: frustracja, bezsilnos¢, stres, wypalenie zawodowe, choroby zawodowe)

104

25,7

Zrodto: opracowanie whasne.

egzystencjalne, zwigzane z brakiem stabilno$ci zatrudnienia, strachem przed utratg

pracy, frustracja, bezsilnoscig itp. — 25,7%.

Cwier¢ wieku temu badani nauczyciele najliczniej wskazywali na braki finansowe,

co stanowito najwigkszy problem, nastepnie za$ trudne warunki pracy.

Nieadekwatne warunki pracy sg najwieksza bolaczkg nauczycieli w $rednim wie-

ku, ktorzy sa najbardziej obarczeni obowigzkami — p = 0, 0126.

Nie wystapity istotne statystycznie zaleznosci pomigdzy pokoleniem a pozostatymi

najbardziej odczuwanymi problemami i trudnosciami.
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ZakoAczenie

Z przeprowadzonych analiz i rozwazan wynika szereg ustalen w zakresie najpil-
niejszych problemow, trudnosci oraz potrzeb zyciowych i zawodowych nauczycieli.
Wskazuja one na potrzebe wsparcia nauczycieli oraz na zakresy spraw, ktorych ma to
wsparcie dotyczy¢.

Mozna zauwazy¢, ze jakkolwiek nauczyciele sg na ogot raczej zadowoleni z wielu
aspektow swego zycia i pracy, na co wskazuja przytoczone badania, to jednak istnie-
je znaczny obszar spraw i probleméw trudnych, nurtujacych, bedacych przyczynami
niezadowolenia, utrudniajacych pracg i zycie. Nalezg don takie sprawy, jak: sytuacja
materialna, warunki wypoczynku, dostepnos¢ rozrywek oraz stosunki spoteczne
w szkole.

Zasadniczo zadowoleniu z pewnych spraw w zawodzie nauczycielskim sprzyja by-
cie w zwigzku oraz mieszkanie i praca na wsi, z wylaczeniem — w przypadku wsi —
dostepu do rozrywek.

Starsi nauczyciele narzekaja na stan zdrowia, szczeg6lnie kobiety, mtodzi za$ na
poziom wyksztatcenia, braki w wiedzy.

Obecnie najwazniejsza jest dla badanych nauczycieli sytuacja rodzinna, a nastgpnie
stan zdrowia oraz sytuacja materialna, dopiero za$ w dalszej kolejnosci: dostgpnosé
rozrywek, miejscowos¢ zamieszkania oraz posiadana wiedza.

Mimo to badani nauczyciele najbardziej odczuwajg brak czasu na rozwdj, wypo-
czynek i kulturg, dla siebie i rodziny, jak rowniez brakuje im poczucia bezpieczenstwa
socjalnego i materialnego. Najwigksze za$ trudnosci w realizacji nauczycielskich po-
trzeb dotycza spraw finansowych, rodzinnych i zdrowotnych.

W poréwnaniu z ludzmi, ktérym powodzi si¢ najlepiej, badani nauczyciele najbar-
dziej odczuwaja niezaspokojenie potrzeb zwigzanych z poczuciem bezpieczenstwa so-
cjalnego 1 materialnego (dobr materialnych, pienigdzy, sprawiedliwego podziatu dobr
w spoleczenstwie).

Przeprowadzone badania pokazaty, ze nauczycielom najbardziej doskwiera brak
szacunku ze strony uczniéw, rodzicodw, srodowiska/spoteczefistwa, trudna wspotpra-
ca z rodzicami badz jej brak, lek przed negatywna oceng rodzicow, roszczeniowosé
rodzicow, brak szacunku w $rodowisku/spoteczenstwie, niedocenianie, brak zrozu-
mienia dla zawodu nauczyciela, spadek autorytetu szkoty i nauczyciela, nagonka
mediow itp.

Kolejna grupa spraw najbardziej doskwierajacych obecnie pracujacym nauczycie-
lom s3 trudne, nieadekwatne warunki pracy: ciagle reformy w szkolnictwie, zmia-
ny na stanowisku ministra, niejasne przepisy, przetadowane programy, brak czasu na
zadania szkolne, zabieranie pracy do domu, brak czasu/mozliwosci na indywidualne
podejscie do ucznia, niedostateczna kadra w szkole (brak pedagogéw, psychologow)
przy narastajagcym zagrozeniu natogami, agresja uczniéw, za duzo pracy na jednego
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nauczyciela, zbyt liczne klasy, konieczno$¢ ciaglego doszkalania si¢, brak mozliwosci
osiggni¢cia awansu po uzyskaniu ostatniego stopnia awansu zawodowego, mate szanse
na kariere zawodowa, niesprawiedliwo$¢ w traktowaniu, brak wsparcia, brak porozu-
mienia, zawis¢, bezradno$¢, zazdro$¢, rywalizacja, ,,szablonowy” program, niechgé
dyrekeji do wprowadzania nowych metod nauczania, krytykowanie metod pracy, brak
darmowych szkolen, brak kursow/szkolen na konkretny temat itp. Trudne, nicadekwat-
ne warunki pracy sa najwigksza bolaczka nauczycieli w §rednim wieku, najbardziej
obarczonych obowigzkami.

Spore problemy dotycza codziennej egzystencji nauczycieli; wielu z nich specjalnie
podkreslito bezsens wymysinej — jak pisza — szkolnej biurokracji, ktéra do niczego
dobrego nie prowadzi.

Poréwnujac uzyskane obecnie wyniki z tymi sprzed 25 lat, nalezy stwierdzi¢, ze
sprawy finansowe, materialne, trudne warunki pracy, zte stosunki spoteczne w szko-
tach, brak czasu i mozliwosci wypoczynku, kulturalnej rozrywki — sg to kwestie wcigz
powtarzajace si¢ oraz niezaspokojone i nierozwigzane w zawodzie nauczycielskim.

Obecnie jednak daje si¢ zauwazy¢ pewne zmiany w hierarchii potrzeb, ktore ewolu-
uja jakby bardziej w kierunku silniejszego akcentowania potrzeb samorealizacyjnych,
rozwoju duchowego, wypoczynku, a takze zdrowia, potrzeby docenienia wysitku na-
uczycieli, lepszego wyksztalcenia, lepszej atmosfery, klimatu spotecznego w szkotach,
w $srodowisku, stowem — jako$ci zycia i pracy nauczycieli, ktore to sprawy kiedys byty
jakze czesto zdominowane brakami materialnymi, mieszkaniowymi, trudnymi warun-
kami pracy i rozwoju.

Z badan oraz uzyskanych w nich wynikéw ptyna wnioski w zakresie poprawienia
jakosci ksztatcenia i dalszego rozwoju zawodowego nauczycieli, wobec koniecznosci
radzenia sobie przez nich z wieloma trudno$ciami w pracy z uczniami i rodzicami itd.

Kolejne wnioski mogg dotyczy¢ poprawy warunkéw pracy, zmniejszenia biurokra-
cji w szkole. Pilng potrzeba wydaja si¢ czestsze 1 dtuzsze niz dotychczas urlopy dla
poratowania zdrowia, a takze bardziej nienormowany, elastyczny i krotszy czas pracy,
podzielony jakby na pracg przy tzw. tablicy oraz na inne zajgcia, w tym na zadania
zwigzane z doksztalcaniem, rozwojem ogolnym i kulturalnym. Duzo wczesniejsze
emerytury w tym bardzo trudnym zawodzie, jesli nie jednym z najtrudniejszych, po-
winny by¢ czyms$ oczywistym i niebudzacym zadnych watpliwosci.
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Prestiz zawodu nauczyciela a klimat
szkoty

Streszczenie

Gtéwnym bohaterem artykutu jest polski nauczyciel, ktéry (na co wskazuja badania) ma po-
czucie niskiego prestizu zawodu, a przez to braku docenienia swojej pracy przez réznych
aktoréw zycia szkoty, zwlaszcza uczniéw i ich rodzicéw. Przez identyfikacje uwarunkowar
prestizu nauczycieli autorka z jednej strony wskazuje na dominujaca role prestizu osobistego
w budowaniu autorytetu i wzmacnianiu spofecznego szacunku wobec nauczycieli, z drugiej
strony odpowiada na pytanie o sktadowe prestizu osobistego, podkreslajac role i znaczenie
klimatu szkoty budowanego opartych na wspdfpracy i zaufaniu.

Stowa kluczowe: socjologia edukacji, nauczyciele, prestiz, powazanie spoteczne, klimat
szkoty

Wprowadzenie — znaczenie prestizu w pracy nauczyciela

Toczace si¢ od lat na gruncie migdzynarodowym i krajowym dyskusje wokot
znaczenia prestizu zawodu nauczyciela w duzej mierze odnosza si¢ do jakosci wyko-
nywania pracy nauczyciela. Z punktu widzenia jednostki prestiz odgrywa role psy-
chologicznej nagrody, utatwia radzenie sobie z przeciwnos$ciami losu, okazuje si¢ go
innym, aby zakomunikowa¢, ze ich praca jest doceniana, a takze by zmotywowac ich
do lepszej pracy (Domanski, 2012). Poczucie bycia cenionym w pracy przektada sie
takze na profesjonalizm nauczycieli (Sachs, 2003). Niski prestiz zawodu nauczyciela
moze stanowic istotng przeszkode¢ dla efektywnego jego wykonywania i skutecznego
oddzialywania na uczniow.

Na poziome europejskim szczegdlnie donosnie wybrzmiewa potrzeba podniesie-
nia atrakcyjnosci zawodu nauczyciela, skutkujaca pozyskiwaniem do zawodu wysoko
wykwalifikowanego personelu. Gtéwnym celem kampanii promocyjnych — prowadzo-
nych w niektorych krajach europejskich, takich jak Francja, Wielka Brytania (Anglia),
Norwegia, Szwecja, Dania, Estonia, Lotwa, czy Litwia — jest podniesienie prestizu
zawodu nauczyciela. Satysfakcja z wykonywanej pracy i percepcja powazania spotecz-
nego zawodu nauczyciela wydaja si¢ dobrze prognozowac oceng atrakcyjnosci zawodu
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w oczach samych nauczycieli. Tymczasem spora czes$¢ europejskich nauczycieli uwa-
za, ze spoleczenstwo nie ceni ich pracy (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2015).

Na gruncie krajowym Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego podkresla, ze wyso-
ki status zawodowy pracownikow o$wiaty powinien by¢ strategicznym kierunkiem
dziatan pafistwa (ZNP, 2013). Przekonanie to znalazto odzwierciedlenie w projekcie
,Deklaracji etyki nauczyciela”, w ktorej miedzy innymi zostaly sformutowane normy
odnoszace si¢ do godnos$ci zawodowej oraz solidarnosci 1 prestizu zawodu (Obidniak
1 Sobierajski, 2015).

W Polsce, jak wynika z badan prestizu zawodow — prowadzonych od lat przez Cen-
trum Badania Opinii Spofecznej — nauczyciele na tle innych profesji ciesza si¢ wyso-
kim 1 stabilnym powazaniem spotecznym, cho¢ faktem jest, ze obecna pozycja nauczy-
ciela jest nieco nizsza niz pod koniec okresu Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej (PRL).
W sierpniu 2013 roku nauczyciele znaleZli si¢ w siddemce najwyzej szanowanych przez
Polakow zawodow, wyprzedzajac tym samym zawod lekarza (CBOS 2013)1.

Jednoczesnie, jak wskazuja wyniki Miedzynarodowego Badania Nauczania
i Uczenia si¢ TALIS 2013 (Teaching and Learning International Survey)?, ze stwier-
dzeniem, ze zawod nauczyciela jest szanowany w spoteczenstwie zgodzito si¢ jedynie
okoto 20% polskich nauczycieli, przy $redniej migdzynarodowej wynoszacej 31%.
Niski prestiz zawodu, obok wysoko$ci wynagrodzen, braku pewnos$ci zatrudnienia
1 przecigzenia praca, zostal wymieniony przez polskich nauczycieli jako szczegolnie
problematyczny obszar w wykonywaniu zawodu. Jednocze$nie poczucie satysfakcji
z wykonywanego zawodu ustgpuje miejsca satysfakcji z miejsca pracy. Co ciekawe,
w badaniach przeprowadzonych przez CBOS w 1986 roku blisko potowa nauczycieli
(49%) dostrzegta brak dostatecznego powazania spotecznego dla zawodu nauczycie-
la (CBOS 1986)3.

Obserwowana rozbiezno$¢ mig¢dzy opiniami Polakow na temat prestizu zawodu na-
uczyciela a odczuciami samych nauczycieli sktania do poszukiwania odpowiedzi na
pytanie o skladowe uznania i powazania zawodu nauczyciela — ,,Jakie czynniki decy-
duja o wysokim lokowaniu przez spoteczenstwo polskie na drabinie hierarchii prestizu
zawodow zawodu nauczyciela?” oraz ,,Nauczyciele o jakich charakterystykach ciesza
sie w Polsce spotecznym powazaniem, w tym szacunkiem innych nauczycieli, uczniow
1 rodzicow ucznidw?”.

! Badanie przeprowadzono przez Centrum Badania Opinii Spotecznej w dniach 1-12 sierpnia 2013 r. na
liczacej 904 osoby reprezentatywnej probie losowej dorostych mieszkancow Polski.

2 W 2013 r. badanie objeto ponad 172 tys. nauczycieli z 34 krajow — w tym ze szkot podstawowych
prawie 14,6 tys., z nizszych szkot srednich prawie 105,5 tys., z wyzszych szkot $rednich przeszio 25 tys.
W Polsce w badaniach uczestniczyto tacznie 10 298 nauczycieli i 513 dyrektorow z 526 szkot. Byly one
koordynowane przez Instytut Badan Edukacyjnych. Autorka artykutu wchodzita w sktad Zespotu badania
TALIS 2013 w Polsce.

3 Badanie przeprowadzono przez Centrum Badania Opinii Spofecznej w pierwszej dekadzie stycznia
1986 . na ogdlnopolskiej probie udziatowej nauczycieli szkot podstawowych, zawodowych i $rednich.
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Pojecie prestizu, jego funkcje i rodzaje

Pojecie prestizu nie jest pojeciem jednoznacznym. Obok niego pojawiajg si¢ takie
okreslenia, jak uznanie, powazanie, szacunek, czes¢, autorytet, respekt, honor, god-
nos¢, zaszczyt czy duma.. Prestiz mozna rozumie¢ zaréwno jako stosunek wyzszo-
$ci — nizszosci migdzy grupami spotecznymi, jak 1 indywidualne poczucie nizszosci
— wyzszo$ci miedzy jednostkami. Pojecie prestizu przydatne jest do ,,wyodrebnienia
w znaczacg cato$¢ rozproszonych przejawow mieszaniny szacunku, respektu i godno-
$ci” (Domanski, 2012, s. 14).

Definicje t¢ mozna rowniez odnies¢ do prestizu zawodow, ktory takze ,,jest zjawi-
skiem zlozonym; mozna by powiedzie¢, ze jest zjawiskiem ,,subiektywno-obiektyw-
nym”. Z jednej strony, jest on zalezny od pewnych spotecznych cech, jakimi charak-
teryzuje sie kazdy wykonawca danego zawodu, takich cech, jak np. wyksztatcenie,
stopien posiadanej wladzy lub stopien zamoznosci. Z drugiej strony jest on zalezny od
przyjmowanego systemu warto$ci, zwigzanego zazwyczaj z jakas$ ideologia spoteczna.
Od systemu wartosci zalezy, jakie to cechy zawodu brane sa pod uwage” (Wesotowski,
Sarapata, 1961, s. 99). Ocena zawodow wedtug kryterium prestizu polega na szerego-
waniu zawodow jako wyzszych i nizszych. Stopien wysokosci bedzie uzalezniony od
stopnia uznania i powazania spotecznego.

W zaleznosci od teoretycznego ujecia prestizu petni on rozne funkeje. Przyktadowo
w podejsciu funkcjonalnym, zaktadajacym, ze poszczegolne elementy systemu spo-
tecznego wspoldziataja ze soba, wigkszy lub mniejszy prestiz przystuguje wszystkim
cztonkom danej spotecznosci. To konsensus moralny, czyli podzielana wspolnota norm
1 warto$ci, pozwala oceni¢ komu i za co nalezy si¢ wigkszy lub mniejszy prestiz. Zroz-
nicowanie prestizu jest niezbedne do sprawnego funkcjonowania danego systemu spo-
tecznego. Prestiz petni w tym ujeciu role integrujaca — koordynuje dziatania jednostek
i catych zbiorowosci (Giddens, 2004; Reszke, 2000). W zaleznosci od wagi funkcji dla
systemu petnionych przez jednostki jedne sa cenione wyzej, a drugie nizej; za jedne ci,
ktorzy je sprawuja otrzymujg wyzsze gratyfikacje, a za drugie — nizsze. W ten sposob,
jak twierdzi Talcott Parsons, mamy do czynienia mi¢dzy innymi ze zréznicowaniem
prestizu (Bauman, 1962). ,,(...) kazde spoteczefistwo niezaleznie od tego czy jest pro-
ste, czy skomplikowane, musi réznicowa¢ ludzi wedlug prestizu i szacunku i musi
posiada¢ pewien stopien zinstytucjonalizowanej nierownosci” (Davies, Moore, 1945,
s. 242, za: Wesotowski, 1962, s. 97). Wedtug funkcjonalnej teorii stratyfikacji King-
sleya Davisa i Wilberta Moore’a warunkiem wysokiego prestizu danej pozycji jest jej
wazno$¢ 1 wymog dlugiego, kosztownego oraz ucigzliwego procesu przygotowania lub
telnetu niezbgdnego do jej zajmowania. Prestiz i idace za nim korzysci materialne sa
wylgcznie zwigzane z pozycjami waznymi i wymagajacymi przygotowania. Mozna
zatem prestiz z jednej strony traktowa¢ jako nagrode za poniesione naktady, z dru-
giej jako mechanizm motywacji, sktaniajacy do podjgcia wysitku (Wesotowski, 1962).
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,»Nalezy jednak podkresli¢, ze pozycja nie dlatego daje wladzg i prestiz, ze ptyng z niej
wysokie dochody. Wysokie dochody ptyna z niej raczej dlatego, ze jest ona funkcjo-
nalnie wazna, a bedaca w dyspozycji kadra z tego lub innego powodu nieliczna” (Da-
vies, Moore, 2005, s. 442). Wyksztalcenie 1 wladza zatem to $rodki do osiagnigcia
korzysci materialnych i prestizu

W ujeciu strukturalnym — operujacym miedzy innymi takimi pojgciami, jak pozy-
cja, hierarchia, dystans, bariera — prestiz jest traktowany jako kategoria przywilejow
hierarchii spotecznych. ,,Przywilej prestizu spotecznego jest przywilejem odbierania
zewngtrznych oznak szacunku” (Ossowski, 1982, s. 27). Oznaki szacunku niosg ze so-
ba satysfakcje, ale takze ,,podnoszg znaczenie danej jednostki, gdyz wywieraja odpo-
wiednig sugesti¢ na otoczenie” (tamze, s. 28) przez wpltyw, jaki ma na decyzje innych,
zwigksza si¢ jej wladza. ,,WyzZszo$¢ w hierarchii oceniana jest wedle skali przywilejow
dotyczacych srodkow konsumpcji, wladzy i spotecznego prestizu” (tamze, s. 29).

Dla Maxa Webera (2002, s. 231) prestiz byl cechg potozenia stanowego — pozytyw-
nego lub negatywnego uprzywilejowania ,w domenie szacunku spotecznego”, a jego
podstawowymi wyznacznikami byty takie cechy, jak bogactwo, wtadza i wiedza, wy-
kazujace stalg tendencje do wzajemnego przyciagania si¢ 1 kumulowania (Domanski,
Wesotowski, 2000). W koncepcji Maxa Webera, zblizonej do ujgcia strukturalnego,
zadanie prestizu przez klasy wyzsze od klas nizszych uzasadnialo uprzywilejowang
pozycje tych pierwszych i gwarantowato postuszenstwo tych drugich. Jak twierdzit
Weber, kazda uprzywilejowana grupa rozwija swego rodzaju mitologi¢ thumaczacg ich
naturalng wyzszo$¢, a mitologia ta jednoczesnie jest akceptowana przez grupy nie-
uprzywilejowane. Roznego typu prestizotworcze zabiegi byty i w dalszym ciagu s po-
dejmowane przez przedstawicieli niektorych grup zawodowych, takich jak na przyktad
prawnicy, akademicy czy nauczyciele w celu utrzymania przywilejow — satysfakcjo-
nujgcych wynagrodzen, wptywow politycznych czy korzysci psychicznych z powodu
poczucia nizszo$ci innych (tamze).

W socjologii najczgsciej wyrdznia si¢ dwa rodzaje prestizu, czyli prestiz osobisty
oraz spoteczny. Prestiz osobisty jest niezalezny od petlnionych rol spotecznych, choé¢
jednoczesnie jest pochodna tego, w jaki sposob owe role s3 wypelniane. Przyzna-
je si¢ go jednostce ze wzgledu na to, jak si¢ zachowuje i1 jakimi przymiotami (ce-
chami osobistymi) si¢ charakteryzuje. Prestiz spoteczny tymczasem nierozerwalnie
jest zwigzany z zajmowang pozycja spoteczng, przez co jest jednym z wymiarow
nierdwnosci spotecznych. Prestiz spoteczny jest zaréwno zjawiskiem, relacja, jak
i cecha. Jako zjawisko przejawia si¢ w demonstrowaniu symbolicznych oznak wyz-
szosci, rownosci lub nizszosci wobec kogo$ ze wzgledu na jego rolg (w tym takze
zawodow3a) czy zajmowang pozycj¢ spoteczng. Jako relacja polega na okazywaniu
prestizu w postacie symbolicznych zachowan. W koncu jako cecha jest uprawnie-
niem do odbierania symbolicznych oznak prestizu (Reszke, 2000). Henryk Doman-
ski (2012) mowi o czterech typach prestizu — osobistym, ktorego zrodtem sg cechy
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0s0b; pozycyjnym, ktorego zrodtem sg atrybuty zajmowanych pozycji, sytuacyjnym,
ktory zalezy od konkretnych okolicznosci i zinstytucjonalizowanym, ktory manife-
stuje si¢ przede wszystkim w specyfice formy, 1 ktorego wyznacznikiem jest sposob,
w jaki okazuje si¢ go innym (tamze).

Podstawowe informacje na temat badania pozycji spoteczno-
zawodowej nauczycieli i szans na szkolnym i pozaszkolnym
rynku pracy

Chcac stworzy¢ liste czynnikow warunkujacych prestiz zawodu nauczyciela oraz
nauczycieli odwolywa¢ si¢ bede do materiatu badawczego pochodzacego z badania
pt. ,,Pozycja spoteczno-zawodowa nauczycieli a szanse na szkolnym i pozaszkolnym
rynku pracy”*, ktore zostalo przeprowadzone w ramach projektu systemowego ,,Ba-
danie jakosci 1 efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego”,
wspotfinansowanego przez Uni¢ Europejska ze $srodkéw Europejskiego Funduszu Spo-
tecznego, realizowanego przez Instytut Badan Edukacyjnych.

Do badania wybrano cztery lokalizacje w wojewddztwie mazowieckim: jedng wies
(do 5 tys. mieszkancow); dwa mate miasta (do 20 tys. mieszkancow); duze miasto (po-
wyzej 500 tys. mieszkancow). Kryteriami doboru studiow przypadku byly: wielkos¢
miejscowosci, w ktorej pracuja nauczyciele — w podziale na: wie$, mate miasto duze
miasto); wysokos$¢ wynagrodzen nauczycieli; wysokos¢ dochodow wiasnych gminy na
jednego mieszkanca; stopa bezrobocia. I tak, jedno z matych miast znajduje si¢ w od-
legtoéci co najmniej 50 km od Warszawy, z niska stopg bezrobocia, wysokimi docho-
dem wlasnym gminy na jednego mieszkanca i wysokim wynagrodzeniem nauczycieli
(SOK); drugie z miast znajduje si¢ w odleglosci co najmniej 50 km od Warszawy,
z wysoka stopa bezrobocia, niskim dochodem wtasnym gminy na jednego mieszkanca
i niskim wynagrodzeniem nauczycieli (SIE); wie§ oddalona jest co najmniej 80 km od
Warszawy oraz oddalona o co najmniej 20 km od miasta powiatowego (SLU).

Wsrod wybranych do badania 13 szkét o srednim poziomie nauczania, mierzo-
nym za pomoca wskaznika Edukacyjnej Warto$ci Dodanej (EWD) znalazly si¢ szkoty
podstawowej, gimnazjalne i $rednie. Na wsi: szkota podstawowa (1), gimnazjum (1);
w dwoch matych miastach: szkota podstawowa (2), gimnazjum (2), szkota ponadgim-
nazjalna (2); w duzym miescie: szkota podstawowa (1), gimnazjum (1), liceum og6lno-
ksztatcace (1), technikum (1), zasadnicza szkota zawodowa (1).

* Autorka artykutu brata udzial w konceptualizacji, opracowaniu narzedzi badawczych, analizie wyni-
kéw, upowszechnianiu wynikow, jest takze wspotautorka raportu z badania: M. Smak, D. Walczak (2015).
Pozycja spoteczno-zawodowa nauczycieli. Raport z badania, Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.



Prestiz zawodu nauczyciela a klimat szkoty 79

Realizacja terenowa badania trwata od pazdziernika do grudnia 2014 roku i zostata
przeprowadzona przez grupe badaczy we wspotpracy z agencja badawcza wyloniong
w przetargu publicznym. Badanie realizowane bylo technika indywidualnych wywia-
dow poglebionych (Individual In-Depth Interviews — IDI) oraz zogniskowanych wy-
wiadoéw grupowych (Focus Group Interview — FGI). W sumie przeprowadzono:

— 104 IDI - z nauczycielami (52 IDI), z bytymi nauczycielami (29 IDI), dyrek-

torami szkot (13 IDI), przedstawicielami jednostek samorzadu terytorialnego
(4 1IDI), pracodawcami (6 1DI);

— 25 FGI® — z uczniami (13 FGI), rodzicami uczniéow (9 FGI) i pracodawcami (3 FGI).

Mam pelng $wiadomos$¢, ze prezentowane przez mnie dane majg charakter jako-
$ciowy, a zatem nieuprawnione jest wycigganie na ich podstawie wnioskow statystycz-
nych. Mimo to zebrany material moze stuzy¢ do identyfikacji uwarunkowan prestizu
zawodu nauczyciela i nauczycieli, a przede wszystkim by¢ inspiracja do stawiania ko-
lejnych pytan badawczych.

Prestiz zawodu nauczyciela i nauczycieli w percepcji r6znych
aktoréw zycia szkoty — nauczycieli, dyrektoréw szkof,
uczniéw i ich rodzicéw

Poszukujac odpowiedzi na pytania: ,Jakie czynniki decydujg o wysokim loko-
waniu przez spofeczefistwo polskie na drabinie hierarchii prestizu zawodoéw zawodu
nauczyciela?” oraz ,,Jakich nauczycieli darzy si¢ szacunkiem?” kluczowe wydaja si¢
opinie roznych aktorow zycia szkoty — w tym przede wszystkim samych nauczycieli,
dyrektorow szkot (ktorzy w polskiej rzeczywistosci najezesciej takze sg nauczyciela-
mi), uczniéw oraz rodzicow ucznidw — na temat charakterystyki zawodu nauczyciela,
motywow podjecia pracy w zawodzie nauczyciela, szacunku wobec nauczycieli 1 wi-
zerunku dobrego nauczyciela.

Charakterystyka zawodu nauczyciela

Informacji na temat spotecznego wizerunku nauczycieli dostarczaja odpowiedzi
badanych biorgcych udzial w badaniu dotyczacym pozycji spoteczno-zawodowej na-
uczycieli, ktorym zadano pytania o specyfike zawodu nauczyciela: ,,Czym charakte-
ryzuje si¢ zawod nauczyciela?”, ,,Czy jest to zawod jak kazdy inny?”, ,,Co jest w nim
wyjatkowego?”.

> W kazdym zogniskowanym wywiadzie grupowym (Focus Group Interview — FGI) wzigto udzial od
6 do 8 osob.
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Percepcja nauczycieli

Sami nauczyciele pytani o to, czym charakteryzuje si¢ praca w zawodzie nauczy-
ciela odpowiadali, ze jest to praca cigzka, zwlaszcza dlatego, ze odpowiedzialna i cza-
sochtonna. To praca wymagajaca ogromnego zaangazowania, oddania, oparta na pasji
wykonywania zawodu. Praca zwigzana z realizacja misji spotecznej, ktorg jest eduka-
cja i wychowanie podopiecznych.

To bez watpienia praca nastawiona na drugiego cztowieka, wymagajaca szerokiej
wiedzy z zakresu nauczanego przedmiotu, jak rowniez z metodyki prowadzenia zajgé
1 wiedzy psychologicznej niezbednej do pracy z dzie¢mi i mtodziezg.

To nie tyle zawod, co powolanie. Dla wigkszosci biorgcych udzial w badaniu na-
uczycieli praca zawodowa jest elementem stylu zycia opartym na silnej motywacji we-
wngtrznej do pracy w tym zawodzie. Nauczyciele, ktorzy tak definiowali swoja prace,
mowili o mitosci do wykonywania zawodu — kochaja to co robia, a przez to czynig to
z wielkim oddaniem i zaangazowaniem.

Niestety, praca nauczyciela to takze praca niedoceniania przez innych. Tym co
szczegllnie trudne w pracy nauczyciela to oddzielenie pracy zawodowej od zycia 0so-
bistego. W percepcji nauczycieli ich praca nie konczy si¢ wraz z wyjsciem ze szkoty.
Nauczyciel pracuje niemalze na okraglo — szykujac si¢ do zaj¢¢ z uczniami, sprawdza-
jac prace ucznidéw, uzupetniajac dokumentacje szkolng, analizujac i probujac zaradzi¢
problemom uczniéw, czy to zwigzanych z nauka, czy zachowaniem, czy sferg osobista.

W zawodzie nauczyciela pomagajg wedtug badanych pewne szczegolne cechy oso-
bowos¢, a wsrod nich ciekawosé i1 potrzeba ciggltego samorozwoju, samodoskonalenia,
cierpliwo$¢, zdecydowanie, podmiotowy stosunek do ludzi, umiejetnos¢ przekuwania
trudno$ci w wyzwania, a takze pogodne usposobienie, ktore pozwala optymistycznie
patrze¢ na to co wokot.

Cytaty®:

To jest zawadd dla idealistow wilasnie. Znaczy to i to jest tez zawod dla ludzi po prostu o od-
danych innym ludziom, empatycznych [IDI/WAW/ LO/N]’.

Powotaniem. Tylko i wylgcznie. Charakteryzuje si¢ oddaniem dla tych dzieciakow. Jest
Jjedna sprawa [IDI/WAW/ZAW/N].

Dla mnie to jest cate moje zycie. (...) To jest wyzwanie, to jest pasja, to jest mitos¢ ogromna
chyba do tego co sie robi, to jest poswiecenie na pewno [IDI/SIE/LO/N].

6 Zamieszczone w artykule cytaty, stanowigce fragmenty z wypowiedzi badanych, nalezy traktowaé
wylacznie jako ilustracje do sformutowanych przez Autorke wnioskoéw z badan.

7 Oznaczenia cytatow: IDI — indywidualny wywiad pogtebiony, FDG — zogniskowany wywiad grupo-
wy; SOK —Sokotéw Podlaski, SLU — Stubice, SIE — Sierpc, WAW — Warszawa; SP — Szkota Podstawowa,
GM - Gimnazjum, TECH —Technikum, LO — Liceum, ZAW — Zasadnicza Szkota Zawodowa; N — Nauczy-
ciel, D — Dyrektor szkoty, U — Uczniowie, R — Rodzice uczniow
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Bo my nie zostawiamy pracy w szkole i nie idziemy do domu, nie odcinamy sig, bo nie
mozemy. My musimy sprawdzi¢, my musimy sie przygotowac, my manty problemy wycho-
wawcze bedgc wychowawceq i np. idziemy do domu z tym problemem [IDI/SLU/GM/N].

Percepcja dyrektoréw szkét

Rowniez w opinii bioracych udziat w badaniu dyrektoréw szkot zawod nauczyciela
wigze si¢ z ogromng odpowiedzialno$cia, zwlaszcza za ucznia — jego rozwoj, wie-
dzg¢, umieje¢tnosci i kompetencije, za to jakim cztowiekiem okaze si¢ by¢ w przysziosci.
Zadaniem nauczyciela bowiem — zdaniem dyrektoréw — jest zarowno edukacja, jak
1 wychowanie ucznia.

Wydaje sig, ze z odpowiedzialnoécig za ucznia wigze si¢ tez ocena pracy nauczy-
ciela. Jak zauwazyt jeden z dyrektoréw: jest zawod, w ktorym jestesmy codziennie
oceniani [IDI/WAW/SP/D]. Ocena pracy nauczycieli dokonywana jest: przez uczniow,
przez rodzicow, czesto przez kolezanki, przez dyrektora [IDI/WAW/SP/D].

W zawodzie nauczyciela, w opinii dyrektorow szkot, konieczny jest nieustanny
rozwdj 1 doskonalenie zawodowe. Od nauczyciela wymaga si¢ bowiem szerokiej i na
biezaco aktualizowanej wiedzy.

Specyfika zawodu nauczyciela wigze si¢ takze z wymogiem elastycznosci. Nauczy-
ciel musi umie¢ dostosowywac si¢ do zmieniajacych wymagan wobec nauczyciela,
ktore dyktowane sa zachodzacymi przemianami spotecznymi, a co za tym idzie do-
strzega¢ zmieniajace si¢ potrzeby ucznidow.

To, co szczegdlne w tym zawodzie, co odrdznia go od innych, to rola i znaczenie
powolania. Z jednej strony konieczna jest pasja, powotanie, z drugiej, jak zauwazaja dy-
rektorzy, konkretna wiedza i umiejetnosci, a takze kompetencje psychologiczne, w tym
umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem, oddzielania zycia zawodowego od prywatnego

Zawdd nauczyciela dyrektorom szkot kojarzy sie przede wszystkim z zawodem
wymagajacym od wykonujacych go 0s6b wysokich standardow etycznych, moralnych
oraz wysokiej jakosci ustug. Jest zatem traktowany jak zawod zaufania publicznego.

Cytaty:

Ogromna odpowiedzialnos¢ za drugiego cztowieka, za ksztattowanie jego spojrzenia na
swiat [IDI/WAW/TECH/D].

To jest tez zawod, ktory wymaga statego doskonalenia sig. To jest troche tak jak z leka-
rzem, nie wyobrazam sobie, zeby zatrzymac si¢ w miejscu i nic dalej, nie poszerzac. To
Jjest zawadd, ktory wymaga czytania, to jest zawod, ktory wymaga bardzo szerokiej takiej
wiedzy ogolnej, zeby nie zostac¢ zaskoczonym przez ucznia, tak [IDI/WAW/SP/D].

Na pewno nie jest taki jak kazdy inny, bo jest wyjgtkowy. Jak mowie, nauczyciel zeby by¢
dobrym nauczycielem musi sie zmieniaé razem z miodziezq, nie do konca, ale musi sie
zmieniac. Musi mie¢, inaczej, musi by¢ elastyczny, o tak tadnie to brzmi. Musi by¢ elastycz-
ny, musi umiec¢ rozmawiac z tq mtodziezq czy tam dziecmi [IDI/WAW/TECH/D].
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To jest zawaod, ktory wymaga bardzo duzych predyspozycji i uwazam tez, ze mlodzi ludzie,
ktorzy idg do tego zawodu powinni sobie zdawac sprawe, ze to jest mieszanina pasji, zaan-
gazowania, ale tez to jest rzemiosto [IDI/WAW/ZAW/D].

Percepcja uczniow

Opinie uczniéw na temat zawodu nauczyciela zmieniajg si¢ wraz z wiekiem uczniow.
Mlodziezy gimnazjalnej praca nauczyciela kojarzy si¢ z praca mato obcigzajaca zardwno
czasowo, jak 1 zadaniowo, a takze nisko optacang. Tymczasem w opinii mtodziezy po-
nadgimnazjalnej praca nauczyciela nie jest ani tatwa, ani przyjemna, ani cickawa, a jej
podstawowa trudnos¢ polega na radzeniu sobie z negatywnymi zachowani uczniow.

Kiedy uczniowie mysla o kadrze pedagogicznej jako o kategorii zawodowej, a nie
odnoszg si¢ do uczacych ich konkretnych nauczycieli, wowczas nauczycieli postrzegaja
jako osoby, ktore posiadaja wysokie kwalifikacje, majg duza wiedz¢ przedmiotowa,
wysokie kompetencje metodyczne — potrafig przekaza¢ wiedzg uczniom, maja tez wy-
sokie kompetencje psychologiczne — w tym przede wszystkim komunikacyjne 1 rela-
cyjne, co w praktyce oznacza, ze majg dobry kontakt z dzie¢mi i mtodziezg oraz szcze-
g6lne cechy osobowosci, wsrod ktorych zwracano uwage zwlaszcza na cierpliwosc.

Cytaty:

Moja babcia na mnie napierala zebym miala tatwg prace, siedzqcq, mie¢ duzo wolnego.
No nauczyciele majq wakacje, ferie [FGI/SIE/GM/U].

Znaczy to jest potrzebny zawadd, ale wedlug mnie nie do konca oplacalny (...) jak styszatem
o zarobkach ich — troche tak srednio [FGI/SOK/GM/U]J.

To jest tak niewdzieczna praca [FGI/WAW/LO/UCZNIOWIE]
Nie jest ciekawa. Jest monotonna, jest nudna [FGI/WAW/ZAW/U].
No na pewno, potrafig tumaczy¢. Dobry kontakt z mlodziezg [FGI/SLU/GM/U].

Percepcja rodzicow uczniéw

Bioracy udziat w badaniu rodzice uczniéw z jednej strony zwrocili uwage na trud-
ne warunki pracy nauczycieli — ogromna odpowiedzialno$¢ i towarzyszacy pracy
stres, wynikajacy z czgsto krzyzujacych si¢ oczekiwan roéznych aktorow zycia szkoty,
a z drugiej na niskie zarobki.

Dostrzegana przez rodzicéw uczniéw odpowiedzialno$¢ nauczycieli wigze si¢ z ko-
niecznos$cig jednoczesnego uczenia i wychowywania uczniow. Z czego zwlaszcza wy-
chowywanie, podkreslane bylo przez rodzicow z duzego miasta, jako szczegolnie trud-
ny element pracy nauczycieli. Trudny tym bardziej, im mniej wspotpracy z rodzicami
uczniéw 1 mniejsza odpowiedzialno$¢ rodzicow za wychowanie dziecka.
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To co wazne w zawodzie nauczyciela to powotanie i pasja, rozumiane w duzej mie-
rze jako chec i rado$¢ ptynaca z pracy z dzie¢mi. Owo powolanie, zdaniem rodzicow
ucznioéw, stanowi rodzaj bufora bezpieczenstwa — istotnie tagodzi trudy wykonywane;j
pracy. W tym sensie zawod nauczyciela traktowany jest przez badanych jako wyzwa-
nie, a jednoczesnie nie jest to praca dla wszystkich.

Szczegolng kompetencja nauczycieli zauwazang przez rodzicow i wazng w wyko-
nywaniu zawodu nauczyciela jest umiejetno$¢ panowania nad wltasnymi emocjami.

Rodzice uczniow podkreslali takze wage ciagltego poglebiania i uaktualniania wie-
dzy przez nauczycieli oraz umiejetno$¢ przekazywania wiedzy uczniom — wysokie
kompetencje metodyczne.

Rodzice uczniow z matego miasta oprocz trudnosci w pracy nauczyciela dostrzega-
ja takze profity, a zwlaszcza duzy wymiar urlopu 1 krotki czas pracy w szkole.

— Na pewno majq lepiej niz my.

Majg tyle wolnego.

— Nie muszq sie na przyklad przejmowac feriami, wakacjami. Bo ja musze zorga-

nizowac dziecku ten czas, bo musze is¢ do pracy, prawda?

— Oni majq cztery, gora chyba piec godzin [FGI/SIE/SP/GM/R].

W opozycji do wypowiedzi rodzicow z malego miasta znalazty si¢ wypowiedzi
rodzicow uczniow szkot wielkomiejskich, ktorzy podkreslali ztozono$¢ pracy nauczy-
ciela, w tym jej czasochtonnos¢.

Cytaty:

Moim zdaniem strasznie trudny zawod, tak? Bo to jest hatas, odpowiedzialnosé, trzeba
przez caly czas byc, ze tak powiem, na czuwaniu, bo dziecko przyjdzie i cos takiego powie,
Ze trzeba od razu odpowiedzie¢, bo jak nie to bedzie niedobrze, tak? Caly czas trzeba
ogarniac wzrokowo, stuchowo, tak? Kupe ludzi, za przeproszeniem, tak? [FGI/WAW/SP/R].

To jest teraz zawod bardziej wymagajqcy, dlatego ze rodzice chyba przerzucajg obowigzek
wychowywania na nauczycieli [FGI/WAW/ZAW/GM/R].

Nauczyciel powinien by¢ z pasjg [FGI/SOK/TECH/R].

To naprawde trzeba miec¢ stalowe nerwy zeby z tqg mtodziezq pracowac. To jest naprawde
cigzko [FGI/WAW/ZAW/GM/R].

1 tez trzeba posiadac ogromng wiedze i umiec¢ tq wiedze w jakikolwiek sposob przekazywaé
[FGI/WAW/SP/R].

Zestawienie odpowiedzi nauczycieli, dyrektorow szkol, ucznidw 1 rodzicow
ucznidw pokazuje, ze w percepcji roznych aktorow zycia szkoty zawod nauczyciela
wigze si¢ z ogromng odpowiedzialno$cig, przede wszystkim za ucznia — jego edukacje
1 wychowanie.

Badani sg zgodni, ze konieczne do wykonywania zawodu nauczyciela sg z jednej
strony pasja i powotanie, rozumiane w duzej mierze jako che¢ i rados¢ ptyngca z pracy
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z dzie¢mi. Z drugiej strony zas niezbedne sa konkretna wiedza i umiejetnoscei, a takze
kompetencje psychologiczne, w tym umiej¢tnos¢ radzenia sobie ze stresem, oddziela-
nia zycia zawodowego od prywatnego, a takze szereg umiejetnosci interpersonalnych.
Konieczny jest takze, w opinii badanych, ciggly rozwéj zawodowy. W koncu, w pracy
nauczyciela pomocne sg szczeg6lne cechy osobowosci — zwlaszcza cierpliwo$¢ 1 opa-
nowanie.

Podstawowa trudno$¢ w pracy nauczyciela tymczasem, jak twierdza jednogtosnie
badani, wigze si¢ z ogromng odpowiedzialno$cig i towarzyszacym pracy stresem, kto-
ry wynika zaréwno z krzyzujacych si¢ oczekiwan roznych aktoréw zycia szkoty, jak
i relatywnie niskich zarobkow wzgledem wysokich naktadow czasu i energii poktada-
nej w prace. To takze odczuwane przez nauczycieli poczucie niedocenienia ze strony
innych oraz koniecznos$¢ pracy z mtodzieza, ktora bywa roszczeniowa, niekulturalna
1 niewspotpracujaca.

Wypowiedzi badanych sugeruja, ze dzi§ podobnie, jak w latach 80. XX wieku
wysoka lokata zawodu nauczyciela na drabinie hierarchii prestizu zawodéw wynika
w Polsce z przypisywanej wysokiej uzytecznosci spotecznej zawodu, poczucia nie-
zbednosci 1 wazno$¢ funkeji, jaka pelnig nauczyciele, ucigzliwos¢ pracy, odpowie-
dzialnosci, poswigcenia, powolania do wykonywania zawodu, a takze faktu, ze jest to
praca niedoceniona w wymiarze finansowym, czyli niskoplatna (Reszke, 1982).

Motywacje pracy w zawodzie nauczyciela

Chcac dowiedzie¢ sie jak postrzegane sa osoby, ktore decyduja si¢ dzi§ zostac
nauczycielami badanym w badaniu pt. ,,Pozycja spoteczno-zawodowa nauczycieli
a szanse na szkolnym 1 pozaszkolnym rynku pracy zadano pytania: ,,Kto w dzis zosta-
Jje nauczycielem?”, ,, Dlaczego ludzie decydujq si¢ na podjecie pracy nauczyciela?”.

Percepcja nauczycieli

Nauczyciele pytani o charakterystyke osob, ktore obecnie decydujg si¢ pracowac
w zawodzie nauczyciela niejednokrotnie wskazywali na zjawisko dziedziczenia zawo-
du. Pedagodzy, jak zauwazajg badani, bardzo czg¢sto maja w rodzinie, czy w najbliz-
szym otoczeniu nauczycieli — ich dziadkowie, czy rodzice podobnie jak oni sami takze
byli nauczycielami.

Nauczycielami dzis, jak wynika z wypowiedzi nauczycieli, z jednej strony zo-
staja osoby kreatywne, a przy tym opanowane i stawiajagce na samorozwoj, trak-
tujace zawod nauczyciela jako misje i powotanie. Z drugiej osoby, ktore wybraty
tatwe studia, do ktorych zaliczajg si¢, wedtug samych nauczycieli, dzisiejsze studia
pedagogiczne.
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Niektorzy nauczyciele tych, ktorzy dzis decydujg si¢ na wykonywanie zawodu na-
uczyciela postrzegaja jako takich, ktorzy nie maja pomystu na swoja kariere zawodo-
wa, a jednoczesnie poszukujg pracy gwarantujacej stabilnos¢ 1 bezpieczenstwo.

Wsrod studentow studiow pedagogicznych i adeptow zwodu dzis wigcej niz kiedys
jest, w opinii nauczycieli osob, ktore daty si¢ zwies¢ mitowi pracy nie angazujacej
czasowo 1 przynoszacej dobre zarobki.

Badani nauczyciele sg przekonani, ze w coraz wigkszym stopniu do zawodu na-
uczyciela trafiaja osoby, ktore pozbawione sg pasji, pracuja tyle ile wymaga od nich
minimum i nie utozsamiajg si¢ z wykonywanym zawodem. Obecno$¢ takich ludzi
w zawodzie, jak zauwazaja nauczyciele, z cala pewno$cig nie wzmacnia wizerunku
nauczycieli jako grupy zawodowej w opinii spotecznej.

Wypowiedzi nauczycieli sugerujg jednak, ze mtodych nauczycieli kierujacych si¢
przy wyborze zawodu pasjg jest wcigz wiecej od tych, ktorzy traktujg zarod nauczycie-
la jako bezpieczng przystan nie majac przy tym pomystu na siebie i swoje zycie zawo-
dowe. Poczatkujacy nauczyciele, wedtug badanych, sg jednak niewystraczajaco dobrze
przygotowani do wykonywania zawodu nauczyciela, wigze si¢ to przede wszystkim
z obecnym system ksztalcenia nauczycieli, ktory jak twierdza badani, jest duzo nizszej
jakosci niz byt wtedy, gdy oni sami studiowali.

Nauczyciele przywotywali takze sylwetki studentow, ktorych byli opiekunami pod-
czas praktyk studenckich w szkole. Wiekszos¢ praktykantow wspominano jako osoby
majace problemy ze swobodng wypowiedzig, nie méwigc juz o przygotowaniu scena-
riusza lekcji, czy wypetnieniu dokumentacji szkolne;.

Cytaty:

Wie pani, ze nie zastanawiatam sie nad tym. Ale mysle, ze no pewnie jacys tam pasjonaci,
ktorzy lubiq prace z dziecmi, lubig dzieci. No bo oczywiscie nie wyobrazam sobie tego za-
wodu, wykonywania tego zawodu jesli sig nie lubi dzieci. Bo to jest w ogole wielka pomytka
[SOK/SP/N].

Niektorzy wybierajq uczelnie humanistyczne, bo uwazajg, ze sq tatwiejsze. [Smiech] Nie-
ktorzy patrzqc na rodzicow [SLU/SP/N].

Ostatnio styszatam, ze nauczycielem zostajq ci co nie majg pomystu na swoje zycie [SLU/
GM/N].

Na podstawie rozmow z tymi mtodymi osobami wiem, Ze wybierajq zawod nauczyciela, bo
Jjest takim zawodem pewnym. Jak juz otrzyma tak propozycje pracy i zostanie zatrudniony
na czas nieokreslony to bedzie miat tak to wynagrodzenie [SLU/GM/N].

Percepcja dyrektoréw szkot

W opinii dyrektorow szkol, dzi§ duzo czgsciej niz kiedy$ trafiaja osoby z ,,przy-
padku”. Nauczycielami zostaja osoby, ktore nie poradzity sobie na rynku pracy — nie
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udato im si¢ dostac innej, satysfakcjonujacej ich pracy. Prace w zawodzie nauczycie-
la traktuja wtedy jako niechciang koniecznos¢. Czgsto sami nie wiedza co chcieliby
i mogli robi¢ zawodowo. W rezultacie nie potrafig odpowiedzie¢ na zadawane podczas
rekrutacji przez dyrektora pytanie o motywacje.

Dyrektorzy moéwig wprost o negatywne;j selekcji do zawodu juz na etapie przyjmo-
wania kandydatow na studia, ktorych ukonczenie daje uprawnienia do wykonywania
zawodu nauczyciela.

Dyrektorzy majg poczucie, ze coraz wigcej 0osob wybiera zawod nauczyciela nie
znajac realidw pracy nauczyciela — nie majac wyobrazenia o ztozonosci i czasochlon-
nosci tego zawodu. Ludza sie, ze to zawdd latwy i1 przyjemny, a jednoczesnie dajacy
bezpieczenstwo pracy.

Dyrektorzy szkot widza roznice migdzy mtodymi nauczycielami, a tymi z dtugim
stazem w konteks$cie motywacji pracy w zawodzie nauczyciela. Majg poczucie, ze
kiedy$ wigksza role odgrywata pasja, dzi$ natomiast kalkulacja, co przektada si¢ na
styl pracy — nauczyciel motywowany pasja jest bardziej oddany swojej pracy, gotowy
wykonywac¢ szereg zadan nieodptatnie i poza godzinami pracy, w przeciwienstwie do
tego, ktory jest owej pasji pozbawiony.

Cytaty:

(...) nie majq pomystu moze na wiasne zycie [IDI/WAW/TECH/D].

Wie pani, ja to pytanie zadaje moim nowym nauczycielom — dlaczego oni poszli praco-
waé w tym zawodzie. I oni juz wtedy nie potrafig odpowiedziec¢ na to pytanie [IDI/WAW/
ZAW/D].

Natomiast mam takie tez wrazenie, Ze czasami ten zawod to wybierajq osoby, ktore (...)
uwazajq, ze to takie- skoncze psychologie, pedagogike, to taki bezpieczny, taki cieplutki
zawad. Tak bede tylko tutaj, tylko z dzie¢mi, bedzie tak fajnie [IDI/SOK/SP/D].

Znaczy ja mam w przypadku mlodych nauczycieli mam zte doswiadczenie uwazam, Zze to
sq ludzie ktorzy rzucajq sie tylko i wylgcznie na tasme zZeby mie¢ wyzisze wyksztalcenie
niezaleznie od tego jakie ono by bylo, nie czujg tego. Miatam wielu stazystow albo ludzi
ktorzy przychodzili na chwile albo ja z nich rezygnowatam bo nie byto mozliwosci wspot-
pracy. Rzadko si¢ zdarza, ze sq to ludzie ktorzy wybierajg w sposob przemyslany zawdd
nauczyciela [IDI/WAW/GM/D].

Percepcja uczniow

Mtodziez jest przekonana, ze trudno dzi$ o zatrudnienie w szkole — by dosta¢ prace
nauczyciela trzeba mie¢, jak zauwazajg uczniowie, znajomosci. Jednoczesnie zawod
nauczyciela wybierajg dzi$, w opinii uczniow, przede wszystkim osoby z pasja, prze-
konane o tym, ze chcg pracowa¢ z dzie¢mi i mtodzieza, posiadajace szeroka i stale
uzupelniang wiedze, a takze szczegdle predyspozycje psychologiczne, ktore sa przez
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mlodziez postrzegane jako niezbedne do wykonywania zawodu, czyli cierpliwos¢
1 wysoka odpornos¢ na stres, w koncu osoba, dla ktorej kwestia wysokich zarobkow
nie jest priorytetowa.

W wypowiedziach mtodziezy nie brakuje takze krytycznych opinii na temat osob,
ktore decyduja si¢ dzi$ na pracg nauczyciela. Uczniowie gimnazjow wskazywali na
negatywng selekcje do zawodu nauczyciela — kandydaci do zwodu nauczyciela stano-
wig w duzej mierze grupe osob, ktore nie dostaty si¢ na inny kierunek studiow, niz
nauczycielski.

Wsrod wymienianych motywow czgsci nauczycieli mtodziez wymieniata brak po-
mystu na siebie oraz trudno$ci w znalezieniu pracy.

Cytaty:

Z tego, co styszalem to ci ludzie, ktorzy probujq is¢ na jakies takie porzqdne studia i si¢ nie
dostali to wlasnie na nauczyciela idg [FGI/SOK/GM/U]J.

Ja mam wrazenie, Ze osoby, ktore teraz zostajq nauczycielami, to przewaznie te, ktore nie
majq pomystu na siebie [FGI/WAW/LO/U]J.

Albo tacy, ktorzy przypusémy skonczyli powiedzmy studia historyczne i potem nie mogli
znalez¢ pracy, to sobie dorobili jeszcze pedagogike i poszli do szkoly [FGI/WAW/LO/U]J.

Percepcja rodzicéw uczniéw

Podstawg motywacja do pracy w zawodzie nauczyciela jest zauwazana przez rodzi-
cOw pasja, powotanie i che¢¢ pracy z dzie¢mi 1 mtodzieza, w tym przekazywania im
wiedzy, umiejetnosci i kompetencii.

Istotne, ze jedng z motywacji, ktorymi kierujg si¢ dzi§ osoby podejmujace prace
w zawodzie nauczyciela, jest takze pewnos¢ i bezpieczenstwo warunkéw pracy. Wy-
daje sig, ze na bezpieczenstwo pracy wieksza uwage zwracaja badani rodzice mieszka-
jacy na wsi, ktorzy dostrzegaja problem bezrobocia w swoim regionie.

Bioracy udziat w wywiadach grupowych rodzice uczniéw podkreslali znaczenie
tradycji rodzinnych — fakt, Ze kto$ z czlonkow rodziny pracuje w zawodzie nauczyciela
jest czgsto obecny w biografiach nauczycieli. Wymieniali tez przypadek, jako okolicz-
nos¢, ktora zadecydowata o tym, ze czg$¢ osob pracuje dzis w zawodzie nauczyciela.

To co charakterystyczne dla osob wykonujacych zawdd nauczyciela, to w opinii
rodzicéw uczniow, potrzeba cigglego rozwoju zawodowego, w tym poglebiania wie-
dzy. Wspomniane samodoskonalenie wymaga od nauczycieli posiadanie jeszcze jed-
nej kompetencji, a mianowicie umiejetnosci godzenia pracy, z doskonaleniem i zyciem
rodzinnym.

Bioracy udziat w badaniu nie maja jednak ztudzen, ze wszyscy pracujacy w zawodzie
nauczyciela maja potrzebe ciggtego samodoskonalenia. Nie wszyscy tez czujg pasj¢ i po-
wotanie. Niektorymi kieruja przestanki instrumentalne — jest mozliwo$¢ pracy w szkole,
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to si¢ jej podejmuja, wazne jest bowiem dla nich posiadanie pracy. Ten typ motywacji
podkreslali ci rozmowcey, ktorzy maja $wiadomos¢ trudnosci na lokalnym rynku pracy.
Cytaty:

No na pewno jest czes¢ taka, ktora jest z powotania [FGI/WAW/LO/R].

Niektorzy idg w tym kierunku, bo to jest zawéd pewny, staly, tak? Ze jak juz dorwie tg
prace no to bedzie w tym tkwit [FGI/SLU/SP/GM/R].

Rodzina tez ma bardzo duze znaczenie z jakiej pochodzimy tak. Bardzo czesto jest tak, ze
Jezeli rodzice sq nauczycielami tak, to te dzieciaki majq jakies takie przetarte szlaki [FGI/
WAW/GM/R].

Mysle, ze w wigkszosci to po prostu jest przypadek [FGI/WAW/SP/R].
Moze nie wiedzieli gdzie is¢, nie wiedzieli jaki kierunek wybraé¢ [FGI/WAW/LO/R].

Bardzo malo jest nauczycieli z powotaniem. Czasami z przypadku, bo gdzie indziej si¢ nie
udato czy cos takiego, jakies sprawy [FGI/WAW/LO/R].

Gdzies trzeba pracowac, ta praca jest [FGI/SIE/SP/GM/R].

Odpowiadajac na pytanie: ,,Kto dzi§ zostaje nauczycielem?” badani aktorzy zycia
szkoty wskazali na trzy kategorie osob. Z jednej strony sg nimi tzw. pasjonaci, czyli osoby,
ktore sSwiadomie podejmuja prace w zawodzie, zdajac sobie sprawe z jej specyfiki i majace
glebokie przeswiadczenie o posiadaniu szeregu predyspozycji do wykonywania zawodu
nauczyciela, a takze traktujace 6w zawdd jako Zrédlo satysfakcji 1 samorealizacji. Z dru-
giej strony badani maja poczucie, ze zawod nauczyciela wybierajg ci, ktorym nie udato sie
znalez¢ pracy zgodnej z ich preferencjami — podjecie pracy w zawodzie nauczyciela stwo-
rzyto zatem mozliwo$¢ znalezienia si¢ na rynku pracy, w sytuacji braku bardziej satys-
fakcjonujacej alternatywy. W koncu, jak twierdzg badani, do zawodu nauczyciela trafiajg
osoby, ktore nie maja pomystow na wtasna karier¢ zawodowa, a jednoczesnie sa swiadome
profitow, jakie niesie ze sobg praca nauczyciela. Zdaniem wszystkich badanych aktorow
zycia szkoly, ani drugi, ani trzeci typ motywacji nie sprzyja pracy wysokiej jakosci — jest
zatem niekorzystny z punktu widzenia pracy szkoty, zwlaszcza ucznia.

Szacunek wobec nauczycieli

Odpowiedzi badanych na pytania o szacunek wobec nauczycieli® jednoznacznie
wskazuja na obecne w ich percepcji przekonanie o systematycznie obnizajacym si¢
szacunku wobec przedstawicieli tego zawodu.

8 Badanym zadano nastepujgce pytania: Czy P. zdaniem ludzie szanujg dzi$ nauczyciela? Dlaczego tak?
Dlaczego nie? W jaki sposob sig to przejawia?
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Percepcja nauczycieli

Nauczyciele sg przekonani o braku spotecznego szacunku wobec nauczycieli i nie
kryja rozzalenia z tego powodu. Gtéwna o$ spotecznej krytyki dotyczy, ich zdaniem,
godzin pracy w szkole, dni wolnych od pracy i wysokosci zarobkow. Jednoczesnie
w swojej codziennej pracy nauczyciele dostrzegaja zarowno tych, ktorzy doceniaja
ich prace, jak i tych, ktorzy wypowiadaja si¢ o nauczycielach w sposob nieprawdziwy
i lekcewazacy. Zywia jednak nadzieje, ze fakt pracy z dzie¢mi i mtodziezg — edukacja
i wychowanie — jest tym, za co przyjemniej czg$¢ spoleczenstwa ich ceni i szanuje,
a ich zwod postrzegany jest jako odpowiedzialny spotecznie.

Zdaniem nauczycieli inaczej postrzegaja ich osoby mtode, a inaczej osoby w $red-
nim, czy w starszym wieku. To zréznicowanie opinii, zadaniem badanych, jest wyni-
kiem przede wszystkim zmian w postrzeganiu prestizu zawodu przez spoteczenstwo
— kiedy$ osoby wykonujace zawod nauczyciela cieszyt sie duza estyma, dzi§ wrecz
przeciwnie. Nauczyciele wspominali, ze trudno jest osobom mlodym zrozumie¢ ich
motywacje wykonywania zawodu, ktory w opinii spotecznej nie przynosi ani pienig-
dzy, ani prestizu, a jednoczesnie jest trudny i wymaga wielu poswigcen.

Nauczyciele pytani o to, ,,Co o nauczycielach mysla mieszkancy miejscowosci,
w ktorej znajduje si¢ szkota?” nie maja watpliwosci, ze opinie wsrdd mieszkancow sa
podzielone. Jedni sg krytyczni, inni wrgez przeciwnie i cenig nauczycieli za ich prace, za
oddanie i pasj¢, z ktorg te prace wykonuja. Z wypowiedzi nauczycieli wynika, ze wigcej
dystansu wobec negatywnego wizerunku nauczycieli maja nauczyciele wielkomiejskich
liceow ogolnoksztatcacych. Ich wypowiedzi $wiadczg o dystansie wobec funkcjonuja-
cych w $wiadomosci spotecznej opinii na temat nauczycieli. Ci na ktorych opiniach im
zalezy potrafig doceni¢ ich pracg, a zatem ludzie wyksztalceni, rozumiejacy, ze nauczy-
cielowi przypada szczegdlne miejsce na drodze budowania spoteczenstwa wiedzy.

Z wypowiedzi badanych nauczycieli mozna wywnioskowac, ze inne jest postrzega-
nie zawodu nauczyciela 1 0sob go wykonujacych w matych i duzych spotecznosciach.
I tak, w matych spoteczno$ciach nauczyciel jest z jednej strony traktowany jako czlo-
nek lokalnej elity, osoba zajmujaca wysoka pozycje spoteczng i z racji tego cieszaca sie
licznymi przywilejami, z drugiej za$ jego praca, w tym wynagrodzenie jest obiektem
zazdrosci. Niewatpliwie jest osobg publiczna, na ktdrg zwrocone sa oczy wigkszo-
$ci mieszkancow. Spotecznos¢ lokalna widzi nauczycieli jako osoby, ktore wykonuja
prace tatwa, lekka i przyjemng — nauczyciel pracuje kilka godzin dziennie, ma wolne
weekendy, dtugie wakacje 1 przerwy $wiateczne. Nauczyciele nie maja zatem watpli-
wosci, ze w opinii spotecznej funkcjonujg jako osoby dostajgce zdecydowanie za wy-
soki wynagrodzenie do naktadow pracy. W matych miejscowosciach nauczyciel jest
o0soba rozpoznawang w srodowisku lokalnym, a co za tym idzie zdecydowanie bardziej
niz w duzym miescie osobg wystawiong na krytyke opinii publicznej — mieszkancow.
Zdarza si¢, ze w matych spotecznosciach lokalnych dochodzi w miejscach publicznych
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do otwartej wymiany zdan migdzy nauczycielami, a mieszkancami. Wypowiedzi na-
uczycieli sugerujg, ze oni sami zle znoszg publiczng krytyke i potrafig ostro reagowac
na wypowiedzi innych na temat ich pracy, zwlaszcza gdy rozmdwca sugeruje, ze jest
to praca mato obcigzajgca czasowo.

Wydaje sig, ze dos¢ negatywny wizerunek spoleczny nauczycieli w matych spo-
tecznosciach po czgsci moze by¢ thumaczony niskim zaufaniem spotecznym, a co za
tym idzie niskim kapitatem spotecznym w danych miejscowosciach. Tam, gdzie jest
duze bezrobocie, niskie dochody gminy na mieszkanca, tam nauczyciel czgsciej niz
gdzie indziej jest postrzegany, jako osoba szczegodlnie uprzywilejowana, cieszaca si¢
jak mato kto dobrze ptatng praca, wykonywang w dobrych warunkach i zajmujaca
mato czasu. Tym co charakterystyczne w relacjach mieszkancy — nauczyciele w tego
typu spoleczno$ciach, to w duzej mierze zawis¢, zazdro$¢ o bezpieczenstwo socjalne.
Skoro tak, to trudno jest nauczycielom zdoby¢ sympati¢ mieszkancow, a ich dziatania
spoteczne odbierane sg przez nich wrogo i z podejrzliwoscia. A zatem tam, gdzie nie
ma pracy i niski standard zycia mieszkancow, tam nauczyciel jest obiektem zazdrosci
1 ostrej krytyki, a jego dziatania spoteczne bojkotowane.

Analiza wypowiedzi badanych sktania do postawienia hipotezy, ze w duzych spo-
tecznos$ciach zdecydowanie wigkszg role odgrywa prestiz osobisty, w przypadku kto-
rego zrodtami prestizu staja si¢ cechy osob, a nie cechy zajmowanych pozyciji, czy rol,
ktore si¢ petni, instytucji, w ktorych si¢ pracuje. W tym kontekscie szczegolnie wazne
jest to, jak pracuje nauczyciel i jak inni obierajg prace nauczyciela. Bez watpienia tym
co, zdaniem nauczycieli, zapewnia prestiz jest wysoka jako§¢ wykonywanej pracy.

Cytaty:

Sq tacy, ktorzy szanujq, i gdzies tam w takich relacjach bezposrednich ze styszenia z nami, to
sig przejawia, ale tez i w zachowaniach ludzi, ale sq tez i tacy i bardzo dobrze o tym wszyscy
wiemy, ktorzy nas zawaod kojarzq i czesto to mowig, glosno, kojarzq z wolnym czasem, z wa-
kacjami, feriami, Swigtami i przez pryzmat takich rzeczy przestrzegajg [SIE/LO/N].

Roznie. Jedni wydajg sie pozytywni, drudzy nie. (...) generalnie rodzice mowig dobrze,
a sq osoby, ktore nigdy nie powiedzg dobrego stowa [SLU/SP/N].

Ja pochodze w ogdle z matej miejscowosci, takze u mnie to jest jeszcze taka jak ja bym to
powiedziala prehistoria traktowania zawodu nauczyciela, czyli nauczyciel to jest ten dyk-
tator one moze wszystko i my mu nie podskoczymy [WAW/SP/N].

Mysle, ze w ogole wiasnie spolecznosé widzi te nasze wakacje prawda, zZe mamy tak duzo
wakacji i tylko 18 godzin i ze konczymy juz o 12:00 a potem juz nic nie robimy. I jednak
to widzq ludzie prawda. Nie wiedzq tego, ze potem co my robimy w domu. Tego nie widzq.
Tylko najblizsza rodzina wie co my potem robimy w domu. A jednak tu ludzie tego w wigk-
szoSci nie wiedzq. Wiedzq, ze mamy duzo tego wolnego [SOK/SP/N].

(...) kiedys rzeczywiscie bylo tak, ze nauczyciel dostawat takq oznake nauczyciel [przytak-
nigcie] idzie i to jest ktos. Teraz na tq oznake trzeba zapracowaé [WAW/SP/N].
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Percepcja dyrektoréw szkot

Dyrektorzy takze nie maja watpliwosci, ze zawod nauczyciela nie jest dzi§ zawo-
dem prestizowym, a jego przedstawiciele nie sg traktowani z szacunkiem — nie szanujg
ich ani rodzice ucznidéw, ani sami uczniowie.

Dyrektorzy wszystkich typow szkot dostrzegaja zmiane w pozycji nauczyciela na
przestrzeni lat — nie majg watpliwosci, ze jego pozycja spadta. W opinii dyrektorow
szkot spadta tez atrakcyjnos¢ zawodu nauczyciela. Dyrektorzy wnioskuja o tym w du-
zej mierze na podstawie rozmow o planach i aspiracjach zawodowych swoich dzieci
1 mlodziezy szkolnej — zawdd nauczyciela nie jest bowiem przez nich preferowany,
jako ten, ktory chcieliby wykonywaé¢ w dorostym zyciu. Jednocze$nie badani dyrek-
torzy szkot maja swiadomos¢, ze pozycja spoteczna nauczyciela jest w duzej mierze
uzalezniona od $rodowiska spotecznego, w ktorym funkcjonuje szkota.

Cytaty:

Nauczyciel teraz jakos bardziej jako intruz, jako taki, nawet jakby pasozyt czasem takie

mam wrazenie [IDI/SOK/TECH/D].

Mysle, ze zawod nauczyciela jest lekcewazony, wytyka nam si¢ tylko i wylqcznie rzeczy
negatywne, osmiesza sie¢ [IDI/WAW/GIMN/D].

Jezeli chodzi o odbieranie zawodu nauczyciela, to (...) jest nie popularny (...), znaczy nie
atrakcyjny. O, tak mi sie¢ wydaje, ze tak jak patrze nawet, tu mowig tutaj z jakby rozmow
z maturzystami, ktorzy gdzies tam si¢ z nimi widzimy, to nie jest rzecz taka, ktora jest spek-
takularna [IDI/SOK/GM/D].

Takze musze powiedziec, to chyba tez sie od obszaru, od obszaru, od ludzi, od mentalnosci
tez to wszystko zalezy [IDI/SOK/TECH/D].

Percepcja uczniow

Mocne strony pracy w zawodzie nauczyciela to, zdaniem uczniéw przede wszyst-
kim dlugie wakacje, wolne weekendy, przerwy $wiateczne, bezpieczenstwo pracy,
darmowe wycieczki, prezenty okoliczno$ciowe od uczniéw. To takze mozliwo$¢ pracy
z dzie¢mi i poczucie satysfakcji, gdy udato si¢ przekaza¢ uczniom wiedzg, zaintere-
sowac lekcja, rozbudzi¢ zainteresowanie przedmiotem. Praca nauczycieli postrzegana
jest jako mato obcigzajaca fizycznie, ale kreatywna.

Stabe strony pracy w zawodzie nauczyciela to przede wszystkim brak szacunku,
odczuwane przez nauczyciele poczucie niedocenienia ze strony innych, w tym uczniow
za trud wktadany w prace, konieczno$¢ pracy z mlodzieza, ktora bywa roszczeniowa,
niekulturalna, niewspotpracujgca. Staba strona pracy nauczyciela wigze si¢ takze z ko-
nieczno$cia sprawdzania prac i zeszytow uczniow.

Z uwagi na dostrzegane trudno$¢ w pracy nauczyciela biorgca udzial w badaniu
mtodziez licealna zupetnie nie widzi si¢ w tym zawodzie. Z jednej strony z powodu
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braku niezbednych predyspozycji np. cierpliwosci, z drugiej z powodu braku powota-
nia, ktore rekompensuje nauczycielom trudy pracy.

Z wypowiedzi uczniow mozna wnioskowac, ze uczg ich zarbwno nauczyciele, kto-
rych oceniaja jako zaangazowanych w prace — staraja si¢ przekaza¢ wiedzg uczniom
oraz budowa¢ dobre relacje z nimi, jak i tacy, ktérym daleko do stworzonego przez
uczniow idealnego typu nauczyciela. To co istotne, nauczyciele zle oceniani przez
uczniéw stanowia jednak wyrazng mniejszos¢.

Cytat:

Bo to trzeba, moim zdaniem, mie¢ jakies takie powotanie do tego. Jezeli ktos tego nie czuje,
no to nie powinien zosta¢ na site nauczycielem, a jest duzo takich nauczycieli, a jest duzo
takich nauczycieli, co idg na site [FGI/WAW/LO/U].

Percepcja rodzicow uczniéw

Takze rodzice uczniow zwrdcili uwage na nizszy autorytet nauczyciela dzi§ w po-
rownaniu z tym jaki posiadat, gdy oni sami uczeszczali do szkoty. Badani rodzice
zgadzali si¢ co do tego, ze kiedy$ nauczyciel budowal swdj autorytet w duzej mierze
w oparciu o strach uczniéw przed karg, w tym rowniez fizyczna.

Ciekawe, ze poziom dyscypliny w klasie, zwlaszcza dla rodzicéw dzieci ze szkot
wiejskich, jest miarg autorytetu nauczyciela. Wydaje sig, ze rozmowcy, ktorych dzieci
ucza si¢ w wiejskich szkotach nie majg nic przeciwko budowaniu autorytetu nauczy-
ciela w oparciu o przewage nauczyciela nad uczniem — w oparciu o relacje wladzy
1 podleglosci. Z wypowiedzi badanych mozna wnioskowa¢, ze relacje uczen — nauczy-
ciel oparte na nierownowadze sit sa konsekwencja zachowan wspotczesnej mtodziezy,
ktora zna swoje prawa, egzekwuje je, a jednoczesnie zupelnie nie pamigta o obowiaz-
kach, a nauczyciel coraz gorzej radzi sobie z pewnym siebie i aroganckim uczniem.

Swoistym dopetnieniem opinii rodzicow uczniéw na temat nauczycieli jest ich od-
powiedz na pytanie: Kto z Panstwa chcialby, by jego dziecko zostato nauczycielem?
Z wypowiedzi badanych rodzicow mozna wnioskowac, ze przynajmniej w sferze de-
klaracji beda starali si¢ pozostawi¢ dziecku decyzje o wyborze zawodu. Jednoczesnie
wielu rodzicéw bylo sceptycznych wobec pomystu, by ich dzieci pracowaty w zawo-
dzie nauczyciela. Sceptycyzm wynikat przede wszystkim ze $wiadomosci specyfiki
pracy nauczyciela — jej ztozono$¢ 1 czasochlonnos¢, a takze odpowiedzialnosci. Nie-
ktorzy podkreslali, ze praca nauczyciela wymaga szczegolnych predyspozycji, a takze
pasji, powotania, ktorych nie dostrzegaja u swoich dzieci. Z drugiej strony pojawity si¢
glosy rodzicow z malego miasta, ktorzy zachgcaliby dzieci, jesli te wyrazityby wolg
zastania nauczycielem. To, co zdaniem tych rodzicow przemawia za wykonywaniem
zawodu nauczyciela, to nieregularny czas pracy, mozliwo$¢ poglebiania swoich pasji,
prestiz w lokalnym $rodowisku, w koncu duzo wolnego, to znaczy same wakacje, ferie
[FGI/SOK/TECH/R]. Istotne, ze rowniez ci, ktorzy podkreslali atuty pracy nauczycie-
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la mieli $wiadomos¢ duzej odpowiedzialnosci i trudnosci pracy wynikajacej migdzy
innymi z koniecznosci pracy z trzydziestoma uczniami, wsrod ktorych kazdy jest spe-
cyficzny, co wplywa na koniecznos$¢ indywidualizowania pracy z uczniem. Na uwage
zwraca fakt, ze wérod z wymienianych przez rodzicéw z duzego miasta argumentow
przeciwko wyborowi zawodu nauczyciela przez ich dzieci znalazty si¢ niski prestiz
spoteczny zawodu nauczyciela i niskie zarobki.

Cytaty:

On mial autorytet z uwagi na to, ze jest nauczycielem. I tak si¢ postrzegato — jest nauczy-
ciel ma prawo wzig¢ linijke i byto wszystko dobrze [FGI/SLU/SP/GM/R].

Czym nauczyciel jest lepszy, stara si¢ by¢ lepszym dla ucznia to dla niego gorzej to wycho-
dzi, bo dzieci to przeciwko niemu wykorzystujq. Bo gdy wchodzi nauczyciel i od razu jest
wiadomo, Ze on jest wymagajgcy to wszyscy bedq spieci, a gdy nauczyciel wejdzie dzien
dobry elegancko cacy-cacy no to dzieci na glowe by weszly prawie [FGI/SLU/SP/GM/R].

Moim zdaniem nauczyciel po prostu wchodzqc na swoje zajecia musi od razu od meritum
zaczynac, nie pozwala¢ sobie na tam rozne wypowiedzi luzne, bo to atmosfera wtedy si¢
rozkreca, a mlodziez jest jaka jest [FGI/SLU/SP/GM/R].

Z wypowiedzi badanych, w ktorych uzasadniali swoje opinie 0 szacunku wobec
nauczycieli da si¢ odpowiedzie¢ na pytanie o czynniki, ktore wptywaja zaréwno na
wysoki szacunek, jak i jego brak. W Tabeli 1. przedstawione sg kluczowe zdaniem
roznych aktoréw zycia szkoly czynniki odpowiedzialne za szacunek wobec wspolcze-
snych nauczycieli.

Na uwage zwraca fakt, ze wsrod nich nie zostaty, poza wysokim wyksztalceniem,
wymienione uwarunkowania formalne. Gtoéwny akcent zostat potozony na nieformal-
ne uwarunkowania pracy nauczycieli, w tym przede wszystkim na oparte na zaufaniu,
wspotpracy 1 poszanowaniu relacje migdzy nauczycielem a uczniami, nauczycielami
a rodzicami ucznia, nauczycielami mi¢dzy soba, a takze relacje nauczycieli z dyrek-
torem szkoty.

Wsrod zadan nauczyciela rozni aktorzy zycia szkoly dostrzegaja coraz wieksze
znaczenie aktywizujacych metod pracy z uczniem, skutkujacych miedzy innymi
motywowaniem uczniow, rozbudzaniem ich ciekawos$ci, samodzielnym przez ucznia
dochodzeniem do wnioskow oraz wspotpraca w grupie. Wypowiedzi badanych sg
swiadectwem dokonujacej si¢ na naszych oczach zmiany roli nauczyciela, ktory ma
w coraz wigkszym stopniu petni¢ role przewodnika i doradcy, ktorego rola ma pole-
ga¢ na wspieraniu ucznia w jego poszukiwaniach i rozwoju, a nie jedynie podawaniu
wiedzy teoretycznej.

Kluczowe w kontekscie szacunku wobec nauczycieli sg z jednej strony wyobraze-
nia na temat zawodu nauczyciela, a z drugiej za$ to kim sg nauczyciele i w jaki sposob
wykonuja swoja prace.
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Tabela 1. Czynniki wplywajace na duzy szacunek wobec nauczycieli

Percepcja — cechy osobiste — otwarto$¢, empatia, szacunek;
nauczycieli — pozytywne relacje nauczyciel-uczen;

— pozytywne relacje nauczyciel-rodzice ucznia;
— styl pracy-nauczyciel przewodnik;

— wplyw na funkcjonowanie szkoty;

— szkota odpowiedzialna spotecznie;

— pasja, zaangazowanie

Percepcja — pozytywne relacje nauczyciel-uczen;

dyrektorow szkot — pozytywne relacje nauczyciel-rodzice ucznia;

— zaangazowanie w pracg;

— motywowanie uczniow do nauki;

— umiej¢tnos¢ przekazywania wiedzy;

— sprawiedliwe traktowanie uczniow;

— aktywno$¢ spotecznapozytywne relacje nauczyciel-rodzice ucznia

Percepcja uczniow | — pozytywne relacje nauczyciel-uczen;

— zainteresowanie ucznia przedmiotem
Percepcja rodzicow | — pozytywne relacje nauczyciel-uczen;
uczniow — pozytywne relacje nauczyciel-rodzice ucznia;

— zaangazowanie w prace;

— motywowanie uczniow do nauki;

— umiej¢tnos¢ przekazywania wiedzy;
— sprawiedliwe traktowanie uczniow;
— aktywno$¢ spoteczna

Na negatywny wizerunek zawodu i os6b w zawodzie szczegdlng uwage — w kon-
teks$cie braku szacunku wobec nauczycieli — zwroécili nauczyciele i dyrektorzy szkot,
ktorzy sa przekonani, ze w §rodkach masowego przekazu o nauczycielach mowi si¢
najczgsciej negatywnie, opisujac gtdwnie przypadki naduzy¢ lub protesty zwigzkow
zawodowych. W mediach nauczyciel jawi si¢ jako przedstawiciel grupy roszczenio-
wej, ale jednocze$nie nie boi si¢ walczy¢ o swoje prawa i przywileje. Nauczyciele
i dyrektorzy nie zauwazaja, by do mediow przebijaty si¢ informacje o ,,super na-
uczycielach” — nauczycielach z pasja, ktorzy zarazaja swoja postawa entuzjazmu
1 satysfakcji z wykonywanego zawodu, a ktorych, ich zdaniem, nie brakuje w pol-
skiej szkole. Nauczyciele i dyrektorzy szkot sa przekonani, ze brak wiedzy o specy-
fice, ztozonosci i1 trudno$ci pracy nauczyciela przektada si¢ na dalece krzywdzace
spoleczne postrzeganie nauczycieli — zwlaszcza przez pryzmat wysokosci zarobkow
1 czasu pracy.

Interesujace, ze nauczyciele odpowiadajac na pytanie o przyczyny braku szacunku
w zasadzie nie wymieniali czynnikow, ktore wskazywatby na niedostatki po stronie
nauczycieli. Odpowiedzialno$¢ zrzucali na czynniki systemowe, spoteczne i kulturo-
we. Tymczasem pozostali badani przyczyn braku szacunku wobec nauczycieli upatry-
wali przede wszystkim w postawach samych nauczycieli:
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Tabela 2. Czynniki wplywajace na niski szacunek wobec nauczycieli

Percepcja
nauczycieli

brak wiedzy o specyfice pracy nauczyciela;

negatywny wizerunek nauczyciela w mediach;

negatywne stereotypy na temat pracy nauczycieli;

bledne wyobrazenia o wysokosci wynagrodzenia nauczycieli;
zmiana w strukturze wyksztatcenia i powszechny dostgp do wiedzy i informacji;
dominacja wartosci materialistycznych;

negatywne postawy rodzicow uczniow wobec nauczycieli;
zbyt wysokie oczekiwania spoteczne wobec nauczyciela;
negatywna selekcja do zawodu;

niefunkcjonalny system awansu zawodowego;

brak autonomii w pracy;

zmieniajaca si¢ rola szkoty

Percepcja
dyrektorow szkot

brak wiedzy o specyfice pracy nauczyciela;

negatywny wizerunek nauczyciela w mediach;

negatywne postawy rodzicow ucznidw wobec nauczycieli;
feminizacja zawodu nauczyciela

Percepcja
ucgniow

niska atrakcyjno$¢ zawodu nauczyciela;
negatywna selekcja do zawodu;
ponizanie, obrazanie i niesprawiedliwe traktowanie uczniow

Percepcja
rodzicow uczniow

brak zaangazowania w pracg;

brak selekcji do zawodu;

niska jako$¢ ksztatcenia nauczycieli;

brak kompetencji psychologicznych;

trudnosci w planowaniu pracy ucznia,

trudnos$ci w indywidualizacji pracy z uczniem;
negatywne postawy nauczycieli wobec uczniow;

zmiana pozycji dziecka i stylow wychowania;

negatywna postawa rodzicow ucznioéw wobec nauczycieli;
niskie zarobki

— w ich motywacjach do pracy, w tym braku zaangazowania i przekonania do tego

co robig;

— w negatywnych relacjach z uczniami, w tym braku wystarczajagcego wsparcia
dawanego uczniowi, traktowania ucznia przedmiotowo i niesprawiedliwie;
— w stylu pracy nauczycieli, w ktérym dominujg metody podajace z pominigciem
czy minimalng rolag metod aktywizujacych ucznia.
Poza tym wskazywano na kilka formalnych uwarunkowan pracy nauczycieli, ktore
W opinii uczniow, rodzicow uczniéw, pracodawcow i urzednikoéw sg wadliwe 1 przez
to nie promujg najlepszych, a hotduja tym, ktorzy wykonuja pracg niskiej jakosci — to
przede wszystkim brak selekcji do zawodu, niskiej jakosci ksztalcenie na studiach na-
uczycielskich, niefunkcjonalny system awansu zawodowego i oceny pracy nauczycie-
la, w ktorym najwazniejszymi obszarami pracy nauczycieli, podlegajacymi ocenie sg
te zwigzane z efektywnoscig nauczania, czyli wyniki uczniéw i sposoby ich oceniania.
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Dobry nauczyciel

Obrazu pozadanego — szanowanego nauczyciela dopetnia wizerunek ,,dobrego na-
uczyciela”. Badani zostali poproszeni o dokonczenie zdania: ,,Dobry nauczyciel, to
taki, ktory...”. Podsumowujac wypowiedzi nauczycieli, dyrektorow szkot, uczniow
1 rodzicow uczniéw mozna pokusi¢ si¢ o stworzenie ,,portretu dobrego nauczyciela”.
Zgodnie z wypowiedziami badanych ,,dobry nauczyciel” taczy w sobie cechy dobrego
dydaktyka, metodyka, jak i psychologa. To dlatego dobry nauczyciel nieustannie po-
glebia wiedze z nauczanego przedmiotu, potrafi przekaza¢ uczniom wiedze i umiejet-
nosci w sposob rownie przystepny, jak i ciekawy, a jednoczesnie indywidualizuje prace
z uczniem. Dobrego nauczyciela cechuje takze sprawiedliwo$¢ zarowno w traktowaniu
uczniow, w tym ich ocenianiu, jak i egzekwowaniu zasad obowigzujacych w szkole
1 na lekeji, co sprzyja zaufaniu jakim obdarzaja go uczniowie oraz ich rodzice. Legity-
muje si¢ wysokimi kompetencjami spoltecznymi, w tym zwtaszcza interpersonalnymi.
W swojej codziennej pracy nastawiony jest zarowno na ucznia, jaki i jego rodzicow.
Ucznia traktuje podmiotowo 1 z szacunkiem, stucha co ma do powiedzenia, nie sa
takze mu oboj¢tne jego problemy osobiste, czy rodzinne. Dobrego nauczyciela charak-
teryzuje rowniez pasja z jaka wykonuje swoj zawod. Dzigki niej nie tylko z wigkszym
zagrazaniem wykonuje swoj zawod, lecz takze jest bardziej wiarygodny dla ucznia,
stajac sie dla niego autorytetem w danej dziedzinie.

Klimat szkoty jako czynnik wzmacniajacy prestiz nauczycieli

Analiza wypowiedzi nauczycieli, dyrektorow szkol, uczniéw i rodzicéw uczniéow po-
zwala postawic hipoteze o spadku prestizu pozycyjnego nauczycieli, przy jednoczesnym
wzroscie prestizu osobistego. Zadaniem badanych wspotczesny nauczyciel nie moze bu-
dowa¢ swojego autorytetu w oparciu o strach ucznia przed negatywnymi sankcjami, czy
to w formie ztych ocen, obrazania i ponizania ucznia, czy przemocy fizycznej.

Wypowiedzi réznych aktorow zycia szkoty wskazuja, ze wspolczesne reguty przy-
znawania prestizu nauczycielom sa w duzej mierze indywidualistyczne i merytokra-
tyczne — odnoszg si¢ przede wszystkim do osobistych osiagnigé. Prestiz jednostki,
w tym nauczyciela, jest dzi§ szczegolnie zalezny od poziomu kwalifikacji, wiedzy,
umiejetnosci, kompetencji spotecznych. Wérod czynnikow wzmacniajacych prestiz
nauczycieli kluczowg rolg petnia nieformalne uwarunkowania pracy nauczyciela, a za-
tem cechy osobiste nauczyciela, posiadana przez niego wiedza, umiej¢tnosci i kompe-
tencje spoteczne, styl pracy z uczniem, autonomia i wptyw na funkcjonowanie szkoty
oraz pozytywne relacje pomigdzy roznymi aktorami zycia szkoty.

Wydaje sie, ze prestiz zawodu nauczyciela jest pochodng prestizu oséb go wyko-
nujacych. Czynniki wzmacniajace prestiz w gtownej mierze dotyczg bowiem pre-
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stizu nauczycieli, a nie zawodu nauczyciela — wzmacniajg gtownie osobisty prestiz
nauczyciela.

W $wietle przedstawionych wnioskéw wydaje sig, ze tym, co moze nauczycielom
pomoc poczu¢ si¢ docenionym i spetnionym w pracy, niezaleznie od uwarunkowan
formalnych, to prestiz osobisty, szacunek i autorytet budowane na podstawie wysokiej
jakosci wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, a takze kreowanie pozytyw-
nego klimatu szkoty.

Podobnie jak pojecie prestizu, rowniez pojecie klimatu szkoty nalezy do pojec
niejednoznacznych i chociaz nie ma jednej powszechnie akceptowanej definicji kli-
matu szkolnego, zdecydowana wigkszo$¢ badaczy sugeruje, ze klimat szkoty zasad-
niczo odzwierciedla subiektywne doswiadczenie w szkole (Cohen, 2006). Zaréwno
teoretycy, jak i praktycy — naukowcy i1 nauczyciele — zgodni sg co do tego, ze klimat
szkoty stanowi zlozony zestaw elementow — wymiarow, ktére mozna sprowadzi¢
do jakosci relacji spotecznych, cech $rodowiska ksztalcenia i wychowania, bezpie-
czenstwa fizycznego i emocjonalnego oraz charakterystyki srodowiska fizycznego
(Ostaszewski, 2012).

Pozytywny klimat szkoty ma wiele konsekwencji:

— zwigksza prawdopodobienstwo osiggania lepszych wynikow w egzaminach
koficowych, wyzszych wynikow szkoty w rankingach, wyzszej frekwencji
uczniow na zajgciach, wyzszej motywacji uczniow do nauki;

— wigze si¢ z pozytywnym rozwojem uczniow, mniejszym zaangazowaniem
w zachowania problemowe;

— zmniejsza ryzyko wagarow, ,wypadania” uczniéw ze szkoty przed zakoncze-
niem edukacji, stosowania przemocy rowiesniczej w szkole (Anderson, 1982;
Cohen, 2001, 2006).

Ponadto okazuje sie, ze jest jednym z kluczowych czynnikéw odpowiedzialnych
za prestiz polskich nauczycieli, rozumiany glownie jako szacunek i autorytet wsrdd
uczniow i ich rodzicow. Rodzi si¢ zatem pytanie, jak polscy nauczyciele radza sobie
w poszczegdlnych wymiarach klimatu szkoty, a tym samym, czy sa gotowi do jego
wykorzystania na rzecz wzmacniania prestizu osobistego.

Niektore wymiary klimatu szkoty w polskich szkotach

Z punktu widzenia prestizu nauczycieli kluczowa jest jakos¢ relacji spolecznych
—w tym zwlaszcza oparte na zaufaniu, szacunku i wspotpracy relacje miedzy nauczy-
cielami a uczniami, relacje w gronie uczniowskim oraz relacje w gronie nauczyciel-
skim, miedzy szkotg a rodzicami uczniow, a takze jasnos¢, spojnos¢, konsekwencja,
sprawiedliwos¢ zasad, regut i wymagan obowigzujacych i realizowanych w szkole
oraz poczucie przynaleznos$ci, sympatia dla szkoty.
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Informacji na temat niektorych wymiaréw klimatu szkoty, a jednoczes$nie kluczo-
wych dla prestizu osobistego nauczycieli, dostarczaja nam badania prowadzone w In-
stytucie Badan Edukacyjnych pod kierunkiem Jadwigi Przewtockiej pt. ,,Bezpieczen-

stwo w szkole, klimat szkoty, klimat klasy™®.

Relacje miedzy uczniami a nauczycielami

Cho¢ w ostatnich klasach szkét podstawowych niemal wszyscy uczniowie uwazaja,
ze nauczyciele starajg si¢ pomoc uczniom z problemami i chwalg tych, ktorzy robig
postepy, to ocena zyczliwosci 1 troski nauczycieli o uczniow radykalnie spada wraz
z wiekiem uczniow.

Poza tym istotne gorzej oceniane s3 przez uczniow relacje niezwigzane z samg na-
uka, miedzy innymi mozliwo$¢ rozmowy na kazdy temat czy zainteresowanie kazdym
uczniem.

Uczniowie wskazujg takze na wiele zachowan agresywnych nauczycieli:

— co piaty uczen potwierdza, ze zdarza si¢, ze nauczyciele w szkole uzywaja ob-

razliwych stow w stosunku do uczniow;

— co piaty uczen mowi o wysmiewaniu i o$mieszaniu przy innych uczniach;

— blisko 1/3 uczniow deklaruje, ze w ciggu ostatniego miesigca jakis nauczyciel na
nich krzyczat, przy czym uczniowie gimnazjow czesciej niz uczniowie klas I'V—
VI szkot podstawowych i liceow ogolnoksztalcacych stysza krzyk nauczycieli;

— co dziesiagty uczen klas IV-VI szkoty podstawowej i co szdsty uczen gimnazjum
styszy od nauczyciela obrazliwe stowa, jednoczesnie w okoto potowie przypad-
kow wiecej niz raz w ciggu miesigca,

— co dziesiaty uczen klas IV-VI szkoty podstawowe;j i co szdsty uczen gimnazjum
jest wySmiewany i o$mieszany przez nauczyciela przy innych uczniach;

— okoto 6-7% uczniéw klas IV-VI szkoét podstawowych oraz gimnazjow wska-
zuje, ze W ciggu miesigca poprzedzajacego badanie jakis nauczyciel uderzyt ich
lub szarpnal. Podobna jest skala problemu w szkotach zawodowych, natomiast
w liceach 1 technikach jest on niemal nieobecny.

Negatywne zachowania nauczycieli wobec uczniow czesciej sa stosowane przez na-
uczycieli w stosunku do uczniéw z gorszymi wynikami w nauce i gorszymi stopniami
z zachowania. Ponadto ofiarami takich zachowan nauczycieli czesciej padajg dzieci ro-
dzicow niezaangazowanych 1 niezainteresowanych tym, co si¢ dzieje w szkole. W kon-

® W badaniu wzigto udziat 10 993 uczniéw z 555 klas, 528 wychowawcow badanych klas, 242 pedago-
g6w 1 psychologdéw szkolnych, 4092 pozostatych nauczycieli oraz 185 dyrektoréw. Z uczniami zrealizowano
ankiet¢ audytoryjna w szkotach. Badanie zrealizowano w okresie listopad—grudzien 2014 r. w Instytucie
Badan Edukacyjnych. Autorka artykutu brata udziat w konceptualizacji, opracowaniu narzedzi badawczych,
upowszechnianiu wynikéw badan.
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cu na zachowania nauczycieli, mogace powodowac strach czy poczucie krzywdy
uczniéw, znacznie bardziej narazeni sg chlopcy niz dziewczeta. Krzyku nauczyciela
doswiadczylo 36% chtopcow i 27% dziewczat; obrazliwe stowa ustyszato 17% chiop-
cow 1 11% dziewczat, wySsmiewanych bylo odpowiednio 16% 1 12%, uderzonych za$
albo szarpnietych — 7% i 3% (a jesli wezmiemy pod uwage zdarzenia nie jednorazowe,
a co najmniej kilkukrotne, réznice migdzy doswiadczeniami chlopcow i dziewczat sg
jeszcze wieksze)” (Przewlocka, 2015, s. 92).

Zasady szkolne i ich egzekwowanie

Na oceng relacji w szkole wptywa tez poczucie sprawiedliwosci uczniow, ktore od-
nosi si¢ ono zaréwno do zachowan nauczycieli, jak 1 egzekwowania przez nich zasad.
Sprawiedliwo$¢ nauczycieli spada wraz z wiekiem ucznidow — pozytywnie ocenia ja
okoto 70% uczniow szkot podstawowych (klasy IV-VI), ale juz tylko potowa gimna-
zjalistow 1 zaledwie co trzeci uczen technikum. Az 1/4 uczniow ostatnich klas szkot
podstawowych i blisko 40% uczniéw technikum jest przekonanych, ze za t¢ sama pra-
ce jedni uczniowie dostaja lepsze oceny, a inni gorsze.

Prawie wszyscy uczniowie (90%) uwazaja, ze nauczyciele jasno informuja o za-
sadach obowigzujacych na lekcjach; uczniowie wiedzg, co jest zabronione w szkole,
a takze znajg swoje prawa. Okazuje si¢ jednak, ze nauczyciele zazwyczaj ograniczaja
sie do krotkiego odczytania zawartosci lub poinformowania o koniecznos$ci zapozna-
nia si¢ z regulaminem szkoty (Przewtocka, 2015).

Relacje w gronie pedagogicznym

Zdecydowana wickszo$¢ nauczycieli ocenia atmosfere w gronie pedagogicznym po-
zytywnie. Ponad 3/, twierdzi, ze w pokoju nauczycielskim panuje mila atmosfera. Jesz-
cze wigcej potwierdza, ze nauczyciele czgsto pomagajg sobie w rozwigzywaniu trudno-
$ci wychowawczych. Dos¢ wysoka oceng poziomu wzajemnego wsparcia potwierdzaja
tez odpowiedzi dotyczace pomocy kolegom w sytuacji koniecznosci wykonania wigkszej
pracy. Jednoczesnie co czwarty zaznacza, ze nauczyciele niechetnie przyznajg si¢ przed
innymi nauczycielami do probleméw. Gorzej niz wsparcie oceniany jest poziom zaufania
— niewiele wiecej niz potowa potwierdza, ze nauczyciele ufajg sobie wzajemnie (tamze).

Roéwniez zdecydowana wigkszo$¢ nauczycieli bardzo wysoko ocenia dyrektora
szkoty i jego relacje z gronem pedagogicznym. Okoto */; nauczycieli uwaza, ze dy-
rektor traktuje nauczycieli z szacunkiem, pomaga im w trudnych sytuacjach i jest
otwarty na ich propozycje. Jednoczesnie blisko !/, nauczycieli wskazuje na problem
niechgtnego przyznawania si¢ przed dyrekcja do problemow dydaktycznych i wy-
chowawczych (tamze).
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Podsumowanie

Wydaje sig, ze tym, co moze pomoc nauczycielom poczu¢ si¢ docenionym 1 spet-
nionym w pracy, niezaleznie od uwarunkowan formalnych, sa prestiz osobisty, szacu-
nek 1 autorytet budowane na podstawie wysokiej jakosci wiedzy, umiejetnosci 1 kom-
petencji spoteczne, a takze oparte na zaufaniu i wspotpracy relacje migdzy réznymi
aktorami zycia szkoty.

W $wietle prezentowanych badan, ale takze wynikéw Programu Migdzynarodowe;j
Oceny Umiejetnosci Uczniow PISA 2012 (Programme for International Student Asses-
sment), czy TALIS 2013, w celu wzmocnienia prestizu nauczycieli poprzez zwigksze-
nie ich prestizu osobistego, konieczne wydaje si¢ wsparcie umiejgtnosci wychowaw-
czych nauczycieli, kompetencji komunikacyjnych, potrzeby i umiejgtnosci wspotpracy
z innymi nauczycielami, w tym pracy zespotowej, a takze zaufania wobec ucznioéw, ich
rodzicow oraz innych nauczycieli 1 dyrekcji. Brak zaufania pod znakiem zapytania sta-
wia nie tylko odchodzenie od podajacych metod nauczania, na rzecz aktywizujacych,
czy podmiotowe traktowanie ucznia, lecz takze utrudnia rzeczywista wspotprace na
linii nauczyciel-rodzic, gdzie jedni i drudzy jako dorosli biorg wspolng odpowiedzial-
nos¢ za edukacje¢ i wychowanie ucznia. Co wigcej, kultura braku zaufania uniemoz-
liwia efektywng wspotprace migdzy nauczycielami — moze wzmacnia¢ obserwowang
w polskiej szkole praktyke sprowadzania pracy zespolow nauczycielskich wylacznie do
formalnego sprawozdania z ich dzialalnosci, a takze pozostawiania nauczyciela same-
go sobie w obliczu trudnosci w pracy. Wspotpraca migdzy nauczycielami tymczasem
jest szczegblnie wazng forma relacji w gronie pedagogicznym, stanowi dla nauczycieli
nie tylko ogromne zrodto wsparcia w codziennej pracy, lecz takze jest elementem ich
doskonalenia zawodowego — okazuje si¢ szczegolnie wazna w ocenie pracy nauczycie-
la, jesli oceng oprzemy na kolezenskich obserwacjach lekcji czy superwizji.
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Etyka troski w pracy nauczycieli

Streszczenie

Tekst dotyczy problematyki koncentrujacej sie na etyce troski w pracy nauczycieli. Rekon-
strukcja pogladéw Nel Noddings — jednej z najbardziej znanych na $wiecie wptywowych
przedstawicielek etyki troski — pozwolita na wyprowadzenie szeregu wnioskéw odnoszacych
sie do jej miejsca i roli w pracy nauczycieli.

Koncepcja etyki troski Nel Noddgins kieruje nasza uwage w strone relacji miedzyludzkich
oraz wartosci, jakimi sg troska, dobro, szczescie, szacunek dla potrzeb innych oséb i wspélny
wysitek w celu ich zaspokojenia. Tekst inspiruje do przemyslenia roli dorostych, a zwtasz-
cza nauczycieli w edukagji szkolnej, w zapewnieniu wsparcia i zindywidualizowanej pomocy
w rozwoju dzieci i mtodziezy. Wybér propozycji teoretycznej Nel Noddings na rzecz przed-
stawionych w tekscie rozwazan wynikat z jej cafosciowego podejscia do problematyki etyki
troski i wypracowanych przez nia zasad dziatai w obszarze edukacji.

Stowa kluczowe: etyka troski, Nel Noddings, nauczyciel, edukacja szkolna, edukacja na-
uczycieli

Wprowadzenie

Okreslenie ,.etyka troski” staje si¢ w Polsce coraz bardziej popularne. Niemniej
jednak wciaz nie funkcjonuje w podrecznikach i wydawnictwach encyklopedycznych.
Tymczasem w krajach anglosaskich i w Skandynawii okreslenie to jest juz traktowane
jako klasyczne. Mozna si¢ z nim spotka¢ zwlaszcza w opracowaniach po$wigconych
etyce feministycznej!, ,,gdzie care ethics uznawana jest za jeden z jej podstawowych
kierunkow i najczesciej roztrzasanych stanowisk™ (Ulinski, 2012, s. 9).

1 Przedstawicielki nurtu feministycznego, zaangazowane w tworzenie teorii moralnych, zgadzajg

sig, ze istnieja specyficznie kobiece cnoty i wartosci, a zadaniem etyki feministycznej jest ich odkrycie
i docenienie. Tym samym — jak trafnie zauwaza Aleksandra Kaminska (2008, s. 19) w pracy doktorskiej
poswigcone]j feministycznej etyce troski we wspotczesnej filozofii amerykanskiej — stawiajg przed soba
wspolne zadanie, ktore zostato wyrazone przez Alison M. Jaggar jako wymog ,,ponownego przemyslenia
etyki, z koniecznoscia skorygowania wszelkich form me¢skocentrycznego nastawienia”. W swoich pracach
dowodza one, ze tradycyjna etyka skupia si¢ na wyprowadzaniu abstrakcyjnych zasad, ktérymi powinni-
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Etyka troski, ktora wyrasta z amerykanskiego pragmatyzmu i feminizmu, staje si¢
obecnie — obok etyki cnét — jednym z ciekawszych zjawisk w najnowszej filozofii
praktycznej (tamze, s. 102). Badacze pokazuja, Ze chociaz etyka troski wykracza poza
perspektywe feministyczna, a szereg jej czotowych przedstawicielek i1 przedstawicie-
li wrecz odzegnuje si¢ od przypisywania jej takiej kwalifikacji, to jednak pozostaje
ona feministyczna ,,chociazby w tym sensie, ze gros jej reprezentatywnych dokonan
odwotuje si¢ do podstawowych doswiadczen kobiecej egzystencji, takich jak macie-
rzynstwo, opieka nad chorymi czy prowadzenie gospodarstwa domowego, i po drugie,
ze z nielicznymi wyjatkami jej klasyczne pozycje wyszty spod pidra feministycznie
zorientowanych autorek” (tamze, s. 9). Dotychczasowa historia etyki troski zostata
wyznaczona chociazby takimi nazwiskami, jak: Demut Bubeck, Grace Clement, Ca-
rol Gilligan, Olena Hanskivsky, Vigirinia Held, Nel Noddings, Fiona Robinson, Sara
Ruddick, Joan C. Toronto.

W prezentowanym tekscie przyblizam poglady Nel Noddings — jednej z najbardziej
znanych na $wiecie wptywowych przedstawicielek etyki troski. Zwracam tutaj szcze-
g6lng uwage na implikacje pedagogiczne tej koncepcji ze wskazaniem miejsca i roli
etyki troski w pracy nauczycieli.

Pojecie troski

W dyskusjach pedagogicznych i toczacych sie rozwazaniach nad moralnoscig obok
takich poje¢, jak: warto$¢, prawda, dobro, uczciwos¢, sprawiedliwos¢, pojawia sie
pojecie troski, ktore mimo ze nie jest pojeciem nowym dla rozwazan pedagogiczno-
-etycznych?, to wcigz z racji swojej ztozonosci pozostaje pojeciem niedookreslonym
1 wieloznacznym.

W zyciu codziennym troska wydaje si¢ czym$ oczywistym. Kojarzy si¢ z dba-
toscig o czyje$ dobro, dbaloscig o co$, co jest uwazane za wartosciowe, czy tez
z opieka. Troska bywa utozsamiana z piecza, ze staraniem lub zabieganiem, aby
wszystko odbyto si¢ jak najlepiej, aby nasze dziatania przyniosty pozytek innym.

$my sie nastgpnie bezwzglednie kierowa¢ w okreslonych sytuacjach. Tymczasem dla srodowisk kobiecych
skoncentrowanych na budowaniu podstaw dla etyki feministycznej wigksze znaczenie ma kontekst danej
sytuacji oraz uzasadnienie i do§wiadczenia danej osoby. Srodowiska te — pomimo wewnetrznej determina-
cji, jak stusznie pisze Andrzej Waleszczynski w artykule pt. ,,Pojecie troski we wspotczesnej etyce” (2012)
— nie byly w stanie wypracowa¢ w miarg jednolitych rozwigzan teoretycznych dla swoich propozycji.
Wrecez przeciwnie, powstaty liczne podziaty w proponowanych koncepcjach etyki feministycznej przez
przedstawicielki nurtu feministycznego. Stad tez, trudno jest obecnie mowic o okreslonej, jednej etycznej
teorii feministyczne;.

2 Dzigki my$li feministycznej — jak trafnie pokazuje Waleszczynski (2012, s. 143) w artykule ,,Pojecie
troski we wspolczesnej etyce” — pojecie to nabiera nowej jakosci w rozwazaniach etycznych.
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Troska oznacza takze zmartwienie i jest utozsamiana z uczuciem obecnego w nas
niepokoju o kogo$ lub o cos.

W jezyku potocznym troske najczesciej taczymy z takimi ideami, jak przywia-
zanie, mito$¢, obowiazek, dobro, odpowiedzialnos¢, wzajemno$¢, zrozumienie,
opieka. Troska moze by¢ rozpatrywana na poziomie indywidualnym badz spotecz-
nym. W przypadku jej wyrazania przez jednostki przejawia si¢ przez kontakt, sto-
wo, mysl, dziatanie, uczucia, mowe ciala. W sytuacji, gdy jest ona sformalizowana
1 normowana przez panstwo, staje si¢ obecna w postaci towaru lub produktu ,,roz-
leglego przemystu ustugowego, w sktad ktorego wchodza m.in. panstwowa stuzba
zdrowia, opieka spoleczna, agencje mieszkaniowe, a takze organizacje niezalezne
oraz spoteczne” (Philips, 2009, s. 8). W odniesieniu do spoteczenstwa troska swiad-
czy o tym, jak bardzo dane spoteczefistwo opiekuje si¢ jednostkami. Pojecie troski
w tym przypadku pozwala zrozumie¢ prawo, polityke, dzialanie opieki spoteczne;j
i zdrowotne;.

W nauce pojecie troski zmienia si¢ wraz z uptywem czasu i réznicowaniem si¢
kontekstu kulturowego, spotecznego czy ekonomicznego danego kraju. Podejmujac
probe przyblizenia tego pojecia, powinnismy odpowiedzie¢ na pytania o to, czym
jest troska 1 jak ja rozpozna¢. Maciej Ulinski w monografii Etyka troski i jej pogra-
nicza (2012) dowodzi, ze mowigc o pojeciu troski, nalezy rozroznié: ,,zatroskanie”,
»troske posrednig”, ,troske bezposrednia” oraz ,,recepcj¢” albo ,,przyjmowanie tro-
ski”. Przy czym przez zatroskanie warto rozumie¢ ,,zyczliwe i wzglednie stabilne
zainteresowanie potrzebami egzystencjalnymi i rozwojem konkretnych osob, grup
czy kategorii osob, pilnoscig ich zaspokojenia oraz dostgpnoscig i adekwatnoscia
potrzebnych do tego $rodkow; w wyjatkowych przypadkach takze zainteresowanie
kondycja istot zywych i martwych przedmiotow” (Ulinski, 2012, s. 13). Troska po-
srednia wyraza si¢ w naglasnianiu potrzeby wspierania osob, grup, w gromadze-
niu odpowiednich ku temu $rodkéw, we wsparciu moralnym przekazywanym np.
przez $rodki masowego przekazu. Troska bezposrednia, zwana tez §wiadczeniem
troski, to dzialania niejako ,twarzg w twarz”. W tym przypadku troska wskazuje
na bezposrednie, osobiste opickowanie si¢ dang osobg lub sprawowanie opieki nad
jakas sprawa. Mowimy wtedy o dbaniu o kogo$ lub o co$ oraz o dzialaniu na rzecz
czyjego$ dobra. Troska przejawiajgca si¢ w postaci recepcji lub przyjmowania troski
kieruje nasza uwage w stron¢ odpowiedzi na troske i przejawia si¢ w przyjeciu jej
lub odrzuceniu.

Troska ma to do siebie, ze jest pojeciem relacyjnym. Jest ona swoistym spoiwem,
,»ktore wigze indywidualne relacje” (Philips, 2009, s. 8). Mowiac o niej, myslimy o fu-
zji zatroskania i1 aktywnych dziataniach jednych podmiotow na rzecz innych oraz od-
powiedzi na te dziatania ze strony tych drugich (tamze, s. 13). Troska wptywa na bu-
dowanie samo$wiadomosci cztowieka, na to, jak sam si¢ ocenia i jak jest postrzegany
przez innych ludzi.
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Etyka troski w filozofii praktycznej Nel Noddings

Nel Noddings jest powszechnie uznawana za uczona, ktora nie tylko wypracowata
szczegdtowo przemyslang koncepcje etyki troski, lecz takze podejmowala proby jej
krytycznej analizy, wskazujac na zastosowanie swojej koncepcji w praktyce, zwlasz-
cza w obszarze edukacji szkolnej. Prace naukowe Noddings obejmuja w gtownej mie-
rze analizg troski i jej miejsca w etyce (Caring: A Feminine Approach to Ethics and
Moral Education — 1984), probe przemyslenia zta z punktu widzenia kobiet (Women
and Evil — 1989), wyzwania edukacyjne, jakie stoja przed szkotami w kontekscie etyki
troski (The Challenge to Care in Schools — 2005; Educating Moral People — 2002a;
Happiness and Education — 2003), filozofi¢ edukacji (Philosophy of Education —2007)
oraz analiz¢ spolecznych relacji wedtug wyobrazenia ,,idealnego domu” (Starting at
Home: Caring and Social Policy —2002b). Wiele miejsca w tworczosci naukowej Nod-
dings zajmuje problematyka wychowania, zwlaszcza wizja rodziny i szkoty jako decy-
dujacych o sukcesie proponowanego przez nig wychowania do troski.

Zapatrywania Noddings na spoleczenstwo, edukacje, nauczyciela, relacje miedzy-
ludzkie zyskuja obecnie coraz wigcej sympatykow. Jednoczesnie sg szeroko komento-
wane na §wiecie (Card, 1990; Collier, 2005; Grimshaw, 2002; Held, 2006; Hoagland,
1991; Houston, 1990; Webb i in., 1993). W Polsce sg one wcigz raczej mato znane. Jak
do tej pory ukazato si¢ kilka interesujacych publikacji, w ktorych jest mowa o etyce
troski Nel Noddgins w roznych kontekstach, czego przyktadem sg chociazby teksty
Andrzeja Waleszczynskiego (2012), Renaty Zieminskiej (2008), Doroty Czyzowskiej
(2004), Joanny Rozynskiej (2005) czy prace doktorskie Aleksandry Kaminskiej (2008)
i Aleksandry Kanclerz (2015) oraz niezwykle interesujaca monografia Macieja Ulin-
skiego (2012).

Poglady Nel Noddings, kontynuatorki mysli Sary Ruddick i Carol Gilligan, w jej
dhugim okresie tworczosci naukowej ewoluowaty. Noddings, stawiajac jeszcze bardziej
radykalne tezy niz Gilligan (1982) w swojej pracy In a Different Voice. Psychological
Theory and Women's Development, za punkt wyjscia w konstruowaniu zatozen lezg-
cych u podstaw proponowanej przez nig etyki troski przyjeta nie tyle ide¢ sprawie-
dliwosci, ile moralny wymiar wig¢zi miedzyludzkich, wrazliwo$¢ na potrzeby innych
i zatozenie o odpowiedzialno$ci za innych. Nie wahata si¢ powiedzie¢, jak podkresla
Renata Zieminska (2008, s. 123), ze ,,etyka troski jest lepsza niz etyka sprawiedliwo-
$ci”, a troska matek wobec matych dzieci jest wzorem zachowan moralnych i wyra-
za istot¢ moralnosci. Poczatkowo jej propozycja ,.kobiecej” etyki troski byla zatem
opozycyjna wobec ,,meskiej”, racjonalistycznej etyki regut. We wezesnych etapach jej
tworczosci wazny byt dla niej przede wszystkim opis wartosciowych relacji migdzy-
ludzkich i cnét im stuzacych (Noddings, 1984). Skupiata si¢ tutaj na relacjach bez-
posrednich, relacjach ,.twarza w twarz”, na okresleniu idealnej struktury troski bez-
posredniej 1 przedstawieniu jej podstawowych form i zdawala si¢ nie chcie¢ dostrzec
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troski posredniej czy troski zinstytucjonalizowanej. Wraz z uptywem czasu wigcej
uwagi zaczeta poswigcaé relacjom, w ktorych wystepuje troska posrednia. Dazyta
takze do wyeksponowania wartosci kobiecych w relacjach publicznych. Podj¢ta stara-
nia na rzecz popularyzacji postaw inspirowanych troska takze wsrod meskiej popula-
cji. W dalszych etapach tworczosci skierowata uwage w strone idei kooperatywizmu
i wzajemnej odpowiedzialnosci (Ulinski, 2012, s. 65-67).

Analiza czotowych dziel Noddings pozwala na rozpoznanie natury troski, jej ro-
dzajow, zrodet i znaczen, jakie nalezy nada¢ w zyciu cztowieka. Autorka, koncen-
trujgc sie¢ na miedzyosobowych relacjach troski, w swoich rozprawach potraktowata
ja w wieloraki sposob. Tworczyni relacyjnej etyki dowodzi, ze troska powinna by¢
traktowana jako gtéwna cnota czlowieka, jako postawa, jako dziatanie (praca) — proces
oraz przede wszystkim jako dialogiczna — emocjonalnie nacechowana — relacja migdzy
podmiotami (osobg troszczaca si¢ i ta, o ktorg si¢ ona troszczy). Tego rodzaju rozcia-
gnieta w czasie relacja wymaga empatii, uwaznos$ci, poczucia zwigzku z dang osoba
i responsywnosci. Troska u Noddings nie jest zatem sprowadzona ani do samej moty-
wacji, ani do samego dziatania (do pracy). Podobnie jak pokazywat Milton Mayeroff
w klasycznej juz publikacji z roku 1971 On Caring — nadaje sens ludzkiemu Zyciu
1 pomaga innym wzrastac.

Noddings wyraznie odr6znia troske naturalng, ktora ma charakter wrodzony i jest
w bezposredni sposob podzielana przez cztonkéw rodziny (jej przyktadem jest relacja
matki wobec wlasnego dziecka), od troski etycznej, ktora zbudowana jest na funda-
mencie troski naturalnej — wedlug Noddings matczyne troszczenie si¢ jest podstawa,
na ktorej mozna zbudowac troske etyczna.

Troska etyczna wymaga wysitku i jest stuzeniem sobie i innym. Dla jej zaistnienia
nie sg potrzebne wigzy krwi i nie wystarczy poczucie przywigzania do drugiej osoby.
Ten typ troskliwosci przekracza niejako to, co naturalne i wymaga wysitkow, kto-
rych w sytuacji kierowania si¢ spontanicznym uczuciem jako takiej si¢ nie zauwaza.
Troska etyczna sama w sobie jest cnota, ktora jest rozwijana poprzez troszczenie si¢
o innych; jest ona swoistym poczuciem obowigzku, wyrazanym w odpowiedzialno$ci
za konkretny podmiot troski. Jesli troska ma by¢ rozpatrywana w sensie etycznym,
to wymaga spotkania okreslonych podmiotow, ktorych ma ona dotyczy¢ i ich wspot-
dzialania. Troska wpisuje si¢ w relacje, w ktorych jest przyzwolenie na troszczenie sig,
na wzajemne zainteresowanie si¢ sobg zaangazowanych w relacj¢ troski podmiotow.
Akt troski wymaga jego akceptacji ze strony tego, na ktory ten akt jest skierowany.
Najpetniejsza relacje troski wyraza relacja, jaka jest budowana na podstawie przyjazni.
W tej relacji jest miejsce na wzajemnos$¢, symetri¢ dzialania 1 oddziatywania podmio-
tow relacji na siebie. W zyciu jednak najczgsciej mamy do czynienia z relacjami silnie
niesymetrycznymi (np. z relacjami, gdzie po jednej stronie stoi nauczyciel, po drugiej
za$ uczen) i trudno w nim o petne relacje troski, gdzie dochodzi do swoistego wspot-
dziatania w spotkaniu.
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Noddings, wypracowujac zalozenia teoretyczne etyki troski, stworzyta podstawy
do zbudowania takiej koncepcji etyki, ktora jest zwigzana zaréwno ze wstuchiwaniem
si¢ przez kazdego cztowieka w jego naturalne odruchy troski 1 z pamigcig troski — pa-
mig¢ t¢ konstruujemy na podstawie naszych do$wiadczen zyciowych (np. bycie ob-
darzanym troskg przez innych), jak i z konstrukcja ideatu etycznego ,,Ja”, do ktorego
zwracamy si¢ w sytuacjach moralnego zaangazowania. Noddings wyeksponowata role
uczu¢ moralnych czlowieka w jego postgpowaniu. Podkreslita wage tego, co czujemy
wobec drugiego cztowieka i tego, co czujemy wobec naszego etycznego ,,Ja”. Samo
zaangazowanie si¢ w relacje troski, zwlaszcza troski bezposredniej, nalezy uzna¢ za
obszar dziatan spontanicznych albo supererogacyjnych. Ucieczke od swoiscie ludzkich
relacji przeniknigtych troska, a tym samym odwracanie si¢ od moralno$ci, mozna za-
obserwowac¢ wsrod osob, ktore postrzegaja drugiego jako zagrozenie dla swojej oso-
bistej wolnosci, u 0sob postrzegajacych drugiego jako radykalnie obcego czy u osob
egocentrycznych.

Relacja, u podstaw ktorej tkwi troska, jest wzajemna i pociaga za sobg pewne po-
winnosci. Noddings skupia si¢ na jakosci relacji troski budowanej przez obie jej strony.
Zaproponowana przez nig etyka troski jest etyka partykularystyczna, dialogiczng 1 sy-
tuacjonistyczng. Sytuacjonizm tej etyki wyrasta — jak trafnie podkresla Ulinski (2012,
s. 70) — ,,z przekonania o niepowtarzalnosci jednostek ludzkich (inni sg ujmowani
tu jako elementy mojej sytuacji). Potrzeby, pragnienia i ogélnie rzecz ujmujac, dobro
kazdej osoby jest bowiem zawsze swoiste i skonfigurowane w niepowtarzalny sposob.
Oznacza to rownoczesnie jakosciowg swoisto§¢ wszelkich miedzyjednostkowych re-
lacji”. Jako$¢ relacji miedzyludzkich decyduje o jakosci naszego zycia, a dbatos¢ o te
relacje, o ich zywotnos¢ stanowi istotne zadanie, z ktérym zmierza si¢ kazdy cztowiek
bez wzgledu na to, jakie role przychodzi mu odgrywa¢ w zyciu.

Etyka troski w edukacji szkolnej

Wydawatoby sie, ze kazdy nauczycieli dazy do tego, by w swojej pracy troszczy¢
si¢ 0 ucznia, by sprzyjac jego rozwojowi 1 wlasnie z tego wzgledu nauczyciele chca
pracowa¢ w szkole. Jednak rzeczywisto$¢ edukacyjna nie zawsze $wiadczy o takim
podejsciu nauczycieli do ich pracy. Z pewnoscig w biografie edukacyjne ucznioéw obok
nauczycieli pracujacych z pasja i oddaniem na state wpisali si¢ nauczyciele, ktorzy sa
niedbali, bywaja srodzy, bezduszni, czasami okrutni i nie powinni w ogole pracowac
w zawodzie nauczyciela, gdyz przecza podstawowym wartosciom tego zawodu.

Michalinos Zembylas (2008) (w pracy Practising an Ethics of Caring in Teaching:
Challenges and Posibilities) zwrocit uwagg na obecnos¢ etyki troski w codziennej pra-
cy nauczycieli w szkole. Autor przedstawit trzy wymiary, w ramach ktorych rozpo-
Sciera si¢ troska nauczycielska 1 wyzwania, z jakimi musza w zwiazku z tym zmierzy¢
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si¢ nauczyciele. Wérod tych wymiaréw znajduje si¢: pedagogiczny, moralny i kultu-
rowy wymiar troski (Zembylas, 2008 s. 167 i nast.). Ten ekspert w zakresie teorii
edukacji, méwigc o tych trzech wymiarach troski nauczyciela, podobnie jak Noddings,
miatl na uwadze nie tylko trosk¢ nauczyciela o osiggni¢cia edukacyjne ucznia, lecz
takze podkreslal pielegnowanie troski o dobro uczniéw, przejawiajacej si¢ w tworze-
niu w szkole warunkow sprzyjajacych rozwojowi kazdego dziecka. Tak rozumiana
troska stawia nauczycieli w obliczu sytuacji, w ktorej ich poczucie odpowiedzialnosci
powinno by¢ zorientowane na proces ksztalcenia i wychowania®. Zembylas pokazal,
ze wyodrebnione przez niego wymiary troski taczg si¢ ze sobg. Autor, podejmujac
pytanie o miejsce i rolg etyki troski w edukacji szkolnej, starat si¢ przy tym wskazac,
jak nauczyciele moga tworzy¢ i podtrzymywac kulture troski w szkotach poprzez ko-
munikowanie 1 urzeczywistnianie wartosci w szkole, poprzez eksponowanie relacji
opartych na zaufaniu, odpowiedzialno$ci, zrozumieniu, empatii i wspotdziataniu nie
tylko w stosunku do siebie i uczniow, lecz takze w stosunku do siebie nawzajem.

Bez wzgledu na to, z jakim wymiarem troski mamy do czynienia, w centrum zain-
teresowania nauczycieli powinna wedtug autora, zgodnie ze wskazaniami Noddings,
sta¢ kategoria dobra dziecka (najwyzszego interesu dziecka), ktora stanowi fundament
wspotczesnego myslenia o dzieciach 1 odpowiedzialno$ci nauczyciela za ucznia. Pod-
kreslony tutaj zwigzek troski i odpowiedzialnosci nauczyciela za ucznia wymaga od-
powiedzi na pytanie: Co moze decydowac o jakosci relacji nauczyciel-uczen majacych
swe zrodlo w trosce o dobro ucznia i stanowigcych dziedzing odpowiedzialnosci ,,za
drugiego”? Odpowiedzialno$¢ moze wynika¢ z mitosci rozumianej jako autentyczna
forma wigzi z drugg osoba. W pracy Poczucie odpowiedzialnosci zawodowej nauczy-
ciela. Studium teoretyczno-empiryczne przedstawitam szereg argumentow moéwiacych
o tym, ze wedtug Martina Bubera (1992) to wtasnie mitos¢ jest odpowiedzialnoscia
Ja za Ty i tylko w oparciu o nig mozna kogo$ wychowywac¢, wspiera¢ czy pomagaé
(zob. Michalak, 2003, s. 38—43). Teza ta w obliczu codzienne] praktyki pedagogicz-
nej, w ktorej mamy raczej do czynienia z tak zwanym ,,labgdzeniem”, czyli udawa-
ng mitoscig (Tatarowicz, 1999, s. 31), odstania zasadnicza watpliwo$¢ odnosnie do jej
mozliwosci ziszczania si¢: Czy mitos¢ pedagogiczna wystepuje w relacjach miedzy
nauczycielem a jego wychowankami? ,,By¢ moze chodzi tu o milo§¢ ochraniajaca,
a nie wymagajaca; a moze tylko samo moéwienie (deklarowanie) o swojej mitosci do

3 Warto w tym miejscu zauwazyé, ze takie podejscie — jak pokazaty prowadzone przeze mnie badania

nad poczuciem odpowiedzialnosci zawodowej nauczycieli (zob. Michalak, 2003) — moze stanowi¢ punkt
wyjscia do tworzenia bardziej pozytywnej formy odpowiedzialnosci niz model odpowiedzialnosci zorien-
towany przede wszystkim na efekty ksztalcenia i wychowania. Odpowiedzialno$¢ zorientowana na proces
pozwala nauczycielom na prezentacje tego, za co moga by¢ odpowiedzialni, jak rowniez na wzigcie na siebie
odpowiedzialnosci (np. za odpowiednig jakos$¢ tworzonych warunkéw dla uczniow w sferze uczenia si¢ i wy-
chowania). Nauczyciel, ktory utozsamia si¢ z odpowiedzialno$cig tylko za efekty ksztalcenia, eliminuje z po-
la widzenia poczucie odpowiedzialno$ci za przekazang uczniowi wiedze i ksztattowana sprawnos¢ poznania.



Etyka troski w pracy nauczycieli 109

innych; o emocje raczej niz zaangazowane dziatanie. Moze i niewielu jest pedago-
goéw autentycznie kochajacych swoich wychowankéw, a wiec przejetych ich rozwo-
jem i przysztodcig, bo przeciez i niewiele jest prawdziwej, nieinstrumentalnej mitosci
wsrod ludzi (nastawienia na dawanie ’siebie innym’, a nie glownie branie)” (tamze,
s. 31). O charakterze nawigzywanych relacji z wychowankami, ktore stanowig ,,ho-
ryzont nauczycielskiego stawania si¢”, czesto decyduja takie cechy nauczyciela, jak:
zyczliwos¢, sympatia, uprzejmos¢, wyrozumiatos¢ w stosunku do innych. Warto upo-
mnie¢ si¢ o istnienie tych wtasciwosci osobowych wsérod pedagogow, jezeli nie mozna
mowi¢ o mitosci wobec ich podopiecznych.

Niewatpliwie w szkole powinno by¢ miejsce na troske, ktora moze by¢ zaréwno po-
strzegana jako dynamiczna relacja, ktora nadaje sens ludzkiemu zyciu i pomaga innym
wzrastad, jak 1 jako emocja — skoro tak, to nie wymaga jedynie ,,mitosci”, ale przede
wszystkim ,,pracy”, pracy emocjonalnej (Day, 2008; Isenbarger, Zembylas, 2006; Ma-
dalinska-Michalak, Goralska, 2012).

W literaturze pedeutologicznej zaktada si¢, ze im relacje nauczyciela z uczniami
sg silniejsze, bardziej pozytywne, tym uczniowie czuja si¢ bardziej zmotywowani do
podejmowania staran o lepsze wyniki w nauce, a szczegdlne znaczenie w procesie bu-
dowania relacji z uczniami odgrywajg emocje. Lynn Isenbarger i Michalinos Zembylas
(2006) dowodza, ze nalezy dokona¢ problematyzacji granic miedzy mito$cia a praca
emocjonalng nauczyciela. Zawod nauczyciela bezsprzecznie nalezy do tej grupy za-
wodow, ktorych przedstawiciele muszg nieustajaco radzi¢ sobie z wtasnymi emocjami
1 emocjami innych oséb. Stad tez wszelkie rozwazania nad miejscem 1 rolg etyki tro-
ski w edukacji szkolnej powinny wzig¢ pod uwage problematyke pracy emocjonalnej
nauczyciela i rozwijania jego kompetencji emocjonalnych. Wysitek, jaki nauczyciel
wklada w regulacje swoich emocji w trakcie swojej pracy w szkole, dobrze rozwinig-
te kompetencje emocjonalne owocujg umiejetnoscia ujawniania odpowiednich emocji
podczas wykonywania pracy, ale tez odpornoscig i umiej¢tnos$cia radzenia sobie przez
nauczycieli z sytuacjami trudnymi oraz pozwalaja na rzeczywiste niesienie pomocy
innym, zdobycie kontroli nad wlasnym dzialaniem i wytrwalo$cia w realizacji za-
dan, pomagaja one w budowaniu lepszych relacji i bardziej efektywnej komunikacji
z uczniami, rodzicami, kolegami z pracy. Christoper Day, piszac o roli pasji w pracy
nauczyciela, powotat si¢ na dokonania Arlie R. Hochschild i stwierdzit, ze kazde na-
uczanie (a dobre w szczegdlnosci) wymaga zaréwno intensywnej, jak i ekstensywnej
pracy emocjami (gdy np. usmiechamy si¢, chociaz nie jestesmy radosni) oraz pracy nad
emocjami, ktora umozliwia nauczycielowi skuteczne pokierowanie klasa (Day, 2008,
s. 70). Jednak zbyt czgste pojawianie si¢ zachowan zardwno pierwszego, jak i drugiego
typu nie jest korzystne: kiedy zbyt czesto pojawiajg si¢ zachowania pierwszego typu,
moze doj$¢ do utraty zaufania ze strony uczniow, jesli natomiast jesteSmy nadmiernie
zaangazowani emocjonalnie i pomimo to nie udaje nam si¢ osiggnaé celu i czujemy
si¢ bezradni, przemgczeni i zalamani, to ryzykujemy wypaleniem zawodowym. Praca
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emocjami i praca nad emocjami to niezwykle zadanie, jakie stoi przed nauczycielami,
to sztuka — jak mowi Hochschild (2009, s. 23) — ,,0 fundamentalnym znaczeniu dla
cywilizowanego zycia”.

Rozwdj kompetencji emocjonalnych nauczycieli stuzy nie tylko nauczycielom, lecz
takze odgrywa niebagatelng role w budowaniu dobrze funkcjonujacego srodowiska
szkolnego, srodowiska, w ktorym dziataja wspolpracujace ze sobg zespoty nauczy-
cielskie, co sprzyja osigganiu wysokich efektow edukacyjnych. W takim srodowisku
nauczyciele odczuwajg wiar¢ w siebie i czuja sg doceniani, pojawia si¢ tutaj wspot-
praca, a wraz z nig akceptacja réznic pomigdzy ludzmi i wykorzystywanie ich jako
zrodlo sity zespotu oraz wykorzystanie szerokiej gamy wzajemnie uzupetniajacych
si¢ umiejetnosci i zainteresowan. Obok wspotpracy pojawia si¢ komunikacja oparta
na zaufaniu 1 wzajemnym szacunku pomi¢dzy cztonkami zespotu, docenienie wktadu
kazdego z cztonkow zespotu oraz wrazliwos¢ na potrzeby innych i zainteresowanie
wzajemnym rozwojem.

Prowadzac rozwazania nad miejscem i rolg etyki troski w edukacji szkolnej, a zwlasz-
cza nad etyka troski w pracy nauczyciela, warto skoncentrowa¢ uwagg na udzieleniu od-
powiedzi na pytania, ktore mozna przedstawi¢ w postaci dwoch grup:

e (Czyijak troska jest ukonstytuowana w istocie cztowieka? Czy jest ona swoistym
Lukwalifikowaniem cztowieka”, cechg konstytuujaca cztowieczenstwo, wyrozni-
kiem bytu ludzkiego? Jakie mozna wyrdzni¢ jej uwarunkowania? W jakich sytu-
acjach przejawia si¢ fenomen troski?

e Na czym polega wylgcznos$¢ troski nauczycielskiej, w odroznieniu od troski ro-
dzicow czy innych $rodowisk wychowawczych? Jakie mozna wyrdézni¢ rodzaje
troski nauczycielskiej? Co powinno by¢ przedmiotem troski nauczyciela? Co wa-
runkuje troske nauczyciela? Jaka jest rola pracy emocjonalnej nauczyciela w bu-
dowaniu relacji troski w szkole?

Udzielenie odpowiedzi na tak sformutowane pytania, gdy z jednej strony pojawia
si¢ kwestia ogdlnych rozwazan na temat troski, z drugiej za$ bierze si¢ pod uwage tro-
ske nauczycielska, z pewnoscig stawia nas w obliczu koniecznosci dania odpowiedzi
na pytanie o wyzwania, jakie stoja wobec edukacji nauczycieli teraz i w przysztosci.
Szczegolnie interesujace wydaje si¢ w tym obszarze pytanie o edukacj¢ nauczycieli
1 ich prace emocjonalng w relacjach, w ktore wpisana jest troska. Badania Isenbarger
1 Zembylasa (2006) dowodza, Ze jest to ten obszar badan, ktory domaga si¢ wigkszej
uwagi ze strony pedagogow.

To jak nauczyciele postrzegaja wtasng rolg zawodows, jakie sg ich wartosci, moty-
wacje, aspiracje 1 dazenia zawodowe oraz jak ksztaltuje si¢ ich satysfakcja zawodowa
i samoocena, w duzej mierze decyduje o ich potrzebie troski wobec innych i potrzebie
pracy na rzecz wlasnego rozwoju zawodowego, w tym pracy emocjonalne;.
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ZakoAczenie

Prowadzone tutaj rozwazania zostaly skupione wokot problematyki etyki troski,
a zwlaszcza jej miejsca i roli w pracy nauczycieli. Ze wzgledu na ograniczone ramy ar-
tykutu podejmowany temat zostat jedynie zasygnalizowany. Z pewnoscig domaga si¢
on glebszego namystu i badan. Pomimo rosngcego zainteresowania etyka troski wcigz
brakuje prac, ktore ukazatyby w doglebny i wnikliwy sposob poglady Nel Noddings
na etyke troski w edukacji szkolnej. A wydawac by sie mogto, ze jest to problematyka
tak wyrazista i pozbawiona watpliwosci, ze nie warto si¢ nig zajmowac, zwlaszcza gdy
odnosimy ja do pracy nauczycieli w polskich szkotach.

Przedstawione rozwazania inspirujg do podjgcia szerszych studidw nad przedsta-
wiong przez Noddings koncepcja troski i dyrektywami, ktore powinny kierowa¢ ludz-
kimi dziataniami. Zasadniczym argumentem, ktory przemawia za wyborem propozy-
cji teoretycznej Noddings, powinna by¢ proba catosciowego podejscia do problematyki
etyki troski i wypracowanych przez nig zasad dziatan w obszarze edukacji.

Proponowana przez Noddings etyka wraz z wizjami ,,dobrego spoteczenstwa”
i,,dobrego zycia”, ktére moga mie¢ praktyczne konsekwencje edukacyjne, o tyle za-
stuguje na uwage, ze inspiruje do przemyslenia roli dorostych, a zwlaszcza nauczy-
cieli w edukacji szkolnej, w zapewnieniu wsparcia i zindywidualizowanej pomocy
w rozwoju dzieci i mlodziezy. Etyka troski w ujgciu Noddings oznacza skupienie
si¢ na relacjach zachodzacych migdzy osobami zaangazowanymi w dang sytuacjg,
na ich dobru i szczgsciu. Wzajemny szacunek dla potrzeb innych 1 wspolny wysitek
w celu zaspokojenia tych potrzeb pobudza moralny rozwdj stron wchodzacych ze
soba w relacje troski.

Wspotczesna szkota wymaga od nauczyciela umiejetnosci przyjmowania nie tylko
perspektywy ucznia, lecz takze perspektywy innych nauczycieli, rodzicow czy dy-
rektora szkoty. Wymaga ona uwaznosci, responsywnosci, zdolnosci do przezywania
empatii wobec innych osob — wspottworcow, wspotuczestnikow edukacji szkolne;.
Charakter pracy nauczyciela moéwi o tym, ze jest to praca, gdzie podstawg sg relacje
mig¢dzyludzkie. Praca emocjonalna nauczyciela i jego odpowiednio rozwinigte kom-
petencje emocjonalne sg wyznacznikami odpowiedzialno$ci i dojrzatosci nauczyciela
w budowaniu dobrych relacji w szkole z innymi, a zwlaszcza z uczniami. Relacje te sa
fundamentem podstawowej aktywnos$ci nauczyciela, jakg jest wspieranie ucznia w je-
€0 T0ZWOju.
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Wsparcie nauczyciela w komunikowaniu
sie z uczniem

Streszczenie

W artykule przedstawiono problematyke komunikagji interpersonalnej w szkole. Oméwiono
przebieg procesu komunikowania i rodzaje komunikacji interpersonalnej, szczegélnie eksponu-
jac jej role w pracy nauczyciela z uczniem. Podkreslono wage posiadania przez nauczyciela
okreslonej wiedzy i umiejetnosci, bedacych istotnym elementem jego kompetencji komunika-
cyjnej. Ponadto zwrécono uwage na role jezyka komunikatéw nadawanych przez nauczyciela,
a takze umiejetnos¢ trafnego odbierania i interpretowania komunikatéw uczniéw. Przeanalizo-
wano nauczycielskie umiejetnosci stawiania pytan i efektywnego petnienia roli stuchacza w pro-
cesie porozumiewania sie z uczniem. Poniewaz proces rozwoju kompetencji komunikacyjnej na-
uczyciela jest procesem skomplikowanym, stad tez podkreslono potrzebe wsparcia nauczyciela
w tym procesie, a takze scharakteryzowano rodzaje i zrodfa wsparcia.

Stowa kluczowe: nauczyciel, uczer, komunikacja interpersonalna, kompetencja komunika-
cyjna nauczyciela, pytania nauczyciela, jezyk komunikatéw nadawanych przez nauczyciela,
wsparcie zawodowe nauczyciela

Wprowadzenie

Terminy ,.komunikacja” i ,,komunikowanie (si¢)” pojawiaja si¢ na gruncie réznych
dyscyplin naukowych — nauki o komunikowaniu, psychologii, socjologii, filozofii, pe-
dagogiki, lingwistyki, antropologii, psycholingwistyki, socjolingwistyki, politologii,
ekonomii 1 s3 odnoszone do rozmaitych obszarow rzeczywistosci. Na gruncie nauki
o0 komunikowaniu (komunikologii) komunikowaniem okresla si¢ proces porozumiewa-
nia si¢ jednostek, grup lub instytucji, ktorego celami sg wymiana mysli, dzielenie si¢
wiedza, informacjami, ideami. Proces ten zachodzi na poziomach: interpersonalnym,
grupowym, miedzygrupowym, instytucjonalnym i masowym, przy uzyciu zroznico-
wanych srodkéw 1 prowadzi do okreslonych skutkéw (Dobek-Ostrowska, 1999, s. 13).
W takim ujeciu komunikowanie jest procesem spolecznym, kreatywnym, dynamicz-
nym, cigglym, symbolicznym, interakcyjnym, celowym, $wiadomym i nieodwracal-
nym. Pelni funkcje o charakterze spotecznym, psychologicznym, regulacyjnym, po-
znawczym, informacyjnym i ekspresywnym.
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W komunikologii wymienia si¢ dwa klasyczne sposoby porozumiewania si¢: ko-
munikowanie bezpo$rednie — interpersonalne oraz komunikowanie posrednie — ma-
sowe. W pracy pedagogicznej nauczyciela szczegdlne znaczenie ma komunikowanie
interpersonalne. Rozumiane jest jako proces przekazywania i odbierania informacji
migdzy dwiema osobami lub pomiedzy grupa osob, wywotujacy okreslone skutki
i rodzaje sprzgzen zwrotnych. Wymaga bezposredniej obecnosci jego uczestnikow,
zaktada wzajemne postrzeganie, zbiezno$¢ oczekiwan co do zachowan ujawnianych
w okreslonych sytuacjach. Jest procesem wzajemnej wymiany mysli, informacji, emo-
cji, uczu¢, postaw 1 przekonan miedzy partnerami interakcji. Dokonuje si¢ dzigki za-
chowaniom werbalnym i niewerbalnym (Grzesiuk, 1985, s. 15).

Komunikowanie interpersonalne ma charakter:

interaktywny — minimum dwie osoby wchodza we wzajemne interakcje;
transakcyjny — pojawia si¢ natychmiastowe sprzezenie zwrotne jako reakcja od-
biorcy na nadany i odkodowany komunikat;

dwustronny, kiedy jego uczestnicy prowadza dialog, wymieniajac si¢ rolami
nadawcy i odbiorcy, lub jednokierunkowy (monolog), przy czym odbiorca w ta-
kich sytuacjach wykorzystuje sygnaty niewerbalne w celu ujawnienia wiasnych
uczu¢ i emocji;

symetryczny, kiedy dotyczy osob o rownorzednej pozycji i odnosi si¢ do luz-
nych kontaktow, lub asymetryczny, typowy dla struktur formalnych i instytu-
cjonalnych;

sytuacyjny — jego przebieg jest determinowany przez kontekst komunikacyjny,
ktory moze poprawi¢ komfort lub powodowaé dyskomfort uczestnikéw proce-
su, wspomagac lub zaburza¢ relacje komunikacyjne (Dobek-Ostrowska, 1999,
s. 20-22).

Przebieg procesu komunikowania i rodzaje komunikacji
interpersonalne;

Proces komunikowania przebiega wedtug statych etapow:

1) pojawienie si¢ u nadawcy intencji, dla ktorych podejmowana jest komunikacja;
2) podejmowanie decyzji, jakie wiadomosci majg zosta¢ przekazane rozmowcy;

3) wybor sygnatow, za pomocg ktorych wiadomos¢ ma zosta¢ przestana (kodowanie);
4) aktywne odbieranie sygnatow, czyli zakodowanego przez nadawce przekazu;
5) przektadanie odebranych sygnalow na wiadomos¢, jaka przestal rozmowca —

odkodowanie przekazu;

6) interpretowanie wiadomosci dla odtworzenia intencji rozmowcy.
Po odkodowaniu i zinterpretowaniu wiadomosci pojawia si¢ reakcja zwrotna od-
biorcy na nadany przekaz. Dokonuje si¢ zmiana rol.
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Podczas rozmowy nadawca wyraza swoje intencje za pomocg stow i za pomoca
tonu glosu, gestow, mimiki itp. Ujawnianie tresci i wzajemnych relacji dokonuje si¢
wiec za pomocag dwoch rodzajow komunikacji: werbalnej i niewerbalnej. Komunika-
cja werbalna oznacza porozumienie za pomoca stow, daje mozliwosci ekspresji uczué
i mysli, stwarza warunki do nawigzywania kontaktéow migdzyludzkich, poznawania
i rozumienia innych, osiagnigcia porozumienia i modyfikacji zachowan lub postaw.
Oddaje tresci racjonalne. Podczas rozmowy zaledwie 35% informacji przekazywa-
nych jest werbalnie, 65% za$ niewerbalnie (Juszczyk, 1997). Stad tez komunikacja
niewerbalna stanowi cenne zrodto informacji o nadawcy, jego odczuciach, stosunku do
stuchacza 1 wypowiadanych kwestii (por. Argyle, 2002). Oddaje tresci emocjonalne.
Badacze wyrdzniajg najczesciej jej trzy formy:

— komunikacja proksemiczna, zachodzaca za posrednictwem organizacji prze-
strzeni (dystans interpersonalny i relacje przestrzenne, ogdlna postawa ciala,
kontakt dotykowy);

— komunikacja kinezyjna, operujaca ruchem ciata lub poszczegolnych konczyn
(mimika twarzy, kontakt wzrokowy, gesty i inne ruchy ciata);

— komunikacja paralingwistyczna, obejmujaca wskazniki sposobu mowienia,
m.in. cechy wokalne glosu, jak: ton, barwa, natezenie, glosno$¢, modulacja,
tempo mowienia.

Komunikaty niewerbalne moga mie¢ samodzielne znaczenie lub modyfikowa¢ zna-

czenia zawarte w przekazie werbalnym. Znaczenie globalne przekazu jest odbierane
wtedy, gdy taczy si¢ wskazowki zawarte w obu kanatach.

Rola komunikadji interpersonalnej w pracy nauczyciela
Z uczniem

Komunikacja interpersonalna odgrywa istotng rolg w pracy szkoty, a szczeg6lnie
W procesie wspierania, wspomagania i stymulowania rozwoju ucznidw oraz rozwoju
ich tworczego dziatania i samoksztalcenia. Jest warunkiem efektywnego komuniko-
wania si¢ uczestnikow edukacji, uwzgledniajacego relacje podmiotowe i partnerskie.

Szczegodlnie istotne s3 wyodrebnione przez Jiirgena Habermasa (1999, s. 160-161)
dziatania komunikacyjne, ktore stuza ustanawianiu celow, wartosci, norm, prawa, od-
nawianiu i konstruowaniu wiedzy, a ich istotg jest dochodzenie do porozumienia i zgo-
dy. Od struktury komunikacji Habermas uzaleznia: (1) jako$¢ procesow poznawczych
1 sposobow konstruowania wiedzy, (2) ksztatt stosunkéw z innymi ludzmi i poczucie
przynaleznos$ci do okreslonej wspolnoty, (3) ksztattowanie si¢ autonomii wlasnego ,,ja”
1 umiejetnosci wyrazania wilasnej indywidualnosci, ktore wspolnie warunkujg zdol-
no$¢ cztowieka do moralnego osadu. Kompetencja komunikacyjna nauczyciela, czyli
zdolno$¢ do zachowan jezykowych i pozajezykowych adekwatnie do warunkéw i wy-
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mogow sytuacji oraz uczniow, uczestnikow tych sytuacji (Koé¢-Seniuch, 1995), wyma-
ga szerokiej wiedzy jezykowej 1 wiedzy o otaczajacym $wiecie. Jej poziom okreslaja
zachowania komunikacyjne przejawiane w roznych sytuacjach, bedgce wyrazem zdol-
nosci do efektywnego funkcjonowania w roli nadawcy i odbiorcy przekazow.

Kompetencja komunikacyjna jest postrzegana jako istotna sktadowa kwalifikacji
zawodowych nauczyciela, komunikacja stanowi bowiem osrodek i warunek proce-
su edukacyjnego. Kazdy dyskurs lekcyjny, petnigc funkcje informacyjne i spotecz-
ne, stanowi przyktad petnej komunikacji. Kompetencja komunikacyjna nauczyciela
uzewnetrzniana jest w sytuacjach edukacyjnych charakteryzujgcych sie zmiennoscia
1 dynamika. Jest strukturg otwarta, zalezng od jego cech osobowych oraz checi i moz-
liwosci ciggtego samorozwoju.

Bardzo istotne w funkcjonowaniu zawodowym nauczyciela sg kompetencje komu-
nikacyjne, ktore wyrazajg si¢ umiejetnoscig rozumienia i definiowania sytuacji edu-
kacyjnych oraz skuteczno$cia zachowan komunikacyjnych, zarowno werbalnych, jak
1 niewerbalnych. Dotyczg one m.in.:

— umiejetnosci definiowania i interpretacji roznych sytuacji edukacyjnych (zrozu-
mienie ucznia, zrozumienie siebie 1 sensu relacji miedzy sobg i uczniem) i do-
stosowania do nich wlasnego stylu porozumiewania si¢ z uczniem;

— wiedzy o komunikacji interpersonalnej i umiejetnosci spozytkowania jej dla
celow edukacyjnych;

— umiejetnosci nawigzywania i podtrzymywania kontaktu z uczniem, a takze
wlasciwego odbierania 1 interpretowania przekazoéw edukacyjnych;

— zrozumienia dialogowego charakteru relacji nauczyciel-uczen i umiejetnosci
wlasciwego formutowania przekazoéw edukacyjnych;

— umiejetnosci postugiwania sie stosownie do sytuacji pozajezykowymi srodkami
wyrazu;

— przejawiania taktu pedagogicznego w relacjach wystepujacych w nauczaniu,
bedacego przejawem orientacji na innych — partneréw interakcji edukacyjnych;

— doskonalenia poprawnosci, czytelnosci i etycznosci wlasnych zachowan jezyko-
wych, np.: umiejetnosci ksztattowania wrazliwosci jezykowej wychowankow,
odstaniania wartosci dziedzictwa kulturowego 1 funkcji jezyka jako narzedzia
myslenia i porozumiewania si¢;

— zdolnosci dokonywania refleksji moralnej (Szempruch, 2013, s. 104—105).

Kompetencja komunikacyjna moze postuzy¢ nauczycielowi do podtrzymania,
a czasem wrecz przywrocenia whasciwych relacji w procesie ksztalcenia migdzy ,,ja”
1,,my”; dzigki nim moze wspomagac rozwoj ucznia, uczy¢ go prawidtowej samooce-
ny, ale takze rozwija¢ poczucie przynaleznosci do grupy czy spotecznosci lokalne;.
Wszystkie wymienione elementy kompetencji komunikacyjnej s3 niezb¢dne dla sku-
tecznosci procesow komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami, tworza podstawy bu-
dowania dialogowych relacji.
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Jezyk komunikatéw nadawanych przez nauczyciela

Zdecydowana wigkszo$¢ interakcji w klasie szkolnej zachodzi za posrednictwem
mowy. Jezyk jest srodkiem komunikowania rzeczy znanych oraz nadawania nowych
znaczen faktom i zjawiskom. Sprzyja ksztaltowaniu poczucia wspolnoty i tozsamosci.
Za pomoca jezyka w szkole wyraza si¢ nie tylko formalne rejestry wiadomosci, lecz
takze roznorodne stany emocjonalne, buduje si¢ wiezi interpersonalne niezbedne dla
rozwoju ucznia (Ko¢-Seniuch, 1994, s. 115). Troska o kulture jezyka jest podstawo-
wym zadaniem nauczyciela.

Realizacja szeregu zadan dydaktyczno-wychowawczych wymaga od nauczyciela
nadawania komunikatow w sposoéb umozliwiajacy ich wiasciwg interpretacje przez
uczniow 1 uzyskanie wzajemnego porozumienia. Wazny jest tu whasciwy dobor $rod-
kow jezykowych, adekwatnie do sytuacji i uczniow jako odbiorcow. Wymaga to od
nauczyciela:

— wyrazania wlasnych mysli w sposob wyrazny, prosty, jasny i czytelny, a przy

tym interesujacy;

— przemyslenia i doboru wlasciwego stownictwa;

— unikania — w zakresie, w jakim jest to mozliwe — réznego rodzaju zaklocen
jezykowych, typu: przerywanie i niekonczenie rozpoczetych wyrazow, zdan,
automatyczne powtarzanie stow, akty paralingwistyczne, segregatory i in., ktore
jesli pojawiajg si¢ do§¢ czesto, zaburzaja ptynnos¢ wypowiedzi 1 mogg prowa-
dzi¢ do zaktocen porozumiewania sie;

— whadciwego operowania pozalingwistycznymi cechami mowy, potencjalnych
stuchaczy zainteresowa¢ mozna bowiem nie tylko tym, co si¢ mowi, lecz takze
jak si¢ mowi.

Istotnym momentem procesu porozumiewania si¢ nauczyciela 1 uczniow jest
przekazywanie komunikatow zwrotnych. Odgrywaja one zasadnicza rolg¢ w procesie
dydaktyczno-wychowawczym, bedac jednym z najwazniejszych sposobow zwigk-
szania samoswiadomosci i poszerzania wiedzy o sobie wszystkich jego uczestnikow.
Sposob przekazywania przez nauczyciela komunikatow zwrotnych ma szczegdlne
znaczenie dla ksztalttowania wzajemnych relacji. Przede wszystkim jednak wptywa
na rozwoj dziecka. Konstruktywna informacja zwrotna charakteryzuje si¢ nastepu-
jacymi cechami:

— jest opisowa, a nie oceniajaca;

— odnosi si¢ do konkretnych zachowan odbiorcy, nie jest formutowana w sposob

0g0llny;

— skupia si¢ na tych aspektach zachowania odbiorcy, ktore podlegaja jego kontroli
1 mogg zosta¢ zmienione;

— uwzglgdnia zarébwno negatywne, jak i pozytywne konsekwencje zachowania
odbiorcy;
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— jest udzielana bezposrednio po wystgpieniu zachowania, do ktorego sie odnosi;
— jest adresowana bezposrednio do odbiorcy i wyraza wylacznie wiasne odczucia

nadawcy.

Wazng rolg¢ w procesie porozumiewania si¢ w klasie szkolnej petni otwarto$¢ na-
uczyciela na informacje zwrotne ptynace od uczniow. Utatwiajg one nauczycielowi
podejmowanie adekwatnych decyzji odnosnie do przebiegu zaje¢, pozwalajg zdoby¢
informacje o odbiorze jego wlasnego zachowania komunikacyjnego przez uczniow.

W komunikacji nauczyciela i ucznidw wazne s3 pytania formutowane przez nauczy-
ciela. Petnig one réznorodne funkcje: (1) dotyczace tresci ksztalcenia — poznawczo-kon-
trolna, systematyzujaca, utrwalajaca; (2) dotyczace ucznia — aktywizujaca, ksztatcaca,
wychowawcza. Pytania powinny petni¢ wyréznione funkcje w sposob zintegrowany.

Interesujace rodzaje pytan wymagajacych odpowiedzi angazujacych specyficzne pro-
cesy myslenia uczniéw wyroznita Elizabeth Perrott (1995, s. 44—45). Naleza do nich:

pytania o wiedz¢, wymagajace przypominania, pozwalaja jedynie sprawdzic,
czy uczniowie zapamigtali konkretne fakty i informacje podane wczesniej
przez nauczyciela, czytane w podrgczniku lub zdobyte w drodze codziennego
do$wiadczenia. Uruchamiajg gtéwnie procesy pamieci, a odpowiedzi, ktore wy-
zwalajg, nie s3 wystarczajacym dowodem rozumienia danych zagadnien przez
ucznia;

pytania o zrozumienie, ktére pomagaja uczniom w uporzadkowaniu faktow
i dokonaniu wyboru tych, ktore sa im niezbedne do wykonania zadania;
pytania o zastosowanie, zachgcajace ucznidw do wykorzystania zdobytej wceze-
$niej wiedzy (technik, zasad postepowania) do rozwigzania problemu;

pytania o wyjasnienie, pomocne uczniom w uchwyceniu uwarunkowan przy-
czynowo-skutkowych miedzy faktami, porzadkowaniu i zapamietywaniu wia-
domosci;

pytania o charakterze syntetyzujacym, wymagajace przewidywania, uymowania
rzeczy W nowy, oryginalny sposob, rozwigzywania problemow, prowadzace do
rozwoju tworczych umiejgtnosci uczniow;

pytania ewaluacyjne, umozliwiajgce uczniom wyrazanie whasnych opinii i ocen,
dokonywanie wyborow.

Istotne sg nauczycielskie umiejetnosci stawiania pytan i stosowania réznych ich
rodzajow.

Odbieranie i interpretowanie komunikatéw uczniow

Komunikacja obejmuje obok nadawania przekazow takze ich odbior. Obok mo-
wienia stuchanie stanowi integralng czes¢ procesu komunikowania si¢. Stuchanie,
w przeciwienstwie do styszenia, jest procesem intencjonalnym i aktywnym, wyma-
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ga wysilku i nabycia okreslonych sprawnosci (Retter, 2005). W odniesieniu do osoby
nauczyciela pozadane jest, aby posiadat on umiejetnos¢ aktywnego, empatycznego,
otwartego 1 $wiadomego stuchania (Chomczynska-Rubacha, 2004, s. 254-255). Dopie-
ro wowczas mozemy mowic¢ o petnym i efektywnym stuchaniu.

Efektywne pelnienie roli stuchacza w procesie porozumiewania si¢ z uczniami wy-
maga od nauczyciela posiadania okreslonej wiedzy i umiejetnosci, bedacych istotnym
elementem jego kompetencji komunikacyjnej. Wazne jest zachowanie warunkow sku-
tecznego stuchania (Dziewiecki, 2000, 36-58). Naleza do nich:

— dojrzata motywacja stuchania, czyli istnienie wlasciwego powodu, ktory sktania

odbiorcg do stuchania;

— koncentracja na tym, co przez swoje stowa i zachowania pragnie zakomuniko-

wa¢ drugi cztowiek,

— zdolno$¢ dystansowania si¢ podczas stuchania innych od wlasnych sposobow

myslenia i przezywania;

— rownowaga i dojrzatos$¢ psychiczna stuchacza, utatwiajaca mu skupienie si¢ na

tym, co przekazuje druga strona, i rozumienie kierowanych do niego przeka-
Z0W;

— adekwatne rozumienie siebie samego, wtasnych sposobéw myslenia i przezywa-

nia, odréznianie wlasnego §wiata od $wiata innych ludzi;

— bogate i zroznicowane patrzenie na siebie i $wiat zewnetrzny;

— akceptacja odrgbnosci partnera, jego sposobow myslenia i przezywania, na-

wet gdy sa one catkowicie odmienne czy wrecz sprzeczne z do§wiadczeniami
1 przekonaniami stuchacza;

— stuchanie otwarte, czyli zdolno$¢ do wychwytywania réznych aspektow wypo-

wiedzi mowigcego 1 whasciwego, zgodnego z jego intencja odczytywania.

Spetnienie przedstawionych warunkow pozwala na minimalizowanie czynnikow
utrudniajgcych prawidtowe stuchanie 1 przyczynia si¢ do zwigkszenia efektywnosci
komunikacji w klasie szkolne;.

Wsparcie nauczyciela w rozwoju kompetencji komunikacyjnej

Rozwdj kompetencji komunikacyjnej nauczyciela zalezy od rozwoju zawodowego.
Ten zas$ jest procesem dtugim i skomplikowanym, w trakcie ktorego nauczyciel nie-
jednokrotnie oczekuje wsparcia. Wsparcie jest pojeciem wielowymiarowym. W uje-
ciu pragmatycznym definiowane jest jako pomoc dost¢pna dla jednostki w sytuacjach
trudnych, stresowych lub jako konsekwencja przynaleznosci czlowieka do sieci spo-
tecznych. Uwzgledniajac behawioralny lub procesualny charakter wsparcia, utozsamia
si¢ je z zachowaniami pomocnymi lub zaspokojeniem potrzeb w trudnych sytuacjach,
gwarantowanymi przez osoby znaczace 1 grupy odniesienia. Dla analizy wsparcia
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przyjmuje si¢ rowniez jego podziat na wsparcie strukturalne i funkcjonalne (S¢k, Cie-
slak, 2011, s. 14).

Wsparcie strukturalne polega na istnieniu 1 dostepnosci sieci spotecznych, kto-
re przez wiezi, kontakty spoteczne 1 przynaleznosci petnia funkcje pomocng wobec
0s0b znajdujacych si¢ w trudnej sytuacji. W przypadku nauczyciela mogg to by¢ sieci
wspotpracujacych ze sobg nauczycieli 1 instytucji spotecznych, w ktorych nauczyciel
moze uzyska¢ pomoc. Niekiedy wsparciem spotecznym dla nauczyciela jest zwigzek
interpersonalny, ktory pelni funkcje pomocna.

Rodzaje wsparcia

Mozna wyrézni¢ kilka rodzajow wsparcia: (1) wsparcie emocjonalne: przekazywa-
nie w toku interakcji emocji podtrzymujacych, uspokajajacych, odzwierciedlajacych
troske 1 pozytywne ustosunkowanie si¢ do osoby wspieranej; tworzenie poczucia przy-
naleznosci, opieki, podwyzszanie samooceny, wyzwalanie nadziei; (2) wsparcie in-
formacyjne: wymiana informacji sprzyjajacych lepszemu zrozumieniu sytuacji i pro-
blemu, dostarczanie informacji zwrotnych o skutecznosci podejmowania przez osobg
wspierang roznych dziatan zaradczych, dzielenie si¢ doswiadczeniem; (3) wsparcie
instrumentalne: przekazywanie informacji o konkretnych sposobach postgpowania,
modelowanie skutecznych zachowan zaradczych, dzielenie si¢ problemami, przeka-
zywanie informacji zwrotnych i oceny wynikow; (4) wsparcie rzeczowe (materialne):
minimalizowanie zrodet stresu; $wiadczona pomoc materialna, finansowa i rzeczowa
(Szempruch, 2013).

W zawodzie nauczyciela najczesciej wystepuja trzy pierwsze rodzaje wsparcia.
Ostatni rodzaj, tj. wsparcie rzeczowe, najczgsciej przyjmuje forme¢ praktycznych roz-
wigzan zwigzanych z minimalizowaniem niepotrzebnego stresu, np. naprawg drzwi
w klasie.

Celem wsparcia jest rozwigzywanie problemow i rozwdj zawodowy nauczyciela.
Program wsparcia dostosowany powinien by¢ do indywidualnych potrzeb nauczyciela.
Organizacja procesu systematycznego wspierania nauczyciela jest poprzedzona rozpo-
znaniem potrzeby wsparcia 1 ustaleniem osob udzielajacych wsparcia.

Mozna wskaza¢ trzy sposoby rozpoznawania potrzeby wsparcia u nauczyciela:

1) samopoznanie — samodzielne rozpoznanie przez nauczyciela potrzeby wsparcia

na podstawie wlasnych przemyslen nad sposobem komunikacji na lekcji oraz
w wyniku dyskusji z opiekunem stazu lub innymi nauczycielami;

2) rozpoznanie formalne — dostrzezenie potrzeby wsparcia nauczyciela w wyniku
hospitacji lekcji prowadzonych przez opiekuna stazu, doradce metodycznego
lub dyrektora szkoty, a takze dzieki np. stosowanej procedurze samooceny na-
uczyciela;
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3) rozpoznanie nieformalne — w wyniku komentarzy uczniéw lub innych pracow-
nikéw szkoty, rozméw dyscyplinujacych na zajgciach, hatasliwych zachowan
ucznidéw itp. (Jones, Jenkin, Lord, 2008, s. 43).

Zrédta wsparcia

Wsparcie dla nauczyciela przezywajacego trudnosci w komunikacji interpersonal-
nej powinno by¢ zapewnione przez pracownikow szkoty. Moze to by¢ dyrektor lub
jego zastepcy, opiekun nauczyciela, lider zespotu przedmiotowego itp. Moze rowniez
pochodzi¢ z instytucji wspotpracujacych ze szkota. Wazne jest, by osoba oferujaca
pomoc byta kompetentna i obdarzona zaufaniem nauczyciela. Wsparcie nauczyciela
zazwyczaj rozpoczyna sie od rozmowy wstepnej (inicjujacej), ktora prowadzona w at-
mosferze przychylnosci i profesjonalizmu ma doprowadzi¢ do stworzenia planu wspar-
cia dla nauczyciela, regularnych kontroli jego sytuacji i dalszej pomocy zmierzajacej
do rozwigzania problemu.

Wsparcie chroni nauczyciela przed poczuciem osamotnienia i izolacji, pomaga zmie-
ni¢ negatywne podejscie do sytuacji, zmniejszy¢ przekonanie o wiasnej niekompeten-
cji 1 doda¢ pewnosci siebie. Doswiadczanie wsparcia od wspotpracownikow powoduje,
ze nauczyciel czeéciej rozwigzuje problemy przy wspotpracy z nimi oraz planuje swoje
dzialania. Ponadto wsparcie rozwija umiej¢tnos¢ radzenia sobie, zwlaszcza w sytuacjach
sprzyjajacych wspolnemu opracowaniu planu dziatania i korzystaniu z innych zasobow.

Szczegdlng role we wsparciu nauczyciela ma do spetnienia dyrektor szkoty, ktory
jest odpowiedzialny za atmosfer¢ wspdlnoty sprzyjajaca funkcjonowaniu wszystkich
podleglych mu pracownikow, zaspokajanie ich osobistych potrzeb i potrzeb szkoty
jako instytucji. Wazny jest uktad relacji, ktore reprezentuje grono nauczycielskie oraz
uktad wartosci, ktore ono pielegnuje w swojej pracy, tradycji i rytualéw oraz norm
1 wzoréw zachowan, ktory mozna nazwa¢ kulturg pedagogiczng tego grona. Na kul-
tur¢ pedagogiczng sktada si¢ wiec to wszystko, co ksztaltuje si¢ w codziennej pracy
pedagogicznej szkoty i w ramach wzajemnych relacji kolezeniskich. Jej wspierajacy
charakter wspotdecyduje o osiagnigciu przez nauczyciela niezbednej autonomii, po-
czucia mozliwosci wspotdecydowania oraz profesjonalnego funkcjonowania.

Wsparcie w rozwoju nauczyciel czerpie rowniez z wlasnego srodowiska rodzinnego,
ktore utatwia rozumienie roznorodnych zjawisk i sytuacji pedagogicznych oraz specy-
fiki zawodu nauczyciela, a takze pomaga w formutowaniu propozycji réznorodnych
rozwigzan komunikacyjnych. Istotng grupe czynnikéw majacych wptyw na wsparcie
nauczyciela w rozwoju kompetencji komunikacyjnej stanowi opieka ze strony doradcy
metodycznego. Oprocz dyrektora placowki i innych nauczycieli pomoc doradcy me-
todycznego z wykorzystaniem réznych form i metod doradztwa utatwi nauczycielowi
proces rozwigzywania napotykanych problemow.
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Wszystkie te dziatania powinny by¢ podejmowane w celu wsparcia nauczyciela
w rozwoju wlasnej kompetencji komunikacyjnej, kreujacej klimat emocjonalny klasy.

ZakoAczenie

Skuteczna komunikacja pedagogiczna, do ktorej warunki tworzy nauczyciel, przy-
czynia si¢ do wzrastania jednostek tworczych, odpowiedzialnych i niezaleznych, $wia-
domych swych mocnych i stabych stron, rozumiejacych potrzebe nawigzywania dia-
logu. Sprawnos¢ komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami zwigzana jest migdzy
innymi z wiedzg na temat przebiegu tego procesu 1 warunkow zwigkszajacych jego
efektywnos¢, jak np. etyka mowy, postawa nauczyciela i jego cechy osobowe. Potrzeb-
ne jest stale rozwijanie wlasnych sprawnosci jezykowych kazdego nauczyciela, po-
czawszy od realizacji edukacji pedagogiczno-psychologicznej w uczelni, a nastepnie
podczas rozwoju zawodowego przebiegajacego w szkole.

Istotnym warunkiem skuteczno$ci procesu porozumiewania si¢ z uczniami jest
otwarto$¢ nauczyciela na informacje zwrotne ptynace od uczniow. Dzigki tej otwar-
tosci nauczyciel lepiej poznaje i rozumie ucznidéw, moze wige sprawniej i efektywniej
organizowac przebieg zaje¢, a podczas nich zdobywacé informacje o odbiorze wtasnego
zachowania komunikacyjnego. Wazny jest tez wysoki poziom umiejetnosci konstru-
owania pytan i stosowania roznych ich rodzajow. Wywotujg one okreslone czynnosci
umystowe ucznidéw, ukierunkowujac ich myslenie 1 dziatanie podczas zaje¢, a w odpo-
wiedziach uczniow ujawniony zostaje poziom ich myslenia i zakres opanowanego ma-
teriatu. Umiejetnie formutowane przez nauczyciela pobudzajg uczniow do myslenia,
ekspresji jezykowej i skutecznej realizacji zadan dydaktycznych.

Wazng powinnoscig nauczyciela jest podejmowanie niezbednych dziatan majgcych
na celu uczynienie procesu komunikowania w klasie szkolnej efektywnym 1 satysfak-
cjonujgcym dla wszystkich jego uczestnikow. Majac kontrolg nad sposobem uzywania
przez siebie jezyka, nauczyciel moze sprawic¢, ze proces ksztalcenia bedzie si¢ odby-
wac w atmosferze wzajemnego zrozumienia, poszanowania wlasnej godnosci i bliskim
kontakcie z uczniami. Umiejetnosci interpersonalne sg zewnetrznym wyrazem pracy
nauczyciela nad doskonaleniem wtasnej osobowosci, odpowiedzialnosci za rozwdj sie-
bie i uczniow.

W zlozonym procesie rozwoju kompetencji interpersonalnej nauczyciel potrzebu-
je wsparcia $wiadczonego nie tylko przez podmioty funkcjonujace wewnatrz szko-
ty, lecz takze przez srodowisko zewngtrzne. Jest ono istotne w rozwoju efektywnego
porozumiewania si¢ nauczyciela z uczniami, ktore jest wzorem do ksztattowania si¢
u uczniow standardéw interakcji, rozwigzywania sporéw, rozwijania relacji migdzy-
ludzkich, a takze samorealizacji i podmiotowosci.
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Znaczenie ksztafcenia spoteczno-
-emocjonalnego w rozwijaniu kluczowych
kompetencji wspoiczesnych nauczycieli

Streszczenie

Tekst koncentruje sie na przemianach roli zawodowej nauczycieli w kontekscie postulowanych
modyfikacji w zakresie procesu przygotowania ich do efektywnego funkcjonowania w $rodo-
wisku szkolnym, uwzgledniajacego przede wszystkim wywieranie na uczniéw wptywu poza-
danego z punktu widzenia kierowanych do nich wymagan wspétczesnego $wiata. Szczegéina
uwage poswiecono koniecznoéci wzbogacenia szeroko pojmowanej edukacji formalnej i po-
zaformalnej nauczycieli o elementy ksztatcenia spoteczno-emocjonalnego (SEL). W tekscie
przytoczono réwniez wyniki badania, ktére potwierdzaja zasadnicze, zawarte w podrozdzia-
fach teoretycznych tezy odnoszace sie do kierunkéw zmian w polskim systemie ksztafcenia
i doksztatcania nauczycieli.

Stowa kluczowe: nauczyciel, rola zawodowa, inteligencja emocjonalna, kompetencje spo-
teczne, SEL

Wprowadzenie

Analiza wspotczesnego rynku pracy i funkcjonujacych w jego ramach réznorod-
nych grup zawodowych z calg pewnoscig moze doprowadzi¢ do wielu niezwykle in-
teresujacych wnioskow, zwlaszcza jesli chodzi o potencjalne poréwnania rozmaitych
aspektow pracy w poszczegolnych jego sektorach. Wydaje sie, ze jesli tego typu roz-
wazania uwzglednia profesj¢ nauczycielska — a trudno nie bra¢ jej w przypadku ta-
kich dociekan pod uwage, uwzgledniajac fakt, ze znajduje w niej obecnie zatrudnienie
okoto 670 tysigcy 0sob (ORE, 2015, s. 4) — to jeden z owych wnioskéw moglby doty-
czy¢, z duzg doza prawdopodobienstwa, szczegolnej, na tle innych zawodow, dynami-
ki zachodzacych w tym specyficznym zawodzie zmian. O ile bowiem w przypadku
wielu zawodow, zwlaszcza tych o charakterze technicznym, wiazacych si¢ ze wzgled-
nie stalymi, powtarzalnymi procedurami obejmujacymi wykonywanie konkretnych
dzialan oraz ich sekwencji, mozemy mowi¢ o pewnej rutynie (ktora czesto pozostaje
niezmienna przez dtugi okres), o tyle juz w przypadku profesji spotecznych, w tym
nauczycielskiej, mamy do czynienia ze skrajnie odmiennym schematem ewentualnych



126 Stefan T. Kwiatkowski

modyfikacji i przemian. W przypadku zawodow technicznych dochodzi oczywiscie
do réznorodnych zmian wynikajacych, migdzy innymi, z rozwoju wykorzystywanych
przez ich przedstawicieli technologii, ale wydaje si¢, ze, ogolnie rzecz biorac, sa to mi-
mo wszystko modyfikacje zachodzace z mniejsza czgstotliwoscig i niewigzace si¢ za-
zwyczaj z az tak duzymi przemianami w zasadniczych obszarach ich funkcjonowania.

Elementem wspdlnym zawodow spotecznych, ktorych $cisty rdzen stanowi praca
z ludZmi, jest brak mozliwos$ci petnego przewidzenia przebiegu i rezultatu poszczegol-
nych dziatan prowadzonych w ramach sprawowanych przez ich przedstawicieli obo-
wigzkow. Juz sam fakt pracy z drugim czlowiekiem czy tym bardziej z szersza grupa
ludzi, niezaleznie od jej charakteru oraz miejsca czy czasu wzajemnych oddziatywan,
oznacza, ze nalezy liczy¢ si¢ z jej daleko posunigty niedookreslonosciq wynikajaca
ze spontanicznej, tworczej 1 nieprzewidywalnej (a czesto jakze chaotycznej) natury
pierwiastka ludzkiego, niewpasowanej w zaden trwaty, dajacy poczucie stabilnosci
schemat. Kluczowa konstatacja zwigzana z ogélnie uymowanymi profesjami spotecz-
nymi zdaje si¢ w tym kontekscie catkowicie naturalna — antycypacja przebiegu po-
szczegllnych sytuacji zawodowych z uwzglednieniem potencjalnych zachowan uczest-
niczacych w nich partneréw interakcji (ktorzy sa przeciez immanentng czescig pracy
w omawianych profesjach) jest w tym przypadku w znacznym stopniu ograniczona, by
nie rzec wrecz — niekiedy kompletnie niemozliwa (czego nie mozna raczej powiedzie¢
o wspomnianych wczesniej zawodach bazujacych przede wszystkim na dziataniach
technicznych).

Wspotczesny nauczyciel w obliczu ewolucji stawianych
mu wymagan oraz rosnacej nieprzewidywalnosci sytuagji
edukacyjnych

Mpylitby si¢ jednak ten, kto uznalby, ze w ramach zawodow spotecznych nie wyste-
puje warte uwagi, istotne zroznicowanie ze wzglgdu na owa wynikajacg z pierwiastka
ludzkiego niedookreslonos¢. Wydaje sie, ze tym sposrod nich, ktory charakteryzuje
si¢ jednym z najwyzszych, o ile wrecz nie najwyzszym poziomem ztozonosci i braku
ogoblnie pojmowanej przewidywalnosci, jest wtasnie wspomniany na wstepie zawod
nauczyciela. Odpowiedz na pytanie ,,Dlaczego wiasnie ten zawod?” jest niewatpliwie
ztozona, poniewaz ma na to wptyw szeroki zestaw zréznicowanych czynnikow. Moz-
na mimo to przyja¢, ze jedng ze znaczacych rol odgrywa wsérdd nich bardzo mtody
wiek o0sob, z ktorymi wigkszosci nauczycieli przychodzi na co dzien (wspof)pracowac
— chodzi oczywiscie o uczniow w wieku przedszkolnym oraz tych, ktorzy uczeszczaja
do szkoty podstawowej czy gimnazjum (cho¢ réwniez o uczniach szkoét ponadgim-
nazjalnych trudno byloby powiedzie¢, ze sa juz dorosli). Nie ulega watpliwosci, ze
aktywnosci szkolne prowadzone przez nauczyciela z udziatlem dzieci i mtodziezy wy-
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magaja od tego pierwszego nieustannego stosowania wachlarza wiedzy, umiejgtnosci
1 kompetencji spotecznych. Poréwnanie ich z oddziatywaniami kierowanymi do osob
dorostych, niewymagajacymi zwykle az tak duzej rozwagi, delikatnosci, zrozumie-
nia i ogdlnie pojmowanego pozytywnego nastawienia do drugiego cztowieka, pozwa-
la doj$¢ do wniosku, ze zaspokojenie potrzeb miodych, dynamicznie rozwijajacych
si¢ (zarowno w sferze poznawczej, emocjonalnej, jak i fizycznej) i stale poznajacych
oraz testujacych otaczajacy ich $wiat ludzi, jest zadaniem nieporéwnywalnie bardziej
skomplikowanym i wigzacym si¢ z nieporownywalnie wigksza odpowiedzialnoscia.

Uzyty termin ,(wspot)praca” wymaga stosownego wyjasnienia, w omawianym
kontekscie bowiem wykorzystano go nieprzypadkowo. Co prawda, wraz z tzw. odkry-
ciem dziecka w poczatkach XX wieku (Kwiatkowska, 2008, s. 21-22), wielu nauczy-
cieli oraz przedstawicieli szerzej ujmowanej pedagogiki, a potem rowniez powstale;
w jej ramach w latach trzydziestych XX wieku pedeutologii (Szempruch, 2013, s. 14),
zaczeto wreszcie postrzegaé dzieci i mtodziez — swoich uczniéw, w sposoéb podmio-
towy, w miejsce dominujgcego wezesniej podejscia je uprzedmiotowiajacego. Byli tez
jednak tacy, i wiele zdaje si¢ wskazywac, ze ich nastgpcy, cho¢ dos¢ nieliczni, dziataja
w systemie edukacji az do dzi$, ktorzy nie do kofica pojmuja istote tego przetomo-
wego wydarzenia, skutkujacego przede wszystkim konieczno$cig rewizji wlasciwej
wezesniejszym okresom relacji nauczyciel-uczen, w ktorej ten drugi byt traktowany,
ogolnie rzecz ujmujac, jak bierny biorca przekazywanej przez tego pierwszego wiedzy.
Odkrycie dziecka i bedace jego nastepstwem powstanie pedologii (nauki o dziecku)
musialo pociggnac¢ za sobg konsekwencje w postaci uwzglgdnienia aktywnej roli, jaka
uczniowie majg do odegrania w procesie nauczania—uczenia si¢. Stad mowa nie tyle
0 pracy z uczniami, ile o wieloptaszczyznowej (wspot)pracy z nimi — ré6znym aspek-
tom 1 obszarom tej szczeg6lnej formy kooperacji, wraz z opisem specyficznych umie-
jetnosci niezbednych do jej poprowadzenia, poswigcono nieco wigcej miejsca w kolej-
nych podrozdziatach tego tekstu.

Tym co dodatkowo, obok mtodego wieku uczniéw, czyni pracg nauczyciela bar-
dziej ztozong w stosunku do innych zawodow spotecznych, jest niewatpliwie liczba
uczniow — im jest ona wigksza, z tym wigkszg niedookreslonoscia sytuacji edukacyj-
nej mamy do czynienia. Warto przytoczy¢ w tym kontekscie niezwykle trafng uwage
Roberta Kwasnicy (2010, s. 294), ktory w swoich rozwazaniach na temat ksztatcenia
kadr pedagogicznych podkreslil, ze ,,mimo wielu elementéw statych i mimo wytwa-
rzanych przez nie pozoréw stabilnosci, sytuacje edukacyjne sg niepowtarzalne, po-
niewaz w kazdej z nich nauczyciel ma do czynienia nie z rzeczami, lecz z ludzmi”.
To wiasnie z tego powodu Christopher Day (2004, s. 18) nazwat nauczanie procesem
ztozonym i stwierdzil, ze ,,chociaz ztozonos¢ ta moze zosta¢ zmniejszona, na przyklad
poprzez odpowiednie przygotowanie otoczenia, efektywne nauczanie zawsze bedzie
wymagato zaréwno intrapersonalnych, jak i interpersonalnych umiejgtnosci, a tak-
ze osobistego 1 zawodowego zaangazowania, a wiec potaczenia odpowiednich mysli
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iuczu¢”. Kazdy kolejny uczen, stanowigcy nowy, skomplikowany element w catej kon-
figuracji wzajemnie oddziatywujgcych na siebie podmiotoéw, przyczynia si¢ do ograni-
czenia przewidywalnosci ewentualnego rozwoju wypadkow w toku réznych sytuacji
szkolnych. Jesli chodzi o liczebnos$¢ poszczegélnych klas, to minione lata przyniosty
raczej niekorzystng zmiang¢ — grupy zajeciowe sa zazwyczaj wigksze niz wezesniej, co
nie pozostaje bez wptywu na mozliwosci nauczyciela w zakresie biezacych interakceji
z uczniami 1 odpowiednio szybkiego reagowania na ich dziatania czy zaspokajanie ich
licznych potrzeb (nie tylko tych o stricte edukacyjnym charakterze, o czym $wiadcza
dobitnie przytoczone w dalszej czesci tego podrozdziatu informacje).

Sprowadzenie obowiazkow wspotczesnego pedagoga do prowadzenia lekcji, a jego
potencjalnych probleméw 1 wyzwan, ktorym musi stawi¢ czota, do majacych zwigzek
tylko z szeroko pojmowanym procesem dydaktycznym, byloby nie tyle nieuzasadnio-
nym zawezeniem, ile razgcg w stosunku do pedagogoéw niesprawiedliwoscia. Proces
przekazywania podopiecznym wiedzy rzeczowej (przedmiotowej) jest bowiem zaledwie
jedng z wielu, czgsto jakze odmiennych form podejmowanych przez niego w réznych
sferach dziatan. Mozna przypuszczaé, ze to wtasnie ze wzglgdu na t¢ rzadko spotyka-
ng na tle innych zawodow ztozonos¢ pracy pedagogicznej, Zygmunt Freud, poproszony
przez Augusta Aichhorna o napisanie kilku stow wstgpu do przygotowywanej przez tego
drugiego, uwzgledniajacej zagadnienia z zakresu psychoanalizy, ksiazki pt. Wayward
Youth (,Mtodziez zaniedbana”), zaliczyt t¢ profesj¢ do niezwykle interesujacej, waskiej
grupy (obejmujacej ponadto zawody zwigzane ze stuzba zdrowia/terapia psychologiczng
1 polityka) szczegdlnie wymagajacych zawoddw, ktore okreslit mianem niemozliwych
(Aichhorn, 1925, s. 2-3). Co sprawia, zdaniem Freuda, ze nauczyciele zaliczaja si¢ do
tej kategorii? Przede wszystkim to, ze wymagania stawiane ich profesji s tak duze i tak
roznorodne (dotyczg przeciez bardzo szerokiego obszaru obejmujacego odmienne jako-
$ciowo grupy skomplikowanych obowiazkow), a zarazem ulegaja tak szybkim przemia-
nom, ze ich calkowite spelnienie jest w gruncie rzeczy niemozliwe — to zadanie, ktoremu
nie beda w stanie podota¢ nawet najlepsi sposrod przedstawicieli tego zawodu.

Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze w przypadku analizowanej grupy zawodowe;j,
osob/instytucji stawiajacych jej cztonkom owe wymagania jest wiele — od rzadu czy
organow administracji samorzadowe] poczawszy (poziom centralny/globalny), na dy-
rekeji 1 rodzicach skonczywszy (poziom lokalny). Do tej szerokiej grupy zaliczy¢ nale-
zy takze samych uczniow — w §wietle przytoczonych rozwazan dotyczacych ,,odkrycia
dziecka” zdaje si¢ to naturalne. Od momentu uzyskania naleznej im podmiotowosci
w ramach procesu edukacji coraz glosniej akcentujg oni swoje oczekiwania i nie maja
obaw przed wyrazaniem swego niezadowolenia w przypadku, gdy ich potrzeby (nie
tylko te zwigzane z procesem nauczania—uczenia si¢) s pomijane lub w niewystarcza-
jacy ich zdaniem sposob zaspokajane. Wszystkie te podmioty sa jednocze$nie recen-
zentami pracy pedagogow — spetnienie oczekiwan kazdego z nich zdaje si¢ graniczy¢
z niemozliwoscig lub, idac za Freudem, jest po prostu niemozliwe. Niezaleznie od tego,
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jak bardzo dany nauczyciel bedzie si¢ starat spetni¢ wszystkie poktadane w nim na-
dzieje i zaspokoi¢ wszelkie adresowane do niego zgdania, nawet w sytuacji przezna-
czenia na ich realizacj¢ wszelkich dostgpnych zasobow czasowych i energetycznych
bedzie on z géry skazany na niepowodzenie. Nie oznacza to jednak, ze taki pedagog
zawiodt — przyjecie takiego punktu widzenia byloby krzywdzace, poniewaz spetnienie
rzeczonych wymagan lezy poza zasiegiem kazdego, nawet najzdolniejszego z odczu-
wajacych pasje do nauczania przedstawicieli tej profesji. Dostrzec tu mozna pewien
swoisty paradoks — z jednej strony wspomniani recenzenci oczekuja spetnienia przez
nauczycieli wysuwanych przez siebie postulatow, a z drugiej za$ mniej lub bardziej
s $wiadomi tego (czasem jednak nawet tej szczatkowej swiadomosci w tym zakresie
brak), ze spetnienie ich wszystkich i usatysfakcjonowanie kazdej z zainteresowanych
grup jest w praktyce niewykonalne.

Czarny scenariusz wynikajacy z takiego stanu rzeczy ma zdecydowanie depry-
mujacy charakter — nauczyciele, zdajac sobie sprawe z braku mozliwoéci sprostania
stawianym im wymaganiom, mogg uzna¢, ze nie warto az tak bardzo si¢ stara¢ (np.
inwestowa¢ we wilasny rozwoj przez udziat w réznych formach doksztalcania i do-
skonalenia zawodowego), poniewaz niezalezenie od skali ich wysitkow, zawsze beda
one w jakim$ stopniu niewystarczajace — z perspektywy mniejszej lub wigkszej grupy
recenzentow. Taki rozwéj wypadkow nosi pewne, cho¢ szczesliwie znacznie ograni-
czone znamiona zjawiska znanego jako wyuczona bezradnosé (Mietzel, 2008, s. 175—
176). Owa szczeg6lna forma poczucia bezradnos$ci, kiedy zostanie juz u danej osoby
wyksztalcona (celowo lub nie), moze skutecznie ogranicza¢ wszelka jej aktywnos¢ na
zasadzie mechanizmu sprawiajacego, ze spodziewajac si¢ braku wptywu na ogodlnie
pojmowang sytuacj¢ zewnetrzng, powstrzyma si¢ ona od podejmowania jakichkolwiek
dziatan mogacych doprowadzi¢ do ewentualnych zmian (czyli takze tych skutkuja-
cych ewentualng poprawa jej wlasnego potozenia). Ponadto, na wzmianke z pewno-
scig zastuguje fakt, ze z punktu widzenia wymagan wlasciwych pracy w srodowisku
szkolnym — zar6wno tych o charakterze jakosciowym (prowadzacych do niejedno-
znacznosci roli czy konfliktu roli), jak i ilosciowych (skutkujacych przede wszystkim
przecigzeniem rolg wynikajacym ze zbyt wielu zadan do realizacji w krotkim okresie)
— prowadzacych do stresu zawodowego (Wymienione w nawiasach wymagania jako-
sciowe 1 ilosciowe to tzw. stresory zawodowe), nie mozna nie odnies¢ si¢ do grozacego
nauczycielom wypalenia zawodowego (Maslach, Schaufeli, Leiter, 2001, s. 407-409;
por. Plopa, Makarowski, 2010, s. 30-35). To negatywne zjawisko definiowane jest jako
syndrom wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji i obnizonego poczucia osobi-
stych dokonafi, ktory z duzym prawdopodobienstwem wystapi¢ moze u przedstawicie-
li profesji wymagajacych pracy z ludzmi, cho¢ dotyczy¢ ono moze takze innych grup
zawodow (Schaufeli, Leiter, Maslach, 2009, s. 206).

Nalezy mie¢ nadzieje, ze opisane reakcje przecietnego nauczyciela na przekracza-
jace jego mozliwosci wymagania nie zdarzajg si¢ zbyt czgsto i ze w ich miejsce zaob-
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serwowac mozemy czesciej odmienny jakosciowo, wielce pozadany z punktu widzenia
efektywnosci systemu edukacji proces rekonstrukcji tych problemow. Podejsciem, kto-
re najefektywniej pozwala rozwigza¢ opisywana przeszkode, jest jej poznawcze ujecie
z wykorzystaniem takiej perspektywy, ktora sprawi, ze zacznie ona by¢ postrzegana
nie jako pociagajace za sobg negatywne konsekwencje zagrozenie, lecz jako mogace
prowadzi¢ do poczucia satysfakcji i samorealizacji wyzwanie. Przyjecie takiej per-
spektywy jest wlasciwe dla osob, ktore charakteryzuje wysoki poziom tzw. poczucia
koherencji, ktorego kluczowym elementem jest poczucie sensownosci, czyli ,,stopien,
w jakim czlowiek czuje, ze zycie ma sens, ze wymagania warte s3 zaangazowania
1 wysitku” (patrz: Sek, 2010, s. 49). Niewatpliwie wiele zalezy tu zatem od indywi-
dualnych predyspozycji danego nauczyciela — od jego samooceny, poczucia wiasnej
skuteczno$ci, poczucia umiejscowienia kontroli, stylu radzenia sobie ze stresem czy
od dominujacego u niego typu motywacji, ale takze od mozliwie najpetniejszej $wia-
domosci tego, Ze petne przygotowanie zawodowe jako efekt ksztalcenia akademickie-
go jest zjawiskiem niedajacym si¢ pogodzi¢ z istotg pracy pedagogicznej (Kwasnica,
2010, s. 294). Nauczyciel musi zdawa¢ sobie spraweg z czekajacej go pracy, wigzacej
sig, obok standardowo przypisanych jego profesji obowiazkow, z ustawicznym pogtle-
bianiem swojej wiedzy, nabywaniem nowych umiejetnosci i kompetencji spotecznych
oraz statym rozwijaniem i udoskonalaniem tych juz opanowanych. Adeptom nauk
pedagogicznych powinno si¢ juz w trakcie studiow wyraznie uswiadamiaé, ze wy-
ksztatcenie uzyskane w ich Alma Mater, cho¢by nawet zajmowata ona pierwsze miej-
sce w prestizowych rankingach, nigdy nie bedzie wystarczajace 1 stanowi zaledwie
fundament niezbedny do stale postgpujacego rozwijania ich potencjatu i wiaczania do
arsenatu ich zachowaf nowych form rozwigzywania probleméw, wynikajacych z na-
bytych w toku pracy zawodowej doswiadczen. To od wyktadowcow, od swoich akade-
mickich mentoréw, przyszli nauczyciele powinni dowiadywac sig¢, ze ich ksztalcenie
nigdy nie przyjmie postaci finalnej. Moment, w ktorym nauczyciel bedzie mogt stwier-
dzi¢, Ze opanowal juz pelny zakres koniecznej wiedzy, umieje¢tnosci 1 kompetencji,
po prostu nigdy nie nadejdzie. Nie sposob nie wspomnie¢ o tym, ze ci sposrod nich,
ktorzy w pewnym momencie swojej kariery dojda do wniosku, ze osiagneli juz mak-
simum swoich mozliwosci (czyli nie zostato juz nic, czego nalezaloby si¢ nauczy¢, co
nalezatoby poznawacé czy ¢wiczy¢), a co za tym idzie — przestang si¢ rozwijac, z samej
definicji nie moga juz by¢ zaliczani w poczet efektywnych nauczycieli. To wiasnie na
wyktadowcach spoczywa Iwia czes¢ odpowiedzialnosci za rozbudzenie w studentach
zamilowania do ustawicznego rozwoju i nauczenie ich czerpania z niego satysfakcji
niezbednej do wiasciwego wypelniania powierzonych im, nietatwych obowiazkow
zawodowych. Kluczowe w tym procesie jest stworzenie warunkéw umozliwiajacych
przysztym pedagogom jak najwczesniejsze zrozumienie tego, ze cata ich kariera szkol-
na jest nigdy niekonczacym si¢ procesem, okreslanym czesto, jakze trafnie, stawaniem
sig¢ nauczycielem. Jest to proces, w ktorym ich obowigzkiem jest i zawsze bedzie nie-
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ustanne dazenie do tego, by zosta¢ nauczycielem skonczonym, w petni uksztattowa-
nym, z jednoczesng $wiadomoscia tego, ze ten upragniony moment nigdy nie nadejdzie
— osiagniecie ideatu jest w tym konkretnym przypadku po prostu nierealne (patrz:
Kwasnica, 2010, s. 297).

Czynnikiem kluczowym, obok mlodego wieku uczniow oraz wynikajacej z pier-
wiastka ludzkiego niepewnosci i nieprzewidywalnosci sytuacji edukacyjnych, jest
w konteks$cie rozpatrywania zawodu nauczyciela jako ,,niemozliwego”, takze wspo-
mniana juz na wstepie, tak charakterystyczna dla niego duza dynamika zmian za-
chodzacych w dotyczacym go obszarze. O ile jeszcze niedawno spodziewano sig,
ze nauczyciele beda przede wszystkim sprawnie wywigzywali si¢ z obowigzkow
wynikajacych z powierzonej im funkcji dydaktycznej, wychowawczej i opiekun-
czej, o tyle obecnie, przy utrzymaniu wezesniejszych wymagan, oczekuje si¢ od
nich takze catej gamy rozmaitych biegtosci odnoszacych si¢ do zakresu znacznie
szerszego niz tradycyjnie pojmowany program szkolny. W mysl tych oczekiwan
powinni oni, miedzy innymi (Kwiatkowska, 2008, s. 24, 26-27; Sliwerski, 2011,
s. 204; por. Perzycka, 2006):

— ustawicznie doskonali¢ swoja wiedzg, umiejetnosci i kompetencje zwigzane

z nowymi technologiami oraz ich zastosowaniem zaréwno w szeroko pojmo-
wanym procesie dydaktycznym, jak i wychowawczym czy opiekunczym (jako
przyktad mozna tu wskazac¢ korzystanie przez nauczyciela z nowych form ko-
munikacji w celu nawigzywania i podtrzymywania kontaktow z uczniami oraz
z ich rodzicami);

— mie¢ rozeznanie w dostepnych zrodtach informacji 1 posiada¢ umiejetnosci nie-
zbedne do wyszukiwania oraz selekcjonowania potrzebnych danych;

— petni¢ w stosunku do swoich uczniow funkceje psychologa i doradcy zawodowego
(wobec braku tych specjalistow w wielu polskich szkotach, zadaniem nauczyciela
czgsto jest realizowanie réznych form poradnictwa — funkcja ta wigze si¢ z ogrom-
ng odpowiedzialnos$cig); z ta drugg funkcja wiaze si¢ takze zar6wno konieczno$¢
posiadania rozeznania w realiach wspotczesnego rynku pracy, jak i podstawowa
wiedza i umiejetnosci z zakresu diagnozy mocnych i stabych stron ucznia z punk-
tu widzenia wymogow charakterystycznych dla poszczegolnych profesji;

— sprawowac funkcje ,,zastepczego rodzica” — znakiem naszych czasoéw stato si¢
migdzy innymi stopniowe rozszerzanie powinnosci nauczyciela, wynikajacych
z petnienia tradycyjnie mu przypisanych funkcji — opiekunczej i wychowawczej;
w dobie czgstej niedostepnosci lub wrecz trwatej nieobecnosci rodzicow (jedng
z jej konsekwencji jest zjawisko tzw. eurosierot — por. Kozak, 2012, s. 112-139),
to na nauczyciela spada zazwyczaj obowigzek ksztattowania u uczniow poza-
danych w danym spoteczenstwie czy danej spotecznos$ci postaw oraz systemow
warto$ci, budowania ich moralnego krggostupa i wpajania im obowigzujacych
zasad etycznych;
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— stuzy¢ wszelka rada i pomoca w rozwigzywaniu trapigcych jego podopiecznych
problemow oraz watpliwos$ci natury egzystencjalnej — wigze si¢ to miedzy in-
nymi z udzielaniem im pomocy w okreslaniu sensu ich zycia czy krotko- 1 dtu-
gofalowych celow, poprowadzeniu ku samopoznaniu i uzyskaniu rzetelnej sa-
mowiedzy itp.; jest to kolejna juz funkcja, wigzaca si¢ z wysokim stopniem
odpowiedzialnosci, poniewaz od dziatan nauczyciela podejmowanych w tym za-
kresie, zaleze¢ moze przysztos¢ uczniow, ktorzy obdarzyli go zaufaniem (wiaze
si¢ to z petnieniem przez niego miedzy innymi wzmiankowanych juz funkcji,
ktore byly zarezerwowane tradycyjnie dla psychologa i doradcy zawodowego);
nalezy zastanowi¢ si¢ nad tym, czy studenci kierunkéw pedagogicznych uzy-
skuja wystarczajace (jesli jakiekolwiek) przygotowanie w tym zakresie oraz nad
tym, na ile nauczyciele mogg liczy¢ na otrzymanie wsparcia w realizacji tych
wymagajacych zadan.

Nie jest to oczywiscie skonczona lista powinnosci wspotczesnego nauczyciela, ale
rzuca ona nieco $§wiatfa na to, jak bardzo adresowane do niego wymagania rozszerzyty
si¢ na przestrzeni minionych dekad.

Wydaje sie, ze duzy zakres (wspot)pracy nauczyciela z uczniem odbywa si¢ wia-
$nie za sprawg wymienionych nowych bieglosci, ktorych opanowania oczekuje si¢ od
wspotczesnych pedagogow. Co niezwykle istotne, w kontekscie kolejnych podrozdzia-
tow, owa kooperacja wymaga wszechstronnego przygotowania psychopedagogicznego,
ktorego centralng o$ stanowiag wszelkie umiejetnosci i kompetencje zwigzane z szeroko
pojmowanymi relacjami interpersonalnymi (por. Jakimiuk, 2016). Nie sposob bowiem
wyobrazi¢ sobie adekwatne do stawianych wymagan petnienie funkcji psychologa czy
doradcy przez osobg, ktora nie dysponuje wiedza i zdolnosciami niezbednymi w pro-
cesie zrozumienia swoich uczniow i nawigzania z nimi trwalej, opartej na wzajemnym
szacunku 1 zaufaniu relacji, traktowanej jako dialog dwoch réwnoprawnych podmio-
tow. Troska o nalezyta jakos¢ edukacji rodzi konieczno$¢ dokonania krytycznej re-
wizji dotychczasowych metod przygotowywania nauczycieli do realizowania zadan
z tego zakresu — rewizji, ktora doprowadzi do wzmocnienia tych obszaréw procesu
ich ksztatcenia, ktore Scisle wigza si¢ z wpajaniem im wiedzy oraz rozwijaniem umie-
jetnosci 1 kompetencji niezbgednych w procesie poznania i zrozumienia drugiej osoby.

Poddanie szczegdétowej analizie r6znych, wypracowanych dotychczas w obrebie
pedagogiki klasyfikacji obejmujacych pozadane kompetencje nauczyciela (Banach,
2009; Kwasnica, 2010, s. 298-305; Schleicher, 2012, s. 38; Szempruch, 2013, s. 101-
113; Walkowiak, 2016), moze doprowadzi¢ do uprawnionego, zakomunikowanego juz
wezesniej wniosku, ze ich petne 1 satysfakcjonujgce wszystkie zainteresowane strony
opanowanie nie jest wykonalne i wykracza poza mozliwosci nauczyciela. Jezeli zatem
juz przed niemal stu laty Zygmunt Freud stwierdzil, ze 6w zawodd nalezy zaliczy¢ do
kategorii ,,niemozliwych”, to bioragc pod uwage wszystkie zmiany, jakie zaszly w jego
obrebie od tamtej pory (a wiele z nich wigzato si¢ wlasnie ze statym poszerzaniem
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zakresu powinnosci nauczyciela), mozna dojs¢ do logicznego i rodzacego uzasadniony
niepokdj wniosku, ze bycie nauczycielem w XXI wieku jest ,,znacznie bardziej nie-
mozliwe” niz kiedykolwiek wczesnie;.

Redefinicja roli zawodowej i modyfikacja procesu
ksztatcenia nauczycieli jako odpowiedZ na wymagania
wspotczesnej szkoty

Whioski ptynace z przytoczonych rozwazan, odnoszacych si¢ zar6wno do nieprze-
widywalnosci sytuacji edukacyjnych, jak i do ewolucji roli zawodowej nauczyciela
zmierzajace]j stopniowo ku coraz wigkszej ztozonosci, s ze soba $cisle powigzane
1 zdaja si¢ by¢ jednoznaczne. Sprostanie wymaganiom stawianym wspotczesnym pe-
dagogom okazuje si¢ zadaniem nieporownywalnie trudniejszym niz dotychczas. Na
osiggniecie sukcesu zawodowego w pracy szkolnej moga liczy¢ tylko odpowiednio
przygotowani specjalisci, ktorzy z powodzeniem przeszli przez caty, uwzgledniajacy
wszelkie niezbedne elementy proces ksztalcenia.

Nowe wyzwania stojace przed nauczycielami, wynikajace ze stale rosnacych wy-
magan, ktore s3 ku nim kierowane, rodzg zatem nie tylko konieczno$¢ gruntownej re-
definicji ich roli zawodowe;j, lecz takze pociggaja za soba spoczywajacy na wladzach
poszczegdlnych uczelni obowigzek wprowadzenia niezbednych w tym zakresie mody-
fikacji polegajacych na rozszerzeniu catego, szeroko pojmowanego procesu ksztalcenia
1 doksztalcania nauczycieli o stanowigce odpowiedz na nowe wyzwania elementy. Tylko
podjecie zdecydowanych krokow w tej materii moze da¢ pedagogom szanse na optymal-
ne wywigzywanie si¢ z szerokiego zakresu ich zawodowych powinnosci. A to z kolei
jest koniecznym warunkiem edukacji uczniow spetniajacej nowe, opisane dalej kryteria.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze dajaca si¢ obecnie zaobserwowaé koniecznosc¢
rozszerzenia dotychczasowego katalogu powinnosci zawodowych nauczyciela, jest
przejawem wyraznej zmiany w zakresie ogolnie pojmowanych wymagan stawianych
catym wspotczesnym, rozwinigtym spoleczenstwom. Rola nauczyciela jest tym sa-
mym zapewnienie uczniom takiej edukacji, ktora zagwarantuje im nie tyle dostep do
stawianej dotychczas na piedestale wiedzy, ile umozliwi przede wszystkim efektywne
1 przynoszace satysfakcje funkcjonowanie w dynamicznie rozwijajacym si¢ §wiecie
(spoteczenstwie). Wiaze si¢ to z koniecznoscig opanowania przez tych drugich, w toku
edukacji szkolnej, okreslonej wiedzy oraz szeregu umiejetnosci i kompetencji, ktore
w ciekawy sposob zostaty ujete w kilku zaprojektowanych dotychczas modelach kom-
petencji XXI wieku.

Model znany pod nazwa Tecza wiedzy i umiejetnosci XXI wieku (The 21st Century
Knowledge-and-Skills Rainbow) mozna potraktowa¢ jako dobry przyktad zyskujace-
go obecnie coraz wigksza popularnos$¢ szerokiego podejscia do glownych obszarow
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sprawnosci wspolczesnych uczniow. Obejmuje on trzy zasadnicze obszary, ktore po-
winni oni opanowa¢, aby poradzi¢ sobie skutecznie z czekajacymi ich zar6wno w zy-
ciu zawodowym, jak i prywatnym wyzwaniami. Sg to:

— umiejetnosci zwigzane z Zyciem osobistym i kariera;

— umiejetnosci zwigzane z naukg i innowacyjnoscia;

— umiejetnosci zwigzane ze $wiatem mediow, technologii i informacji (Trilling,
Fadel, 2009, s. 48).

Z kolei model ACT21S (Assessment and Teaching 21st Century Skills — Ocena 1 Na-
uczanie Umiejetnosci XXI Wieku) wyrdznia cztery szerokie kategorie umiejgtnoscei,
jakie kazdy cztonek spoteczenstwa powinien posias¢. Odnoszg si¢ one do:

— sposobu myslenia (kreatywnos¢, krytyczne myslenie, rozwigzywanie proble-

mow, podejmowanie decyzji, uczenie sig);

— sposobu pracy (komunikacja i wspotpraca);

— narzedzi niezbednych do pracy (technologie informacyjne i komunikacyjne);

— whasciwosci niezbednych do funkcjonowania w $wiecie (obywatelska postawa,
zycie i kariera, odpowiedzialno$¢ osobista i spoteczna) (Schleicher, 2012, s. 34).

Niezwykle interesujacy z punktu widzenia koncepcji omawianej w dalszej czgsci
artykutlu jest model zaproponowany przez Amerykanskie Stowarzyszenie Uczelni
Ksztalcacych Nauczycieli (American Association of Colleges of Teacher Education),
uwzgledniajacy trzy zasadnicze kategorie umiejgtnosci X XI wieku:

— zwigzane z uczeniem si¢ i z innowacyjnoscig (m.in. krytyczne myslenie, kom-

petencje komunikacyjne 1 wspotpraca, kreatywnosc);

— zwigzane z obiegiem i zrodtami informacji, postugiwaniem si¢ mediami i wy-
tworami nowoczesnej technologii;

— zwigzane z szeroko pojmowanym codziennym funkcjonowaniem i karierg za-
wodowa (np. zdolnos$ci adaptacyjne, przejawianie inicjatywy, produktywnos¢,
przywodztwo czy kompetencje spoteczne) (AACTE, P21, 2010, s. 9-10).

Przywotane modele to tylko jedne z licznych, wypracowanych w ostatnich latach
katalogow zawierajacych spis tzw. kompetencji XXI wieku (patrz tez: Soland, Hamil-
ton, Stecher, 2013, s. 3—8; Zimny, 2006, s. 88). Analiza poszczegoélnych z nich moze,
a wregez powinna, prowadzi¢ do wniosku, ze nie sposob oczekiwacd, ze nauczyciel, kto-
ry odebrat tradycyjnie pojmowane, ,,XX-wieczne” wyksztatcenie pedagogiczne, be-
dzie w stanie przekaza¢ swoim uczniom wszystko to, co jest niezbedne do odpowied-
niego opanowania przez nich zarysowanych obszaréw tematycznych. Aby rozwigzac¢
zaistniaty problem, osoby odpowiadajace za proces ksztatcenia nauczycieli (zar6wno
w skali mikro — uczelnianej, jak i w skali makro — na poziomie ustawowym) musza
przez caty czas mie¢ na uwadze kluczowa w analizowanym konteks$cie zalezno$¢ przy-
czynowo-skutkowa. Prowadzi ona do oczywistego, wymagajacego nalezytej reflek-
sji wniosku. Zgodnie z nim kandydat na nauczyciela powinien z jednej strony zostaé
w procesie ksztalcenia wyposazony w wyjsciowe determinanty swojej przysztej sku-
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tecznosci — fundamentalng wiedzg, umiejetnosci i kompetencje, by potem, juz w trak-
cie pracy zawodowej, ustawicznie je doskonali¢ i jednoczesnie efektywnie ksztaltowac
je u swoich podopiecznych. Z drugiej strony za$ musi on pozna¢ tajniki krytycznego
myslenia, samodzielnego generowania wiedzy (tzw. wiedza osobista), podejmowania
autonomicznych decyzji i okreslania priorytetow — wyksztatcenie tozsamej zdolnosci
u uczniow stanowi jeden z najwazniejszych obowigzkow wspotczesnego nauczyciela
(Szempruch, 2012, s. 155).

Podczas gdy jeszcze do§¢ niedawno podstawowym zadaniem nauczyciela byt prze-
kaz wiedzy rzeczowej (w ramach prowadzonego przez siebie przedmiotu szkolnego),
to obecnie, w dobie powszechnego i1 btyskawicznego zarazem dostepu do niemal nie-
ograniczonych zasobow informacji zamieszczonych w Internecie, nalezy przyjac, ze
rola pedagoga jako glownego (obok rodzicow) dystrybutora wiedzy ulegta znacznemu
ograniczeniu (i jest to proces, ktory wciaz postepuje, cho¢ mozna przyjaé, ze w zalez-
nosci od tego, z jakim przedmiotem szkolnym mamy do czynienia, jego tempo moze
by¢ rozne). Jego kluczowym zadaniem powinno by¢ obecnie takie pokierowanie edu-
kacja uczniow, ktorego efektem bedzie zdobycie przez nich umiejetnosci niezbgdnych
do samodzielnego wyszukiwania rzetelnej (naukowej, sprawdzonej) wiedzy, dokony-
wania oceny jej przydatnosci i faczenia jej z informacjami juz posiadanymi (przez jej
asymilacje lub akomodacje). Czas, w ktorym autorytet szkoty wynikat przede wszyst-
kim z tego, ze placowki edukacyjne byly traktowane jak oazy wiedzy, juz mingt. Skoro
ta forma budowania autorytetu zostala wyczerpana, konieczne jest tworzenie go przez
skuteczne, zaspokajajace kluczowe potrzeby dzieci i mtodziezy dziatania podejmowa-
ne w innych obszarach (Kwiatkowska, 2008, s. 24).

Opisane zmiany wymagaja, by nauczyciele, bardziej niz kiedykolwiek wczesniej,
koncentrowali si¢ na poszczegolnych uczniach, a nie na klasie traktowanej jako catosc,
jak sktadajacy si¢ z identycznych jednostek monolit. To z kolei powinno pociagaé za
soba oddzialywania zréznicowane w zaleznosci od tego, z jakim uczniem nauczyciel
ma w danej sytuacji do czynienia. I nie chodzi tu tylko o kwestie zwigzane z czysta
nauka (jak np. rozréznienie miedzy uczniem o przecigtnych mozliwosciach a uczniem
uzdolnionym), lecz takze z zainteresowaniami, kwestiami rodzinnymi/socjalnymi (np.
uczniowie z biedniejszych rodzin), stanem psychosomatycznym ucznia (trwatym lub
tymczasowym) itp. O ile dotychczas szkoty koncentrowaly si¢ przede wszystkim na
programie nauczania i terminowej realizacji jego poszczegdlnych elementow, o tyle
obecnie $rodek cigzkosci powinien przesuna¢ si¢ w kierunku ucznia jako niepowtarzal-
nego podmiotu wymagajacego dostosowanego do niego podejscia, uwzgledniajacego
jego mocne 1 stabe strony (ktore nauczyciel powinien potrafi¢ samodzielnie lub z po-
moc3 szkolnego pedagoga/psychologa zdiagnozowac), a takze dobor odpowiadajacych
jego potencjatowi metod nauczania (Schleicher, 2012, s. 35-36). Dopiero takie petne
zrozumienia i szacunku do ,,Ja” mtodszego partnera interakcji podejscie bedzie prelu-
dium do osiagnigcia zaprezentowanych zasadniczych celow. Wspomniana juz interak-



136 Stefan T. Kwiatkowski

cja migdzy dwoma réwnoprawnymi partnerami (nauczyciel-uczen, uczen—nauczyciel)
stanowi warunek powodzenia podejmowanych prob realizacji przytoczonych zatozen
edukacyjnych oraz budowania bazujgcego na innych niz dotychczas fundamentach
autorytetu szkoty 1 nauczycieli. Jest to znaczacy argument za mozliwie najszybszym
wzbogaceniem procesu ksztatcenia nauczycieli o zajgcia, ktorych zasadniczym celem
bedzie rozwijanie umiej¢tnosci i kompetencji niezbednych w procesie adekwatnego do
potrzeb poznawania uczniow oraz podejmowania 1 prowadzenia z nimi owego kluczo-
wego dialogu.

Nalezy mocno podkresli¢, ze szeroko pojmowane zdolnosci, ktore wspolczesny na-
uczyciel powinien opanowac, by efektywnie ksztattowa¢ pozadane obszary kompe-
tencji u swoich ucznidéw, stanowig jednoczes$nie, w znacznym zakresie, remedium na
wspomniane we wprowadzeniu problemy wynikajace z ewolucji jego dotychczasowe;j
roli zawodowej. A zatem takie zreformowanie systemu ksztatcenia nauczycieli, ktore
ma na celu uczynienie szkoty miejscem przyjaznym, przygotowujacym uczniow do
sprawnego funkcjonowania we wspolczesnym $wiecie, przyczyni¢ si¢ moze jednocze-
$nie do usprawnienia procesu radzenia sobie przez pedagogéw z opanowywaniem ko-
lejnych biegtosci, a takze z tak charakterystyczng dla ich profesji niedookreslonoscia
wynikajaca z nieprzewidywalnosci czynnika ludzkiego i przebiegu sytuacji szkolnych.
Efektem takiego rozwoju wypadkéw moze by¢ migdzy innymi zwigkszenie ich efek-
tywnosci czy $cisle z nim zwigzany wzrost satysfakcji z pracy, natomiast w sferze
dotyczacej ich ucznidow — optymalne przygotowanie ich do dalszej edukacji (w tym
takze do samoksztalcenia) 1 ogélnie rozumianego funkcjonowania we wspotczesnym,
dynamicznie zmieniajacym si¢ Swiecie.

Kompetencje spofeczno-emocjonalne jako jedna
z kluczowych determinant sukcesu nauczyciela (i jego
uczniéw) w obliczu ewolucji jego tradycyjnej roli zawodowej

Sprawne realizowanie wyszczegolnionych wczesniej obowigzkow jest zdetermi-
nowane z jednej strony zdolno$ciami nauczyciela do poznania i zrozumienia same-
go siebie (co umozliwia mu pelne wykorzystanie wlasnego potencjatu i ustawiczny
wewnetrzny rozwdj), z drugiej zas odpowiednim przygotowaniem z zakresu szeroko
pojmowanej komunikacji miedzyludzkiej (dla ktdrej nieodzowna jest wysoka samo-
wiedza 1 samo$wiadomo$¢). Kluczowe znaczenie w omawianym kontekscie zdajg si¢
mie¢ dwa §cisle ze sobg zwigzane konstrukty — inteligencja emocjonalna i kompe-
tencje spoleczne. Dysponowanie ich wysokim poziomem stanowi warunek konieczny
i zarazem niezbedny dla skutecznosci nawigzywania bliskich, nagradzajacych i satys-
fakcjonujacych obie strony interakeji relacji wraz ze wszystkimi wynikajacymi z tego
konsekwencjami.
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Inteligencje emocjonalng definiuje si¢ jako zdolno$¢ obejmujaca przede wszystkim:

— trafng percepcjg, ocen¢ i wyrazanie emocji;

— dostep do emocji i whasciwe ich generowanie (w zaleznos$ci od potrzeb) w celu
wspomagania procesu myslenia;

— rozumienie emocji;

— wiedze¢ odnoszacg sie do emocji;

— refleksyjna regulacje emocji prowadzacg zaréwno do rozwoju (,,wzrostu”) w sfe-
rze emocjonalnej, jak 1 intelektualnej — zarzadzanie emocjami powinno by¢ sprzg-
zone z samowiedzg 1 samoswiadomoscia jednostki, by optymalnie stuzy¢ realiza-
cji przyjetych przez nig celow (Mayer, Salovey, Caruso, 2004, s. 197, 199).

Nalezy podkresli¢, ze w mysl wspotczesnych teorii inteligencji emocjonalnej za-
warte w przytoczonej definicji zdolnoséci szczegotowe sa wykorzystywane zaréwno
W procesie poznawania, rozumienia i rozwijania samego siebie, jak i w procesie ana-
logicznym, dotyczacym zarzadzania procesami emocjonalnymi innych osob (Gole-
man, 2012, s. 172-174; Mayer, Salovey, 1999, s. 35-38). Chodzi tu migdzy innymi
o wykorzystywanie stanowigcej kluczowe ogniwo tego specyficznego typu inteligencji
empatii, umozliwiajacej przyjecie perspektywy drugiej osoby 1 w efekcie — podjecie
dostosowanych do jej potrzeb dziatan. W kontek$cie wspomnianej juz kilkakrotnie
koniecznos$ci (wspot)pracy i stalego dialogu na ptaszczyznie nauczyciel-uczen, nie
ulega watpliwosci, ze wysoki poziom inteligencji emocjonalnej wraz ze wszystkimi
mieszczacymi si¢ w jej zakresie zdolnosciami specyficznymi stanowi niezb¢dne wy-
posazenie wspotczesnego nauczyciela (por. S.T. Kwiatkowski, 2015a, s. 51-52; 2015b).
Kolejnym pewnikiem jest fakt, Ze tozsama konstatacja jest uzasadniona takze w od-
niesieniu do kompetencji spotecznych.

Kompetencje spoleczne sa definiowane jako szeroki zestaw umiej¢tnosci naby-
tych w toku procesoéw socjalizacyjnych — ich opanowanie determinuje efektywnos¢ ra-
dzenia sobie w og6lnie pojmowanych relacjach miedzyludzkich oraz w specyficznych
sytuacjach spolecznych (Matczak, 2011, s. 7). Wsrod zasadniczych grup kompetencji
spotecznych mozna wyr6znic:

— kompetencje warunkujace efektywno$¢ zachowan w sytuacjach intymnych —

umozliwiaja nawigzywanie 1 podtrzymywanie relacji interpersonalnych;

— kompetencje warunkujgce efektywnos¢ zachowan w sytuacjach ekspozycji spo-
tecznej — wspomagaja radzenie sobie w sytuacjach znalezienia si¢ w centrum
uwagi;

— kompetencje warunkujace efektywnos¢ zachowan w sytuacjach wymagajacych
asertywnosci — umozliwiajg realizacj¢ wlasnych planow/celow przez opieranie
sie niekorzystnemu wptywowi innych lub wywieranie na nich wptywu (tamze,
s. 13-14).

Zarowno inteligencja emocjonalna, jak i kompetencje spoteczne sa odpowiedzig na

zarysowane we wstepnych podrozdziatach problemy i wyzwania stanowigce pochodng
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nieustannych przemian wspolczesnego swiata, pociagajacych za soba znaczaca ewolu-
cj¢ roli zawodowej nauczyciela. Nie mozna pomina¢ faktu, ze oba te czynniki naleza
do grupy tzw. whasciwosci ,,plastycznych”, co oznacza, ze przez odpowiednio dobrane
oddziatywania mozna wptywac na ich nat¢zenie (nie sg to zatem konstrukty sztywne,
na ktorych ksztatt nie mamy zadnego wplywu) (CASEL Guide..., 2015, s. 7, Goleman,
2012, s. 416—437). Oczywiscie nie s to jedyne czynniki majace wplyw na efektyw-
no$¢ nauczyciela w analizowanym zakresie — pod uwage nalezy wzig¢ migdzy innymi
takze czynniki zewnetrzne, jak np. dysponowanie wsparciem dyrekeji, poziom wspot-
pracy z rodzicami, dostep do niezbgdnych zasoboéw czy ogélnie pojmowany klimat
panujacy w szkole itp. Wysoki poziom omawianych konstruktéw psychologicznych
wraz z ich sktadowymi jest jednak bez watpienia czynnikiem majacym najbardziej
pozytywny wptyw miedzy innymi na:

1. Radzenie sobie z edukacyjng niedookreslnoscia — nieprzewidywalnos$¢ sytu-
acji edukacyjnych wynika, jak zaznaczono juz kilkakrotnie, z czynnika ludz-
kiego. Wysoki poziom inteligencji emocjonalnej, przede wszystkim za sprawg
stanowigcej jej immanentng cze$¢ empatii umozliwiajacej lepsze poznanie
1 zrozumienie uczniow (kierujgcych nimi emocji dominujgcych motywow ich
dzialania, ich postaw oraz potrzeb), pozwala z jednej strony na trafniejsze prze-
widywanie mozliwego rozwoju poszczegolnych sytuacji edukacyjnych (ograni-
czenie ich nieprzewidywalnosci), a z drugiej — na skuteczniejsze radzenie sobie
w sytuacji, kiedy te nie dajace si¢ przewidzie¢ okoliczno$ci wystapia. Widoczny
jest tu $cisty zwiagzek z opracowang przez Donalda Schona koncepcja refleksyj-
nej praktyki 1 stanowiacg jej element refleksja w dziataniu, ktora jest ,,proce-
sem symultanicznym, obejmuje dziatanie z rownoczesnym namystem nad nim
i ewentualng jego modyfikacja” (Kwiatkowska, 2008, s. 69). Mozna przyja¢, ze
wysoki poziom inteligencji emocjonalnej jest jedng z determinant skutecznosci
tego procesu. Kompetencje spoteczne mozna z kolei potraktowaé w analizowa-
nym kontekscie jako komponent wykonawczy, pozwalajacy podjacé efektywne
dzialania, zmierzajace do najbardziej optymalnej w danej sytuacji reakcji na
zachowanie ucznia/uczniow (dzigki ,,instrukcjom” wynikajacym z analiz stano-
wiacych pochodng wysokiego poziomu inteligencji emocjonalnej). Omawiajac
kwesti¢ radzenia sobie z niedookres§lonoscia, mozna wskazaé jeszcze — majace
z nig zwiagzek — nastepujace czynniki:

— Liczne klasy szkolne — im wyzszy poziom obu omawianych konstruktéw
prezentuje dany nauczyciel, tym wieksze ma on szanse na szeroko pojmo-
wane opanowanie sytuacji (takze kryzysowych) w klasie, w ktorej obecnos¢
duzej liczby uczniow rodzi koniecznos¢ godzenia ich réznorodnych potrzeb
1 punktéw widzenia, tagodzenia sporow, rozwigzywania konfliktow itp.

e przemoc szkolna jest w polskich szkotach zjawiskiem do$¢ powszechnym
(por. Komendant-Brodowska, 2014, s. 25; Przewlocka, 2015, s. 23-27) —
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wysoki poziom inteligencji emocjonalnej i kompetencji spotecznych sta-
nowi, poprzez wynikajace z niego dziatania nauczyciela, jedng z poten-
cjalnie skutecznych odpowiedzi na zagrozenia zwigzane z tym problemem
(chodzi nie tylko o agresje niewerbalng, lecz takze o jej werbalng forme)
— zardwno w sferze zapobiegania (np. poprzez tworzenie odpowiedniej
z emocjonalnego punktu widzenia atmosfery w klasie/w grupie), jak i ra-
dzenia sobie w sytuacji konkretnego otwartego konfliktu (m.in. poprzez
wykorzystanie umiej¢tnosci rozwigzywania rozmaitych sporow, np. z wy-
korzystaniem technik negocjacji i mediacji).

— Mtody wiek uczniéw — zaré6wno inteligencja emocjonalna, jak i kompetencije
spoteczne wydaja si¢ mie¢ kluczowe znaczenie w konteks$cie nawigzywania
kontaktu z dzie¢mi 1 mtodziezg. Konstrukty te maja niebagatelne znaczenie
w procesie budowania migdzypokoleniowych mostow umozliwiajacych na-
wiazanie przyjaznych relacji, nawet pomimo réznicy wieku (czg¢sto znaczne;)
migdzy partnerami interakcji. Trudno wyobrazi¢ sobie pozbawionego empa-
tii nauczyciela nawigzujacego z powodzeniem ni¢ porozumienia ze znacznie
miodszymi uczniami, ktorych potrzeb nie tylko nie jest swiadomy, lecz tez
nie jest w stanie ich odpowiednio zrozumie¢, a co za tym idzie — zaspokoic.

2. Efektywnos$¢ w opanowywaniu kolejnych wymaganych bieglo$ci, a nastep-
nie skuteczne wykorzystywanie ich w codziennych dziataniach — wysoki po-
ziom inteligencji emocjonalnej i kompetencji spotecznych jest oczywiscie nie-
zbedny dla prawidlowego sprawowania przez nauczyciela jego podstawowych
funkcji — wychowawczej 1 opiekunczej (ma znaczenie takze w zakresie funk-
cji dydaktycznej, lecz mozna przyjac, ze w jej przypadku punkt cigzkosci jest
nieco inny), ale odgrywa tez kluczowa role w wywigzywaniu si¢ przez niego
z nowych powinnosci, bedacych rezultatem analizowanych przemian zachodzg-
cych w obszarze jego roli zawodowej. Wspomniana wczesniej funkcja egzy-
stencjalna, wymagajaca od nauczyciela, obok m.in. cierpliwo$ci i autentycznego
zaangazowania, glebokiego zrozumienia trapigcych jego uczniéw problemow
1 watpliwosci, po prostu nie moze by¢ efektywnie pelniona przez pedagoga nie
dysponujacego elementarnymi zdolnosciami z zakresu analizowanych tu kon-
struktow. Podobnie wyglada kwestia petnienia przez niego blisko zwigzanej
z tymi zagadnieniami funkcji psychologa czy doradcy. Wyobrazenie sobie na-
uczyciela o niskim poziomie inteligencji emocjonalnej 1 kompetencji spotecz-
nych z sukcesami wywigzujacego si¢ z zadan charakterystycznych dla tych rol
sprawi¢ moze nie lada trudnos¢.

3. Skutecznos¢ w zakresie realizowania postulatu wymagajacego od nauczy-
cieli indywidualnego podejscia do kazdego ucznia — wymog 6w ma kluczowe
znaczenie z punktu widzenia optymalnego wykorzystania potencjatu wszyst-
kich bez wyjatku uczniéow oraz odpowiedniego przygotowania ich do dalszej
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edukacji czy og6lnie rozumianego funkcjonowania w spoteczenstwie. Trudno
znalez¢ argument przeciw twierdzeniu, ze wysoki poziom inteligencji emocjo-
nalnej 1 kompetencji spolecznych petni w tym procesie rol¢ jednej z kluczowych
zmiennych. Bez odpowiednich zdolno$ci w tym zakresie nauczyciel bedzie miat
ograniczone mozliwosci, zarowno jesli chodzi o diagnoze potrzeb i mozliwosci
ucznia, jak i o zaplanowanie dostosowanych do jego poziomu/rodzaju form na-
uczania oraz dbanie o ich wlasciwy przebieg (uwzgledniajacy stala komunikacje

z uczniem w celu monitorowania postepow 1 dokonywania koniecznych modyfi-

kacji przyjetych zaloZen oraz strategii dzialania). Na konieczno$¢ wdrazania jak

najwczesniejszej indywidualizacji procesu ksztalcenia (por. Rafal-Euniewska,

2015, s. 4) nacisk ktada liczne dokumenty urzgdowe, wsrod ktorych najwicksze

znaczenie majg szczegdlowo odnoszace si¢ do tej kwestii:

— Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 roku
w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach (nieodzownym
elementem skutecznego udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej jest indywidualne podejscie do kazdego wymagajacego jej ucznia, bez
wzgledu na przyczyny);

— Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 czerwca 2016 roku
zmieniajqce rozporzqdzenie w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego i ksztalcenia ogolnego w szkotach podstawowych, gimna-
zjach i liceach, zwracajagce w kilku miejscach uwagg na role wspomagania
rozwoju uzdolnien poszczegdlnych dzieci oraz koncentracje na dziecku, jego
indywidualnym tempie rozwoju i prezentowanych przez nie mozliwosciach
uczenia si¢ (patrz: Zalacznik 2 — Zadania szkoty).

Radzenie sobie ze stresem — w okresach przemian skutkujacych migdzy inny-

mi zmianami w zakresie charakteru pracy czy stawianych pracownikom wy-

magan (a zmiany te czesciej wiaza si¢ ze zwigkszeniem niz ze zmniejszeniem

zakresu dotychczasowych obowiazkéw), poczucie ogolnej niepewnosci i obawy
odnoszace si¢ do ewentualnej utraty pracy czy kwestii zaspokojenia rosnacych
oczekiwan to rzecz naturalna i nieunikniona. Nauczyciele jako grupa zawodowa
czesciej niz wiele innych stajgca w obliczu zmian, muszaca na kazdym niemal
kroku radzi¢ sobie z ogolng nieprzewidywalnoscia, sa szczegdlnie narazeni na
wynikajacy z takiego stanu rzeczy stres zawodowy (patrz: Kretschmann i in.,

2003), a zwlaszcza na jedng z jego sktadowych, czyli tzw. przecigzenie rolg,

z ktorym mamy do czynienia wowczas, gdy stawiane przed jednostka zadania

zawodowe dalece przekraczajg jej mozliwos¢ nalezytego im sprostania. Badania

wykazaty ponadto, ze praca wigzaca si¢ z odpowiedzialnoécig za ludzi wig-
ze si¢ z wyzszym poziomem stresu niz praca wymagajaca odpowiedzialnosci
za rzeczy (Cox, Griffiths, Rial-Gonzalez, 2006, s. 69—71). Nauczyciele pracuja
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z mtodymi ludzmi, co czyni cigzaca na nich odpowiedzialno$¢ znacznie wiek-
sz (odpowiadaja przed uczniami, dyrekcja, rodzicami, a w szerszej perspekty-
wie — przed calym spoteczefistwem), a konsekwencja takiego stanu rzeczy moze
by¢ poziom stresu przewyzszajacy ten, ktory jest charakterystyczny dla wielu
innych zawodow spotecznych (moze to prowadzi¢ m.in. do wspomnianego juz
wypalenia zawodowego, cho¢ potencjalnych negatywnych konsekwencji takie-
go stanu rzeczy jest oczywiscie znacznie wigcej).

Sktadowe wysokiego poziomu inteligencji emocjonalnej, czyli migdzy innymi
swiadomo$¢ odczuwanych emocji oraz ich zrodel czy umiejetno$¢ panowania nad
afektami 1 wykorzystywania ich w procesie dbania o wtasny dobrostan psychiczny
(generowanie pozytywnych i/lub ttumienie/wygaszanie negatywnych), sa bez watpie-
nia czynnikami centralnymi w procesie radzenia sobie ze stresem. Ponadto, poprzez
zwiekszenie szans nauczyciela na radzenie sobie z nieprzewidywalnos$cia jego pracy,
inteligencja emocjonalna moze przyczynia¢ si¢ do zapobiegania licznym sytuacjom,
ktore moga generowac stres.

Zaprezentowana lista obszaréw, w ktorych kluczowe znaczenie majg inteligencja
emocjonalna i kompetencje spoteczne, nie wyczerpuje oczywiscie zakresu ich po-
tencjalnych zastosowan. Wydaje si¢ mimo to zawiera¢ dostatecznie duzo dowoddow
na rolg tych konstruktow w odpowiadajacej wspotczesnym oczekiwaniom realizacji
procesu nauczania—uczenia si¢, by dojs¢ do w peini uprawnionego wniosku, ze na-
lezy przyjrze¢ im si¢ znacznie blizej, w konteks$cie potencjalnych zmian w procesie
przygotowywania studentow pedagogiki (lub specjalnosci nauczycielskich na innych
kierunkach studiéw) do przysztego petnienia tej jakze skomplikowanej i wymagajacej
roli zawodowej. Jedng z tych zmian powinno by¢ bezwzgledne zapewnienie im odpo-
wiedniego przygotowania w obszarze analizowanych w artykule wlasciwosci. Szanse
na szeroko pojmowany trening skutkujacy wzmocnieniem pozadanych charaktery-
styk wewnetrznych daje migdzy innymi wiele programéw wypracowanych w ramach
tzw. ksztalcenia spoleczno-emocjonalnego (social-emotional learning, SEL) (patrz:
S.T. Kwiatkowski, 2016aY).

Ksztalcenie spoleczno-emocjonalne to szeroko pojmowany proces, na ktory skta-
da si¢ wiele wypracowanych dotychczas programéw, poprzez ktore zarowno dzieci
i mtodziez (uczniowie, studenci), jak i dorosli (nauczyciele, wyktadowcy) nabywaja,
a nastgpnie efektywnie wykorzystuja wiedze, umiejetnosci i kompetencje niezbgdne
W procesie:

— rozumienia emocji i zarzadzania nimi;

— okreslania 1 osiggania pozytywnych celow zyciowych;

— odczuwania i okazywania empatii w stosunku do innych ludzi;

I Artykut zawiera rozbudowang analize poszczegolnych zatozen teoretycznych i zakladanych celow

tej formy ksztalcenia.
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— nawigzywania i podtrzymywania satysfakcjonujacych obie strony interakcji re-

lacji interpersonalnych;

— podejmowania przemyslanych, odpowiedzialnych i korzystnych dla wszystkich

zainteresowanych stron decyzji (CASEL Guide..., 2015, s. 5).

Nie sposob przeoczy¢ fakt, ze przytoczona definicja zawiera w sobie szereg elementow
(pozadanej wiedzy, zdolnosci itp.) uwzglgdnionych w analizach prezentowanych w tym
artykule. W §wietle poczynionych wywodow sg one niezbedne kazdemu wspotczesnemu
nauczycielowi. SEL obejmuje pi¢¢ kluczowych grup kompetencji, czyli tzw. kompetencje
rdzeniowe (core competencies), odnoszace si¢ do sfery poznawczej, emocjonalnej i be-
hawioralnej — w ramach kazdej z podanych kategorii ogolnych wyrézniono pig¢ kluczo-
wych, sktadajacych sie na nie subkategorii szczegdtowych, ktore moga by¢ ksztattowane
za pomocg wdrozenia konkretnych programow dziatania (SEL Programs) (ryc. 1):

Program SEL
(SEL Program)

Odpowiedzialne

Samoswiadomos¢
(Self-awareness)

Zarzadzanie sobg
(Self-management)

Swiadomosé
spoteczna
(Social-awareness)

Umiejetnosci
interpersonalne
(Interpersonal skills)

podejmowanie
decyzji
(Responsible
decision making)

|

Korzystne efekty

O

(Beneficial Outcomes)

Rycina 1. Rozwoj kompetencji rdzeniowych SEL jako proces prowadzacy do szeregu

pozytywnych efektow

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: http://www.mindfulschools.org/ (dostep: 15.11.2016).

— samoswiadomos¢ (self-awareness):
e ctykietowanie emocji (jako pozytywnych lub negatywnych, pozadanych lub
niepozadanych w danej sytuacji itp.);

e dostrzeganie zwigzkow migdzy emocjami i myslami a zachowaniami i vice

versa;
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trafne szacowanie wtasnych mocnych i stabych stron;
poczucie wlasnej skutecznosci;
optymizm;

— zarzadzanie soba (self-management):

regulacja emocji;

radzenie sobie ze stresem (zarzadzanie stresem);

samokontrola;

automotywacja;

wyznaczanie i osigganie pozytywnych celéw (zaréwno osobistych, jak i za-
wodowych);

— $wiadomo$¢ spoteczna (social awareness):

zdolnos¢ do przyjmowania roznych punktow widzenia;

odczuwanie 1 okazywanie empatii;

szanowanie réznorodnosci (np. przedstawicieli innych kultur);

rozumienie spotecznych i etycznych norm zachowania;

identyfikacja potencjalnych zrodet wsparcia w ramach wtasnej rodziny, szko-
ty czy spotecznosci lokalnej;

— umiejetnosci interpersonalne (relationship skills):

nawigzywanie i podtrzymywanie pozytywnych i nagradzajacych relacji in-
terpersonalnych z réznorodnymi jednostkami i grupami;

kompetencje komunikacyjne;

wspotpraca;

rozwigzywanie problemow;

szukanie i oferowanie pomocy;

— odpowiedzialne podejmowanie decyzji (responsible decision making):

kierowanie si¢ dobrostanem swoim i innych;

swiadomos$¢ obowigzku zachowania w zgodzie z normami etycznymi;
podejmowanie decyzji na podstawie wzgledow bezpieczenstwa, norm spo-
tecznych i etycznych;

szacowanie potencjalnych, realnych konsekwencji rozmaitych form zachowania;
dokonywanie konstruktywnych i bezpiecznych dla siebie oraz innych wybo-
row (Yoder, 2014, s. 4-5).

Uksztaltowanie u uczniéw tych kompetencji, wraz ze sktadajacymi si¢ na nie zdol-
nosciami, wymaga uprzedniego opanowania ich przez nauczycieli. Tylko odpowiednio
przygotowany pedagog, ktory sam przeszedt niezbedny trening w tym zakresie, bedzie
wystarczajaco kompetentny, by nasyci¢ jego elementami swoje zawodowe czynnoSci.
Jezeli za$ chodzi o pozytywne efekty implementacji SEL w szkotach (beneficial out-
comes), to obejmujg one przede wszystkim:

— wzrost poziomu kompetencji spoteczno-emocjonalnych (efekt kluczowy, stano-

wigcy punkt wyjscia do osiagnigcia pozostatych rezultatow);
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— Wwyzsze osiggnigcia szkolne uczniow;

— Wyzszy poziom motywacji do nauki;

— lepsze, ogolnie pojmowane, zachowanie uczniow (uwzgledniajace prospoteczne

postawy, przestrzeganie zasad, trzymanie si¢ regul);

— bardziej korzystne, pozytywne postawy wzgledem samych siebie i innych;

— zmniejszong czgstos¢ wystepowania zachowan niepozadanych, takich jak akty

agresji czy dziatania godzace w porzadek zaje¢ lekcyjnych;

— obnizenie poziomu odczuwanego stresu, Igku, wycofania spotecznego czy de-

presyjnosci (CASEL Guide..., 2015, s. 9; Yoder, 2014, s. 5).

Mamy tu zatem do czynienia z klasyczng sytuacjg win-win, w ktorej korzys¢ z pro-
ponowanych zmian odnoszg obie glowne grupy podmiotow zaangazowanych w pro-
cesy edukacyjne.

Wsrod dosé nielicznych panstw, ktore jak do tej pory zdecydowaty si¢ na praktycz-
ne wykorzystanie wypracowanej do$¢ niedawno wiedzy na temat znaczenia inteligen-
cji emocjonalnej i kompetencji spotecznych oraz metod ich rozwijania (wzmacniania)
1 uzywania, jest Singapur — kraj, ktorego system edukacyjny zajmuje wiodaca pozycje
w ogolnoswiatowych zestawieniach zarowno jesli chodzi o sukcesy w zakresie ksztal-
cenia nauczycieli, jak i osiggniecia szkolne uczniow — dowodzg tego wyniki badania
PISA 2015, w ktérych zajeli oni pierwsze miejsca w kazdej z trzech uwzglednionych
w analizach kategorii (IBE, 2016, s. 4; por. S.T. Kwiatkowski, 2016b).

Narodowy Instytut Edukacji (NIE — National Institute of Education), instytucja,
ktora w Scistej kooperacji z singapurskim Ministerstwem Edukacji Narodowej (MOE
— Ministry of Education) odpowiada za kreowanie tamtejszej polityki oswiatowej (Tan
i1in., 2007, s. 74), juz pod koniec minionej dekady zainicjowat szeroko zakrojone pra-
ce majace na celu wdrozenie nowego systemu ksztatcenia nauczycieli, tzw. Modelu
TE21, czyli modelu edukacji nauczycielskiej odpowiadajacego na wyzwania XXI wie-
ku (Schleicher, 2012, s. 36). Ma on na celu wzmocnienie kluczowych obszaréw profe-
sjonalnego przygotowania singapurskich nauczycieli, ze szczegdlnym uwzglednieniem
trzech kluczowych typow wartosci oraz lezacej u ich podtoza wiedzy i zwigzanych
z nimi umieje¢tnosci. Wszystkie te elementy zostaty ujete w stanowigcym praktyczny
wymiar TE21 modelu, okreslanym jako V3SK (V' — values — wartosci, S — skills — umie-
jetnosci, K — knowledge — wiedza) (ryc. 2).

Jest to koronny dowod na petna $wiadomo$¢ singapurskich wladz w kwestii roli
odgrywanej przez analizowane w prezentowanym artykule konstrukty psychologiczne
— zostaty one wszak ujete wprost (w rubryce — Skills — umiejetnosci) jako jedne z klu-
czowych charakterystyk wewngtrznych nauczycieli, lezacych u podstaw wyznawania
przez nich wartosci niezbednych dla powodzenia prowadzonego pod ich kierownic-
twem procesu edukacji dzieci i mtodziezy.

Bezposrednie odwotania do SEL zawiera z kolei model zaprezentowany na rycinie 3.
Ujmuje on wyréznione w ramach omawianej koncepcji pie¢ kompetencji rdzeniowych
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V1 — Wartosci zwigzane
z uczniem

—empatia
— wiara w to, ze kazde dziecko
moze sie uczy¢
— zaangazowanie w rozwijanie

V2 — Tozsamos¢ nauczyciela

— dazenie do wysokich
standardow
— dociekliwos¢
— dazenie do nauki
— dazenie do doskonalenia

V3 — Powinnosci wobec
profesji i spotecznosci

— wspotdziatanie w nauce
i w praktyce
— tworzenie relacji uczen-mistrz
— zaangazowanie

potencjatu kazdego dziecka — pasja i odpowiedzialnos$¢ spoteczna
— docenianie réznorodnosci —odpornosc¢ i zdolnosci — zarzadzanie
adaptacyjne
— etycznosé

— profesjonalizm

Umiejetnosci: Wiedza na temat:

— refleksyjne — siebie
— pedagogiczne — ucznia
— zarzadzania ludZmi — spotecznosci
— zarzadzania sobg — tresci przedmiotowych
— administracyjne — pedagogiki

— fundamentéw edukacji
— polityki edukacyjnej
— programu nauczania
— wielokulturowosci
— Swiadomosci globalnej
— swiadomosci Srodowiskowej

i organizacyjne
— komunikacyjne
—tworzenia udogodnien
—technologiczne
—innowacyjne i przedsiebiorcze
—inteligencja spoteczna
i emocjonalna

Rycina 2. Model V3SK - atrybuty profesjonalnych nauczycieli XXI wicku

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: NIE, 2009, s. 43.

jako faktyczny fundament nieodzowny w procesie budowania u uczniéw kompetencji
kluczowych z punktu widzenia wymagan wspotczesnego §wiata — tu z kolei odwotano
si¢ do przytoczonego juz katalogu kompetencji XXI wieku uznawanego przez Ame-
rykanskie Stowarzyszenie Uczelni Ksztatcacych Nauczycieli. Nalezy wspomnie¢, ze
ksztatcenie spoleczno-emocjonalne jest obecnie jednym ze specjalistycznych programéw
szkolnych realizowanych w Singapurze (obok np. programow zapewniajacych wsparcie
uczniom zdolnym) (MOE, 2016). A zatem, za sprawa modelu TE21 i jego komponentu
w postaci modelu V3SK niezbedne umiejetnosci w zakresie SEL zdoby¢ i rozwing¢ majg
przyszli nauczyciele, by w przysztosci, w toku podj¢tej juz po ukonczeniu studiow zawo-
dowej pracy szkolnej, dysponowa¢ wszelkimi kwalifikacjami niezbednymi w procesie
ksztattowania u swoich uczniéw tozsamych zdolnosci i bedacych ich rezultatem postaw
oraz kompetencji kompatybilnych z wymogami wspotczesnosci.

Mozna przypuszczaé, ze osiagnig¢cia singapurskich uczniéw oraz kierujacych ich edu-
kacja nauczycieli, mimo ze wczesniej juz godne najwyzszego podziwu, w efekcie wdro-
zenia programow bazujacych na zalozeniach SEL zanotujg kolejny znaczacy wzrost.

Trzeba oczywiscie pamigtac, ze wielu rezultatow tych programow nie bedzie moz-
na w prosty sposob dostrzec, a przez to whasciwie przeanalizowa¢ — dotyczy to przede
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wszystkim tych, ktore znajda swoje odbicie w p6zniejszym, pozaszkolnym funkcjo-
nowaniu spoteczno-zawodowym absolwentéw singapurskich szkot. Zgromadzone do-
tychczas dane na temat inteligencji emocjonalnej 1 kompetencji spotecznych (oraz ich
licznych korelatow) zdaja si¢ jednak dawac wszelkie podstawy, by przyjac, ze singa-
purskie spoteczenstwo moze na wprowadzeniu tej innowacji tylko zyska¢. Korzysci
mozna w analizowanym przypadku rozpatrywac zaréwno z punktu widzenia (pod-
wyzszonych) osiagnig¢ zawodowych obywateli, jak i z perspektywy ich ogdlnego, za-
leznego od odpowiedniego zarzadzania sobg 1 swoimi emocjami oraz relacjami z in-
nymi ludzmi dobrostanu (np. osiggniecie szczgscia i satysfakcji w Zyciu prywatnym,
rodzinnym, co ma oczywiscie ogromny wplyw takze na wszystkie pozostate sfery ich
funkcjonowania — na zasadzie sprz¢zenia zwrotnego zycie zawodowe wptywa na zycie
osobiste 1 vice versa). Jezeli zas chodzi o wyniki w nauce, wspomniane juz rezultaty
badania PISA 2015 $wiadcza o wiodacej w $wiecie pozycji singapurskich uczniow.

Pewnos¢ siebie Samodzielne uczenie sie

Umiejetnosci komunikacyjne iinformacyjne

UmiejetngéC wspotpracy miejetnosci obywatelskie
Samoswiadomos¢

Zarzadzanie sobg Swiadomo$¢ spoteczna

Podstawowe
wartosci

Umiejetnosci interpersonalne

Odpowiedzialne podejmowanie decyzji

Krytyczne i innowacyjne myslée Swiadomos¢/globalna

Umiejetnosci miedzykulturowe

Prospoteczna postawa Aktywne uczestnictwo

Rycina 3. Kompetencje rdzeniowe SEL jako fundament kompetencji XXI wieku

Zréodto: opracowanie whasne na podstawie: NIE, 2010, s. 3.

Opisawszy pokrotce osiagniecia z zakresu SEL na przykladzie singapurskim, war-
to zada¢ kluczowe pytanie: ,,Jak z omawianej perspektywy wygladaja realia polskie-
go systemu ksztalcenia?”. W Polsce niestety brak jest rozwigzan systemowych analo-
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gicznych do tych juz wdrozonych i stale rozwijanych w Singapurze. Nie dysponujemy
jeszcze instytucja, ktora bedac odpowiednikiem tamtejszego Narodowego Instytutu
Edukacji, odpowiadataby nie tylko za wypracowywanie, wdrazanie i promowanie edu-
kacyjnych innowacji, lecz takze organizowataby uwzgledniajacy je proces ksztalcenia
nauczycieli. Nie oznacza to jednak, ze stoimy w tej kwestii na straconej pozycji. Po
pierwsze, wyniki badania PISA 2015 oraz poprzednich jego edycji (mimo widocznie
nizszych §rednich wynikéw odnotowanych w ostatniej z odston) pozwalajg na wycia-
ganie pozytywnych wnioskow na temat stanu rodzimego szkolnictwa — polscy 15-lat-
kowie uzyskali w nich jedne z najwyzszych wynikéw w Europie (w edycji 2015 na tle
krajow Unii Europejskiej: dziesiate miejsce w zakresie rozumowania w naukach przy-
rodniczych, czwarte miejsce w zakresie czytania i interpretacji oraz szdste miejsce
w zakresie matematyki) (IBE, 2016, s. 3—4; OECD, 2014, s. 4-7). Po drugie, wracajac
do przyktadu Singapuru, pamicta¢ nalezy, ze przeprowadzenie wymaganych w oma-
wianym zakresie reform wymaga catych dekad wytezonej, zaplanowanej w kazdym
szczegoble pracy (por. S.T. Kwiatkowski, 2016b, s. 126—129) — niewykluczone zatem, ze
polski system znajduje si¢ juz na najlepszej drodze, by wszelkie braki w analizowa-
nej sferze uzupetnic, cho¢ nalezy mie¢ petng swiadomos¢ tego, ze nawet przyjmujac
taki optymistyczny wariant, na efekty trzeba bedzie jeszcze poczekaé. Wydaje sig, ze
kluczowa obecnie kwestig jest zainicjowanie dyskusji na ten temat, w ktorg zaangazo-
wac powinny si¢ wszelkie instytucje i osoby, ktore poprzez podejmowane przez siebie
dziatania moga przyczynic si¢ do zmian prowadzacych do szerokiego uwzglgdnienia
ksztalcenia spoleczno-emocjonalnego w procesie edukacji formalnej i pozaformalne;j
przysztych nauczycieli (S.M. Kwiatkowski, 2016, s. 33).

Polski system ksztatcenia nauczycieli w kontekscie
odpowiedzi na wyzwania wspotczesnosci — wyniki badan

Ustalenie, jak w rzeczywistosci wyglada kwestia przygotowywania przysztych na-
uczycieli z zakresu kompetencji spoleczno-emocjonalnych, moze utatwi¢ odwotanie
sie do opinii w tej sprawie wyrazanej przez samych zainteresowanych — studentow pe-
dagogiki. Co prawda, jak juz zaznaczono, w polskim systemie trudno o zajecia, ktore
tej sferze wiedzy, umiejetnosci 1 kompetencji bytyby poswigcone bezposrednio (tzw.
przedmioty dedykowane), ale nie zmienia to faktu, ze poszczegolne jej elementy moga
by¢ (i w wezszym lub szerszym zakresie z pewnoscia sa) ksztattowane podczas roz-
maitych zaje¢ (np. zajg¢ warsztatowych wymagajacych tak waznej w tym przypadku
interakcji), praktyk studenckich czy nieformalnych interakcji migdzy studentami lub
mig¢dzy studentami a wyktadowcami (wszelkie interakcje moga zosta¢ potraktowane
jako nieformalny trening w interesujagcym nas obszarze). Mozna zalozy¢, ze stano-
wigce przedmiot prezentowanego tekstu efekty ksztalcenia sg uwzgledniane w pro-
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gramach studiéw, ale wydaje sie, ze w wielu przypadkach proces ich osiggania ma
raczej charakter ubocznego efektu w odniesieniu do gtéwnego nurtu podejmowanych
wzgledem studentéw dziatan (przedmiotéw podstawowych) niz celu samego w sobie.

Czy studenci konczacy edukacje pedagogiczna uwazaja, ze mieli okazje rozwi-
ja¢ sie¢ w omawianym zakresie? Czy dostrzegaja konieczno$¢ zmiany polegajacej na
rozszerzeniu dotychczasowego programu zajg¢ o nowe, majace na celu facylitacje ich
rozwoju w kluczowych dla inteligencji emocjonalnej 1 kompetencji spotecznych obsza-
rach? Migdzy innymi na to pytanie szukano odpowiedzi w badaniu, o cechach pilota-
zu, przeprowadzonym na przetomie pazdziernika i listopada 2016 roku w wydzialach
pedagogicznych trzech warszawskich uczelni: Chrzescijanskiej Akademii Teologicz-
nej, Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej i Uniwersytetu Kar-
dynata Stefana Wyszynskiego.

Analizy przeprowadzono na podstawie danych zebranych za pomoca sktadajacego
si¢ z dwunastu czgsci (pytan/twierdzen, do ktdrych osoba badana miata si¢ ustosun-
kowac) kwestionariusza oraz z metryczki (dane na temat pici, wieku, stopnia i roku
studiéw oraz ewentualnego zamiaru podjecia pracy w zawodzie nauczyciela). Poszcze-
gblne pozycje zamieszczone w kwestionariuszu odnosily si¢ do szerokiego spektrum
aspektow profesji nauczycielskiej, migdzy innymi do: uwarunkowan wyboru studiow
pedagogicznych, pogladow na temat charakteru pracy nauczycieli, czynnikéw istot-
nych w wykonywaniu codziennej pracy, tresci przekazywanych podczas studidow,
przekonan na temat nauczania i uczenia si¢, czy opinii na temat roznych elementow
funkcjonowania w spoteczenstwie. W kolejnej czesci tekstu zostang przedstawione
wyniki analiz odnoszacych si¢ do dwoch zawartych w narzedziu pytan (majg one bo-
wiem znaczenie dla poruszanej w tym miejscu tematyki).

Podstawowe statystyki

W badaniu? udzial wzieto 235 studentow — 175 studentéw I1I roku studiow licen-
cjackich (I stopnia) oraz 59 studentoéw II roku studiow magisterskich (II stopnia) (jedna
z 0sob badanych nie udzielita odpowiedzi na to pytanie). Juz na tym etapie nalezy
zaznaczy¢, ze istotny brak réwnolicznosci obu tych grup (widoczny nawet bez stan-
dardowej w takich przypadkach analizy chi?) skutecznie uniemozliwia dokonywanie
statystycznie poprawnych pordwnan w zakresie udzielanych przez nie na poszczegol-
ne pytania odpowiedzi. W zwigzku z tym w zamieszczonej dalej analizie wynikow
nie uwzgledniono pomiardw, ktorych funkcja bytoby okreslenie stopnia statystycznej
istotno$ci potencjalnie wykrytych miedzy tymi dwiema grupami roznic.

2 Badanie zostato przeprowadzone pod kierunkiem dr Dominiki Walczak (Akademia Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie) i dr. Stefana T. Kwiatkowskiego (Chrzescijanska Akademia
Teologiczna w Warszawie).
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Typowa dla profesji nauczycielskiej feminizacja zostata ujawniona takze w opisy-
wanym badaniu — 96% grupy badawczej (226 o0sob) stanowity kobiety, natomiast po-
zostate 4% (9 osob) — mezczyzni.

Przed przejsciem do opisu whasciwych z punktu widzenia tematyki artykutu wyni-
kow, warto zwroci¢ szczegolng uwage na rozktad odpowiedzi na zawarte w metrycz-
ce pytanie: Czy po uzyskaniu kwalifikacji do pracy nauczyciela bedziesz starat/a sie
pracowac w zawodzie? Sposrod osob badanych az 72% udzielito odpowiedzi Tak (170
0s0b), 20% — Nie wiem (48 0sob) i tylko 7% — Nie (17 0sob). Uzyskane wyniki sg o ty-
le istotne, ze stanowia solidny argument za twierdzeniem, ze studia pedagogiczne sg
rozpoczynane przede wszystkim przez osoby swiadome wagi tej decyzji — jej podjgcie
poprzedzit doglgbny namyst nad wasnymi predyspozycjami i potrzebami, czyli osoby
dysponowaly niezbgdng samowiedza, nieodzowna w obliczu tak waznej, majacej kon-
sekwencje dla catego dalszego zycia decyzji (patrz: S.T. Kwiatkowski, 2013). Rezulta-
tem owego namystu byt najprawdopodobniej wniosek, ze praca z dzie¢mi i mtodzieza
to zawod, ktory chca w przysztosci wykonywac. Teorie wyboru zawodu sa zgodne
co do tego, ze kierowanie si¢ takag motywacja przy wyborze profesji pocigga za sobg
pozytywne konsekwencje (patrz: Paszkowska-Rogacz, 2003, s. 29-52). Swiadczy to
mig¢dzy innymi o tym, ze w omawianym przypadku bezzasadny jest poglad na temat
dominujacej roli selekcji negatywnej przy wyborze zawodu nauczyciela. Mamy z nig
do czynienia wowczas, gdy dana osoba wybiera studia pedagogiczne przypadkowo
lub w efekcie braku mozliwosci rozpoczgcia studiow na innych, bardziej atrakcyjnych,
stanowigcych pierwotny wybor kierunkach. Uzyskane w tym konteks$cie rezultaty ba-
dania pozwalajg na optymistyczne oczekiwania w odniesieniu do ewentualnego funk-
cjonowania osob badanych w zawodzie nauczyciela.

Poglady na temat dostepnej oferty ksztatcenia w kontekscie
elementow SEL

Kluczowe z punktu widzenia tematyki odnoszacej si¢ do roli inteligencji emocjo-

nalnej i kompetencji spolecznych pytanie piate sktadato si¢ z dwoch cztonow — A) 1 B):

— Czy w toku obecnych studiow miatas/miates mozliwos¢ cwiczenia ponizszych
umiejetnosci?

Niezaleznie od odpowiedzi w czesci A) prosze wskaz (TAK/NIE) w czesci B) na
ile widzisz potrzebe wzbogacenia programu studiow o wymienione ponizej umiejet-
nosci? (na skali 4-stopniowej z opcjami: ani troche, w niewielkim stopniu, w pewnym
stopniu, w wysokim stopniu — dwie pierwsze mozliwosci okreslane beda w dalsze;j
czesci opisu jako wskazania negatywne, natomiast dwie pozostate — jako wskaza-
nia pozytywne).

Zadaniem osoby badanej bylo zapoznanie si¢ z lista siedemnastu umiej¢tnosci
i ustosunkowanie si¢ do nich w obu wskazanych w pytaniu segmentach. Kazda z pozy-
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cji odnosita si¢ do szeroko pojmowanych komponentéw ksztatcenia spoteczno-emocjo-
nalnego (np. jedna z nich dotyczyta wprost inteligencji emocjonalnej, natomiast kilka
innych odnosilo si¢ z kolei do jej elementow sktadowych). Przeprowadzona w dalszej
czgsci tekstu analiza uwzglgdnia najistotniejsze sposrod nich:

a) inteligencja emocjonalna — wsérod osob badanych 65% (154 osoby) stwierdzito,
ze w toku studiow miaty mozliwos¢ uzyskania umiejetnosci w tym zakresie,
pozostate 35% (81 oséb) uznato, ze takiej mozliwosci nie miato; ciekawie pre-
zentujg si¢ odpowiedzi w segmencie B): niemal 44% badanych stwierdzilo, ze
inteligencja emocjonalna to umiejetnos¢ potrzebna w wysokim stopniu, a okoto
36% zaznaczyta opcje ,,w pewnym stopniu” — daje to okoto 80% pozytywnych
wskazan;

— warto tez zwrdci¢ uwage na fakt, ze wsrdd osob, ktore w segmencie A)
zaznaczyty odpowiedz TAK, pozytywne wskazania stanowity okoto 74%
odpowiedzi w segmencie B); analogicznie — odpowiedz NIE pociagneta za
soba niemal 90% wskazan pozytywnych.

Z przytoczonych danych wynika, ze w przypadku zdecydowanej wigkszosci 0sob
badanych mozna mowi¢ o wystgpieniu elementéw odnoszacych si¢ do inteligencji
emocjonalnej w procesie ich ksztalcenia. Jest to z pewnosciag wynik optymistyczny,
cho¢ nie mozna poming¢ faktu, ze wiecej niz !/, badanych uznata, ze takich elemen-
tow w jej przypadku zabrakto. Nie dziwi zatem odnotowana w ich przypadku znaczna
przewaga nad drugg grupa, w kwestii postrzeganej koniecznosci wzbogacenia studiow
o t¢ umiejetnos¢ (inteligencje emocjonalng okreslono w kwestionariuszu jako umiejet-
nos¢, przy petnej swiadomosci, ze czynnik ten jest czyms$ znacznie wigcej niz typo-
wa umiejetnoscia) — podobna zaleznos$¢ zaobserwowano takze w przypadku kolejnych
uwzglednionych w ramach tego samego pytania zmiennych;

b) empatia — 80% (189 osob) stwierdzito, ze podczas studiow miato mozliwos¢
tego kluczowego komponentu inteligencji emocjonalnej; jezeli za$ chodzi o opi-
ni¢ na temat wzbogacenia programu studiow o zajecia sprzyjajace rozwijaniu
empatii, 41% (96 o0sob) uznalo, ze jest to w wysokim stopniu potrzebne, a 35%
(81 0s6b) — ze jest potrzebne w pewnym stopniu, co daje tacznie okoto 76%
pozytywnych wskazan;

— wsrdd osob, ktore zaznaczyly w segmencie A) odpowiedz TAK, niemal 74%
dokonalo wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata si¢ z nie-
mal 83% wskazan pozytywnych;

¢) umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem — analogicznie do wynikow w pod-
punkcie a) 1 b) - TAK —49% (115 0sob), NIE — 51% (121); w segmencie B) — 86%
pozytywnych wskazan (odpowiednio 26% i 60%);

— wsrdd osob, ktore zaznaczyly w segmencie A) odpowiedz TAK, niemal oko-
to 76% dokonato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata
si¢ z 95% wskazan pozytywnych;
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d)

)

h)

umiejetnosci komunikacyjne — az 93% (219 osob) stwierdzito, ze podczas

studiow miato mozliwo$¢ rozwijania tej umiejgtnosci; w przypadku analiz od-

noszacych si¢ do potrzeby wzbogacenia programu studiow o zajecia/aktywno-
sci ksztaltujace umiejetnosci komunikacyjne, odnotowano 82% pozytywnych

wskazan (31% i 51%);

— wsrdd osob, ktore zaznaczyly w segmencie A) odpowiedz TAK, niemal oko-
to 81% dokonalo wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedZ NIE wigzata
sie z 88% wskazan pozytywnych;

asertywnos¢ — 63% (149 osob) uznato, ze studia daty im mozliwo$¢ rozwijania tej

kluczowej umiejetnosci z zakresu szeroko pojmowanych kompetencji spotecznych;

segment B) dat wynik na poziomie 85% pozytywnych wskazan (40% i 45%);

— wérdd osob, ktore zaznaczyty w segmencie A) odpowiedz TAK, okoto 80%
dokonato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedZ NIE wigzata si¢ z 91%
wskazan pozytywnych;

umiejetno$¢ rozwiazywania konfliktow — 68,5% (161 osob) przyznalo, ze stu-

dia daty im mozliwos¢ rozwijania tej umiejetnosci; segment B) dat wynik na

poziomie 86% pozytywnych wskazan (29% 1 57%);

— w$rdd osob, ktore zaznaczyly w segmencie A) odpowiedz TAK, niemal oko-
to 83% dokonato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata
si¢ z 93% wskazan pozytywnych;

umiejetno$¢ negocjacji i mediacji — 57% (134 osoby) potwierdzito, ze ich

uczelnia zapewnita im zajgcia rozwijajace te stanowigce element wzmiankowa-

nych umiejetnosci rozwigzywania konfliktow; jezeli za$ chodzi o poglady bada-
nych na koniecznos¢ rozszerzenia ich programow studiéw o aktywnosci z tego

zakresu, odnotowano 85% pozytywnych wskazan (40% 1 45%);

— wérod osob, ktore zaznaczyty w segmencie A) odpowiedz TAK, niemal oko-
to 78% dokonato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata
si¢ z 93% wskazan pozytywnych;

radzenie sobie z przemocq i agresja rowiesnicza — 45,5% (107) osob bada-

nych uznato, ze studia daly im mozliwo$¢ rozwijania umiej¢tnosci zwigzanych

z przeciwdziataniem agresji 1 radzeniem sobie z jej przejawami; istotne znacze-

nie tej umiejetnosci w oczach osob badanych potwierdza uzyskanie przez nig

w segmencie B) 85% pozytywnych wskazan (26% i 59%);

— wsrdd osob, ktore zaznaczyly w segmencie A) odpowiedz TAK, niemal oko-
to 78% dokonato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata
sie z 91% wskazan pozytywnych;

perswazja — zaledwie 43% os6b badanych (102) uznato, Ze program studiow

umozliwil im rozwijanie tej istotnej z punktu widzenia wplywu spolecznego

umiejetnosci; na wysokg zasadnos$¢ zmiany tego stanu rzeczy wskazuje uzyskany

w segmencie B) wynik na poziomie 79% pozytywnych wskazan (51% i 28%);
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)

k)

)

— wsrod osob, ktore zaznaczyly w segmencie A) odpowiedz TAK, niemal 76%
dokonato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata si¢ z 81%
wskazan pozytywnych;

obrona przed manipulacjg — niespetna 29% (67) osob badanych zaliczylo t¢

umiejetnos¢ do grupy rozwijanych podczas studidw; o koniecznos$ci szerszego

uwzglednienia tej umiej¢tnosci w programie studidw §wiadczy 85% pozytyw-

nych wskazan (40% 1 45%);

— wsrdd osob, ktore zaznaczyly w segmencie A) odpowiedz TAK, okoto 80%
dokonato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata si¢ z 87%
wskazan pozytywnych;

umiejetnos¢ motywowania uczniéw do pracy — uzyskanie podczas studiow

mozliwosci ksztattowania tej niezwykle waznej umiejetnosci, wymagajacej

zar6wno wysokiego poziomu inteligencji emocjonalnej, jak i kompetencji spo-
tecznych potwierdzito 60% (140) osob badanych; jezeli za$ chodzi o poglady
badanych na konieczno$¢ rozszerzenia ich programow studidw o zajgcia z tego

zakresu, odnotowano 83% pozytywnych wskazan (26% i 57%);

— wsrdd osob, ktore zaznaczyty w segmencie A) odpowiedz TAK, 76% do-
konato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata si¢ z 92%
wskazan pozytywnych;

umiejetno$¢ prowadzenia grupy — 66% osob badanych stwierdzilo, ze studia

daty im mozliwos¢ budowania tej umiejetnosci; na pytanie o potrzebg wzboga-

cenia programu o zaj¢cie jej poswigcone uzyskano niemal 84% pozytywnych

wskazan (29% i 54%);

— wsrdd osob, ktore zaznaczyty w segmencie A) odpowiedz TAK, 79% do-
konato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wiazata si¢ z 93%
wskazan pozytywnych;

m) praca zespolowa — najwyzszy, obok umiejetnosci komunikacyjnych, wynik —

niemal 92% (215) os6b badanych potwierdzito zdobycie/rozwinigcie tej umiejet-

nosci w okresie studiow (w efekcie zajg¢ uwzglednionych w ich programie); tak

wysoki wynik skutkowat tym, ze w segmencie B) umiejetnos¢ ta uzyskata tylko

—na tle wickszosci innych umiejetnosei to znaczgco mniej — 72% pozytywnych

wskazan (71% 1 85%);

— wsrdd osob, ktore zaznaczyly w segmencie A) odpowiedz TAK, 71% do-
konalo wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata si¢ z 85%
wskazan pozytywnych;

zapobieganie wypaleniu zawodowemu — ta umiej¢tnos¢ uzyskata najniz-

szy wynik — zaledwie 28% badanych osob stwierdzito uzyskanie szansy na

jej rozwoj podczas studidw; na pytanie o potrzeb¢ wzbogacenia programu

o0 zajecie jej poswigcone uzyskano niemal 85% pozytywnych wskazan (27%

1 58%);
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— wérod osob, ktore zaznaczyly w segmencie A) odpowiedz TAK, 72% do-
konato wskazania pozytywnego; z kolei odpowiedz NIE wigzata si¢ z 91%
wskazan pozytywnych.

Przekonania na temat nauczania i uczenia sie

W jednym z poprzednich podrozdzialéw przytoczono poglad, ze wsrod kluczo-
wych zadan wspoltczesnych nauczycieli jest wyksztalcenie u swoich uczniéow zdolno-
$ci do samodzielnego myslenia i podejmowania decyzji, a takze do generowania no-
wej wiedzy, tworzonej na bazie tej juz posiadanej, uzupetnianej na biezaco o kolejne
elementy (nowe fakty z zakresu wiedzy rzeczowej — np. wyniki najnowszych badan
czy niedawno wypracowane teoria, a obok tego — nowe do$wiadczenia). Wyposaze-
nie dzieci i mlodziezy w niezbedne ku temu zdolnosci jest jednym z warunkow opa-
nowania przez nie czg¢sci umiej¢tnosci wyroznionych w przytoczonych juz modelach
kompetencji XXI wieku. Wsrod pytan zadanych osobom badanym znalazto si¢ jedno
(nr 6), ktorego zasadniczym zadaniem bylo zdiagnozowanie postawy przysztych na-
uczycieli w tym zakresie. Brzmiato ono nast¢pujaco:

Chcielibysmy zapytac¢ Cie o przekonania na temat nauczania i uczenia sig.

Prosimy Cie bys wskazal(a), w jakim stopniu zgadzasz sie z ponizszymi stwierdze-
niami — ponizej zamieszczono cztery nastepujace stwierdzenia, do ktorych osoby ba-
dane odnosity si¢ na 4-stopniowej skali (1 — zdecydowanie sie nie zgadzam, 2 — nie
zgadzam sie, 3 — zgadzam sig, 4 — zdecydowanie si¢ zgadzam, odpowiedzi 11 2 to
wskazania negatywne, natomiast odpowiedzi 3 i 4 to wskazania pozytywne):

a) Rola nauczyciela polega na utatwianiu uczniom prowadzenia wtasnych docie-
kan — 89% pozytywnych wskazan (60% — zgadzam si¢ 1 29% — zdecydowanie
sig zgadzam),

b) Uczniowie uczq sie najskuteczniej poprzez samodzielne poszukiwanie rozwigzan
dla danego problemu — 91% pozytywnych wskazan (odpowiednio 44% i 47%);

¢) Uczniom nalezy pozwoli¢ na samodzielne wymyslanie rozwigzan praktycznych
problemow/zadan, zanim nauczyciel pokaze, jak si¢ je rozwigzuje — 95% pozy-
tywnych wskazan (39% 1 56%);

d) Myslenie i rozumowanie sq wazniejsze niz konkretne tresci zawarte w progra-
mie nauczania — 94% pozytywnych wskazan (46% i 48%).

Whioski

Zaprezentowane wyniki wykazaly wiele istotnych z perspektywy wczesniejszych
rozwazan teoretycznych tendencji i zaleznosci, stanowigcych podstawe do wyciagnig-
cia nastepujacych wnioskow:

1. W wigkszosci przypadkow osoby badane twierdzity, ze studia daty im mozli-

wo$¢ rozwijania uwzglednionych w pytaniu umiejetnosci — najwyzszy wynik
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uzyskano w kategoriach ,,umiej¢tnosci komunikacyjne” (93%) i ,,praca zespo-
towa” (91%). Wysoki wynik uzyskata réwniez ,,empatia” (80%), natomiast nad-
rzedna w stosunku do niej ,,inteligencja emocjonalna” uzyskata znacznie mniej
wskazan pozytywnych (66% — co oznacza, ze az '/; 0sob badanych odniosta si¢
negatywnie do mozliwosci dawanych im w tym zakresie przez ich uczelnig).
Z kolei najnizszy wynik odnotowano w kategorii ,,zapobieganie wypaleniu za-
wodowemu” — zaledwie 28% pozytywnych odpowiedzi oraz w kategorii ,,obro-
na przed manipulacjg” — 29% pozytywnych odpowiedzi.

Wyniki wskazuja, ze elementy sktadowe inteligencji emocjonalnej i kompetencji
spolecznych zazwyczaj s3 w toku studiow rozwijane, mimo ze przewazajacej wigk-
szosci z nich nie poswigca si¢ specjalnie zaprojektowanych, dedykowanych im zajgc.
Jednak optymizmem nie napawa zbyt duza w odniesieniu do niemal kazdej z anali-
zowanych umiejetnosci grupa osob, ktora stwierdzita, ze w trakcie procesu ksztat-
cenia pedagogicznego nie miata mozliwosci ksztattowania wymienionych charak-
terystyk. W przypadku czterech umiejg¢tnosci wigkszos¢ osob uznala wreez, ze ich
uczelnia nie zapewnita im zadnej szansy na ich ksztattowanie (,,perswazja”, ,,obrona
przed manipulacjg”, ,,radzenie sobie z przemoca 1 agresja rowiesniczg” 1 ,,umiejet-
no$¢ radzenia sobie ze stresem” — w Swietle wczesniejszych rozwazan, zwlaszcza
temu ostatniemu przypadkowi koniecznie trzeba poswigci¢ wigcej uwagi).

2. Szczegolnie interesujace sa wyniki uzyskane w ramach pytania o postrzegang
potrzebe/brak potrzeby wzbogacenia programu studiow o zajecia rozwijajace
kluczowe z punktu widzenia inteligencji emocjonalnej 1 kompetencji spotecz-
nych umiejetnosci. W przewazajacej wigkszosci przypadkéow osoby badane
udzielaty od 80% do 86% pozytywnych wskazan (tylko w przypadku ,,perswa-
zji” — 79% — 1 ,,pracy zespotowej” — 72% — wynik byl nizszy).

Udzielane przez badanych studentéw odpowiedzi wyraznie wskazuja, ze maja
oni pelng $wiadomos¢ roli, jaka w ich pdzniejszej pracy zawodowej beda odgrywaty
uwzglednione w pytaniu umiejetnosci i zdajg sobie sprawe z tego (takze ci sposrod
nich, ktorzy uznali, ze mieli mozliwo$¢ rozwijania ich podczas studiéw), ze program
studiéw nalezy zmodyfikowa¢ w taki sposob, aby poswigci¢ im jeszcze wigeej czasu
1 naleznej im z racji ich znaczenia uwagi. Warto tez zwroci¢ szczegdlng uwage na
fakt, ze znacznie wigcej pozytywnych wskazan w przypadku kazdej z analizowanych
umiejetnosci udzielaty te osoby badane, ktore twierdzity, ze nie dane im bylo rozwija¢
ich w nalezyty sposob podczas studiéw. Ten niedosyt jest mocnym dowodem na to, ze
konczacy nauke studenci doskonale zdaja sobie sprawe ze swoich potencjalnych bra-
kow 1 widzg potrzebe uzupehienia luk w zakresie swojej wiedzy, umiejetnosci 1 kom-
petencji, powstatych wskutek niedostatecznego dostosowania programu ich studiow do
wymagan wspolczesnych realiow pracy nauczyciela.

3. Sposob, w jaki badani studenci ustosunkowywali si¢ do twierdzen zawar-

tych w pytaniu szostym, $wiadczy o ich glebokim zrozumieniu analizowanej
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wezesniej odpowiedzialnosci wspotczesnych nauczycieli za takie wyksztat-
cenie mtodych ludzi, ktore bedzie uwzglednialo wyposazenie ich w umie-
jetnosci oraz postawy niezbedne z punktu widzenia samodzielnego/kry-
tycznego myslenia i generowania nowej, majacej osobiste znaczenie wiedzy.
Pozytywne wskazania w zakresie 89-95% wskazuja, ze badani kandydaci do
zawodu nauczyciela sa zdecydowani, by w miejsce tradycyjnie pojmowanej
transmisji wiedzy (nauczyciel mowi — uczen stucha) wprowadzi¢ do repertu-
aru swoich zachowan zawodowych dziatania niezb¢dne z perspektywy akty-
wowania autonomicznego i tworczego myslenia oraz ciekawosci poznawczej
u podopiecznych.

Podsumowanie

Zestawienie przytoczonych we wstepnych podrozdziatach teorii dotyczacych wy-
zwan stojacych przed wspolczesnym nauczycielem oraz umiej¢tnosci niezbednych, by
stawi¢ im czola z jednej strony, i odnoszacych si¢ do nich wynikow badan z drugiej
strony, pozwala na wyciagnigcie wnioskow o dwojakim charakterze.

Zacza¢ nalezy od podkreslenia, ze mtodzi adepci pedagogiki (uczestnicy przyto-
czonego badania), w wigkszosci przypadkow prezentuja pozadany u wspotczesnego
nauczyciela sposob myslenia 1 postrzegania swojej roli zawodowej oraz kluczowych
dla niej umiejetnosci 1 wynikajacych z niej obowigzkow. Z pewnoscig dobrg wiado-
moscia jest to, ze studenci wlasciwie rozumieja role, jaka w realizacji zadan pedago-
gicznych odgrywaja analizowane umiejetnosci i widzg potrzebg dalszego ich rozwi-
jania. Ponadto wykazuja oni daleko idgce zrozumienie dla konieczno$ci stosowania
podmiotowego podejécia do uczniow i metod zdobywania przez nich wiedzy. Mimo
ze badanie dotyczylo dos¢ waskiego wycinka analizowanego obszaru, mozna pokusi¢
sie 0 ostrozny optymizm i przyjac, ze uzyskane w tym zakresie rezultaty stanowia
korzystng prognozg przysztego funkcjonowania zawodowego badanych studentow.

Uzyskane wyniki $wiadczg tez o tym, ze wigkszy niz dotychczas nacisk powinien
by¢ w procesie ksztalcenia nauczycieli potozony na rozwijanie umiej¢tnosci stanowia-
cych pochodng wysokiego poziomu inteligencji emocjonalnej 1 kompetencji spotecz-
nych. Co prawda, wielu badanych odnosito si¢ pozytywnie do mozliwosci zapewnio-
nych im w tej materii przez ich uczelnie, ale nie zmienia to faktu, ze przyttaczajaca
wiekszo$¢ z nich czula wyrazny niedosyt wyrazajacy si¢ sygnalizowaniem przez nie
pilnej potrzeby dalszego poszerzania oferty edukacyjnej o zajecia poswigcone rozwo-
jowi tych kluczowych charakterystyk.

Wydaje sie, ze konieczny jest giteboki namyst nad mozliwymi rozwigzaniami
problemu zaistniatego w sferze procesu przygotowywania nauczycieli do przy-
sztych obowiazkéw zawodowych. Jego skutkiem powinno by¢ zapoczatkowanie
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konkretnych dziatan prowadzacych w ostatecznym rozrachunku do wdrozenia sys-
temowych rozwigzan (organizacyjnych i programowych), ktore przyczyni¢ by si¢
mogty do optymalnego ksztatcenia zaréwno nauczycieli, jak i uczniow w obszarach
emocjonalnym 1 spotecznym. Niezwykle istotne jest takze przygotowanie oferty
edukacyjnej z tego zakresu skierowanej do czynnych zawodowo nauczycieli —
w formie studiow podyplomowych oraz kursow, szkolen i warsztatow (ksztatcenie
pozaformalne). Bedzie to niewatpliwie wymagato skoordynowanych dziatan wladz
o$wiatowych i uczelni wyzszych ksztatcgcych nauczycieli — z wykorzystaniem tzw.
dobrych praktyk.

Bibliografia

AACTE, P21 (2010). 21st Century Knowledge and Skills in Educator Preparation. American Associa-
tion of Colleges of Teacher Education, Partnership for 21st Century Skills.

Aichhorn, A. (1925). Wayward Youth. New York: The Viking Press.

Banach, Cz. (2009). Nauczyciel naszych oczekiwarn i potrzeb od A do Z. Lublin: Innovatio Press
Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Ekonomii i Innowacji.

CASEL Guide: Effective Social and Emotional Learning Programs. Middle and High School Edition
(2015). Chicago: Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning.

Cox, T., Griffiths, A., Rial-Gonzalez, E. (2006). Badania nad stresem zwigzanym z pracq. Bilbao: Eu-
ropejska Agencja Bezpieczenstwa i Zdrowia w Pracy.

Day, Ch. (2004). Rozwoj zawodowy nauczyciela. Uczenie si¢ przez cale zycie, thum. J. Michalak.
Gdansk: GWP.

Goleman, D. (2012). Inteligencja emocjonalna, ttum. A. Jankowski. Poznan: Media Rodzina.

http:/www.mindfulschools.org/ (dostep: 15.11.2016).

IBE (2016). Program Migdzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow. Wyniki Badania 2015 w Polsce.
Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Jakimiuk, B. (2016). Praca nauczyciela jako obszar budowania relacji interpersonalnych. Szkola — Za-
wod — Praca, 11, 118—128.

Komendant-Brodowska, A. (2014). Agresja i przemoc szkolna. Raport o stanie badan. Warszawa: In-
stytut Badan Edukacyjnych.

Kozak, S. (2012). Patologia eurosieroctwa w Polsce. Warszawa: Difin.

Kretschmann, R., Kirchner-Liss, K., Lange-Schmidt, 1., Miller, R., Rabens, E., Thal, J., Zitzner, M. (2003).
Stres w zawodzie nauczyciela, tham. J. Mink. Gdansk: GWP.

Kwasnica, R. (2010). Wprowadzenie do my$lenia o nauczyciclu. W: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podre¢cznik akademicki, tom 2 (s. 291-323). Warszawa: WN PWN.

Kwiatkowska, H. (2008). Pedeutologia. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

Kwiatkowski, S.M. (2016). Kompetencje spoteczne pracownikow — kontekst edukacyjny. Polityka Spo-
teczna, 9, 33-36.

Kwiatkowski, S.T. (2013). Stopien dopasowania zawodowego studentow pedagogiki w kontekscie
psychopedagogicznego paradygmatu przystosowania cztowieka do pracy. Ruch Pedagogiczny, 4,
101-118.

Kwiatkowski, S.T. (2015a). Charakterystyki wewnetrzne studentow wezesnej edukacji w §wietle porow-
nan miedzygrupowych. Ruch Pedagogiczny, 3, 49-70.

Kwiatkowski, S.T. (2015b). Sukces w zawodzie nauczyciela w §wietle wiedzy o réznicach indywidual-
nych. Ruch Pedagogiczny, 1, 19-34.



Znaczenie ksztafcenia spoteczno-emocjonalnego w rozwijaniu kluczowych... 157

Kwiatkowski, S.T. (2016a). Idea edukacji spoteczno-emocjonalnej jako narzedzie optymalizujgce efek-
tywnos¢ procesu ksztalcenia uczniow i nauczycieli. Studia z Teorii Wychowania, 2, 109-136.

Kwiatkowski, S.T. (2016b). Innowacyjne ksztalcenie nauczycieli na przyktadzie modelu singapurskiego.
Studia z Teorii Wychowania, 4, 117-155.

Maslach, Ch., Schaufeli, W.B., Leiter, M.P. (2001). Job Burnout. Annual Review of Psychology, 52,
397-422.

Matczak, A. (2011). Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych. Podrecznik. Warszawa: Pracownia Te-
stow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.

Mayer, J.D., Salovey, P. (1999). Czym jest inteligencja emocjonalna?, ttum. M. Karpinski. W: P. Sa-
lovey, D.J. Sluyter (red.), Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna. Problemy edukacyjne
(s. 23-74). Poznan: Dom Wydawniczy REBIS.

Mayer, J.D., Salovey, P. Caruso, D.R. (2004). Emotional Intelligence: Theory, Findings and Implica-
tions. Psychological Inquiry, 15(3), 197-215.

Mietzel, G. (2008). Wprowadzenie do psychologii, thum. J. Arentewicz. Gdansk: GWP.

MOE (2016). Social and emotional learning. Strona internetowa singapurskiego Ministerstwa Edu-
kacji. https:/www.moe.gov.sg/education/programmes/social-and-emotional-learning  (dostep:
16.11.2016).

NIE (2009). 4 Teacher Education Model for the 2I*' Century. Singapore: National Institute of Education.

NIE (2010). Teaching and Learning of the 21 Century Competencies in School. Singapore: National
Institute of Education.

OECD (2014). PISA 2012 Results in Focus. What 15-year-olds know and what they can do with what
they know. Paris: OECD Publishing.

ORE (2015). Nauczyciele w roku szkolnym 2014/2015. Warszawa: Osrodek Rozwoju Edukacji.

Paszkowska-Rogacz, A. (2003). Psychologiczne podstawy wyboru zawodu. Przeglgd koncepcji teore-
tycznych. Warszawa: Krajowy Osrodek Wspierania Edukacji Zawodowej i Ustawiczne;.

Perzycka, E. (2006). Nauczyciel jutra w perspektywie kognitywnej. W: E. Perzycka (red.), Nauczyciel
Jjutra (s. 11-137). Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek.

Plopa, M., Makarowski, R. (2010). Kwestionariusz Poczucia Stresu. Warszawa: VIZJA PRESS&IT.

Przewlocka, J. (2015). Bezpieczenstwo uczniow i klimat spoteczny w polskich szkotach. Raport z bada-
nia. Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

Rafat-Luniewska, J. (2015). Indywidualizacja nauczania a edukacja wezesnoszkolna. Warszawa: O$ro-
dek Rozwoju Edukacji.

Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 roku w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
cowkach. Dziennik Ustaw z dnia 7 maja 2013 r., poz. 532.

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 czerwca 2016 roku zmieniajqce rozporzqdzenie
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogolnego w szkotach
podstawowych, gimnazjach i liceach. Dziennik Ustaw z dnia 23 czerwca 2016 r., poz. §95.

Schaufeli, W.B., Leiter, M.P., Maslach, Ch. (2009). Burnout: 35 years of research and practice. Career
Development International, 14(3), 204-220.

Schleicher, A. (red.). (2012). Preparing Teachers and Developing School Leaders for the 21st Century:
Lessons from around the World. Paris: OECD Publishing.

Sek, H. (2010). Orientacja patogenetyczna i salutogenetyczna w psychologii klinicznej. W: H. S¢k (red.),
Psychologia kliniczna, tom 1 (s. 39-54). Warszawa: WN PWN.

Soland, J., Hamilton, L.S., Stecher, B.M. (2013). Measuring 21st Century Competencies. Guidance for
Educators. New York: Asia Society.

Szempruch, J. (2012). Nauczyciel w warunkach zmiany spotecznej i edukacyjnej. Krakow: Oficyna Wy-
dawnicza Impuls.



158 Stefan T. Kwiatkowski

Szempruch, J. (2013). Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne. Krakow: Oficyna Wydawni-
cza Impuls.

Sliwerski, B. (2011). Podstawowe prawidlowosci pedagogiki. Warszawa: Wydawnictwo APS.

Tan, S.K.S., Wong, A.F.L., Gopinathan, K.C.G., Wong, LY.F., Ong, K.H. (2007). The qualifications of
the teaching force: Data from Singapore. W: R.M. Ingersoll (red.), 4 Comparative Study of Teacher
Preparation and Qualifications in Six Nations (s. 71-84). Philadelphia: Consortium for Policy Re-
search in Education.

Trilling, B., Fadel, C. (2009). 21 Century Skills. Learning for life in our times. San Francisco: Jossey-
Bass.

Walkowiak, T. (2016). Modele kwalifikacyjno-kompetencyjne ksztatcenia przysztych nauczycieli. Szko-
ta — Zawéd — Praca, 11, 86—103.

Yoder, M. (2014). Teaching the Whole Child. Instructional Practices That Support Social-Emotional
Learning in Three Teacher Evaluation Frameworks. Washington: Center on Great Teachers and
Leaders at American Institutes for Research.

Zimny, T. (2006). O zadaniach ,,nauczyciela jutra” w edukacji szkolnej. W: E. Perzycka (red.), Nauczy-
ciel jutra (3. 87-109). Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek.



Karolina Malinowska
Instytut Badan Edukacyjnych

Kompetencje interpersonalne nauczycieli
a ich relacje z rodzicami uczniéw

Streszczenie

W artykule podjeto zagadnienie relacji nauczyciel-rodzic i czynnikéw, od ktérych zalezy
ich jakos¢. Jednym z nich sa z pewnoscia kompetencje interpersonalne nauczycieli. Niestety
system ksztafcenia przysztych nauczycieli nie zawsze w wystarczajacym stopniu uwzglednia
potrzebe ksztaftowania tego rodzaju kompetencji, w szczegélnosci w odniesieniu do relacji
z rodzicami uczniéw. Te luke w ksztatceniu przysztych nauczycieli moze uzupetnia¢ proces
doskonalenia ich kompetencji juz w trakcie pracy w szkole i, jak pokazuja badania, w duzej
mierze tak sie dzieje. Wciaz jednak w zakresie budowania partnerskich, przyjaznych i sprzy-
jajacych dobru dziecka relacji szkoty i rodzicéw uczniéw bardzo wiele zalezy od konkretne-
go nauczyciela. W polskich szkofach brakuje bowiem okreslonych standardéw komunikacji
i wspotpracy z rodzicami uczniéw. Nauczyciele deklaruja potrzebe wsparcia ich w zadaniu
budowania skutecznej wspétpracy z nimi. Rodzice z kolei oczekuja od nauczycieli wsparcia
zaréwno w zadaniach edukacyjnych, jak i wychowawczych.

Stowa kluczowe: kompetencje interpersonalne nauczycieli, relacje nauczycieli i rodzicow
uczniow

Wprowadzenie

Problem relacji nauczyciel-rodzic od lat znajduje wazne miejsce zar6wno w rozwa-
zaniach teoretycznych dotyczacych edukacji, jak i w rekomendacjach praktykéw. Wa-
ge tej tematyki podkreslaja rowniez zapisy prawa oswiatowego: koncepcje wspotpra-
cy nauczyciel-rodzic mozna znalez¢ w dokumentach formalnych, przede wszystkim
w Ustawie o systemie oswiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku. Ponadto Rozporzqdzenie
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 roku w sprawie wymagan wobec
szkot 1 placowek zawiera wymaganie: ,,Rodzice sg partnerami szkoty/przedszkola”
Wspotpraca migdzy nauczycielem i rodzicem ucznia jest zdaniem wielu ekspertow
czynnikiem wspierajagcym jako$¢ nowoczesnego nauczania (Christopher, 2004; Men-
del, 2007a, 2007b; Winiarski, 2000). O docenianiu roli rodzicow w dziataniach szkoty
$wiadczy liczba publikacji naukowych i popularnych promujacych zaangazowanie ro-
dzicow w zycie szkoty oraz oddolny ruch spoteczny w Polsce w postaci stowarzyszen
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i fundacji zaktadanych przez animatoréw inicjatyw obywatelskich i aktywnych rodzi-
coOw na rzecz uspotecznienia polskiej oswiaty.
Warto wige na poczatku zadaé pytanie:

Od czego zalezy jako$¢ relacji nauczycieli i rodzicow
uczniow?

Z pewnoscig czynnikami waznymi dla tworzenia dobrych relacji s3 kompetencje
interpersonalne nauczycieli. Nie stanowig one jednak czynnika wystarczajacego. Istot-
ne sg takze:

— kompetencje interpersonalne rodzicow uczniow;

— motywacje i postawy obu stron relacji;

— postawy lidera — dyrektora wobec relacji z rodzicami uczniow;

— klimat szkoty;

— specyfika szkoty;

— charakterystyka uczniow;

— charakterystyka rodzicow uczniow;

— uregulowania prawne;

— zmiany lub ich brak w o$wiacie

oraz wiele innych czynnikéw. Nauczyciele nie majg wptywu na wiele z nich. Moga
jednak nieustannie doskonali¢ swoje umiejetnosci, by moc jak najlepiej funkcjonowaé
w relacjach z rodzicami uczniéw. To oni sg bowiem gospodarzami w szkole 1 to od
nich w duzej mierze zalezy jako$¢ kontaktow z rodzicami ucznidw.

Jednym z celow kontaktow migdzy nauczycielem a rodzicami ucznia jest tworzenie
spojnego, bezpiecznego 1 przyjaznego srodowiska edukacji i wychowania dla dziec-
ka, dbatos¢ o jego prawidtowy i1 harmonijny rozwoj. Aby tworzy¢ takie bezpieczne
srodowisko dla dziecka, dorosli muszg najpierw komunikowac si¢ otwarcie i uzgod-
ni¢ wspolne cele oraz zaplanowac dziatania. Nauczyciel stoi przed trudnym zadaniem
uktadania na nowo kontaktow z rodzicami uczniéw zmieniajacych si¢ przeciez regu-
larnie w szkole. Nie ma nigdy gwarancji, ze formy komunikacji i wspotpracy z ro-
dzicami uczniow danej klasy beda rownie skuteczne z rodzicami nowych uczniow.
Zadanie elastycznego dopasowania si¢ do oczekiwan rodzicow, jednoczesnie korzysta-
jac z wlasnego do$wiadczenia i nie rezygnujac ze swoich potrzeb zwigzanych z kon-
taktami z rodzicami uczniow, jest wiec naprawde trudne. Dodatkowo rodzice uczniéw
nie s3 jednorodng grupa podobnych do siebie 0sob i czesto faczy ich jedynie fakt, ze
ich dzieci chodza do jednej klasy w tej samej szkole. Zatem nauczyciel spotyka si¢
z ogromng réznorodnoscig wsrod rodzicow uczniow i dotyczy to zardwno osobowosci
rodzicow, stylow komunikacyjnych, jak i pomystow dotyczacych tego, jak szkota po-
winna traktowa¢ uczniow, jak ich uczy¢, jak wspierac.
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Do realizacji trudnego zadania, jakim sg relacje z rodzicami uczniow, nauczycielo-
wi potrzebny jest szereg kompetencji, w tym w szczegdlnosci z zakresu zdolnos$ci in-
terpersonalnych. Kompetencje interpersonalne nalezg do grupy kompetencji migkkich,
psychospotecznych, trudnych do precyzyjnego oszacowania, niemniej jednak kluczo-
wych dla skuteczno$ci zawodowej nauczyciela.

Z punktu widzenia relacji nauczycieli i rodzicow uczniow, niewatpliwie istotne sa
kompetencje niezbgdne w procesie:

— komunikacji interpersonalnej;

— prowadzenia zebran, spotkan i warsztatow z dorostymi osobami;

— radzenia sobie w sytuacjach trudnych, konfliktowych;

— radzenia sobie ze stresem;

— pracy zespotowej (por. np. Han, Kemple, 2006, s. 241-243; Rieg, Paquette,

Chen, 2007, s. 211-214).

Nalezy doda¢ ponadto, ze z perspektywy wymienionych wyzej proceséw kluczowe
znaczenie majg szeroko pojete kompetencje spoteczno-emocjonalne (por. Kwiatkow-
ski, 2016, s. 109-136).

Jakie jest przygotowanie nauczycieli?

Niestety system ksztalcenia przysztych nauczycieli nie zawsze w wystarczajacym
stopniu uwzglednia potrzebg ksztattowania tego rodzaju kompetencji, w szczegolnosci
w odniesieniu do relacji z rodzicami uczniow. Jak pokazuja badania jakosciowe doty-
czace poczatkujacych nauczycieli (Walczak, 2012), osoby rozpoczynajace prace w za-
wodzie nauczyciela deklarowaty, ze w procesie ksztalcenia brakowato im zaje¢ przy-

szkota podstawowa 51%

gimnazjum

szkota ponadgimnazjalna

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Rycina 1. Uczestnictwo nauczycieli w szkoleniach obejmujacych zagadnienie wspotpracy
z rodzicami w ciggu 12 miesiecy poprzedzajacych badanie — odpowiedzi nauczycieli — TALIS 2013

Zrdto: Migdzynarodowe Badanie Nauczania i Uczenia si¢ TALIS 2013.
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gotowujacych do pracy z rodzicem ucznia i na poczatku swoich dziatan zawodowych
nie radzili sobie z tym obszarem pracy. Co wigcej, badani poczatkujacy nauczyciele
w opowiesciach o rodzicach postugiwali si¢ czgsto stereotypem ,.trudnego, roszczenio-
wego rodzica”, co jak si¢ mozna domysla¢ raczej utrudnia wchodzenie w partnerskie

relacje z tymi rodzicami.

praca z uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

nowe technologie w miejscu pracy

wykorzystywanie w nauczaniu technik
komputerowych

zachowanie uczniéw i kierowanie klasg

indywidualizacja nauczania

nauczanie umiejetnosci
miedzyprzedmiotowych

18%

wspotpraca z rodzicami

doradzanie uczniom i poradnictwo
zawodowe

nauczanie w srodowisku wielokulturowym
zarzadzanie szkotg i administracjg
wspotpraca ze spotecznoscig lokalng
kompetencje miedzysektorowe

ocenianie uczniow

znajomo$¢ podstawy programowej/programu
nauczania
kompetencje pedagogiczne w zakr. nauczania
przedmiotu
wiedza i zrozumienie przedmiotu, ktérego
ucze

Szkoty ponadgimnazjalne

B Gimnazja

B Szkoty podstawowe

Rycina 2. Potrzeby doskonalenia polskich nauczycieli — odpowiedzi nauczycieli deklarujacych
wysoki poziom potrzeb w danym temacie

Zrodto: Miedzynarodowe Badanie Nauczania i Uczenia si¢ TALIS 2013.
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Te luke w ksztalceniu przysztych nauczycieli moze uzupetnia¢ proces doskona-
lenia ich kompetencji juz w trakcie pracy w szkole i, jak pokazujg badania, w duzej
mierze tak si¢ dzieje (ryc. 1). W ciggu 12 miesigcy poprzedzajacych badanie TALIS
2013 potowa polskich nauczycieli szkot podstawowych i okoto %/ z gimnazjow i szkot
ponadgimnazjalnych uczestniczyta w szkoleniu obejmujacym zagadnienie wspotpracy
z rodzicami.

Badanie TALIS 2013 dostarczyto rowniez danych dotyczacych potrzeb nauczycieli
w zakresie doskonalenia zawodowego (ryc. 2). Sposrod rozmaitych tematow waznych
w pracy nauczycieli 6-7% respondentéw wskazato tematyke wspotpracy z rodzicami
uczniow jako bardzo im potrzebng w rozwoju zawodowym. Poréwnujac do innych
zagadnien, wydaje si¢, ze cho¢ nie jest to kwestia pierwszoplanowa, to jednak czgs$é
nauczycieli uznaje ja za bardzo wazng w procesie doskonalenia zawodowego.

Jakie oczekiwania maja rodzice uczniéw?

Badania jakosciowe dotyczace komunikacji i wspotpracy szkot z rodzicami uczniow
(Hernik, Malinowska, 2015) pokazuja, ze oczekiwania rodzicow wzgledem nauczycieli
dotycza w duzej mierze obszarow zwigzanych z realizacjg przez szkoty swoich statuto-
wych funkcji: wysokiej jakosci edukacji dla swoich dzieci, w tym fachowej kadry pe-
dagogow, zapewnienia bezpieczenstwa dzieci w szkole 1 w drodze do szkoty, wsparcia
ze strony pedagogéw w wychowaniu dzieci, organizacji czasu wolnego dzieci (w tym
zatrudnienia do tego celu specjalistow). Jak si¢ okazuje, rodzice oczekujg od szkoty
takze pewnej dozy otwartosci i zrozumienia dla swoich problemow, bycia wystucha-
nym, informowanym czy ogodlniej — dogodnego kontaktu z nauczycielami i dyrekcja.

Szkota zwykle trafnie odczytuje oczekiwania rodzicow dotyczace swoich podsta-
wowych funkcji, ale nie zawsze w wystarczajacym stopniu zauwaza potrzeby doty-
czace wzajemnych relacji i kontaktow z rodzicami, a takze pewne problemy, ktore sie
z tym wigzg. Na przyktad:

e Wsparcie w wychowaniu dzieci — rodzice zglaszaja, ze w dzisiejszych czasach
trudno im poradzi¢ sobie z wychowaniem swoich dzieci 1 widzg tu wazna rolg
szkotly. Oczekuja od niej wsparcia takze w obszarach niezwigzanych bezposred-
nio ze szkota, wierzac, ze osoby w niej pracujace posiadaja odpowiednig wiedzg
psychologiczng i pedagogiczng. W wielu wypadkach takg pomoc otrzymuja.

Jednakze wigzg si¢ z tym pewne sytuacje problemowe — np. nie wszyscy rodzi-
ce sg gotowi przyja¢ pomoc w tej formie, w ktorej jest ona przez szkote oferowana.
Dlatego wazne jest zwrocenie przez nauczycieli i dyrektora wiekszej uwagi na forme
tego wsparcia, a takze na jezyk, odejscie od stosowania pojecia ,,pedagogizacji” ro-
dzicow, upominania, w kierunku wspolnego rozwigzywania problemow i wspolnego
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wypracowania formuty wsparcia. Rodzice niekoniecznie oczekuja, ze szkota rozwiaze
ich problemy z dzie¢mi, czgsto zalezy im po prostu na mozliwosci podzielenia si¢
z nauczycielami swoimi problemami i propozycjami, by wspolnie zastanowi¢ si¢ nad
optymalnym rozwigzaniem.

Szkota moze tez stwarza¢ rodzicom mozliwo$¢ rozmowy z innymi rodzicami, np.
organizujac warsztaty, podejmujac podczas nich kwesti¢ sposobow radzenia sobie
z r6znymi trudnosciami wychowawczymi. Pozwala to unikng¢ problemu pouczania —
podczas takiej wspolnej rozmowy nikt nie musi by¢ ekspertem, ale kazdy ma przeciez
jakie$ doswiadczenia, ktorymi moze si¢ podzieli¢ z innymi.

e Zrozumienie i wyrozumialo$¢ w sytuacjach trudnych dla rodzicow, zwigza-
nych z migracjami zarobkowymi, eurosieroctwem, niepelnymi rodzinami. Ro-
dzice borykajacy si¢ z takimi problemami nie zawsze moga w petni uczestniczy¢
w zyciu szkoty, nie s3 w stanie zareagowa¢ na prosby o pomoc w organizacji
rozmaitych imprez szkolnych, a czasami tez skontaktowa¢ si¢ ze szkola, co nie
oznacza, ze nie sg tym zainteresowani.

Rodzice zwykle whasciwie odczytuja oczekiwania szkoly, widzac w nich czesto
pewien niezrealizowany postulat — wiekszego zaangazowania albo ze strony wigk-

Zebrania rodzicéw (wywiaddowki) 90%

Nieumodwione spotkania z wychowawca
w szkole

Umowione spotkania indywidualne w szkole
Rozmowy telefoniczne

Poczta elektroniczna (e-mail)

Forum internetowe portal szkoty

Krétkie wiadomosci tekstowe (sms)

Spotkania indywidualne poza szkofg

rodzice uczniéw klasy | i Il szkoty podstawowej

M rodzice uczniéw V klasy szkoty podstawowe;j

Rycina 3. Preferowane przez rodzicow uczniow szkot podstawowych formy kontaktu
z wychowawcg (rodzic mogt wskazac kilka form)

Zrédto: Badanie 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym i badanie szkolnych uwarunkowan efektywnosci
ksztalcenia, IBE, 2013.
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szej liczby rodzicow, albo rodzicow dzieci sprawiajacych problemy wychowawcze czy
wktadania wickszego wysitku w wychowanie dzieci. Nawet jesli szkoty oczekuja za-
angazowania rozumianego jako wspotdecydowanie, przedstawiania wlasnych pomy-
stow, to komunikaty te nie zawsze docierajg do rodzicow, ktorzy odczytuja je raczej
w kategoriach bycia upominanym, oczekiwania, ze powinni wspiera¢ szkole (mate-
rialnie, pomagajac w organizacji imprez) i po prostu przychodzi¢ na wywiadowki.
Pojawiajace si¢ nieporozumienia pokazuja, jak wazne jest jasne komunikowanie wza-
jemnych oczekiwan i1 dobor whasciwych form komunikacji.

Okazuje sie, ze rodzice uczniéw oczekujg réznorodnych form komunikacji z wy-
chowawca klasy (ryc. 3). Zapytani o to, ktore z form kontaktéw z wychowawcg klasy
najbardziej im odpowiadajg, wskazali przede wszystkim zebrania i niecumowione spo-
tkania z wychowawcg, a takze umowione spotkania z wychowawcg i rozmowy telefo-
niczne. Dla wielu badanych rodzicéw uczniow wazne bylo to, by nauczyciel stosowat
rozne formy komunikacji z nimi.

Co to jest dobra komunikacja zdaniem rodzic6w?

Badania jakosciowe potwierdzajg opisane wyniki i pokazuja, ze dla rodzicow
uczniow wazna jest roznorodnos¢ form kontaktow z nauczycielami, a takze pozytyw-
ne, partnerskie nastawienie do relacji z rodzicami (Hernik, Malinowska, 2015). Opisu-
jac, czym dla nich jest dobra komunikacja z nauczycielem, mowili:

»Dobra komunikacja nauczyciel-rodzic oznacza dla mnie bardzo dobry przeplyw
informacji pomi¢gdzy nami przez réznego rodzaju formy komunikacji (telefon, e-mail,
dziennik elektroniczny). Najlepsza formg komunikacji dla mnie na drodze nauczyciel—
rodzic jest kontakt indywidualny”.

»Rodzice s3 informowani na biezaco o postgpach dziecka w nauce i znaja zasady
oceniania z przedmiotow. Rodzice mogg indywidualnie lub telefonicznie dowiadywaé
sie 0 zachowanie i funkcjonowanie dziecka w szkole”.

»Przede wszystkim mozliwos¢ szybkiego kontaktu, tj.: numer telefonu, pod kto-
rym mozna porozmawia¢, ewentualnie umowic si¢ na spotkanie w sprawie dziecka.
Partnerstwo w rozmowie, gdzie kazdy z rozméwcoéw ma prawo wypowiedzie¢ swoje
zdanie i wyrazi¢ swoje spostrzezenia”.

»Dobra komunikacja nauczyciela z rodzicem ucznia oznacza wsparcie ze strony
pedagoga w sytuacjach kryzysowych oraz pomocy nauczyciela w rozwigzywaniu pro-
bleméw w nauczaniu’.

»Dobra komunikacja nauczyciela z rodzicem ucznia to taka, gdzie obie strony sa
rownoprawnymi partnerami w rozmowie. Nalezy dobrze stucha¢ jeden drugiego, nie
wycigga¢ pochopnie wnioskow. Komunikacja powinna by¢ kulturalna, okazywanie
szacunku jeden drugiemu”.
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,»Dla mnie dobra komunikacja oznacza mitg i przyjemng rozmowg. Przekazanie
rodzicom informacji o problemach w nauce w tagodny sposob i udzielanie wsparcia.
Nie krytykowanie, lecz szukanie rozwigzania probleméw”.

»Jest to mozliwos¢ poruszenia wszelkich kwestii dotyczacych dziecka na plasz-
czyznie partnerskiej”.

Niestety, wiele danych pokazuje, ze w polskich szkotach taka partnerska komu-
nikacja wciaz jest bardzo duzym wyzwaniem, nie za§ obowigzujacg praktyka. Na
przyktad analiza raportow z ewaluacji autorstwa Iwony Starypan (2012) pokazuje, ze
w polskich szkotach na wszystkich etapach edukacyjnych wigkszy nacisk jest poto-
zony na komunikacj¢ jednokierunkowa z rodzicami, czyli gldwnie informowanie ich
niz na wymiang informacji, dialog, stuzacy partnerstwu rodzicow i szkoty. Opinie
rodzicOw maja wpltyw na rézne obszary zycia szkoty, co wynika z realizacji obo-
wigzujacego prawa os§wiatowego, lecz wspotdecydowacé mogg oni w bardzo waskim
zakresie. Im wyzszy etap edukacji, tym w mniejszym stopniu dba si¢ o tworzenie
rodzicom mozliwo$ci wypowiadania si¢ na temat szkoty (Starypan, 2012). Proble-
mem jest rowniez to, ze nauczyciele kontaktuja si¢ z rodzicami uczniow zwykle
w sprawach problemowych, gdy uczen ma zte oceny czy problemy z zachowaniem
w szkole (Polak, 2012).

Ciekawych wnioskow dostarczajg takze badania Agnieszki Koniecznej (2009),
ktora dokonata analizy struktury interakcji w sytuacji rozmowy nauczycieli z ro-
dzicami o problemach szkolnych ucznia. Przeprowadzone 124 spotkania nauczycieli
i rodzicow z warszawskich szkot nagrano kamera, a nastgpnie poddano szczegdtowe;
analizie. W wyniku tej wieloaspektowej analizy autorka uzyskata szereg istotnych
wynikow. Okazato si¢ miedzy innymi, ze rozmowy nauczycieli i rodzicow $rednio
trwaja 14 minut i 33 sekundy (od 3 do 45 minut), chociaz nauczyciele planujg zwykle
30 minut na jedno takie spotkanie. Na spotkania z wychowawca przychodza prawie
wylacznie matki uczniow, bardzo rzadko ojcowie. W mniej niz 1% spotkan nauczy-
ciela z rodzicem bierze udzial uczen, ktorego ma dotyczy¢ rozmowa. Odleglos¢, jaka
utrzymuja w czasie rozmowy nauczyciel i rodzic jest duza, niedopasowana do sy-
tuacji 1 $wiadczy o dystansie oraz podkreslaniu dominacji. Jesli chodzi o warstwe
merytoryczng rozmow, to wigkszos¢, prawie 80% tematéw podejmuje nauczyciel, co
sugeruje istnienie wyraznego podzialu w uktadzie interakcyjnym: to nauczycielowi
przypisana jest rola kierujacego interakcja, wyznaczania, jakie kwestie s3 przedmio-
tem rozmowy.

Tymczasem wielu rodzicéw uczniow postrzega szkote jako miejsce, w ktérym mo-
gliby doskonali¢ swoje kompetencje rodzicielskie (ryc. 4). Oczekuja wiec od nauczy-
cieli umiej¢tnosei i checi wspierania ich w byciu lepszymi rodzicami, przy zatozeniu
relacji partnerskich, nie za$ relacji wiadzy.

Badania rodzicow uczniéw szkot podstawowych pokazaty, ze przeszio % re-
spondentéw uwaza, iz szkota wspiera rodzicow w wychowaniu dzieci (ryc. 5). Do-



Kompetencje interpersonalne nauczycieli a ich relacje z rodzicami uczniow 167

Czy rodzic uczeszczatby na zajecia na nastepujace tematy

Budowanie zyczliwych relacji z dzie¢mi %
Uzywki i uzaleznienia %
Jak rozwigzywac konflikty w rodzinie %
Jak rozmawiac z dzie¢mi i mtodziezg %
o seksualnosci

Specyfika internetu i zagrozenia w sieci 5%
Asertywnos$¢ — stawianie granic, obrona %
swojego zdania ’
Rozumienie emocji (wtasnych i innych osoéb) 5%
Umiejetnosci komunikacyjne (jak rozmawiac %
z innymi ludzmi) p 7
Zmiany w okresie dojrzewania 6%
Wiedza na temat seksualnosci cztowieka 6%

M Zdecydowanie bym uczestniczyt(a) M Raczej bym uczestniczyt(a)
1 Raczej bym nie uczestniczyt(a) Zdecydowanie bym nie uczestniczyt(a)

Odmowa odpowiedzi

Rycina 4. Wsparcie szkolne dla rodzicow — odpowiedzi rodzicow

Zrédto: Opinie i oczekiwania mtodych dorostych (osiemnastolatkow) oraz rodzicow dzieci w wieku szkolnym
wobec edukacji dotyczacej rozwoju psychoseksualnego i seksualnosci.

tyczy to przede wszystkim takich form, jak: pomoc specjalisty — logopedy, psycho-
loga, pedagoga, udzielania wsparcia przez nauczycieli w sytuacjach problemowych,
a takze posredniczenia w uzyskaniu pomocy z instytucji zewngtrznej (np.: poradnia
psychologiczno-pedagogiczna, osrodek pomocy spolecznej). Warto zauwazyc¢, ze
rodzice do$¢ czesto korzystaja z pomocy specjalisty — 2/, od kilku razy w miesigcu
do kilku razy w roku. Natomiast takie formy, jak grupa wsparcia czy organizacja
warsztatow podnoszacych kompetencje rodzicielskie sg znacznie rzadziej stoso-
wane w szkotach. Upowszechnienie tego rodzaju wsparcia dla rodzicow ucznidw
wymagatoby jednak od nauczycieli udoskonalenia swoich kompetencji pracy z do-
rostymi osobami.
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Pomoc specjalisty — logopedy, psychologa,
pec) y gopedy, psy g 16% 26%
pedagoga
Udzielanie wsparcia przez nauczycieli
w sytuacjach problemowych
Posredniczenie skaniu pomocy z instytucji
iczenie w uzy iup yzZi yLIJ! 23% 49%
zewnetrznej
Pomoc socjalna ze strony szkoty 16% 62%
Organizacja warsztatow podnoszacych
ganizacl atow pocnoszacy 13% 70%
kompetencje rodzicielskie
Grupa wsparcia 6 7% 83%
Inne % 89%
M Kilka razy w miesigcu M Raz w miesigcu M Kilka razy w roku Raz wroku ' Wocale

Rycina 5. Formy oraz czgstotliwo$¢ wsparcia rodzicow przez szkote — odpowiedzi rodzicow

Zrédto: Szkolne uwarunkowania efektywnosci ksztalcenia.

ZakoAczenie

Badania pokazuja, ze w zakresie budowania partnerskich, przyjaznych i sprzyjajacych
dobru dziecka relacji szkoty 1 rodzicow uczniow bardzo wiele zalezy od konkretnego
nauczyciela. W polskich szkotach brakuje bowiem okreslonych standardow komunikacji
1 wspotpracy z rodzicami uczniow. Nauczyciele deklarujg potrzebe wsparcia ich w zada-
niu budowania skutecznej wspoltpracy z rodzicami uczniéw. Rodzice z kolei oczekuja od
nauczycieli wsparcia zarowno w zadaniach edukacyjnych, jak i wychowawczych.
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Rola umiejetnosci interpersonalnych
W pracy nauczyciela

Streszczenie

W artykule podjeto tematyke mozliwosci podniesienia kwalifikacji pedagogicznych wsréd
obecnych oraz przysztych nauczycieli ze wskazaniem na psychologiczne aspekty ich pra-
cy. W tekscie poruszono problem braku wiarygodnosci w zawodzie, ograniczonym dialogu
w kontakcie z uczniem oraz upadek autorytetu wspétczesnych pedagogéw. Artykut w sposdb
krytyczny, ale réwnoczesnie konstruktywny, obnaza sfabosci i braki obecnego systemu o$wia-
towego, wskazujac jednakze mozliwosci i szanse na rozwoj oraz sprostanie wyzwaniom jutra.

Stowa kluczowe: kompetencje interpersonalne, nauczyciel, ksztatcenie nauczycieli

Wprowadzenie

Wspodlczesny $wiat stawia coraz wyzsze wymagania wychowawcze wobec uczniow,
ktorzy po zakonczeniu procesu edukacji powinni osiagna¢ dojrzalos¢ emocjonalna, inte-
lektualng i kulturowa, by stac si¢ pelnoprawnymi obywatelami i cztonkami spotecznosci
pod wzgledem socjologicznym i zawodowym. W procesie ksztattowania dorostego czto-
wieka najwigksza role odgrywa jego srodowisko rowiesnicze, rodzina oraz nauczyciele,
w otoczeniu ktorych spedza swoja miodos¢ 1 ktorzy staja sie jego mentorami na najbliz-
sze lata, a moze i zycie. W obecnie obowigzujacym systemie ksztatcenia coraz czgsciej
dostrzegamy braki i pomytki programowe, jednak czgsto reagujemy na nie w sposob nie-
przemyslany, by nie rzec — chaotyczny. Osobowos$¢ przysztego nauczyciela ksztaltowa-
na jest w stosunkowo krotkim, z perspektywy catozyciowej, okresie studiow zdetermi-
nowanych przez schematyczne, sztywne reguty administracyjne. Czy obecny program
ksztalcenia mltodziezy oraz jej przysztych mentorow, polegajacy na dostosowywaniu
jednostek do optymalnego funkcjonowania w obowigzujacym systemie spoteczno-go-
spodarczym, jest 1 bedzie w stanie sprosta¢ zagrozeniom wynikajagcym z r6znorodnosci
1 indywidualizacji spoteczenstwa? Czy nauczyciel, ktory z powodu zbyt obszernego pro-
gramu ksztalcenia, ogromu biurokracji i swoistego wyjatowienia na polu glodu wiedzy
uczniéw, bedzie zmuszony naucza¢ tylko wedtug podrecznika i z nim w zgodzie, czy
bedzie w stanie wyjs¢ zwyciesko z boju o autorytet wiasny i catej profes;i?
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Znaczenie umiejetnosci interpersonalnych w pracy
nauczyciela

Z perspektywy pracy zawodowej nauczyciela, umiejetnosci interpersonalne naleza
do fundamentalnych czynnikow warunkujacych efektywnos¢ jego pracy, obok wiedzy
psychologicznej i pedagogicznej, okreslonych cech osobowosci oraz wyksztalcenia
przedmiotowego.

Omawiane umiejetnosci mozna okresli¢ jako opanowanie produktywnego funkcjo-
nowania w sytuacjach spotecznych. Obejmuja one wiasciwosci warunkujace efektyw-
nos¢ radzenia sobie w okreslonych kontekstach interpersonalnych. Poza tym dotycza
takich sposobow postgpowania z innymi ludzmi, ktére sprzyjaja budowaniu warto-
sciowych zwigzkow oraz przyczyniajg si¢ do poczucia harmonii wewnetrznej i osobi-
stego szczescia.

Nikt nie rodzi si¢ z perfekcyjnie wyszkolonymi umiejetnosciami interpersonalnymi
— nabywa si¢ je w toku nauki i do§wiadczenia. W przypadku nauczyciela jest to nie-
zbedne, a takze prowadzi do konstruktywnych i pozytywnych rezultatow w pracy. Pe-
dagog powinien dysponowa¢ mozliwie najwigkszym poziomem analizowanych umie-
jetnosci, aby, niezaleznie od sytuacji, potrafil szybko i spontanicznie odpowiedzie¢ na
zmieniajace si¢ wymagania interpersonalne oraz sprawnie reagowac na nowe bodzce,
nie majac przy tym zbyt wiele czasu do namystu.

Kluczowe umiejetnosci interpersonalne to ,,umiejetnosci budowania atmosfery
bezpieczenstwa psychicznego, zaufania, otwartosci, konstruktywnego rozwigzywania
kryzysow indywidualnych i grupowych, integrowania zespotow, z ktorymi sie pracuje,
motywowania do rozwoju aktywnosci” (Jankowska, 1993, s. 37).

Poza tym w opisywanym pojeciu mieszczg si¢ pewne podstawowe umiejetnosci,
ktore dzielg si¢ na cztery zakresy:

— Wwzajemne poznanie i zaufanie;

— doktadne i jednoznaczne wzajemne zrozumienie;

— wplywanie na siebie nawzajem i pomoc;

— konstruktywne rozwigzywanie wspolnych probleméw i konfliktow (Johnson,

1992, s. 19).

Kazdy, kto chce zosta¢ dydaktykiem, powinien zdawac sobie sprawe z tego, ze
nauczyciel jest modelem zachowania i powinien by¢ autorytetem dla swoich uczniow.
Dlatego kwestiag fundamentalng dla potencjalnych kandydatéw do pracy w tym zawo-
dzie powinna by¢ gieboka swiadomos$¢ stusznosci postgpowania w zgodzie z uniwer-
salnym systemem wartosci.

Aby praca nauczyciela byta owocna 1 efektywna w ksztattowaniu osobowo$ci ucznia,
musi by¢ w petni §wiadoma, zawiera¢ elementy autorefleksji i samokontroli — najogol-
niej mowigc, musi opierac si¢ na samoswiadomosci. Przez samoswiadomos$¢ rozumie si¢
»dynamiczna, poznawcza reprezentacj¢ wlasnych standw psychicznych, np. mysli, uczug,
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zachowan, cech i stosunkow z otoczeniem fizycznym i spotecznym” (tamze, s. 39). Przy
zanizonym poziomie samoswiadomosci u nauczyciela moga wystapic¢ tendencje do for-
malnego, ilosciowego traktowania metod i zachowan wychowawczych. Taki pedagog
bedzie wykazywal specyficzny stosunek do uczniow — rzadko traktowanych jako wyjat-
kowe, integralne osobowosci. Opinie 1 wypowiedzi na ich temat moga stac¢ si¢ nieprze-
myslane i infantylne, a cato$¢ pracy wychowawczej i dydaktycznej bedzie objawiac si¢
brakiem konstruktywnej i kompleksowej koncepcji. Nauczyciel w procesie nauczania
1 wychowania przekazuje uczniom wiadomosci, ksztattuje ich umiejetnosci, a réwno-
cze$nie stara si¢ uformowac ich charakter i postawy moralno-spoteczne. Wyniki jego
pracy zaleza nie tylko od jego wyksztatcenia przedmiotowego 1 umiejgtnosci specjali-
stycznych, ale przede wszystkim od umiejgtnosci dydaktycznych, rodzajow stosowanych
metod oraz od tego, w jakich relacjach pozostaje on z wychowankami. Czgsto spotyka-
nym i bardzo negatywnym zjawiskiem dzisiejszej szkoty sa pedagodzy przenoszacy na
dzieci i mtodziez wlasne emocjonalne problemy. W takiej sytuacji podopieczni oceniaja
wychowawce przez pryzmat jego humoru, a co za tym idzie, nauczyciel pokazuje w ten
sposob wilasng niskg samoswiadomos¢, demaskujac tym samym brak kompetencji peda-
gogicznych. Prowadzi to do obnizenia autorytetu nauczyciela, a podejmowane przez nie-
go dziatania pedagogiczne majg ograniczong mozliwo$¢ odegrania wartosciowej i kon-
struktywnej roli w rozwoju jego uczniow.

Mysle, ze pomocne w rozwoju osobowosci nauczycieli oraz pogltebiania ich samo-
$wiadomosci bytoby wlaczenie do programu ich ksztalcenia obowigzku przejscia roz-
nego rodzaju treningéw rozwoju osobistego. Zastosowanie tych metod w ksztatceniu
ulatwia dokonanie selekcji aspirantow z nieadekwatng do tego zawodu osobowoscig
— studentow, ktorzy nie posiadajg rozwinigtych podstawowych wiasciwosci wewnetrz-
nych na poziomie zadowalajacym, a bez ktorych nie moze by¢ mowy o efektywnym
nauczaniu.

Jedng z podstawowych wartosci w relacjach interpersonalnych jest otwartos¢, czyli
odbieranie innej osoby jako autentycznego, odczuwajacego czlowieka, a takze ujaw-
nianie naszych reakcji na obecne okolicznosci oraz przekazanie stosownych informacji
z przesztosci, ktore pomoga zrozumie¢ biezace postgpowanie. ,,Wtasciwe rozumienie
otwarto$ci, umiejetnosci wyrazania jej, postugiwania si¢ nig i tworzenia dzigki niej
atmosfery zaufania jest warunkiem efektywnego procesu wychowania” (Jankowska,
1993, s. 39). Wazne jest, aby otwarto$¢ byta szczera, uczciwa i autentyczna. Czlowiek
gotowy do otwartosci jest zwykle bardziej kompetentny, dostgpny, czuje silng potrzebe
interakcji i jest jednostka spoteczng. Ponadto jest bardziej ustgpliwy, bardziej pojetny
od innych, a takze tatwiej si¢ przystosowuje do otoczenia.

7 otwartoscig wigze si¢ adekwatno$¢ i spojnos¢ migdzy tym, co mowi a jak dzia-
ta nauczyciel, jak rowniez zgodno$¢ 1 wiarygodnos$¢ nauczyciela, przejawiajaca si¢
w tym, ze uczniowie nie rejestrujg dysonansu, a jego zachowania i postawy postrze-
gane s3 jako prawdziwe. Nauczyciel, realizujacy cele 1 zadania wynikajgce z pro-
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gramu nauczania i wychowania, oddzialuje na uczniéw i pozostaje z nimi w okre-
slonych kontaktach i relacjach. W toku tych kontaktow moze on by¢ w mniejszym
lub wiekszym stopniu sobg, czyli by¢ bardziej lub mniej autentyczny. Na podstawie
wynikow prowadzonych badan mozna stwierdzi¢, Ze dzieci fatwo rozpoznajg sztucz-
nos¢ i gre pozorow u nauczycieli, co prowadzi do niszczenia wzajemnego zaufania
i ostabia proces komunikacji (Zaborowski, 1984, s. 45). Nauczyciel powinien by¢
autentyczny, co pozytywnie odbije si¢ na jego wspotpracy z uczniami. Zachowanie
wszystkich wymienionych cech pozwoli uczniom na ewentualny, lecz prawdziwy
podziw dla jego osoby.

W pracy nauczyciela bardzo istotna jest tez umiejetno$¢ porozumiewania si¢ z in-
nymi. Mam tu na mysli zar6wno kontakt nauczycieli z uczniami, jak i rodzicami czy
innymi przedstawicielami kadry pedagogicznej 1 dyrekcji. Kompetencja komunika-
cyjna to ,wykorzystanie werbalnego/lub niewerbalnego zachowania do osiagniecia
preferowanych celéw w sposob, ktory jest stosowny do kontekstu. Zachowanie, ktore
doprowadza do osiaggniecia preferowanych celow, jest skuteczne. Zachowanie, ktore
jest skuteczne, jak i stosowne, optymalizuje mozliwo$¢ tworzenia pozadanych wrazen
na temat kompetencji w kontekscie” (Morreale, Spitzberg, Barge, 2007, s. 87). Mo-
wigc prosciej, kompetencje komunikacyjne nauczyciela determinujg skutecznos¢ jego
zachowan w sytuacjach edukacyjnych, umiejetno$¢ porozumiewania si¢, przekazy-
wania wlasnych mysli, udzielania wiadomosci oraz efektywnos¢ zachowan werbal-
nych i niewerbalnych. W pracy nauczyciela bardzo wazne jest, aby potrafil on wejs¢
w dialog z drugim czlowiekiem, spostrzega¢ zachowania uczniéw i odpowiednio je
interpretowac, dostrzega¢ fizjologiczne wskazniki oddziatywania emocji na organizm
cztowieka, odbiera¢ 1 nadawa¢ komunikaty werbalne i pozawerbalne w okreslonych
sytuacjach wychowawczych. Wedtug badan wsrod zaufania uczniow do nauczycieli
wazne miejsce zajmuje emocjonalno$¢ i kontaktowos$¢ (Piekarski, Czarnecka, Gto-
wala, 2009, s. 139). Cechy zwigzane z kompetencjami komunikacyjnymi nauczycieli,
ktore dzieci cenig najbardziej, to: mity, dobry, wesoty, cierpliwy, przyjazny, pomocny,
sympatyczny itp.

Abstrahujac od tych dywagacji o strategicznym charakterze umiejetnosci personal-
nych w wykonywaniu efektywnej pracy pedagogicznej, warto zwrdoci¢ uwage na realia
obecnej praktyki w tym zakresie na kierunkach pedagogicznych. Czy kandydaci na
przysztych nauczycieli zostang prawidlowo 1 w petni wyposazeni w omawiane zdol-
nosci w toku odbywanych studiow?

W zwiazku z poczynionymi rozwazaniami na temat doniostej roli umiejgtnosci
interpersonalnych w efektywnym wykonywaniu przez nauczycieli powierzonych im
obowiagzkéw zawodowych, warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jak wyglada praktyka stu-
diéw pedagogicznych w tym zakresie. Czy osoby przygotowujace si¢ do wymagajacej
pracy szkolnej zostaja w toku studiow wyposazone w niezbedne w omawianym zakre-
sie zdolnosci?
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Wedtug mnie w aktualnym systemie nauczania na uczelniach wyzszych brakuje pro-
gramow, ktorych celem byloby doskonalenie wsrdd studentow pedagogiki kompeten-
cji komunikacyjnych, zarobwno werbalnych, jak i niewerbalnych. Pozdane zatem bytoby
wprowadzenie obowigzkowego treningu lub warsztatu umiejetnosci interpersonalnych,
na ktorym studenci mieliby okazj¢ nauki aktywnego stuchania, efektywnego komuni-
kowania czy powiekszania wlasnej empatii. Bylaby to réwniez idealna dla nich okazja,
aby obserwowa¢ dynamike grupy i rézne zjawiska w niej wystepujace. Celem takiego
treningu jest nie tylko wzrost umiejetnosci interpersonalnych, lecz takze zwigkszenie
u studentow zaufania do ludzi, akceptacji siebie 1 innych oraz ekspresyjnosci 1 elastycz-
no$ci zachowania. Inng propozycja moze by¢ trening umiejetnosci komunikacyjnych
nauczyciela, w trakcie ktorego studenci zapoznaliby si¢ z problematyka komunikowania
sig, poznaliby techniki skutecznego porozumiewania si¢. Taki trening mogtby rowniez
nauczy¢ studentéw roznych sposobéw wyrazania wlasnych emocji, ujawniania opinii
oraz radzenia sobie w sytuacjach konfliktowych i stresujacych.

Innym ze sposobow jest dostarczenie wzoru zachowan do nasladowania. Metoda
ta okreslana jest jako teoria modelowania umiejetnosci interpersonalnych i stanowi
podstawowy sposob pomagania innym w opanowaniu efektywniejszych zachowan.
»Slowo modelowanie oznacza proces, w ktérym jedna osoba podejmuje wzorcowe
zachowanie, stuzace jako przyktad do nasladowania przez drugg osob¢” (Johnson,
1992, s. 191). Obserwacja wzorow skutecznych umiej¢tnosci interpersonalnych przy-
nosi wiele korzysci, takich jak: zdobywanie nowych umiejg¢tnoéci poprzez naslado-
wanie, spostrzeganie wzmacniajacych skutkow wynikajacych z czyjegos zachowania
czy wyzwalanie w sobie podobnych zachowan. Jako przyszli nauczyciele powinnismy
jak najlepiej demonstrowa¢ dane umiej¢tnosci oraz zachowywac sie tak, zeby by¢ nie-
podwazalnym wzorem i autorytetem dla uczniow i dawac¢ im dobry przyktad, majac
caty czas pelng swiadomos$¢ spotecznej doniostosci naszej roli oraz wynikajacej z niej
niezwyktej odpowiedzialnosci.

Wydaje mi si¢, ze podstawa w odniesieniu do pedagogdw, ktorych celem jest prawi-
dtowa realizacja wtasnych ambicji w ksztalceniu, powinna sta¢ si¢ sSwiadomos$¢ zwigz-
ku wihasnych kompetencji z wynikami uzyskiwanymi przez uczniow. Z wasnych do-
swiadczen z czasOw obowigzkowej edukacji w szkole podstawowe], gimnazjum oraz
liceum wnioskuje, ze wielu nauczycieli nie dostrzega takiego zwigzku i nie postrzega
stabszych wynikoéw jako osobista porazke, niezaleznie od tego, czy chodzi o wigk-
szg grupe w danej klasie, czy tez o pojedynczych uczniéw. Moim zdaniem, gdyby
nauczyciele, u ktorych pobieratam nauke, bardziej osobiscie podchodzili do ubytkow
w wiedzy 1 umiejetnosciach niektorych uczniow, mogliby bardziej rzetelnie zweryfi-
kowac¢ skutecznos¢ swojej praktyki, a nawet wzbogaci¢ swoj warsztat o nietuzinkowe
1 bardziej ryzykowne formy nauczania. Przykladem takiej osobliwo$ci moze by¢ pro-
ba nawigzania kontaktu z uczniem poprzez uzywanie jezyka dla niego zrozumiatego:
uczen, pochodzacy z ubogiej rodziny, nalezacy do mtodocianego gangu i porozumie-
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wajacy si¢ slangiem, zmuszony do nauczenia si¢ na pamigé ,,Inwokacji”, nie nauczyt
si¢ jej w zadanym terminie i otrzymat oceng niedostateczng. Nauczyciel, ktory nie
mogt pogodzi€ si¢ z takim podej$ciem ucznia, po lekeji wytuskat od niego informacjg,
ze ten probowal si¢ tekstu nauczy¢, a nawet, ze Mickiewicz ma niezty flow, ale jesli
6w uczen niczego nie jest w stanie samodzielnie zrozumie¢ z tekstu ze wzgledu na
archaizmy i1 zwroty, ktorych wskutek ubogiej leksyki wowczas nie mogt pojac, to nie
bedzie w stanie tego wymowi¢. Nauczyciel wyjasnit mu doktadnie wszystkie niezro-
zumiale zwroty, niektore w sposob na pozor niepedagogiczny, a nastgpnie poprosit
go, by przygotowat podktad muzyczny do utworu i, zamiast recytowac, zeby za kilka
dni sprobowat wykona¢ utwor wedlug wiasnej interpretacji. Uczen stworzyt podktad,
a Inwokacja miata swoje chwile chwaty jako utwor rapowany.

Moim punktem odniesienia w tych rozwazaniach jest posrednia znajomo$¢ tema-
tyki edukacji medycznej. Adepci sztuki lekarskiej po wieloletnim ksztalceniu teore-
tycznym, w pewnym momencie sg stawiani przed praktyka. Lekarz prowadzacy, ktory
opiekuje si¢ mtodym stazystg czy asystentem, jest poniekad zmuszony testowa¢ naby-
te umiejetnosci u swojego podopiecznego, kiedy w gre wchodzi presja walki o ludz-
kie zdrowie i zycie. Kazdy btad mtodego lekarza, §wiadczacy o jego nicodpowiednim
przygotowaniu do czynno$ci wykonywanych w trakcie zabiegu, jest traktowany jako
porazka jego przetozonego. Nieoczekiwane komplikacje oraz wszelkie ich nastgpstwa
oznaczaja, ze uczen nie otrzymat wystarczajacego wsparcia do samodzielnego wyko-
nania calosci operacji. Gdyby takie nastawienie przenie$¢ na grunt powszechnej edu-
kacji, wowczas mielibysmy do czynienia z osobg wyktadowcy, ktory poczyni znacznie
wieksze starania, aby zrealizowa¢ wyznaczony cel. Wydaje mi si¢, ze w takiej sytuacji
nalezaloby zwroci¢ uwage na potencjalne zagrozenie w postaci celowego zanizania
wymagan i/lub zawyzania ocen, aby nauczyciel czul zadowolenie ze swoich wynikow.
W takim wypadku nalezatoby wzbudza¢ w pedagogach réowniez silng determinacjg
i samokrytycyzm, aby do takich sytuacji nie dochodzito w procesie ksztatcenia.

Inng refleksja, jaka nasuneta mi si¢ w trakcie pisania tego tekstu, jest zanik pojgcia
etosu cztowieka na korzys$¢ etosu pracy. Analizujgc wybory szkoleniowe oraz techniki
nauczania moich wczesniejszych nauczycieli, wydaje mi si¢, ze w trakcie ich edukacji
skupiono si¢, przede wszystkim, na etosie pracy. Systemowy warsztat pracy, unikanie
ryzyka, szablonowo$¢ — to tylko niektdre z elementow, ktore wbrew zamierzeniu, czg-
sto odnosity negatywne skutki. Jezeli przyjac, ze celem i efektem systemu edukacji
jest caty rocznik czy nawet cate pokolenie, wowczas rozwigzania systemowe, pomimo
swoich wad, beda wystarczajace, by dotyczyly zdecydowanej wigkszosci podmiotow.
Jednak, w mojej opinii, podmiotem systemu edukacji powinien by¢ kazdy pojedynczy
uczen. Wowczas jego osiggnigcia w catym procesie ksztalcenia postrzegac nalezy jako
wypadkowa wplywu i oddziatywan kazdego z nauczycieli, z ktorymi miat stycznos¢.
Zaktadajac, ze przecigtny uczen w dzisiejszym systemie potrafi wskaza¢ jednego lub
dwoch nauczycieli, ktorych uwaza za autorytety nie tylko edukacyjne, lecz takze wspa-
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niatych ludzi, tzw. pedagogow z powotania w przekroju wszystkich lat, ktore spedzit
w szkolnej tawie, uczac si¢ wielu r6znych przedmiotow, moglibysmy moéwic o kryzy-
sie etosu cztowieka w systemie o§wiaty. Jestem przekonana, ze zwigkszenie nacisku
w edukacji przysztych nauczycieli na ich osobowos$¢, praktyke samodoskonalenia oraz
glod bycia lepszym czlowiekiem i pedagogiem, pozwolitoby na wzmocnienie auto-
rytetu nie tylko poszczegdlnych nauczycieli, lecz takze calego srodowiska i samego
zawodu. Rzecz jasna, wymagaloby to wielu zmian w systemie o§wiatowym, poniewaz
obecna struktura szkot, wymogi kuratorium oraz proces ksztalcenia roéwniez sg sku-
pione na ogole pedagogdw jako na catym pokoleniu nauczycieli, ktorego zadaniem jest
Sciste realizowanie programu i zgodne z jego wytycznymi ksztatcenie kolejnych rocz-
nikéw uczniow. Moim zdaniem taka edukacja w formie makro zawsze bedzie mniej
elastyczna, mniej rozwojowa, a co za tym idzie — mniej skuteczna niz edukacja w for-
mie mikro. Zarazem jednak wspotczesny system edukacji poniekad narzuca podejscie
makro, poniewaz na indywidualne podejscie do jednostki czesto brakuje czasu.

Zakonczenie

Podsumowujac, rola umiejg¢tnosci interpersonalnych w pracy nauczyciela jest klu-
czowa. Niedostatecznie wyksztalcone zdolnosci moga przyczynic si¢ do powstania ba-
rier 1 trudno$ci w komunikacji, a co za tym idzie, do braku kompetencji niezbednych,
by zbudowa¢ autorytet badz do utraty autorytetu przez nauczyciela. Nieumiejetne shu-
chanie, brak uwagi czy koncentracji na uczniach moze skutkowa¢ stworzeniem fatszy-
wego obrazu i prowadzi¢ do wielu blednych wnioskow. Studenci pedagogiki powinni
od momentu rozpoczgcia studiow uczy¢ si¢ otwartosci, autentycznosci oraz Swiado-
mosci wlasnych emocji 1 odczué. Uczelnie wyzsze powinny wspomaga¢ ksztatcenie
studentow wlasnie w tym kierunku, poniewaz sama wiedza przedmiotowa nie wystar-
czy, aby by¢ dobrym nauczycielem, a tym bardziej — dobrym cztowiekiem.
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Szkota Podstawowa nr 323 im. Polskich Olimpijczykéw w Warszawie

Nauczyciel, przyjaciel, marzyciel.
Kompetencje nauczyciela okiem praktyka

Streszczenie

Artykut przedstawia historie budowania zespotu nauczycieli publicznej szkoty podstawowe;.
Autorka zakfadata osiggniecie celu, jakim bedzie zebranie druzyny kompetentnych nauczy-
cieli, otwartych na zmiany edukacyjno-spoteczne, jakie zaszty w szkole. Przedstawia subiek-
tywne cechy nauczycielskie, ktére moga gwarantowac osiagniecie przez kandydata na na-
uczyciela sukcesu na miare mistrza tego zawodu. Opisuje przeprowadzone wsréd nauczycieli
szkoty badania oraz zastosowane i wdrozone zmiany dydaktyczne, definiujace te szkote jako
innowacyjna.

Stowa kluczowe: zmiana w szkole, kompetencje dobrego nauczyciela, ocenianie ksztattuja-
ce, metoda zielonego otéwka, szkofa bez prac domowych

Wprowadzenie

Wsrod gestwiny blokéw z wielkiej plyty, zawitych ursynowskich uliczek i nie-
opodal Lasu Kabackiego stoi catkiem okazaty budynek uzytecznosci publicznej. Na
pierwszy rzut oka mogloby si¢ wydawac, ze lata swojej $wietnosci ma juz za sobg — tu
1 6wdzie poszarzaty tynk dawno utracit swoj kolor, a stare graffiti na tytach budynku
niewiele juz mowi o ideach jego autora. Jest jednak w tym miejscu cos, co przycia-
ga uwagg przechodnia. Przed wejsciem drewniane tawki, eleganckie chodniki, sto-
jaki na rowery, wiosng pelargonie w doniczkach, a zimg $wigteczne $wiatta. Tuz za
progiem budynku mity portier otwiera szklane drzwi. W pierwszym pomieszczeniu
witaja przybysza jasne przestrzenie i serdeczne spojrzenia gospodarzy, zapraszajace do
srodka uSmiechem 1 szczera wola niesienia pomocy w kazdej chwili. Podazajac dtugim
korytarzem, w glab budynku, dojdziemy do miejsca przypominajacego sporg kawa-
lerke. Najpierw przedpokoj z szafa, lustrem i migkka sofa. Jest tez aneks kuchenny
z lodowka, zmywarka, mikrofalowka i szafkami na naczynia. W pokoju przeszklone
regaty z ksigzkami 1 papierami, pucharami i innymi pamiatkami. Stoty, krzesta, dwa
fotele, sofa, stoliczek kawowy. Na stotach cate tony ksigzek, zeszytow, segregatorow,
papierow roznego formatu. Dziecigce prace na kazdym stole: rysunki i malunki, wy-
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pracowania i sprawdziany, wydzieranki i plastelinki, ptaskie i przestrzenne, pisane
i drukowane. Pod stotami reklaméwki i pudta z wysypujacymi si¢ korkami, szmatka-
mi, bibutami, brystolami. Pod regalami siatki z jabtkami 1 rzodkiewkami lub innymi
owocami i warzywami. Gdzieniegdzie stoi kubek z niedopita kawg. Czy jest cos, czego
nie znajdziesz w tym pokoju? Oczywiscie. Nie znajdziesz apatii, marudzenia, niechce-
nia, obojetnosci i zazdrosci. Przybyszu, w tym miejscu spotkasz to, o co dzi$§ najtrud-
niej. Zaangazowanie, odpowiedzialno$¢, kreatywnos$¢ 1 madros¢. To nic, Ze batagan
na biurkach. Porzadek w gltowach i w sercach to skarb prawdziwy. Czy to na pewno
szkota? Publiczna podstawowka? Polscy nauczyciele? Trudno uwierzy¢. A jednak. Za-
praszam cig, przybyszu, do autorskiej wedrowki po meandrach nauczycielskich prze-
strzeni, moze uda si¢ zakras¢ do ich dusz i serc. To tam drzemig prawdziwe poktady
mitosci do drugiego czlowieka — dziecka.

Budowanie zespotu

Ta opowies¢ ma swoj poczatek w 2007 roku, kiedy po dwudziestu dwoch latach
odeszla na emeryture poprzednia dyrektorka, a ja zostatam dyrektorkg szkoty wybra-
ng sposrod grona pedagogicznego jako nauczyciel z trzynastoletnim dorobkiem pe-
dagogicznym, pelnym mlodzienczego zapatu i wiary w wysoka jakos¢ pracy szkoty.
Wigkszos¢ kadry stanowili wowczas nauczyciele z wieloletnim stazem pracy, korzy-
stajacy z uprawnien emerytalnych lub majacych je otrzymac lada chwila. Wtedy obok
mnie stangta na stanowisku wicedyrektora Marzena Ostrowska, polonistka, metodyk
z zamitowania, belfer z niespotykana, szczerze odwzajemniang mitoscig absolwentow.
Wz6r do nasladowania i mistrz tej profesji. I tak rozpoczety$my zmudny etap budowa-
nia nowego klimatu szkoty, poszukiwania osob z pasja 1 biglem.

Pierwsze proby zatrudniania nowych nauczycieli okazaly si¢ bardzo bolesne zarow-
no dla mnie jako dyrektora i pracodawcy, jak i1 dla uczniéw oraz ich rodzicow. Pomimo
pelnych kwalifikacji tych 0sob do zawodu, ukonczenia kurséow psychopedagogicznych,
nie potrafity one nawigza¢ dobrej relacji z uczniami, rodzicami, kolezankami i kole-
gami z pokoju nauczycielskiego. No c6z, nie kazdy moze by¢ nauczycielem 1 to trzeba
powiedzie¢ wprost. Kazdej kolejnej wiosny proces rekrutacji na stanowiska pedago-
giczne przebiegat coraz starannej. Kandydat do pracy w tej szkole musiat, po pierwsze,
napisa¢ takie CV, ktore zacheci dyrektora do jego przeczytania. Zachecajace nie byty
z pewnoscig drobna czcionka czy zdjecie z wakacji w gérnym rogu. Po drugie, kandy-
dat musiat wykaza¢ si¢ podczas rozmowy kwalifikacyjnej umiejetnoscig wystepowa-
nia publicznego. I tutaj zyskiwali wszyscy ci, ktorzy przedstawili swoj dotychczasowy
dorobek w formie prezentacji, przyniesli wlasne pomoce dydaktyczne lub w ciekawy
sposob opowiedzieli o temacie pracy magisterskiej lub osobistych zainteresowaniach.
Kolejny krok to lekcja pokazowa. Bywatly one rézne: od typowego przerabiania kolej-
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nych ¢wiczen z podrecznika do autorskich zaje¢ z edukacji matematycznej lub lekeji
jezyka polskiego z czarnym kapeluszem jako przyczynkiem do skutecznego komu-
nikowania si¢. Pokazanie wlasnego warsztatu w praktyce bylo nie lada wyzwaniem
nie tylko dla $wiezo upieczonych absolwentow uczelni 1 wydzialow pedagogicznych,
lecz takze dla bardziej doswiadczonych nauczycieli. Ostatnie kryterium to kryterium
zespotowe odnoszace si¢ do tego, czy dany kandydat b¢dzie pasowat do juz istnieja-
cego zespotu. Wszystkie wymienione czynniki sa decydujace przy tworzeniu zgranej
i wspolpracujacej ,,paczki zapalencow”. W ciggu kolejnych lat grono pedagogiczne
zasilali mtodzi nauczyciele. Anna, Magda, Dorota, Aneta, Ewelina, Dominika, Tomek
1 wielu innych mtodych adeptow zawodu nauczycielskiego nabywato i doskonalito ce-
chy dobrego nauczyciela.

Moim zdaniem cechy dobrego nauczyciela to:

— marketing samego siebie (tzw. dobra gadka) — nauczyciel w prowadzonej prze-
ze mnie szkole powinien umie¢ prezentowa¢ swoj dorobek zawodowy — nie tyl-
ko podczas zdobywania kolejnych stopni awansu zawodowego, ale zwtaszcza
podczas codziennej pracy. Doskonalym momentem sg spotkania z rodzicami,
kiedy niezwykle wazne jest opowiadanie o tym, jakimi metodami pracuje na-
uczyciel z dzie¢mi, jakie cele 1 zadania stawia przed nimi, jakie projekty reali-
zuja jego podopieczni. Wszystko to, co nauczyciel robi, powinno zosta¢ przez
niego wypowiedziane, w taki sposob, aby w oczach stuchajacego rodzica wy-
kreowal si¢ na prawdziwy autorytet. Wielu nauczycielom brakuje tych umie-
jetnosci, poniewaz czesto utozsamiajg ja z przechwalaniem sig. Ale co w tym
ztego? Jesli czujg swoja warto$¢ 1 maja poczucie dobrze spelnionego obowiazku,
to nalezy o tym glo$no méwié. Nie zachgcam do przesadnej megalomanii, ale
do rzetelnego relacjonowania wtasnego warsztatu i doswiadczenia;

— mistrg gatunku (tzw. fachura) — nauczyciele, ktorzy pracujg ze mna, maja bo-
gatg wiedzg teoretyczng i1 praktyczng, tzn. znaja najnowsze trendy w dydaktyce,
interesuja si¢ pedagogika i psychologia na co dzien. Ich lekcje sa doskonate
pod wzgledem metodycznym. Dobér form pracy i narzedzi jest zawsze ade-
kwatny do zaktadanego celu. Zaskakuja mnie swoimi pomystami na szkolenia.
Jedna z kolezanek, nauczycielka jezyka angielskiego, wypowiedziata podczas
rozmowy nast¢pujace zdanie: ,,Pani dyrektor, moim marzeniem jest, aby w tej
szkole angielski byl na najwyzszym poziomie”. Sa ambitni, wybieraja dla siebie
te projekty i konkursy, ktore stawiajg poprzeczke wysoko uczniowi, ale tez na-
uczycielowi;

— intuicja (tzw. szosty zmyst) — jest to cecha, ktorg najtrudniej opisac, bo albo
si¢ ja ma, albo nie. Intuicja jest potrzebna na kazdym kroku — to z niej na-
uczyciel czerpie pierwsze pomysly i sposoby rozwigzania trudnych problemow.
W zwiazku z tym staram si¢ zacheca¢ nauczycieli do tego, aby przetamywali
stereotypy 1 zaufali wlasnemu instynktowi.
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Musze przyznaé, ze opisane wymagania to wcigz bylo jednak za mato. Mimo ze
kazdy z pracujacych w tej szkole nauczycieli spetniat wszystkie wymienione przestan-
ki, wcigz brakowato mi jednego spoiwa taczacego nas jako zespot. Pewnego grudnio-
wego dnia w 2015 roku wybratam si¢ na konferencje ruchu edukacyjnego ,,Budzacych
si¢ szkot”. Celem konferencji byto zachgcenie szkot do przebudowania whasnych modeli
nauczania na modele uczenia si¢. Wystuchatam wtedy wyktadu profesora Joachima Bau-
era, neurobiologa, lekarza, psychiatry 1 psychoterapeuty, ktory wyktada i prowadzi bada-
nia na Uniwersytecie we Fryburgu. Jego wyktad dotyczyt znaczenia relacji pedagogicz-
nej w procesie nauczania i uczenia si¢. Podkreslal, jak wazny jest rezonans emocjonalny
pomigdzy dorostym a dzieckiem oraz jak madre wychowywanie wptywa na motywacje
1 wiar¢ we wilasne sity. Mowil, ze w dzisiejszych czasach rozpieszczanie 1 wszechogar-
niajgce gadzety zastepuja relacje miedzyludzkie. ,,Wyzej, szybciej, dalej...” to stowa,
ktore prowadza do wypalenia zawodowego juz u dzieci w wieku wezesnoszkolnym.

Petna zapalu wrécitam z konferencji do szkoly i zaprositam chetnych nauczycieli
na nieformalne spotkanie pod hastem: ,,Jak obudzi¢ nasza szkote tak, aby relacja po-
migdzy nauczycielem a dzieckiem byta najwazniejsza i na niej budowac caly proces
uczenia si¢ przez dziecko zaré6wno w zakresie nabywania nowej wiedzy, jak 1 zdoby-
wania umiejetnosci”. Przy kawie i herbacie z cytryng rozmawiali§my miedzy innymi
o tym, jakie sg najskuteczniejsze metody w ich codziennej pracy, czego dzieci i rodzice
nie lubig w szkole, jak zmieni¢ podejscie do nauczania, aby bylo ono najbardziej sku-
teczne. Glownym celem bylo to, aby skupi¢ si¢ tylko na efektywnym procesie dydak-
tycznym. Stawiatam jeden warunek: jesli zdecydujemy si¢ na rewolucje, to nie moze
ona by¢ kosztem zycia osobistego — jesli zatem wprowadzimy nowa organizacj¢ pracy
szkoty to tak, aby naklad pracy nauczyciela nie zaburzat jego pozazawodowych pasji
i zainteresowan. Nie chciatam wtloczy¢ nauczycieli w ramy przedstawien, teatrzykow
i festiwali, ktorych przygotowanie zabiera bardzo duzo czasu. Zalezalo mi, aby w ich
sercach dokonata si¢ zmiana mentalna, a nie czysto organizacyjna. Powiedziatam do
nich: ,,Wymys$lmy takie rozwigzania, ktore nie beda czasochtonne dla was, ale jedno-
czesnie przeorganizujg proces lekcyjny. Duzo pracujecie codziennie, przygotowujac
si¢ do lekcji, wiec nie chce doktada¢ wam dodatkowych zadan. Zrobmy tak, aby wasza
praca byla efektywna dla ucznia 1 procesu nauczania—uczenia si¢”.

Wyniki badan

Aby zaszczepi¢ w sercach nauczycieli ch¢¢ zmiany w podej$ciu do nauczania i wy-
chowania dzieci, najpierw zbadatam, jaki jest stosunek nauczycieli do zawodu i miej-
sca, w ktorym realizujg swoje pasje zawodowe. W tym celu Marzena Ostrowska przy-
gotowata ankiety, dzigki ktorym otrzymatam odpowiedzi nauczycieli w nastgpujacych
obszarach: Czy lubisz swojg prace? Czy lubisz swojq szkote? Czy lubisz uczniow?
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Ankiete wypeknito 61 nauczycieli, co stanowi 71% catego zespotu. Zostata prze-
prowadzona w marcu 2016 roku. Na rycinach 1-4 przedstawilam uzyskane w czasie
badan dane.

3%

[ bardzo chetnie

B chetnie

tak sobie

Rycina 1. ,,Czy chetnie przychodzisz do szkoty?”

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dane zamieszczone na rycinie 1 pokazuja, ze nauczyciele w Szkole Podstawowej nr
323 doskonale czujg sie w swoim miejscu pracy, chetnie do niego przychodzg.

Rycina 2 przedstawia odpowiedzi na pytanie otwarte ,,Praca nauczyciela jest...”.
Przymiotniki pozytywne wskazane przez nauczycieli to: satysfakcjonujaca, fascynu-

[ przymiotniki pozytywne
[ przymiotniki negatywne

przymiotniki neutralne

Rycina 2. ,,Praca nauczyciela jest...”

Zrodto: opracowanie wiasne.
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jaca, ciekawa, wspaniata, inspirujgca, mojag wymarzong, wyjatkowa, przyjemna, moja
pasja, pickna, wciggajaca.

Przymiotniki neutralne: odpowiedzialna, wymagajaca, wyzwaniem, stuzbg, powo-
faniem, misja, pochlaniajaca, wszechstronna, niezwykta, zaskakujaca.

Przymiotniki negatywne: trudna, straszna, nieobliczalna, stresujaca.

Zestawienie procentowe okresla stosunek zamieszczonych przymiotnikow wzgle-
dem siebie, poniewaz zdarzato si¢, ze nauczyciele podawali ich kilka. Tylko siedmiu
nauczycieli okreslito swoj zawod negatywnymi przymiotnikami, przy czym cztery ra-
zy towarzyszyt im przymiotnik pozytywny. Nauczyciele tej szkoty postrzegaja swoj
zawod jako piekny, satysfakcjonujacy, ciekawy 1 wspaniaty. Sg zespotem, ktory lubi
przychodzi¢ do pracy i do szkoty, mito wita si¢ ze soba, to znaczy, ze lubig si¢. Przy-
miotniki neutralne $wiadcza o wysokiej randze zawodu nauczyciela, powaznym po-
dejsciu do niego, a nie o braku zdania. Az 89% nauczycieli szkoty czerpie satysfakcje
z wykonywania odpowiedzialnej pracy, ktora jest misja.

9%

[ przymiotniki pozytywne
B przymiotniki neutralne

przymiotniki negatywne

Rycina 3. ,,Uczniowie sg...”

Zrodto: opracowanie wlasne.

Na rycinie 3 przedstawiono stosunek nauczycieli do uczniow. Na podstawie uzy-
skanych danych otrzymujemy odpowiedz na fundamentalne pytanie: co nauczyciele
mys$la o uczniach, jaki maja do nich stosunek, czy lubig ich. Przymiotniki pozytywne
wskazane przez nauczycieli stanowig 66%. Wedlug nauczycieli uczniowie sg: aktywni,
kreatywni, kochani, madrzy, otwarci, ciekawi $wiata, inspirujacy, mili, dobrzy, chet-
ni do pracy, wspaniali, zdolni, wrazliwi, sympatyczni, wdzigczni, grzeczni, zabawni,
usmiechnigci. Przymiotniki neutralne to 25%: rézni, sa wyzwaniem, sg wymagajacy,
nieprzewidywalni, sg jak kalejdoskop, spragnieni, sa ludzmi.

Przymiotniki negatywne (9%) to: niechetni do wysitku, mato ambitni, rozgadani,
nieznosni, trudni wychowawczo.
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Nauczyciele tej szkoty lubig uczniéw. Postrzegaja uczniow jako aktywnych, kre-
atywnych i madrych. Duzy zestaw przymiotnikow — synoniméw $wiadczy o tym, ze
mowig o uczniach w sposob cieply i1 przyjazny, dostrzegaja ich potencjat.

[ przymiotniki pozytywne

B przymiotniki neutralne

Rycina 4. ,,Szkota, w ktérej pracuje jest...”

Zrodto: opracowanie wiasne.

Na rycinie 4 przedstawiono ocen¢ szkoty przez nauczycieli oraz ich stosunek
do szkoty jako do miejsca pracy. Przymiotniki pozytywne: przyjazna, szkotg przy-
sztosci, dobrze zorganizowana, inspirujaca, dobra, cickawa, wspaniata, moj drugi
dom, bardzo dobra, emocjonujaca, atrakcyjna, rozwijajaca si¢, fajna, dynamiczna,
ambitna, najlepsza, ponadprzecigtna, goscinna, super, ambitna, wzorcowa, estetycz-
na, znakomita, otwarta, czysciutka, dobrze zarzadzana, radosna, na wysokim pozio-
mie. Przymiotniki neutralne: duza, wymagajaca, wielka, ogromna. Przymiotnikow
negatywnych nikt nie wpisal.

W ankiecie zaproszono nauczycieli, zeby okreslili szkot¢ dowolnym przymiotni-
kiem, ale spontaniczne mysli wymagaty innych rozwigzan. Stad pojawily si¢ okresle-
nia: dobrze zorganizowana, moim drugim domem, lubi¢ ja, szkota na wysokim po-
ziomie. Ankieta nie naktadata scistych ograniczen: ile ma si¢ pojawi¢ przymiotnikow,
dlatego tez przy zupelnym braku przymiotnikoéw negatywnych zwraca uwage liczba
przymiotnikéw pozytywnych — 63 i neutralnych — 9. Swiadczy to o potrzebie petniej-
szego opisu szkoty niz jeden przymiotnik.

W tabeli 1 przedstawiono odpowiedzi na pytanie, kiedy nauczyciele czuja satysfak-
cj¢ z wykonywanego zawodu.

Uzyskane dane wskazuja, Ze nauczyciele najbardziej troszcza si¢ o sukcesy swoich
uczniow, cieszg si¢, kiedy sa chetni do pracy na lekcji lub uda si¢ poja¢ co$ trudnego
uczniowi stabemu. Na szczegdlng uwage zastuguje fakt, ze najwigkszg rados¢ daja na-
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il

Tabela 1. ,,Satysfakcje czuje, gdy..."

Satysfakcje czuje, gdy ...

Odpowiedzi Liczba os6b

Moi uczniowie osiagaja sukcesy 17

Uczniowie chetnie uczestnicza w lekcji 13

—
(=)

Trudny materiat opanuje uczen mato zdolny

Zrealizuje cele

Widzg zadowolonych i pewnych siebie uczniow

Uda mi si¢ osiggna¢ co$ niewykonalnego

Jestem spetniona

Otrzymuj¢ pochwaty dyrekcji

Uczef mito wspomina mnie po latach

Uczniowie pokazuja, ze lubig spedzaé czas ze mng

Moi uczniowie dobrze si¢ zachowuja

Uczlowiecze¢ ucznia niedostosowanego

Uczniowie che¢tnie podejmuja dziatania na rzecz innych

Otrzymuj¢ pochwaly rodzicow

Uczen podchodzi, by poméc mu rozwigza¢ problem

—= == = = (NN Y

Mogg¢ opowiada¢ o mojej wyjatkowej szkole

uczycielom ich uczniowie, a nie gratyfikacje przetozonego. Jedna osoba jest po prostu
dumna ze swojej szkoty. Cenig wspaniatg atmosfere swojego zespotu. Lubig w swojej
pracy to, ze nie jest monotonna, przewidywalna i ze daje im wyzwania.

W tabeli 2 przedstawiono udzielone przez nauczycieli odpowiedzi na pytanie, dla-
czego wybrali zawod nauczyciela, czym si¢ kierowali, jaka byla motywacja.

Jak wskazujg dane zawarte w tabeli 2, nauczyciele wybrali ten zawod, poniewaz
o nim marzyli 1 kochaja dzieci.

Dane z tabeli 3 potwierdzaja tezg, ze nauczyciele zatrudnieni w tej szkole to praw-
dziwi pasjonaci.

Uzyskane dane pokazuja, ze dla 45 nauczycieli tej szkoty zawdd nauczyciela jest
tym, o ktorym zawsze marzyli. W tej szkole nie znalezli si¢ nauczyciele z przypad-
ku lub selekcji negatywnej, gdyz nie bylo miejsca do pracy gdzie$ indziej. W tej
szkole pracuja bardzo §wiadomi swojego wyboru nauczyciele. To pasjonaci i profe-
sjonalisci.

Ankieta zostata tak opracowana, ze zawierala w wigkszosci pytania otwarte, wy-
magajace od ankietowanych samodzielnego podania przymiotnikow lub innych wy-
powiedzi i nie sugerowata zadnych innych mozliwych. To, co ankietowany wpisywat,
byto jego wylacznym wyborem. Podziat na odpowiedzi pozytywne i negatywne na-
stapil dopiero przy analizie uzyskanych wynikow. Warunki, w jakich zostata prze-
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Tabela 2. ,,Zawod nauczyciela wybratam, poniewaz...”

Zawéd nauczyciela wybratam, poniewaz

Odpowiedzi Liczba os6b

Bylo to moim marzeniem 17

Bardzo lubi¢ prac¢ z dzie¢mi 16

Lubig uczy¢ 12

Lubig pracg w zespole

Bo mama byta nauczycielka

Jest pasjonujacy

Czutam powolanie

Dostrzegam warto$¢ profilaktyki

—_ = = N NN

Lubi¢ zmiany, brak rutyny

Ju—

To dobry zawod

Chciatam zmienia¢ §wiat

To byt przypadek

1
1
To najpigkniejszy zawod 1
1

Uwazam, ze jestem do tego stworzona

Tabela 3. ,,Moim wymarzonym zawodem jest”

Moim wymarzonym zawodem jest

Odpowiedzi Liczba os6b

nauczyciel 45

logopeda

podroznik

archeolog

prezenter konferansjer, szkoleniowiec

pedagog szkolny

menadzer o$wiaty

mozliwo$¢ pomagania innym

stuzba kaptanska

aktor

2
1
1
1
1
weterynarz 1
1
1
1
1
1

asystent naukowy

prowadzona: w jednym czasie, anonimowa, karty wrzucone do skrzynki, pozwalaja
stwierdzi¢, ze udzielone odpowiedzi sg szczere i zgodne z odczuciami. Nauczyciele tej
szkoty lubig swoja pracg, szkole 1 uczniow. Czuja si¢ dobrze w swoim gronie i chetnie
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ze sobg wspotpracuja. Wybrali ten zawdd, poniewaz w wiekszosci o nim marzyli. Ich
podstawowym celem jest nauczanie i wychowywanie dzieci, czujg z tego satysfakcje
1 martwig si¢, gdy brak jest efektow ich pracy.

Szkota ma bardzo dobra markg. Wyniki tej ankiety sa odpowiedzig na pytanie
— dlaczego. Poniewaz zespot ja tworzacy nie znalazl si¢ tutaj z przypadku. Odpo-
wiedzialni pasjonaci §wiadomie wykonuja swoje obowiazki i do tego czerpia z tego
prawdziwg przyjemnos$¢. Nauczyciele tej szkotly to przyjaciele uczniow. Dla nich naj-
wazniejszy jest moment, w ktorym dziecko §wiadomie, z wtasnej woli mowi, w cza-
sie dla niego najbardziej odpowiednim: ,,chce wiedzie¢ i umie¢ wigcej”. Nauczyciele
mojej szkoly to marzyciele, dla ktorych ten zawodd to ucielesnienie dziecigcych lub
mlodzienczych marzen i pragnien. Dlatego catemu $wiatu nalezy pokazywac takich
nauczycieli.

To byl pierwszy przetom w budowaniu budzacej si¢ Szkoty Podstawowej nr 323.
Nauczyciele — Przyjaciele — Marzyciele uzgodnili kierunki zmian, ktoére beda opiera-
ty si¢ na pozytywnych relacjach uczen — nauczyciel — rodzic, pokaza mocne strony
ucznia, nauczg madrej oceny otaczajacej rzeczywistosci. Zdecydowalismy zmienic ro-
le nauczyciela z wyktadowcy na koordynatora pracy ucznia, da¢ uczniowi umiejetno-
$ci uczenia si¢ 1 kreowania swojej przysztosci, zmieni¢ aranzacj¢ przestrzeni naucza-
nia, tak aby nastgpita realna komunikacja migdzy uczniami.

W tym celu postuzyliSmy si¢ nastepujacymi narz¢dziami: metoda projektu,
ocenianie ksztaltujace, samoocena i ocena kolezenska, metoda zielonego otowka,
czasomierz, czyli zarzadzanie czasem pracy na lekcjach, zrezygnowano z obo-
wigzkowych prac domowych, wprowadzono edukatorium artystyczno-techniczne,
doprecyzowano konkretne zadania dla §wietlicy, zmieniono aranzacj¢ przestrzeni
szkolne;j.

Metoda projektu

Uczniowie wspierani przez nauczyciela wybieraja temat projektu, zbieraja potrzeb-
ne informacje do jego wykonania, opracowuja go, a nastepnie prezentujg innym. W re-
alizowanych projektach zapraszani sa do wspolpracy rodzice i lokalna spolecznosc.
Wiadomo, ze najbardziej wartosciowe dla dzieci jest uczenie si¢ poprzez dziatanie
i bezposrednie doswiadczanie.

Ocenianie ksztattujace

W szkole zdecydowano o stosowaniu wybranych elementéw oceniania ksztattuja-
cego (ryc. 5):
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— podanie celow lekeji, tematu lekceji;

— NaCoBeZu, czyli na co bed¢ zwracal uwage przy ocenianiu pracy;

— pytania kluczowe;

— stosowanie przez uczniow trzech $wiatetek: zielony — wszystko zrobilem do-
brze, umiem i potrafi¢, z6lty — mam problemy ze zrobieniem zadania, czerwony
— nie rozumiem polecenia;

— losowanie przez nauczyciela uczniéw odpowiadajacych za pomoca patyczka
Z napisanym imieniem ucznia;

— podsumowanie lekcji.

Rycina 5. Nauczyciel losuje patyczek z imieniem ucznia do odpowiedzi

Zrodto: archiwum autorki.

Samoocena ucznia

Na wszystkich przedmiotach w klasach II-VI uczen sam ocenia wykonane przez
siebie zadanie na lekcji wedlug podanych przez nauczyciela kryteriow.

Ocena zapisywana jest w zeszycie i po weryfikacji nauczyciela co do zgodnosci
z kryteriami zapisana w dzienniku. Pomaga to w samodzielnym kreowaniu swojej
przysztosci i pozwala na prawdziwe zdobywanie umiejgtnosci uczenia si¢ (ryc. 6). Na-
uczyciel ocenia kartkowki, sprawdziany i wybrane typy zadan.
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Rycina 6. Przykladowa samoocena ucznia klasy VI

Zrddto: archiwum autorki.

Ocena kolezeniska

Stosowanie oceny kolezenskiej to przygotowanie uczniow do koncentracji na kryte-
riach oceniania, wdrazanie do przyjmowania opinii innych o swojej pracy oraz nauka
krytycznego patrzenia na $§wiat. Uczniowie wymieniajg si¢ zeszytami na lekcji lub
losuja nazwisko kolegi, ktorego prace beda ocenia¢. Przygotowuja krotki komentarz
do pracy zgodnie z ustalonymi kryteriami pracy (ryc. 7).

E :l/i% Ct "'J')ddf(.

Rycina 7. Przykladowa ocena kolezenska ucznia klasy VI

Zrddto: archiwum autorki.
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Metoda zielonego otéwka

Przejécie z kultury wytykania bledéw do kultury podkreslania tego co dobre jest
rowniez praktykowane na co dzien w naszej szkole. Nauczyciel stosuje nastepujaca
zasadg: zaznacz zielonym kolorem to, co wyszto dziecku naprawde dobrze, a dziecko
powtorzy tylko to, co wyszto mu najlepiej (ryc. 8).

Nauczyciel zielonym kolorem zaznacza to, co uczen wykonat prawidtowo. Nie cho-
dzi tu jedynie o to, aby zamieni¢ kolor wkladu w dtugopisie i na zielono nauczyciel
zaznaczy tylko btedy. Chodzi o to, aby nie utrwala¢ w $wiadomosci dziecka zaznaczo-
nych porazek. Nie zwalnia to réwniez uczniéw od doskonalenia si¢, poniewaz uczen
musi poprawi¢ to, co mu si¢ nie udato. Pod wykonang praca nauczyciel wypisze zagad-
nienia lub zadania, ktére uczen powinien wykona¢ powtornie.
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Rycina 8. Metoda zielonego otdwka w praktyce w klasie I

Zrddto: archiwum autorki.
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Czasomierz, czyli czas pracy na lekcjach

Zadania na lekcji wykonane s3 z doktadnym okresleniem czasu pracy, aby 45 mi-
nut bylo wykorzystane bardzo efektywnie na nauke. Uczniowie czgsto widzg czaso-
mierz i samodzielnie kontroluja czas. Nauczyciel okresla, ile czasu majg uczniowie na
wykonanie ¢wiczenia, a ci samodzielnie kontrolujg 1 projektuja swoja nauke. Nalezy
zwraca¢ uwage, aby nie byla to praca pod presja czasu, a raczej konstruktywne wyko-
rzystanie czasu na lekcjach.

Szkotfa bez prac domowych

Czas pracy ucznia na lekcjach jest wykorzystany maksymalnie, aby nie byto po-
trzeby zadawania pracy do domu. W przypadku, kiedy uczen i jego rodzice zdecyduja
o0 potrzebie wykonania dodatkowego zadania, nauczyciel ma przygotowany wczesniej
zestaw zadan w EDUKATORIUM. Uczen wybiera zadanie opcjonalne i przedstawia
je do oceny nauczycielowi w okreslonym terminie. EDUKATORIUM to miejsce sa-
modzielnej pracy ucznia pod okiem nauczyciela. Wykonuje on tam zadania i samo-
dzielnie poszukuje rozwigzan — wsparciem sa podreczniki, nauczyciel, Internet. EDU-
KATORIUM oznacza przygotowane przez nauczycieli zestawy zadan dodatkowych
z poszczegolnych przedmiotow, ktore wybierajg uczniowie do wykonania w czasie
wolnym lub na lekcji. Po wspolnym ustaleniu z rodzicami zadania domowe mogty
mie¢ charakter tygodniowych prac domowych zadawanych wszystkim uczniom, zwra-
cane przez chetnych.

Edukatorium artystyczno-techniczne

W przypadku plastyki i techniki nauczyciel przedstawia zakres zadan dla uczniow
na dany okres. Uczen wybiera konkretne zadanie do wykonania. Samodzielnie przygo-
towuje sie do lekcji, przynosi niezbedne materiaty, przedstawia prace wykonang w te-
matyce, ktora go interesuje, wykonang wymagang technikg i zalicza kolejne zadania.
Wybiera tematyke prac plastycznych, formy, ale stopniowo ma zrealizowaé wszystkie
zadania, on decyduje tylko kiedy. Czes¢ wyktadowa wiedzy o sztuce pozostaje do
ustalenia z uczniami, moga opracowywac ten material grupowo.

W przypadku muzyki uczen jest oceniany za prezentacje wlasnych zamitowan
i poszukiwan. Nauczyciel przedstawia temat nastepnej lekcji i uczen przygotowany
do zaje¢ prezentuje to, co przygotowat. W praktyce nauczyciel prowadzi czgs¢ lek-
cji poswiecong wiedzy i umiejetnosciom muzycznym: rozpoznawanie nut, Spiewanie,
granie. Uczen dokonuje wyboru, za co chce by¢ oceniony: $piewa, gra, czyta biegle
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nuty, opowiada o zespole, ktorym si¢ fascynuje i zespot ten ma zwigzek z tematem
lekcji, potrafi przedstawi¢ styl muzyczny. Jednym stowem jest aktywny w wybrany
przez siebie sposob.

Zadania dla Swietlicy

Wychowawcy $wietlicy realizujg program edukacji wczesnoszkolnej w zakresie
edukacji spotecznej. W uzgodnieniu z wychowawcg klasy omawiaja dane zagadnienie
wymagajace wiedzy z otaczajacego swiata w dzien poprzedzajacy realizacje tematu
przez nauczyciela edukacji wezesnoszkolne;.

Dzigki temu czas przeznaczony na pogadanki o ,,zajaczku wielkanocnym” lub
»choince i Mikolaju” mozna przeznaczy¢ na realizacj¢ konkretnego zadania poloni-
stycznego lub matematycznego.

Aranzacja przestrzeni szkolnej

Przestrzen ucznia w czasie lekcji zostanie tak zaaranzowana, zeby uczen widziat
ucznia, nauczyciel ,,zniknal” z jego pola widzenia jako gtéwny aktor, a znajdzie si¢
wsrod uczniow jako doradca i koordynator zmian.

ZakoAczenie

Nauczyciele Szkoty Podstawowej nr 323 im. Polskich Olimpijczykow w Warszawie
to przede wszystkim odwazni ludzie, na tyle madrzy i silni wlasnym nauczycielskim
potencjatem, ze s3 w stanie realnie si¢ zmienia¢. Zmiana podejscia jest o tyle trudna,
ze kazdy nauczyciel byt wychowywany 1 ksztalcony w dziewigtnastowiecznym syste-
mie edukacyjnym. Dostrzezenie potrzeby wdrozenia zmian dydaktyczno-wychowaw-
czych wymaga od nauczycielskiej osobowosci niezwyktej dojrzatosci i rozwojowego
podejscia do siebie samego. A o to w dzisiejszym $wiecie jest najtrudniej.

Nauczyciele tej szkoty sg przyjaciétmi dzieci, poniewaz chcg, aby z ich interesuja-
cych i ciekawych lekeji czerpaty one zapal do dalszych poszukiwan. Nauczyciele tej
szkoty sg marzycielami, bo tylko dusza marzyciela jest w stanie pokonywac¢ wiasne sta-
bosci 1 patrze¢ na $wiat ponad przecigtnos¢. Czyz mozna cheie¢ wigcej od pedagoga?
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Kompetencje praktyczno-moralne
nauczyciela a ksztattowanie kultury
pokoju

Streszczenie

Punkt wyjscia podjetych w prezentowanym tekscie rozwazan stanowi uznanie kultury pokoju
za jeden z najwazniejszych warunkéw przetrwania i bezpiecznego wspétfistnienia ludzi. Zgod-
nie z przyjetym zafozeniem ksztaftowanie kultury pokoju w wychowankach nalezy dzi§ uzna¢
za jedno z najwazniejszych, najbardziej priorytetowych zadan nauczycieli. W moich rozwa-
zaniach prébuje odpowiedzie¢ na pytanie o to, jakie kompetencje sa szczegdlnie potrzebne
nauczycielom, by mogli realizowa¢ to zadanie.

Za kluczowe w tym kontekscie uznaje tzw. kompetencje praktyczno-moralne, ktérych prymat
nad wszelkimi innymi umiejetno$ciami i predyspozycjami zawodowymi wynika ze swoistego,
komunikacyjnego charakteru pracy nauczycieli. Budowane sa one w procesie dialogu (za-
réowno z innymi, jak i z samym soba), pozwalajac wychowawcy i wychowankowi do$wiad-
czy¢ relacji, w ktérej najwazniejsze to zrozumienie i wspéine poszukiwanie wartosci i sensow.
Prowadzenie dialogu, ktéry jest czym$ zasadniczo odmiennym niz sprawnos$¢ w prowadze-
niu rozmowy i forsowaniu wiasnych argumentéw, stanowi jedna z najwazniejszych kwestii
w procesie promowania kultury pokoju. Tworzenie przez nauczyciela szans na to, by jego wy-
chowankowie doswiadczali relacji opartych na dialogu jest wiec jednoczesnie bezposrednim
wprowadzaniem ich w kulture pokoju.

Stowa kluczowe: kultura pokoju, kompetencje praktyczno-moralne, dialog

Wprowadzenie

Zygmunt Bauman, wnikliwy 1 krytyczny obserwator zmian zachodzacych we wspot-
czesnym $wiecie, w jednej ze swoich ksiazek napisat: ,,na zadnym z dotychczasowych
zakretow historii wychowawcy nie musieli mierzy¢ si¢ z wyzwaniem poréwnywalnym
z tym, jaki stawia przed nimi dzisiejszy przetom. Musimy si¢ dopiero nauczy¢ sztuki zy-
cia w $wiecie nadmiernej i efemerycznej informacji. A takze jeszcze trudniejszej sztuki
przyuczenia innych do Zycia w takich warunkach” (Bauman, 2003, s. 124). Uwydatnie-
nie zagubienia cztowieka i podkreslenie trudnosci, jakich moze mu przysparzac ,,sztu-
ka zycia”, stato si¢ dzi§ podstawa do wskazywania ogromu wyzwan, z jakimi musza
konfrontowac¢ si¢ wspolczesni nauczyciele. Przypisanie im przede wszystkim roli prze-
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wodnikow wprowadzajacych mtodych ludzi w nieprzejrzysty, trudny do odczytywania
i rozumienia $wiat, koresponduje z sugestiami Migdzynarodowej Komisji do spraw Edu-
kacji dla XXI wieku. Przygotowujac u progu nowego stulecia raport dla UNESCO (Uni-
ted Nations Educational, Scientific and Cultural Organization), komisja ta podkreslita:
~Wktad nauczycieli jest sprawa zasadniczag w przygotowaniu miodziezy nie tylko do
ufnego stosunku do przysztosci, lecz rowniez do zdecydowanego i odpowiedzialnego
jej uczestnictwa w budowaniu tej przysztosci. Juz na szczeblu szkolnictwa podstawowe-
go 1 sredniego edukacja powinna podja¢ nowe wyzwania: przyczynia¢ si¢ do rozwoju,
pomaga¢ kazdemu zrozumie¢ zjawisko globalizacji i w pewnym stopniu panowa¢ nad
nim. (...) Rola nauczyciela jako promotora zmian, oredownika wzajemnego zrozumienia
1 tolerancji nigdy jeszcze nie byta tak oczywista” (Delors, 1998, s. 167).

Zasadno$¢ 1 aktualno$¢ tego sformutowanego przed dwudziestu laty postulatu
potwierdza si¢ systematycznie. Zmiany, jakim podlega wspotczesny $wiat, nie tylko
wcigz przebiegaja w niespotykanym dotad tempie i nawarstwieniu, lecz takze obliguja
do ciagtych modyfikacji w zakresie przyjmowanych przez jednostke postaw i warto-
$ci. Wprowadzanie wychowankéw w §wiat jest dzi§ wyzwaniem niezwykle trudnym
zarébwno z powodu koniecznosci przygotowania ich do zachodzacych bardzo szybko
zmian, jak 1 (a moze przede wszystkim) ze wzgledu na potrzebe uksztattowania w nich
poczucia odpowiedzialnosci nie tylko za siebie, za jakos¢ wlasnego zycia, lecz takze
za innych. Perspektywa tak rozumianej odpowiedzialnosci stanowita punkt wyjscia
dla tworcow wspomnianego raportu dla UNESCO Edukacja. Jest w niej ukryty skarb.
Podkreslono w nim, Ze rozwijanie poczucia odpowiedzialno$ci za wspolnote (zarowno
w skali spotecznosci lokalnych, jak i w odniesieniu do ,,globalnej wioski”, jaka stanowi
wspotczesny $wiat), to nie tylko kwestia dostrzegania i wykorzystywania przez ludzi
roznorodnych mozliwosci sprzyjajacych wzajemnemu zrozumieniu, poprawie jakosci
zycia i przezwycigzaniu istniejacych napie¢, ale przede wszystkim sprawa przetrwania
ludzkosci (tamze, s. 11-14).

Dzi$ trudno podwazy¢ zasadnos¢ tych stwierdzen. Coraz czgsciej i coraz bardziej
namacalnie do$wiadczamy sily globalnych powigzan. Konkretyzuja si¢ one zardw-
no w roznorodnych mozliwosciach: komunikowania si¢, przemieszczania, zdobywa-
nia informacji, jak tez w poczuciu zagrozenia, niebezpieczenstw. Niekoniecznie jed-
nak to ztozone doswiadczenie przektada si¢ na nasze jednostkowe przeswiadczenie
o whasnych mozliwosciach, sprawczosci, szansach we wptywaniu na nie. Jak twierdzi
Bauman (2016, s. 75): ,,To, czego nam brak, to kosmopolityczna $wiadomos¢, idaca
w parze z naszg kosmopolityczng kondycja”. W obliczu tego braku minimalizowanie
go staje si¢ jedng z najwazniejszych, najbardziej priorytetowych powinnosci wspot-
czesnych nauczycieli. Wrazliwo$¢, wiedza i kompetencje, ktore sprzyjatyby poczuciu
sprawczosci, odpowiedzialnosci 1 zaangazowaniu jednostek w sprawy najistotniejsze
z perspektywy przetrwania ludzkos$ci, moga bowiem i powinny by¢ ksztattowane od
najwczesniejszych lat zycia cztowieka.



194 Agnieszka Piejka

Celem prezentowanego artykutu nie jest jednak wyszczegélnienie i uzasadnie-
nie wszystkich najwazniejszych zadan nauczycieli, jakie powinni oni podejmowac
w zwiazku z tak okreslonym zobowigzaniem. Podejmuj¢ tu zadanie skromniejsze:
uznajac — zgodnie z postulatami UNESCO - za jeden z najwazniejszych warunkéw
przetrwania i bezpiecznego wspotistnienia ludzi tzw. kultur¢ pokoju, probuje odpo-
wiedzie¢ na pytanie o to, jakie kompetencje sg szczegolnie potrzebne wspotczesnemu
nauczycielowi, by mogt on rozwija¢ ja w swoich wychowankach.

Za kluczowe w tym kontekscie uznaje¢ tzw. kompetencje praktyczno-moralne, kto-
rych prymat nad wszelkimi innymi umiejetno$ciami i predyspozycjami zawodowy-
mi wynika ze swoistego, komunikacyjnego charakteru pracy nauczycieli (Kwasnica,
2006). Jako odwotujace si¢ bezposrednio do dialogu (zaréwno z innymi, jak i z samym
sobg) kompetencje praktyczno-moralne otwieraja ich na poszukiwanie porozumienia
z wychowankami, na wspolne odkrywanie wartosci i sensow. W procesie promowania
kultury pokoju, ktora — o ile ma nig pozosta¢ w samej swej istocie, a nie tylko w nazwie
— nie moze by¢ efektem manipulacji czy ,,wyuczenia”, dialog bowiem jest najistotniej-
szy. Wigcej, trzeba podkresli¢, ze kultura pokoju sama w sobie jest m.in. umiejetno-
$cig prowadzenia dialogu; dialogu, ktory jest czyms$ zasadniczo innym niz sprawno$¢
w prowadzeniu rozmowy i forsowaniu wlasnych argumentéw. Dialog ten to: ,,rozmowa
z innym przetamujaca anonimowo$¢ wypowiedzi i bedaca proba rozumienia siebie
oraz tego, co nas wspolnie ogarnia; rozmowa inspirowana dos$wiadczeniem skonczo-
nosci 1 dziejowosci naszego sposobu bycia; rozmowa godzaca si¢ z nieodgadnionoscia
(tajemniczos$cia) odpowiedzi na pytania ostateczne, uznajaca te pytania za nierozstrzy-
galne, ale podejmujaca je jako niekonczace si¢ zadanie, polegajace na bezustannym
poszukiwaniu sensu ludzkiej egzystencji i $wiata jako jednej catosci; rozmowa bedaca
nie obiektywistycznym opisem $wiata, nie przekazywaniem sobie wynikow poznania
przy uzyciu nieodpartych dowodow, lecz — jak powie Hans-Georg Gadamer — rodza-
jem ,,commercium egzystencji’, wymiang tego, co najbardziej osobiste, indywidualne
1 niepowtarzalne” (tamze, s. 300).

Tworzenie przez nauczyciela szans na to, by jego wychowankowie doswiadczali re-
lacji opartych na dialogu, jest jednoczesnie bezposrednim wprowadzaniem ich w kul-
ture pokoju.

Nauczyciel a ksztattowanie kultury pokoju

UNESCO zdefiniowato kulturg¢ pokoju jako kultur¢ wspotzycia i dzielenia si¢ z inny-
mi opartg na zasadach wolnosci, sprawiedliwosci, demokracji, tolerancji i solidarnosci;
kulture odrzucajaca przemoc, przejawiajacg si¢ w dazeniu do zapobiegania konfliktom
u ich zrodet oraz rozwigzywania problemow przez dialog i negocjacje; kulture, zapewnia-
jaca wszystkim pelni¢ praw 1 mozliwos$¢ petnego uczestnictwa w endogennym rozwoju
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spoteczenstwa (Mayor, 2001, s. 468). Uznajac ja za jedng z najwazniejszych, najbardziej
podstawowych dyspozycji wspotczesnego cztowieka — by mogt on przetrwac i wspot-
istnie¢ pokojowo z innymi — organizacja ta promuje i wspiera roznorodne projekty na
rzecz jej ksztattowania. Autorzy zajmujacy si¢ tg problematyka czgsto podkreslajg, ze roz-
przestrzenianie si¢ kultury pokoju w réznych obszarach zycia spotecznego zalezy przede
wszystkim od przemian zachodzacych w konkretnych ludziach. Nie negujac koniecznosci
zmian w roznorakich strukturach spotecznych, to jednostke — jej myslenie, jej postawe
1 jej dziatania — uznaje si¢ za poczatkowy, niezbedny zalazek wszelkich istotnych prze-
mian. Chodzi tu nie tylko o osoby wptywowe, zajmujace wazne stanowiska, czy petnigce
kierowniczg role w konkretnych srodowiskach, lecz takze o zwyklych obywateli i ich
wrazliwos¢, zdolnos¢ do krytycznego odnoszenia si¢ do otaczajacej rzeczywistosci.

Doskonatym przyktadem nadziei, jakie wigzane s3 z jednostkowa $wiadomoscig 1 za-
angazowaniem na rzecz tworzenia kultury pokoju, jest Manifest 2000 na rzecz kultury
pokoju i niestosowania przemocy, przygotowany przez grupe laureatow Pokojowej Nagro-
dy Nobla z okazji jubileuszowego Roku Pokoju. Dokument ten nie jest — ani w tresci, ani
w formie — apelem skierowanym do ponadjednostkowych instytucji, organizacji i ugrupo-
wan. Jego autorzy odwotuja si¢ do postaw 1 dziatan kazdego cztowieka jako do podstawo-
wej ,tkanki” kultury pokoju. Specyficzna forma gramatyczna dokumentu ma akcentowac
fakt, ze ze strony kazdej konkretnej osoby, ktora go przeczyta i uzna za istotny, autorzy
licza na osobistg deklaracje wywigzywania si¢ z zapisanych w nim zobowigzan.

Tre$¢ Manifestu jest nastepujaca: ,,Swiadom swej wspotodpowiedzialnosci wobec
przysztosci ludzkosci, a przede wszystkim wobec dzieci obecnych i przysztych, zobo-
wigzuj¢ si¢ w moim zyciu codziennym, rodzinnym, w mojej pracy, w mojej spolecz-
nosci, moim kraju i moim regionie:

— szanowac zycie i godnos¢ kazdej jednostki ludzkiej bez dyskryminacji i uprze-

dzen;

— wystepowac czynnie przeciw przemocy, odrzucajac wszelkie jej formy: fizycz-
ng, seksualna, psychologiczna, ekonomiczng i spoleczna, przede wszystkim wo-
bec najbardziej bezbronnych i stabych, jakimi sg dzieci 1 mtodziez;

— dzieli¢ wielkodusznie moj czas i zasoby materialne, by potozy¢ kres wyklucze-
niu, niesprawiedliwo$ci oraz przemocy politycznej i ekonomiczne;j;

— broni¢ wolno$ci wypowiedzi i réznorodnosci kulturowej, uprzywilejowujac za-
wsze wstuchiwanie si¢ i dialog, bez popadania w fanatyzm, bez szkalowania
i odrzucania Innego;

— popiera¢ odpowiedzialng konsumpcje 1 model rozwoju, ktore biorg pod uwage
znaczenie wszystkich form Zycia i troszczg si¢ o rownowage naturalnych zaso-
bow naszej planety;

— przyczynia¢ si¢ do rozwoju mojej spotecznosci, z petnym udziatem kobiet oraz
w poszanowaniu demokratycznych zasad, aby tworzy¢ wspdlnie nowe formy
solidarnosci” (Mayor, 2001, s. 482).
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Rozwijanie §wiadomosci wychowankéw w takim kierunku, by czuli si¢ oni odpo-
wiedzialni za pokojowe wspdtistnienie ludzi (a takze ludzi i srodowiska), jest jednym
z najwazniejszych zadan nauczycieli jako przewodnikéw wprowadzajacych mtode po-
kolenia w $wiat. Jezeli jednak chcemy podja¢ glebsza refleksje nad tym, co realnie mo-
ga oni w tym zakresie zrobi¢, nalezy najpierw zada¢ zasadnicze pytanie o mozliwosci
wychowawczego sprawstwa i skutecznosci w tym zakresie.

Bogustaw Sliwerski stusznie zaznacza, ze modernistyczne pojmowanie wychowa-
nia do pokoju (przez pryzmat wyznaczonych celow, narzedzi ich realizowania oraz
przekonania, ze jest to proces, ktory mozna w jakim$ konkretnym momencie zakon-
czy¢, a przy tym jednoznacznie okresli¢ i zinterpretowac jego efekty) jest dzi$ jedynie
przejawem ,,poboznych zyczen i marzycielskich westchnien, przy petnym szacunku
do zawartych w nim szczytnych, humanistycznych przestan” (Sliwerski, 2016, s. 21).
Tymczasem, jak twierdzi autor: ,,Prawdziwe, petne, autentyczne wychowanie do po-
koju nie jest jaka$ czynnos$cig czy procesem, ktore mozna sobie zaplanowac, wdrozyc,
zapanowac¢ nad wszystkimi z mozliwych jego determinant, poddac je kontroli, oceni¢
jego zgodnos¢ z modelem i oglosi¢ ostateczny efekt w kategoriach niezaprzeczalnego
sukcesu lub porazki, gdyz ono si¢ nigdy nie konczy. Predzej, cho¢ zawsze za pdzno
w stosunku do pokusy natychmiastowego (przeciw) dziatania, rozpoznamy fakt zaist-
nienia jego symptomow niz ,,dojrzatych owocow” (tamze, s. 24).

Niepewnos¢ oraz koniecznos¢ traktowania swoich dziatan jako niemozliwych do
uznania za ostatecznie ukonczone wynika zaréwno z trudnych do przewidzenia, poli-
fonicznych zmian, jakie zachodza 1 zachodzi¢ beda w otaczajacej nas rzeczywistosci,
jak 1 z samej specyfiki nauczycielskiej profesji. Ma ona w samej swej istocie charakter
komunikacyjny, a jak podkresla Robert Kwasnica: ,,W dziataniu komunikacyjnym (...)
cel jest intencja wzajemnego porozumienia. Owa wspdlnie podzielana przez porozu-
miewajace si¢ podmioty intencja wyraza si¢ w dazeniu do uzgadniania interpretacji
$wiata 1 warto$ci nadajacych sens naszemu bytowaniu. Intencja ta jest stale obecna
w dzialaniu komunikacyjnym nie jako skutek, do ktérego ma ono doprowadzi¢, lecz
jako bezustannie aktualny motyw [podkr. A.P]. Tak rozumiany cel dziatania ko-
munikacyjnego nie jest wiec jego zamierzonym skutkiem, lecz aktem zatozycielskim
dialogu, dajacym nam zaréwno nasze dazenie do dzielenia si¢ swoim $wiatem z in-
nymi, jak i oczekiwanie wzajemno$ci w tym dazeniu z ich strony” (Kwasnica, 2006,
s. 295-296).

Z pewnoscig nie sg to tezy, ktore z fatwoscig przyjmie do wiadomosci nauczyciel
majacy tendencje do samoograniczania swoich powinnosci zawodowych i postrzega-
nia ich przede wszystkim w kategoriach ustanowionych bez jego udziatu zadan 1 ce-
low. Uznanie ich bgdzie trudne dla nauczyciela redukujacego siebie do roli urzgdnika
o$wiatowego — wykonawcy odgoérnych zalecen, a ucznia do ,,przedmiotu” wilasnych
oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych, ktore maja przynies¢ konkretny efekt.
Nie bedzie to tatwe takze dla nauczyciela zawezajacego swoj rozwoj zawodowy do
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procesu nabywania i rozwijania kompetencji technicznych, w tym przede wszyst-
kim metodycznych; ukierunkowanego na zdobywanie takiej wiedzy, ktéora mozna
bezposrednio stosowa¢ w praktyce jako gotowy, przewidywalny i skuteczny scena-
riusz dziatan. Przy takim nastawieniu do postrzegania wykonywanego zawodu, ktore
zdaniem Kwasnicy (2006, s. 309-312) stanowi tendencj¢ dominujacg wsrod polskich
nauczycieli, zacytowane stwierdzenie Sliwerskiego moze wrecz oznaczaé argument
na rzecz zaniechania istotnych dziatan na rzecz ksztattowania kultury pokoju lub do
ewentualnego zredukowania swoich zadan do realizowania oficjalnych programowych
zalecen ministerialnych. To z kolei przekresla nadzieje na zautonomizowanie dziatan
wychowawczych w tym zakresie, na uniezaleznienie od doraznych celéw politycznych
(Sliwerski, 2016, s. 17-20).

Zrezygnowanie z myslenia o zadaniach 1 powinnosciach nauczyciela wyltacznie
w kategoriach racjonalnosci instrumentalnej moze sta¢ si¢ poczatkiem poglebienia re-
fleksji na temat jego roli w ksztaltowaniu kultury pokoju. Umozliwia to perspektywa
tozsamosci autonomicznej, kiedy to sprostanie konwencji zawodowej nie jest juz naj-
wazniejsze, a ocena wlasnych dziatan dokonywana jest przede wszystkim w odniesie-
niu do kryteriow wewnetrznych (Kwiatkowska, 2005, s. 165).

W procesie przyjmowania takiej perspektywy, opisywanym jako przechodzenie od
stadium konwencjonalnego do stadium postkonwencjonalnego, nie przekreslajac catkowi-
cie wartosci wszystkich dotychczasowych dziatan, nauczyciel moze przewartosciowaé ich
skutecznos¢, realniej oceni¢ zwigzane z nimi nadzieje i przede wszystkim dostrzec wage
innych, by¢ moze niedocenianych wczesniej szans dialogu z uczniami: ,,(...) na poziomie
tozsamosci autonomicznej dokonuje si¢ zroéwnanie powinno$ci zawodowych z zobowigza-
niami moralnymi, jakie cztowiek sam ma wobec siebie. A zobowigzania te — trzeba o tym
pamigetac — jak 1 tozsamo$¢ autonomiczna (jako najwyzszy rozwojowo rodzaj rozumienia)
ksztattuja si¢ dzieki identyfikacji z uniwersalnymi wartosciami. W zwigzku z tym rozu-
mienie powinnosci zawodowych, do ktorych dochodzi nauczyciel w postkonwencjonalnej
fazie rozwoju, jest wyprowadzone z interpretacji tych wartosci — jest samodzielng proba
przefozenia warto$ci uniwersalnych na zobowiazania i upowaznienia moralne, jakie na-
uczyciel ma wobec ucznia i w stosunku do siebie” (Kwasnica, 2006, s. 308).

Ten etap przemian w rozwoju nauczyciela jest wigc kluczowy takze dla zmian
zwigzanych z dostrzeganiem i interpretowaniem nauczycielskich powinnosci w zakre-
sie ksztaltowania kultury pokoju. Zgodnie z zasygnalizowanym wcze$niej podejsciem
do wychowania dla pokoju, ksztattowanie si¢ kultury pokoju w cztowieku jest nigdy
niedokonczonym, trwajacym przez cate zycie i skazanym na nieprzewidywalne od-
dzialywania procesem. To, co moga w tym obszarze zrobi¢ szkota 1 nauczyciel, to
najwyzej zapoczatkowac pewne szanse, rozbudzi¢ pewne predyspozycje, w nadziei, ze
wspomoga one jednostke na drodze do pokojowego wspodtistnienia z innymi. Potrzeba
im do tego odwagi i otwarto$ci, pomimo odczuwanej prowizorycznosci i niedokonczo-
nego charakteru wiasnych dziatan.
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Kompetencje praktyczno-moralne nauczyciela jako podstawa
ksztattowania kultury pokoju

Kultura pokoju wyraza si¢ przede wszystkim w stosunku cztowieka do innych,
w poszukiwaniu drog wzajemnego zrozumienia i porozumienia. Dlatego tez szcze-
gbélnie wazne w jej rozwijaniu si¢ jest to, czy takiego rozumiejacego, dialogowego
wspotbycia sam bedzie on dos§wiadczat, czy bgdzie miat szanse odkrywania jego sensu
1 warto$ci. Przekonanie to wyrazalo wielu autoréw podejmujacych refleksje nad wy-
chowaniem dla pokoju i ksztaltowaniem kultury pokoju. Czynita tak na przyktad Ma-
ria Montessori. W wyktadzie pt. ,Wychowujcie dla pokoju. Dlaczego dzi§ wychowanie
moze mie¢ wptyw na $wiat?” (wygloszonym w 1937 roku podczas VI Migdzynaro-
dowego Kongresu Montessori w Kopenhadze) zaznaczata ona: ,,Dlaczego, jezeli kto$
oglasza koniecznos$¢ zabijania, wszyscy ida za nim? Dlaczego mozna nadal mowic¢
o bohaterstwie, tak jak si¢ je rozumiato w przesztoéci, bez zmiany tej koncepcji? Od-
powiadamy: nastgpit wielki skok w rozwoju zewngtrznym, a nie nastapit zaden postep
ludzko$ci na poziomie wewnetrznym. Cztowiek nie rozumie weale problemow: nic nie
zostato zrobione dla rozwoju duchowego. Jego osobowo$¢ pozostata na tym samym
poziomie, co w zesztych wiekach, a zmienione warunki socjalne zmuszaja go dzi$
do zycia w $rodowisku nienaturalnym. Cztowiek jest bezwladny i staby wobec takich
sugestil, tak srodowisko, jak 1 ludzie sa niezdolni do jasnej krytyki. Czlowiek zostat
pozbawiony jednosci swojej osobowosci. Taki jest dzisiejszy cztowiek, jesli chcemy go
zdefiniowa¢ szczodrymi przymiotnikami” (Montessori, 2009, s. 163).

Wedtug wloskiej pedagog ten katastrofalny w skutkach proces ma swoj poczatek
w wojnie, jaka na polu wychowania dorosli toczg z dzie¢mi. Jest to, jak twierdzi Mon-
tessori, wojna ,,bez zawieszenia broni, w ktora dziecko wkracza podczas swych narodzin
1 ktora mu towarzyszy podczas catego rozwoju. To konflikt miedzy dorostym a dziec-
kiem, migdzy silniejszym a stabszym. (...) Dorosty zwalcza dziecko. W dziecku, ktore
stato si¢ doroste, na zawsze pozostaja oznaki ostawionego pokoju po wojnie, ktory z jed-
nej strony oznacza zniszczenie, z drugiej bolesne przystosowanie” (Montessori, za: Berg,
2007, s. 182). Wojna ta toczy si¢ w réznych srodowiskach, w jakich przebywa dziecko:
w rodzinie, w przedszkolu, w szkole. W samej swej istocie jest ona nieréwna: dzieci jako
istoty stabsze, zalezne od dorostych, s3 w niej z gory skazane na przegrang. Jej skutkiem
jest ,,nieudany cztowiek” — staby, niesmiaty, przepelniony Igkiem i ustepliwy, ktory ni-
gdy nie nauczyt si¢ samodzielnosci 1 polegania na wiasnej woli, ale takze przepetniony
agresja, niezdolny do wspoétczucia i wspdtdziatania z innymi.

Inny przyktad takiego myslenia znajdujemy w znanym eseju Theodora W. Ador-
no Wychowanie po Oswigcimiu (1966). Niemiecki filozof apeluje w nim o uczynienie
wszystkiego, co mozliwe, by Oswigcim jako ,barbarzynstwo przeciwko wszelkiemu
wychowaniu” nigdy si¢ nie powtorzyt. Dlatego w wychowaniu niezbedny jest zwrot
ku podmiotowi, ku jednostce. Trzeba mie¢ $wiadomo$¢ czynnikow, ktore sprawiaja,
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ze staje si¢ ona sktonna do nienawisci i agresji, i poprzez ksztattowanie umiejetno-
$ci krytycznej autorefleksji, czyni¢ ludzi mniej podatnymi na destrukcj¢ i przemoc.
Poszukujac Zrodet totalitarnej przemocy, Adorno zwrécil uwage przede wszystkim
na wychowanie we wczesnym dziecinstwie oraz na ogolng o$wiat¢ — na duchowy,
kulturowy i spoteczny klimat, ktory tworzy si¢ za sprawg oswiaty. Holdowanie ideato-
wi surowosci 1 dyscypliny, sprzyjanie ,,urzeczowieniu $wiadomosci”, kiedy to innych
1 samego siebie traktuje si¢ jak rzeczy, doprowadzenie do zaniku wiezi migdzyludz-
kich 1 slepej identyfikacji z kolektywem, budowanie wypaczonego stosunku do ciata,
wzmacnianie gotowosci do podporzadkowywania si¢ wladzy i do wspotpracowania
z nig — to obecne w wychowaniu czynniki, za sprawg ktorych mozliwe byto rozprze-
strzenienie si¢ ideologii narodowego socjalizmu w Niemczech. Byty one zgodne z ,,za-
sadg O$wigcimia”; sprzyjaty rozwojowi autorytarnego spoteczenstwa, z tatwoscia pod-
porzadkowujacego si¢ wladzy, wodzom i niebezpiecznym ideologiom.

Istotne jest wigc dazenie do ksztattowania w wychowankach poczucia autonomii,
wyrazajacego si¢ m.in. w zdolnosci jednostki do refleks;ji i samostanowienia. Konflikty
sg przez nig wowczas traktowane jako co$ normalnego i nie musza by¢ rozwigzywane
droga przemocy i uprzedmiotowienia innych. W jej Zyciu istnieje tez przestrzen dla
relacji opartych na autorytecie, nie jest to jednak autorytet oparty na wladzy, przemocy
czy manipulacji, lecz zawsze ma jedynie charakter czasowy i zmierza do wyzwolenia
osoby, ktora pozostaje pod jego wptywem i do uwydatnienia jej wspotodpowiedzial-
nosci (Adorno, 1978).

Wskazane przyktady to myslenie, ktore wyraznie akcentuje potrzebe ksztaltowa-
nia kultury pokoju w cztowieku od jego najmtodszych lat. ,Wojna z dzie¢mi”, jak to
okreslita Maria Montessori, bardzo czgsto bowiem przekresla szanse na rozwijanie si¢
w jednostce propokojowych predyspozycji, tym bardziej, jesli w jej prowadzenie anga-
7uja si¢ rozne Srodowiska wychowawcze, na czele z rodzing i szkola. Aby przez swoje
dzialania — $wiadome lub nie — nauczyciel nie wpisywat si¢ w prowadzenie tej wojny,
potrzeba mu wyostrzonego, autonomicznego podejscia, wyrazajacego si¢ w szczegol-
nych kompetencjach, okreslanych jako praktyczno-moralne (Kwasnica, 2006, s. 300).

W przeciwienstwie do kompetencji technicznych, kompetencje praktyczno-moral-
ne nie s3 umiejetnosciami, ktore mozna po prostu ,,naby¢”, ,,opanowac” w odpowied-
nio zorganizowanym procesie ksztalcenia/doksztatcania/doskonalenia zawodowego
nauczycieli. Tworza si¢ one za sprawg praktyki komunikacyjnej, w szeroko pojetym
dialogu otwartym na egzystencjalne pytania o rozumienie §wiata, o reguly stanowie-
nia sensu i zasady moralne, o warunki, ktore umozliwiaja dialogowe porozumiewanie
sie. Zawsze nabywamy je wigc sami, wlasnym wysitkiem 1 refleksja. Nie dzieje si¢ to
bez udziatu innych, jednak nigdy nie sg oni nadawcami tych kompetencji, lecz uczest-
nikami dialogu, podobnie jak my poszukujacymi odpowiedzi.

W grupie tych kompetencji mieszcza si¢: kompetencje interpretacyjne, moralne
1 komunikacyjne.
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Kompetencje interpretacyjne — stanowig o zdolnosci rozumiejacego odnoszenia si¢
do $wiata rzeczy, innych ludzi i do samych siebie przez samorefleksje i zadawanie py-
taf, za sprawg ktorych rozumienie §wiata nabiera cech nieustajacego zadania.

Kompetencje moralne — wyrazajg si¢ w zdolnosci jednostki do prowadzenia reflek-
sji moralnej, w pierwszej kolejnosci, obejmujac nig wlasne postawy i postgpowanie.

Kompetencje komunikacyjne — oznaczaja zdolnos¢ do dialogowego sposobu bycia
w stosunku do samego siebie i do innych.

Kompetencje te pozwalaja nauczycielowi na refleksyjny, krytyczny namyst nad
tym, co przydarza mu si¢ w jego pracy. Wyostrzaja jego wrazliwos¢ na takie dziatania,
ktore nie beda stawaty si¢ narzgdziami zniewalania innych. Dajg odwage przekracza-
nia dostrzeganych schematow, jesli przyczyniaja si¢ one do manipulowania lub instru-
mentalnego traktowania wychowankow. Innymi stowy, pozwalaja przeciwstawiac si¢
uzywaniu w sposob nieuprawniony racjonalnosci instrumentalnej tam ,,gdzie nie ma
dla niej miejsca, poza granicami jej naturalnych zastosowan, tj. w porzadku rozumie-
nia, co powoduje dehumanizacje ludzkiego zycia, wyrazajacg si¢ w ograniczeniu i de-
gradacji naszej zdolnosci doswiadczania whasnego istnienia i relacji z innymi ludzmi
w perspektywie pytan egzystencjalnych” (Kwasnica, 2015, s. 19). Umiejetnos¢ zada-
wania takich pytan, a takze tworzenie warunkow, w ktorych uczylby si¢ je zadawac
wychowanek, to najbardziej podstawowa kwestia w pracy na rzecz kultury pokoju.

Podawana przez UNESCO definicja, a takze przytoczona wczesniej tre§¢ Manife-
stu 2000 na rzecz kultury pokoju i niestosowania przemocy, odwotuja nas do potrzeby
autonomicznego myslenia, odkrywania sensu wartosci stanowigcych fundament po-
koju, oraz umiejetnosci przyjmowania na siebie odpowiedzialnosci za budowanie go.
W tym konteks$cie zdolnos¢ do swoiscie ludzkiego sposobu bycia, wyrazajacego si¢
w zadawaniu pytan egzystencjalnych, trudno przeceni¢. Otwieranie si¢ na nig i rozwi-
janie jej w wychowankach jest wigc ta powinnoscig zawodowa nauczyciela, ktéra ma
znaczenie nadrzgdne w stosunku do wszystkich innych zadan, jakie uznamy za istotne
dla promowania kultury pokoju. Nauczyciel wspottworzy w ten sposob szanse na to,
ze uwewngtrznianie konkretnych wartosci, stosunek do innych ludzi i do konfliktow,
bedzie w przypadku jego wychowankow konsekwencja autonomicznego, krytycznego
1 tworczego myslenia. Tym samym zwigkszaja si¢ nadzieje na to, ze podjete tg droga
decyzje i dziatania wpisza si¢ w budowanie pokojowego wspotistnienia ludzi.

ZakoAczenie

Praca na rzecz kultury pokoju stawia nauczyciela w obliczu trudnych pytan i wie-
lu watpliwosci. Wymaga nie tylko odczytywania i interpretowania, wcigz na nowo,
zmian zachodzacych w otaczajacym nas $wiecie, lecz takze dialogu wewngtrznego,
by przewartoSciowywac przyjete sposoby myslenia i dziatania. Konfrontuje takze
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z koniecznoscig uznania ograniczonego zakresu wlasnej sprawczosci, postrzegania jej
raczej w kategoriach ,tworzenia szans” niz ,,petnego przygotowania uczniow do pro-
pokojowego wspotistnienia z innymi”. Jest to wyzwanie tym trudniejsze, im bardziej
w Srodowisku nauczycielskim zaznaczaja si¢ tendencje do ograniczania powinnosci
zawodowych i do postrzegania wszystkich stojacych przed nauczycielem zadan w ka-
tegoriach technicznych.

Bardzo wiele zalezy wige od tego, w jakim stopniu nauczyciel odnajdzie wsparcie
W rozZwoju juz na etapie przygotowywania si¢ do swojej pracy, na ile bedzie zachecany
do godzenia si¢ z mocno ograniczonym charakterem swojego przygotowania zawodo-
wego i do zadawania pytan. Jak podkresla Henryka Kwiatkowska (2005, s. 192-193):
»przestrzen miedzy szansg a jej udaremnieniem, jest dzielem cztowieka, ale zarazem
stawia przed nim jeszcze wigksze zobowigzanie — utrzymania dalszego rozwoju. To
jest niewatpliwym zobowigzaniem dla systemow edukacyjnych, co wigcej — poprzez
SW0j3 wyrazng intencje jest zobowigzaniem nowym. Nowos¢ tej intencji wyraza si¢
W tym, ze nie mozna obecnie organizowa¢ dobrej edukacji tylko z ,,nadania kultu-
rowego”, z odgoérnie narzuconych wartosci i ich preferencji, ale z dobrego rozeznania
miejsca cztowieka w $wiecie, wlasnej interpretacji §wiata 1 siebie w zwigzku ze $wia-
tem, a nade wszystko rozeznania ,,zrodel intencji wlasnej osoby”.
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Autoportret psychologiczny w kontekscie
wybranych teorii osobowosci i jego
znaczenie dla zawodu nauczyciela

Streszczenie

Problematyka funkcjonowania nauczycieli w Srodowisku pracy doczekata sie wielu opraco-
wan. Ich zakres oraz charakter dotycza réznych aspektéw tego zagadnienia. W tekscie po-
$wieconym zwigzkom miedzy osobowoscia cztowieka a podejmowanymi przez niego dziata-
niami punkt ciezkoci potozono na analize jednej z wielu teorii osobowosci w odniesieniu do
zmiennych wystepujacych w sytuacji zawodowej nauczyciela. Rozpatrujac poszczegdlne wy-
miary autoportretu psychologicznego autorstwa Johna Oldhama i Lois Morris (1997), starano
sie uwypukli¢ te elementy teorii, ktére w istotny sposéb zazebiaja sie z czynnosciami zawodo-
wymi nauczyciela. Studiujac wymiary osobowosci w koncepcji przywotanych badaczy, mozna
rowniez odnalez¢ odniesienia do innych teorii osobowosci, ktére w tym opracowaniu starano
sie przedstawi¢. Koncentrowanie si¢ na poszczegélnych elementach wybranych teorii podpo-
rzadkowano odniesieniu do kluczowych elementéw w tresci pracy nauczyciela, takich jak np.:
poczucie odpowiedzialnosci, styl dziatania, podejmowanie decyzji, budowanie autorytetu.

Stowa kluczowe: osobowos¢, rozwoj zawodowy, styl dziafania, style interakgji, styl pracy,
efektywnos¢ w pracy, motywacja, sprawno$¢ zawodowa, tozsamos¢, sfera JA, temperament,
ekstrawersja/introwersja, neurotyczno$¢

Wprowadzewnie

W literaturze po$wieconej funkcjonowaniu jednostki w srodowisku pracy i uwa-
runkowaniom wewnetrznym sprawnosci tego funkcjonowania pewng role odgrywa
koncepcja teoretyczna autorstwa Johna M. Oldhama i Lois B. Morris (1997) znana ja-
ko autoportret psychologiczny. W warunkach polskich dokonuje si¢ implementacji tej
metody poznania osobowosci w doradztwie zawodowym 1 poradnictwie pracy, m.in.
rozpatrujac jej przydatnos¢ w okreslaniu predyspozycji do réznych zawodow, w tym
zawodu nauczyciela (Zalozynski, 2003).

Koncepcja ta zaktada, ze kazdy cztowiek charakteryzuje si¢ pewnym ,,niepowtarzal-
nym” zespolem cech, ktory wptywajac na dziatanie w okreslonych sytuacjach, determi-
nuje ujawnianie si¢ takich a nie innych zachowan. Ten typ reagowania buduje pewien
wyjatkowy wzor, na podstawie ktorego badacze dokonuja przyporzadkowania do jedne-
go z czternastu wyrdznionych i opracowanych przez siebie typow osobowosci.
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Nalezy zaznaczy¢, ze autorzy koncepcji podkreslaja zardwno istote dziatania pod-
miotowego, zwigzanego z aktywnos$cia wilasng jednostki, jak i znaczenie interakcji
genotypu i srodowiska, zwtaszcza spotecznego, ktore moze determinowaé ujawnianie
sie we wzorze osobowosci jednych komponentow i niwelowa¢ pojawianie si¢ innych
(Oldham, Morris, 1997, s. 29).

Uzywajac epickich sformutowan, Oldham i Morris (1997, s. 37) traktuja osobowo$¢
,»jak talie kart”. Kiedy przychodzimy na $wiat i zaczynamy obcowac ze srodowiskiem
materialnym 1 niematerialnym, zaczyna ksztattowac¢ si¢ nasza struktura osobowosci.
Zdaniem badaczy to do$wiadczenia zyciowe wptywaja na to, jaki typ osobowosci be-
dziemy reprezentowali. Osobowos¢ determinuje sposob radzenia sobie z réznego ro-
dzaju wyzwaniami i sytuacjami trudnymi. Nie sposob nie odnies¢ tych rozwazan do
specyfiki funkcjonowania nauczyciela w kontekscie jego sprawnosci zawodowe;.

Za uzasadniong nalezy przyjac teze, ze w sytuacjach wyboru, np. $ciezki edukacyj-
nej, 1 zdobywaniu nowych dos§wiadczen oraz w decyzji o wyborze przysztego zawodu to
wlasnie wzor osobowosci 1 sposob reagowania na sytuacje moze odgrywac znaczacg ro-
le. Stanowisko reprezentowane przez Oldhama 1 Morris, zaktadajace wieloaspektowos¢
funkcjonowania podmiotu, warunkowane z jednej strony wiasciwosciami genotypu
1 srodowiskiem, z drugiej za$ cechami podmiotowymi, bedacymi implikacjg struktury
osobowosci, znajduje odzwierciedlenie w pracach teoretycznych i empirycznych wielu
badaczy (Hall, Lindzey, 2001). Istotny w koncepcji rozroznienia czternastu typow 0so-
bowosci jest rowniez poglad, ze osobowos¢ i cechy podmiotowe sg szczegolnie widoczne
w szesciu sferach zycia cztowieka (Oldham, Morris, 1997, s. 36): sferze JA, sferze zwigz-
kow, sferze pracy, sferze emocji, sferze samokontroli, sferze wyobrazen rzeczywistosci.
Nalezy podkresli¢, ze w kazdym z czternastu typow osobowosci wystepuje charaktery-
styczny dla jednostki wzor funkcjonowania w kazdej z tych sfer. Na tej podstawie moze-
my przyjac istnienie cech dominujacych, ktore dla podmiotu maja kluczowe znaczenie,
oraz sfer ,,peryferyjnych”, rowniez istotnych dla dziatania jednostki, ale zaleznych w du-
zym stopniu od sfer najbardziej znaczacych dla cztowieka (tamze).

Zdaniem badaczy w sferze J4 mamy do czynienia z samooceng, poczuciem toz-
samosci, obrazem siebie (tamze, s. 37). Te trzy elementy budujace strukture JA sa
istotne w bardzo wielu aspektach funkcjonowania podmiotu. Dos¢ tatwo zauwazy¢
implikacj¢ migdzy sferg JA a dokonywaniem wyboréw przez podmiot i otwartoscia
na do$wiadczenial. W sytuacji, gdy realizacja zamierzefi edukacyjnych bedzie wy-
magala determinacji w zmaganiu si¢ z barierami i ograniczeniami, to wlasnie poziom
samooceny bedzie znaczaco stymulowat dazenie jednostki do realizacji zamierzonego
celu. Teza ta znajduje potwierdzenie w badaniach nad atrybucjami sukcesow i porazek
przez osoby doroste (Wojciszke, 1991). Osoby, ktore dokonuja wewngtrznych atrybu-

U Wymiar otwartos¢ na doswiadczenia bedzie zdefiniowany przy omawianiu innych teorii osobowo-

$ci, do ktorych w sposob posredni i bezposredni nawigzuja autorzy koncepcji autoportretu osobowosci.
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cji sukcesow, maja zdecydowanie wyzsza samoocen¢ niz te jednostki, ktore przyczyn
wiasnego sukcesu szukaty na zewnatrz.

Dokonywanie wewngtrznej atrybucji porazki powodowalo pogorszenie stanu emo-
cjonalnego i relacjonowanie przez osoby badane nizszej samooceny. Warto dodac,
przytaczajac wnioski z tych badan, ze czgsto przekonanie o pozytywnosci wilasnej
samooceny, czyli upraszczajac, stwierdzenie, ze ,,poradze¢ sobie z trudnosciami”, staje
si¢ samospelniajagcym si¢ proroctwem. Przejawem takiego mechanizmu, jak akcentuje
Janina E. Karney (2004), jest wptyw naszej samooceny na poziom motywacji i wysi-
tek wktadany w dziatanie. Ocenianie wtasnych mozliwosci jako wysokich jest dodat-
nio skorelowane z oczekiwaniem sukcesu, co z kolei pozytywnie wptywa na nat¢zenie
motywacji. W sferze JA jest rowniez informacja na temat naszego funkcjonowania
w otoczeniu spotecznym.

Sfera zwigzkow to w omawianej koncepcji odpowiedz na pytanie o rolg i znaczenie
dla cztowieka jego srodowiska spotecznego (Oldham, Morris, 1997, s. 39). Charakter
i rodzaj kontaktow z otoczeniem spotecznym wptywa czgsto na sposob i styl podejmo-
wania zyciowych decyzji, zwlaszcza tych, ktorych rezultaty sg odroczone. Wydaje si¢
to szczegllnie istotne wlasnie w takim zawodzie, jak zawod nauczyciela. Mozliwos¢
funkcjonowania wsrod ludzi stwarza z jednej strony szans¢ na wsparcie spoteczne,
bardzo wazne w sytuacjach trudnych, ktorych w profesji edukatora nie brakuje, z dru-
giej strony jednak niesie ryzyko ograniczenia aktywnosci wlasnej podmiotu przez nad-
mierng kontrole i chg¢ wptywania na zachowanie innych.

Sposob uktadania sobie relacji spotecznych jest uwarunkowany funkcjonowaniem
cztowieka na poziomie poznawczym (Matczak, 1982). Dodatkowo style poznawcze
wyrdznione przez Anng Matczak sa sprzgzone z takimi aspektami osobowosci, jak
poziom ekstrawersji i introwersji. Ekstrawersja i introwersja wyrdznione w teorii 0so-
bowosci Hansa Eysencka beda tu wigzaty si¢ z umiejetnoscig wchodzenia w relacje
spotfeczne i fatwoscig budowania zwigzkow. Badacze wyrdzniaja rowniez charaktery-
styczne style interakeji spotecznych. Prowadzone badania dokumentujg fakt, ze style
interakcji, bedace jednym z elementow sfery zwigzkow koncepcji autoportretu psy-
chologicznego, majg istotny wptyw na poziom wyksztalcenia i osiggnigcia zawodowe
jednostek. Wniosek sformutowany na podstawie wynikow tych badaf, stanowiacy, ze
style interakcji w wysokim stopniu korelujg z poziomem sukceséw edukacyjnych i za-
wodowych, mozna uzna¢ zatem za uzasadniony (Madrzycki, 1996, s. 165). Jak w Zad-
nym innym zawodzie, to wlasnie w profesji nauczyciela wida¢, jak wazng rolg petniag
te style interakcji oraz w jak duzym stopniu wptywaja na sukces zawodowy edukatora.
Nauczyciel wymaga bowiem wsparcia zarowno ze strony innych kolegéw-nauczycieli,
jak 1 posrednio odbiorcow Swiadczonej przez niego ustugi edukacyjnej, czyli rodzicow
uczniow, z ktorymi pracuje.

Sfera pracy to kolejny obszar, na ktory zwrocili uwagg amerykanscy badacze.
Kluczowy komponent stanowi tutaj styl dziatania, ktory — zdaniem Oldhama i Mor-
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ris — jest wlasnie pochodng sfery pracy. W rozumieniu wspomnianych psychologow
sfera ta obejmuje swoim zasiggiem szereg czynno$ci wykonywanych przez cztowieka,
takich jak: wykonywanie polecen, podejmowanie decyzji, planowanie, wykonywanie
obowiazkéw. Wlaczaja tu rowniez hobby, drobne czynnosci dnia codziennego, zaba-
we, sposob uprawiania krytyki czy dostosowywania si¢ do regut i branie odpowie-
dzialnosci na swoje barki (Oldham, Morris, 1997, 39-40). Taki sposob definiowania
stylu dziatania jest zbiezny z propozycjami Tadeusza Madrzyckiego (1996, s. 161-162)
i innych badaczy. Problem sytuacji pracy i egzystowania w niej cztowieka jest bardzo
zloZony 1 uwarunkowany licznymi zmiennymi. Rola zawodowa nauczyciela warunko-
wana jest wlasnie zmiennymi, ktore ksztattujg zar6wno jego postawe wobec pracy, jak
1 sprawnos¢ zawodowa.

W sferze samokontroli badacze szukaja odpowiedzi na temat uwarunkowan po-
ziomu impulsywno$ci w dziataniu cztowieka. Panowanie nad reakcjami organizmu
w chwilach ryzyka czy tez radzenia sobie w sytuacji stresu i frustracji to gtéwne ele-
menty budujace poziom samokontroli jednostki. Z punktu widzenia funkcjonowania
w roli zawodowej nauczyciela te elementy maja fundamentalne znaczenie. Pojawia si¢
rowniez tutaj zdolnos¢ do refleksji 1 samodyscypliny (Oldham, Morris, 1997, s. 41-42).
Poziom odpornosci psychicznej czy raczej tzw. twardosci psychicznej wydaje si¢ istot-
nym komponentem, ktory trzeba rozpatrywac przy podejmowaniu decyzji o wyborze
zawodu nauczyciela.

Nalezy podkresli¢, czego nie akcentujg Oldham i Morris, ze sposob reagowania
na bodZce sytuacyjne jest warunkowany temperamentalnie (Strelau, 1985). Wrodzo-
ne predyspozycje sa zatem czynnikami, ktore w znacznej mierze stymulujg sposob
zachowania i sposob reagowania na sytuacje trudne, cho¢ nalezy zauwazy¢, ze wraz
z nabywanym doswiadczeniem w pracy nauczyciele sa w stanie lepiej radzi¢ sobie
w wielu sytuacjach, ktorych juz wezesniej doswiadczyli.

Na poziom zdolnosci do samokontroli, oprocz cechy temperamentu, jaka jest re-
aktywno$¢, ma wpltyw stopien wyuczenia pewnych zachowan. Stad, podobnie jak
w przypadku stylu dziatania, mozemy uznaé, ze spontaniczno$¢ czy tez samodyscy-
plina sag wypadkowa impulsywnosci, gietkosci i dostosowania zachowania do sytuacji
(tamze).

Ostatnig wymieniong sferg jest wyobrazenie rzeczywistosci. Ogolnie rzecz biorac,
mozna stwierdzi¢, Zze w tym obszarze silnie zaakcentowany jest charakter funkcjono-
wania cztowieka w srodowisku, szczegolnie to, czemu podmiot nadaje sens i znaczenie,
na co wyjatkowo zwraca uwagg oraz jaki typ percepcji reprezentuje (Oldham, Morris,
1997, s. 43). Sposob odbierania (wyobrazania) rzeczywistosci wptywa niewatpliwie na
poziom i rodzaj egzystowania w $wiecie. Uogélniajac, w sytuacji, gdy prezentujemy
podejscie empiryczne do otaczajacej nas rzeczywistosci, mniejszy wptyw na ksztal-
towanie naszego osagdu beda miaty te zdarzenia, ktorych logiczne uzasadnienie jest
bardzo trudne. Stad, by¢ moze, nalezy wywodzi¢ racjonalno$¢ postaw i nieracjonal-
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no$¢ zachowania cztowieka. Nadawanie znaczenia i przywigzywanie wagi do réznych
zjawisk, zdaniem Oldhama i Morris, moze by¢ ttumaczone wtasnie sposobem odbioru
rzeczywisto$ci. Sposob ten, konkretyzujac, ujawnia si¢ w podej$ciu do nauki i wiary.

Postawa osoby o wysokiej wrazliwosci moze odzwierciedla¢ nieufnos¢ i lek przed
tym, co nieznane oraz che¢ budowania bezpiecznego azylu w mikroskali domowego
ogniska. Jednostki sumienne mogg za$§ wykazywac przywigzanie do tradycji i kon-
wencjonalnego widzenia $wiata w pewnym uznawanym przez nie Swiatopogladzie:
naukowym, religijnym czy tez filozoficznym (tamze). Rodzi si¢ zatem pytanie, kto-
ry sposob odbierania rzeczywistosci bytby lepszy (w znaczeniu bardziej efektywny)
w zawodzie nauczyciela? Pozostawiam to pytanie otwarte.

Opracowane czternascie charakterystyk typow osobowosci dowodzi skali trud-
nosci w interpretowaniu ludzkiego zachowania i poszukiwaniu algorytmu w poste-
powaniu podmiotu. Autorzy omawianej koncepcji akcentuja, ze nie mozna wyroz-
ni¢ tzw. typow czystych osobowosci. Nasza osobowos¢, co akcentowano wczesniej,
bedac wypadkowa genotypu i oddziatywania §rodowiska oraz aktywnos$ci wiasnej,
jest struktura ztozong o wielorakich uwarunkowaniach, wlasciwosciach i wymiarach.
7 tego wzgledu w ocenie typu bierze si¢ pod uwage dymensje dominujace lub propor-
cje tych wymiardw we wzajemnych zwigzkach. Trudnosci w znalezieniu okreslonych
typéw powoduja, ze badanie wszelkich zaleznosci migdzy wyodrgbnionymi cecha-
mi a zachowaniem, a szczeg6lnie prognozowanym zachowaniem, jest bardzo trudne
1z pewnoscig obarczone znacznym btedem pomiaru. Odnoszac charakterystyki typow
osobowosci do czynnosci zawodowych nauczyciela, staralem si¢ zwrdci¢ uwage na
znaczenie pewnych zmiennych warunkujacych okreslony typ i jego przetozenie na
pracg nauczyciela.

Teoretyczne powigzania miedzy wymiarami uwzglednionymi
w autoportrecie osobowosci a innymi teoriami osobowosci
w kontekscie zawodu nauczyciela

Koncepcja zaktadajgca istnienie czternastu typow osobowosci wykazuje zwigz-
ki z r6znymi, opracowanymi wczesniej teoriami osobowosci. Analizujac koncepcje
autorstwa Oldhama i Morris, warto zwroci¢ uwagg, ze wprowadzaja oni pojgcie do-
minujacych aspektow w naszej osobowosci, ktore determinuja ,,przyporzadkowanie”
do okreslonego typu osobowosci?. Wiasciwa interpretacja jednak wymaga, co ak-
centujg autorzy, przestudiowania wszystkich elementow profilu osobowosci, znacza-

2 Klasyfikacja do poszczeg6lnych typow osobowosci odbywa si¢ na bazie wynikow uzyskanych po
wypetnieniu rozbudowanego kwestionariusza osobowosci. Badany wypetnia kwestionariusz ztozony ze 107
pytan. Szczegbtowy opis narzedzia znajduje si¢ w publikacji Oldhama i Morris (1997).
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ce s3 bowiem rowniez tzw. cechy marginalne, czyli aspekty we wzorze osobowosci
pozornie wydajace si¢ nie mie¢ zadnego znaczenia ze wzgledu na niskie wyniki
w tych obszarach.

Nie sposob nie odwota¢ si¢ w tym miejscu do dobrze opisanej w literaturze przed-
miotu teorii cech Gordona Allporta. On to wlasnie, dystansujac si¢ do teorii psycho-
analitycznych, skupit uwage na osobowosci jako zbiorze pewnych cech. Rozroznit ce-
chy dominujace, cechy centralne (gtéwne) 1 dyspozycje wtorne (Hall, Lindzey, 2001).
Zdefiniowat ceche jako ,,struktur¢ neuropsychiczng majgca zdolno$¢ dostarczania wie-
lu bodzcow funkcjonalnie rownowaznych oraz inicjowania i ukierunkowywania row-
nowaznych (spdjnych znaczeniowo) form zachowania adaptacyjnego i ekspresyjnego”
(Allport, 1961, s. 347). Akcentujac niepowtarzalnos¢ osobowosci podmiotu, Allport
wyszczeg6lnit tzw. dyspozycje osobista 1 okreslat ja jako indywidualng, specyficzng
dla kazdej jednostki®. Wprowadzone przez niego rozroznienie zaowocowato nowym
podejsciem w badaniach nad osobowoscig (Strelau, 2003, s. 526)*.

Réznica migdzy cechami a dyspozycjami osobistymi polega na tym, ze cecha — be-
dac predyspozycja do reagowania w okreslony sposob — jest wspdlna dla wszystkich,
natomiast dyspozycja osobista jest swoista dla danego podmiotu. Nalezy zaznaczyc,
ze obie formy — istniejac w czlowieku — nie sg obserwowalne bezposrednio, a o ich
wystgpowaniu mozna wnioskowac, jedynie obserwujac zachowanie jednostki (Hall,
Lindzey, 2001, s. 411).

Przechodzac do uszczegdtowienia i wskazania zbieznosci miedzy koncepcja Oldhama
1 Morris a teorig osobowosci Allporta, nalezy zdefiniowa¢ kluczowe terminy teorii
cech: cechy dominujace, cechy centralne i dyspozycje wtdrne.

Cechy dominujace wplywaja na zachowanie podmiotu w taki sposob, ze ujawniajg
sie¢ w charakterystycznym stylu dziatania.

Cechy centralne to te, ktore ujawniajg si¢ w pewnym zakresie sytuacji i sa cha-
rakterystyczne dla danej jednostki, cechy za$ wtorne (dyspozycje wtorne) przejawiaja
sie dos¢ rzadko 1 w charakterystyce osobowos$ci moga by¢ marginalizowane. Starajac
si¢ bardziej precyzyjnie uja¢ roéznicg¢ miedzy cechami (dyspozycjami) dominujacymi
a cechami (dyspozycjami) glownymi, warto dodac, ze te pierwsze ujawniajg si¢ rzadko
i s3 czyms$ niezwyktym (Strelau, 2003, s. 527)3. Drugie natomiast, to te cechy, ktore sg
typowe i charakterystyczne dla jednostki, a ponadto tatwe do rozpoznania.

3 W literaturze przedmiotu uzywane sg zastgpczo okreslenia: dyspozycja osobista (personal disposi-

tion) i cecha morfogeniczna (morphogenic traits). Nalezy zaznaczy¢, ze czasem uzywa si¢ okreslen ,,dyspo-
zycja” i ,,cecha” zamiennie.

* Allport uznawany jest za prekursora badaf nad dwoma nurtami w podej$ciu do osobowosci: badah
nomotetycznych i badan idiograficznych, ktorym glownie poswigcat uwagg w swojej pracy naukowe;.

5 W literaturze przedmiotu najczeéciej podawane przyklady to: osobowo$¢ autorytarna czy makia-
welliczna.
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Nalezy zauwazy¢, ze Oldham i Morris podobnie jak Allport akcentuja niepowta-
rzalno$¢ wzoru osobowosci. Wprowadzajac rozrdznienie czternastu typow osobowosci
1 definiujgc kazdy z nich, opisuja go za pomoca tych cech, ktére zgodnie z terminolo-
gig Allporta moglibysmy uzna¢ za cechy (dyspozycje) centralne, najbardziej typowe
i charakteryzujace dang osobowosc¢.

Cechy w teorii Allporta aktywizowane sa w okreslonych sytuacjach. Wazne, ze
osoba, ktora przejawia dang dyspozycje, przez swoja aktywnos¢ stwarza mozliwo$é
zaobserwowania u niej danej cechy, kto§ towarzyski bedzie poszukiwat innych ludzi.
Takie funkcjonowanie na poziomie cech pozwala jednostce zachowa¢ pewna spojnosé
zachowania (tamze). Nalezy jednak dodac, ze w wielu przypadkach cechy naktada-
ja sie na siebie, poniewaz nasze zachowanie jest determinowane przez wiele réznych
dyspozycji. Stad wniosek, ze pelna spojnos¢ w funkcjonowaniu jednostki praktycznie
nie istnieje. Teza ta zdaje si¢ jeszcze bardziej uprawomocniona, gdy wezmiemy pod
uwage silnie akcentowany przez Allporta fakt, Ze struktura dyspozycji u cztowieka
ma indywidualny i niepowtarzalny charakter (Strelau, 2003, s. 528) Na wyjatkowos¢
1 indywidualno$¢ z zachowaniem wewnetrznej spojnosci zwracajg uwage rowniez Ol-
dham 1 Morris. W swojej koncepcji zaktadajg istnienie struktur dominujgcych, ktore
ujawniaja si¢ takze w zachowaniu. Podkreslaja jednoczesnie, ze kazdy typ jest kon-
glomeratem wielu przeciwienstw, ktorych wspotistnienie, pozornie, si¢ wyklucza (Ol-
dham, Morris, 1997, s. 67). Badacze staraja si¢ to wyjasni¢, odwotujac sie do konkret-
nych sytuacji i podajac przyktady takich zdarzen sytuacyjnych (tamze, s. 68). Innym
aspektem, ktory wydaje si¢ zblizony w obu teoriach, jest zwrocenie uwagi na wage
i rolg, jaka pelnig poczucie tozsamosci i samoocena (Allport, 1955).

Allport odwotuje si¢ do tych poje¢, konstruujac termin proprium, ktory w litera-
turze przedmiotu jest definiowany jako ,,to co wlasne” (tac. proprius — wiasny) (Hall,
Lindzey, 2001, s. 415). Nazwa funkcje propriacyjne Allport obejmuje to, co w innych
wezesniejszych teoriach i koncepcjach byto definiowane za pomocg okreslen: funkcje
JA czy ego. Sa to zatem: poczucie osobowosci i1 tozsamosci, obraz samego siebie, ra-
cjonalne myslenie, styl poznawczy i funkcje poznawania rzeczywistosci (tamze).

Oldham i Morris réwniez akcentuja znaczenie struktury JA, nadajac mu range jed-
nej z szesciu kluczowych sfer osobowosci (Oldham, Morris, 1997, s. 37-39). Podobnie
jak w ,allportowskiej psychologii jednostki”, tak w autoportrecie psychologicznym
w sferze JA ogniskujg si¢ te cechy osobowosci, ktore zgodnie z okresleniem osobowo-
$ci przez Allporta determinujg specyficzne przystosowanie czlowieka do srodowiska
(Allport, 1937, za: Hall, Lindzey, 2001, s. 409).

Mysle, ze warto zwroci¢ uwage na jeszcze dwa aspekty w teorii cech, ktorych pew-
ng egzemplifikacj¢ odnajdujemy w koncepcji Oldhama i Morris. Pierwszy to kwestia
osobowosci dojrzatej, w ktorej dominuje spojnos¢ w zakresie funkcjonowania w roz-
nych obszarach (patrz: sferach u Oldhama i Morris), a wigc w obszarze wlasnego JA,
w relacjach z innymi ludzmi, w obszarze bezpieczenstwa emocjonalnego, w obszarze
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realistycznego podejscia do rzeczywistosci, do jej poznawania i dziatania oraz w tzw.
autoobiektywizacji (self-objectification). Autoobiektywizacja oparta jest na wgladzie
1 poczuciu humoru, ktére mozemy rozumie¢ jako dystans do samego siebie (Allport,
1961). Odnoszac si¢ szczegotowo do wymienionych obszaréw osobowosci dojrzatej,
warto podkresli¢, ze w sferze relacji z innymi jednostka z jednej strony musi nauczy¢
si¢ budowac¢ relacje z ludzmi, z drugiej za§ umie¢ zdystansowa¢ si¢ w odniesieniu
do drugiego czlowieka (Galdowa, 1999, s. 156). Analogicznie w autoportrecie psy-
chologicznym to wlasnie w sferze zwigzkow okreslamy, jak wazni sg dla nas inni lu-
dzie. Allportowskie bezpieczenstwo emocjonalne dotyczy umiejetnosci radzenia sobie
z wlasnymi emocjami, natomiast Oldham i Morris akcentujg zdolno$¢ przezywania
okreslonych stanow emocjonalnych, ktorych ujawnianie wptywa na zaklasyfikowanie
do konkretnego typu osobowosci. Drugi aspekt to wyrdznione przez Allporta szes¢
idealnych typow osobowosci ze wzgledu na wartosci cenione przez podmiot (tamze).

Mamy zatem: typ teoretyczny charakteryzujacy si¢ nastawieniem na prawdg, typ
ekonomiczny — tutaj jest wazny pragmatyzm, typ estetyczny — forma i harmonia,
typ spoteczny — dla ktorego warto$cia znaczaca jest mitos¢ blizniego, typ polityczny
zainteresowany wtadzg oraz typ religijny cenigcy jednosc.

Przytaczajac t¢ typologie, warto zwroci¢ uwage na to, ze jej charakter zdaje sig
podobny do propozycji opracowanej przez wspotczesnych amerykanskich badaczy,
ktorzy stosujac rozbudowany kwestionariusz, starali si¢ uchwyci¢ szczeg6lnie cenione
przez cztowieka aspekty, aby potem przetozy¢ to na konkretne wymiary osobowosci,
stosujac wlasng terminologig.

Studiujac wymiary osobowosci opisane w koncepcji autoportretu psychologicz-
nego, nalezy podkresli¢ inne zwigzki z teoriami, w ktorych uwypuklone sg cechy.
W wyrdznionych typach osobowosci w koncepcji Oldhama i Morris mozna odnalez¢
pewne implikacje z teorig trzech superczynnikow autorstwa Hansa Eysencka (1985).

Wspomniany autor w swoje teorii wyr6znit trzy wymiary osobowosci: psychotycz-
no$¢, ekstrawersj¢/introwersje i neurotyczno$¢. Rozwijajac swoja teorig, uczony od-
nio6st jg do wezesnych badan prowadzonych przez Hipokratesa 1 Galena.

Charakteryzujac wymiar introwersji—ekstrawersji sformutowal nastgpujace wnio-
ski dotyczace roznic miedzy ekstrawertykami a introwertykami: ekstrawertycy sa
osobami, ktore potrzebuja stymulacji, zdecydowanie lepiej radza sobie w interakcjach
spofecznych, sa nastawieni na zmiany i nieustannie aktywni, natomiast introwerty-
cy znacznie ostrozniejsi w kontaktach spotecznych, cenig sobie spokdj i samotnos¢.
W tych typach osobowosci mozna wyrdzni¢ biegunowo inne cechy charakteru.

W charakterystyce typow osobowosci opracowanej przez Oldhama i Morris mozna
zauwazy¢ pewne wspolne elementy z teorig Eysencka. Zaproponowana charaktery-
styka odnosi si¢ bowiem do kluczowych sfer zycia cztowieka. Dla kazdego z wyr6z-
nionych typéw mozemy okresli¢ kluczowe sfery, w ktorych realizowany jest wzo-
rzec aktywnosci czlowieka dorostego. Odwotujac si¢ do poje¢ modelu PEN, badacze
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przedstawiaja szczegotowy opis kazdego z czternastu typoéw osobowosci ze wzgledu

na dominacj¢ aktywnosci podmiotu w okreslonej sferze. Podejmujgc probe odniesie-

nia pewnych aspektow do zawodu nauczyciela, postaram si¢ wskaza¢ pewne wybrane
obszary w tych teoriach, ktore moga znalez¢ przetozenie na sprawno$¢ zawodowg na-
uczyciela.

Typ pewny siebie w sferze JA wykazuje postawe roszczeniowa wobec $wiata. Ma,
zdaniem Oldhama 1 Morris, gigbokie poczucie misji. Sfera ta w tym typie osobowosci
jest najwazniejsza. Osoby takie czesto sg zdeterminowane w dziataniu, dazac do okre-
slonych celow. Czgsto upor 1 wytrwato$¢ motywuja je do pokonywania rozmaitych
przeszkod. Warto zauwazy¢ podobienstwa w tej charakterystyce z opisywanymi przez
Eysencka cechami typologicznymi wymiaru ekstrawersji. Prognozowanie funkcjono-
wania w zawodzie nauczyciela kogo$, kto jest zdeterminowany poczuciem realizo-
wania okreslonej misji, koreluje z niektorymi koncepcjami wskazujacymi, ze wiasnie
nauczyciela winna cechowac¢ realizacja okreslonej misji zawodowej zwigzanej z edu-
kowaniem i wychowywaniem nowych pokolen. Poczucie odpowiedzialnosci za rzetel-
ne przygotowanie dzieci i mtodziezy do egzystowania w otaczajacej je rzeczywistosci
oraz wlasciwe przygotowanie do radzenia sobie z wyzwaniami w zglobalizowanym
$wiecie to istotne wyznaczniki pracy wspolczesnego nauczyciela.

Niezwyczajny — w tym typie osobowosci dominuje postawa indywidualizmu w dzia-
faniu. Ludzi takich cechuje wierno$¢ swoim idealom i niezwracanie uwagi na
spoteczne konwenanse. W sytuacji pracy nauczyciela mozemy uchwyci¢ pewna
dychotomie. Z jednej strony ktadzie si¢ nacisk na samodzielno$¢ pracy i innowa-
cyjnos¢, z drugiej jednak we wspotczesnej szkole mamy wiele ograniczen natury
administracyjnej 1 nie tylko, ktore blokuja wrecz mozliwo$¢ kreatywnego 1 indy-
widualnego podejscia do czynnosci zawodowych, tak znamiennego dla typu nie-
ZwWyczajnego.

Dramatyczny — w tej sferze dramatyczni wykazuja w bardzo duzym stopniu koncen-
tracje na wlasnej osobie. Osoby reprezentujgce ten typ osobowosci pragng skupiac
na sobie uwage innych, by¢ podziwiane i akceptowane w otoczeniu spotecznym.
Wydaje sie, ze w typie dramatycznym mozna odnalez¢ to, co w modelu PEN okre-
slane jest jako uspotecznienie (towarzysko$¢), z wyraznym jednak akcentem poto-
zonym na potrzebe gérowania nad innymi (Gatdowa, 1999, s. 250). Odnoszac si¢ tu
do pracy nauczyciela, nalezy podkresli¢, ze jak w zadnym innym zawodzie mamy
tu mozliwo$¢ sprawowania witadzy nad innymi. Niestety realizacja tej pokusy (tak
silnie akcentowanej w typie dramatycznym) moze okaza¢ si¢ bardzo zgubna dla sa-
mego nauczyciela, prowadzac go do budowania bardzo instrumentalnych relacji in-
terpersonalnych z uczniami. Bycie dobrym nauczycielem-pedagogiem wymaga zas
zbudowania autorytetu. W sytuacji szkolnej, by nawigza¢ jak najbardziej efektyw-
ny kontakt z uczniami, taki autorytet powinien mie¢ charakter nie tyle formalny,
wynikajacy ex definitione z petnionej roli w szkole, ile nieformalny. Wartos¢ tego
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nieformalnego charakteru autorytetu wynika bowiem z kompetencji i duzego pro-

fesjonalizmu. Tylko w takiej sytuacji zdolno$¢ oddziatywania nauczyciela zgodnie

z zatozeniami programu wychowawczego szkoty bedzie mie¢ znaczacy charakter.
Awanturniczy — osoby o takim typie osobowosci czgsto potrafig, wykorzystujac sfere

JA, realizowaé bardzo przebojowo swoje zamierzenia. Charakterystyczne sg zatem

impulsywnos¢ i gwattowno$¢ w ich dziataniu, co z kolei wyraznie jest podkre-

slone w opisie zachowania chwiejnego emocjonalnie ekstrawertywnego cholery-
ka. Tu nalezy podkresli¢, ze jak w zadnym innym zawodzie to wlasnie w profesji
nauczyciela akcentujemy opanowanie, cierpliwo$¢ i umiejgtno$¢ radzenia sobie

z wlasnymi emocjami. Stad osoby klasyfikowane zgodnie z tym typem osobowo-

$ci musiatyby jednak kontrolowa¢ emocje w znacznie wigkszym stopniu niz inni.

Od nauczyciela wymagamy bowiem czgsto znacznie wigcej niz od przedstawicieli

innych zawodow.

Ofiarny — tu sfera J4 bedzie skorelowana z potrzeba poswigcania si¢ dla innych, z po-
stawg skromnosci i niskg samooceng. Niejednokrotnie mozna zauwazy¢ (u czesci
autorow zajmujacych si¢ pedeutologia), ze tzw. dobry nauczyciel to ten, ktory po-
swigca si¢ dla ucznidw. Niewatpliwie mozna by zgodzi€ si¢ z takim pogladem, ale
jedynie — moim zdaniem — gdy owo poswiecenie dotyczy racjonalnego zaangazo-
wania w prace, nie za$ postawy ,cierpietnika”.

Sfera zwigzkow — czynnik dominujacy u ponad potowy typow osobowosci.

W sferze zwigzkow osoby reprezentujace typ samotniczy wykazuja duzy dystans
do innych ludzi, wchodzac w kontakty interpersonalne wtedy, gdy jest to niezbedne
1 zawsze istnieje mozliwo$¢ wycofania si¢ z takiej sytuacji. Nalezy zatem zwroci¢ uwa-
g¢, ze w typologii PEN charakterystyczny dla tego typu bytby wskaznik introwersji.
Dramatyczny — to silnie zaznaczona potrzeba bycia w centrum uwagi, dzielenia si¢

swoja osobowoscig 1 rejestrowania akceptacji.

Czujny — takie jednostki wykazuja ostroznos¢ w tej sferze, gromadzg informacje 1 sta-
rajg si¢ tak dziata¢, by sprawowac kontrole nad sytuacja.

Oddany — potrzebuje innych po to, by moc efektywnie funkcjonowac.

Wrazliwy — osoby charakteryzujace si¢ tym typem osobowosci cechuje dobre funk-
cjonowanie w znanym otoczeniu.

Wiladczy - to typ, ktory cechuje potrzeba przewodzenia innym, a zatem che¢ domino-
wania i1 bycia wérdd ludzi, co z kolei jest znamienne dla przejawiania w zachowa-
niu skrajnej ekstrawersji.

W sferze pracy typ sumienny moze w petni realizowac siebie. Praca zawodowa
— jak pisza autorzy koncepcji — decyduje u takich 0sob o poczuciu tozsamosci 1 samo-
poczuciu.

Wiadczy — dla tego typu 0sob praca rowniez stanowi jadro funkcjonowania, ponie-
waz dzigki pracy i sukcesom zawodowym osoby o typie wladezym moga realizowac
potrzebe sukcesu, a przez to dominacji nad innymi.
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Powazny — i tu praca jest znaczacym komponentem zycia jednostki. Praca dla tego
typu 0sob jest czyms$ naturalnym, co jest whasciwe dla cztowieka dorostego, dojrza-
tego 1 odpowiedzialnego.

Wygodny — zachowania charakterystyczne dla tego typu osobowosci to wykonywa-
nie pracy jedynie na minimalnym poziomie wymagan. Ponadto mozna zauwazy¢
u tych osob silng koncentracje na kultywowaniu przyjemnosci. Warto zaznaczy¢
tutaj, ze taki sposob realizacji siebie w zawodzie nauczyciela jest zaprzeczeniem
oczekiwan spotecznych z nim zwigzanych. Czesto styszymy, ze to wlasnie zawod
nauczyciela daje mozliwo$¢ korzystania z wielu udogodnien, takich jak przerwa
wakacyjna czy obowigzujace 18-godzinne pensum zajgé. Nie sposob zaprzeczy¢
tezie, ze 1 W tym szlachetnym zawodzie odnajdziemy takie jednostki, ktore odpo-
wiada¢ beda charakterystyce typu wygodny. Jednakze nie moze to determinowac
nieuprawnionego uniwersalizmu w tej materii.

Awanturniczy — cechg charakterystyczng takich osobowosci jest potrzeba podejmo-
wania ryzyka. W sytuacji, gdy praca speinia takg potrzebe, jest istotnym kom-
ponentem funkcjonowania, zwlaszcza wtedy, gdy praca jest wyzwaniem, ktoremu
nietatwo sprosta¢. Znajduje tu zatem uzasadnienie zwrdcenie uwagi na znaczng
ekstrawersje.

W sferze emocji osoby reprezentujace typ dramatyczny sg bardzo emocjonalne

W postrzeganiu rzeczywistos$ci, opierajagc swojg percepcje raczej na intuicji niz na kie-
rowaniu si¢ rozumem, co $wiadczy zatem o przewadze (upraszczajac) potkuli emo-
cjonalnej w dziataniu nad racjonalng. Profesja nauczyciela wymaga z jednej strony
intuicyjnej czujnosci, z drugiej jednak kierowania si¢ racjonalizmem w dziafaniu,
zwlaszcza jesli 6w racjonalizm odniesiemy do jednego z kluczowych elementow w tre-
$ci pracy nauczyciela, jakim jest ocenianie 0siggni¢¢ uczniow.

Sumienny — przewaga logicznego myslenia w dzialaniu z minimalizowaniem sfery
emocjonalnej, ktora moze zaktoca¢ chlodny racjonalizm. Skoncentrowanie na kon-
trolowaniu stanow emocjonalnych, co z kolei daje podstawy do zaakcentowania,
odpowiednio u Eysencka, introwersji.

Samotniczy — takie osobowosci cechuje raczej dystans i niezwracanie uwagi na oto-
czenie. Dobrzy obserwatorzy, przezywajacy niepokdj w sytuacji, gdy inni majg
sformutowa¢ na ich temat ocene. Kto$§ taki w roli nauczyciela moze przezywac
stan permanentnej frustracji. Stan ten mogtby by¢ wywolany oczywistym w zawo-
dzie nauczyciela faktem, ze jego praca stale podlega monitorowaniu zardwno przez
uczniow, jak i przez ich rodzicoéw, o przetozonych nie wspominajac.

Powazny — styl dziatania uporzadkowany z silnym zaznaczeniem kontrolowania zycia
emocjonalnego. Dobrze radzacy sobie z trudnymi doswiadczeniami.

Wrazliwy — z uwagi na staby typ uktadu nerwowego i niski prog reakcji osoby te uni-
kaja srodowiska nieznanego, nieprzewidywalnego. Angazujg si¢ w sytuacje znane.
A to jest charakterystyczne dla bieguna introwersji.
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Sfera samokontroli jest charakterystyczna dla typu awanturniczego — znaczace
w dziataniu s3: impulsywno$¢, mata zdolnos¢ do autorefleksji oraz brak tworzenia
planow dziatania. Zdecydowanie mamy tu do czynienia z przewagg reakcji afektyw-
nych, sktonnoscig do zachowan ryzykownych. Dziatania sa zazwyczaj oparte na spon-
tanicznos$ci, ich za§ motorem sg szybkos¢ i gwattownos$¢ reakcji. Sugeruje to zatem
przewagg ekstrawersji nad introwersja. W typach: wladczym, sumiennym, czujnym,
wrazliwym dobrze rozwinigta jest samokontrola, cho¢ nie w jednakowym stopniu.
Osoby te charakteryzuje nastawienie na realizacje celu oraz zdolno$¢ przewidywa-
nia konsekwencji dziatan, koncentracja na korzysciach dziatania czy dbato$¢ o bez-
pieczenstwo funkcjonowania. Chcac odnies¢ te cechy do teorii Eysencka, nalezatoby
zwroci¢ uwage na cechy konstytuujace sangwinika.

Typ powazny szuka sytuacji znanych 1 dos¢ tatwych do przewidzenia, natomiast
typy wladczy i pewny siebie cechuje umiejetnos¢ kalkulacji ryzyka celem maksyma-
lizacji korzysci.

W sferze rzeczywistosci niezwyczajny oznacza szukanie nieracjonalnych przyczyn
zjawisk, otwarto$¢ na nowe dos§wiadczenia oraz poszukiwanie réznych niekonwencjo-
nalnych wytlumaczen, a takze zainteresowanie funkcjonowaniem na poziomie para-
normalnym (leczenie psychotroniczne itp.).

Typ sumienny cechuja w tej sferze konserwatyzm w mysleniu, niska tolerancja
1 otwarto$¢ na doswiadczenia i innowacje oraz postrzeganie rzeczywistosci zgodnie
z okreslong konwencja (naukowa, polityczna, filozoficzng, religijng).

Wrazliwy — to percepcja rzeczywistosci jako zagrazajacej i che¢ budowania azylu, co
moze by¢ oznaka, zgodnie z terminologiag wprowadzong przez Eysencka, przewagi
introwersji. Znamienne jest rowniez to, ze: nieufno$¢ czy nie$miato$¢ spoteczna
koreluje z wysokim wskaznikiem neurotycznosci u cztowieka.

Dalsza dyskusja koncepcji psychologicznego autoportretu pozwala stwierdzi¢ wyste-
powanie pewnych podobienstw z rozpowszechnionym modelem Wielkiej pigtki autorstwa
Paula T. Costy i Roberta R. McCrae’a (Pervin, John, 2002, s. 269). Badacze ci, opierajac
si¢ na analizie czynnikowej, wyodrebnili pig¢ komponentdw stanowigcych rdzen oso-
bowosci cztowieka. Wiaczajac do opracowanej teorii wymiary wyroznione juz w teorii
PEN: neurotycznos¢ 1 ekstrawersje, przedstawili charakterystyke tych pigciu czynnikow
w postaci dwubiegunowej. Oldham i Morris, wyrdzniajac czternascie typow osobowosci,
zwrocili rdwniez uwage na natezenie cech konstytuujacych dang osobowos¢. Uwzgled-
nienie nastepnie w opracowaniu wynikow przewagi jednych komponentéw na innymi
pozwolito na wyodrebnienie i opisanie przez pryzmat cech danego typu osobowosci.

Obok neurotycznosci i ekstrawersji, ktorych charakterystyki sa zblizone do omawia-
nego juz modelu PEN Hansa Eysencka, badacze wyrdznili: otwarto$¢ na doswiadcze-
nia oznaczajaca potrzebg aktywnos$ci oraz stopien tolerancji na dysonans poznawczy,
ugodowos¢ okreslajaca jakos¢ relacji interpersonalnych i sumienno$¢ odpowiedzialng
za stopien zorganizowania, wytrwatosci i sile motywacji w dazeniu do celu.
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Zakres czynnikow i stopien ich abstrakcji jest zblizony do teorii Eysencka. Kaz-
dy czynnik ma charakter dwubiegunowy, okreslajacy sit¢ nat¢zenia danego wymiaru
u czlowieka. W koncepcji Oldhama i Morris réwniez zaznaczona jest biegunowos¢
w charakterystykach poszczegolnych typow osobowosci.

Zarowno w modelu Wielkiej piatki, jak i w koncepcji Oldhama i Morris wystepuja
znaczace podobienstwa. W opisach poszczegélnych typow osobowosci w koncepcji
psychologicznego autoportretu mozna stwierdzi¢ wspotwystgpowanie biegunow wy-
roznionych przez Coste i McCrae. Przyktadowo w typach czujnym, wrazliwym czy
samotniczym wyraznie zaakcentowane sg takie cechy, jak: powsciagliwos¢ w okazy-
waniu zainteresowania, przywigzanie do zadan rutynowych, potrzeba dystansu, wraz-
liwos¢ na krytyke oraz spokoj i niski prog reakeji. Cechy te s3 wtasciwe dla intrower-
sji, a takze konstytuujg wysokie natezenie sumiennosci, znajdujace odzwierciedlenie
w takich cechach, jak: punktualnos$¢, zdyscyplinowanie, doktadno$¢, pracowitosc,
skrupulatno$¢, obowigzkowos$¢. Ekstrawersja oraz otwarto$¢ na doswiadczenia to wy-
miary Wielkiej piatki, ktorych wspotwystgpowanie wida¢ wyraznie u typow: pewny
siebie, awanturniczy, dramatyczny. Z jednej strony bowiem pojawia si¢ w charaktery-
stycznym zachowaniu potrzeba bycia w centrum uwagi, wysoka samoocena, potrzeba
rywalizacji 1 prestizu, z drugiej strony znajduja si¢ tam cechy zdecydowanie wskazu-
jace na duze natezenie takich predyktorow, jak: odwaga, szerokie zainteresowania,
zdobywanie nowych do$wiadczen czy bogata wyobraznia.

Interesujacy wydaje si¢ fakt, ze u pewnych typow zaznacza si¢ wyraznie koegzy-
stencja trzech wymiarow, ktorych natezenie, uwzgledniajac opis Oldhama 1 Morris,
moze by¢ znaczace.

Zakonczenie

Rozwazenie zwigzkow koncepcji psychologicznego autoportretu i modelu Wielkiej
piatki wskazuje, ze nie mozna jednoznacznie okresli¢ tzw. czystego typu osobowosci.
Teza ta, ktora przyjeli autorzy psychologicznego autoportretu, wydaje si¢ w petni uza-
sadniona. Mozna bowiem stwierdzi¢, ze funkcjonowanie podmiotu jest uwarunkowa-
ne wieloma zmiennymi, z ktorych niewatpliwie znaczaca role petnig cechy wewngtrz-
ne. Nie mozna jednak przyja¢ tezy o bezwzglednym zdeterminowaniu aktywnosci,
kierunku dziatania przez cechy podmiotowe. W odniesieniu do zawodu nauczyciela
nalezy uzna¢, ze bardzo Sciste okreslenie profilu osobowosci czy tez Scisle ograniczo-
nego repertuaru cech jest nie tyle niemozliwe, ile nie do konca uzasadnione. Bioragc
pod uwage ztozonos$¢ profesji nauczyciela oraz jej zmienno$¢ wynikajacg zaréwno
z przepisow legislacyjnych, jak i potrzeb dynamicznie rozwijajacego si¢ globalnego
spofeczenstwa, nalezy zdawac sobie sprawe, ze nauczyciel bedzie musiat sprostac co-
raz to nowym wyzwaniom.
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(Nie)wspierajacy wychowawca klasy.
Realizacja pomocowych aspektow
roli nauczyciela z perspektywy
gimnazjalistow!

Streszczenie

Czynniki kulturowe i rozwojowe powoduja, ze zapotrzebowanie na zr6znicowane formy po-
mocy i wsparcia spotecznego ma szczeg6lny wymiar w okresie adolescencji. Istotne miejsce
w realizacji tej potrzeby zajmuje szkota, gdyz, z jednej strony, intensywno$¢ kontaktéw pod-
miotoéw edukacyjnych predestynuje w sposdb naturalny do realizowania funkcji wspierajacych
i pomocowych, z drugiej za$ szkofa jest formalnie zobligowana do $wiadczenia pomocy. Szcze-
goélna rola przypada wychowawcy klasy, m.in. ze wzgledu na mozliwo$¢ budowania relacji
z uczniami w zréznicowanych sytuacjach o$wiatowych i pozaszkolnych. Artykut koncentruje
sie wokot odpowiedzi na pytanie: Czy i w jakim zakresie wychowawca stanowi wsparcie dla
uczniéw doswiadczajacych stresu, probleméw, kryzyséw o zréznicowanej etiologii i przebie-
gu? Zrelacjonowano w nim perspektywe uczniéw szkot gimnazjalnych (N = 393) przy wyko-
rzystaniu metody sondazu diagnostycznego. Wyniki wskazuja, ze wychowawcy w niewielkim
stopniu sg postrzegani jako udzielajacy wsparcia, a takze w niewielkim stopniu wykorzystuja
mozliwo$¢ nawigzania mniej sformalizowanych relagji.

Stowa kluczowe: wychowawca klasy, gimnazjalista, relacje uczen-wychowawca, wsparcie,
pomoc

Wyzwania okresu adolescencji a zapotrzebowanie
na wsparcie spoteczne i pomoc

Warunki zewngtrzne wyznaczajgce ramy dorastania wspotczesnych nastolatkow
nie sprzyjaja ich bezproblemowemu przechodzeniu od dziecinstwa ku dorostosci. Rze-

1 Zagadnienia poruszane w opracowaniu oraz wybidrczo prezentowane wyniki badan autorskich zna-

lazty juz czgsciowo odzwierciedlenie w tekstach: Piorunek, Werner (2014a, 2014b).
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czywisto$¢ postnowoczesna dostarcza niemal nieograniczonych szans i mozliwosci
rozwojowych z jednej strony, stwarzajgc niemal rownie wiele zagrozen i dysonansow
z drugiej. Zawrotne tempo zycia, zmiana jako wyznacznik codziennosci, indywidu-
alistyczne nastawienie do konstruowania swojej biografii, rosngcy zakres wolnosci
jednostkowej w wielu dziedzinach aktywnosci, rownoleglte funkcjonowanie w §wiecie
rzeczywistym i wirtualnym, przemozna ch¢é zaznaczenia swojej obecnosci, bycia do-
strzezonym 1 zaakceptowanym, presja statego odnoszenia sukcesow — to tylko niektore
cechy zewnetrznego kontekstu dorastania, ktore nie ulatwiajg tego procesu.

Dodatkowo na podkreslenie zastuguje fakt, ze adolescencyjne poszukiwanie toz-
samosci zasadniczo nalezy do zadan rozwojowych o wysokim stopniu komplikacji
i ryzyka porazki.

Normatywny kryzys etapu dorastania skoncentrowany pomiedzy tozsamoscig
a dyfuzja rol (zob. np. Erikson, 1989) jest wynikiem przemian fizycznych i psychospo-
tecznych charakteryzujacych nastolatka oraz zmieniajacych si¢ wymogoéw otoczenia
spofecznego, zwigzanych przede wszystkim z rosngcg samodzielnoscig i odpowie-
dzialnoscig etapu dorostosci, ku ktoremu zmierza nastolatek.

Dynamiczne zmiany fizyczne i fizjologiczne przyczyniajg si¢ do zachwiania obrazu
,»,Ja~ 1 konieczno$ci permanentnego jego potwierdzania w konfrontacji z innymi. Dora-
stajacy zaabsorbowany jest uzyskiwaniem poczucia stalosci samego siebie w kontek-
$cie personalnym i w relacjach spotecznych. Rozwija si¢ tez jego perspektywa tempo-
ralna umozliwiajgca spostrzeganie swojej biografii jako przebiegajacej i ograniczone;j
w czasie. Mtody cztowiek stopniowo dojrzewa seksualnie. Wyprobowuje si¢ w réznych
rolach spotecznych, probuje okresli¢ swoja tozsamos¢ zawodowa. To zaledwie niektore
ze stresujgcych zadan etapu dorastania, z ktorymi musi si¢ zmierzy¢ dojrzewajacy fi-
zycznie, intelektualnie, emocjonalnie i spotecznie nastolatek. Szkota, do ktorej uczesz-
cza, takze odgrywa tu niebagatelng rolg. Jej aspekt zwigzany z nauczaniem i oceng
wiedzy jest postrzegany przez dorastajaca mtodziez jako jedno z najczestszych zrodet
stresu. W empirycznych weryfikacjach mlodziez wskazuje, Ze stresu generowanego
przez uczestnictwo w zyciu szkolnym do$wiadcza czesciej niz stresu, ktorego zrodtem
sg kontakty z rowiesnikami, trudnosci osobiste czy rodzinne (Talik, 2011).

Nie dziwi zatem fakt, ze moze w tym okresie szczegdlnie potrzebowaé wsparcia
spotecznego (co nie oznacza, ze ma zawsze tego $wiadomos¢ i go efektywnie poszu-
kuje). Zapotrzebowanie na zréznicowane formy pomocy i wsparcia spolecznego nie
ogranicza si¢ zreszta do etapu adolescencji (cho¢ jest z pewnoscig znaczace), jest cha-
rakterystyczne dla catozyciowe] perspektywy funkcjonowania cztowieka (szerzej na
temat wspotczesnych tendencji w zakresie pomagania w: Piorunek, 2010, 2011, 2015).
Staje si¢ tym istotniejsze, im czgsciej z realizacji tych pomocowych funkcji rezygnuja
naturalne grupy wsparcia, jakimi sg rodzina, grupy réwiesnicze, Srodowisko lokalne.
Szczegolne miejsce w tym wzgledzie zajmuje szkota, z jednej strony bowiem dtugo-
trwatos¢ i1 intensywno$¢ kontaktow podmiotow edukacyjnych predestynuja w sposob
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naturalny do realizowania funkcji wsparcia emocjonalnego, informacyjnego, instru-
mentalnego czy rzeczowego (Sek, Cieslak, 2004), z drugiej za$ szkota jest do takiego
$wiadczenia pomocy formalnie zobligowana.

Organizacje pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole regulujg stosowne
rozporzadzenia odnoszace si¢ do szczegdétowych kategorii uczniéw, wobec ktorych
szkota powinna $wiadczy¢ roézne formy poradnictwa, pomocy, wsparcia. W Rozporza-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 roku w sprawie zasad
udzielania 1 organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placowkach (z pdzniejszymi zmianami) pomoc psychologicz-
no-pedagogiczna jest rozumiana bardzo szeroko i winna obejmowa¢ m.in. uczniéw
z niepetnosprawnosciami, niedostosowanych i zagrozonych niedostosowaniem spo-
tecznym, ze specyficznymi problemami w uczeniu si¢ 1 niepowodzeniami edukacyj-
nymi, ale 1 szczegodlnie zdolnych, majacych zaburzenia komunikacyjne, przewlekle
chorych, znajdujacych si¢ w sytuacjach kryzysowych i traumatycznych, zaniedbanych
srodowiskowo czy przejawiajacych trudnoséci adaptacyjne wynikajace z réznic kul-
turowych. Obejmuje ona zardwno uczniow, jak i rodzicow i nauczycieli, w stosunku
do ktorych wspomina si¢ o poradach, warsztatach, konsultacjach i szkoleniach stano-
wiacych formy wsparcia w realizowaniu funkcji dydaktyczno-wychowawczych i po-
mocowych szkoly. Obok grona specjalistow (pedagogow, psychologow, logopeddw,
terapeutow) funkcje pomocy i wsparcia spotecznego przypisuje si¢ w pewnym zakre-
sie takze (a moze przede wszystkim) nauczycielom, w tym nauczycielom wychowaw-
com, ktorzy majg z uczniami kontakt szczegdlnie czgsty, takze mniej sformalizowany,
poniewaz nie ograniczajacy si¢ z reguty do standardowych lekcji przedmiotowych.
Swiadomos¢ specyfiki tego kontaktu, sprzyjajacego petnieniu funkcji pomocowych,
doradczych, wystgpowaniu w roli 0sob udzielajacych wsparcia majg takze rodzice,
ktorzy doceniaja w tym wzgledzie role wychowawcy.

Jak pokazujg bowiem badania pomocowych funkcji szkoty w percepcji rodzicow,
realizowane w paradygmacie jakoSciowym (Piorunek, 2012), pomoc, wsparcie, dora-
dzanie kojarzg si¢ rodzicom ucznidw wcale nie z postaciami fachowcoéw — pedago-
gow, psychologow, terapeutow, logopedow szkolnych, ale przede wszystkim z osobg
wychowawcy klasy, ktory staje si¢ dla nich posrednikiem pomigdzy ich dzieckiem
w roli ucznia a nimi samymi, ktory thumaczy specyfike dorastania i wskazuje na cechy
zmieniajacego sie srodowiska szkolnego. ,,Fachowcy od pomagania” w rzeczywistosci
edukacyjnej bywaja dla rodzicow i mtodziezy anonimowi, a ich oddziatywanie ma
charakter incydentalny, zarezerwowany dla sytuacji szczegdlnie trudnych, nietypo-
wych, kryzysowych. Czasami dodatkowo relacje te stygmatyzuja ucznia (i posrednio
jego rodzica) jako tego, ktory wymaga ,,specjalnego” traktowania. Rodzice wskazujg
na mozliwosci §wiadczenia efektywnego wsparcia przez wychowawcow zyciowo do-
$wiadczonych, legitymujacych sie kompetencjami emocjonalno-spotecznymi (inteli-
gencja inter- i intrapersonalng). Potencjalnie znaczacy dorosty, jakim jest wychowawca
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klasy, czesto wkracza w zycie dziecka i nastolatka na dos¢ dtugi (zazwyczaj kilkuletni)
okres, stanowi komponent wtornej socjalizacji instytucjonalnej, przebywa z uczniem
w zroznicowanych sytuacjach, organizuje jego zycie szkolne w réznych kontekstach.
Ma zatem mozliwosci zbudowania mniej formalnej, opartej na emocjach relacji, ktora
moze sprzyjac ze strony ucznia postrzeganiu nauczyciela jako zrodta wsparcia, ze stro-
ny wychowawcy za$ — udzielaniu go.

Problematyka badarn wiasnych, metoda badawcza,
grupa badawcza

W dalszej czesci artykulu zamierzamy przyjrze¢ sie wybranym aspektom rela-
cji wychowawca—uczen wlasnie w kontekscie udzielania wsparcia nastolatkowi. Eg-
zemplifikuja ten obszar badawczy m.in. nast¢pujace pytania: Czy i w jakim zakresie
wychowawca stanowi rzeczywiste wsparcie dla swoich uczniéw do$wiadczajacych
codziennego stresu, sytuacji trudnych, probleméw, kryzysow o zroéznicowanej etio-
logii i przebiegu? W jakim zakresie wychowawca wychodzi poza czysto dydaktyczny
aspekt roli nauczyciela w swoich relacjach z uczniem? W jaki sposob wychowawca
wywigzuje si¢ z funkcji pomocowych i doradczych? Kim de facto jest wychowawca
w interakcjach z uczniami w percepcji mtodziezy?

Przytoczone pytania staly si¢ zaczynem przeprowadzonych badan sondazowych
skierowanych do uczniow wielkomiejskich gimnazjow publicznych. Do uczniow klas
drugich 1 trzecich tych gimnazjow (co najmniej roczny kontakt gimnazjalistow ze
swoim wychowawcg) skierowano autorska ankiete zatytutowang ,,M6j wychowawca
i ja”. Dodatkowo, w celu dokonania zobiektywizowanej diagnozy wybranych aspek-
tow funkcjonowania spotecznego wychowawcow, zastosowano Profil Kompetencji
Spotecznych (PROKOS) (Matczak, Martowska, 2013) stuzacy do pomiaru i oceny po-
ziomu kompetencji spotecznych w pigciu obszarach: kompetencji asertywnych, kom-
petencji kooperacyjnych, kompetencji towarzyskich, zaradnosci spotecznej oraz kom-
petencji spotecznikowskich. Ze wzgledu na ograniczone ramy wystapienia ten aspekt
badan nie zostanie zrelacjonowany.

Dobor proby badawczej na poziomie szkot gimnazjalnych mial charakter losowy,
podobnie jak dobdr ucznidw i wychowawcoéw w ramach poszczegolnych placowek.
Przebadano 393 uczniéw oraz 123 nauczycieli, ktorzy w roku przeprowadzenia badan
i/lub w ostatnich latach petili funkcj¢ wychowawcy. Badania zrealizowano w kil-
kunastu gimnazjach publicznych w Poznaniu i na jego przedmiesciach?. Starano si¢
zatem dociera¢ do gimnazjow typowych, ogélnodostepnych, do ktérych uczgszcza

2 Badania ankietowe realizowali w poszczegodlnych gimnazjach przeszkoleni studenci studiow uzupet-
niajacych magisterskich na kierunku pedagogika, przede wszystkim cztonkowie Studenckiego Kota Nauko-
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wiekszos¢ populacji adolescentow. Realizuja one zblizone koncepcje wychowania
1 nauczania, w podobnych warunkach spotecznych (dos¢ liczne klasy, po kilka klas
na danym poziomie nauczania) i przestrzennych (typowe budynki szkolne spetniajace
standardy instytucji edukacyjnych w kraju). W grupie uczniéw proba badawcza byta
niemal wyrownana ze wzgledu na kryterium ptei respondentow. Badania prowadzono
w okresie marzec—czerwiec 2014 roku.

Zdecydowano si¢ na realizacje badan na etapie gimnazjalnym, poniewaz przypada
on na newralgiczny okres rozwojowy w zyciu miodego cztowieka — pasaz pomigdzy
dziecinstwem a dorostoscia, szczegdlnie trudny czas, zardbwno w kategoriach poszu-
kiwania tozsamosci jednostkowej, jak i socjalizacyjno-wychowawczych wobec przeja-
wow buntu, oporu czy biernosci mtodziezy w zmaganiu si¢ z zadaniami rozwojowymi.
Ponadto wydaje si¢, Ze na etapie gimnazjum nastgpuje kumulacja szeregu indywidu-
alnych i grupowych probleméw uczniowskich, a zapotrzebowanie na wsparcie, pomoc
czy doradztwo ze strony tej grupy osob jest bardzo duze.

Interesowaty nas nastepujace pola problemowe, ktore znalazty odzwierciedlenie
w obszernym kwestionariuszu ankiety:

1) oceny i emocje, jakie wychowawca budzi u respondentow;

2) percepcja behawioralnego komponentu postawy wychowawcy wobec personal-

nego problemu kilkunastolatka;

3) percepcja reakcji wychowawcy wobec problemu spotecznosci klasowej jako ca-

Yosci;

4) postrzeganie réznych komponentow ztozonej roli wychowawcy przez gimna-

zjalistow.

Przedmiotem przedstawionego opracowania, ze wzgledu na obszernos$¢ i wielo-
watkowos¢ zgromadzonego materiatu badawczego, znacznie wykraczajaca poza jego
ramy objetosciowe, beda tylko wybrane obszary problemowe. Prezentacja i analiza
uzyskanych wynikow badan sondazowych bedzie dotyczy¢ przede wszystkim obszaru
drugiego i czwartego.

Emocjonalno-wspierajacy wymiar roli wychowawcy
w kontekscie realizacji formalnych aspektow roli
Gimnazjalistow poproszono o ustosunkowanie si¢ w pigciostopniowe]j skali (od

,»zdecydowanie zgadzam si¢” do ,,zdecydowanie nie zgadzam si¢”) do czternastu ka-
tegorii opisujacych potencjalne komponenty roli wychowawcy. Mieli zatem odpowie-

wego Poradnictwa Spotecznego ,,poMoc” oraz doktoranci z Zaktadu Poradnictwa Spotecznego na Wydziale
Studiow Edukacyjnych UAM.



(Nie)wspierajacy wychowawca klasy. Realizacja pomocowych aspektow ... 221

dzie¢, w jakim stopniu ich wychowawca jest dla nich osobg petnigca okreslone role
dydaktyczne, wychowawcze, opiekuncze, pomocowe.

Kategorie zmiennej mozna pogrupowa¢ w ramach trzech wymiardéw roli wycho-
wawcy:

1) formalny aspekt roli nauczyciela;

2) wychowawca jako osoba znaczaca, wywolujaca okreslone (pozytywne/nega-

tywne) emocje;

3) wychowawca jako osoba wspierajaca jednostki i grupy gimnazjalistow.

W ramach pierwszego z wymienionych obszarow mozna zauwazy¢, ze w percep-
cji duzej grupy gimnazjalistow wychowawca koncentruje si¢ na aspekcie dydaktycz-
no-organizacyjnym roli charakterystycznym dla wigkszosci grona nauczycielskiego
(ryc. 1). Wychowawca nie jest zatem postrzegany inaczej niz pozostali nauczyciele,
a jego aktywnos$¢ ogniskuje sie wokot organizacji procesu dydaktycznego. Badani
uczniowie zaskakujaco czesto postrzegaja wychowawce jako urzednika, osobe prze-
kazujacg wiedze 1 organizujacg pobyt ucznia w szkole, np. wystawianie ocen, dbanie
o dyscypling w klasie, przydziat zadan i egzekwowanie ich realizacji. Do$¢ duza grupa
badanych nie wyraza swojego zdania odno$nie do tych aspektow roli wychowawcy.
Otwarte pozostaje pytanie o to, czy wychowawcy tej grupy miodziezy tych funkeji
nie realizujg, czy moze brak stanowiska jest wyrazem swoistej postawy ambiwalencji
1 dystansu wobec szkoty jako takiej, stanowiacej element pewnej presji zewngtrzne;j,
od ktorej dystansuje si¢ mtody cztowiek starajacy si¢ uzyskac niezaleznos¢ i wolnosé
od zobowigzan etapu dorastania.

osobg przekazujaca wiedze

osobg, ktdra rozdziela zadania,
sprawdza ich wykonanie

urzednikiem szkolnym

osobg decydujaca o moich ocenach
osobg, ktora utrzymuje

porzadek i dyscypline w klasie
osobg, ktéra prowadzi

interesujace lekcje wychowawcze

0 20 40 60 80
%

Rycina 1. Dydaktyczno-organizacyjny aspekt roli wychowawcy w percepcji gimnazjalistow.
Poziom akceptacji dla stwierdzenia: zgadzam sig, ze moj wychowawca jest dla mnie...

Zrodto: badania wiasne.

Wychowawca, czynnie uczestniczacy w procesie wychowania i nauczania, dyspo-
nujacy wiedzg i doswiadczeniem zyciowym, dostarczajacy uczniowi zewngtrznych
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stymulacji w postaci uktadu kar i nagrod, ma szansg sta¢ si¢ dla mtodego cztowieka
kim$§ waznym, modelem, osoba znaczaca.

Dla nieco ponad trzeciej czgsci respondentow (37,65%) stanowi on wzor do nasla-
dowania. Podobny odsetek badanych nie formutuje w tej kwestii swojego stanowiska
(36,13%), a Ya diagnozowanych uczniéw jest przeciwnego zdania (25,7%). Znaczna
polaryzacja stanowisk wskazuje na fakt, ze pozaformalny, pozadydaktyczny aspekt
dzialalno$ci wychowawcy nie jest przez uczniow dostrzegany lub sami wychowaw-
cy nie przyktadaja do niego wagi. Tylko co trzeci gimnazjalista widzi w wychowaw-
cy klasy wzor do nasladowania. Wyjasnienia tego stanu rzeczy nalezy poszukiwaé
takze w szerszym kontekscie kulturowym. W sytuacji dominacji kultury popularnej
1 spotecznosciowych mediéw, w hiperrzeczywistosci medialnej czy wirtualnej, ktora
zdominowata wiele obszarow aktywnosci mtodych, gimnazjalisci bedg wzorcow po-
szukiwali przede wszystkim poza szkota. Dodatkowo obrazu catosci dopetnia fakt, ze
czgsto w okresie adolescencyjnego buntu przeciw zastanej rzeczywistosci dorosli nie
beda stawali si¢ dla mtodych modelami.

Sposrod badanych gimnazjalistow 44,27% wskazuje, ze wychowawca jest osoba
lubiang przez wigkszo$¢ uczniow. Nieco ponad czwarta czgs$¢ (26,71%) z nich jest prze-
ciwnego zdania, a 28,75% respondentow nie dokonuje zadnych ocen w tym wzgledzie.
Tu takze dostrzegamy znaczng polaryzacj¢ stanowisk, cho¢ najczesciej jednak mto-
dziez swojego wychowawce lubi.

Przeciwne uczucia — Igku, strachu (kategoria: ,,osoba, ktorej si¢ trzeba bac”) wy-
chowawca budzi u blisko 14% przebadanych uczniow. Niemal 70% z nich (68,95%)
z r6znym stopniem stanowczos$ci nie zgadza si¢ z twierdzeniem, jakoby bata si¢ wy-
chowawcy. Ponownie zastanawia do$¢ wysoki odsetek osob dystansujacych si¢ od jed-
noznacznych odpowiedzi.

Wychowawca jako osoba zaangazowana w edukowanie i rozwoj uczniéw, potencjal-
nie gotowa do dziatan prospotecznych?, posiadajaca kompetencje spoteczne, dobrze
znajaca sytuacj¢ swoich podopiecznych 1 kontaktujaca si¢ z nimi szczegolnie czgsto,
moze stanowi¢ dla gimnazjalisty naturalne wsparcie, stuzy¢ pomocg. Czy uczniowie
tak rzeczywiscie postrzegaja jego rolg (ryc. 2)?

3 Gotowo$¢ do dziatan prospotecznych obejmuje sktadnik percepcyjny (zdolno$é spostrzegania potrzeb

i emocji innych ludzi), motywacyjny (ch¢¢ podejmowania dziatan na rzecz innych osob) i operacyjny (umie-
jetno$¢ programowania czynnosci i realizowanie okreslonych dziatan na rzecz innych). Oznacza to zatem
w praktyce, ze przejawianie tej gotowosci (rozumianej jako postawa prospoteczna) wymaga dostrzezenia
problemu, checi niesienia pomocy i1 umiej¢tnosci dziatania na rzecz potrzebujacych. Wydaje sie, ze ksztatce-
nie i rozwijanie wspomnianej postawy jest szczegolnie istotne wsrod ,,profesjonalistow od pomagania”, do
ktorych obok doradcow, terapeutow, rehabilitantow, mozna w jakie$ mierze zaliczy¢ i nauczycieli (por. Sgk,
1993). Zachowania prospoteczne warunkowane sa zar6wno czynnikami osobowosciowymi, jak i sytuacyj-
nymi. Wsréd tych pierwszych wymienia si¢ osobowo$¢ altruistyczna, ktorej rozwojowi sprzyja nagradzanie
w sytuacji okazywania pomocy (niebezpieczenstwo: sttumienie wewngtrznej motywacji i tzw. efekt nad-
miernego uzasadnienia) i modelowanie zachowan pomocowych (por. Aronson, Wilson, Akert, 1997).
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Wyniki badan wskazuja, ze:

— nieco ponad polowa badanych (53,95%) traktuje wychowawce jako osobg, na
ktorej mozna polega¢, niemal co pigty uczen (18,59%) nie ma jednak takiego
komfortu, a czwarta ich cze$¢ woli nie ustosunkowywac sie do tej kwestii;

— nieco ponad potowa ucznidw (53,94%) traktuje wychowawce jako osobg po-
trafiacg zatagodzi¢ spory i konflikty powstate w grupie klasowej, podczas gdy
w opinii co czwartego gimnazjalisty tak nie jest (26,71%). Co piaty badany nie
zajmuje tu stanowiska;

— prawie co drugi uczen (47,58%) sadzi, ze wychowawca poradzi sobie w kazdej
trudnej sytuacji w klasie, co czwarty jest przeciwnego zdania (25,19%). Podob-
ny odsetek nie wypowiada si¢ w tej kwestii jednoznacznie;

— niemal potowa gimnazjalistow (47,07%) zwroci sie do swojego wychowawcey po
pomoc, gdy znajdzie si¢ w trudnej sytuacji, z kolei co trzeci z nich tego nie zrobi
(raczej lub zdecydowanie nie — 31,8%), a od jednoznacznej odpowiedzi uchyla
sie co piaty badany;

— jako przyjaciela traktuje wychowawceg co piaty gimnazjalista (20,53%), ale co
drugi z nich tak nie uwaza (49,35%), podczas gdy niemal 30% z nich nie zajmuje
w tej kwestii stanowiska.

osobg na ktérej mozna polegac

-

osobg, ktora potrafi zatagodzié spory i konflikty
osobg, ktdra poradzi sobie w trudnej sytuacji w klasie
osobg do ktdrej zwrdce sie po pomoc

osobg lubiang przez wiekszos¢é ucznidéw

wzorem do nasladowania

przyjacielem

0 10 20 30 40 50 60
%

Rycina 2. Emocjonalno-wspierajacy aspekt roli wychowawcy w percepcji gimnazjalistow. Poziom
akceptacji dla stwierdzenia: zgadzam sig, ze moj wychowawca jest dla mnie...

Zrodlo: badania wiasne.

Spojrzenie na przytoczone dane, przy uwzglednieniu znacznej polaryzacji dekla-
rowanych stanowisk, wskazuje na postrzeganie przez gimnazjalistow swojego wycho-
wawcy przede wszystkim jako nauczyciela skupionego na dydaktyczno-organizacyj-
nym wymiarze roli. Rzadziej respondenci myslg o wychowawcy w kategoriach osoby
bliskiej, ktora moze stuzy¢ pomoca w rozwigzywaniu indywidualnych i klasowych
problemdw. Jest to zapewne, z jednej strony, efekt niepodejmowania przez wychowaw-
cow takich form aktywnosci, niedostrzegania ich znaczenia czy braku czasu na tego
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typu dziatania. Z drugiej za§ — moze wigzac¢ si¢ z brakiem kompetencji wychowawcow
w tym zakresie (niewlasciwe przygotowanie nauczycieli, brak selekcji do zawodu pod
katem posiadanych kompetencji spotecznych). Nie nalezy takze zapomina¢, ze mto-
dziez w okresie dorastania czgsto $wiadomie nie poszukuje rzeczywistego wsparcia,
zwlaszcza emocjonalnego, w szkole. Rola tej instytucji zostala przez nig zdefiniowana
i sprowadzona do formalno-dydaktycznych aspektow, a otaczajacy dorosli — w tym
1 nauczyciele, nie sa postrzegani jako zrodlo wsparcia w zmaganiu si¢ mlodziezy
7 wyzwaniami, problemami czy stresem codziennym. Mtodzi raczej poszukujg tego
wsparcia u rowiesnikow, czesto w przestrzeni wirtualnej. Zasadniczo do$¢ duzy od-
setek gimnazjalistow deklaruje nieprzejawianie wobec wychowawcy zadnych emocji
(cho¢ nalezy podkresli¢, ze jesli te emocje si¢ pojawiaja, maja one trzy razy czgsciej
wydzwigk pozytywny), a traktowanie go jako wzoru do nasladowania deklaruje co
trzeci uczen.

Dodatkowa weryfikacje nakreslonego obrazu wychowawcy stanowia odpowiedzi
gimnazjalistow na pytanie o to, z jakimi kwestiami, problemami zwracajg si¢ do swo-
jego wychowawcy (ryc. 3). W tym zakresie rowniez aspekty formalny i dydaktyczny
roli istotnie dominuja nad pozostatymi wymiarami roli wychowawcy, o czym $wiad-
czy fakt, ze:

— az blisko 9 na 10 uczniéw (86,25%) jest zgodnych, ze bedzie rozmawia¢ o swo-
ich ocenach z wychowawca, niezdecydowanie deklaruje tu mniej niz co dzie-
sigty gimnazjalista (8,14%) — to bliskie jednomyslnosci stanowisko badanych
gimnazjalistow nasuwa analogie wychowawcy jako ,,notariusza” sprawujacego
piecz¢ nad dziennikiem z ocenami, wypisujacego swiadectwa oraz ,,adwokata
z urzgdu” reprezentujacego uczniow wobec pozostatych nauczycieli;

— do wychowawcy zwroci si¢ takze blisko ¥4 ankietowanych (71,5%) w sytuacji
udokumentowanych, w formie uwag w dzienniczku, probleméw podnoszonych
przez pozostatych nauczycieli, a zatem majagc na uwadze rolg wychowawcy
w wystawianiu oceny zachowania, ponownie nasuwa si¢ wniosek, ze przez gros
uczniow jest on postrzegany jako urzednik dysponujacy prerogatywami pozwa-
lajacymi na by¢ moze korzystniejsze ,,rozpatrzenie” ich spraw i interesow;

— ta specyficzna ,,interesowno$¢” uczniow (w duzej czesci efekt realizacji przez
szkote oficjalnych i ukrytych programéw promujgcych m.in. wspotzawodnic-
two oraz koncentracj¢ na ocenach i punktach) znajduje posrednie potwierdzenie
w fakcie, Ze potowa badanych (52,42%) deklaruje, ze zwréci si¢ do wychowawcy,
gdy bedzie chciata, aby ten zapamigtat ich z dobrej strony, przeciwny takiej po-
stawie jest zaledwie co szosty (17,3%) ankietowany. Charakter tego stwierdzenia
nie pozwala na wnioskowanie wprost o konformistyczno-ingracjacyjnych mo-
tywacjach znaczacego odsetka badanych gimnazjalistow, jednak w kontekscie
zrelacjonowanych dalej wynikow mozna z niematym prawdopodobienstwem
przyjaé, ze tego rodzaju motywy dominujg nad motywami afiliacyjnymi.
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Formalno-urzgdniczy charakter relacji uczen—wychowawca zasadza si¢ zatem na
uzyskiwaniu przez gimnazjalistow informacji w kwestiach waznych dla petnionej przez
nich roli ucznia (oceny, rankingi itp.) oraz, jak mozna przypuszczac, probach wyjasnia-
nia, usprawiedliwiania, negocjowania swojego statusu. Mozna zatem przyjac, ze w tej
relacji uczniowie poszukujg wsparcia informacyjnego, co potwierdza fakt, iz 63,61%
gimnazjalistow zainicjuje rozmowe z wychowawcg, gdy bedzie potrzebowaé waznych
dla siebie informacji, a nie zrobi tego zaledwie co szdsty (16,03%) ankietowany.

moich ocen .

gdy bede miat/a uwagi, kary h |

gdy potrzebuje waznych dla siebie informacji | — s |

gdy chce, aby wychowawca pamietat mnie z dobrejstrony |~ | s |
gdy bedesiebat/a [ 7T T T DD

gdy bede uczestnikiem/éwiadkiem konfliktu w klasie [ Il

gdy kto$ bedzie naciskat, abym zrobit/a co$, czego niechce | TnannlD
gdy bede chciat/a podjgé waing decyzje | HnnIEY

gdy sie nudze i chce porozmawia¢ |~ RN
gdy bede potrzebowat/a, aby mnie kto$ wystuchat | HIDan I
gdy bedg miat/a problem w domu T

0% 50% 100%
zgadzam sie trudno powiedzie¢ [l nie zgadzam sie

Rycina 3. Kwestie, z jakimi zwracaja si¢ gimnazjalisci do wychowawcow. Poziom akceptacji dla
stwierdzenia: do wychowawcy zwroce sie w nastepujqgcych sprawach...

7Zrodlo: badania wiasne.

W nastepnej kolejnosci sprawdzano, w jakim stopniu uczniowie poszukujg u wy-
chowawcy wsparcia w sytuacjach problemowych i konfliktowych w klasie, ktorych
rozwigzywanie wymaga kompetencji spoteczno-emocjonalnych i gotowosci do zaan-
gazowania si¢ ze strony pedagoga. Czy dostrzegaja w wychowawcy, lub tez innymi
stowy, czy wychowawca pozwala w sobie dostrzec — ad literam wychowawceg wlasnie,
ale takze mediatora czy mentora? Uzyskane dane przedstawiajg si¢ nastepujaco:

— zdecydowanie mniej niz polowa uczniow (42,75%) zwréci si¢ do wychowaw-
cy, gdy stanie si¢ uczestnikiem lub §wiadkiem konfliktu w klasie, a zarazem
blisko co trzeci (27,73%) tego nie zrobi, podobnie jak réwniez prawie co trzeci
(28,75%) nie zajmuje w tej kwestii stanowiska;

— bardzo zblizone deklaracje ztozyli badani uczniowie w odniesieniu do sytu-
acji, w ktorej im samym lub ich kolezance/koledze z klasy co$ bgdzie za-
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grazalo, gdy beda odczuwali strach: nieco wigksza niz czwarta czgs¢ bada-
nych (27,74%) nie podejmie proby rozmowy z wychowawca, mniej niz potowa
(46,05%) taka probe podejmie, pozostali (25,19%) deklaruja niezdecydowanie
w tej kwestii;

w roli mentora przy podejmowaniu waznych decyzji osadza wychowawce mniej
niz co trzeci gimnazjalista (28,24%), podobna liczebnosciowo grupa (29,77%)
nie deklaruje jednoznacznego stanowiska, a 40,46% nie bierze pod uwage roz-
mowy z wychowawca, mozliwosci skorzystania z jego do§wiadczenia, rad czy
wskazowek przy podejmowaniu istotnych dla siebie wyborow.

Znaczny dystans gimnazjalistow wobec wychowawcy w omawianym obszarze
uwidacznia si¢ wyrazniej, gdy pytamy o mozliwo$¢ rozmowy z wychowawca w sferze
przezy¢ osobistych, niekoniecznie zwigzanych ze szkota.

I tak:

— w przypadku doswiadczania problemoéw w obszarze rodzinnym tylko co dsmy

(13,22%) gimnazjalista zadeklarowat gotowos¢ dzielenia si¢ tymi trudnosciami
z wychowawca, przeciwnych takiej rozmowie jest 62,08% badanych, z czego
mozliwos¢ taka zdecydowanie wyklucza (kategoria: ,,zdecydowanie nie zga-
dzam si¢”) niemal potowa respondentow (44,78%);

podobnie, w sytuacji poszukiwania wsparcia emocjonalnego, w relacji opartej
na zaufaniu, w ktorej kto$ po prostu wystucha osoby potrzebujacej, zaledwie co
szosty uczen gimnazjum (17,81%) zwroci sie do wychowawcy, ponad potowa
(55,98%) za$ nie zamierza tego robi¢, a co czwarty (25,7%) gimnazjalista nie
sprecyzowat swojego stanowiska w tej kwestii;

przytoczonych danych nie mozemy tlumaczy¢ wylacznie rozwojowo uzasadnio-
ng niechgcig czy oniesmieleniem dorastajacej mtodziezy przed zwierzaniem si¢
z intymnych, trudnych czy wstydliwych problemoéw dorostemu przedstawicielo-
wi szkoty, poniewaz nawet w sytuacji psychologicznie neutralnej (stwierdzenie:
,»hudzg sie 1 chcg porozmawiac”), wiecej niz potowa (56,99%) respondentow nie
rozwaza zwrocenia si¢ do wychowawcy, a opcje taka bierze pod uwage zaledwie
co piagty gimnazjalista (20,86%).

Dane wyraznie wskazuja, ze gimnazjaliSci raczej nie traktujag wychowawcy jako
przyjaciela, nie wykazuja akceptacji dla poszukiwania responsywnosci i emocjonalne-
go wsparcia w osobie wychowawcy.

Wychowawca jako udzielajgcy wsparcia — gimnazjalista
jako poszukujacy wsparcia

Z punktu widzenia tematyki tego opracowania szczegolnie interesujace wydaje si¢
bardziej szczegolowe odniesienie si¢ do roznych aspektow potencjalnego funkcjono-
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wania wychowawcy w kontekscie wsparcia, pomocy, doradzania uczniowi na etapie
gimnazjalnym.

W obszarze doradzania uczniowi diagnozowano, po pierwsze, gotowos¢ gimnazja-
listow do zwrdcenia si¢ do wychowawcy w sytuacji trudnej, ktorej sami nie potrafig
rozwigza¢, a jednoczes$nie nadarza si¢ dogodna okazja, aby zapyta¢ o rade wycho-
wawce. Wiecej niz co czwarty ankietowany (26,34%) zdecydowanie wykluczyt taka
mozliwos¢, natomiast przy braku innych mozliwosci, taka opcj¢ rozwazalby niechgtnie
(kategoria odpowiedzi: ,,mog¢ ostatecznie zapyta¢ o rade, ale wolatbym zwrocié sie
do kogo$ innego”) co trzeci badany (32,74%). Wiecej niz co piaty (21,48%) respondent
zwrocitby si¢ po rad¢ do wychowawcy, lecz zaledwie 6,39% uczyni to chetnie, gdyz
spodziewa sie, ze uzyskana od wychowawcy rada bedzie wazna i pomocna. Natomiast
co piaty ankietowany (19,44%) uchylit si¢ od wskazania jednoznacznej odpowiedzi,
thumaczac si¢ tym, iz nad takg mozliwoscig weze$niej si¢ nie zastanawiat*,

Po drugie, w wymiarze doradczym sprawdzano gotowo$¢ uczniéw gimnazjalnych
do konsultowania z nauczycielem-wychowawca swojej przysztosci w aspekcie decy-
zji 0 wyborze szkoly ponadgimnazjalnej. Diagnoza tego obszaru wykazata, ze ponad
potowa ankietowanych (53,83%) nie zwrdci si¢ z prosba do niego o porad¢ w kwestii
wyboru dalszej $ciezki ksztalcenia, z czego az 33,93% nie widzi zadnego powodu, aby
to zagadnienie porusza¢ w kontaktach z wychowawcg; zdanie przeciwne zadeklarowat
nieco wigcej niz co czwarty badany (26,79%), a od udzielenia jednoznacznej odpowie-
dzi uchyla si¢ znowu blisko co piaty badany gimnazjalista (19,39%). Zastanawiajacy
jest tak spory odsetek uczniéw, ktorzy nie zamierzaja uzyskiwa¢ waznych dla siebie
informacji w obszarze doradztwa edukacyjno-zawodowego od wychowawcy: czy wy-
nika to z braku zaufania i poczucia dorastajacej mtodziezy, ze dorosty, a zwlaszcza
przedstawiciel sformalizowanego systemu szkolnego, nie posiada wystarczajacej wie-
dzy o ich indywidualnych mozliwosciach, zdolno$ciach, zainteresowaniach i potrze-
bach? Na czym koncentruje si¢ uwaga wychowawcy w odniesieniu do funkcjonowania
jego wychowankow? Co, zdaniem gimnazjalistow, jest wazne dla wychowawcy?

4 Dla petniejszego opisu zgeneralizowanych sposobow reagowania miodych na pojawiajace si¢ w ich

zyciu problemy mozna w tym miejscu przywota¢ kontekstowo wyniki niemiecko-rosyjsko-polskich badan
miodziezy ze szkol ponadgimnazjalnych (to nadal etap adolescencji w zyciu mlodego czlowieka), kto-
re w odniesieniu do rodzimych uczniow w aspekcie deskrypcji ich sposobu zmagania si¢ z trudno$ciami
wskazuja na to, ze tylko co drugi z nich zwréci si¢ ze swoimi problemami do osob dorostych. Najczesciej
samodzielnie bgda rozwazali rozne warianty rozwiazan (ponad 80% respondentow), stosunkowo czgsto beda
takze probowali odreagowa¢ problem (np. stuchanie gto$nej muzyki, sport) badz przed nim ,,uciec”, stosujac
nieefektywne strategie zmagania si¢ z problemami (wycofanie si¢, uzywki). Powiernikami ich problemow
osobistych znacznie czgsciej niz dorosli beda tez rowiesnicy (ponad 70% badanych). Fakt, Ze to generalnie
czgsto nie osoba dorosta bedzie ta, do ktorej adolescent zwrdci si¢ z problemem, posrednio ttumaczy takze
fakt, ze nie ma wsrod obdarzonych zaufaniem réwniez wychowawcow, ktorych dodatkowo ,,obcigza” odium
wchodzenia z uczniem w relacje sformalizowane na gruncie instytucjonalnym. Pelna analiza zatozen meto-
dologicznych oraz rezultatow badan przywotanych w tym przypisie znajduje si¢ w: Mitkowska, Piorunek,
Satacinski (2011).
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Dalsza analiza wskazuje, ze wychowawcy koncentrujg si¢ przede wszystkim na
wybranych wymiarach ich funkcjonowania. Respondenci sadza, ze dla wychowawcy
najistotniejsze jest, zeby uczen:

— jak najlepiej zdat koncowy egzamin gimnazjalny — tak sadzi 41,48% pytanych;

— nie stwarzal probleméw — 27,23% respondentow jest tego zdania;

— wigcej si¢ uczyl — 26,21% odpowiedzi;

— nie zadawal niepotrzebnych pytan — 6,36% badanych zauwaza ten aspekt swoich

relacji z wychowawca.

Uogolniajac, mozemy zatem stwierdzi€, ze mniej wigcej czwarta cze$¢ badanych
(a w odniesieniu do koncowego egzaminu gimnazjalnego az ok. 40% respondentow)
jest zdania, ze wychowawca skupia si¢ przede wszystkim na edukacyjnym wymiarze
ich funkcjonowania. Dostrzega w nich przede wszystkim ucznia. Nieco upraszczajac —
sam jest w oczach gimnazjalisty w duzej mierze przede wszystkim funkcjonariuszem
i specjalista z zakresu okreslonego przedmiotu, a dodatkowo — w réwnie formalnych
kategoriach traktuje mlodego cztowieka. Kilkunastolatek, z ktérym pracuje wycho-
wawca, to przede wszystkim uczen, ktory ma okreslone powinnosci edukacyjne. Co
wiecej, mozna przypuszczaé, ze zainteresowanie wychowawcy przyszto$cia ucznia
(chociazby ,wylacznie” w wymiarze dalszych losow edukacyjnych i zawodowych)
konczy sie dla sporego odsetka badanej mtodziezy w ostatnim dniu egzaminéw gim-
nazjalnych.

Ten wymiar relacji nauczyciel-uczen wydaje si¢ szczegélnie emblematyczny, gdy
zestawimy go z informacja, ze gimnazjaliSci uwazaja, ze dla wychowawcy wazne jest
rowniez, aby miody czlowiek:

— dobrze radzit sobie w zyciu — 12,98 % odpowiedzi;

— byl dobrym, rozsadnym cztowiekiem — 20,61% odpowiedzi’.

W oczach gimnazjalisty zatem wazniejsza dla wychowawcy jest kategoria ,,uczen”
niz ,,cztowiek”. Rozwazania na temat zasadnosci tego odczucia schodza na plan dal-
szy w sytuacji, gdy uswiadamiamy sobie, ze tak wlasnie doswiadcza codziennos$ci
szkolnej co najmniej #/; respondentow, ktorzy nie wybrali tych opcji. Catosci obrazu
dopetnia fakt, ze 14,25% respondentow wskazuje na kategori¢: ,,nie mam pojgcia,
co jest wazne dla mojego wychowawcy”. Co siodmy gimnazjalista nie wie (nie po-
trafi lub nie chce odczyta¢ komunikatu), jak wychowawca postrzega mtodych ludzi,
z ktorymi pracuje. Badz nie dostrzega w funkcjonowaniu nauczycielskim pozaedu-
kacyjnych wymiaréw (by¢ moze zresztg ich tam nie ma?), badz ich nie oczekuje,
lokujac swoje preferencje w tym wzgledzie w srodowisku pozaszkolnym, czy nawet
szerze] — poza $wiatem dorostych.

> Nalezy zaznaczyé, ze w pytaniu o to, co zdaniem gimnazjalistéw jest wazne dla ich wychowawcy,
z kafeterii odpowiedzi respondenci mogli wskaza¢ dwie.
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Analizujac wymiar doswiadczanego przez mtodziez wsparcia emocjonalnego ze
strony wychowawcow, nalezy pamigtac o relacyjnym wymiarze wsparcia, tj. gotowosci
do okazywania wsparcia, jak rowniez gotowosci do przyjecia wsparcia. Uwzgledniajac
zatem niewysoki poziom zaufania, jakim darza nauczycieli gimnazjalisci (Jankowska,
2013), co mozna interpretowa¢ w kontekscie rozwojowym jako element budowania
wlasnej tozsamosci (Musial, 2007), gimnazjalistow zapytano o ich przekonania w za-
kresie gotowosci wychowawcow do dostrzegania 1 rozumienia standw emocjonalnych
(zwlaszcza o znaku negatywnym, takich jak smutek, ogolne zte samopoczucie psy-
chiczne), czyli pytano o stopien wrazliwosci empatycznej nauczycieli®. Okazato sig, ze
zainteresowanie ze strony wychowawcy swoim gorszym samopoczuciem psychicznym
dostrzega co trzeci respondent (34,61%), w tym co 6smy (12,82%) spodziewa si¢ takze
dzialan ze strony nauczyciela na rzecz blizszego przyjrzenia si¢ problemowi (kategoria
odpowiedzi: ,,z pewnoscig to zauwazy i bedzie chciat ze mng na ten temat porozma-
wiac”). Niestety, az 45,12% respondentéw wskazalo, z réznym stopniem pewnosci,
ze nauczyciel nie zauwazy ich obnizonego nastroju lub tez nawet jesli dostrzeze jakis
niepokojacy sygnal, to nie bedzie probowal diagnozowac jego przyczyn. Ponownie
co piaty badany (20,25%) nie potrafi przewidzie¢, jak w takiej sytuacji zachowa si¢
nauczyciel.

Jak juz wspomniano, mtodziez niekoniecznie jest gotowa do przyjmowania ewen-
tualnej pomocy czy wsparcia emocjonalnego ze strony nauczycieli, tym niemniej
sporym niepokojem moga napawac relacjonowane wyniki, demonstrujace, ze wigk-
szo$¢ nauczycieli-wychowawcow nie okazuje emocjonalnej responsywnosci (i zno-
wu pojawia si¢ watpliwo$¢ dotyczaca przyczyn takiego stanu, ktore mozna zawrze¢
w lapidarnych pytaniach: czy nie potrafig?, czy nie chca?), ktéra mogtaby stac¢ si¢
istotnym elementem interwencyjnym podejmowanym przez rézne podmioty, takze
ulokowane poza szkola. Warto w tym miejscu podkresli¢ fakt, ze analiza danych
epidemiologicznych wskazuje na rosngce wskazniki zaburzen depresyjnych w gru-
pie dzieci i adolescentow oraz obnizanie $redniej wieku ujawniania si¢ zaburzen
tego typu (Link-Dratkowska, 2011), zatem tym bardziej wczesne dostrzezenie i re-
agowanie na niepojace symptomy ma kluczowe znaczenie. W poznawczo-behawio-
ralnych koncepcjach wyjasniajacych przyczyny depresji dzieci 1 mlodziezy zwraca
si¢ uwage na dwa dysfunkcjonalne schematy poznawcze, ktore przejawiajg si¢ w po-
staci przekonan o wlasnej bezradnosci i/lub niezastugiwaniu na mitos$¢ (Kotodziejek,
2008). W prezentowanych badaniach zapytano gimnazjalistow, czy do kogokolwiek
Zwroca si¢ z prosbg o pomoc w sytuacji, gdy stang si¢ ofiarami konfliktu w klasie,
gdy beda zastraszani 1 beda obawiali si¢ dalszych reakcji ze strony kolegéw 1 koleza-
nek klasowych. W kontekscie profilaktyki zaburzen depresyjnych warto podkresli¢

¢ Wigcej o adaptacyjnym znaczeniu wrazliwo$ci empatycznej, takze w zawodach $wiadczacych po-

moc innym np. w: Kli§ (2012).
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fakt, ze prawie co trzeci (29,26%) respondent zadeklarowat, Ze nie bedzie do nikogo
zwracat si¢ o pomoc w doswiadczanej trudnej emocjonalnie i spotecznie sytuacji.
Mozna przypuszczaé, ze jednym z istotnych powodéw niezwracania si¢ 0 wsparcie
innych os6b sa wlasnie dysfunkcjonalne przekonania o wlasnej bezradnosci i braku
poczucia wptywu na swoje potozenie. Zaobserwowano takze statystycznie istotng
roznice ze wzgledu na pte¢ (p = 0,00019 w tescie chi? Pearsona) w grupie respon-
dentow, ktorzy wskazali, ze zwroca si¢ do kogokolwiek z prosba o pomoc: istotnie
czesciej potrzebe wsparcia zakomunikujg dziewczgta (79,08%) w poroéwnaniu z ich
kolegami (61,78%), co, jak mozna z duza doza pewnosci przypuszczaé, jest efektem
odmiennych dla obydwu plci skryptow socjalizacyjno-kulturowych w odniesieniu
do okazywania strachu, leku czy stabosci (Zilbergeld, 2005). Poproszono nastgpnie
tych respondentow, ktorzy zadeklarowali zwrocenie si¢ z prosba o pomoc, o wska-
zanie osoby lub o0sob, do ktorych si¢ zwroca. Hierarchia czestotliwosci wskazan
uksztattowala si¢ nastepujaco:

— do rodzicow zwroci si¢ 63,38% ankietowanych, z tym, ze istotnie czgsciej uczy-
nig to dziewczgta niz chtopey (70,06% vs 54,92%, p = 0,00917);

— u wychowawcy klasy wsparcia poszuka 29,93% badanych;

— zblizony odsetek (27,11%) bedzie szuka¢ pomocy wsrod pozostatych kolegow
z klasy;

— w gronie rowiesnikow spoza klasy wsparcia poszuka prawie co czwarty respon-
dent (22,89%);

— zaledwie co szosty (17,25%) z problemem o charakterze przemocowym, ktore-
mu towarzyszg silne negatywne uczucia, zwrdci si¢ do psychologa lub pedagoga
szkolnego;

— co dziesiaty (10,56%) ze swoim problemem skieruje si¢ do rodzenstwa;

— niewielki odsetek (3,17%) wsparcia bedzie szuka¢ u znajomego poznanego
w Internecie, podobnie nieliczni (2,46) zwroca si¢ do innego nauczyciela ze
swojej szkoty;

— co dziesigty badany (11,27%) wybrat kategorie: zupetnie inna osoba i wskazy-
wat najczesciej na przyjaciot, przyjaciot spoza szkoty czy tez starszych przyja-
ciol, a w dwoch przypadkach mlodziez zadeklarowata szukanie pomocy u dy-
rektora szkoty.

Zatem ponownie znajdujemy powod do wyrazenia zaniepokojenia do$¢ niskim od-
setkiem (mniejszym od !/;) gimnazjalistow, ktorzy w obliczu do$wiadczanego w klasie
problemu o charakterze przemocowym zwroca si¢ z prosba o pomoc do dorostej oso-
by, wydajacej si¢ wlasciwym adresatem w szkolnej przestrzeni, czyli do wychowawcy.
Charakterystyczny jest rowniez fakt niewielkiego zainteresowania mtodziezy szuka-
niem pomocy u profesjonalnej kadry zatrudnianej przez szkole, tj. pedagoga szkolnego
czy psychologa.
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Wykorzystanie lekgcji wychowawczych jako przestrzeni
do budowania relacji

Tworzenie relacji stuzacych wspieraniu wymaga odpowiedniej przestrzeni fizycz-
nej 1 psychologicznej, w ktorej moga przebiegac interpersonalne kontakty o okreslonej
jakosci. Uzyskane rezultaty badan pokazuja, ze ponad 80% gimnazjalistow ma kontakt
z wychowawcg tylko w trakcie lekcji. Na kontakt pozalekcyjny na terenie szkoty wska-
zuje 15,5% uczniow, a co dziesiaty uczen spotyka wychowawce takze w sytuacjach
pozaszkolnych. Zatem na budowanie relacji pomiedzy adolescentem a wychowawca
pozostaje, w wiekszosci przypadkow, czas wylgcznie w trakcie lekcji, kiedy kontakt
czgsto ma charakter rzeczowy, gdy zarowno uczen, jak i nauczyciel, nie majg wielu
okazji do wychodzenia poza ramy standardowych przepisow r0l, a czas pozostaty poza
przekazem dydaktycznym jest ograniczony do minimum.

W tym kontekscie tym bardziej wazna staje si¢ jako$¢ 45 minut w tygodniu zamknie-
tych w formule godziny wychowawczej. Lekcje wychowawcze, z zatozenia mniej sfor-
malizowane i dotyczace zagadnien waznych dla dorastajacych, a tym samym dajace
szans¢ na tworzenie blizszych relacji z uczniami, niestety takze wielokrotnie nie spetnia-
ja swojej roli (ryc. 4). W przyblizeniu tylko co trzeci gimnazjalista (36,13%) uwaza, ze
wychowawca na tych lekcjach porusza istotne dla mtodziezy tematy i ocenia ich przebieg
pozytywnie. Co pigty gimnazjalista dostrzega starania wychowawcy w tym zakresie, ale
ich rezultat nie jest juz dla zainteresowanych pozytywny (kategoria: ,,stara si¢ z nami
rozmawiac na rozne wazne dla nas tematy, ale nie bardzo mu to wychodzi”). Zaskaku-
jaco wielu wychowawcow nie wykorzystuje, zdaniem uczniow, lekcji wychowawczych
ani w celu poruszania wazkich tematow, ani w celu budowania mniej sformalizowanych
relacji z uczniami. Niestety, az 63,36% ucznidw wskazuje, ze lekcja wychowawcza jest
wykorzystywana tylko jako kolejna mozliwos¢ realizacji zadan dydaktyczno-organi-
zacyjnych. Co pigty nauczyciel traktuje godzing wychowawcza jako dodatkowa lekcje
przedmiotows, czynigc to regularnie badZ okazjonalnie, np. w celu wyjasnienia trudniej-
szych tematow. W blisko 40% (!) przypadkow po prostu uzupehnia dziennik, pozosta-
wiajac uczniom swobodg. W ten sposob traci okazje do emocjonalnego zblizenia si¢ do
ucznidéw i blizszego poznania $wiata dorastajacych wychowankéw. Mozliwe, ze w ogole
jej nie szuka, co z pewnos$cig musi niepokoi¢ 1 rodzi¢ pytania o sens pracy pedagogicz-
nej, w domysle, przy niedostatkach warsztatu kompetencyjnego w zakresie umiejetnosci
interpersonalnych. By¢ moze zreszta, z jego punktu widzenia, podtrzymywanie mitu
o szkole jako miejscu wspomagania rozwoju uczniow (Dudzikowa, 2005) jest skuteczng
strategig przystosowawczg i elementem codziennej rutyny dydaktycznej. Analizowane
pytanie miato w kwestionariuszu ankiety charakter polotwarty, uczniowie mogli zatem
obok wyboru okreslonych kategorii odpowiedzi z przygotowanej kafeterii takze (i/lub)
dokona¢ samodzielnego uzupetienia odpowiedzi.
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uzupetnia dziennik — mamy luzniejszy czas
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Rycina 4. Przebieg lekcji wychowawczych w opiniach gimnazjalistow. Poziom akceptacji dla

stwierdzenia: w czasie lekcji wychowawczych Twoj wychowawca najczesciej ...

Zrddto: badania wiasne.

7 takiej mozliwosci skorzystat nieco mniej niz co dziesigty badany. Wydaje si¢ jed-
nak, ze blizsze przyjrzenie si¢ tym spontanicznym odpowiedziom dodatkowo ilustruje
omawiane zagadnienie, cho¢ ze wzgledu na niewielka liczebno$¢ tej grupy responden-
tow, nalezatoby unika¢ uogélnien. Klasyfikacja wypowiedzi gimnazjalistow pozwala
na wylonienie nastgpujacych kategorii (w tym zestawieniu towarzyszg im wybrane
wypowiedzi gimnazjalistow):

7

lekcje wychowawcze nauczyciel poswigca na realizacje swoich obowigzkow or-
ganizacyjnych: ,,robi co§ w dzienniku, a my mamy by¢ cicho; sprawdza wypra-
cowania’’;

uczniowie nie przejawiajg zadnej konstruktywnej aktywnosci: ,,nuda”; ,,patrzy-
my w sufit”; ,,se siedzimy i gadamy”; ,,robimy co chcemy”; wulgaryzm: ,,ch...”;
wychowawca podejmuje proby zapanowania nad klasg i uzyskania nad nig kon-
troli: ,,myslimy o roznych rzeczach, pot lekcji nas uspokaja”; ,,wychowawca bez-
podstawnie na nas krzyczy i ma o wszystko pretensje”;

wychowawca koncentruje si¢ na realizacji konkretnych tematow zwigzanych z roz-
wojem 1 wychowaniem, sposrdd ktorych gimnazjaliSci wymieniajg np. ,,nudne
i chaotyczne rozmowy o zdrowym odzywianiu”; ,,realizujemy w grupach tematy,
ktore majag nam pomdc w rozumieniu co jest zte, a co dobre, np. jak radzi¢ sobie
ze stresem”. Tematy o tym charakterze sg takze omawiane przez specjalistow, na
ktorych wychowawcy deleguja ich realizacje: ,,przychodzi pani pedagog”;

Sformutowania i pisownia oryginalne.
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— rozwigzywanie problemow klasowych i organizacja zycia w klasie: ,,omawianie
spraw klasowych”; ,,rozmawiamy o problemach, jakie nauczyciele maja do nas”;
,fozmawia o sprawach klasowych i organizacyjnych”; ,,robimy gazetke klaso-
wa, stroiki na Wielkanoc”;

— realizacja w ramach lekcji wychowawczej innych przedmiotow szkolnych:
,robi biologi¢”; ,,prowadzi matematyke”; ,,potowa lekcji to przedmiot, ktory
prowadzi...”.

Przytoczone zestawienie pokazuje przede wszystkim spontaniczne reakcje uczniow
na pytanie o jako$¢ i charakter lekcji wychowawczych, dokumentuje sposob postrzega-
nia i myslenia gimnazjalistow, ktorzy zdecydowali si¢ podzieli¢ swoimi obserwacjami.
Niestety, znaczna cz¢$¢ tych wypowiedzi (cho¢ zdawkowych) ma dos¢ emocjonalny
charakter, a dodatkowo znaczny ich odsetek to wypowiedzi niepochlebne. Jesli potrak-
towac te czes¢ pytania pototwartego jako uzupetnienie obrazu uzyskanego wezesniej
w toku analizy stricte ilosciowej, to z pewnos$cig wymaga ono co najmniej pedagogicz-
nego namystu.

Poproszono réwniez gimnazjalistow, aby wskazali, jak czgsto (W pigciostopnio-
wej skali) poruszane sg w rozmowach z wychowawca okreslone zagadnienia (ryc. 5).
W katalogu tych zagadnien szczegolnie czgsto (nawet kilka razy w tygodniu) lub cho¢-
by czasami (co najmniej kilka razy w miesigcu) znajduja sie nastepujace kwestie — za-
mieszczone zestawienie odzwierciedla gradacje czestotliwosci odpowiedzi wskazywa-
nych przez respondentow:

— w ponad %/, przypadkdéw rozmowy dotyczg rezultatow edukacyjnych gimnazja-

listow (oceny z réznych przedmiotdéw);

- W 62,59% przypadkow dotycza aktualnych probleméw klasowych o zréznico-
wanym charakterze;

— w niemal 60% przypadkow przygotowania do egzaminéw gimnazjalnych;

— prawie potowa gimnazjalistow (48,6%) wskazuje, ze przedmiotem takich roz-
moéw s3 rozne kwestie organizacyjne, przedsiewzigcia i projekty organizowane
przez klasg;

— nieco czesciej niz w przypadku co trzeciego ucznia (36,65%) takie rozmowy
dotycza szkodliwosci uzywek i1 niebezpieczenstw zwigzanych z uzaleznieniami,

— w co trzecim przypadku (34,1%) w rozmowach z wychowawcami obecny jest
temat agresji 1 mobbingu;

— co czwarty gimnazjalista (24,18%) podkresla, ze przedmiotem takich rozméw
jest nawigzywanie relacji spotecznych z innymi ludzmi, w tym problemy zwigz-
kow emocjonalnych;

— co pigty uczen (22,39%) dostrzega wsérod tematow rozmow z wychowawcg pro-
blematyke niebezpieczenstw zwigzanych z korzystaniem z Internetu (uzaleznie-
nie od Internetu, niebezpieczne kontakty, wirtualna przemoc);
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— w przypadku niecatej piatej czgsci badanych (18,83%) rozmowy te koncentro-
waty si¢ na waznych, trudnych tematach dotyczacych przebiegu ludzkiego zycia
— chorobie, cierpieniu czy $mierci;

— tylko w 16,64% przypadkéw wychowawcy poruszali tematy zwigzane ze spe-
cyfika okresu dorastania (zmiany biologiczne i psychiczne zwigzane z wcho-
dzeniem w dorostos¢ i realizacja zadan rozwojowych przewidzianych dla tej
kategorii wieku).

naszych ocen |l .

aktualnych probleméw w klasie |

przygotowania do egzamindw gimnazjalnych

kwestii organizacyjnych, przedsiewzieé, projektow

szkodliwosci uzywek

radzenia sobie z agresjg, ponizaniem itp.

kontaktéw z innymi (m.in. bliskie zwigzki uczuciowe)
niebezpieczenstw zwigzanych z Internetem

trudnych tematow jak choroba, cierpienie, Smierc

problemoéw zwigzanych z okresem dojrzewania

0% 50% 100%
czesto/czasami [ trudno powiedzie¢ [l rzadko/wcale

Rycina 5. Zagadnienia poruszane przez wychowawce klasy. Wykres ilustruje poziom akceptacji
dla stwierdzenia: moj wychowawca rozmawia z nami na temat...

Zrodlo: badania wlasne.

Zestawienie to po raz kolejny wyraznie pokazuje, ze mniej wigcej dwukrotnie cze-
scie] wychowawcy w rozmowach z gimnazjalistami koncentruja si¢ na kwestiach dydak-
tycznych (oceny, egzaminy, problemy klasowe) niz na kwestiach istotnych z punktu wi-
dzenia spotecznego funkcjonowania ucznia i jego dobrostanu emocjonalnego. Nie moga
zatem zblizy¢ sie do $wiata zycia mtodego cztowieka, poniewaz nie potrafig (nie moga,
nie chca?) wyjs¢ poza przepis roli dydaktyka, organizatora i kontrolera zycia klasy.

(Nie)wspierajacy wychowawca klasy — wnioski korcowe

Podsumowujac przeprowadzong analiz¢ wynikéw badan mlodziezy gimnazjalnej
w zakresie postrzegania roli wychowawcy klasy i jego gotowosci do udzielania wspar-
cia, mozna wskaza¢ na nastepujace tendencje:
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— Rola wychowawcy sprowadza si¢ w percepcji nastolatkow do jej aspektow stric-
te dydaktycznych i organizacyjnych. Skoro jako taka jest postrzegana, mozna
z duzym prawdopodobienstwem zatozy¢, ze tak wiasnie jest w codzienno$ci
szkolnej przez wychowawcg realizowana. Na t¢ codziennos$¢ za$ skladajg si¢
funkcje raczej urzgdnicze (organizacja zycia klasy, omawianie ocen szkolnych
itd.). Wsparcie wychowawcy klasy, ktorego doswiadczaja gimnazjalisci, ma
przede wszystkim charakter informacyjny, 1 to odniesiony zwlaszcza do kwe-
stii formalnych. Mozna przypuszczaé, ze definiowanie roli wychowawcy przede
wszystkim w kontekscie jego ,,urzedniczego” zaangazowania przyczynia si¢ do
przyjmowania przez wielu gimnazjalistow postaw klientelistycznych i konfor-
mistycznych. Nie jest to z pewnoscig pozadany efekt dziatania szkoty jako pla-
cowki dydaktyczno-wychowawczej 1 wspierajace;.

— Skoncentrowanie si¢ wychowawcy klasy przede wszystkim na parametrach
,»obiektywizujacych” funkcjonowanie ucznia, na ocenach, wynikach egzami-
noéw gimnazjalnych itp. oraz ograniczenie kontaktow do sformalizowanych ram
czasu lekcyjnego nie sprzyja wpieraniu rozwoju adolescenta.

— W tym tez kontekscie zaniepokojenie budzi fakt, ze nawet lekcje wychowawcze
nie s3 do tego celu wykorzystywane. Dos¢ rzadko stuza one blizszemu pozna-
niu uczniéw, nawigzaniu i umacnianiu relacji opartej na zaufaniu i szacunku,
podjeciu proby dialogu o kwestiach rzeczywiscie interesujacych ucznidw, istot-
nych na etapie adolescencji.

— Przywotany obraz relacji wychowawca—gimnazjalista dopetnia fakt, Ze niewielu
nastolatkow dostrzega mozliwo$¢ zwrocenia si¢ do wychowawcy w przypad-
ku personalnych trudnosci czy watpliwoséci. Dla nich wychowawca nie stano-
wi elementu zasoboéw spotecznych, ktore mozna potencjalnie wykorzystywaé
w zmaganiu si¢ z sytuacjami trudnymi (S¢k, 2003). Aktywne poszukiwanie
wsparcia jest istotnym czynnikiem buforowym, chronigcym przed szkodliwymi
nastgpstwami w zakresie nieumiejetnego/niewystarczajacego radzenia sobie ze
stresem, a w przypadku mlodziezy chroni m.in. przed depresja (Sikora, 2012).
Ponad potowa nastolatkow w ogole nie czuje si¢ w relacji z wychowawca na tyle
swobodnie, aby zainicjowa¢ niezobowigzujaca rozmowe, a co dopiero ubiegac
si¢ 0 wsparcie.

— Sytuacja ta jest zapewne wynikiem dostrzeganej takze przez samych uczniow
atrofii funkcji wychowawczych czy wpierajacych szkoty. Wystarczy nadmie-
ni¢, ze mniej niz potowa uczniow deklaruje gotowos¢ zwrocenia sie do wycho-
wawcy z problemami, ktorych winien on by¢ naturalnym adresatem, tj. pro-
blemami spotecznosci klasowej, np. konflikty, nieporozumienia, zagrozenia.
A przeciez nauczyciel pozostajgcy w emocjonalnym, a nie tylko formalnym
kontakcie z klasa, realizujacy funkcje wychowawcze przejawia inicjatywe i go-
towos¢ w aspekcie poznawczym, emocjonalnym i behawioralnym do udzielania
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wsparcia, zarowno w wymiarze grupowym, jak i indywidualnym. Zyczliwo$é
1 otwarto$¢ nauczyciela, jego empatyczng gotowos¢ do nawigzywania relacji,
autentyczne zainteresowanie codzienng sytuacjg nastolatka i klasy, zaangazo-
wanie w budowanie wzajemnego zaufania, uczniowie z pewnoscig dostrzega
i docenig. Dostrzegajac zas w nim tylko ,typowego” przedstawiciela $wiata
dorostych, ktorego w okresie mtodzienczego idealizmu i krytycyzmu nalezy
zakwestionowac, a nade wszystko funkcjonariusza sformalizowanej instytucji
edukacyjnej, nie zwrocg sie do wychowawcy po wsparcie i pomoc.
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Kompetencje interpersonalne nauczycieli
szkot zawodowych

Streszczenie

W opracowaniu przedstawiono — na podstawie studiéw literatury i wynikéw badan empirycz-
nych — metody nauczania stosowane przez nauczycieli szkét zawodowych. Na tej podstawie
dokonano charakterystyki kompetencji interpersonalnych nauczycieli jako cech sprzyjajacych
interaktywnemu stylowi prowadzenia zaje¢. W rozwazaniach wykorzystano dane uzyskane
droga badan wtasnych przeprowadzonych w ramach projektu badawczego ,Unowocze$nia-
nie metod i form ksztafcenia zawodowego z punktu widzenia zwigkszania zatrudnialnosci
i zmniejszania bezrobocia absolwentéow szkét zawodowych”, finansowanego ze $rodkéw Na-
rodowego Centrum Nauki. Analiza wynikéw badar wskazuje na niewystarczajacy poziom
kompetengji interpersonalnych nauczycieli badanych uczniéw i absolwentéw szkét zawodo-
wych, cho¢ jej rezultatéw nie mozna uogélnia¢ na catos¢ populacji nauczycieli szkot zawo-
dowych.

Stowa kluczowe: kompetencje interpersonalne, szkota zawodowa, zatrudnialno$¢, metody
nauczania, kompetengje interpersonalne nauczyciela szkoty zawodowej

Wprowadzenie

Negatywne zjawiska zachodzace na rynku pracy powoduja, ze priorytetem w sfe-
rze edukacji zawodowej staje si¢ zwiekszanie zatrudnialnosci absolwentow, czyli zdol-
nosci do otrzymania, a takze utrzymania satysfakcjonujacej ich pracy najemnej lub
pracy na wilasny rachunek oraz mozliwosci rozwoju kariery zawodowej. Koncepcja
zatrudnialno$ci wykracza poza krotkoterminowa zdolno$¢ do podjgcia zatrudnie-
nia. Zatrudnialno$¢ oznacza zdolno$¢ nie tylko do zdobycia od poczatku jako$ciowo
znaczacego zatrudnienia lub samozatrudnienia, lecz takze utrzymania zatrudnienia
w dtugookresowej perspektywie.

Wsrod kompetencji cenionych przez pracodawcow, niezaleznie od specyfiki danego
sektora gospodarki, szeroko reprezentowane sa kompetencje dotyczace relacji z inny-
mi ludzmi, wspomagajace prace z innymi i skuteczne radzenie sobie w sytuacjach
spotecznych. Wyniki badan dotyczacych kompetencji wymaganych od pracownikow
wskazuja, Ze atutami kandydatow do pracy sa takie cechy, jak: umiej¢tnos¢ pracy ze-



Kompetencje interpersonalne nauczycieli szkot zawodowych 239

spotowej, wspolne poszukiwanie rozwigzan, elastycznos¢ (w tym wielozadaniowosc),
komunikatywno$¢, zdolno$¢ do przejmowania odpowiedzialnosci, radzenie sobie ze
stresem, zdolno$¢ adaptacji 1 dziatania w nowej sytuacji, analityczne myslenie, goto-
wos¢ do dzielenia si¢ wiedzg (Jeruszka, 2016; Piwowar-Sulej, 2015) Ponadto odmienne
sg szanse zatrudnienia na poszczeg6lnych lokalnych, regionalnych rynkach pracy, kto-
re charakteryzujg si¢ r6znym poziomem rozwoju spoteczno-gospodarczego. Dlatego
w kontekscie zatrudnialnos$ci wazna jest sktonno$¢ do mobilnosci. Szkoty zawodowe
1 dzialajacy w nich nauczyciele majg znaczacy udziat w zdobywaniu przez uczniow
tego typu kompetencji. Skoro przedsiebiorcy zadaja od swoich pracownikéw m.in.
umiejetnosci pracy zespotowej, to nauczyciele powinni taka umiejetnos¢ wyksztalcac.

W gruncie rzeczy to od kompetencji nauczycieli, sposobu ich pracy, stylu prowa-
dzenia lekceji 1 zaangazowania zaleza zasoby kompetencyjne absolwentéw szkot. Efek-
tywni nauczyciele efektywnie nauczajg. Efektywny nauczyciel stosuje odpowiednio
dobrane metody nauczania!, tak aby sprzyjaty osiggnieciu dydaktyczno-wychowaw-
czych celow, aby zapewnialy jak najwigksza aktywno$¢ ucznidéw i najlepsze opanowa-
nie przez nich materiatu programowego. ,,Zaktada si¢ bowiem, ze »dobry« nauczyciel
potrafi w kazdych warunkach wyposazy¢ kazdego ucznia w to, co w mysl programu
powinien on, jako uczen danej klasy, w zakresie danego przedmiotu nauczania wie-
dzie¢, umie¢, do czego powinien by¢ przekonany” (Gotebniak, 2002, s. 46).

Rola nauczycieli szk6t zawodowych, pomocnych merytorycznie i emocjonalnie,
polega na wskazywaniu kierunku dziatan, konstruktywnej krytyce i korektach, wspol-
nym poszukiwaniu odpowiedzi i rozwigzan na pojawiajace si¢ pytania-problemy. Ich
zadanie to takze dodawanie odwagi, upewnianie, wzmacnianie w sytuacji obaw przed
ryzykiem, wyzwalanie uczniéow z zalezno$ci od syndromu wyuczonej (odczuwanej)
bezradnosci. ,,Jesli nauczyciele maja pomaga¢ innym w samodzielnym mysleniu, sami
muszg mysle¢ samodzielnie; musza umie¢ dziata¢ niezaleznie i wspotpracowaé z in-
nymi, zachowa¢ zdolnos$¢ krytycznego sadu” (Arends, 1994, s. 35).

Kompetencji interpersonalnych mogg nauczac i nauczy¢ nauczyciele, ktorzy sami
je posiadaja. Przyjmuje, ze kompetencje interpersonalne posiadajg nauczyciele, ktorzy
potrafig rozmawia¢, dyskutowac i dziata¢ wspdlnie z uczniami, prowadzg ,,aktywne”
lekcje, promuja aktywizujace metody nauczania, uczag zespolowego dziatania. Przy
podajacym stylu prowadzenia zaj¢¢ nie ma miejsca na rozmowy, wspotprace, dyskusje
czy wspolne poszukiwanie rozwigzan, role w klasie s3 wyraznie opisane, natomiast
interaktywny styl prowadzenia zaj¢¢ wprowadza zmiany, z ktorymi czasem trudno
sobie poradzi¢. Najwieksza barierg sa relacje spoteczne, przyzwyczajenia, stereotypy.

1 W dydaktyce metodg nazywamy spojny sposob dziatania nauczyciela, za pomocg ktorego, opierajac

si¢ na $wiadomosci i aktywnos$ci uczniow, umozliwiamy im przyswojenie wiedzy i opanowanie umiejgtno-
$ci, a przez t¢ pracg przygotowujemy do przysztych czynnosci zawodowych, ksztaltujemy zainteresowania,
poglad na $wiat, postawy i przekonania” (Nowacki, 1977, s. 312).
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Stosowane przez nauczycieli szkot zawodowych metody pracy dydaktycznej po-
zwalajg — na duzym poziomie ogoélnosci — wnioskowac o ich kompetencjach zar6wno
merytorycznych, jak i interpersonalnych.

Celem tego opracowania jest przedstawienie metod nauczania stosowanych przez
nauczycieli szkot zawodowych i na tej podstawie dokonanie charakterystyki kompe-
tencji interpersonalnych nauczycieli jako cech sprzyjajacych interaktywnemu stylowi
prowadzenia zaje¢. W rozwazaniach wykorzystano dane uzyskane w wyniku anali-
zy literatury oraz droga badan empirycznych wtornych i wlasnych. Badania wtasne
przeprowadzono w 2011 roku w ramach projektu badawczego ,,Unowoczesnianie me-
tod i form ksztatcenia zawodowego z punktu widzenia zwigkszania zatrudnialnosci
1 zmniejszania bezrobocia absolwentow szkot zawodowych”, finansowanego ze $rod-
koéw Narodowego Centrum Nauki. Glownym celem badan byto rozpoznanie istnie-
jacych i przewidywanych determinant unowoczesniania metod nauczania oraz form
organizacyjnych ksztatcenia zawodowego w Polsce z punktu widzenia zwigkszenia za-
trudnialnosci absolwentow szkot zawodowych. Do realizacji zadan zwigzanych z pro-
jektem wykorzystano badania ilosciowe, przeprowadzone technika ankiety pocztowej
1 ankiety audytoryjnej, oraz badania jakoSciowe przeprowadzone w formie indywi-
dualnych wywiadow poglebionych (IDI). Probg osob badanych i teren badan dobra-
no, postugujac si¢ nastgpujacymi kryteriami: zawdd, typ szkoty oraz wojewodztwo.
Typujac zawody do badania, kierowano si¢ nastgpujacymi zalozeniami: najbardziej
popularne, wykazujace trendy rozwojowe (tzw. zawody przysziosci), o najwyzszym
odsetku miodziezy ksztatcacej si¢ w zawodach w roku, w ktorym przeprowadzano
badanie, o najwigkszej liczbie absolwentéw z roku poprzedzajacego badanie i o naj-
wiekszej dynamice wzrostu liczby uczniow przystepujacych do egzaminu zawodo-
wego. Typujac szkoty ksztalcagce w wybranych zawodach, zastosowano nastgpujace
kryteria: szkoty publiczne dla mlodziezy, posiadajace absolwentow w wybranych za-
wodach z lat: 2009 i 2010. Typujac wojewodztwa do badania, brano pod uwagg sto-
pe bezrobocia wedtug stanu na koniec 2010 roku. Przyjeto, ze terenem badania bgda
wojewodztwa o najnizszej, Sredniej i najwyzszej stopie bezrobocia. Badaniami objeto
respondentow z trzech wojewodztw: mazowieckiego, dolnoslaskiego i warminsko-ma-
zurskiego. Byli to uczniowie ostatnich klas technikum 1 szkoty policealnej uczacy sie
zawodow: technika informatyka, technika mechatronika, technika hotelarstwa oraz
kucharza, absolwenci i dyrektorzy szkot zawodowych, dyrektorzy Centrow Ksztal-
cenia Praktycznego (CKP), egzaminatorzy Okregowych Komisji Egzaminacyjnych
(OKE) oraz pracodawcy. Prezentowane w prezentowanym opracowaniu dane stanowia
tylko czg§¢ danych zebranych na potrzeby tego projektu, spojnych z tematem tego
opracowania, prezentujacych opinie ucznidw i absolwentow szkot?. Liczebnosci tych

2 Szerzej o uzyskanych wynikach badan przeprowadzonych w ramach projektu w publikacji: Jeruszka
(2012).
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dwu grup respondentéw byty nastepujace: uczniowie — 983, absolwenci — 750. Wsrod
uczniéw konczacych szkole przeprowadzono ankietg audytoryjna. Ankiety skierowane
do absolwentow rozestali dyrektorzy szkot, wykorzystujac w tym celu bazy adreso-
we swoich absolwentow. Odsetek zwrotu ankiet pocztowych od absolwentow wynosit
24,4% (183 wypetnionych ankiet).

Metody nauczania stosowane w nauczaniu teoretycznych
przedmiotéw zawodowych

Realizacje programu nauczania, a zatem dobdor metod nauczania, powierza si¢ nauczy-
cielowi. Przeprowadzone badania daty odpowiedz na pytanie, jakie metody nauczania sg
stosowane w szkolach stanowigcych teren badan. Dokonano analizy metod nauczania
pod katem interakcji miedzy nauczycielem a uczniem. Pytania ankietowe okreslaty te
relacje za pomoca nastepujacych stwierdzen: ,,nauczyciel prowadzit wyktad, a uczniowie
tylko stuchali”, ,,nauczyciel wykorzystywat literature fachowa i1 sam ja komentowat”,
Luczniowie sami przygotowywali prezentacje, przedstawiali je na lekcji, a nauczyciel za-
checat uczniéw do dyskusji”. Dwie pierwsze cytowane odpowiedzi przedstawiajg ucznia
jako biernego odbiorce przekazywanych tresci, przyklad trzeci obrazuje wspotprace/
okreslong interakcj¢ migdzy nauczycielem a uczniami. Analiza wynikéw wskazuje,
ze w szkotach najczgsciej stosowane sa wyktady informacyjne (57,7% wskazan) oraz
wyktady wspierane prezentacja multimedialng komentowana przez nauczyciela (51,2%
wskazan). Pozytywnym zjawiskiem sg wykonywane samodzielnie przez uczniow ¢wi-
czenia lub zadania wskazane przez nauczyciela i dyskusja na ich temat (53,0% wskazan).
W kazdym z badanych zawodoéw najwiecej uczniow wskazato metody z dominujaca
aktywnoscig nauczyciela, na drugim miejscu znalazty si¢ metody charakteryzujace si¢
wspolpraca nauczyciela z uczniami. Szczegoétowe dane zawarto w tabeli 1.

Stosowanie metod nauczania w niewielkim stopniu jest zréznicowane w zaleznosci
od zawodu. Na rycinach 1-4 zaprezentowano stosowane metody nauczania teoretycz-
nych przedmiotow zawodowych w badanych zawodach, od najczesciej do najrzadziej
wskazywanych przez uczniow. W zawodzie informatyka najwigcej uczniow wskazato
na prezentacje multimedialne komentowane przez nauczyciela (160), w zawodzie tech-
nika mechatronika (146) — na wyktad, technika hotelarstwa (157) — na prezentacje mul-
timedialne, podczas ktorych nauczyciel zachecat uczniow do dyskusji, a w zawodzie
kucharza najwiecej respondentow (121) wymienito samodzielnie wykonywane przez
uczniéw ¢wiczenia lub zadania wskazane przez nauczyciela i dyskusja na ich temat. Na
lekcje, podczas ktorych nauczyciel formutowat jaki$§ problem i zachgcat do dyskusji na
ten temat, wskazato 86 na 257 badanych technikéow informatykow, 97 na 241 technikéw
mechatronikow, 114 na 261 badanych technikéw hotelarstwa oraz 96 na 224 badanych
kucharzy. Wazne jest, ze niezaleznie od zawodu, wsrdd trzech pierwszych wskazanych
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Tabela 1. Odpowiedzi uczniéw na pytanie: Ktore z wymienionych metod nauczania byty
stosowane w twojej szkole?

Ogobtem
Metoda
N %
Nauczyciel prowadzit wyktad, a uczniowie tylko stuchali 567 57,7
Nauczyciel przygotowywat prezentacje multimedialng (uzywal do tego 503 51,2
komputera i Internetu) i sam ja komentowat
Nauczyciel przygotowywat prezentacje multimedialng (uzywal do tego 341 34,7
komputera i Internetu) i zachgcal uczniow do zadawania pytan
Nauczyciel wspomagat wyktad pokazem schematéw/rysunkow/ 420 42,7
rozwigzan praktycznych (innych niz prezentacja multimedialna) i sam
komentowat
Nauczyciel wspomagat wyktad pokazem schematow/rysunkow/ 303 30,8
rozwigzan praktycznych (innych niz prezentacja multimedialna)
i zachecat uczniow do zadawania pytan
Uczniowie sami przygotowywali prezentacje, przedstawiali je na lekcji, 470 478
a nauczyciel zachgcal uczniow do dyskusji
Nauczyciel formutowat jakis problem, omawiat go, a nastepnie razem 393 40,0
z uczniami dyskutowat
Nauczyciel wykorzystywat literature fachowa, normy, dokumenty (np. 275 28,0
prawo) i sam je komentowat
Nauczyciel wykorzystywat literature fachowa, normy, dokumenty (np. 231 23,5
prawo), rozdawat je uczniom, ktorzy je czytali, a nastepnie wspolnie
z nauczycielem komentowali
Uczniowie przygotowywali na lekcjach projekty — w grupach lub 433 44,0
indywidualnie — a nast¢pnie je prezentowali i dyskutowali na ich temat
Uczniowie wykonywali samodzielnie na lekcjach ¢wiczenia lub 521 53,0
zadania wskazane przez nauczyciela i dyskutowali na ich temat
Uczniowie korzystali z poradnikéw dla ucznia w ramach realizowanych 99 10,1
jednostek modutowych
Nauczyciele korzystali z poradnikéw dla nauczyciela w ramach 143 14,5
realizowanych jednostek modutowych
Nauczyciele organizowali wycieczki do zaktadoéw pracy, na wystawy, 387 394
targi
Inne metody 9 0,9
Ogotem 983 100,0

Zrodto: Jeruszka, 2012, s. 163.

metod nauczania jest wyktad, ktoremu nie towarzyszy ani zadawanie pytaf, ani dysku-
sja z uczniami. Dominujg metody podajace, ograniczajace aktywno$¢ ucznia.

Uczniéw zapytano nie tylko o to, jakie metody byly stosowane na lekcjach, lecz
takze jak czesto byty one zastosowane. Blisko % badanych (72,5%) uczniow wskazy-
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Nauczyciel przygotowywat prezentacje multimedialng
(uzywat do tego komputera i Internetu)
i sam jg komentowat

Nauczyciel prowadzit wyktad a uczniowie tylko stuchali

Uczniowie wykonywali samodzielnie na lekcjach
¢wiczenia/zadania wskazane przez nauczyciela
i dyskutowali na ich temat

Uczniowie sami przygotowywali prezentacije, przedstawiali
je na lekcji, a nauczyciel zachecat uczniéw do dyskus;ji

Nauczyciel wspomagat wykiad pokazem schematow/
rysunkow/rozwigzan praktycznych (innych, niz prezentacja
multimedialna) i sam komentowat

Nauczyciel przygotowywat prezentacje
multimedialng i zachecat uczniéw do zadawania pytan

Uczniowie przygotowywali na lekcjach projekty
w grupach lub indywidualnie, a nastepnie je prezentowali
i dyskutowali na ich temat

Nauczyciel formutowat jaki$ problem, omawiat go,
a nastepnie razem z uczniami dyskutowat

Nauczyciel wspomagat wyktad pokazem schematéw/
rysunkéw/rozwigzan praktycznych (innych, niz prezentacja
multimedialna) i zachecat uczniow do zadawania pytan

Nauczyciel wykorzystywat literature fachows,
normy, dokumenty (np. prawo) i sam je komentowat

Nauczyciel wykorzystywat literaturg fachowa, normy,
dokumenty (np. prawo), rozdawat je uczniom, ktérzy je
czytali, a nastgpnie wspdinie z nauczycielem komentowali

Nauczyciele organizowali wycieczki do zaktadéw pracy,
na wystawy, targi

Nauczyciele korzystali z poradnikéw dla nauczyciela
w ramach realizowanych jednostek modutowych

Uczniowie korzystali z poradnikéw dla ucznia
w ramach realizowanych jednostek modutowych

Inne metody
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Rycina 1. Metody nauczania teoretycznych przedmiotow zawodowych w zawodzie technik
informatyk (liczba odpowiedzi)

Zrodto: badania wiasne.

walo, ze czesto 1 bardzo czesto uczestniczyli w lekcjach, podczas ktorych nauczyciel
prowadzit wyktad, a uczniowie tylko stuchali. Podobny wynik zanotowano w trzech
wojewodztwach: dolnoslagskim, mazowieckim oraz warminsko-mazurskim odpowied-
nio: 70,3%, 78,7%, 68,4% i dla czterech badanych zawodow: technik informatyk, tech-
nik mechatronik, technik hotelarstwa i kucharz odpowiednio: 75,5%, 70,9%, 75,1%,
67,9% (tab. 2).

W opinii uczniow nawet wowczas, gdy nauczyciel wykorzystuje do prowadzenia
lekeji techniki multimedialne, to nadal jego aktywnos¢ jest dominujgca (sam przed-
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Nauczyciel prowadzit wyktad, a uczniowie tylko stuchali

Nauczyciel wspomagat wyktad pokazem schematow/rysunkow/
rozwigzan praktycznych (innych, niz prezentacja
multimedialna) i sam komentowat

Nauczyciele organizowali wycieczki do zaktaddw pracy,
na wystawy, targi

Nauczyciel przygotowywat prezentacje multimedialng
(uzywat do tego komputera i Internetu) i sam ja komentowat

Uczniowie wykonywali samodzielnie na lekcjach éwiczenia/
zadania wskazane przez nauczyciela i dyskutowali na ich temat

Uczniowie przygotowywali na lekcjach projekty w grupach lub
indywidualnie, a nastepnie je prezentowali
i dyskutowali na ich temat

Nauczyciel wspomagat wyktad pokazem schematéw/
rysunkdw/rozwigzan praktycznych (innych, niz prezentacja
multimedialna) i zachgcat uczniow do zadawania pytan

Nauczyciel wykorzystywat literature fachowa, normy,
dokumenty (np. prawo) i sam je komentowat

Nauczyciel formutowat jakié problem, omawiat go,
a nastepnie razem z uczniami dyskutowat

Nauczyciel przygotowywat prezentacje multimedialng
i zachecat uczniéw do zadawania pytan

Uczniowie sami przygotowywali prezentacje, przedstawiali
je na lekcji, a nauczyciel zachecat uczniéw do dyskusji

Nauczyciel wykorzystywat literature fachowa, normy,
dokumenty (np. prawo), rozdawat je uczniom, ktérzy je czytali,
a nastgpnie wspdlinie z nauczycielem komentowali

Uczniowie korzystali z poradnikdw dla ucznia w ramach
realizowanych jednostek modutowych

Nauczyciele korzystali z poradnikéw dla nauczyciela w ramach
realizowanych jednostek modutowych

Inne metody
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liczba odpowiedzi

Rycina 2. Metody nauczania teoretycznych przedmiotow zawodowych w zawodzie technik
mechatronik (liczba odpowiedzi)

Zrodto: badania wiasne.

stawia 1 sam komentuje). Na wykorzystywanie tej metody czgsto 1 bardzo czgsto
wskazato 52,9% uczacych sie zawodu informatyka, 43,1% — technika mechatronika,
50,2% — technika hotelarstwa i tylko 21,4% kucharzy. Prezentacje multimedialne
wspomagane dyskusja z uczniami byty rzadko lub bardzo rzadko stosowane w kaz-
dym z czterech nauczanych zawodow (tab. 3). Interesujacy jest fakt, ze 17,4% bada-
nych mechatronikow oraz 15% kucharzy nigdy w nauce szkolnej nie zetkngto si¢ z tg
metoda nauczania.
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Uczniowie sami przygotowywali prezentacje, przedstawiali je
na lekcji, a nauczyciel zachecat uczniéw do dyskusji

Nauczyciel prowadzit wyktad, a uczniowie tylko stuchali

Nauczyciel przygotowywat prezentacje multimedialng
(uzywat do tego komputera i Internetu) i sam jg komentowat

Uczniowie przygotowywali na lekcjach projekty w grupach

lub indywidualnie, a nastepnie je prezentowali i dyskutowali

na ich temat

Uczniowie wykonywali samodzielnie na lekcjach ¢wiczenia/
J/zadania wskazane przez nauczyciela i dyskutowali na ich temat

Nauczyciele organizowali wycieczki do zaktadéw
pracy, na wystawy, targi

Nauczyciel formutowat jaki$ problem, omawiat go,
a nastegpnie razem z uczniami dyskutowat

Nauczyciel przygotowywat prezentacje multimedialng
i zachecat uczniéw do zadawania pytan

Nauczyciel wspomagat wyktad pokazem schematéw/
rysunkow/rozwigzanpraktycznych (innych, niz prezentacja
multimedialna) i sam komentowat

Nauczyciel wykorzystywat literature fachowa, normy,
dokumenty (np. prawo) i sam je komentowat

Nauczyciel wykorzystywat literature fachowg, normy,
dokumenty (np. prawo), rozdawat je uczniom, ktérzy je czytali,
a nastepnie wspolnie z nauczycielem komentowali
Nauczyciel wspomagat wyktad pokazem schematow/
rysunkéw/rozwigzan praktycznych (innych, niz prezentacja
multimedialna) i zachecat uczniéw do zadawania pytan

Nauczyciele korzystali z poradnikéw dla nauczyciela
w ramach realizowanych jednostek modutowych

Uczniowie korzystali z poradnikéw dla ucznia w ramach
realizowanych jednostek modutowych

Inne metody

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180
liczba odpowiedzi

Rycina 3. Metody nauczania teoretycznych przedmiotow zawodowych w zawodzie technik
hotelarstwa (liczba odpowiedzi)

Zrodho: badania wiasne.

Dyskusja jako metoda nauczania charakteryzuje si¢ aktywng rola uczniow i ma
przede wszystkim rozwija¢ ich umiejetno$¢ analitycznego myslenia, komunikowania
sie, dyskutowania czy wspolne poszukiwanie rozwigzan, uczy¢, ze nalezy mowic krot-
ko i rzeczowo, nie przerywac innym, stucha¢ tego, co inni maja do powiedzenia, nie
wysuwac argumentow ad personam. W zawodach technik hotelarstwa, kucharz, tech-
nik informatyk umiejetno$¢ komunikowania si¢ jest szczegdlnie pozadana, poniewaz
zawody te sg przypisane do sektora ustug, a ich wykonywanie wymaga kontaktow
z innymi ludzmi. Jest to podyktowane poniekad konieczno$cig przektadania wiedzy
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Uczniowie wykonywali samodzielnie na lekcjach
¢wiczenia/ /zadania wskazane przez nauczyciela
i dyskutowali na ich temat

Nauczyciel prowadzit wyktad, a uczniowie tylko stuchali

Uczniowie sami przygotowywali prezentacje, przedstawiali je
na lekcji, a nauczyciel zachgcat uczniéw do dyskusji

Nauczyciel formutowat jaki$ problem, omawiat go, a nastgpnie
razem z uczniami dyskutowat

Nauczyciele organizowali wycieczki do zaktadéw pracy,
na wystawy, targi

Nauczyciel wspomagat wyktad pokazem schematdw/rysunkow/
rozwigzan praktycznych (innych, niz prezentacja multimedialna)
i sam komentowat

Uczniowie przygotowywali na lekcjach projekty w grupach
lub indywidualnie, a nastepnie je prezentowali
i dyskutowali na ich temat

Nauczyciel przygotowywat prezentacje multimedialng
(uzywat do tego komputera i Internetu) i sam jg komentowat

Nauczyciel wspomagat wyktad pokazem schematéw/
rysunkdw/rozwigzan praktycznych (innych, niz prezentacja
multimedialna) i zachecat uczniow do zadawania pytan

Nauczyciel przygotowywat prezentacje multimedialng
i zachecat uczniéw do zadawania pytan

Nauczyciel wykorzystywat literature fachowa, normy,
dokumenty (np. prawo), rozdawat je uczniom, ktérzy je czytali,
a nastepnie wspolnie z nauczycielem komentowali

Nauczyciel wykorzystywat literature fachowa, normy,
dokumenty (np. prawo) i sam je komentowat

Nauczyciele korzystali z poradnikéw dla nauczyciela
w ramach realizowanych jednostek modutowych

Uczniowie korzystali z poradnikéw dla ucznia w ramach
realizowanych jednostek modutowych

Inne metody 3

0 20 40 60 80 100 120 140 160 180
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Rycina 4. Metody nauczania teoretycznych przedmiotow zawodowych w zawodzie kucharz
(liczba odpowiedzi)

Zrddto: badania wiasne.

profesjonalnej, technicznej na jezyk biznesu, jako$¢ produktu oraz satysfakcj¢ klienta.
Z uzyskanych danych (tab. 4) wynika, ze ponad 37% uczacych si¢ zawodu kucharza,
1/, technikow hotelarstwa oraz blisko 43% technikow informatykow rzadko lub bardzo
rzadko zetkneto si¢ z metodg dyskusji nad problemem sformutowanym przez nauczy-
ciela podczas nauczania teoretycznych przedmiotow zawodowych.
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Tabela 2. Odpowiedzi badanych uczniéw na pytanie: Jak czesto na lekcjach teoretycznych
przedmiotow zawodowych nauczyciel prowadzil wyklad, a uczniowie tylko stuchali? (w %, wedtug

zawodow)
Zawod
Odpowiedz Technik Technik Technik Kucharz
informatyk mechatronik hotelarstwa N = 224
N =257 N =241 N =261
Bardzo czesto/czesto 75,5 70,9 75,1 67,9
Bardzo rzadko/rzadko 21,1 249 18,8 27,2
Nigdy 1,2 3,7 2.3 2,2
Brak odpowiedzi 22 0,5 3.8 2,7

Zrédto: Jeruszka, 2012, s. 151.

Tabela 3. Odpowiedzi badanych ucznioéw na pytanie: Jak czesto na lekcjach teoretycznych
przedmiotow zawodowych nauczyciel przygotowywal prezentacje multimedialng (uzywat do tego
komputera i Internetu) i zachecal uczniow do zadawania pytan? (w %, wedlug zawodow)

Zawod
Odpowiedz Technik Technik Technik Kucharz
informatyk mechatronik hotelarstwa N = 224
N =257 N =241 N =261 B
Czgsto i bardzo czesto 38,3 33,0 41,2 16,1
Rzadko i1 bardzo rzadko 454 47,1 43,5 59,8
Nigdy 11,3 17,4 11,1 15,0
Brak odpowiedzi 5,0 2,5 4,2 9,1

Zrodto: Jeruszka, 2012, s. 151.

Tabela 4. Odpowiedzi badanych uczniéw na pytanie: Jak czesto na lekcjach teoretycznych
przedmiotow zawodowych nauczyciel formutowat jakis problem, omawial go a nastepnie razem
z uczniami dyskutowal na ten temat? (w %, wedtug zawodow)

Zawod
Odpowiedz Technik Technik Technik Kucharz
informatyk mechatronik hotelarstwa N =224
N =257 N =241 N =261 B
Bardzo czesto i czgsto 44,0 46,1 56,3 54,5
Bardzo rzadko i rzadko 42,8 41,9 32,9 37,1
Nigdy 8,6 10,8 7,7 5,4
Brak odpowiedzi 4,6 1,2 3,1 3,0

Zrodto: Jeruszka, 2012, s. 152.
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Warto przywota¢ w tym miejscu trzy opinie absolwentow szkot, ktore dobrze ilu-
struja omawiane zjawiska. Sadzi¢ mozna, ze wypowiedzi absolwentow sa obiektywne
i rzetelne. Absolwenci nie sg juz powigzani i zalezni od nauczycieli 1 od szkoty, a czg§¢
z nich zdobyta doswiadczenie w poszukiwaniu pracy zgodnej z zawodem wyuczonym.
Absolwenci z perspektywy wiasnych doswiadczen zawodowych mogli dokonaé oceny
stosowanych w szkole metod nauczania i ich efektywnosci w nabywaniu kompetencji
ksztattujacych ich zatrudnialnos¢.

W szkotach zawodowych czesto pracujg osoby bez odpowiednich kwalifikacji, potrzeb-
nych do nauczania zawodu. Uczenie mlodego czltowieka nie polega na sukcesywnym
przepisywaniu ksigzki — czego ja sam doswiadczytem. Wielu nauczycieli wrecz balo sie
pytan zadawanych przez uczniow, gdyz nie sq dostatecznie zapoznani z materiatem. Oso-
biscie stwierdzam, ze w czasie 4 lat edukacji zawodu spotkatem tylko jedng osobe, ktorej
rzeczywiscie zalezato, aby uczniowie co$ zrozumieli, a nie tylko nauczyli si¢ na pamiecé
(A 90, technik hotelarstwa, dolnoslaskie).

Opinia druga potwierdza fakt biernej postawy uczniow podczas lekcji teoretycz-
nych przedmiotéw zawodowych, dodatkowo wskazuje na kompetencje nauczyciela,
ktory czytat ksigzki, nie zadajac nawet dodatkowych pytan uczniom.

...w moim przypadku nauczyciel czytat ksigzki na zajeciach, a to nie byto ciekawe (A 141,
technik hotelarstwa, mazowieckie).

Opinia trzecia ukazuje brak dzialan zespotowych, a preferowanie indywidualizmu
w sposobie prowadzenia lekcji.

Podczas lekcji nauczyciel najczesciej referowat temat z podrecznika. Zadania, jakie otrzy-
mywalismy, musialy by¢ wykonywane indywidualnie. Nauczyciel odpytywal nas przy ta-
blicy. Pomoc kolegow byta utrudniona. Wszelkie dziatania solidarnosciowe, jak scigganie
czy podpowiadanie byly oczywiscie ostro tepione (A 91, kucharz, warminsko-mazurskie).

Wypada doda¢, ze dyskutowanie czy wspodlne poszukiwanie rozwigzan utrudniaja
wymiary przestrzenne. Ustawienie fawek w rzedach, a nie w potkole, z wyodrebnio-
nym stolikiem nauczyciela, czesto stojacym na podium, stanowi kwintesencje sposobu
pracy w szkole.

Przyjrzymy si¢ teraz wypowiedziom zbiorczym absolwentow szkol zawodowych
(tab. 5). Absolwenci uwazaja, ze ich nauczyciele nie stosujg szeroko metod aktywi-
zujacych, poszukujacych, dyskusji i pracy zespotowej. Przyktadowo, prawie polowa
badanych absolwentow wskazata na czgste stosowanie wyktadu bez zastosowania
pomocy dydaktycznych i wykladu wspomaganego prezentacja multimedialng przy-
gotowang 1 komentowang przez nauczyciela (po 42,2% wskazan). Wypowiedzi absol-
wentow wskazuja, ze przyczyn tego zjawiska mozna szuka¢ w kwalifikacjach nauczy-
cieli — aktywne metody nauczania wymagajg bowiem dobrej znajomosci nauczanego
zagadnienia, wysokich kompetencji komunikacyjnych oraz znacznego naktadu pracy



Kompetencje interpersonalne nauczycieli szkot zawodowych 249

Tabela 5. Odpowiedzi badanych absolwentéw (wszystkie zawody) na pytanie: Jak czesto
na lekcjach teoretycznych przedmiotow zawodowych stosowane sq wymienione metody pracy
dydaktycznej? (w %, N = 183)

Odpowiedz

czesto rzadko nigdy
Wyktad prowadzony bez stosowania pomocy 42,2 49,7 6,5
dydaktycznych
Wyktad wspomagany prezentacja multimedialng 42,2 50,3 7,0
przygotowana i komentowang przez nauczyciela
Dyskusja nauczyciela z uczniami o problemie 79,5 14,6 43
sformutowanym przez nauczyciela
Uczniowie w grupach lub indywidualnie opracowali 449 49,2 3.8
projekty, a nastepnie je prezentowali i dyskutowali na
ich temat
Praca uczniow z tekstem, np. wykorzystanie podczas 51,4 40,0 7,6
lekcji fragmentow tekstu literatury fachowej/norm/
instrukcji/poradnikow/dokumentow
Wykonywanie przez uczniow ¢wiczen podczas lekcji 69,7 249 2,7
i dyskusja na ich temat
Wykonywanie przez uczniéw ¢wiczen 48,6 30,3 20,0
z wykorzystaniem programow komputerowych
Wycieczka do zaktadow pracy, na wystawy, targi... 11,4 23,8 16,2

Uwaga: jezeli suma opinii absolwentow dotyczacej danej metody nie wynosi 100%, oznacza to, ze nie wszyscy respon-
denci udzielili odpowiedzi.

Zrodto: Jeruszka, 2012, s. 152.

nauczyciela. Ocena metod nauczania formutowana przez absolwentow nie odbiega od
ocen uczniow.
Najwigcej krytycznych uwag sformutowali absolwenci — technicy mechatronicy
i technicy informatycy, w kazdym z trzech wojewodztw. Charakterystycznymi wypo-
wiedziami dla tych grup sa:
... W pierwszej klasie sami musielismy wybrac¢ ksigzke zawodowq, bo nauczyciel nie umiat
Jjej wskazac. Zdatem egzamin zawodowy jako jeden z trzech uczniow. Zawdzieczam to tylko
wiasnemu uporowi i determinacji. Mimo to nie znalaztem pracy w zawodzie mechatronika.
Na lekcjach niekompetentni nauczyciele kazali nam jedynie przepisywac ksigzke (ktorg sami
wybralismy) do zeszytu bez Zadnych objasnien (A16, technik mechatronik, dolnoslaskie).

... grupy w pracowni komputerowej sq zbyt duze i nauczyciel nie ma czasu odpowiada¢ na
pytania wszystkich uczniow (A 17, technik informatyk, dolnoslgskie).

... Nalezy wigcej ¢wiczy¢ i dyskutowa¢ z uczniami, aby wiedze ktorq zdobyli, mogli wy-
korzysta¢ w zyciu. Nie tylko uczy¢ samych regulek i innych pojeé, lecz takze pokazac, jak
mozemy z nich skorzystac, gdy bedzie to potrzebne w rzeczywistosci, czyli w pracy zawo-
dowej (A 129, technik informatyk, mazowieckie).
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Metody nauczania stosowane na zajeciach praktycznych

Zajecia praktyczne sa integralng czgscig ksztatcenia w technikum i szkole poli-
cealnej. Okoto 70% badanych uczniéw wskazato na warsztaty i pracownie szkolne
jako miejsce realizacji zaje¢ praktycznych?®. Zamieszczone w tabeli 6 dane wskazuja,
ze ponad polowa ucznidw (54,3%) uczestniczyla czesto 1 bardzo czesto w zajeciach,
w ktorych aktywnos¢ wykazywatl nauczyciel. To nauczyciel instruowat uczniow i na

Tabela 6. Odpowiedzi uczniow na pytanie: Jak czesto na zajeciach praktycznych stosowane byly
metody pracy wymienione w tabeli? (N =983, w %)

Czesto i bardzo Rzadko

Odpowiedzi czesto i bardzo rzadko

Nigdy

Nauczyciel instruowat uczniow i pokazywat 54,3 344 10,8
dziatanie maszyn i urzadzen na przyktadzie
modelu, rysunku, filmu lub urzadzenia

Nauczyciel instruowat uczniow, jak wykonac 56,0 36,8 6,8
¢wiczenie i wykonywat je z zastosowaniem
specjalistycznego wyposazenia (maszyna,
urzadzenie, program komputerowy)

Uczniowie samodzielnie opracowywali projekty, 54,8 41,5 3,0
prezentowali je 1 dyskutowali na ich temat

Uczniowie samodzielnie wykonywali proby 64,0 32,7 2,7
pracy, zadania na wyposazonych stanowiskach
pracy

Uczniowie samodzielnie wykonywali proby 47,2 35,7 154
pracy, zadania w warunkach symulacyjnych,
z zastosowaniem programow komputerowych

Uczniowie obserwowali prace wykonywane 349 453 19,4
przez pracownikow na stanowiskach pracy
w zaktadzie pracy

Uczniowie asystowali przy wykonywaniu przez 38,2 38,1 22,0
pracownikow zadan na stanowiskach pracy
w zakladzie pracy

Uwaga: jezeli suma opinii uczniow dotyczacej danej metody nie wynosi 100%, oznacza to, ze nie wszyscy respondenci
danej grupy udzielili odpowiedzi.
Zrodto: Jeruszka, 2012, s. 174.

3 Gdy zajecia praktyczne odbywaja si¢ u pracodawcow, prowadzg je instruktorzy praktycznej nauki

zawodu, do ktorych zalicza sig: 1) pracownikow, dla ktorych praca dydaktyczna i wychowawcza z ucznia-
mi stanowi podstawowe zajecie i jest wykonywana w tygodniowym wymiarze godzin przewidzianym dla
nauczycieli; 2) pracodawcow lub wyznaczonych przez nich pracownikow, dla ktorych praca dydaktyczna
i wychowawcza z uczniami nie stanowi podstawowego zajgcia lub jest wykonywana w tygodniowym wymia-
rze godzin nizszym niz przewidywany dla nauczycieli, w ramach obowigzujacego ich tygodniowego czasu
pracy. Instruktorzy powinni mie¢ kwalifikacje wymagane od nauczycieli.
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przyktadach pokazywatl im dziatanie maszyn i urzadzen oraz wykonywat ¢wiczenia
przy uzyciu specjalistycznego sprzgtu. Jesli zajgcia praktyczne odbywaty si¢ w zaktla-
dach pracy, to co trzeci badany uczen czesto i bardzo czesto obserwowat wykonywane
przez pracownikow czynno$ci na stanowiskach pracy, a blisko 40% asystowato pra-
cownikowi przy ich wykonywaniu.

Wyniki badan wskazuja, ze na zajgciach praktycznych uczniowie przewaznie albo
stuchajg instrukcji, w jaki sposob nalezy wykona¢ dang czynno$¢, albo obserwuja jej
wykonanie.

Odnotowa¢ mozna pewne zroznicowanie w stosowaniu metod nauczania podczas
zaje¢ praktycznych w zaleznosci od wojewddztwa, w ktorym funkcjonuje szkota
(ryc. 5). W przypadku kazdej z wymienionych metod nauczania, najmniej uczniow
z wojewodztwa mazowieckiego wskazato, Ze jest to metoda bardzo czgsto stosowana
podczas zaje¢ praktycznych. Tylko 3,8% uczniéw technikum z wojewodztwa mazo-
wieckiego wskazato, ze podczas zaje¢ praktycznych uczniowie samodzielnie opraco-
wywali projekty, prezentowali je i dyskutowali na ich temat. Takze najmniej uczniow
z wojewodztwa mazowieckiego — 11,3% wykonywalo samodzielnie proby pracy na
wyposazonych stanowiskach pracy.

7.Uczniowie asystowali przy wykonywaniuprzez [ ]| 12,8
pracownikéw zadan na stanowiskach pracy 7,1

w zaktadzie pracy 15,5

6. Uczniowie obserwowali prace wykonywane [ ] 11,5
przez pracownikow na stanowiskach pracy
w zaktadzie pracy 12,1

5. Uczniowie samodzielnie wykonywali proby 16,6
pracy, zadania w warunkach symulacyjnych, [ 7,6
z zastosowaniem programéw komputerowych 21,5

4. Uczniowie samodzielnie wykonywali proby 22,1
pracy, zadania na wyposazonych stanowiskach 11,3
pracy 30,6

3. Uczniowie samodzielnie opracowywali
projekty, prezentowali je i dyskutowalina ich
temat

O warminsko-
-mazurskie

2. Nauczyciel instruowat uczniéw, jak wykonac
¢wiczenie i wykonywat je z zastosowaniem
specjalistycznego wyposazenia (maszyna,

urzgdzenie, program komputerowy)

@ mazowieckie

1. Nauczyciel instruowat uczniow i pokazywat W do|noslgskie
dziatanie maszyn i urzadzeri na przyktadzie

modelu, rysunku, filmu lub urzgdzenia

Rycina 5. Metody nauczania w opinii uczniow bardzo czgsto stosowane na zajeciach praktycznych
w wojewodztwach: dolnos$laskim (N = 265), mazowieckim (N = 238) i warminsko-mazurskim
(N=1235)

Zrodlo: Jeruszka, 2012, s. 176.
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Warto przywota¢ tu charakterystyczng dla absolwentow wypowiedz:

Uwazam, ze w szkole zawodowej powinny uczyc osoby, ktore same wiedzq, czego uczq. Za-
uwazytem, ze w mojej szkole uczyta mnie zawodu tylko jedna osoba, ktora znata si¢ na na-
uczanym przez nig zawodzie. Niestety nie pracuje ona w petnym wymiarze godzin, dlatego
ze prowadzi wlasng dzialalnos¢ gospodarczq. Do szkoly nie przyjdzie uczyé informatyk za
nieduze pienigdze, poniewaz pracujgc w zawodzie, zarobi wigcej. Dlatego uczy¢ informa-
tyki przychodzq te osoby, ktorym w zawodzie si¢ nie udalo,; zdarza sie, ze takie osoby same
nie wiedzgq, o co chodzi w tym, co same uczg (A40, technik informatyk, mazowieckie).

Z wynikow badan mozna wnosi¢, ze nauczyciele na zbyt matg skalg uzywaja metod
aktywizujacych, za rzadko stosuja metody problemowe, ponad miarg stosuja pokaz,
za czgsto wykorzystujg metody podajace. Metody podajace, zwane tez metodami asy-
milacji wiedzy, majg szerokie zastosowanie w praktyce szkolnej. Ponad potowa ba-
danych uczniéw wskazata, ze w technikum najczesciej nauczyciel moéwi, a uczniowie
tylko stuchajg. By¢ moze przyczyna stosowania takich strategii lezy takze po stronie
uczniow, ich niechgci do angazowania si¢ w nauke i1 akceptacja biernej postawy jako
najlepszej ,,metody na przetrwanie” w szkole, zwalniajacej z pracy wlasnej. By¢ moze
uczniowie, zwlaszcza ci nieSmiali, nieprzyzwyczajeni do zabierania glosu, maja kto-
poty z traktowaniem nauczyciela jako uczestnika wspodlnej rozmowy czy dziatania.

Nauczycielskie kompetencje interpersonalne z perspektywy
wynikéw badan

Rozwazania na temat metod nauczania stosowanych w szkotach zawodowych sta-
ty si¢ punktem wyjscia do postawienia pytania o to, czy nauczyciel stosujacy przede
wszystkim podajace metody nauczania posiada kompetencje interpersonalne?

Definiujac kompetencje interpersonalne, autorzy podkreslaja, Ze sa to te wlasciwo-
$ci cztowieka, ktore powstaja i przejawiaja si¢ w interakcjach spotecznych, wywieraja
wpltyw na charakter stosunkow — zaré6wno pozytywnych, jak i negatywnych — jed-
nostki z innymi osobami czy grupa spoleczng. Kompetencje interpersonalne ozna-
czaja $wiadomos¢ tego, co jest wazne w danej sytuacji spotecznej (jest nig tez kazda
sytuacja edukacyjna), jakie zasady w niej obowigzuja, jakie zachowania s pozadane
i skuteczne, a jakie mato efektywne i odbierane jako niewtasciwe dla budowania do-
brych relacji z innymi ludzmi. Mozna przyja¢ za Tadeuszem Oleksynem (2006, s. 24),
ze kompetencje interpersonalne ,,dotycza sfery kontaktow z innymi ludzmi. Wyrazaja
sie w tatwos$ci nawigzywania i utrzymywania kontaktow, empatii, zdolnosci do wspot-
pracy, w dazeniu do wspolnych celow, umiejgtnosci przezwycigzania réznic w pogla-
dach i interesach oraz rozwigzywania konfliktow”. Synonimem terminu ,,kompetencje
interpersonalne” sg takie pojecia, jak: kompetencje spoteczne, umiejetnosci komunika-
cyjne, umiej¢tnosci interakcyjne, umiejgtnosci relacyjne.
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Badania wskazuja, ze blisko dwie trzecie kompetencji zwigzanych z ponadprze-
cigtnym wykonaniem pracy to umiejetnosci emocjonalno-spoteczne, np. umiejetnosci
komunikacyjne, empatia, umiejetno$¢ negocjacji, pracy w zespole, wywierania wpty-
wu spolecznego.

Nauczyciel to zawdd typu czlowiek — cztowiek w klasyfikacji zawodow wedtug
wiodacego przedmiotu pracy. Glowna tres¢ jego pracy sprowadza si¢ do wzajemnego
oddziatywania na siebie ludzi, polega na powigzaniach i relacjach z ludzmi (z uczniem,
z grupg ucznidw, z ich rodzicami, z innymi nauczycielami, z dyrekcja szkoty, z lokalng
spofecznos$cia), na zarzadzaniu, kierowaniu i ksztattowaniu stosunkow migdzyludz-
kich. Charakteryzuje ja — wszak jest to praca z ludzmi — nasycenie emocjami, wielo-
rakie dylematy, takze moralne. Wymagania kompetencyjne wobec nauczycieli dotycza
— z zalozenia — posiadania kompetencji interpersonalnych. Sg one grupa pozadanych
kompetencji nauczycieli, takze dlatego, ze sg zwigzane ze wskaznikiem osiggnigé
edukacyjnych. Z badan Anny Kiersztyn (2011) wynika, ze szkolny kapital spoteczny
kreowany przez nauczycieli o wysokich kompetencjach spotecznych jest pozytywnie
skorelowany z wynikami nauczania, a szczeg6lnie silnie poprawia wyniki nauczania
przedmiotow $cistych, ktorych nauka gtownie zalezy od tego, co dzieje si¢ na lekcjach.

Kompetencje interpersonalne sa ocenianie przez pryzmat jednego badz kilku kry-
teriow. Te kryteria determinujg to, czy nauczyciel zachowujacy si¢ w okreslony sposob
w danej sytuacji zostanie oceniony jako spotecznie kompetentny. Na przyktad wedtug
kryterium jasnosci przekazu kompetencja interpersonalna przejawia sie w precyzyj-
nosci 1 zrozumiato$ci komunikowania innym wiasnych intencji i przekonan. Kryte-
rium satysfakcji za kompetencje interpersonalng uznaje zakres, w jakim interakcja
spofeczna wigze si¢ lub jest zrodlem satysfakcji, zadowolenia partneréw interakcji.
Wedtug kryterium efektywnosci kompetencja interpersonalna oznacza szybkos¢ i ta-
twos¢ osiggania okreslonych celow interpersonalnych. Kryterium skutecznosci uznaje
za kompetencje interpersonalng zakres realizacji zamierzonych/preferowanych celow
interpersonalnych. Kryterium adekwatnosci (odpowiedniosci) zachowan do danego
kontekstu podkresla, ze kompetencja interpersonalna najdobitniej odzwierciedla si¢
w zakresie, w jakim dane zachowanie spoteczne jest stosowane w danych warunkach
(Smotka, 2016). Nasuwa si¢ tu odniesienie zaréwno do metod, jak i do zasad naucza-
nia, a szczegolnie zasady pogladowosci, przystepnosci, $wiadomej aktywnosci oraz
trwato$ci wiedzy 1 umiejgtnosci.

Kompetencje interpersonalne kazdego nauczyciela mogg by¢ inne. Charaktery-
zuje je wiele cech specyficznych. Zaliczy¢ do nich mozna: po pierwsze, unikalnosc,
poniewaz wystepuja w pojedynczych ,.egzemplarzach”, niezaleznie od wszelkich po-
dobienstw; po drugie to, ze kompetencje te sg sprz¢zone ze swiadomoscig kazdego
nauczyciela, nie mozna ich uzy¢ wbrew jego woli; po trzecie za$ ,,uzycie” kompeten-
cji interpersonalnych nigdy nie powoduje zmiany ich wiasciciela, po czwarte to, ze
kompetencje te doskonalg si¢ wraz z ich uzytkowaniem. Sa one zasobem, ktory moze
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by¢ powickszany. Szczegolng cecha kompetencji interpersonalnych jest ich intencjo-
nalnos¢, czyli ukierunkowanie na cel. Mozna je ujmowac statycznie jako $rodki, dzie-
ki ktorym nauczyciele inicjuja i utrzymujg relacje interpersonalne, rozumiejg ludzi,
doradzaja, instruuja i stuza im pomoca, albo dynamicznie jako proces, w ktérym na-
uczyciel stosuje zbior ukierunkowanych na cel, wzajemnie powigzanych, sytuacyjnie
stosownych zachowan spotecznych, ktore sag wyuczone i kontrolowane przez niego.
Poznawcza kontrola nad kompetencjami interpersonalnymi oznacza posiadanie wie-
dzy na temat tego co, jak 1 kiedy nalezy zrobi¢, aby osiagna¢ zamierzony cel interper-
sonalny (efekt ksztalcenia).

Z prezentowanych badan wynika, ze metody nauczania stosowane w szkotach
stanowigcych teren badan najczesciej sytuuja ucznia w roli biernego stuchacza lub
obserwatora, bez mozliwosci zadawania pytan — nauczyciel przeprowadza wyklad
lub instruktaz, a uczen stucha stow nauczyciela, badz nauczyciel przeprowadza po-
kaz urzadzenia lub jego czgsci, pokaz wykonywania czynnos$ci, a uczen obserwuje.
Skoro dominujag metody podajace to — mozna uzna¢ — kompetencje interpersonalne
nauczycieli s niskie. Badania wskazuja, ze uczniowie i absolwenci obserwuja deficyty
kompetencji interpersonalnych u nauczycieli; nauczyciele pod wzgledem niektorych
z elementow kompetencji interpersonalnych majg znaczng ,,rezerwe”, czyli mozliwos¢
dalszego usprawniania skutecznosci interpersonalne;.

Chociaz prezentowane wyniki badan nie upowazniajg do uogoélnien na cata popula-
cj¢ nauczycieli szkot zawodowych, wskazujg pewne istotne dla funkcjonowania prak-
tyki szkolnej problemy zwiazane ze stylem prowadzenia lekcji. Nalezy uwzgledni¢
tez indywidualny wymiar kompetencji. Interpersonalne kompetencje nauczycieli moga
rozni€ si¢ 1 tylko z duzym przyblizeniem mozna twierdzi¢ o niskich kompetencjach
tego typu w znacznym odsetku badanej populacji.

Uprawniona wydaje si¢ konkluzja, Ze istotnym problemem sa postawy nauczycieli
w wiekszosci przyzwyczajonych do stylu podajacego, o niskich kompetencjach ko-
munikacyjnych, niezwykle rzadko angazujacych samych siebie 1 uczniow w dziata-
nia zespotowe. Aktualna staje si¢ potrzeba nabywania i doskonalenia umiejgtnosci
nauczycielskich ,,pozwalajacych w petni realizowa¢ promowang obecnie ideg «uczy¢
inaczej». Wzbogacanie warsztatu nauczyciela moze obejmowac techniki dramowe,
prace w matych grupach, gry interakcyjne i gry dydaktyczne. Bardzo wazne staje si¢
tez przywigzywanie szczeg6lnej wagi do relacji interpersonalnych w klasie szkolnej,
jak rowniez do skutecznej komunikacji pomigdzy nauczycielem i uczniami” (Gotgb-
niak, 2002, s. 52). Eliminowanie (redukowanie) w ksztatceniu zawodowym metod ak-
tywizujgcych uczniow, takich jak dyskusja dydaktyczna, metoda projektow* czy meto-

* Nazwa ,,metoda projektow” taczy si¢ w §wiadomosci tylko z pierwsza faza, tj. projektowaniem,
natomiast dalsze jej fazy nie sa juz projektowaniem, lecz wykonawstwem. Wtasciwa wiec nazwa bytaby
»~metoda projektow i realizacji”.
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da przypadkow wigze si¢ zawsze z pomniejszaniem relacji miedzyosobowych w klasie

szkolnej i w szerszym §rodowisku spotecznym. Z kolei intensywne i prawidtowe rela-

cje interpersonalne stymuluja rozwoj kompetencji spotecznych. Warto dodac, ze (po)

nowoczesne podejscie do nauczania wymaga przestrzegania m.in. takich zasad, jak:
»jezyk 1 komunikowanie si¢ zajmujg centralne miejsce w «dociekaniu» pode;j-
mowanym przez uczniow, wiedza jest zdobywana w dialogu;

— uczniowie pracuja w elastycznie tworzonych grupach;

— podkresla si¢ kreatywnos¢ uczniow;

— docenia si¢ samowiedze i osobiste przemyslenia;

— nie unika si¢ tematow drazliwych;

— w miar¢ mozliwos$ci prowadzi si¢ krytyczny dialog z uczniami;

— akcentuje si¢ zaangazowanie, odpowiedzialno$¢, moralny wymiar podejmowa-

nych dziatan” (tamze, s. 58).

Nauczyciele, cho¢ czgsto w wersji okrojonej, prowadza jednak dyskusje z ucznia-
mi, zachgcajg ich do realizacji projektow. Nauczycielskie kompetencje interpersonalne
si¢ zmieniaja, cho¢ trzeba przyzna¢, ze powoli. Nauczyciele musza zmagacé si¢ z opo-
rem szkolnej 1 pozaszkolnej rzeczywistosci.

ZakoAczenie

Do kompetencji wskazywanych jako istotne u absolwentow szkot zawodowych
— niezaleznie od specyfiki danego sektora gospodarki — naleza: umiejetno$¢ pracy
zespotowej, komunikatywnos¢, mozliwos¢ komunikacji z innymi na poziomie emo-
cjonalnym, umiejetnos¢ budowania relacji z klientem, niezbgdne przy wspotpracy
z innymi pracownikami w organizacji 1 ich klientami. Szkota zawodowa nie przygoto-
wuje mtodziezy do dzialan zespotowych. Trudno$¢ zmiany tego stanu rzeczy wynika
— glownie, cho¢ nie tylko — z postaw nauczycieli szkol zawodowych w wigkszosci
przyzwyczajonych do stylu podajacego, posiadajacych niewystarczajace kompetencje
interpersonalne. Nauczyciele, zarGwno teoretycznej, jak i praktycznej nauki zawodu
za czesto wykorzystuja metody podajace, ponad miarg stosujg pokaz jako metode na-
uczania zawodu, na zbyt matg skale uzywaja metod aktywizujacych ucznia, za rzadko
postuguja si¢ metodami ksztaltujacymi kompetencje spoteczne.
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Takt pedagogiczny we wspotpracy
nauczycieli klas integracyjnych

Streszczenie

W artykule oméwiono zagadnienie wspotpracy nauczycieli klas integracyjnych w odniesieniu
do taktu pedagogicznego i waznosci ksztattowania pozytywnego obrazu niepetnosprawnosci
w przestrzeni spotecznej. Zwrdcono tez uwage na realizacje zadan nauczycieli: prowadzace-
go i wspomagajacego oraz potrzebe potwierdzania postawy akceptacji w edukacji integracyj-
nej (wlaczajacej).

Stowa kluczowe: nauczyciel, uczen, takt pedagogiczny, integracja, niepetnosprawnos¢, po-
stawa spofeczna, postawa wychowawcza, wspdtpraca, kolezeriskos¢, szacunek

Wprowadzenie

Jest dwoch nauczycieli. Maja w klasie integracyjnej upatrywa¢ waznosci odkry-
wania niepowtarzalnosci osobowej, dzieli¢ si¢ swoimi pomystami, dostrzega¢ dobre
intencje, wzmacniane przez szacunek i wzruszac, ale tez by¢ silni, aby nigdy nie po-
wiedzie¢: ,,mamy juz dosy¢ tej pracy”. Skad wyplywa juz na poczatku przemyslen
o dzialalno$ci nauczycieli takie wtasnie podejscie? Otoz praca ta nie jest tylko samym
przebywaniem z uczniami i realizacja okre§lonego programu, ale przede wszystkim
dazeniem, aby wlasnie wspolnie dostrzec mozliwosci odnajdywania zrodet satysfakeji,
poniewaz to ona bedzie najwdzigczniejszym obrazem wielkich nauczycielskich umie-
jetnosci. Klase¢ te prowadza wiec razem nauczyciele prowadzacy oraz wspomagajacy.
Tworza, mozna powiedzie¢, bardzo zgrany duet, majacy w obliczu istniejacych oko-
liczno$ci wywotanych przez obecno$¢ uczniow petnosprawnych i niepetnosprawnych
wytworzy¢ jak najwigcej pozytywnych mysli 1 zachowan, aby wszyscy siebie dostrze-
gli i zrozumieli podmiotowo.

Nie jest to fatwe zadanie, poniewaz klasy integracyjne dziatajg w szkotach, gdzie
niekoniecznie cata spoteczno$¢ uczniowska jest przygotowana na odbior niepetno-
sprawnosci, a zdarza si¢ rowniez, ze to wlasnie nauczyciele wspomagajacy otrzymuja
niepochlebne przydomki. Nie jest to wiasciwy kierunek rozumienia tej tematyki, po-
niewaz ma on przede wszystkim ujawnia¢ szerokie mozliwosci wspotbycia z osoba-
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mi niepetnosprawnymi, nie za$ pomija¢ ten bardzo powazny problem, gdyz mozna
wiedzie¢ o nim bardzo niewiele. Obecnos¢ tych uczniow w szkole ma doprowadzaé
do szacunku spotykania si¢, nie za§ wykrzykiwania niepotrzebnych epitetow badz bu-
dowania prze$§wiadczenia, Ze oni sg nieudolni.

Wazne jest natomiast bardzo wytrwate gromadzenie dos§wiadczen pozytywnych,
mogacych przycigga¢ do ich wartoéci innych i tworzy¢ tym samym odpowiedzialng
wspolnote szkoty 1 Srodowiska. Chodzi wigc o to, aby osoby niepelnosprawne byty
traktowane w sposob przyzwoity, a ich obecnos¢ jako stale zaproszenie do bycia ra-
zem, nie za$ odniesieniem do lekcewazenia. Bardzo wazna jest w tym procesie rola ca-
tej kadry pedagogicznej szkoty z wyraznym odniesieniem do posiadanej wiedzy o nie-
pelnosprawnosci, ale rowniez rodzicOw uczniow, obszar ten bowiem nie moze mie¢
odniesienia jednostronnego. Ma nie tylko budowa¢ dobry wizerunek niepetnospraw-
nosci, lecz takze wnosi¢ nowe konteksty do tego, co zostato juz przyjete 1 zrozumiate.
Nie jest to wiec proces pozbawiony obecno$ci osobowej, a wrgez przeciwnie, jego
trwato$¢ wyznacza swoista ochrona godnosci kazdego cztowieka. Jest to wiec wspdlne
szukanie odniesien petnych delikatnosci, uprzejmosci, taktu, spotkania, wdzigcznosci,
rownosci czy sprawiedliwosci.

To nie jest zarazem zaden obraz idealistyczny, poniewaz wiasnie jego natural-
ny odbior ma ksztaltowaé rzetelne podejmowanie problematyki niepetnosprawnosci
w szkole, aby uczniowie byli przygotowywani do szanowania tych, ktorzy pomimo
rozmaitych trudnosci zwigzanych z wlasnym funkcjonowaniem niejednokrotnie po-
trafig zaskakiwacé swojg rozlegla wiedza, operatywnos$cig, umiejetnosciami czy wiarg
w drugiego cztowieka. Uczniowie bowiem nie chcg uczy¢ si¢ pod kierunkiem tych,
ktorzy ich mozliwo$ci ograniczaja do podporzadkowania, a nie wyzwalania. Tym sa-
mym zamiast dziatania na rzecz ich rozwoju, mamy do czynienia z dziwng karykatu-
ralng zachowawczoscig, ktorej konsekwencje sa bardzo powazne, a niekiedy podstawy,
by traktowac z gory, albo ja niszczy¢, poniewaz tak naprawde¢ wszystkim nam jest
potrzebna niezwykta obecnos¢ innych. Nie warto wigc w rozmaitych obszarach zycia
uciekac od siebie, bo wtedy nie zauwazamy prawdziwosci podjetych decyzji. To wazna
sprawa takze dla nauczycieli, zupetnie nie brana pod uwagg.

JesteSmy zatem w klasie integracyjnej i warto powroci¢ do aspektu wspotpracy
nauczycieli.

Wspotpraca nauczycieli prowadzacego i wspomagajacego

Pojawia si¢ nastgpujace pytanie: czy okreslenia prowadzacy i wspomagajacy sa
faktycznie trafne? Ot6z Encyklopedia of Educational Research podaje, ze ,,nauczyciel
to osoba wspierajaca paraprofesjonalne zastosowanie pomocy w edukacyjnym wysit-
ku szkoty. Sens profesjonalizmu nie taczy si¢ z odpowiedzialnoscig za innowacje czy
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jej inicjatywe, ale scala si¢ z potrzeba kierowania jednostka, wktadanym wysitkiem
w uzyskiwanie doswiadczenia w procesie efektywnego nauczania” (za: Kabat-Szymas,
2001, s. 74). Jest to ujecie interpretacyjne, szczegolnie podkreslajace kwesti¢ pomocy,
odnoszong przede wszystkim do jakosci funkcjonowania szkoty.

Zatem w kontekscie klasy integracyjnej mamy do czynienia z nauczycielami wspol-
nie prowadzacymi zespot, ale na bazie wymiennosci zadan, nie zas ich rozlgcznosci.
Takie podejscie, rzecz jasna, zmienia charakter wspotpracy, gdyz jest nastawione na
efektywnos$¢ wspolpracujacych nauczycieli, nie za$ odniesienia zawezonego tylko do
uczniéw niepetnosprawnych.

Oczywiscie, nie mozna powiedzie¢, ze rola nauczyciela wspomagajacego jest po-
mniejszona, ale dlaczego nie moze mie¢ innego okreslenia, np. nauczyciel diagnosta
albo nauczyciel terapeuta? Oto znajdujemy w literaturze tematycznej nastepujace od-
niesienie do omawianej kwestii. ,,Nauczyciel prowadzacy jest osobg wiodacg, prowa-
dzaca klase szkolng. W klasach poczatkowych jest glownym zrodlem poznawania
$wiata, wzorem zachowan, zaspokajania potrzeb dziecka w szkole. W zwiagzku z cha-
rakterem pracy, jaka wykonuje, bedac w klasie integracyjnej, nauczyciel prowadzacy
realizuje zadania edukacyjne, integrujace oraz wychowawcze. Do zadan edukacyj-
nych, m.in. zapoznanie si¢ z dokumentacja ucznia niepetnosprawnego, poznanie jego
trudnos$ci 1 mozliwosci, ustalenie wlasciwych metod 1 form pracy na zajgciach lekeyj-
nych, wspolpraca z nauczycielem wspomagajacym i ustalenie z nim przebiegu lekcji,
sposob oceniania uczniow. Do zadan integrujacych naleza: wdrazanie dzieci do zajec
szkolnych poprzez uczestnictwo w pracach grupowych, przedstawieniach i przedsie-
wzigciach klasowych i szkolnych. Integracja dzieci w klasie, do ktorej uczeszczaja,
ukazanie niepetnosprawnosci dzieci i trudnosci z nich wynikajacych oraz mozliwosci
niepetnosprawnych rowiesnikow. W ten sposob nauczyciel troszczy si¢ o ksztattowa-
nie relacji spolecznych w grupie oraz wplywa na ich pozytywny ksztatt. Nauczyciel
dbajacy o realizacj¢ zasad integracji rzeczywistej powinien starac sig, aby integracja
w jego klasie miata nie tylko wymiar organizacyjny, ale i psychiczny” (Jegier, Kosow-
ska, 2011, s. 105-106).

Jest to czytelna charakterystyka dziatan nauczyciela prowadzacego, ale nie zauwa-
zamy odniesienia do zadan nauczyciela wspomagajacego. Pojawiajg si¢ w dalszej czgsci
opracowania zrodlowego, po kolejnym fragmencie dotyczacym nauczyciela prowadza-
cego, ale w aspekcie empirycznym, co zarazem jest warte uznania. Odnajdujemy wige
nastgpujacg informacj¢ o nauczycielu z nim wspotpracujacym. ,,W klasie integracyj-
nej obok nauczyciela prowadzacego wazne miejsce zajmuje nauczyciel wspomagajacy.
Zadania nauczyciela wspomagajacego dotycza, podobnie jak prowadzgcego, edukacji,
integracji oraz spraw wychowawczych. Zadania edukacyjne obejmuja sporzadzanie
diagnozy dziecka niepetnosprawnego oraz programu terapeutyczno-dydaktycznego,
opracowanie wraz z nauczycielem prowadzacym scenariusza zaj¢¢. Nauczyciel bierze
udzial w integracji poprzez wspieranie relacji miedzy dzie¢mi w klasie i poza nia,
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czuwa nad integracja i dobrg wspotpracg migdzy dzieckiem niepelnosprawnym a na-
uczycielem wiodacym” (tamze, s. 114).

Wspotdziatanie tych nauczycieli jest sprawa oczywista w efektywnym prowadze-
niu klasy integracyjnej, ale bioragc pod uwage te charakterystyki, moga nie oddawac
petnego obrazu konsultacji, taczenia pomystow czy nawet zamieniania si¢ rolami, aby
uczniowie zauwazyli, ze nauczyciele faktycznie razem prowadza klase, bez uchwy-
tywania istniejgcych roznic. W przedstawionym opisie zadan jest dostrzegalna naste-
pujaca forma: nauczyciel bierze udzial, realizuje zadania, wspotpracuje z drugim, ale
brakuje odniesienia wspdlnego 1 wielokrotnego, cho¢by w nastgpujacych sformuto-
waniach: uczestnicza razem, réznicuja swoje zadania, wymieniajg si¢ pomystami czy
konsultuja. Nie mozna powiedzie¢, ze to nie ma miejsca, ale skoro uczniowie w klasie
integracyjnej s3 razem 1 nie ma podziatu: petnosprawni — niepetnosprawni, to rowniez
takie podejscie powinno dotyczy¢ nauczycieli, czyli nie by¢ rozlaczne, ale budujace
wzajemne zaufanie i zaangazowanie na rzecz tworzenia warunkow jak najlepszego
prowadzenia klasy.

Takie odniesienie jest podkreslone w literaturze tematycznej, ale nadal chyba
roznicuje poszczegdlne zadania nauczycieli klasy integracyjnej. Otdéz ,,zalozenia
integracyjnego systemu ksztalcenia stanowig, ze w kazdej klasie powinno zajecia
realizowac 2 nauczycieli, w tym | pedagog specjalny, ktorzy dzielg si¢ zadaniami.
Najczesciej nauczyciel ogolny realizuje ramowe tresci, a pedagog specjalny dosto-
sowuje ich zakres do mozliwosci kazdego dziecka. Wspdlnie: ustalajg metody pracy
podczas zaje¢ wraz z okresleniem w ich przebiegu miejsca dla aktywnos$ci dzieci
z deficytami; prezentuja $rodki dydaktyczne, ktore zostang wykorzystane podczas
omawianych lekcji; uzupetniajg konspekty o cele terapeutyczne; ustalaja sposoby re-
alizacji celow terapeutycznych i wiaczanie w ich przebieg calego procesu dydaktycz-
nego; planuja przebieg poszczegolnych jednostek lekcyjnych; ustalaja zakres tresci
obowigzkowych dla dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz opanowa-
nych umiejetnosci, ktore nalezy sprawdzi¢ na planowanym sprawdzianie; opraco-
wuja sposob oceniania dzieci integrowanych oraz rodzaj stosowanych wzmocnien”
(Apanel, 2016, s. 389).

Biorac pod uwage to zestawienie, zauwazamy, ze podane sformutowania sg w grun-
cie rzeczy jednokierunkowe, nie odnoszace si¢ wprost do wszystkich uczniow. Nie jest
zaskakujace, ze w klasie integracyjnej realizuje zajecia jeden pedagog specjalny obok
nauczyciela prowadzacego. Sformutowanie, ze pedagog specjalny ramowe tresci dosto-
sowuje do mozliwosci kazdego dziecka, jest szerokie, bo rozumiemy, ze brana jest pod
uwage przede wszystkim jego praca z uczniami niepelnosprawnymi, ale tez z innymi
w klasie. Uwzgledniamy tez w tym zakresie prace nauczyciela prowadzacego. Wykaz
zadan wspolnych nie jest rowniez rozbudowany, brakuje w nim wyraznie oddziatywan
wychowawczych, weryfikacji osiagnig¢ wszystkich uczniéow w klasie, wymiany rol
migdzy nauczycielami czy wartosciowania wysitku dochodzenia do danych umiejet-
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nosci, a nie tylko podkreslenia sposobow oceniania uczniow. Wydaje si¢ rowniez, ze
okreslenie ,,dzieci integrowane” nie jest trafne z punktu widzenia mozliwosci edukacji
wlaczajacej. Wazne jest natomiast przekonanie, ze mozna wiele osiagna¢, jesli bedzie
to traktowane jako oczywisto$¢, a nie skrajno$¢ w zyciu szkoly. Mozna wige przyjaé
z pelnym zadowoleniem nastepujacy obraz wspotdziatania nauczycieli: prowadzacego
1 wspomagajacego.

,Obecnos¢ w klasie dwoch nauczycieli wymaga od nich petnej gotowosci do za-
akceptowania partnera. Nie przeszkadzamy sobie, nie czujemy si¢, jakby$my byty ho-
spitowane przez siebie wzajemnie. Wrecz przeciwnie — obu bardzo nam to pomaga.
Bardzo wazna jest dla nas §wiadomos¢, ze w kazdej chwili mozemy liczy¢ na wsparcie
kolezanki. Dzieci postrzegaja nas jak rownorzedne nauczycielki. Nie przypisuja nas
do poszczegdlnych grup, lecz zwracaja sie do kazdej z nas. Swietnie czujemy sie ra-
zem. Sktada si¢ na to wiele czynnikow. Najwazniejszym z nich jest zaakceptowanie
siebie nawzajem: swoich osobowosci, pogladoéw, postaw wobec dzieci, pogladéw na
nauczanie 1 wychowanie, metod pracy. Jest to szczeg6lnie istotne, gdyz nie wszystkie
nasze dziatania uprzednio ze sobg uzgadniamy. Niekiedy podejmowane sg one przez
jedna z nas spontanicznie, wyptywaja z potrzeby chwili. Wowczas partnerka wiacza
si¢ w to, zgadza si¢ na to, aby np. w pewnym momencie tok lekcji zostat przerwany
albo po prostu — nie przeszkadza. Szczero$¢ 1 otwarto$¢ utatwiajg nam wymiang my-
$li. Niezbedny bywa takze kompromis. Stowem — potrzeba wszystkiego, co w zyciu
umozliwia wzajemne dopasowanie si¢ dwoch 0sob do siebie. Nasza wspolpraca to nie
tylko jednoczesna obecnos¢ na lekcjach, ale rowniez wspoldziatanie we wszystkich
dziedzinach pracy w szkole” (Klimkowska, 1998, s. 127).

Skoro moéwimy o tych zatozeniach wspotpracy, to nie tylko zawieraja one poczucie
sensu wykonywanych zadan, ze nie majg tu miejsca jakies wzgledy egoistyczne czy
pozbawione merytorycznego zaplecza, lecz takze wskazuja na pewne dos§wiadczenia,
ktore chyba majg jednak zbyt zawezone szanse propagatorskie. Ot6z mam na uwadze
podkreslenie wspoldziatania we wszystkich dziedzinach pracy w szkole. Takie po-
dejscie wymaga zaangazowania wszystkich nauczycieli pracujacych w danej placow-
ce, ale rowniez przeksztalcania srodowiska spotecznego, czyli tez dziatalnosci poza
szkola. Znaczenie wzajemnej wspotpracy nie powinno mie¢ zatem uksztaltowania tyl-
ko wewnegtrznego, ale rowniez 1 zewnetrzne, bo podkresla w tym aspekcie niepetno-
sprawnos¢ jako wlasciwos$¢ spoteczenstwa, a nie tylko szkoty. Stad bardzo wazne jest
budowanie zmiany spotecznej na podstawie rownosci, zachg¢cajacej do myslenia o jej
odkrywaniu i dzielenia si¢ nig bez oczekiwania czego$§ w zamian. Wtedy tworzy sie
w zespotach nauczycielskich bardzo wazna struktura dobrze rozumianej wspolnoto-
wosci, przekonanej do wiasnego wkladu w tworzenie wlasnej szlachetnosci.

»Zaden plan integracyjny — choéby byt najpetniejszy — nie spetni pokiadanych
w nim nadziei, jesli ogranicza si¢ li tylko do dziatan programowych, zamknigtych
w programach zaje¢ dydaktycznych poszczegolnych klas, a nawet poszczegélnych
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uczniow. Nie mozna ograniczac si¢ tylko do zaje¢ dydaktycznych. Podstawowym wa-
runkiem powodzenia tego planu jest stworzenie atmosfery akceptacji dla 0sob nie-
petnosprawnych. (...). W dziatania te musza zosta¢ zaangazowane wszystkie grupy
0s6b majacych bezposredni wptyw na zycie szkoty. (...) Nauczyciel musi zdawac sobie
sprawg, ze planowa integracja w szkole moze by¢ pretekstem do rozwijania dziatan
dydaktycznych o szerszym zakresie. Nie trzeba uczniom mowié o integracji jako dro-
dze do tolerancji, ale mowiac o tolerancji, sprawiac, zeby integracja dokonywata si¢
niejako automatycznie, by »dziala si¢ sama«. Poza tym wszystkim stwarza to przeciez
niepowtarzalng szanse¢ utrzymania i rozwijania w dzieciach systemu warto$ci oparte-
go na wzajemnym szacunku, otwartosci, tolerancji i przyjazni, a wiec tych wartosci,
ktorych najbardziej brakuje wspotczesnemu swiatu” (Paszkowski, 1998, s. 133-134).

Wskazane kategorie sg bardzo czg¢sto powtarzane, mozna wprost powiedzie¢, ze
stanowig esencj¢ humanistycznego myslenia. Jest to podejscie zarazem bardzo wyjat-
kowe, wymaga bowiem od nauczycieli codziennosci oddziatywan wychowawczych.
[ w tym obszarze niejednokrotnie pojawiaja si¢ trudnosci, powodowane nierozumie-
niem swojego miejsca W swiecie, a tym samym wiasnej podmiotowosci. Tymczasem
lepiej jest patrze¢ na otwarty sens wlasnych dziatan i nie asekurowac si¢ powtarzal-
noscig wskazywania rozmaitych poje¢, ktore moga by¢ przeciez pozbawione doswiad-
czanej przenikalnosci. Trzeba wobec tego podjac¢ wielki wysitek w ich urzeczywistnia-
niu. Wtedy zaistnieje zupetnie inna strona odpowiedzialnosci. Nauczyciele majg zatem
przed soba bardzo szczegolne zadanie tworzenia ich spotecznych znaczen, aby rowno-
czesnie docenia¢ konteksty kulturowe, obyczajowe i oczywiscie przewidywac reakcje,
szczegolnie, gdy dotycza zagadniefi, czesto trudnych do przezwycig¢zenia z powodu
zakorzenionych spotecznie uprzedzen i stereotypow.

Mozliwymi z drég zmiany sg na przyktad koncepcje self-adwokatury i niezalez-
nego zycia. Obie majag w tle skoncentrowanie na osobie z niepetnosprawnoscia, jej
podmiotowe wybory 1 niezalezne zycie w stopniu mozliwym do osiggniecia. Bycie
wilasnym adwokatem, rzecznikiem swoich spraw i zycie samodzielne to hasta prze-
wodnie tworcow tych koncepcji. Self-adwokatura byta i jest propagowana w Europie
oraz wspolczesnie w Polsce. Definicja zaktada, ze indywidualnie Iub grupowo (pre-
ferowane sg oba sposoby) osoby z upo$ledzeniem umystowym moéwig lub dziatajg
w imieniu samych siebie lub innych dzialajacych na rzecz waznych dla nich spraw
(Williams, Shoultz, 1982, za: Borowska-Beszta, 2012, s. 162). W Stanach Zjednoczo-
nych ruch self-advocacy swoje apogeum osiggnal w drugiej potowie lat 90. XX wieku.
W ostatnich latach koncepcja self-adwokatury doprowadzita do wzmacniania na grun-
cie amerykanskim ruchu, rozszerzyta obszary szkolen w self-adwokaturze oraz ich
funkcjonowanie w grupach wsparcia.

Zdaniem H. Brown (1999, za: tamze) pojecie self-adwokatury bywa faczone z in-
nymi koncepcjami dotyczacymi kreowania zycia 0sob z niepetnosprawnoscia, m.in.
samodeterminacja (self-determination), samooceng (self-esteem), umocnieniem (empo-
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werment) i konsumeryzmem. Jedng z ostatnich koncepcji, jakie obejmuje self-adwoka-
tura w Stanach Zjednoczonych, jest przygotowanie mtodziezy z niepelnosprawnoscia
intelektualng do wejScia w dorosle zycie. Self-adwokatura jest postrzegana réwniez
jako kluczowa umiejetnos¢ w dorostym zyciu. W 1990 roku M. Gould (1986, za: tam-
ze) wskazywal, ze ksztalcenie umiej¢tnosei self-adwokatury bylo pomijane przez na-
uczycieli 0sob z niepetnosprawnoscig i niestety sprawa ta nadal jest kwestig otwarta,
konieczng do rozpatrzenia. C. Schlaff (1993, za: tamze) upatruje przyczyny porazek
w niezaleznym zyciu oraz braku dziatan zmieniajacych trwanie 0sob z niepetnospraw-
noscig w izolacji w przekonaniu o ich bezradnosci i1 zaleznosci. Uwaza, ze uczniowie
z niepetnosprawnoscig intelektualng koncza szkoty bez wiary w siebie 1 wlasne umie-
jetnosci niezbedne do bycia samowystarczalnym oraz swoim rzecznikiem (Brown,
1999, s. 2, za: tamze, s. 164).

W dalszym ciggu omawiania tego kontekstu poruszone sg rozmaite nowe defini-
cje dotyczace self-adwokatury. Wydaje si¢, ze w odniesieniu do tematyki artykutu
warto zwroci¢ uwage na ujecie tego terminu przez R. Cunconana-Lahra i M. Bro-
thersona (1996, za: tamze, s. 164)), ze self-adwokatura to forma rzecznictwa reali-
zowana w dowolnym czasie, gdy osoby mowig lub dziataja we wlasnym imieniu
w celu poprawienia jako$ci wlasnego zycia, spowodowania osobistej zmiany lub sko-
rygowania nierownosci. Wedtug Brown (1999, za: Borowska-Beszta, 2012) rozmaite
definicje sg cenne dla rodzicow mtodziezy i dorostych 0sob z niepetnosprawnoscia
oraz nauczycieli. Pomagaja one we wskazywaniu kierunkéw prowadzenia szkolen
1 ksztalcenia w réznych obszarach w celu dokonania pozytywnych zmian. Autorka
uwaza, ze szczegOlnie wazne jest, aby przyszli absolwenci szkét srednich z niepet-
nosprawno$ciami posiadali umiejetnosci self-adwokatury kreujace dobra samooceng,
ponadto umiejetnosci rozwigzywania probleméw, mowienia we wlasnym imieniu,
bycia liderem. Brown twierdzi, ze umiejetnosci te powinny by¢ nauczane w szko-
tach. Inne istotne komponenty self-adwokatury obejmujg umacnianie uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia w wyrazaniu siebie wltasnym glosem, mowienia za siebie i innych
z niepetnosprawnoscia, ustalanie celow zyciowych, zarzgdzanie grupa, budowanie
sieci z innymi, identyfikowanie wiedzy dotyczacej spraw lokalnej spotecznosci
oraz wzmacnianie odwagi w osobistym przewodzeniu (Cunconan-Lahr, Brotherson,
1996; Balcazar i in., 1990, za: tamze, s. 164—-165).

Jest to interesujgca koncepcja z punktu widzenia nauczania integracyjnego, ponie-
waz rozbudowuje spoleczne i, dodajmy, pozytywne podejscie do niepetnosprawnosci,
daje szerokie rozumienie tego kontekstu, a przez dynamiczne podej$cie do nauczania
0s6b niepetnosprawnych, zwlaszcza z punktu widzenia funkcjonowania spotecznego,
zmienia odniesienia do ich sytuacji zyciowe;j. Jest to wiec obopolnie korzystny tok od-
dzialywan w rozumieniu tej problematyki. Ciekawa jest takze koncepcja niezaleznego
zycia, podkreslajaca, ze osoby z zaburzeniami rozwoju sg ekspertami w okreslaniu
wiasnych potrzeb 1 sposobow ich zaspokajania, ich potrzeby moga by¢ realizowane
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dzigki programom dostarczajacym bogatych ofert wsparcia, a osoby z niepetnospraw-
noscig powinny by¢ w pelni zintegrowane ze spoteczefnistwem (Shapiro, 1994; Zukas,
1975, za: Borowska-Beszta, 2012, s. 173).

Koncepcja niezaleznego zycia jest z pewnymi sukcesami wdrazana w Polsce, co
mozna zaobserwowa¢ dzigki zmianie liczby studentdéw z (innymi niz intelektualne)
dysfunkcjami, studiujagcych na krajowych uczelniach wyzszych (Borowska-Beszta,
2012, s. 176). Jest to zapewne jednym z efektow zmian w postrzeganiu osob niepet-
nosprawnych, co warte jest uznania, ale nie mozna zarazem powiedzie¢, ze jest to
proces realizowany w zakresie wystarczajgcym. Niestety, ale problem niepetnospraw-
nosci wywotuje nadal bardzo ostre kontrasty spoteczne. Jednakze w skali migdzy-
narodowej poparcie dla edukacji faczonej nabiera coraz wigkszego znaczenia. ,,Jako
przyktad moze stuzy¢ Salamanca Statement and Framework for Action on Special
Needs Education — deklaracja i ramowy plan dziatania na rzecz edukacji specjalnej,
ktora zostata zatwierdzona przez 92 rzady. Jest to jednoznaczne ze stwierdzeniem, ze
wintegracj¢ dzieci i mtodziezy majacej specjalne potrzeby najlepiej osiaga si¢ w szko-
tach taczonych, ktore stuza wszystkim dzieciom w spoteczenstwie« (UNESCO, 1994,
s. 11). Jednak przetozenie tych deklaracji na praktyke wymaga rozwoju ogélnoszkolnej
polityki, ktora databy szanse dzieciom, bez wzgledu na ich niepelnosprawnos¢. Zalezy
to od whasciwych metod i1 zdolno$ci uczenia si¢ 1 nauczania oraz, co nie jest bez zna-
czenia, odpowiednich mozliwosci 1 wsparcia finansowego” (Armstrong, Barton, 1999,
za: Barnes, Mercer, 2008, s. 59).

Nalezy tu takze doda¢ potrzebg zintensyfikowania tego procesu w mediach czy
w prasie, a nawet poprzez prelekcje dla rodzicow uczniow, aby sprawa niepetnospraw-
nosci nie byta odrzucana czy tez traktowana obojetnie, ale wywolywata taktowne od-
noszenie si¢ do tej problematyki, co przyniesie oprocz strony komunikacyjnej takze
zdecydowanie wigcej wlasciwych postaw spotecznych, bez ktorych przebieg tego pro-
cesu bedzie bardzo utrudniony. To, co zostalo powiedziane, jak najbardziej odnosi
si¢ do ksztalcenia integracyjnego, ale wlasnie w kontekscie bardziej rozbudowanym,
dajacym nauczycielom jeszcze dynamiczniejszg mozliwo$¢ uczestnictwa w zyciu spo-
tecznym, co dzieki ich bardzo dobrej orientacji w tej problematyce moze wywotaé
pozytywne zaangazowanie wielu osob. Zatem brany jest pod uwage rozszerzony kon-
strukt nauczania integracyjnego.

Takt pedagogiczny

Jak wigc teraz odnies¢ ten problem do szczegolnej kategorii wspotpracy nauczycieli
w tym obszarze, jaka jest takt pedagogiczny? Danuta Apanel (2016, s. 374) przedstawia
nastgpujacy model kompetencji nauczycieli na potrzeby ksztalcenia integracyjnego.
,»Jako jego czgsci sktadowe mozna zaproponowac 2 grupy kompetencji: profesjonalne
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i personalne. Do kategorii kompetencji profesjonalnych mozna zaliczy¢ kompeten-
cje: merytoryczne, metodyczne, diagnostyczne, innowacyjne, doradcze. Z kolei kate-
goria kompetencji personalnych obejmuje: postawy nauczycieli wobec dzieci niepet-
nosprawnych, cechy osobowosci nauczycieli, umiej¢tnosci interpersonalne, postawy
wobec edukacji integracyjnej”. Biorgc pod uwage zagadnienie taktu pedagogicznego,
odniesiemy go do grupy drugiej, co nie oznacza, ze ma nie mie¢ charakteru otwarte-
go. Kolejne zas sformutowanie podkresla, ze ,,skutecznos¢ oddziatywan dydaktyczno-
-wychowawczych nauczyciela pracujacego z dzie¢mi pelno- i niepetnosprawnymi zde-
terminowana jest takze jego osobowoscig. Wydaje sie, ze szczegdlng rolg odgrywaja
tu takie cechy jak: cierpliwo$¢, optymizm, dobra kontrola emocjonalna, wytrwatosc,
wrazliwos¢, konsekwencja i doktadno$é w dziataniu, zdolnos¢ do empatii i tolerancji”
(Apanel, 2016, s. 376).

Jest to bardzo czgsto podawany uktad cech osobowosciowych, jednak mogtby mie¢
takze odniesienie do taktu pedagogicznego jako kategorii bedacej podstawg oddziaty-
wan wychowawczych, co przeciez nie tylko w toku nauczania integracyjnego jest ko-
nieczno$cig. Tworzy bowiem w istocie postawe akceptacji i przyjemng strong procesu
wychowawczego. Takze w sposob spontaniczny wzbogaca uczestnictwo w lekcjach, bo
przeciez mamy do czynienia z sytuacjami relacyjnymi.

Zdaniem Stanistawa Dobrowolskiego (1979), charakteryzujacego nauczyciela intu-
icyjnego, do stworzenia przezen dobrego klimatu pracy w klasie szkolnej przyczyniaja
sie gtownie trzy wlasciwosci, ktore tacy nauczyciele posiadajg w wysokim stopniu:
zdolno$¢ wyczuwania poziomu umystowego i zainteresowan danego zespotu uczniow-
skiego; fatwo$¢ w stosowaniu trafnych $rodkéw pedagogicznych zaleznie od tematu,
sytuacji dydaktycznej czy wychowawczej i od danego zespotu uczniow. Nauczyciele
intuicyjni wykazuja duza pomystowos¢ w tym kierunku. Gdy zawodzi jeden $rodek,
nauczyciel od razu stosuje inny, skuteczniejszy. Trzecia wyrdzniona kategoria ,,to takt
1 umiar w postgpowaniu, bedace wynikiem wyczucia psychiki uczniéow. Nauczyciel
intuicyjny nie unika konfliktow, cho¢by byly one bolesne dla ucznidéw, a przykre dla
niego samego, jesli tylko nadarzajaca si¢ okazje mozna wyzyska¢ do celow wycho-
wawczych. Czyni to jednak tak umiejgtnie, ze normalnie wychodzi z tych konfliktow
ze wzmocniong pozycja w klasie. «Konflikty z dzie¢mi bywaty... Sama je z zadowo-
leniem likwidowalam — po takich konfliktach zawsze bardziej zzywalam si¢ z klasa»
(B.I). Mamy tu do czynienia z taktem pedagogicznym. Kerschensteiner tak o nim
moéwi: «Nic nie zdota zastapi¢ taktu pedagogicznego — ani uczono$¢, ani praktykay.
Z taktem nauczyciela intuicyjnego idzie w parze jego wyczucie umiaru. Takt nauczy-
ciela przejawia si¢ gldéwnie w bezposrednim wspotzyciu z uczniami, umiar — w dosto-
sowywaniu zadan dydaktycznych i wychowawczych do mozliwosci wychowankow
i ich warunkow” (Dobrowolski, 1979, s. 180—181).

Takt pedagogiczny pomaga wigc tworzy¢ zasady i procedury, wazne w prowadze-
niu klas szkolnych, pozwala weryfikowa¢ reakcje na niewlasciwe zachowanie, tak-
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ze pozwala im zapobiega¢. Szkolac nauczycieli, T. Gordon odkryt, ze gdy uczniowie
przeszkadzaja swoim zachowaniem w lekcji, 90% do 95% nauczycieli najczesciej wy-
syta w ich strong¢ komunikaty, ktore m.in. powoduja, ze uczniowie powstrzymujg si¢ od
zmiany swego zachowania; utwierdzajg ucznidéw w przekonaniu, ze nauczyciel ocenia
ich jako ghupich i niezdolnych; wywotuja u uczniow poczucie, ze nauczyciel nie liczy
si¢ z ich potrzebami i uczuciami; sprawiajg, ze uczniowie czujg si¢ winni, zawstydzeni
1 skrgpowani; powoduja, Ze uczniowie zamykaja si¢ w sobie lub dajg za wygrang (za:
Edwards, 2006, s. 2006).

Zauwazamy w tym zestawieniu kategorie wskazujgce na nieznajomos¢ proble-
matyki taktu pedagogicznego przez nauczycieli, na co wskazujg chocby kwestie nie-
liczenia si¢ z uczuciami i potrzebami ucznidow czy zawstydzania ich w rozmaitych
sytuacjach. ,,Tak si¢ dzieje, gdy nauczyciel ostrzega, rozkazuje, poucza, argumen-
tuje, radzi, ocenia, krytykuje, szufladkuje, interpretuje, analizuje, chwali, wypytuje
1 uspokaja. Sygnaty te najczesciej wysylane sa w formie komunikatéw typu «ty»
(you — messages): «A ty siadaj i zamknij si¢!» (rozkaz). «Lepiej to odt6z, bo pozatu-
jesz» (ostrzezenie). «Wiesz, co si¢ stanie, jesli bedziesz dalej to robit!» (pouczenie).
«Potrafisz sic wzigé w gars¢, jesli tylko sie do tego przylozyszy» (argumentacja). «Zle
wykorzystujesz swoj czas» (krytyka). «Tak naprawdg to si¢ nie starate$» (analiza).
«Dlaczego zaczates$ od tej czesci?» (wypytywanie). Gdy nauczyciel wysyta komunikat
typu «ty», przekazuje uczniom, ze wina za to, co stato si¢ powodem jego wystania,
lezy po ich stronie, cho¢ w gruncie rzeczy jest to zakodowany komunikat §wiadczacy
o frustracji nauczyciela. To on wlasnie jest prawdziwym «posiadaczem» problemu”
(tamze). Takie sytuacje nie musza mie¢ wprost odniesienia do klasy integracyjne;j,
ale stanowig bardzo wazny kierunek do przemyslen przez nauczycieli prowadzacych
wspolne nauczanie uczniéw pelnosprawnych i niepelnosprawnych. Przekazywane
komunikaty maja bowiem nie tylko znaczenie informujgce, lecz takze tozsamoscio-
we. ,,Nauczyciel musi najpierw rozstrzygnac¢ kwesti¢ «wlasnosci» problemu, a na-
stepnie wysta¢ komunikat typu «jay, ktory podejmuje ten problem z uwzglgdnieniem
jego faktycznego «posiadacza»” (tamze).

Prawidlowo skonstruowany komunikat typu ,,ja” zawiera wedlug Gordona trzy
czynniki: pierwszy stuzy jasnemu przekazaniu, co stanowi dla nauczyciela problem,
na przyktad: , Kiedy widzg, jak kto$ pluje papierowymi kulkami po sali...”. ,,Kiedy
uczniowie $ciggaja na sprawdzianie...”. Te stwierdzenia odnoszg si¢ do konkretnych
zachowan, a jednak nie wyrazaja pot¢pienia czy oceny, ale rozwigzania, i nie przed-
stawiajg moralnego osadu. Gdy komunikat zawiera sktadnik oceniajacy, moze by¢ na-
stepujacy: ,,Kiedy dochodzg¢ do wniosku, Ze nie mozna wam ufa¢ w sprawie niezagla-
dania do cudzej kartki...”. ,,Kiedy jestescie niechlujni i robicie wszedzie batagan...”.
Zwro¢my uwage, ze komunikaty typu ,,ja” zaczynajg si¢ od stowa ,kiedy”. Pokazuje
to uczniom, ze problem stanowi tylko ich konkretne zachowanie w okreslonej chwili.
Istnieje wiec co$, co moga zrobi¢, aby ten problem rozwigzac.
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Drugim elementem trafnego komunikatu typu ,,ja” jest zdaniem Gordona stwier-
dzenie namacalnego, konkretnego skutku, jaki dane zachowanie ma dla nauczycie-
la. Na przyktad: ,,Kiedy zagladasz komus$ do pracy w czasie klasowki (nieoceniajacy
opis), nie mam pewnosci, ze praca jest rzeczywiscie twoja...” (konkretny skutek). ,,Gdy
uzywasz tej samej miarki do réznych odczynnikéw (nieoceniajacy opis), moga zostaé
zniszczone...” (konkretny skutek). Ten sktadnik komunikatu typu ,,ja” musi w oczach
ucznia sprawia¢ wrazenie prawdziwego. Uczniowie chca, aby nauczyciel ich lubitl.
Trzeci za$ element komunikatu typu ,,ja” obrazuje stwierdzenie dotyczace uczug, jakie
uczniowie wzbudzili w nauczycielu. Na przyktad: ,,Gdy popychasz innych w czasie
zabawy na zjezdzalni (opis zachowania), to kto§ moze spas¢ (konkretny skutek) i boje
sie, ze mogltby sobie cos zrobi¢ (uczucie)” (za: Edwards, 2006, s. 206-207). Zauwazal-
na jest wigc w tym kontekscie rola taktu pedagogicznego, ktora bardzo uczciwie stawia
uczniowi pytanie: kim jest? Wtedy moze on nauczycielowi wiele o sobie powiedziec,
poniewaz nie musi udawac czy unika¢ kontaktu.

Wazne jest rOwniez w omawianym obszarze stanowisko Henryka Rowida (1957,
s. 248), ze ,,poczucie taktu pedagogicznego polega na wyczuwaniu i rozumieniu rado-
$ci 1 trosk dziecka, na okazywaniu mu zaufania i poszanowaniu jego godnosci. Ta dro-
ga dokonywa si¢ harmonijne zespolenie duchowe migdzy nauczycielami a uczniami.
Nauczyciel taktowny nigdy nie postgpuje w ten sposob, by w §wiadomosci ucznia zro-
dzi¢ si¢ moglo poczucie matej wartosci czy uposledzenia. Natomiast budzi wiare we
whasne sity i uczucie powodzenia”. Jest to szczegodlnie istotna kwestia we wspotpracy
nauczycieli klasy integracyjnej, poniewaz zdecydowanie takt pedagogiczny sprzeciwia
sie¢ uwydatnianiu stabosci i kodowaniu w umysle dziecka ostentacyjnie wskazanej mu
bezradnosci. Stad wazna jest diagnoza jak najbardziej skutecznego funkcjonowania,
aby nie pozbawi¢ zadnego ucznia radosci uczestnictwa w zyciu klasy i szkoty.

Takt pedagogiczny jest wige gldwnym nosnikiem intuicji, myslenia, dziatania
1 szacunku. ,,Osoby obdarzone poczuciem taktu nie wywoluja w duszy drugich ludzi
zgrzytow czy dysonansow. W kazdej sytuacji zyciowej potrafia wydoby¢ z siebie ton
odpowiadajacy uczuciom, nastrojom, myslom i zwyczajom innych oséb i grup spo-
tecznych, tak ze w duszach ludzkich pobudzaja subtelne drganie strun i wyzwalajg
harmonijne tony. Osoby pozbawione poczucia taktu zachowujg si¢ wprost przeciwnie,
razg brakiem delikatno$ci uczu¢, niezrecznoscig w postepowaniu wzgledem drugich”
(Rowid, 1957, s. 247-248). Zauwazamy zatem, ze nauczyciel rozumiejacy znaczenie tej
kategorii, eksponuje jg takze poza szkota, ksztaltujac nie tylko stosunki spoteczne czy
wspotpracg z rodzicami uczniéw, ale potwierdza, ze jest to charakterystyczna cecha
jego postepowania wobec innych jako cztowieka i nauczyciela.

Zarazem ,,zaangazowanie nauczyciela w prace z dzie¢mi niepetnosprawnymi kore-
sponduje z jego postawa wobec edukacji integracyjnej (wlaczajacej). Przekonanie o war-
tosci tego systemu ksztalcenia i wychowania z jednej strony motywuje nauczyciela do
podnoszenia swoich kwalifikacji, z drugiej zas utatwia podjgcie decyzji o wigczeniu si¢
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w jego realizacj¢. Warto tu przypomnie¢, ze jedng z podstawowych zasad edukacji in-
tegracyjnej jest dobrowolno$¢ uczestnictwa w niej wszystkich zainteresowanych osob,
a zatem 1 nauczyciela. Oznacza to, ze decyzja o podjeciu pracy z dzieCmi niepetno-
sprawnymi ma by¢ jego autonomiczng decyzja, niezalezng od jakichkolwiek naciskow
z zewnatrz (np. shuzbowego polecenia dyrektora placowki)” (Apanel, 2016, s. 377).

Kazdy z nich zatem rozumie, ze osobiste przekonanie do podjecia pracy z ucznia-
mi niepetnosprawnymi buduje jaka$ niezwykta sita powotania, ktora zawiera w sobie
che¢ nieustannego tworzenia pigkna pracy nauczycielskiej, bo jak pisat René Descartes
(1986, s. 110) ,,podziwiamy bowiem jedynie to, co wydaje nam si¢ rzadkie i niezwykte,
a takim moze nam si¢ wydawac cos tylko dlatego, zesmy tego nie znali, albo tez nawet
dlatego, ze rozni si¢ od rzeczy nam znanych; albowiem ta roznica wiasnie sprawia,
ze si¢ to nazywa niezwyklym”. Jest to wigc dla tej pracy szczegdlng zaleta, obejmuje
bowiem tak wiele zdarzen wlasnie wymagajacych taktownego zachowania, ujawnia-
jacego szkofe jako srodowisko kultury oddziatywan. Takt pedagogiczny jest kategoria
taczaca uczestniczace w toku lekcji podmioty, co mozna przedstawi¢ w nastepujagcym
uktadzie: nauczyciel prowadzacy — wszyscy uczniowie; nauczyciel wspomagajacy —
wszyscy uczniowie; nauczyciel prowadzacy — nauczyciel wspomagajacy; uczniowie
pelnosprawni — uczniowie niepetnosprawni; uczniowie niepetnosprawni — uczniowie
petnosprawni; nauczyciele w szkole; uczniowie w szkole. Zapobiega wigc zmarnowa-
niu dotychczasowych osiggnie¢, co z punktu widzenia klasy integracyjnej jest szcze-
g6lnie wazne, a ponadto nie daje nauczycielom poczucia udreczenia, nie tylko fizycz-
nego, ale przede wszystkim moralnego.

Zastanawialem si¢, ktorg z wielu interpretacji taktu pedagogicznego odnie$¢ do
wspotpracy nauczycieli prowadzacego i wspierajacego? Wykorzystatem jedno z pierw-
szych opracowan na ten temat w polskiej literaturze pedagogicznej, ale zacznijmy jed-
nak od kolezenskosci, ktora wyraznie podkreslit J. Dzigeiot (1937, s. 114-115), piszac:
»~prawdziwa kolezensko$¢ nie objawia si¢ na zewnatrz w wspolnej przynaleznosci do
jednej organizacji, w wspolnym posiedzeniu przy jednym stole, w obcowaniu z za-
przyjaznionymi osobami, lecz w wspotzyciu 1 wspotpracy dla dobra szkoty, w wspol-
nym poczuciu obowigzku. Jak czesto zdarza sie, ze jeden kolega na drugiego przyjmu-
je skargi uczniow i rodzicoéw, zeby ich sobie zjednac; przejmujac klase od drugiego,
wszystko krytykuje i gani, co byto za poprzednika, by siebie wywyzszy¢; publicznie
na kazdym kroku podkresla znaczenie swojego przedmiotu, zeby zwrdci¢ uwage na
siebie; mtodszy, zarozumiaty na swoja wiedzg, patrzy z politowaniem na kolegg star-
szego; odwrotnie zas starszy patrzy z gory na mtodszego, bo uwaza go za zyciowo ma-
fo jeszcze wyrobionego. Sg to wszystko dowody braku kolezenskiego ustosunkowania
si¢ 1 niezrozumienia kolezenskich obowigzkow”.

Trzeba przyzna¢, ze problem kolezenskosci jest nadal aktualny, a w kontekscie
wspotpracy nauczycieli nabiera szczegolnego znaczenia, gdy mowimy o funkcjonowa-
niu przyjaznej i kulturalnej szkoty dla wszystkich. Jest to kategoria bardzo wazna dla
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nauczycieli prowadzacych klasy integracyjne, nie tylko wzmacnia bowiem ich osobo-
wosci, lecz takze tworzy sit¢ porozumiewania si¢ bez zbgdnych konfliktow, utarczek
stownych, a daje co$, co mozna okresli¢ wspotgraniem w swoich niezaleznych de-
cyzjach. Nie moze by¢ zatem w tym dzialaniu poczucia nadrzgdnosci i podrzedno-
$ci, poniewaz te czynniki wywotaja stronniczo$¢ postepowania, zamiast okazywania
sobie wzajemnego szacunku i gotowosci do pomocy. Jesli nawet pojawia si¢ rozmaite
problemy, to niech beda rozwigzywane bez obrazania. W tym aspekcie pojawia si¢
juz wyraznie kategoria taktu pedagogicznego, poniewaz najwazniejsze w jego pojeciu
»jest uwzglednianie wszystkich okolicznosci i1 stosunkow, ktore w jakikolwiek sposob
odnoszg si¢ do naszej dziatalnosci. (...) Przede wszystkim wtedy uwidoczni si¢ takt
w pelnym swoim znaczeniu, jesli chodzi¢ begdzie o to, by usunaé zamieszania i wy-
rownac pojawiajace si¢ dysonanse” (Dzigciol, 1937, s. 113).

Dla nauczycieli klas integracyjnych to wrecz podstawowa kategoria, poniewaz
uczniowie szybko zorientuja sig, jak sa traktowani w klasie i w szkole, ale tez jaki kolo-
ryt swej pracy tworzg ich nauczyciele. Czy widza czgsto usmiech, zyczliwe odnoszenie
si¢ do siebie, wymienianie si¢ zadaniami, wspolne zaangazowanie i przekonanie, ze
wiasnie pod ich kierunkiem chcg si¢ uczy¢, czy tez niestety nieporozumienia, kiero-
wane do siebie uwagi, pospiech i rozmaite gafy? Jest to praca o tyle specyficzna, ze
mozna odczuwaé zmeczenie, zbyt dtugie oczekiwanie na efekty czy nawet popelnianie
niezamierzonych bledéw. Nie znaczy to jednak, ze ta wspotpraca ma si¢ dewaluowac.
Ma tu bowiem miejsce specyficzne doswiadczanie roznych sytuacji. Takt wymaga
wiec takze szczerej pokory, ktora ,,powinna si¢ wigc wyraza¢ w czci wobec stworze-
nia i szacunku dla natury; powinna znajdowac rowniez odzwierciedlenie w szacunku
i czci wobec kazdego czlowieka, mimo jego ograniczen” (Griin, 2016, s. 113).

To stanowisko niesie ze sobg nie tylko przemyslenie pewnego obowigzku moral-
nego, lecz rowniez podkresla, ze aby by¢ szlachetnym, nalezy by¢ odpowiedzialnym.
,Potrzebujemy nowej postawy wobec otaczajacego nas $wiata — postawy pokory,
w ktorej bedziemy si¢ pochylali ku rzeczom i wiedzieli je takimi, jakimi sg napraw-
de” (tamze, s. 118). Jest to wiec nie tylko patrzenie na zycie, lecz takze jego interpre-
towanie, aby tak naprawde znalez¢ najwazniejszy punkt odniesienia — jakie wiasnie
okresli go pojecie i dlaczego? W kontekscie taktu pedagogicznego mozna tez przyjaé
jeszcze inne podejscie interpretacyjne. Przyjmujac, ze ma etymologiczny zwigzek
z dotykiem, jest takim swoistym tacznikiem wewnetrznych standw, ktore mozemy
odczuwaé. Tym samym ta mozliwo$¢ jest dana nam wszystkim. Kazdy z nas moze
przeciez zinterpretowac¢ dotyk, ale wiasnie przez pryzmat taktu, poniewaz wowczas
pojawia si¢ indywidualne rozpoznawanie odniesienia cztowieka do cztowieka. Czy
zostala tu zachowana dopuszczalna granica, ktoéra zadnej ze stron nie pozostawi
w trudnej sytuacji?

Warto ten kontekst odnies¢ do filozofii Arystotelesa, ktory twierdzit, ze ,,przedmio-
tami dotyku sg zatem wilasciwosci cechujace ciato, jako ciato. Rozumiem przez nie te
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whasciwosci, ktore wyrozniajg pierwiastki jedne od drugich: ciepto i zimno, stan suchy
i mokry. (...) Organem do ich postrzegania jest «organ dotyku» — ta cz¢$¢ [organizmul],
w ktorej zmyst zwany dotykiem ma swoja siedzibg; ta to czes$¢ jest w moznosci taka,
[jaka sg aktualnie przedmioty dotykalne]. Postrzega¢ bowiem znaczy tyle, co odbieraé
jakie$ dziatanie. Totez to, co czyni inng rzecz taka, jakim jest ono samo w akcie, do-
konuje tego dlatego, ze ona juz jest taka w moznosci. Dla tej rowniez racji nie postrze-
gamy tego, co jest w tym samym stopniu ciepte 1 zimne, twarde 1 migkkie [co organ];
[postrzegamy tylko] ich nadmiar. Z tego wynika, ze zmyst znajduje swego rodzaju
stanowisko «posredniczace» migdzy przeciwienstwami istniejagcymi w przedmiotach
zmystowych. I dzieki tej wlasnie okolicznosci je odroznia; to bowiem, co jest »posred-
nie«, stanowi prawidlo miernicze, gdyz w stosunku od obu przeciwienstw zajmuje
stanowisko przeciwienstwa” (Arystoteles, 1988, s. 108).

ZakoAczenie

W takcie chodzi zatem o niezwykle uwrazliwienie na t¢ miar¢ naszych poczynan,
ktore tworza osobowa lini¢ porozumienia, nie dajac zadnego przyzwolenia na trakto-
wanie kogo$ innego w sposob instrumentalny. Wszystkim nauczycielom ta kategoria
uzasadnia, co to znaczy, gdy jesteSmy w nig wyposazeni. Daje bowiem nastgpujaca
dyspozycje wychowawcza: Nie poniza¢! Czlowicka wznosi¢! W pracy pedagogicz-
nej ta droga jest szczegdlnie cenna, poniewaz nauczyciele dzigki niej beda cieszy¢ si¢
z kontaktow z uczniami.
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Kompetencje pedagoga specjalnego

Streszczenie

W prezentowanym artykule podjeto zagadnienia zwigzane z rolg i zadaniami pedagoga spe-
cjalnego, uwzgledniajac jego kompetencje i kwalifikacje. Kompetencje ujete zostaty w ka-
tegoriach struktury poznawczej, w ktérej sktad wchodza: umiejetnosci, wiedza, dyspozycje
i postawy nauczycieli niezbedne do skutecznej realizacji zadan. Oméwiono takze kwestie
zwiazane z kluczowymi kompetencjami zawodowymi oraz nakre$lono podstawowe kierunki
zmian w odniesieniu do ksztatcenia i doskonalenia kompetencji pedagogéw specjalnych.

Stowa kluczowe: pedagog specjalny, kompetencje, kwalifikacje pedagogow specjalnych

,(-..) pedagog im jest lepszym czlowiekiem, lepiej do pracy przy-
gotowanym, im ma wieksza dla innych zyczliwo$¢, glebsza o nich
troske i poczucie odpowiedzialnosci za swoja pracg, tym glebszy
zostawi $lad w duszach dzieci (...) mozna by powiedzie¢, ze im
lepszy bedzie nauczyciel, tym lepszy bedzie $lad i zycie kazdego
cztowieka? Moze...?”

(Grzegorzewska, 2002, s. 16)

Wprowadzenie

Celem artykutu jest analiza porownawcza ujecia kompetencji 1 kwalifikacji peda-
gogdw specjalnych przez roéznych autoréw, omowienie szczegétowych charakterystyk
kluczowych kompetencji zawodowych oraz nakreslenie podstawowych kierunkow
zmian w odniesieniu do ksztalcenia i doskonalenia kompetenciji tej grupy zawodowe;j
nauczycieli. Od kompetencji pedagoga specjalnego, jego motywacji i cech osobowo-
$ci (czyli szeroko w literaturze ujmowanych kwalifikacji) zaleza w znacznym stopniu
efekty ksztatcenia 1 wychowania uczniow z niepelnosprawnoscia.

Prezentowany artykul stanowi jedynie glos w toczacej si¢ debacie na temat roli,
funkcji 1 kompetencji pedagogdéw specjalnych. Dynamiczne zmiany, ktorych przyczyn
nalezy upatrywa¢ w przeksztalceniach spotecznych, gospodarczych i technologicz-
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nych, przyczyniajg si¢ do tego, ze nastgpuje znaczaca rozbieznos¢ w zakresie przy-
gotowania pedagogow do pracy w szkole a zadaniami, jakie przed nimi sg stawiane.

Rzeczywistos¢ edukacyjna, ktora podlega ciaggtym 1 dynamicznym zmianom, de-
terminuje podjecie kwestii zwigzanej z okre§leniem miejsca pedagoga specjalnego
w systemie edukacji. Pedagog specjalny w swojej codziennej pracy podejmuje takie
role i zadania, a takze posiada szeroki zakres kompetencji, ktore czynig go nauczycie-
lem do zadan specjalnych. Szczegolnie specjalnym zadaniem staje si¢ dla niego daze-
nie do wszechstronnego rozwoju uczniow, ich zas specjalne potrzeby stajg si¢ punktem
wyjscia w podejmowaniu dziatan edukacyjnych.

Rola i zadania pedagoga specjalnego

W literaturze pedagogicznej szeroko podejmowana jest kwestia zwigzana z rola
pedagoga specjalnego w pracy z uczniami z niepetnosprawnosciami. Skupia si¢ ona
przede wszystkim na prezentacji 1 badaniu kompetencji pedagogow specjalnych, ich
zadan w procesie edukacji.

Trudno jest analizowac rolg pedagoga specjalnego bez uwzglgdnienia funkcji szkoty
jako miejsca pracy i dzialan nauczyciela. W literaturze przedmiotu najczesciej prezento-
wane jest stanowisko Stefana Wotoszyna (1993, s. 444), ktory wskazuje funkcje szkoty,
takie jak: ,,(1) wychowawcza (koncertuje si¢ na ksztattowaniu osobowosci wychowanka);
(2) dydaktyczna (uwzglednia to, aby uczy¢ jak sie uczy¢); (3) opiekuncza; (4) edukacyj-
no-kulturalna (odnosi si¢ ona do $rodowiska, z uwagi na to, iz wspdtpraca ze Srodowi-
skiem pozaszkolnym jest konieczna do tego, aby szkota nie funkcjonowata w izolacji”.

Rola nauczyciela ulega pewnym zmianom wraz z przeksztalceniami zadan eduka-
cyjnych, ktére s3 wymagane w odniesieniu do szkolnictwa specjalnego. W aktualnym
systemie szkolnictwa specjalnego akcentuje si¢ konieczno$¢ realizacji zadan: eduka-
cyjnych, wychowawczych, opiekuniczych.

Pedagog specjalny jako nauczyciel/wychowawca/terapeuta realizuje zadania wy-
znaczone przez pedagogike specjalna, ktora ,,jest nauka szczegdtowa pedagogiki, a jej
przedmiotem jest opieka, terapia, ksztatcenie i wychowanie 0sob z odchyleniami od
normy, najczgsciej jednostek mniej sprawnych lub niepetnosprawnych, bez wzgledu
na rodzaj, stopien i ztozono$¢ objawow oraz przyczyn i skutkow zaistniatych anoma-
lii, zaburzen, trudnosci lub ograniczen. Odchylenia od normy moga mie¢ charakter
odchylen powyzej 1 ponizej normy” (Dykcik, 2003, s. 13). W zwigzku z tym pedagog
specjalny powinien posiada¢ umieje¢tnosci postugiwania si¢ interdyscyplinarng wiedzg
na temat prawidtowosci i odchylen rozwojowych dzieci, mtodziezy i dorostych, a tak-
ze mozliwosci edukacyjno-rehabilitacyjnych. Ponadto powinien umie¢ rozpoznawaé
i planowac rozwigzania probleméw wynikajacych z funkcjonowania 0sob z niepetno-
sprawnosciami w roznych grupach spolecznych i realizujacych rézne zadania.
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Pedagog specjalny jest przede wszystkim pedagogiem, na co zwraca szczegolng
uwage Malgorzata Sekutowicz (2002) w kontekscie pozadanych, okreslonych cech,
ktore wyrdzniajg go spos$rod innych nauczycieli. Sg to: (1) wrazliwos¢ relacji z oso-
bami z niepetnosprawnoscia; (2) wnikliwo$¢ poznawcza; (3) zrozumienie indywidu-
alnych potrzeb 0sob z niepetnosprawnoséciami; (4) umiejetno$¢ nazywania relacji; (6)
optymizm pedagogiczny.

Warto wspomnie¢, ze wsrdd cech, ktore odnoszg si¢ do pedagoga specjalnego, Ali-
cja Olszak (2008) wymienia zyczliwo$¢, szacunek dla dziecka z niepetnosprawnoscia,
umiejetnos¢ wyznaczania granic i okreslania wymagan, niesienia pomocy, cierpliwosc¢,
a takze determinacje i wytrwato$¢, zdolnos¢ do rozwijania w uczniach motywacji do
dziatania i whasnej aktywnosci. Badania Edwarda Pasternaka (2008), odnoszace si¢ do
proby okreslenia cech nauczyciela szkoty specjalnej, pokazuja, ze pedagog specjalny
w spotecznym odbiorze powinien posiada¢: optymizm, empatie, dobre przygotowanie
merytoryczne, pomystowos¢, cierpliwosé, tolerancjg, chgé niesienia pomocy oraz ak-
ceptacje niepetnosprawnosci.

Zawod pedagoga specjalnego jest zawodem zaufania spotecznego, od ktorego ocze-
kuje si¢ zardéwno wysokich kwalifikacji, jak 1 kompetencji. ,,Kompetencje wyznaczane
sg przez wiedzg, umiejetnosci oraz cechy psychofizyczne, na ktore sktadaja si¢ cechy
sensomotoryczne, zdolnosci i cechy osobowosci uwazane za kluczowe w zawodzie pe-
dagoga” (Majewicz, 2008, s. 17). Kazdy z wymienionych obszarow wspotdecyduje
o jakosci 1 efektywnosci podejmowanych zadan przez pedagoga specjalnego.

Oczekiwania spoteczenstwa odnos$nie do osobowosci pedagoga specjalnego zaleza
od etapu edukacyjnego uczniow. Pedagog specjalny rozumie i akceptuje to, ze ocze-
kiwania rodzicow wobec niego sg ,,modyfikowane przez ich mechanizmy obronne”
(tamze, s. 18). Zalezne jest to od przystosowania si¢ do sytuacji niepetnosprawnosci
dziecka, ktore ,,przebiega w czterech fazach: szoku, kryzysu emocjonalnego, pozor-
nego przystosowania si¢ oraz konstruktywnego przystosowania do sytuacji” (tamze).

Warto podkresli¢, ze rzeczywisto$¢ edukacyjna i spoteczna wyznacza kolejne za-
dania, ktore polegaja na tym, ze nauczyciel nie zajmuje si¢ tylko nauczaniem ucznidéw.
Jego dziatania powinny koncentrowac si¢ takze na pomocy, wsparciu i dazeniu do zro-
zumienia 1 samoakceptacji przez ucznia. Jak podkresla Henryka Kwiatkowska (2003),
aby realizowa¢ zadanie zwigzane z ,,0bjasnianiem $wiata” uczniom, nauczyciel musi
sam rozumie¢ otaczajacy go $wiat i zachodzace w nim zmiany.

Kwalifikacje i zakres kompetencji nauczyciela szkoty specjalnej

Analizujac literature psychologiczno-pedagogiczng, mozna zauwazy¢ réznorod-
nos$¢ w zakresie definiowania kwalifikacji pedagogicznych nauczycieli. Zréznicowanie
to jest widoczne w zakresie pogladow, definiowania poje¢, takich jak kwalifikacje za-
wodowe, kompetencje czy umiejgtnosci.
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Uwzgledniajac poglady wielu autorow (por. Kwiatkowska, 2008; Majewicz, 2008;
Mgczkowska, 2002; Pasternak, 2008; Sekutowicz, 2002; Szempruch, 2006) mozna
uznaé, ze zakres pojecia kwalifikacji obejmuje trzy plaszczyzny: (1) wiedz¢ ogdlng
i zawodowa; (2) umiejetnosci praktyczne; (3) odpowiednie predyspozycje osobowo-
$ciowe, interpretowane jako zespot cech psychofizycznych stanowigcych o predyspo-
zycjach do wykonywania konkretnych zadan. Pojecie i zakres kwalifikacji sg takze in-
terpretowane 1 uymowane w kategoriach kompetencji, umiejetnosci, funkcji czy zadan
nauczyciela. Wymienione trzy ptaszczyzny stanowig rowniez komponent kompetencji.

Biorac pod uwage odmienno$¢ definicyjna, coraz bardziej powszechne jest prze-
konanie o wplywie kwalifikacji pedagogicznych na efektywnos¢ pracy nauczyciela/
pedagoga specjalnego (Woroniecki, 1988, s. 77).

Po raz pierwszy w literaturze psychologicznej okreslenia kwalifikacji pedagogicz-
nych w kategoriach kompetencji dokonat Tadeusz Lewowicki (1993, s. 17-18), ktory
ujat je jako modele kompetencji zawodowych. Wyréznit kompetencje osobowosciowe
(tj.: wrazliwo$¢, otwarto$¢ na problemy jednostek i problemy spoteczne, nastawienie
na porozumiewanie si¢ z innymi, samokrytycyzm i nastawienie na wlasny rozwoj, sa-
moedukacje, szacunek dla podmiotowosci innych 1 $wiadomos$¢ siebie), psychologicz-
ne (tj.: wiedza o prawidtowosciach rozwoju dzieci i mtodziezy, umiej¢tnos¢ diagno-
zowania, rozwigzywania konfliktow), ogélnopedagogiczne i metodyczne (tj.: wiedza
o koncepcjach edukacji, umiejetnos¢ ewaluacji zadan, tresci, metod, srodkéw, form
dziatan edukacyjnych) (tamze). Wymienione kompetencje sg bardzo pozadane w za-
wodzie nauczyciela, jednocze$nie mozna pokusic si¢ o stwierdzenie, ze w obecnej edu-
kacji nauczycielskiej pomijane.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze kompetencje okreslaja kwalifikacje w po-
szczegblnych profesjach, sa jednoczesnie gwarancja dobrze wykonanej pracy. Po-
wszechnie wiadomo, ze tylko osoby o okreslonych kompetencjach profesjonalnie re-
alizujg powierzone im zadania. Stwierdzenie to widoczne jest takze w odniesieniu do
kwalifikacji wspotczesnego pedagoga.

W literaturze przedmiotu pojecie kompetencji jest uyjmowane w roznorodny sposob
1 analizowane na wielu ptaszczyznach znaczeniowych.

Henryka Kwiatkowska (2008, s. 35) termin ,,kompetencje” (fac. competentia) defi-
niuje jako ,,zdolnos¢ 1 gotowos¢ podmiotu do wykonania zadan na okreslonym pozio-
mie; powstaje w wyniku zintegrowania wiedzy, duzej liczby drobnych umiejetnosci
oraz sprawnosci w dokonywaniu wartosciowan”. Kompetencje okreslane sg jako: (1)
podstawa sprawnosci dziatania, (2) warunek konstruowania psychospotecznej tozsa-
mosci jednostki, (3) zdolno$¢ refleksyjnego dziatania, (4) warunek dystansujacego ro-
zumienia, (5) potencjal dziatania o charakterze emancypacyjnym (Szempruch, 2016,
s. 277-278).

Istotnym atrybutem kompetencji jest aktywnos¢ ujawniajaca si¢ w dziataniu, w rela-
cji podmiotu z rzeczywistoscia. Jak podaje Astrid Mgczkowska (2002, s. 123), podstawa
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jest podmiotowe zaangazowanie w $wiat, stad tez podmiotowy charakter stanowi jej
charakterystyczng cechg. To poniekad stato si¢ podstawa ujawniang w stosunku do opi-
sywania kwalifikacji okreslonych zawodow, w tym takze zawodu pedagoga specjalnego.

Na przestrzeni ostatnich lat charakterystyczng cechg dokonywanych analiz r6znych
profesji i zawodow jest wtasnie postugiwanie si¢ pojeciem kompetencji, ktore opisu-
ja kwalifikacje 0sob wykonujacych rézne zawody, jak tez stajg si¢ gwarantem dobrej
pracy 1 mozliwosci osiggania sukcesow w danych dziedzinach. Stanowisko to moz-
na takze odnie$¢ do kwalifikacji wspolczesnego pedagoga specjalnego pracujacego
w szkole; odzwierciedlenie tego stanu rzeczy odnajdujemy zaréwno w literaturze, jak
i w praktyce edukacyjne;.

W odniesieniu do zawodu nauczyciela kompetencje sa ujmowane w kategoriach
struktury poznawczej, w ktorej sktad wchodza: umiejetnosci, wiedza, dyspozycje i po-
stawy nauczycieli niezbedne do skutecznej realizacji zadan, ktére wynikajg z okre-
Slonej koncepcji edukacyjnej. Jolanta Szempruch (2013, s. 103) okresla je jako cechy
osobowosci, umiejetnosci i wartosci, ktorymi odznacza si¢ dany nauczyciel w za-
kresie realizacji powierzonych mu zadan zawodowych. Kompetencja nauczyciela to
,»zdolnos¢, gotowos¢ do wykonywania zadan na oczekiwanym poziomie, zgodnym ze
standardami jego kompetencji zawodowych, zaliczy¢ tu mozna kompetencje: interpre-
tacyjno-komunikacyjne, kreatywnosci, wspotdziatania, pragmatyczne, informacyjno-
-medialne” (Szempruch, 2006, s. 231-232).

Kompetencje pedagoga specjalnego sa jedng z istotnych kwestii podejmowanych
w rozwazaniach pedeutologicznych wsrod badaczy zajmujacych si¢ pedagogika i/lub
pedagogika specjalng (por. m.in. Garlej-Drzewiecka, 2002; Gmoch, Krasnodgbska,
2005; Korzon, 2005; Michalski, 2002; Plutecka, 2005; Szempruch, 2006, 2013, 2016;
Szynkowska, 2001). Nalezy podkresli¢, ze kompetencje pedagogow specjalnych nie
sg pewna stata cecha, a ich zdobywanie oraz rozwijanie zalezy przede wszystkim od
pedagoga, jego zaangazowania, umiejetnosci rozpoznawania jego mocnych i stabych
stron, motywacji, a takze dostrzegania potrzeby ciaglego samorozwoju i samodosko-
nalenia.

Zofia Szynkowska (2001) dokonuje podziatu kompetencji zawodowych nauczycie-
li, wymieniajac: (1) kompetencje bazowe, do ktorych zalicza umiej¢tnosci spoteczne,
komunikacyjne, intelektualne, moralne, a takze te odnoszace si¢ do respektowania
ustalonych zasad; (2) kompetencje konieczne, czyli kompetencje rozwijane w trakcie
przygotowania zawodowego; (3) kompetencje pozadane to te, ktore powinny zalez¢ sie
w sylwetce zawodowej nauczyciela.

Omawiajgc kompetencje pedagoga specjalnego, nie sposéb poming¢ podziatu, kto-
ry zostat zaproponowany przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i odnosi si¢ do kom-
petencji zawodowych nauczyciela. Wérdd szesciu obszaréw zostaly wymienione:

1) kompetencje prakseologiczne — odnoszg si¢ one do predyspozycji w zakresie or-

ganizacji procesu dydaktycznego, planowania dziatan edukacyjnych, wprowa-
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dzania innowacyjnych rozwigzan i metod nauczania; pedagog specjalny w tym
obszarze odznacza si¢ umiej¢tnoscig zwigzang z planowaniem i organizacja
procesu rehabilitacji, konstruowaniem indywidualnych programéw edukacyjno-
-terapeutycznych oraz modyfikacja tresci, ktore beda dostosowane do indywi-
dualnych mozliwosci kazdego ucznia;

2) kompetencje komunikacyjne — czyli umiejetnosci odnoszace si¢ do komuniko-
wania na wielu poziomach z uczniem, klasa, rodzicami, a takze innymi specja-
listami. Mozna tu wskaza¢ takze kompetencje techniczne, takie jak: prawidtowa
artykulacja, postugiwanie si¢ glosem, tempo wypowiedzi, sita glosu; kompe-
tencje merytoryczne, ktore odnoszg si¢ do umiejetnosci przekazywania wiedzy
i ksztattowania umiejetnosci praktycznych, a takze kompetencji spotecznych
(postaw); kompetencje interpersonalne zwigzane z budowaniem kontaktu, pro-
wadzeniem rozmowy, przekazywaniem okreslonych rodzajow informacji. Do-
datkowo w tym obszarze kompetencji wzgledem pedagoga specjalnego wskazu-
je si¢ na znajomos¢ okreslonych systemow komunikacji i ich dostosowania do
okreslonych mozliwosci komunikacyjnych poszczegolnych uczniow;

3) kompetencje kreatywne — sg one zwigzane z wprowadzaniem do pracy inno-
wacyjnych metod i $rodkéw (Szempruch, 2000, s. 123). Jak podkresla Aniela
Korzon (2005), w pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia w szkole nauczyciel
musi przekroczy¢ standardowe dziatania i dostosowac sposoby postepowania
z uczniem do jego potrzeb i mozliwosci, odkrywajac potencjal ucznia niezalez-
nie od jego ograniczen i stopnia niepetnosprawnosci;

4) kompetencje wspotdziatania — dotycza skutecznosci 1 efektywno$ci w zakresie
podejmowanych zachowan prospotecznych i dziatan integracyjnych pedagogdw
(rozumienie zwigzkow migdzy postawa zawodowa a wilasng charakterystyka
osobowosciowg, okreslony styl interakcyjny i rozumienie okreslonych procesow
w kontekscie sytuacji formalnych i1 nieformalnych na terenie szkoty);

5) kompetencje informatyczne — odnosza si¢ do umiejetnosci pedagoga specjalne-
go w zakresie wykorzystywania w procesie edukacyjno-rehabilitacyjnym in-
nowacyjnych rozwigzan techniczno-medialnych (stosowanie programow kom-
puterowych, syntezatorow mowy, aparatow stuchowych, obstuga elektrycznych
urzadzen protezowania okre§lonych grup uczniéw z niepetnosprawnoscia);

6) kompetencje moralne — obejmuja predyspozycje odnoszace si¢ do wlasciwosci
pedagoga o charakterze moralno-osobowosciowym.

Robert Kwasnica (1993) wymienia takze kompetencje interpretacyjne, postu-
lacyjne (normatywne) i realizacyjne. Kompetencje interpretacyjne dotycza $wiata
przedmiotow, innych ludzi i1 samego siebie w dokonywaniu samorefleksji. Dzigki
tym kompetencjom pedagog ma mozliwo$¢ stawiania pytan, ktére pozwolg mu le-
piej rozumie¢ $wiat, nadgza¢ za zmianami, jakie zachodza nie tylko wokot niego,
lecz takze w nim samym. Jesli za$ chodzi o kompetencje postulacyjne, to sa one
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konieczne do tego, aby nauczyciel potrafit odtwarza¢ lub/i nasladowaé cele, ktore
osiggajg inni i dokonywac selekcji tych celow, ktore sa najbardziej adekwatne do
realizacji przez niego samego w pracy z okreslong grupa uczniéw. Kompetencje re-
alizacyjne za$ to umiejetnos¢ doboru srodkow i tworzenia warunkow, ktére umozli-
wig osigganie zamierzonych celow. Kompetencje te sg szczegdlnie przydatne w sytu-
acjach, w ktorych pedagog specjalny opracowuje i dostosowuje programy nauczania
do mozliwosci swoich ucznidw, ustala wybrane metody pracy. Warto podkresli¢, ze
kazdy sposob postepowania wigze si¢ z okreslonymi wymaganiami realizacyjnymi,
jego za$ skuteczno$¢ zalezy od tego, na ile nauczycielowi te wymagania uda si¢ zre-
alizowa¢ w pracy z konkretnym uczniem.

Bolestaw Niemierko (za: Sottys, Szmigiel, 1997, s. 5) wskazuje jeszcze na kom-
petencje nauczyciela niezbedne w dokonywaniu oceny uczniow w obszarze diagnozy
edukacyjnej. Umiejetnosci te odnosza si¢ przede wszystkim do doboru narzedzi w za-
kresie projektowania dziatan diagnostycznych, narzedzi ewaluacji do rodzaju okreslo-
nych form podejmowanych przez uczniow aktywnosci, ich pomiaru, oceny i sposobu
interpretacji uzyskanych wynikéw, budowania procedur oceniania osiggni¢¢ uczniow,
komunikowania tych ocen uczniom, dyrekceji, innym nauczycielom i rodzicom.

Dodatkowo akcentowana jest kwestia osobowosci pedagoga specjalnego. Katarzyna
Plutecka (2005) okreslita ja w odniesieniu do paradygmatow pedeutologicznych, wska-
zujac na: (1) paradygmat cztowieczenstwa okreslajacy takie cechy, jak: dobro¢, zyczli-
wos¢, umiejetnosc realizacji zadan, umiejgtnos¢ rozbudzania w uczniach samoakceptacji;
(2) paradygmat autorytetu wyzwalajacego, ktory koncentruje si¢ na wiedzy nauczyciela;
(3) paradygmat samoksztalcenia, ktory okresla dazenie do ciaglego rozwoju zawodowe-
go 1 osobistego; (4) paradygmat poczucia odpowiedzialno$ci za proces edukacji i wycho-
wania ucznia niepetnosprawnego skoncentrowany na zasadzie rehabilitacji 1 rewalidacji;
(5) paradygmat pomocy pomagajacemu, ktory koncentruje si¢ wokot udzielania pomocy
1 wsparcia osobom z niepetnosprawno$ciami; (6) paradygmat samoaktualizacji, ktory
odwotuje si¢ do refleksji nauczyciela i do weryfikowania wlasnej wiedzy.

Tadeusz Gatkowski (za: Zaorska, 2012, s. 22) podaje, Ze ,,dobry nauczyciel to czto-
wiek z pasja. Dopoki ma pasje, jest skuteczny. Kiedy skonczy si¢ pasja, niech juz tylko
dzieli si¢ swoim do$wiadczeniem z innymi”. Dlatego tez w wyniku zmian w otacza-
jacej rzeczywistosci edukacyjnej nie mozna uznawac, ze charakter kwalifikacji na-
uczycielskich oraz lista kompetencji pedagogicznych sa czym$ niezmiennym i statym.
Konieczno$¢ podnoszenia swoich kwalifikacji z jednej strony wptywa na efektywnos¢
ksztalcenia, z drugiej za$ ksztatcenie ustawiczne jest koniecznoscia obecnych czasow.
Zmieniajaca si¢ 1 niepewna sytuacja w systemie ksztalcenia prowadzi do konieczno-
sci doskonalenia przez pedagogdéw specjalnych posiadanej wiedzy i aktualizacje jej
sktadowych elementow. Jak tez przyczynia si¢ do przemian wzorcow w zakresie ich
dziatania. Oczekiwania formutowane wobec nich koncentrujg si¢ przede wszystkim na
tworczej aktywnosci, wysokim poczuciu autonomii i ch¢ci do zmian, co sprawia, ze sa
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oni w stanie sprosta¢ wymaganiom spotecznym i przemianom w zakresie oczekiwan
posiadanych przez nich kompetencji.

Na podstawie dokonania przegladu definicji 1 pogladéw roéznych badaczy zauwaza
si¢ konieczno$¢ wielowymiarowego ujmowania kwalifikacji czy kompetencji pedago-
goéw specjalnych. Odnosi si¢ wrazenie, ze w probie catosciowej konceptualizacji tych
poje¢ zawsze beda zauwazalne pewne ,,niedostatki” z uwagi na zmieniajacy si¢ zakres
oczekiwan 1 wymagan spoleczno-zawodowym wobec pedagogdw specjalnych. Kwestie
te podkreslal juz Kwasnica (1993), ktory postulowat o wprowadzenie zakresu kwalifika-
cji redundacyjnych, ktore przede wszystkim pozwolityby zapewni¢ nauczycielom podej-
mowanie i realizacj¢ zadan edukacyjnych w zmieniajace;j si¢ szkole. Na bazie istniejacej
wiedzy mozna jedynie okresli¢ zakresy kompetencji niezbgdnych w tym zawodzie.

ZakoAczenie

Bioragc pod uwage opisane charakterystyki kompetencji pedagogéw specjalnych,
nasuwaja si¢ wnioski odnoszace si¢ do doskonalenia ich kwalifikacji, a takze wpty-
wu na radzenie sobie w roznych kontekstach sytuacji edukacyjnych we wspotczesnej
szkole specjalnej. Nalezatoby oddzieli¢ bowiem od siebie pojecie kompetencji, ktore
nie oznacza nabywania kwalifikacji, ale odnosi si¢ do wiedzy, umiejetnosci i postaw.
Kwalifikacje za$ oznaczajg kontekst formalny. Kwalifikacje pedagodzy specjalni naby-
wajg w konsekwencji spetnienia pewnych wymagan formalnych.

W caty proces ksztalcenia pedagogicznego nalezy wiaczy¢ indywidualizacj¢ na-
uczania, ktorej zatozeniem bylaby zasada ,,nie kazdemu to samo”, ale ,,kazdemu to, co
dla niego najistotniejsze”, jak tez wprowadzenie idei autoedukacji pomocnej w zakre-
sie ustawicznego samodoskonalenia pedagogicznego.

Na szczegolng uwage zastuguje fakt ekspozycji podmiotowosci, ktory wyraza si¢
w ksztatceniu aktywizujacym, majacym wymiar w pedagogicznym dialogu wszyst-
kich uczestnikow, bioracych udzial w procesie nauczania, uaktywniajac ich dziatanie
i samodzielno$¢ w obszarze dostrzegania, formutowania i rozwigzywania réznego ro-
dzaju problemoéw z zakresu teorii 1 praktyki edukacyjne;.

W ksztalceniu pedagogdéw specjalnych istotne jest odejscie od tradycyjnego sposo-
bu przekazywania wiedzy o charakterze reproduktywnym, majacej charakter ency-
klopedyczny, co w konsekwencji moze przyczyni¢ si¢ do nizszego poziomu rozwoju
kompetencji interpretacyjnych i realizacyjnych.

Nalezatoby takze uwzglgdni¢ wprowadzenie wiedzy produktywnej, ktora miata-
by charakter uzyteczny przede wszystkim z punktu widzenia praktyki pedagogicznej
W pracy z osobami z niepetnosprawnosciami. Dzigki temu byloby mozliwe ekspono-
wanie przede wszystkim umiejetnosci praktycznych w potaczeniu z wiedza teoretycz-
ng. Miatoby to wymiar transpozycji stwierdzenia ,,wiem, ze” na ,,wiem jak”.
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Uwzgledniajac aspekt organizacyjno-metodyczny, warto zastanowi¢ si¢ nad zwigk-
szeniem wykorzystywania form i metod praktycznego ksztalcenia pedagogicznego
z uwzglednieniem metod aktywizujacych, treningdw interpersonalnych, a takze wia-
czenia innowacyjnych technologii, ktore zwigkszylyby skuteczno$¢ i efektywnosc¢
dziatan pedagoga specjalnego w pracy z uczniami z ré6znymi niepetnosprawnosciami.

Dodatkowo, biorgc pod uwagg intensywny charakter zmian w obszarze dziatal-
nosci dydaktyczno-wychowawczej pedagoga specjalnego, mozna zauwazyc¢, ze tylko
calosciowa analiza przestrzeni edukacyjnej i funkcjonowania szkoty moze by¢ fun-
damentem rzetelnego planowania procesu ksztalcenia oraz doskonalenia kompetencji
przysztych pedagogow specjalnych.

Poczynione rozwazania nakreslajg kierunki rozwoju ksztatcenia pedagogdéw spe-
cjalnych, zwigkszajac ich potencjat i kwalifikacje, co moze by¢ gwarantem ich lepsze-
go funkcjonowania w dynamicznie rozwijajacej si¢ przestrzeni edukacyjno-spoteczne;.
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Dziekana na Wydziale Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu oraz Kierownika Zaktadu Pedagogicznych Problemow Mtodziezy. Nalezy do
Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk oraz jest cztonkiem Prezydium
Zarzadu Gloéwnego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego. Od 2011 roku petni funk-
cje Redaktora naczelnego czasopisma naukowego ,,Kultura. Spoteczenstwo. Edukacja”,
a od 2012 roku jest Zastepca Przewodniczacego Rady Redakcyjnej periodyku naukowe-
go ,,Dialogi o Kulturze i Edukacji”. Jej zainteresowania naukowo-badawcze koncentru-
ja sie na problematyce socjopedagogicznych probleméw mtodziezy. Ukoronowaniem jej
dotychczasowych studiow teoretycznych i prac empirycznych, wzbogacanych doswiad-
czeniami naukowymi zdobytymi podczas pobytéw zagranicznych, sa nastgpujace prace:
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Orientacje proeuropejskie mlodziezy. Stan i potrzeby edukacyjne (2001), Tozsamos¢ mio-
dziezy w perspektywie globalnego swiata, Studium socjopedagogiczne (2006), Mtodziez
akademicka a kariera zawodowa (2013), redakcja naukowa ksigzek: Jednostka, spote-
czenstwo i edukacja w globalnym swiecie (2006), Tozsamos¢ w kontekscie edukacyjnym
i spoteczno-kulturowym. Miedzy partykularyzmem a uniwersalizmem (2011), wspotre-
dakcja ksiazki Studia z pedagogiki i nauk pogranicza (2011) oraz Dyskursy kultury po-
pularnej w spoteczenstwie wspotczesnym (2012). Autorka licznych artykutéw naukowych
podejmujacych problematyke partycypacji mtodziezy w ciggle na nowo konstruowanej
rzeczywistosci europejskiej 1 globalnej oraz wyzwan $wiata pracy ,,bezgranicznych” ka-
rier. W 2014 roku zostala odznaczona przez Prezydenta RP Srebrnym Krzyzem Zastugi
za wybitne zastugi w budowaniu spoteczenstwa obywatelskiego w Polsce, za osiggnigcia
w dziatalno$ci na rzecz upowszechniania idei europejskiej, a w roku 2015 otrzymata Me-
dal Komisji Edukacji Narodowe;.

Wanda Maria Droézka — profesor zwyczajny doktor habilitowany w zakresie pedagogi-
ki 1 pedeutologii, pracuje na Uniwersytecie Jana Kochanowskiego w Kielcach (Wydziat
Pedagogiczny 1 Artystyczny; Instytut Pedagogiki i Psychologii), gdzie kieruje Zaktadem
Pedeutologii, Pedagogiki Pracy i Ksztalcenia Ustawicznego. Dziedziny jej naukowych
zainteresowan to: pedagogika ogolna, pedeutologia, metodologia nauk spotecznych i hu-
manistycznych, socjologia edukacji. Autorka wielu artykutlow oraz rozdziatléw w mono-
grafiach. Specjalizuje si¢ w badaniach biograficznych i pokoleniowych wérod nauczycieli
w Polsce po 1989 roku. Jej najbardziej znane ksigzki to: Pokolenia nauczycieli (1993);
Nauczyciel — Autobiografia — Pokolenia. Studia pedeutologiczne i pamigtnikoznawcze
(2002); Mtode pokolenie nauczycieli. Studium autobiografii mtodych nauczycieli polskich
lat dziewigcdziesigtych (1997, 2004); Nauczycielska dojrzatosc. Pamietniki sredniego po-
kolenia nauczycieli (2005); Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii Sredniego
pokolenia nauczycieli polskich (2008). W 2010 roku wspotredagowata prace zbiorowa pt.
Proces stawania si¢ nauczycielem. Teoria i praktyka, w 2012 za$ ksiazke pt. Doskona-
lenie zawodowe nauczycieli i innych pracownikow osSwiaty. Jest cztonkinig Prezydium
Zarzadu Glownego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego (PTP), wieloletnig przewod-
niczacg Oddziatu PTP w Kielcach oraz cztonkinig Association for Teacher Education in
Europe (ATEE). W 2006 roku otrzymata nagrode indywidualng I stopnia Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego w uznaniu osiggni¢¢ naukowych. Odznaczona Medalem Komisji
Edukacji Narodowej oraz Srebrnym Krzyzem Zastugi RP.

Oliwia Dudkowska — studentka Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej na kierunku pe-
dagogika, specjalnos¢ — pedagogika szkolna z doradztwem zawodowym oraz Uniwersyte-
tu SWPS na kierunku psychologia kliniczna i zdrowia. Zainteresowania naukowe autorki
obejmujg zagadnienia zwigzane z ksztalceniem nauczycieli oraz kompetencjami nauczycieli
i ich rolg w efektywnym wykonywaniu tego zawodu. Aktualnie prowadzi badania dotycza-
ce aspiracji uczniow szkot ponadgimnazjalnych oraz przygotowuje si¢ do przeprowadzenia
badan dotyczacych narracji. Poza tym interesuje si¢ psychologia osobowosci, interwencjami
kryzysowymi w przypadku traum i seksuologia.
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Janusz Gesicki — doktor habilitowany, profesor Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Ma-
rii Grzegorzewskiej w Warszawie. Kierownik Katedry Polityki Edukacyjnej w tej uczelni.
Zainteresowania naukowe: socjologia edukacji, zarzadzanie w o$wiacie, polityka eduka-
cyjna (uwarunkowania, procesy decyzyjne, diagnozy i prognozy). W latach 1994-1998 byt
dyrektorem departamentu w Ministerstwie Edukacji Narodowej, w latach 2002—2003 Sze-
fem Gabinetu Politycznego Ministra Edukacji Narodowej i Sportu. W latach 2005-2014
sprawowat funkcje dzickana Wydzialu Nauk Pedagogicznych APS. Czlonek Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN w latach 2006-2015.

Dorota Jankowska — doktor nauk humanistycznych, pracownik Wydziatu Nauk Peda-
gogicznych Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
Glowne zainteresowania badawcze: problematyka dialogu w edukacji i szkolnictwie wyz-
szym; ksztalcenie nauczycieli-wychowawcow na poziomie wyzszym w aspektach zatoze-
niowym i realizowanym. Badania empiryczne w zakresie aktywnosci studentow w toku
studiow, wptywu tresci ksztatcenia ogolnopedagogicznego na §wiadomos$¢ pedagogiczng
studentow oraz gotowosci studentow do uczestnictwa w akademickim dialogu. Autorka
kilkudziesigciu artykutow dotyczacych tej problematyki oraz redaktorka naukowa serii
,»Pedagogika dialogu” (do roku 2017 ukazato si¢ w Wydawnictwie APS — 7 tomdw).

Urszula Jeruszka — doktor habilitowany nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki,
profesor nadzwyczajny w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
w Warszawie na Wydziale Nauk Pedagogicznych. Jej zainteresowania naukowo-badawcze
koncentrujg si¢ wokot tematyki przygotowywania ludzi do zdobywania i utrzymywania
lub kreowania satysfakcjonujacej pracy poprzez optymalne wykorzystanie posiadanych
kompetencji, ze szczegblnym uwzglednieniem zagadnien zwigzanych z relacjami miedzy
szkolnictwem zawodowym a rynkiem pracy. Kierownik i wykonawca wielu projektow ba-
dawczych dotyczacych kompetencji i kwalifikacji zawodowych. Autorka publikacji z za-
kresu edukacji zawodowej, rowniez zatrudniania i rynku pracy.

Iwona Konieczna — doktor nauk spotecznych w zakresie pedagogiki, adiunkt w Zakta-
dzie Pedagogiki Terapeutycznej w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej, pedagog specjalny, logopeda, cztonek Polskiego Towarzystwa Pedagogow
Specjalnych. Glowne obszary zainteresowan naukowych koncentrujg si¢ wokot edukacji
i terapii dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, sytuacji 0sob z chorobg przewle-
kg i z niepelnosprawnoscig ruchowg oraz ich rodzin w réznych obszarach zycia.

Wioletta Krzyzanowska — magister pedagogiki, od 2007 roku dyrektorka Szkoty Pod-
stawowej nr 323 im. Polskich Olimpijczykéw w Warszawie. Nauczycielka edukacji wcze-
snoszkolnej, jezyka angielskiego i doradca zawodowy. Inicjatorka zmian w polskiej szkole
polegajacych na propagowaniu idei szkoly bez prac domowych, szkoty wykorzystujacej
ocenianie ksztattujace, szkoty stosujacej metodg projektu i metodg ,,zielonego otowka”.
Menadzerka o$wiatowa propagujaca kulture szkolng opartg na budowaniu wzajemnych
relacji miedzy nauczycielem, uczniem i rodzicem. Laureatka nagrod i wyrdznien Prezy-
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denta m. st. Warszawy i Burmistrza Dzielnicy Ursynow za wktad w rozwoj o$wiaty oraz
Polskiego Komitetu Olimpijskiego za krzewienie sportu olimpijskiego.

Stefan T. Kwiatkowski — doktor, adiunkt w Katedrze Dydaktyki i Pedagogiki Szkolnej
Wydziatu Pedagogicznego Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej w Warszawie. Autor
licznych publikacji oraz raportow z badan z zakresu psychopedagogicznych uwarunkowan
efektywnosci zawodowej nauczycieli, m.in.: Choosing the Teaching Profession — Research
Results (2012); Stopien dopasowania zawodowego studentow pedagogiki w kontekscie
psychopedagogicznego paradygmatu przystosowania cztowieka do pracy (2013); Sukces
w zawodzie nauczyciela w $wietle wiedzy o roznicach indywidualnych (2015); Diagnoza
wybranych roznic indywidualnych studentow pedagogiki w kontekscie przysztych sukce-
sow w zawodzie nauczyciela (2015); Idea edukacji spoteczno-emocjonalnej jako narzedzie
optymalizujgce efektywnos¢ procesu ksztatcenia uczniow i nauczycieli (2016). Gtowny
obszar zainteresowan to pedeutologia oraz wykorzystanie wiedzy z zakresu psychologii
roznic indywidualnych w procesie optymalizacji funkcjonowania zawodowego nauczycie-
li. Organizator ogolnopolskich konferencji poswigconych interpersonalnym i spotecznym
aspektom pracy nauczyciela. Koordynator wspotpracy mi¢dzynarodowej migdzy Wy-
dziatem Pedagogicznym Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej a David Yellin College
of Education w Jerozolimie. Kierownik projektéw badawczych: Osobowos¢ zawodowa,
inteligencja emocjonalna i kompetencje spoteczne studentow pedagogiki jako czynniki
warunkujqce przyszty sukces w zawodzie nauczyciela (2014) i Umiejscowienie kontroli
i styl radzenia sobie ze stresem jako czynniki warunkujgce motywacje do zmiany i poziom
stresu nauczycieli (2016).

Joanna Madalinska-Michalak — profesor doktor habilitowany, kierownik Katedry Dy-
daktyki i Pedeutologii na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Prace
naukowa koncentruje na problematyce przywodztwa edukacyjnego oraz edukacji i rozwo-
ju zawodowego nauczycieli, w tym dyrektorow szkot. Od poczatku swojej kariery nauko-
wej podejmowata tematyke etyki w pracy nauczycieli. Do najwazniejszych jej monografii
nalezy zaliczy¢: Poczucie odpowiedzialnosci zawodowej nauczycieli. Studium teoretycz-
no-empiryczne (2003); Uwarunkowania sukcesow zawodowych nauczycieli. Studium
przypadkow, Skuteczne przywodztwo w szkotach na obszarach zaniedbanych spotecznie.
Studium porownawcze (2012); Oferta edukacyjna i jakoS¢ ksztatcenia w publicznych lice-
ach ogolnoksztatcgcych w Lodzi (2013); Dyrektor szkoly liderem (2015).

Karolina Malinowska — magister psychologii, pracuje w Instytucie Badan Edukacyjnych.
Absolwentka Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej w Warszawie (psychologia spotecz-
na i spoteczna psychologia kliniczna) i studiow doktoranckich o charakterze interdyscy-
plinarnym z zakresu nauk spotecznych w Instytucie Studiow Spotecznych Uniwersytetu
Warszawskiego. Autorka publikacji dotyczacych systemu edukacji, w tym szczegolnosci na
temat nauczycieli oraz publikacji z zakresu psychospotecznych uwarunkowan aktywnosci
zawodowej 1 spolecznej 0sob z ograniczong sprawnoscig. Kierowata badaniem uwarunko-
wan efektywnosci komunikacji nauczycieli i rodzicow uczniéw realizowanym w IBE.
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Jarostaw Michalski — doktor habilitowany nauk spotecznych w zakresie pedagogiki,
wyktada w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.
Opublikowal ksigzki i artykuly z zakresu pedeutologii i metodyki nauczania, dotycza-
ce gtéwnie problematyki taktu pedagogicznego, metod aktywizujacych, modyfikowania
przebiegu lekcji, znaczenia relacji w pracy wychowawczej oraz mozliwosci tworzenia
szkoty przyjaznej dla uczniéw i ich rodzicow. Autor m.in. artykutow: Progi zawodo-
we nauczycieli (2000); Relacja nauczyciel — uczen w nauczaniu integracyjnym (2004);
O potrzebie pedeutologii tworczosci (2008); Rodzice w szkole — niepozgdani goscie
(2008); Nauczyciele wobec nowych technologii informatycznych (2009); Wybrane ob-
szary kryzysu szkoty (2010); Wspolczesne dylematy bycia nauczycielem (2012); Poety
i pedagoga dialog o pracy. Cyprian Norwid i Tadeusz Nowacki (2012); Sztuka z tezg,
czyli doktorat Jacques'a Ranciere'a (2013); Model swiadomosci refleksyjnej w rozwo-
ju zawodowym nauczyciela (2014); Mysl pedeutologiczna Jana Wiadystawa Dawida
w kontekscie wspotczesnosci (2014); Nietakt pedagogiczny (2015); Rozum i rozumienie
(kilka przemyslen niedokonczonych) (2015); Improwizacja i takt w zawodowym funkcjo-
nowaniu nauczycieli (2015); Pedeutologiczny kontekst pogadanek obyczajowych Wiady-
stawa Witwickiego (2015); Nietakt pedagogiczny w odniesieniu do mozliwego konfliktu
nauczyciela z uczniami (2016); Wokol mysli o nauczycielu Feliksa Jezierskiego (2016);
Kategoria potencjalnosci w pedeutologii (2016); Takt w sztuce pedagogicznego obco-
wania (2016); Relacyjnosc jako kategoria pedeutologiczna (2016); Kategoria opornosci
wobec wskaznikow i parmetrow liczbowych w pedeutologii (2016); Internet i zaprosze-
nie do ksiegarni. Konteksty edukacyjne (2016); monografii m.in: Z notatnika metodyka
(2000); Takt pedagogiczny w sztuce nauczycielskiego dziatania (2010); Rzecz o takcie
pedagogicznym nauczyciela (2013).

Agnieszka Piejka — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki. Starszy wy-
ktadowca na Wydziale Pedagogicznym Chrzescijanskiej Akademii Teologicznej w War-
szawie. Zainteresowania: pedagogika ogolna, pedagogika migdzykulturowa, pedeutologia.
Szczegolnie bliska autorce jest problematyka wychowania dla pokoju. Wybrane publika-
cje: (wspdtautorstwo z I. Wojnar i M. Samorajem) Idee edukacyjne na rozdrozach XX
wieku (2008); The Role of Pedagogy in Peace Research (2015); Kultura pokoju podstawg
humanistycznej alternatywy edukacyjnej (2015).

Magdalena Piorunek — profesor zwyczajny doktor habilitowany, Kierownik Zaktadu
Poradnictwa Spotecznego na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu. Specjalno$¢ naukowa: pedagogika pracy, pedagogika
spoteczna, poradoznawstwo, teoria wychowania. Glowny nurt zainteresowan dotyczy
funkcjonowania cztowieka w kontekscie pracy, ksztaltowania i przebiegu biografii/ka-
rier zawodowych na poszczegolnych etapach zycia (dziecinstwo, adolescencja, mtodosc¢,
dorostos¢), wspierania cztowieka w biegu zycia — poradnictwo zawodowe/kariery/bio-
graficzne, teoria i praktyka pomocy psychopedagogicznej i poradnictwa, kompetencje
pomocowe w systemie o$wiaty. Autorka ponad stu pozycji (monografie, redakcje prac
zbiorowych, artykuty w czasopismach naukowych, rozdzialty w pracach zbiorowych —
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autorstwo 1 wspotautorstwo). Wsérdd pozycji ksigzkowych znajdujg si¢: Dziecko w rela-
cjach ze Swiatem zawodowym (1996); Projektowanie przysztosci edukacyjno-zawodowej
w okresie adolescencji (2004); Bieg zycia zawodowego cztowieka. Kontekst transfor-
macji kulturowych (2009) oraz redakcja naukowa prac zbiorowych Mtodziez w swiecie
wspotczesnym. Z badan orientacji biograficznych mtodych okresu transformacji (2004);
Czlowiek w kontekscie pracy. Teoria — empiria — praktyka (2009); Pomoc — wsparcie
spoteczne — poradnictwo. Od teorii do praktyki (2010); Poradnictwo. Kolejne przyblize-
nia (2011); (wspolnie z J. Kozielska, A. Skowronska-Pucka) Rodzina. Mlodziez. Dziecko.
Szkice z teorii i praktyki pomocy psychopedagogicznej i socjalnej (2013); Dymensje po-
radnictwa i wsparcia spolecznego w perspektywie interdyscyplinarnej (2015); Badania
biograficzne i narracyjne w perspektywie interdyscyplinarnej. Aplikacje — egzemplifika-
¢je — dylematy metodologiczne (2016). Realizatorka wielu krajowych i migdzynarodo-
wych projektéw badawczych.

Katarzyna Smolinska — doktor nauk spotecznych w zakresie pedagogiki, adiunkt w Za-
ktadzie Edukacji i Rehabilitacji Osob z Niepetnosprawnoscia Intelektualna, pedagog spe-
cjalny. Glowny obszar zainteresowan badawczych koncertuje si¢ wokot edukacji i terapii
dzieci 1 modziezy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a w szczegolnosci kompe-
tencji komunikacyjnych.

Jolanta Szempruch — profesor zwyczajny Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kiel-
cach. Kierownik Studiow Doktoranckich w Dyscyplinie Pedagogika, Kierownik Za-
ktadu Wczesnej Edukacji w Instytucie Edukacji Szkolnej UJK. Czlonek Zespotow
Pedeutologii 1 Dydaktyki Ogolnej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych Polskiej Aka-
demii Nauk. Organizator wielu miedzynarodowych konferencji naukowych, realizator
unijnych projektow badawczych. Interesuje sie funkcjonowaniem nauczyciela i szkoty
w kontekscie przemian spotecznych i edukacyjnych, polityka o$wiatowa, organizacja
i realizacjg procesu ksztatcenia i wychowania w zmieniajacej si¢ szkole. Autorka wielu
prac z dziedziny pedeutologii, dydaktyki i pedagogiki wczesnoszkolnej, w tym m.in.:
Umiejetnosci czytania a osiggniecia szkolne uczniow klas poczqtkowych (1997); Peda-
gogiczne ksztatcenie nauczycieli wobec reformy edukacji w Polsce (2000); Planowanie
rozwoju szkoty (2007); Zalozenia, zasady opracowania i modyfikacji programu ksztal-
cenia kompetencji kluczowych w zakresie przedsiebiorczosci (2009); The School and the
Teacher in the Period of Change (2010); Nauczyciel w warunkach zmiany spolecznej
i edukacyjnej (2012); Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne (2013). Ponadto
jest redaktorem wielu publikacji ksiazkowych, m.in.: Edukacja wobec wyzwan i zadan
wspolczesnosci i przysztosci. Strategie rozwoju (2006); Edukacja wobec wyzwan i zadan
wspotczesnosci i przysztosci. Teoria i praktyka (2006); W zgodzie z sobq i z innymi. Pro-
gram i scenariusze zajec z profilaktyki uzaleznien i zachowan prospotecznych (2009);
(wspotredakeja) Adaptacja zawodowa nauczyciela (2009); (wspotredakcja) Profesjonal-
ne funkcjonowanie nauczyciela (2010); Kultura — edukacja: ciggtos¢ i tendencje zmian
(2011); (wspotredakcja) Profilaktyka i terapia z perspektywy wspoiczesnej pedagogi-
ki (2011); (wspotredakcja) W trosce o nauki pedagogiczne i rozwoj polskiej edukacyi.
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Ksigga jubileuszowa dedykowana Profesorowi Czestawowi Banachowi (2011); (wspotre-
dakcja) Podmiotowos¢ w edukacji — wymiary i konteksty (wspotredakcja) (2011); Oblicza
wychowania (2011).

Dominika Walczak — doktor socjologii, absolwentka Instytutu Socjologii i migdzywy-
dziatowych interdyscyplinarnych studiow doktoranckich prowadzonych w Instytucie
Studiéw Spotecznych im. prof. R.B. Zajonca na Uniwersytecie Warszawskim, adiunkt na
Wydziale Stosowanych Nauk Spotecznych w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie, w Programie Entuzjasci Edukacji lider Zespotu Badan
Nauczycieli w Instytucie Badan Edukacyjnych, obecnie zastgpca Kierownika Zaktadu
Dydaktyki Przedmiotéw Szkolnych, wieloletni wyktadowca akademicki, autorka i wspol-
autorka licznych badan naukowych i publikacji z zakresu socjologii edukacji, zwlaszcza
dotyczacych warunkéw pracy nauczycieli, prelegentka na licznych seminariach i konfe-
rencjach naukowych poswieconych edukacji. Jej zainteresowania naukowe koncentruja si¢
wokot socjologii edukacji, zwlaszcza uwarunkowan pracy nauczycieli, prestizu zawodu
nauczyciela, systemu nauki i szkolnictwa wyzszego, studiow doktoranckich, przebiegu
karier naukowych, mobilno$ci migdzynarodowej studentéw i naukowcow oraz problema-
tyki socjologii pici.

Iwona Werner — doktor psychologii, adiunkt w Wyzszej Szkole Bankowej w Poznaniu oraz
wyktadowca na Wydziale Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
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