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ARTYKULY

Ruch Pedagogiczny nr 2/2018

Mirostaw J. Szymanski
Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie

PRACA JAKO WARTOSC — PERSPEKTYWA
MLODZIEZY

Praca jest podstawowa forma aktywnosci czlowieka. Kojarzy si¢ gltownie z
zawodowa dziatalno$ciag ludzi dorostych, ale nie ogranicza si¢ tylko do niej. Mowimy
wszakze o pracy spotecznej, pracy kulturalno-o$wiatowej, pracy domowej, a nawet pracy
nad soba. Elementy pracy wystepuja juz w zabawach, zwlaszcza konstrukcyjnych, a takze
podczas uczenia si¢, na przyktad wtedy, gdy w jego ramach mtodziez szkolna opracowuje
projekty, podejmuje dzialalno$¢ wolantariacka lub odbywa praktyki w celu przygotowania
do wykonywania zawodu.

Ludzie maja r6zny stosunek do pracy. W dawniejszych czasach, kiedy w spoteczens-
twie ludzie dzielili si¢ na tych, ktorzy musza ci¢zko i dtugo pracowa¢, a bardziej uprzywi-
lejowani zyli z efektow tej pracy uznawano, ze konieczno$¢ pracy jest wyrazem spotecznego
uposledzenia, wyrazem przynaleznosci do nizszej warstwy spotecznej lub rodzajem kary.
Nierzadko zreszta karano pracg. Przykladem byli galernicy w starozytnym Rzymie. Choé
czesto wywodzili si¢ z szanowanych 1 bogatych rodow, po przegranej bitwie, w wyniku
czego dostawali si¢ do niewoli, aby zy¢, musieli wykonywa¢ najci¢zsze rodzaje pracy.
Potem, juz w réznych ustrojach, wi¢zniowie zmuszani byli do katorzniczej pracy.

Zawsze byly jednak rodzaje dziatan, ktorych opanowanie okazywato si¢ potrzebne
takze ludziom uprzywilejowanym (np. rycerzom — jazda konna i wtadanie bronia, tym ktorzy
chcieli si¢ uczy¢ — nauka, pragnacym podnies¢ sprawnos¢ swego ciata — trening, udzial w
turniejach, zawodach, pokazach itp.). To byly zapewne poczatki sytuacji, gdy prace zaczeto
traktowaé jako warto$¢. Jednak upowszechnianie przekonania, ze praca jest wartoscia,
mogto si¢ dokona¢ dopiero wowczas, gdy praca zaczeta dawac ludziom ewidentne korzysci.
Najpierw dotyczylo to rzemieslnikow, kupcdw, rybakow, a od czasu, gdy zaczgly si¢ ksztat-
towac¢ kapitalistyczne formy gospodarowania — przemystowcow, handlowcoéw, rolnikow i
hodowcow prowadzacych wiasne gospodarstwa oraz innych ludzi uczestniczacych w
konkurencji rynkowej. Praca na ogot nie byta jeszcze wartoscia autoteliczng, miata wymiar



instrumentalny, ale jako taka stawala si¢ ceniona wartoscia. Wyrazaja to znane do dzi$
przystowia: Praca ludzi wzbogaca, Naukq i pracg ludzie si¢ bogacq itp.

Wisrod wielu wykonawcow zawodow i rdéznych zajeé nieprofesjonalnych pojawiali si¢
ludzie, ktérym wykonywanie pracy ze wzgledu na dochody lub inne korzysci zyciowe
stawato si¢ drugoplanowe, bowiem na plan pierwszy wychodzity inne walory pracy. Byly
nimi zainteresowania zawodowe, satysfakcja z wykonywanej pracy, mistrzostwo zawodowe,
szacunek 1 uznanie ludzi za uzyskiwane efekty. Praca stawala si¢ dla nich najwazniejsza
pasja zyciowa, czasem nawet istota zycia. Ich odczuwanie wartosci miato charakter w petni
autoteliczny. Praca sama w sobie byla szczegélnie ceniong warto$cia, pozbawienie mozli-
wosci wykonywania pracy, np. z powodu utraty zdrowia, nakazow administracyjnych czy
braku koniunktury, traktowane bywa wowczas jako klgska zyciowa, degradacja spoleczna,
utrata waznej czgstki samego siebie, wlasnej tozsamosci.

Uksztattowaly si¢ zatem trzy nastawienia do pracy:

Punitywn e, gdy jednostka lub pewna spoteczno$¢ postrzega prace jako zbior
czynnosci niechcianych, narzuconych przez spoteczenstwo, panstwo, klase panujaca lub
rynek, rodzing lub spoteczno$¢ lokalna, wykonywanych pod przymusem ekonomicznym,
ideologicznym, prawnym lub normatywnym; w zwigzku z tym traktuje ona prace jako zto
konieczne, tragiczny wyraz wlasnego losu;

Instrumentalne, wktorym praca jest traktowana jako $rodek do osiggania
innych celow, korzysci jakie przynosi pracownikowi i spoteczenstwu; w tym wymiarze praca
jest rowniez konieczno$cia zyciowa, moze tylko bardziej zinternalizowana, podstawa
egzystencji, zwlaszcza w wymiarze materialnym;

Autoteliczn e, gdy praca jest wartoscig-celem, a nie tylko warto$cig-Srodkiem,
gdy jest podstawa rozwoju osobistego cztowieka, miejscem odnajdowania cztowieczenstwa,
a jednoczesnie shuzy spoteczenstwu (Por. Kolasinska, 2009, s. 70-71).

Mozna zaryzykowac tezg, ze w im wigkszym stopniu ludzie wybieraja te zawody,
ktére ich interesuja, im wigksza maja satysfakcje z wykonywanej pracy, im bardziej praca ta
daje im mozliwo$¢ twoérczego dziatania, wprowadzania innowacji, wlasnego rozwoju,
a takze im lepsze sa relacje spoteczne z innymi osobami w zakladzie pracy, tym wigcej ludzi
traktuje prace jako istotng warto$¢, a wsrdd nich wzrasta tez udzial osob uznajacych i
odczuwajacych prace jako warto$¢ autoteliczna. Duzo zalezy jednak od tego, jaki jest
charakter pracy, co daje ona temu, ktory ja wykonuje. A tu istnieje ogromne spektrum
sytuacji — od tej, gdy praca ma charakter prymitywny, gdy zniewala i poniza cztowieka, do
pracy, w ktorej mozna odnalez¢ bardzo istotny sktadnik wtasnej tozsamosci, niezbedny dla
samorozwoju jednostki i ksztattowania sensu wtasnego zycia.

To, w jaki sposéb czlowiek ocenia warto$¢ pracy i jaka pracg uznaje za warto$ciowa,
zalezy nie tylko od niego samego, ale tez od utrwalonych w grupach spotecznych pogladow i
przekonan dotyczacych znaczenia spotecznego, atrakcyjno$ci, prestizu i innych waloréw
pracy. Dotyczy to zreszta nie tylko pracy jako wartosSci, ale tez i innych wartosci. Dzieje si¢
tak dlatego, ze — jak zauwazal Tadeusz Nowacki (2008, s. 41) — wartosci sg ksztaltowane w



toku réznorodnych procesow, ktore dokonuja si¢ w osobowosci jednostki, a takze w grupach
spotecznych, w ktorych ona uczestniczy, a nawet w catym spoleczenstwie. Odzwierciedlaja
to hierarchie zawodow. Wprawdzie ustalane sg na podstawie badan indywidualnych respon-
dentow, ich dazen i aspiracji zawodowych lub stosunku do aktualnie wykonywanych
zawodow, ale — jak si¢ okazuje — istnieja nieprzypadkowe dominanty, charakterystyczne dla
okreslonego poziomu rozwoju spoleczenstwa. I tak w okresie migdzywojennym w
spoleczenstwie polskim prestizem cieszyli si¢ nauczyciele, ksi¢za i lekarze; po wojnie,
zwlaszcza w okresie uprzemystawiania kraju, znacznie wzrosta pozycja inzyniera, dzi§ coraz
czesciej mtodziez marzy o karierze w biznesie, badz tez w zawodach, ktore zapewniaja
wysoka popularno§¢ medialng, co stwarza szanse by sta¢ si¢ kim§ znanym, w miar¢
mozliwosci celebryta. Ogodlnie jednak mozna zauwazy¢, ze cho¢ znaczna czg§¢ dzieci i
mlodziezy otwarcie o§wiadcza, ze nie lubi szkoty, a niektérzy mtodzi ludzie wyraznie daja
do zrozumienia, ze nie przepadaja za uczeniem si¢ i zdobywaniem wiedzy, w spotecznym
systemie wartosci stale widoczna jest tendencja do $cistego powiazania cenionych rodzajow
pracy z wyksztatceniem. Zjawisko to mozna by ocenia¢ nader pozytywnie, bioragc pod uwage
to, ze wspolczesne spoteczenstwo coraz czgsciej okreslane jest mianem spoleczenstwa
uczacego si¢ lub opartego na wiedzy. Obraz ten zaktoca jednak poczucie, ze znaczna czgs¢
ludzi, w tym takze mtodziezy, traktuje wyksztalcenie wytacznie jako warto$¢ instrumentalna,
dazac w najprostszy i najtatwiejszy sposob do zdobycia dyplomoéow, nie za$ do pelnego
wilaczenia wyksztalcenia do konstruowania wtasnej tozsamosci osobistej i zawodowe;.

Podstawowe znaczenie, zwlaszcza w dalszej perspektywie, maja jednak przemiany
charakteru pracy. W warunkach narastajacej konkurencji rynkowej zaré6wno pracodawcy, jak
1 pracownicy musza wspotzawodniczy¢ z innymi w celu utrzymania swoich firm na rynku.
Wymagac to bedzie oferowania coraz lepszych, a zarazem w miar¢ mozliwo$ci niedrogich
ustug i towarow. Mozna to osiagna¢ wyltacznie poprzez wzrost wydajnosci pracy (Sztumski,
2013, s. 81-812). Stuzy mu zwigkszony wysitek, ale — jest wiadomo, mozliwosci jego
wzrostu sa ograniczone. Czynnikiem decydujacym staja si¢ wigc: wiedza, umiejetnosci i
postawy tworcze osob zatrudnionych, a krocej mowiac: ich wyksztatcenie.

Wiynikatoby z tego, ze w miar¢ rozwoju szkolnictwa w obecnej rzeczywistosci spote-
cznej i gospodarczej, doskonalenia pracy szkot jako instytucji edukacyjnych, coraz lepszego
dostosowania ksztalcenia do potrzeb rynku pracy, miodziez begdzie czgsciej niz dawniej
docenia¢ wartos¢ pracy, a takze czesciej uznawac, ze praca ma warto$¢ autoteliczna.

W czasach PRL-u stosunek spoleczenstwa do pracy byt zréznicowany. Przemiany
spoteczne i gospodarcze dawaty z jednaj strony ludziom, zwlaszcza mlodym, szanse awansu
spotecznego poprzez prace. Mlodzi ludzie po zdobyciu wyksztalcenia zawodowego mogli
podejmowaé zatrudnienie w duzych zaktadach przemystowych, czgsto otrzymywali
mieszkania, a takze stosunkowo niezle zarobki. Z powod6éw doktrynalnych wykwalifikowani
robotnicy i technicy otrzymywali zarobki podobne, czasem nawet wyzsze od inzynierow.
Pojawil si¢ i w pewnym okresie byt silnie propagowany typ przodownika pracy, w rodzaju
Birkuta, przedstawionego przez Wajd¢ w filmie Czlowiek z marmuru. Byl uosobieniem
nowego ustroju, przodownikiem pracy, symbolem przemian komunistycznych zachodzacych
w kraju.



Z drugiej strony pod wieloma wzgledami nastgpowala erozja pracy jako wartosci.
Rozwoj gospodarczy w PRL-u przez diugie lata miat charakter ekstensywny, co oznaczato,
ze rozwo0j gospodarczy starano si¢ osiggnac nie tyle przez unowoczesnienie technologii
i organizacji pracy, ile przez masowe zatrudnienie. Latwo$¢ znalezienia zatrudnienia i
konstytucyjna zasada dostepnosci pracy demoralizowata ludzi. Uwazano, ze praca kazdemu
po prostu si¢ nalezy, a wynagrodzenie nie jest zwigzane z jako$cia pracy. Stad rodzity si¢
powiedzenia: ,,Stasiek, trzymaj mur, id¢ po wyplate” lub: ,,Czy si¢ stoi, czy si¢ lezy, na
pierwszego si¢ nalezy”. Urbanizacja kraju powodowala zarazem ostabianie dominujacej w
kraju kultury wiejskiej i jej waznego sktadnika, jakim byt etos pracy. Dodatkowym
czynnikiem stawaly si¢ obserwowane, zwlaszcza na wsi, procesy zerwania $cistych
zwiazkow miedzy wyksztalceniem a pracg. W Panstwowych Gospodarstwach Rolnych
zatrudniano ludzi nieposiadajacych nawet wyksztalcenia podstawowego, dawano im
mieszkania i dobre zarobki. Mimo szerzacego si¢ tam alkoholizmu i innych patologii
uznawano, z przyczyn ideologicznych, doktrynalnych, ze jest to lepsza forma
gospodarowania niz w rolnictwie indywidualnym, stanowigcym w jakim$ stopniu enklawe,
w ktorej utrzymywaly si¢ formy gospodarki kapitalistycznej. Zreszta i w rolnictwie
indywidualnym, w ktérym przez wiele dziesigcioleci do$wiadczenie i praktyka bylo
wazniejsze niz wyksztalcenie, trudno bylo méwi¢ o wlasciwym pojmowaniu pracy. Praca
fizyczna dominowata nad intelektualng, z trudem nastgpowata profesjonalizacja rolnika.

Ambiwalentny stosunek ludnosci do pracy trafnie wyrazili Bozena Sztumska i1 Janusz
Sztumski (2002, s. 67) w ksiazce Czlowiek w Swiecie wartosci piszac, ze deklaratywnie jest
to warto$¢ ceniona, cieszaca si¢ powszechnym uznaniem. W praktyce nie byla to jednak
warto$¢ wysoko ceniona, o czym — zdaniem autorow — S$wiadczyto to, ze wigkszos¢
pracujacych dopiero po pracy ma poczucie bycia ludzmi; dopiero po pracy, a nie w czasie jej
trwania realizuje swe glebsze zainteresowania. Aby to wytlumaczyé¢, warto tu przytoczy¢
uwagi Jozefa Tischnera (1991, s.55): Praca jest zasadniczo wolnym przedsiewzieciem
czlowieka, ktory doszedt do rozumu. (...) Gdyby byta wynikiem przymusu, bylaby poza
wszelkim dobrem i zlem. (...) Dlatego praca moze straci¢ wartosé, jesli w jakis sposob
skieruje sie przeciw osobie.

Z prowadzonych w Polsce badan socjologicznych wynikato, ze na poczatku lat
siedemdziesiatych XX w. mlodziez preferowata orientacj¢ rodzinna. Na przyktad w
badaniach ,,Mtodzi 1971” przeprowadzonych za pomocg ankiety pocztowej, ktora wypehito
ponad 6,5 tys. osOb, uzyskano nast¢pujaca hierarchi¢ wartosci zyciowych mtodziezy:
szczgdcie rodzinne, uznanie w srodowisku, dyplom szkoly wyzszej, uzytecznos¢ dla innych,
duza wiedza i ciagle doksztatcanie si¢, dobrobyt materialny, wysoka pozycja w zawodzie,
przyjazn, spokojne zycie, stawa, wysokie stanowisko (Kwiecinska, Kwiecinski, 1977). Jak
widaé, wartosci zwigzane z praca znalazly si¢ na dalszych miejscach, a ponadto respondenci
dostrzegali w niej gldwnie wymiar prestizowy — zwigzany z wysoka pozycja w zawodzie
oraz wysokim stanowiskiem.

»zczescie rodzinne” byto rowniez szczegolnie eksponowang warto$cia mtodziezy
bioracej udziat w latach 1972-1973 w badaniach Stefana Nowaka oraz respondentow
badanych w 1973 roku przez Wiadystawa Adamskiego. Komentujac wyniki swych badan,
S. Nowak pisat: Zdecydowane wigkszos¢ miodziezy ma marzenia na miare tego, co uwazajg
za realne mozliwosci. (...) Jest to wiec pokolenie srednich lotow w dziedzinie marzen



zyciowych (...), w ktorych dominuje w skali masowej przykrojony do postrzeganych
mozliwosci wzor ,,malej stabilizacji” nader odlegly od romantycznych hasel mierz sily na
zamiary (Nowak, 1976, s. 45).

Wriadystaw Adamski w badaniach mtodziezy pracujacej, ktore przeprowadzit w 1973
roku, wykazal, ze najbardziej ceniong wartoscig wsrod respondentéw byto ,,szczgsliwe zycie
rodzinne”. Poréwnujac warto$ci mtodych pracownikéw (17-30 lat) i ich starszych kolegow
(45 1 wigeej lat) stwierdzal: Wskaznikiem odmiennosci mlodych moze byc to, ze niemal
dwukrotnie czeSciej niz starsi dajg oni wyraz przywiqgzania do wartosci familijnych.
Towarzyszy tej orientacji znacznie stabsze wsrod miodych ukierunkowanie na pozycje
zawodowg (Adamski, 1980, s. 63).

Stefan Witek (1988) po przeprowadzeniu w 1987 roku ankiety audytoryjnej w III i
IV klasach liceum ogolnoksztalcagcych 1 $rednich szkol zawodowych wojewddztwa
kaliskiego takze stwierdzil, ze wsrod respondentdw pozadane sg wartosci afiliacyjne.
Ankietowani przywiazywali duza wage do zdobycia wyksztalcenia, troch¢ mniejsza juz do
ciekawej, zgodnej z zainteresowaniami pracy. Mniej wigcej w potowie ich hierarchii
wartosci pojawity si¢ wartosci prospoleczne. Na stosunkowo dalekich miejscach respondenci
ulokowali wartosci religijne (9. miejsce) i materialne (11. miejsce). Zastanawia bardzo
odlegta lokata (13.), jaka uzyskato mistrzostwo w zawodzie.

Jedng z pierwszych diagnoz ksztalttowania si¢ systemu wartosci po 1989 roku
przedstawit Wiadystaw Anasz (1995). W latach 1989-1990 przeprowadzit on badania ankie-
towe wsrod ponad 1 tys. osob w wieku od 18 do 30 lat. Stwierdzit, ze respondenci na

pierwszym planie stawiali wartosci afiliacyjne. Szczegoélnie waznymi wartosciami byty dla
nich: przyjazn, wolno$¢, szczgscie, sprawiedliwos¢ 1 dopiero potem wyksztalcenie, a takze
znajdujgca si¢ na kolejnym miejscu religia. Takie — zdawatoby si¢ — podstawowe wartosci,
jak rodzina i praca, znalazty si¢ dopiero na koncu preferowanej hierarchii wartosci.

W moich badaniach warto$ci mtodziezy (Szymanski, 2006), przeprowadzonych ma
probie ogodlnopolskiej wsréd 2090 uczniow szkol podstawowych i ponadpodstawowych,
zarejestrowane zostaly pierwsze zmiany preferencji aksjologicznych uczniow w poczat-
kowym okresie transformacji ustrojowej. Wprawdzie nadal na czele hierarchii wartosci
ogotu respondentow znajdowaly si¢ wartosci allocentryczne, a wysokie, drugie miejsce
zajmowaly wartosci przyjemnosciowe, jednak warto$ci zwigzane z praca umieszczone
zostaly juz na czwartym miejscu, wyprzedzajac wartosci edukacyjne Byto to sygnatem, ze
dla znaczacej cz¢$ci mtodziezy edukacja ma znaczenie instrumentalne: niekoniecznie trzeba
lubi¢ uczenie sig¢, ale warto mie¢ dyplom, bo to daje szans¢ na uzyskanie pozadanej pracy.
Dopiero na dalszych miejscach w hierarchii wartosci respondentow znalazly si¢ takie
wartosci, jak: warto$ci zwiazane z wladza, kulturalne, obywatelskie, rodzinne i materialne.

Rozpatrujac akceptacje lub brak akceptacji poszczegélnych zdan wskaznikowych,
opinii, ktore decydowaty o ogolnej ocenie pracy jako wartosci, mozna powiedzie¢, ze w
polowie ostatniej dekady XX wieku najbardziej uznawane byly twierdzenia afirmujace
warto$¢ pracy w sposob ogolny i deklaratywny. Akceptowano rowniez, cho¢ nieco stabiej,
twierdzenia eksponujace warto$¢ pracy w codziennych sytuacjach zyciowych. Respondenci
mieli jednak dylematy zwigzane z ustosunkowaniem si¢ do zdan kwestionujacych wartos¢
pracy; niemal tyle samo odrzucato je, ile wyrazato akceptacj¢(Szymanski, 2006, s. 43-69).



Réwniez Hanna Swida-Ziemba (1999, s. 271-272)w badaniach prowadzonych w
podobnym czasie (1993 r.) zarejestrowata awans pracy jako wartosci w ogolnym systemie
wartosci mlodziezy. Sposrod wielu wartosci, ktore wzglednie czgsto traktowane sa przez
miodziez jako wazne dla poczucia sensu zycia lub s3 istotne ze wzgledow
egzystencjonalnych, tylko cztery byly przez respondentéw do$¢ jednorodne, tzn.
zdecydowanie wigcej ankietowanych aprobowalo je niz negowato ich znaczenie. Wsrdd tych
wartosci na drugim miejscu uplasowata si¢ ,,ciekawa praca” (32,2% respondentow uznalo ja
za warunek poczucia sensu zycia, tylko 8,8% miato zdanie przeciwne). Poj¢cie ,.ciekawa
praca” jest jednak stosunkowo nieostre, w istocie rzeczy nie wiemy, jakie desygnaty wigzali
respondenci z tym, co si¢ okresla ,,cickawg praca”.

Ogolny wzrost znaczenia pracy jako wartosci uznawanej przez mlodziez odnotowali
W tym czasie rowniez inni badacze. Na przyktad Grazyna Fluderska (1997, s. 24-25) pisala:
Porownujgc wyniki badan miodziezy z 1992 i 1994 roku warto zwroci¢ uwage na fakt
wzrostu znaczenia pracy, wybieranej nieco czesciej niz Zycie rodzinne (...); praca staje sig
niezbednym warunkiem zalozenia rodziny (najpierw praca, a potem rodzina, a nie
odwrotnie), a zarazem miernikiem tego, czy jest si¢ ,,kims” - jak to czgsto okresla miodziez.

Po uplywie kilku nastgpnych lat w kolejnych badaniach zarejestrowano niewielkie
tylko zmiany w stosunku do tego obrazu. Zygmunt Wiatrowski (2004) w badaniach
ankietowych przeprowadzonych w latach 2001-2003 wsréd mtodziezy szkolnej i studentow
z Bydgoszczy, Torunia, Wloctawka i Olecka (ktérego uwzglednienie zaktocito jednak jedno-
rodny charakter proby), obejmujacych lacznie 1,6 tys. osob, zaobserwowal, ze respondenci
najczegsciej stwierdzali, ze wykonywanie pracy wywiera najwigkszy wptyw na zaspokojenie
potrzeb materialnych (a przewaga tych wyborow bylaby jeszcze wigksza, gdyby do tego
dotaczono umieszczona na dziesigtym miejscu, tez majaca materialny wydzwigk: ,,cheé
posiadania i dochodzenia do majetnoscei)”. W nastgpnej kolejnosci mtodzi ludzie dostrzegali
wpltyw pracy na zycie rodzinne, a wigc zaspokajanie jej potrzeb bytowych. Jest to typowe
traktowanie pracy jako warto$ci instrumentalnej. Dopiero na trzeciej pozycji umiejscowiono
wplyw pracy na rozwoj osobisty, a na széstym — jej wplyw na rozwdj zawodowy, na
siodmym za§ wptyw na kontakty spoteczne (tamze, s. 138). O znaczeniu pracy dla rozwoju
zawodowego nie trzeba nikogo przekonywac, a kontakty spoteczne takze sa jednym z bardzo
istotnych wymiaréw kazdej pracy.

Jedna z najnowszych diagnoz miejsca pracy w hierarchii warto$ci miodziezy
przedstawit Daniel Kukla (2013). Przytacza on (tamze, s. 216) cickawe dane przedstawione
na konferencji prasowej zorganizowanej przez GUS 23 lutego 2010 roku. W bilansie
wynikow badan dotyczacych oczekiwan badanych osob w wieku od 15 do 34 lat bez
doswiadczen zawodowych wobec pierwszej pracy, mozna zaobserwowaé, ze na pierwszym
miejscu stawiaja oni wysokie wynagrodzenia (51,4% respondentow), na drugim — dobre
warunki pracy (38,2%), dopiero na trzecim — satysfakcje zawodowa (tylko 13,4% wybordw).
Na odleglym, si6dmym miejscu znalazla si¢ dobra atmosfera (8,2% wyborow).

Badania D. Kukli o tyle utrudniajag poréwnanie z poprzednimi polskimi badaniami
warto$ci mtodziezy i miejsca pracy w catym systemie warto$ci mtodych ludzi, ze dotycza
tylko mtodziezy studiujacej. Walorem tych badan jest to, ze autor prowadzit je w trzech
krajach: Polsce, Stowacji i Niemczech, stabo$cia mata proba (zaledwie 270 osob) oraz to, ze
w kazdym kraju brano pod uwage tylko jedna uczelni¢, co z géry wyklucza mozliwosé
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petnoprawnego uogoélnienia wnioskow na calg populacje studentow w danym kraju.
Te wyrywkowe i niereprezentatywne dane sygnalizuja jednak godne dalszego sprawdzenia
zjawiska. Na przyktad planowany przez badanych studentow poziom standardu zyciowego,
ktory checa osiagnac¢, okreslony jako bardzo wysoki, zadeklarowat co piagty badany polski
student z UKSW w Warszawie (20,3% respondentéw), w Wyzszej Szkole Zawodowej w
Mannheim (Niemcy) — co szosty (16,7%), a na Uniwersytecie w Preszowie na Stowacji — co
dwunasty (8% respondentow). Nadzieje polskich studentéw co do szans na otrzymanie
intratnej pod wzgledem wysokosci przysztych zarobkow w pracy sa najwyzsze i — biorac pod
uwagge istniejace realia — trudno bedzie je zaspokoic.

Mimo wigc stwierdzanego w polskich badaniach wzrostu rangi pracy w systemie
warto$ci mtodziezy w okresie transformacji ustrojowej trudno o w pelni pozytywna ocene
stosunku mtodziezy do pracy jako wartosci. Na uwage zastuguje teza Pawta Piotrowskiego
(2015), iz nadal zanika — w skali masowej — dawny etos pracy. Istotne przyczyny spadku
etosu pracy tkwiag w dysfunkcjach rodziny i szkoty. Jak pisat juz o tym Torsten Husén
(1974), wspotczesnie zarowno rodzina, jak i szkota przestaly by¢ instytucjami wychowania
przez pracg i do pracy. Dawniej wigkszo$¢ rodzin realizowala funkcje produkcyjna. Rodzina
byla instytucja produkcyjng, praca zawodowa odbywala si¢ w domu. Dzieci mialy wigc
mozno$¢ obserwowania wielkiego wysitku rodzicow i innych cztonkéw rodziny podczas
pracy, same tez wczesnie wlaczane byly do procesu pracy. Obecnie praca zawodowa prawie
zawsze odbywa si¢ poza domem. Dzieci nie u§wiadamiajg sobie, z jakim trudem si¢ wiaze,
wiedza za$, ze daje dochody, nierzadko wigc utozsamiaja warto$¢ pracy z uzyskiwaniem i
wydawaniem pieni¢dzy.

Takze szkota wspoétczesna nie jest szkota pracy. Aczkolwiek John Dewey (1972),
krytykujac werbalny i pamigciowy charakter nauczania w tradycyjnej szkole przekonywat,
ze nauka gotowania moze by¢ bardziej ksztalcaca od uczenia si¢ taciny, polska szkota
ogolnoksztalcaca ciagle preferuje system klasowo-lekcyjny, ksztalcenie oparte na
przejmowaniu wiedzy od nauczycieli i z ksiazek. W szkotach ogoélnoksztatcacych nie ma
warsztatow, uczenie si¢ przez dziatanie, o znaczeniu ktorego pisat Wincenty Okon (1987),
to ciagle raczej teoria niz rzeczywisto$¢ edukacyjna.

Istotne przyczyny spadku etosu pracy tkwia w dysfunkcjach rodziny i szkoty.
Jak pisat juz o tym Torsten Husén (1974), wspotczesnie zaréwno rodzina, jak i szkota
przestaty by¢ instytucjami wychowania przez pracg i do pracy. Dawniej wigkszo$¢ rodzin
realizowala funkcje produkcyjna. Rodzina byla instytucja produkcyjna, praca zawodowa
odbywata sic w domu. Dzieci mialy wiec mozno$¢ obserwowania wielkiego wysitku
rodzicéw i innych cztonkéw rodziny podczas pracy, same tez wczesnie wlaczane byty do
procesu pracy. Obecnie praca zawodowa odbywa si¢ poza domem. Dzieci nie uswiadamiaja
sobie, z jakim trudem si¢ wigze, wiedza za$, ze daje dochody i nierzadko utozsamiaja
warto$¢ pracy z uzyskiwaniem i wydawaniem pieniedzy.

Piotrowski (2015) sadzi, ze spadek warto$ci pracy jest wyrazem preferencji dla
warto$ci ekonomicznych (instrumentalnych), przy jednoczesnym zmniejszaniu si¢ skali
pojmowania pracy jako warto$ci autotelicznej. Mozna to potraktowac jako negatywny efekt
szybko i zywiotowo wprowadzanej gospodarki rynkowej. Zdaniem Piotrowskiego (tamze,
s. 71) ,,droga do ucywilizowania kapitalizmu bedzie spaczona i trudna, a nic nie wskazuje na
to, ze Polska do tego zmierza”. Czy w taki stan rzeczy wpisuja si¢ rowniez polskie szkoty?
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Silne obecnie eksponowanie w ksztatceniu i wychowaniu tego, co wiaze si¢ z warto$ciami:
nardd i religia by¢ moze na dalszy plan odsuwa inne warto$ci, w tym réwniez warto$¢ pracy.
To tak, jakby tradycja romantyczna znowu wypierata tradycj¢ pozytywistyczna, ktéra miata i
nadal ma bardzo duze znaczenie dla rozwoju gospodarczego. Polska szkota, w obecnym
ksztalcie, na pewno nie jest szczeg6lnie dobrym przyktadem rozwijania mlodego cztowieka
w toku pracy i wychowania do pracy.

Wszelkie zaburzenia i dysfunkcje w rozwoju spotecznym i gospodarczym, stabo
przemyslane, niedopracowane, podejmowane w celach politycznych reformy szkolnictwa,
opoznienia w dostosowaniu szkoty do wymagan obecnej rzeczywistosci wplywaja na
ograniczenia i wypaczenia perspektywy, ktora stuzy mtodziezy w okreslaniu jej stosunku do
pracy. Oczywiscie mtodziez wspotczesna na calym $wiecie, a wigc i w Polsce, jest bardzo
zréznicowana. Niemala jej cze$¢ stanowig ludzie tworczy i zdolni, ambitni i solidarni
z innymi, nastawieni prospolecznie, autentycznie cenigcy nauke¢ i prace¢ jako wartosci.
Niepokojaco duzo w naszym kraju jest jednak mlodziezy nastawionej roszczeniowo i
konsumpcyjnie, oczekujacej wysokiego poziomu zycia i samych przyjemnosci. Mlodziez ta
chciataby mie¢ lekka, milg i malo odpowiedzialng pracg, a zarazem otrzymywacé wysokie
zarobki i niemato wolnego czasu, aby uczestniczy¢é w mniej lub bardziej waznych wydarze-
niach dostgpnej jej popkultury oraz rozwija¢ i umacniaé zycie towarzyskie.
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Praca jako warto$¢ — perspektywa mlodziezy

Praca jest podstawowa formg dziatalnosci cztowieka. Jednocze$nie jest jedng z
wazniejszych wartosci spotecznych. Moze jednak zajmowaé rézne pozycje w hierarchii
warto$ci poszczegolnych osob lub grup pokoleniowych, a takze mie¢ dla nich charakter
autoteliczny lub instrumentalny. Autor analizuje przemiany znaczenia pracy jako wartosci
mtodziezy polskiej w ostatnich dziesigcioleciach. Probuje ustali¢ przyczyny zmniejszenia si¢
powszechnos$ci uznawania przez mlodziez pracy jako wartosci autotelicznej. Dostrzega je w
gwattownych przemianach spolecznych, politycznych, gospodarczych i kulturowych, a takze
w mikrostrukturach spotecznych, a zwlaszcza w funkcjonowaniu rodziny i szkoty.

Stowa kluczowe: praca, warto$¢, mtodziez

Workas a value — youth perspective

Work isessential for human being. At the same time, it is one of the most important
social values. t can, however, occupy various positions in the hierarchy of values of
individuals or generational groups, and also have an autotelic or instrumental character for
them. The author analyzes changes in the meaning of work as a value of Polish youth in
recent decades. He tries to determine the reasons for the decrease in the youth recognition of
work as an autotelic value. He perceives it in rapid social, political, economic and cultural
changes, as well as in social microstructures, especially in the functioning of family and
school.

Keywords: work, value, youth
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KULTURA SZKOLY - PODEJSCIA I INTERPRETACJE

‘Wprowadzenie

Poznanie szkoly oznacza wglad w sposob jej funkcjonowania, ktéory uwarunkowany
jest wieloma czynnikami zewng¢trznymi i wewngtrznymi — panujacymi w danym kraju
stosunkami spoteczno-ekonomicznymi i politycznymi, specyficzng dla danego kraju historia,
warto§ciami preferowanymi przez spoteczenstwo oraz specyficznymi dla poszczegodlnej
placowki warunkami i relacjami kadry pedagogicznej z uczniami zebranymi w jej murach.
Mozna uznaé, ze szkola to soczewka interakcji mnogosci rozmaitych sit (Czerepaniak-
Walczak, 2015, s. 79), zatem jej kultura nie bedzie tatwa do opisania. T¢ wejSciowa trudna
sytuacj¢ komplikuje dodatkowo presja wywierana przez badaczy zajmujacymi si¢ analiza
kultury szkoty (Przyborowska, 2008, 2010). Wskazuja oni na istotno$¢ kultury szkoty w
doskonaleniu nauczycieli, w procesie poprawy jakosci pracy szkoty, podejmowaniu
wspolnych decyzji. Wowczas analiza procesow wewnatrzszkolnych przez pryzmat kultury
szkoly oceniana jest jako konieczna, zwlaszcza w osiggnigciu zrozumienia procesow
wprowadzania udanych zmian w szkotach (Angelides, Ainscow, 2000, s. 150).

Podkreslana jest potrzeba poznania, w jaki sposob w szkole ksztaltujg si¢ inicjatywy
spoleczne zorientowane na poprawe jako$ci i efektywnosci. Co ciekawe, ten konsensus
dotyczacy roli kultury szkolnej zdaje si¢ by¢ konfrontowany z watpliwo$ciami co do
prawdziwej natury wewngtrznej dynamiki szkoty i proceséw w niej zachodzacych, w tym
roli i znaczenia wplywoéw zewnetrznych w udanej reformie szkolnej (Sarasonl996,
Hargreaves2005), jak i adaptacji nowych trendow ICT zmieniajacych oblicze szkolnej
codziennosci (Baron-Polanczyk, 2013, s. 324-334). Bezprecedensowa presja na poprawe
jakosci pracy szkot moze oznaczaé, ze wystgpuje wigksza niz kiedykolwiek potrzeba
zrozumienia czynnikow istotnych w procesie zmiany na poziomie mikro, czyli szkoty jako
jednostki organizacyjnej. Z kolei przewaga rozwazan dotyczacych kultury szkoty moze
wskazywac¢ rosngce uznanie gtownej roli kultury szkoty w tych procesach (Hansen2001,
Davies, Coates 2005, s. 109-124).
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Potrzeba dookreslenia przedmiotu kultury szkoly

Niejednoznaczno$¢ kultury szkoty, eksponujaca jej wielowymiarowo$¢ i
wieloaspektowos¢, dobrze oddaja poglady badaczy podejmujacych proby dookreslenia
przedmiotu badan. W tym obszarze brakuje zgodnego podejscia. Terrence E. Deal i Kent
D. Peterson (1999) twierdza, ze nie istnieje jedna, powszechnie uzgodniona ,najlepsza”
definicja kultury szkoty. Mimo waznej roli kultury szkoly jest to dalej mglisty przedmiot
badan edukacyjnych. Problem ten bardzo dobrze widoczny jest w wielo$ci przyjmowanych
przez badaczy uje¢, koniecznych w przedstawianiu ogolnej identyfikacji przedmiotu
i wskazania rozumienia, czym jest kultura szkoty. W wyjasnieniu tej niejednoznacznosci
uje¢ definicyjnych badacze zwracaja uwage¢ na nieuchwytny, niematerialny charakter
konstrukcji znaczeniowej samego przedmiotu, co utrudnia jego zdefiniowanie lub
bezposrednie zaobserwowanie (Halsall1996). Nawet w powszechnie akceptowanych i czgsto
przywotywanych w literaturze definicjach ta niejednoznacznos¢, ale tez efemerycznosc
nierzadko jest utrwalana przez przyjmowanie niespecyficznych, abstrakcyjnych terminow i
tylko przyczynia si¢ do duzej rozpigtosci istniejacych uje¢ — od bardzo ogdlnych, mozna by
rzec — metaforycznych, po proby bardziej usystematyzowanego podejscia.

To hologram, ,,w ktérym w kazdym miejscu kliszy zapisana jest informacja o catym
przedmiocie i jego obraz mozna odtworzy¢ nawet z matego fragmentu” (Cameron, 2003,
s. 25).

,»10 zbiorowe zaprogramowanie umystu, ktére odréznia cztonkdéw jednej organizacji od
drugiej” (Hofstede, 2001, s.5).

Zbiorowe, wyjatkowe i zgodne porozumienie Tom Daly okresla jako ,.konceptualizacje
monokulturowa” szkoly (2008, s. 5-6).

Kultura szkoty sktada si¢ z niepisanych zasad i tradycji, norm i oczekiwan, ktore przenikajg
wszystko: sposob, w jaki ludzie si¢ zachowujq, jak si¢ ubierajq, co robig i mowig (Deal,
Peterson 1999, s. 2-3).

Kulture szkoly tworzq przede wszystkim normy i wartosci uczestnikow (...). Kazda
organizacja ma okreslony, charakterystyczny dla siebie system wartosci zwany tez kulturg
organizacyjng. Stanowi ona swoiste jgdro dzialalnosci organizacji, z ktorego wynikajg
niemal wszystkie posuniecia strategiczne (Peters, Waterman, za: Furmanik 2012, s. 116).
Kulturg szkoty mozna okresli¢ wiodgce przekonania i warto$ci widoczne w sposobie

funkcjonowania szkoty (Fullan, 2007).

Kultura szkoty jest szczegolng wielowymiarowg przestrzenig rozwoju osoby i ksztattowania
tadu zbiorowego, jest ogotem przekonan, poglgdow, postaw i relacji oraz pisanych i
niepisanych zasad, ktore ksztaltujq kazdy aspekt funkcjonowania szkoly jako instytucyi,
organizacji i wspolnoty (Ward, Burke, za: Czerepaniak-Walczak 2018, s. 80).

Kulture szkoly stanowi zespot idei, poglgdow, zasad i praktyk szkoly, ktore w jawny Iub
ukryty sposob oddziatujq na rozwoj osoby i zmiane spoleczng, zarowno w czasoprzestrzeni
szkoly jak i w jej bezposrednim i posrednim otoczeniu. Na tak pojmowang kulture szkoly
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skladajq sie kultury jej podmiotow powiqzanych interakcyjnie: nauczycieli, uczniow,
,,niepedagogicznych” pracownikow szkoly oraz rodzicow. Swoj niewgtpliwy udziat majq tu
takze zjawiska i procesy o zasiggu lokalnym, regionalnym i globalnym (Dudzikowa,
Bochno 2016).

Mimo réznych interpretacji samej kategorii kultury szkoly istnieje zgodnos¢, iz jej
warto$¢ poznawcza wynika z calo$ciowego ujecia réznych aspektow szkolnej codziennoscei i
jest pomocna w poznaniu i zrozumieniu natury zycia i edukacji w szkotach (Wiater, 1997,
s. 21). Z tego powodu Frederick Erickson (1987, s. 13) uwazal, ze zatozenia odnoszace si¢
do kultury szkoly to raczej idealistyczne koncepcje i porownywal je do bitow w pamigci
komputera lub kodow genetycznych populacji; w zwigzku z tym kultura to duza grupa
informacji (Baron-Polanczyk, 2016, s. 129) przechowywana przez grup¢ w ramach swojej
spoteczno$ci. W tym ujgciu uczenie si¢ jest uwazane za migdzypokoleniowe — a sama
kultura jest tozsama z tradycja przekazywana w procesie socjalizacji. Cho¢ przejawia si¢
inacze] w kazdej ze szkodt, to jest silnie powigzana z kulturag narodowa, ze specyficznymi
warunkami spotecznosci lokalnej, ktére wywieraja wptyw zachowujac tym samym ciaglosc i
realizujac wlasne interesy. W tym ujeciu zrozumienie edukacji i uczniowskich osiagnig¢
uwarunkowane jest sposobem spostrzegania kultury szkoty, ktora ksztattuje umyst, (...)
dostarcza nam narzedzi, dzieki ktorym kontrolujemy nie tylko nasze swiaty, ale takze naszg
koncepcje siebie i swoich mozliwosci (Bruner 2000, s.4).

Kultura szkoly — metafora rdzenna czy zmienna?

Dualizm w postrzeganiu przez badaczy $wiata nie jest zjawiskiem nowym, jednakze
w badaniach nad kultura szkoly odcisngt znaczace pigtno na rozrdznienie ,.$wiata
wewnetrznego 1 zewngtrznego”, ktére réwniez mozna odnalez¢ w najnowszej literaturze
przedmiotu (Tabela nr 1). Te dwa odmienne stanowiska tworza przeciwne obozy —
funkcjonalistow (perspektywa funkcjonalno-obiektowa) 1 symbolistow (perspektywa
symboliczno-interpretatywna) (Stanczyk 2008, s. 12-19).

Jesli odniesiemy obie perspektywy do szkoty, to pierwsza zaktada, ze szkota posiada
kulturg¢ i moze by¢ rozpatrywana jako zmienna niezalezna (zewngtrzna) lub zmienna zalezna
(wewngetrzna). Badania takiego ujecia maja odda¢ najbardziej obiektywny opis kultury
szkoty. Procesy wewnatrzszkolne moga by¢ zatem efektem wplywow kontekstowych.
Kultura jest w tym wypadku szerszym uktadem odniesienia wywierajacym wplyw na szkote
(zmienna niezalezna); czynnikiem zewngtrznym determinujacym zachowania cztonkow
spolecznosci. Badania skupiaja si¢ wowczas na narodowych stylach zarzadzania,
podobienstwach i réznicach w sposobach zarzadzania szkotami w roznych krajach oraz
badaniach porownawczych wptywu kontekstu kulturowego z uwzglgdnieniem efektywnosci
pracy szkoly/systemow szkolnych. Inaczej jako zmienna zalezna — wowczas kultura jest
elementem szkoty, czeSciag wigkszej catosci: szkota ma kulturg. Jest jej zasobem, ktory moze
podlega¢ zmianie. W tym uj¢ciu badania uwzgledniaja ksztattowanie kultury szkoty i jej
powiazania z efektywnoS$cia pracy szkoty jako catosci (,,dobra” kultura powoduje wzrost
efektywnosci, ,,zta” jej spadek).

Drugie stanowisko okresla, ze szkota jest kulturg i dotyczy jej rozumienia jako
metafory rdzennej (Smircich1982, 1987), czyli podstawowego sposobu jej widzenia. Celem
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jest wowczas subiektywne zrozumienie podstawowych zatozen lezacych u podstaw danej
kultury oraz poznanie, jak do tego doszto. Na znaczeniu zyskuja symbole, formy ludzkiej
ekspresji. Zadaniem badacza jest zrozumienie znaczenia kultury, ktora jest przyrownywana
do ,filtru” umozliwiajagcego poznanie funkcjonowania jednostek i grup ludzi, a nie
diagnozowanie lub ocenianie.

Tabela 1. Gléwne orientacje badawcze kultury szkoty

Aspekty Kultura jako zmienna Kultura jako metafora
(zewnetrzna lub wewnetrzna) rdzenna

srozumienie kultury «kultura jako system spoteczny | <kultura jako system znaczef
*sposob rozumienia naukowego | cobiektywistyczny ssubiektywistyczny
*szkota *ma kulture *jest kulturg
eorientacja badawcza funkcjonalizm einterpretatywizm
dostep szorientowany na wyniki szorientowany na proces
scele badania sdeskrypcja scksplikacja

Zrodlo:  opracowanie wlasne na podstawie: R. Marré, Die Bedeutung der
Unternehmenskultur fiir die Personalentwicklung. Suhrkamp: Frankfurt a. M. 1997, s. 10.

Kultura szkoly w ujeciu normatywnym

Wglad w kulturg szkoty wynika z przyjetego przez badacza podejscia i rozumowania
naukowego. Badacz moze kierowa¢ uwage na dwa podejscia: normatywne i deskryptywne
(Duncker 1995, Hejj 1997, Miithing 2013). W ujeciu normatywnym kluczowe jest
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: jak powinno by¢? W tym przypadku na znaczeniu
zyskuje ocena szkoly przez pryzmat kultury i jej intereséw. Kultura szkoly jest
interpretowana jako zycie szkolne w hierarchicznym porzadku znaczen nizszego i wyzszego
rzedu, np. rzeczy lepszych i gorszych lub czegos, co nalezy zapamigtaé, czy tez zapomnieé
(Reckwitz, 2004, s. 1-20). Wykorzystywana jest w tym ujeciu do wskazania tego, co tworzy
,»dobre” i ,,zte” szkoty, by w efekcie wypracowac specyficzny profil placowki (Helsper,
2008, s. 63-79).

Rozpoznanie kultury szkoly zobrazowaé ma deficyty, ktore powinny zostaé
przezwyci¢zone w wyniku podjgcia odpowiednich dziatan (Kluchert, 2009, s. 326-333).
W kazdym przypadku okreslone sa wymiary, zgodnie z ktorymi kultura jest oceniana, celem
zainicjowania procesu zmian i poprawy pracy szkoly (rozwoju szkoty) (Lukasik 2015,
2016a, 2016b). W obszarze niemieckojezycznym mozna wskaza¢ na kilka podejsé¢
wpisujacych si¢ w ta orientacj¢ — jak na przyktad: kultura szkoty jako projekt ksztattowania
szkoly (Terhart 1994, s. 685-699, Fischer 2009, s. 413-421), kultura szkoly jako wskaznik
jakosci szkoty (Steffens 1995, s. 37-50,Fend 1996, s. 85-97) oraz jako skladowa trzech
komponentow: kultury uczenia si¢, wychowania i organizacyjnej w ujeciu Heinz’a Giinter’a
Holtappels’a (2003, s. 23-51).

1. Kultura szkoty jako ksztaltowanie (Schulkulturals Schulgestaltung) jest jednym ze
sposobow rozumienia kultury szkolnej. Ewald Terhart (1994, s. 690) wykorzystat
koncepcje kultury jako wysoce pojemng do zwrocenia uwagi na konieczno$¢ tworzenia
projektu szkoty wykraczajacego daleko poza treSci programowe w warunkach
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zagwarantowanej prawnie autonomii szkoty 1  zainicjowanych  procesow
decenztralizacji i deregulacji. Kultura szkoly wylania wowczas istot¢ zycia szkolnego i
jest rozumiana o wiele szerzej niz klasycznie ujmowany proces ksztalcenia w klasie
szkolnej (Hejj, 1997, s. 115). Wedlug Terharta analiza kultury szkolnej przez pryzmat
jej efektywnosci moze przyczyni¢ si¢ do wzrostu §wiadomosci i odpowiedzialnosci
nauczycieli i powinna by¢ witaczona do codziennej pracy szkét wzmacniajac kultureg
szkoly (Stdrkung der Schulkulturauf der Ebene der Einzelschule) (1994, s. 686-688).
Zgodnie z tym rozumieniem, kultura szkoly nie odnosi si¢ do ram ani wzorcow
zachowan, ani do norm spotecznych ani tez tresci nauczania, a jest wykorzystywana w
przedstawieniu indywidualnej oceny i pozytywnej wizji, w celu ksztaltowania
postulowanego wizerunku ,,dobrej” szkoty i wzmocnienia jej atrakcyjnosci.

Kultura szkolna jako wskaznik jakos$ci szkoty jest ujeciem eksponowanym glownie w
pracach Helmuta Fenda (1987, s. 55-79, 1998). W tym kontekscie kultura wpisana jest
w koncepcje jakosci szkoly poprzez uznanie jej za ceche dobrych szkét, ktore
wykorzystuja przestrzen tworzenia i pedagogiczng jedno$¢ dziatania (Einzelschuleals
Gestaltungsraumundpédagogische Handlungseinheit). Fend (1996, s. 91) postrzega
kulture szkolng w trzech wymiarach — symboliki, wydarzen i jezyka, ktoére nalezy
rozpatrywaé ltacznie. Zatem sposob wyrazania réznych form ekspresji w wyniku
porozumiewania si¢ w szkole tworzy jej kulturg. Rdéznice migdzy szkotami moga
wyraza¢ si¢ na kontinuum od negatywnej do pozytywnej ekspresji trzech wymiarow
kulturowych, ktore pomagaja okresli¢ jakos¢ szkoty. W efekcie szkoly wysokiej jakosci
to takie, ktorych kultura jest w stanie wykazaé pozytywny wplyw na zidentyfikowane
cechy kulturowe. Koncepcj¢ Fenda wykorzystaty niektore kraje zwigzkowe Niemiec w
opracowaniu wskaznikow oceny jako$ci szkot (Nadrenia Poinocna-Westfalia, Hesja,
Brema). Na podstawie opracowanych narzedzi pomiaru wskazywano ich wystgpowanie
lub nasilenie.

Kultura szkoty w wujeciu Holtappelsa jest kompleksowym uktadem trzech
komponentow: kultury uczenia si¢, kultury wychowania i kultury organizacyjnej
(SchulkulturalsLern-, Erziehungs-und Organisationskultur). Cho¢ wyodrebnienie
trzech obszar6w utatwia analiz¢ i wglad w ich oceng, to nalezy je rozpatrywa¢ w ich
powigzaniach, bowiem wystgpuja w ciagtej interakcji i razem stanowig catosc.
Jednakze kompletny obraz kultury szkoty musi by¢ jeszcze uzupelniony o rdézne
czynniki wptywajace na szkolny kontekst kulturowy — na przyklad: szersze wptywy
spoteczne $rodowiska spoza szkoly na nig oddziatujace, administracji (nadzoru i
organow prowadzacych), czy srodkéw materialnych przydzielanych szkotom, a takze
dyrekcji szkoty, nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw (Holtappels, 2003, s. 25).

Gléwnym celem normatywnych teorii kultury szkoty jest umiej¢tnos¢ dookreslenia w

sposob zréznicowany cech dobrej lub ztej kultury. Obecno$¢ tych cech mozna zmierzy¢ za
pomoca prostych ilosciowych badan. Wazna jest nie tre$§¢ wspdlnych norm, wartosci i celow,
ale ich obecnos¢. Jest to, z jednej strony, dos¢ wygodne podejscie w badaniu kultury szkoty,
jednak nie pozwala na poznanie specyficznej wyjatkowosci szkoty, bogactwa i hierarchii
warto$ci i norm, a poznaje si¢ wyizolowane wymiary szkoly, ktoére pojawiaja si¢ jako kultura
mniej lub bardziej rozwinicta.
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Kultura szkoly w ujeciu deskryptywnym

W podejsciu deskryptywnym (opisowym) badacze dystansujg si¢ od klasyfikacji
kultury jako ,,dobrej” lub ,,zlej” w rozumieniu normatywnym. Inaczej mozna by odnies¢
wrazenie, ze szkota ma kultur¢ tylko wowczas, jesli jej rézne cechy przejawiaja si¢ w
wigkszosci w pozytywnej formie. Wedlug Terharta nie uwzglgdnia to faktu, ze nawet
najgorsza szkola ma spoteczng rzeczywisto$¢, a wigc kulturg (1994, s. s. 694). Zatem istotna
roznicg jest sposob zrozumienia ,,dobrej kultury”, ktéry ma zastosowanie w badaniu kazdej
szkoly, bez kryteriow lub katalogéw wymiarow kultury.

Orientacja na ocen¢ kultury szkoly zostala zastagpiona w ujeciu deskryptywnym
opisem: osob, rzeczy, faktow, wydarzen, zjawisk stanowiagcych o specyfice catosci kultury
szkolnej. Kulture uwaza si¢ za czynnik konstytutywny systemu i uwzglednia si¢ jej
dynamiczny charakter (zwrocenie uwagi na zmienno$¢ warunkéw, w jakich zachodzi badane
zjawisko) (Terhart 1994, s. 694). W rezultacie kultura szkoty moze by¢ zbadana ,,od $rodka”
1 ujawni¢ jej tres¢. Zatem badania preferuja podejscie jakosciowe i uwzgledniaja trzy
dominujgce ujecia rozumienia kultury szkoty jako: pedagogicznej kultury szkoly
(Schulkulturalspddagogische Kultur der Einzelschule), symbolicznego porzadku/organizacji
szkoly (Schulkulturalssymbolische Sinnordnung der einzelnen Schule) oraz konstruktu norm
1 wartosci (Schulkulturals Konstrukt von Normenund Werten).

1. Kultura szkoty jako kultura pedagogiczna szkoty, zwraca uwage¢ na pedagogiczna
dziatalno$¢ rozumiang przez pryzmat kultury. Kultura szkoty przejawia si¢ w procesie
enkulturacji uczniow — procesu nabywania w sposob $wiadomy i nieswiadomy
kompetencji kulturowych, tworzacych system wartosci danej szkoly przez uczestnictwo
w jej kulturze. Jest tez uzytecznym terminem w interpretacji istoty edukacji, jej misji
(Duncker 1995, s. 444). Laczne ujgcie wszystkich funkcji 1 struktur tworzy kulture,
a tym samym tworzy kontekst (wylania ,,dusz¢” szkoty), w ktorym poszczegolne
warunki przyjmuja swodj indywidualny sens i tylko w nim maja znaczenie.
Na podstawie tych teoretycznych zatozen nie jest mozliwe odniesienie do
jakichkolwiek ogolnych stwierdzen dotyczacych szkoét. Kultura tworzy w kazdej szkole
odmienny obraz szkolnego zycia i musi by¢ traktowana jako indywidualna cecha
kazdej szkoty. Ludwig Duncker (1995, s. 445) wskazuje, ze koncepcja kultury szkolnej
otwiera autonomiczng przestrzen, w ktorej] mozliwy staje si¢ projekt pedagogiczny.
Ponadto, kultura szkoty obejmuje koncepcje uczenia si¢ poprzez przekaz tresci i ich
przetwarzanie (odnowa). Mozna przyja¢, iz w rozumieniu Dunckera kultura szkoty jest
w swej indywidualnosci edukacyjnej odpowiedzia poszczegolnych szkot na specyfike
regionalnego, lokalnego 1 spoteczno-kulturowego s$rodowiska szkoty. W tym
rozumieniu kultura stanowi sprzeciw wobec standaryzacji szkoty. Obejmuje
niezamierzone wptywy szkoty, jak i ogdlny kontekst zaje¢ szkolnych, ktore, oprocz
tresci edukacyjnych, wyrazaja si¢ rowniez w rozmowach, zabawie, spotkaniach, pracy i
wypoczynku.

2. Kultura szkoty, ujmowana jako symboliczny porzadek szkoty, kieruje uwage¢ na
napi¢cia migdzy rzeczywisto$cia, symbolika i wyobrazeniem. Eksponuje rowniez
aktywna struktur¢ szkoty (Helsper 2008, s. 66). Symboliczny porzadek jest
formutowany w argumentach szkolnych aktoréw, ktorzy przyjmuja ogbdlne wymagania
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w zakresie polityki edukacyjnej na tle historycznych warunkéw ramowych i pluralizmu
kulturowego. Wglad w kultur¢ szkoly wyjasnia specyfike szkolnych srodowisk,
systemu i dziatan edukacyjnych, ktére sa manifestowane w symbolicznych formach
pedagogicznych, artefaktach, zasadach, praktykach, projektach i szkolnych mitach
(Helsper 2008, s. 67). Aktywno$¢ szkolnych aktoréw, w razie potrzeby, moze
przeksztatcaé kulture szkoly w ramach ustalonego (przyjetego) porzadku symboliczno-
kulturowego danej szkoty, ktory wskazuje na pozadane formy ekspresji, praktyki i
dziatania nawykowe. W szkole przejawia si¢ to w przemowieniach, programach
szkolnych, ale tez w codziennych rozmowach. Ponadto stluzy do autoprezentacji
poszczegolnych szkot, np. publikacja profili szkét czy tez przedstawienia szkolne.

3. Kaultura szkoty jako konstrukt norm i wartosci, kieruje uwage na system stabilnych
nieswiadomych znaczen spotecznych, ktére sa przyjmowane przez spoteczno$¢ za
oczywiste, bowiem kieruja/rzadza zachowaniem w danej szkole. Wspolnie podzielanie
norm i wartosci przez spoteczno$¢ szkoly jest postrzegane jako rdzen, ktory okresla
zachowanie cztonkéw w szkole. W ten sposob wytania si¢ w szkole ztozony system,
ktory cho¢ nie jest widoczny, rozwija si¢ i umacnia w sytuacjach, gdy liderzy,
nauczyciele i inne kluczowe osoby promuja, nagradzajg lub wdrazaja okreslone normy i
warto$ci (Deal, Peterson, 1999, s. 2-4).

Kultura szkoly w ujeciu integralnym

Inne podej$cie do rozumienia kultury szkoty wytania si¢ z ujecia integralnego,
laczacego ujecie normatywne i deskryptywne. Stanowi stosunkowo nowy nurt w rozumieniu
istoty i znaczenia kultury szkoty. Podejscie integralne, podobnie jak wcze$niej
zaprezentowane uj¢cia, zwraca uwage na rang¢ kultury dla/w funkcjonowaniu szkoty,
jednakze eksponuje jej wielowymiarowos¢. Dobrym przyktadem jest model kultury szkoty,
ktéry opracowali La Tefy Schoen i Charles Teddie w 2008 roku przelamujacy separacje
opisowych 1 normatywnych uje¢ kultury szkoty (s. 129-153).

Kultura szkoly rozumiana jest jako specyficzna modyfikacja kultury organizacyjne;.
Obejmuje niepisane zasady 1 tradycje, normy i oczekiwania, ktére maja wpltyw na wszystko:
na to, jak ludzie si¢ zachowuja, jak si¢ ubieraja, co mowia, ale takze czy wspolpracuja, maja
do siebie zaufanie, jak oceniajg siebie i prac¢ innych (Deal, Peterson, 1999, por. Lukasik,
Pikuta, 2014, 2015). Te podstawowe zatozenia kultury szkoty lokuja si¢ w podejsciu
deskryptywnym i koncepcji kultury jako konstruktu norm i1 wartosci. Aby uchwycié
zdefiniowang w ten sposob kultur¢ szkolna oraz odszyfrowaé obecne artefakty, nalezy
zastosowa¢ rozbudowane procedury jakosciowe. W przyjetym konstrukcie poznawczym
istotne jest jednak uwzglednienie norm i warto$ci w celu wyjasnienia réznic efektywnosci
pracy ucznidw i ich osiagnie¢, co kieruje uwage na ujecie normatywne. W tym przypadku
nie jest jednak wazne wyjasnienie typu kultury i wskazanie ,prawidtowej” kultury
prowadzacej do sukcesu. Na znaczeniu zyskuje bowiem przyjecie zatozenia, ze rézne kultury
w rdznych kontekstach moga wspieraé efektywnos¢ szkoty (organizaciji).

Schoen i Teddlie (2008, s. 140) zauwazaja, ze metody jako$ciowe mozna stosowaé w
polaczeniu z iloSciowymi metodami badan, ktoére sa wskazane w normatywnej ocenie
istniejacej kultury szkolnej i opowiadajg si¢ za triangulacja metod. Warunkiem ,,wgladu” w
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kulturg szkoty jest dostosowanie metod badawczych do poziomdéw kultury i wystgpujacych
ograniczen w ich dostgpnosci. W tym umownym wyodr¢bnieniu pozioméw wykorzystano
model Edgara Scheina (1984, s. 3-17, 1992, 2010).

Schoen i Teddlie zbudowali swodj konstrukt w oparciu o model Scheina, ktory
zaktada, ze kultura organizacyjna manifestuje si¢ na trzech poziomach i sg to: artefakty
(widoczne struktury organizacyjne i procesy), publicznie propagowane wartosci (strategie,
cele, filozofia) i podstawowe zalozenia (nie§wiadome, przyjmowane za pewnik, wpltywajace
na przekonania, natur¢ aktywnosci), ktére przeniesione na szkol¢ tworza adekwatnie:
symbole kulturowe, klimat szkoty i kultur¢ szkoly. Kultura szkoly jest podstawa tego
modelu; pozwala na budowanie klimatu i symboli szkolnych. Ze wzgledu na zréznicowanie
dostgpu, poszczegodlne poziomy moga by¢ badane z zastosowaniem roznych metodologii i by
uchwyci¢ istote kultury szkoty, nalezy wzia¢ pod uwage wszystkie trzy poziomy tacznie.

Na ztozono$¢ modelu kultury szkoty Schoena i Teddliego ma wptyw wyodrebnienie
na kazdym z trzech poziomow (model Scheina) czterech wymiaréw — osobnych grup
wskaznikéw, opracowanych przez autoréw na podstawie studiow literatury przedmiotu
(2008, s. 140 i dalsze).

1) Orientacja zawodowa (Professional Orientation) obejmuje dziatlania 1 postawy
charakteryzujace stopien profesjonalizmu pracownikow, ktory przejawia si¢ migdzy
innymi w istnieniu profesjonalnych spotecznosci uczacych si¢, kolegialnosci,
wspolpracy, uczeniu si¢ organizacyjnym, poczuciu wlasnej skutecznosci, czyli orientacja
nauczyciela na rozwoj (zaré6wno wlasny, jak i ucznia).

2) Struktura organizacyjna (Organizational Structure) eksponuje czynniki organizacyjne,
takie jak: styl przywodztwa, komunikacje¢ i procesy, ktore pokazuja, jak pracowa¢ w
szkole. Istotne sa tu: wytyczne polityki o$wiatowej, wykorzystanie zasobow,
formutowana misja, plany dzialania, a takze przyjete formalnosci w szkole, ktore tacznie
ukazuja obraz mikropolityki szkoty.

3) Jakos¢ srodowiska uczenia si¢ (Quality of the Learning Environment) Kieruje uwage na
proces konstruowania wiedzy w szkole i postugiwania si¢ nig przez ucznia. Istotna jest tu
warto$¢ intelektualna dziatan, w ktore zaangazowani sa uczniowie. Dobre warunki do
nauki zapewniaja uczniom mozliwos¢ interakcji miedzy soba, z nauczycielami i osobami
z zewnatrz, a takze praktycznego zastosowania wiedzy teoretyczne;.

4) Koncentracja na uczniu (Student-Centered Fokus) ukazuje, jak szkota wychodzi
naprzeciw uczacym si¢. Istotne sa tu wszystkie wysitki podejmowane przez spotecznos¢
szkoty, w tym oferty/programy wspierajace uczniowskie osiggnigcia. Wymiar ten mierzy
stopien zaspokojenia potrzeb poszczegélnych uczniow przez szkolg: jej rytuaty,
programy, tradycje itp. Obejmuje to rowniez aspekty, takie jak: zaangazowanie rodzicow,
zroznicowane podejscie, indywidualng ocene i wsparcie'.
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Koncentracja na uczniu, poprzez wykorzystanie czterech wymiarow osadzonych
niejako ,,w poprzek” trzech poziomow kultury, taczy opisowe i normatywne podejscie do
kultury szkolnej. Kultura szkolna jest z jednej strony postrzegana jako wskaznik dobrej
szkoty i w dokonaniu oceny istotne jest rozpoznanie jej wymiardw (4). Jednakze dokonujac
wgladu w rozne poziomy (3) i stopnie abstrakcji, to na znaczeniu zyskuje podejscie opisowe
i jakoSciowe opracowywanie wytworow, praktyk, wyznawanych wartosci, przekonan i
podstawowych zalozen przejawiajacych si¢ zwlaszcza na poziomach 1. i 3. Tym samym —
elementy opisowe zostaja rowniez wiaczone w proces poznania kultury. Uchwycenie istoty
kultury szkoty jest mozliwe w lacznym przyjeciu metod normatywnych i opisowych.
Badacze zwracaja uwagg na istotno$¢ stworzenia porownywalnych wymiarow, ktore nalezy
rozpatrywa¢ na poszczegdlnych poziomach kultury, przy czym podkreslaja, ze nalezy
przyja¢ podejscie krytyczne i nie traktowaé ich szczegélnie wybidrczo, bowiem nie ma
wyraznych granic, sa one ,,plynne”. Mato tego — tre§ci w poszczegolnych wymiarach czesto
naktadaja si¢ na siebie (Schoen, Teddlie 2008, s. 142).

Opracowujac ,,nowy”, jak to sami okreslili, model kultury szkoty Schoen i Teddlie
wykonali wazny krok w opisie 1 interpretacji szkolnej codzienno$ci w jej wymiarze
kulturowym. Opowiadajac si¢ za triangulacja metod przekonuja badaczy do mozliwosci
laczenia uje¢ normatywnych i deskryptywnych. Integralne podejscie do badan kultury szkoty
pozostaje trudnym przedsigwzigciem ze wzgledu na jednoczesne przyjecie roznych metod.
Podczas gdy badania w podej$ciu normatywnym wydaja si¢ prostsze w operacjonalizacji
(badania ilosciowe), to jednak wartosci i normy nie moga by¢ wykryte za pomoca
skierowanych do respondentéw prostych pytan i wymagaja zastosowania metod, ktore
umozliwig wglad w nieSwiadome i nawykowe zachowania (badania jakosciowe).

Podsumowanie

Chociaz szczegolowy przeglad podejs¢ i interpretacji kultury szkoty wykracza poza
zakres opracowania, to uzasadnione wydaje si¢ wskazanie, ze rozumienie kultury szkotly
zostato zdominowane przez ,,typ wspolnej wizji 1 wspolnych wartosci” tworzacych ze szkoty
unikalny i spdjny podmiot (Daly 2008, s. 6). W tym ujeciu istotne jest poznanie wartosci,
norm zachowan, podstawowych zatozen i sposobow myslenia i dziatania, tworzonych przez
spoleczno$¢ szkolna, ktore przejawiaja si¢ w wyborach, nawykach i formach dzialania, ale
takze w symbolicznych ich manifestacjach, jak: obrzedy, rytuaty, mity, sztuka i codzienne
praktyki (Schonig 2002, s. 818, Lukasik 2016a, 2016b).

Warto doda¢, ze rola i znaczenie kultury w zachowaniach organizacyjnych staly si¢
przedmiotem badan wielu naukowcow uzyskujac bogaty obszar poznawczy. Niektore z
badan podejmowane byly bardzo szeroko i czynity to z perspektywy globalnej, w ktorej
analizowane roznice dotyczyly kontynentow lub poszczegdlnych krajow (Hofstede, 1992).
Inne przeciwnie, zorientowane byly bardzo wasko — ukierunkowane na roznice miedzy
kulturami podgrup spotecznych w oparciu o pte¢ (Martin1990), ras¢ (Cox 1991), zawdd
(Van Maanen & R. Katz, 1976), czy tez region (Blauner 1964). Jeszcze inne wnikaty w
dominujaca kultur¢ w obrebie danego typu organizacji (Cameron, Quinn2003). W badaniach
szkoty moga by¢ zastosowane wszystkie perspektywy, identyfikujace szkote z kulturg
danego kraju lub ukazujace specyfike kultury konkretnej szkoty, czy tez réznice istniejace
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migdzy kulturami wewngtrznymi (subkulturami) szkoty (Deal, Kennedy 1983).
Przyjmowane podejscia moga by¢ zorientowane normatywnie lub deskryptywnie.
Mozliwosci jest wiele. Wszystkie tez wydaja si¢ uprawnione. Istote podejscia badawczego
dobrze oddaja stowa Marii Czerepaniak-Walczak: , kultura szkoty jest i moze by¢ opisywana
z roznych perspektyw z wykorzystaniem wielu kategorii analitycznych z zastosowaniem
roznych narracji. Kazdy z tych opisow oraz kazda z interpretacji i kazde wyjasnianie jest
uprawnione, jesli spelia kryteria poprawnosci naukowej” (Czerepaniak-Walczak2015,
s. 79).
Przypisy

"W literaturze polskiej opracowanie modelu Schoena i Teddiego mozna odnalezé w pracach: U. Dernowska, A.
Thusciak-Deliowksa, Kultura szkoty. Studium teoretyczno-empiryczne, Impuls, Krakéw 2015, s. 56-61; U.
Dernowska, Kultura szkoly — pojecie, wymiary, modele, ,,Ruch Pedagogiczny” 2014, nr 4, s. 13-24.
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Kultura szkoly - podejscia i interpretacje

Kultura szkoty jest kategoria, ktora w badaniach edukacyjnych zyskuje coraz wigksze
uznanie. Badacze wskazuja na istotno$¢ kultury szkoty w doskonaleniu nauczycieli, w
procesie poprawy jakosci pracy szkoly, podejmowaniu wspolnych decyzji. Wowczas analiza
procesow wewnatrzszkolnych przez pryzmat kultury szkoty oceniana jest jako konieczna,
zwlaszcza w osiggnigciu zrozumienia procesow wprowadzania udanych zmian w szkotach.
Ranga i znaczenie kultury szkoly kieruje zatem uwag¢ na rozpoznanie perspektyw
badawczych i prob dookreslenia jej istoty, co tez uczyniono celem tego artykutu.

Stowa kluczowe: kultura szkoty, klimat szkoty, poprawa (rozwdj), kultura organizacyjna
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School culture — scientific approaches and interpretations

School culture has become a category which is gaining increasing recognition within
the area of educational research. Researchers point to its importance in the processes of
improvement of educational personnel, as well as to its role in the improvement of school
functioning and the accompanying effectiveness of decision-making. Thus, analyses of intra-
school processes through the prism of school culture are now deemed as indispensable,
especially when striving to understand the processes of the implementation of prospective
changes in schools. Therefore, the importance of school culture appears to be conducive to
the recognition of research perspectives and to the ensuing attempts to specify its essence,
the latter being a task which constitutes the main purpose of this article.

Keywords:school culture, school climate, improvement, organizational culture
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ROZWOJ OSOBISTY NAUCZYCIELA - NIEOBECNA KATEGORIA

Wspolczesnie toczy si¢ wiele debat na temat osoby nauczyciela: jego kompetencji,
nowych zadan, cech osobowych, ktére powinien posiadaé czy tez sposobu jego
przygotowania do pracy zawodowej. W dyskursie tym, niestety, sporadycznie bywa
podejmowany temat tozsamosci (Kwiatkowska, 2005), samo$wiadomosci (Zaborowski,
1986, 1987, Bortnowski, 1986, Oleszkiewicz, Zaborowski, 1988, Kotusiewicz, 1991),
samowiedzy czy tez osobistego rozwoju nauczyciela. W zwiazku z tezg postawiong przez
Henryke Kwiatkowska w latach dziewigédziesiatych XX wieku, zgodnie z ktora jakosc
pracy szkoty zalezy od jakosci pracy i osoby nauczyciela uwazam, ze nalezy w badaniach
pedeutologicznych podja¢ zagadnienie rozwoju osobistego nauczyciela. Osobisty rozwoj
rozumiem jako dopelnienie rozwoju zawodowego lub obszar totalnej prywatnoSci
niezwigzany z praca zawodowa, a ktoérego pozytywne konsekwencje niezwykle mocno
oddziatuja na jako$¢ zaro6wno zawodowego funkcjonowania (np. chociazby dystansowanie
si¢ do do§wiadczen zawodowych, wyjScie poza ,,zycie wylacznie problemami zawodowymi”
itp.), jak i osobistego, rodzinnego, towarzyskiego, spotecznego. Nastawienie na catozyciowy
osobisty rozwdj jest podstawa akceptacji samego siebie, uznania, spehlienia, satysfakc;ji,
a takze lepszego radzenia sobie z sytuacjami trudnymi w miejscu pracy czy w zyciu
osobistym itp. Jak podkresla Christopher Day, jedynie nauczyciel majacy ,,poczucie wlasnej
skutecznosci osadzone w autentycznosci”, zdolno$¢ do samoorganizowania si¢, dostrzegania
zwiazkdw migdzy przedmiotami nauczania, dyscypling i codziennym zyciem, jego
doswiadczeniami, pasjami i zainteresowaniami, a takze zdolno$¢ do podjecia autorefleksji
(Day, 2008, s. 28) i adaptacji do zmiany, moze zy¢ i pracowa¢ efektywnie i z sukcesem.
W zwiazku z tym nalezy podja¢ dzialania motywujace nauczycieli do rozwoju osobistego;
»pomagac” im (Kwasnica, 1994), w dazeniu do pelni wlasnej doskonatosci.

Celem prezentowanych analiz jest zwrocenie uwagi badaczy na brak w dyskursie
pedeutologicznym kategorii ,,rozw0]j osobisty nauczyciela”, a takze brak tej kategorii w
ksztalceniu czy doskonaleniu zawodowym nauczycieli. Zatem intencja artykutu jest rowniez
zaproszenie pedeutologéw do podjgcia teoretycznych oraz empirycznych i praktycznych
dziatan w zakresie rozwoju osobistego nauczycieli jako czynnika przesadzajacego o jakosci
pracy nauczycieli i szkoty.
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Samopoznanie a rozwoj

Swiat wspotczesny wymaga od czlowieka, a w szczegdlnosci od nauczyciela — jako
osoby odpowiedzialnej za prowadzenie ku pelni rozwoju tych, z ktérymi wchodzi w
profesjonalne relacje — aby umial sprosta¢ nowym, nieustannie zmieniajacym sig,
nieprzewidywalnym okoliczno$ciom oraz zadaniom. Jak podkresla Zbigniew Kwiecinski,
potrzebny jest cztowiek, tu nauczyciel ,,pelnomocny”, o uksztattowanych kompetencjach do
Jormutowania i rozwigzywania nowych, trudnych zadan, maqdrego, odpowiedzialnego,
wspoiczulnego i zdolnego do solidarnego wspoldziatania, umiejqcego krytycznie wybierac i
osqdzac z wielorakich i migotliwych ofert kulturalnych wedle uniwersalnych wartosci i zasad
(Kwiecinski, 2000, s. 84-85). Jedynie nauczyciel o takich kompetencjach moze prowadzi¢ do
rozwoju osoby wchodzace z nim w relacje. Jezeli sam nie bedzie posiadat odpowiednich
kompetencji — nie bedzie mogt rozwija¢ ich u innych (sam nie bedzie wiedzial jak lub nie
bedzie rozumiat ich znaczenia i wartosci; nie bedzie chciat rozwija¢ kompetencji odczuwajac
lek badz zagrozenie). Dlatego tak wazna i znaczaca jest rola nauczyciela wspolczesnej
edukacji — nauczyciela przygotowanego do pracy w nieustannej zmianie i kryzysie,
wyposazonego w odpowiednie kompetencje profesjonalne, a co najwazniejsze — znajacego
swoj potencjal i nastawionego na rozwdj siebie (a przez to innych i szkoly jako instytucji).
Z. Kwiecinski, podkresla, ze powszechna edukacja przezywa obecnie swoj czas marny
(Kwiecinski, 2000, s. 85), ale czy o takim stanie nie decyduje rowniez osoba nauczyciela
(takze akademickiego)? To on naucza i wychowuje zaréwno tych, ktérzy decyduja o
edukacji, o wprowadzanych reformach czy wdrazanych projektach, jak i tych, ktorzy staja
si¢ nauczycielami. Zatem brak pracy nad poznawaniem potencjatlu osobistego, nad rozwojem
osobistym, i rozwojem profesjonalnych kompetencji nauczycieli, moze w pewnym
momencie sta¢ si¢ spelnionym ,,czasem marnym”.

Znaczenie osoby nauczyciela w pracy z drugim cztowiekiem zauwazaja Monika
Jaworska-Witkowska i Lech Witkowski, piszac, w nawiazaniu do Hermana Hessego, ze pod
wplywem szeregu nieuzdolnionych, przecigtnych lub obojetnych nauczycieli (Jaworska-
Witkowska, Witkowski, 2010, s. 50), moze doj$¢ do ,zwigdnigcia duszy”, ,.blokady
rozwojowej” (tamze). Autorzy pisza: Hesse uwypukla trzy typy nauczycieli, z ktorymi miat
do czynienia w okresie gimnazjum, a ktorych da sig okresli¢ jako banalnych, sadystow oraz
tych prawdziwych, przy czym ci ostatni to byly absolutne pojedyncze wyjgtki. (...)
Prawdziwym nauczycielem, niemal niecobecnym w szkole czasow mtodosci Hessego jest dla
niego taki, ktory mobilizuje do wysitku podejmowanego z radoscia, ktory zachwyca i
wyzwala poczucie wdzigcznos$ci wprowadzajac w ,,wyzszy $wiat”, 1 u ktorego toleruje si¢
specyficzne cechy osobowosci 1 pojedynczych zachowan” (tamze, s. 51).Tych
»prawdziwych” nauczycieli rowniez we wspotczesnej szkole jest niewielu. Dlatego wazne sa
dzialania podejmowane na rzecz zmiany nauczycieli ,banalnych” i ,sadystow” na tych
»prawdziwych”. Droga do tego jest praca nad rozpoznawaniem wiasnego potencjatlu, cech
osobowych jako podstawa projektu pracy nad soba w drodze do pelni rozwoju — do stawania
si¢ nauczycielem ,,prawdziwym”.

Janusz Korczak uznal, ze bez poznania siebie, nauczyciel - wychowawca nie
powinien pracowa¢ z uczniem, wychowankiem. Uwazatl, Zze samopoznanie jest warunkiem
koniecznym pracy nauczyciela - wychowawcy najpierw nad soba, a potem dopiero pracy z
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wychowankiem. Begdac $wiadomym, jaka odpowiedzialno$¢ spoczywa na dorostym za
wychowanie i rozw6j wychowanka, Korczak pisal: Bgdz sobg — szukaj wltasnej drogi. Poznaj
siebie, zanim zechcesz poznac dzieci. Zdaj sobie sprawg z tego, do czego sam jestes zdolny,
zanim dzieciom poczniesz wykreslac zakres ich praw i obowigzkow. Ze wszystkich sam jestes
dzieckiem, ktore musisz poznaé, wychowaé i wyksztalci¢ przede wszystkim (Korczak, 1987,
s. 32). Bez poznania siebie, bez wiedzy o sobie (wlasnych potrzebach i mozliwosci ich
zaspakajania, potencjale, osobistych celach blizszych i dalszych, w tym rowniez planach na
przysztos¢ itp.), nie jest wigc mozliwe stawanie si¢ ,,prawdziwym” nauczycielem, ktory w
procesie ksztalcenia i wychowania bedzie dazyl do pelnego, prawdziwego rozwoju
wychowanka zgodnie z poznanymi u niego cechami, potencjatem, mozliwo$ciami
rozwojowym. Zatem, aby sta¢ si¢ dobrym, profesjonalnym nauczycielem najpierw nalezy
rzetelnie pozna¢ siebie samego. Umozliwia to bowiem przezwyci¢zanie wlasnych wad i
stabosci, rozwijanie dodatnich cech swej osobowosci, zwigkszenie kontroli swego
postepowania. Samopoznanie pozwala na dokonanie wyboru wiasnej drogi Zycia oraz
podjecie decyzji dotyczgcych wyboru zawodu oraz innych rodzajow aktywnosci (Skorny,
1993, s. 8). Samopoznanie jest nierozerwalnie zwigzane z ustanawianiem celow, ich
realizacja i dazeniem do zmiany. Jest rownowazne z niezgoda na rutyng, konformizm,
nijako$¢, bylejakos¢, rownanie w dot. Wynika to z istoty cztowieka, bowiem to, co wyrdéznia
go od innych istot Zywych, to nieustanne dgzenie do jakichs celow, realizowanie jakich
zadan. Czlowiek stawia sobie coraz to nowe cele i doskonali swoje czynnosci w dgzeniu do
ich realizacji, sam przy tym wznosi si¢ na coraz wyzszy poziom, ktorego miarq jest poziom
zadan, jakie podejmuje i do ktorych realizacji sie przybliza (Tomaszewski, 1976, s. 9).
Samopoznanie nalezy roéwniez podejmowac w odniesieniu do biegu wiasnego zycia.
To bowiem pozwoli na u$wiadomienie oraz zrozumienie podejmowanych dzialan i ich
konsekwencji przez pryzmat do§wiadczanych zdarzen (odniesienie do $rodowisk, w ktorych
cztowiek przebywat, ludzi, z ktérymi nawigzat relacje, doSwiadczen osobistych, zyciowych,
sytuacji trudnych, kryzysow, konfliktow, sposobow radzenia sobie z nimi, itd.). Jak zauwaza
Zbigniew Skorny: Wplyw tych zdarzen, ktore zaszly w naszym Zyciu, moze ulatwic
zrozumienie genezy powstania wlasnych cech osobowosci oraz przejawianego aktualnie
sposobu zachowania sie. Przedmiotem samopoznania powinna by¢ rowniez zaleznosé
wlasnego dzialania od procesow motywacji. W tym celu nalezy uswiadomié sobie, czym
kierowalismy sig¢ przy podejmowaniu go, jaki wplyw wywieraly na nie nasze emocje,
potrzeby, aspiracje i zinternalizowane wartosci. Podstawg jest samowiedza, w tym takze
Swiadomos¢ relacji Ja-Inni, zdobywana podczas zorganizowanej obserwacji samego siebie.
Wiedzotworczy charakter pracy nauczyciela wymaga od niego (..) zdolnosci do krytycznej
refleksji nad wiasnym dziataniem i wyprowadzanymi stqd sqdami (Skorny, 1993, s. 19).
Takze Kazimierz Obuchowski podkres$lat, ze samopoznanie, wiedza o sobie jest podstawa
samorozwoju. Jego zdaniem podstawowym punktem wyjscia w uswiadomieniu sobie oraz
zaplanowaniu wtasnego rozwoju jest sformutowanie przez cztowieka wlasnej koncepcji
siebie i Swiata oraz uformowanie si¢ na tworcze przetwarzanie posiadanej wiedzy
(Obuchowski, 1993, s. 33). Rozwdj (,,szansa zycia”) mozliwy jest tylko wowczas, gdy na
diugo przedtem wiemy kim jestesmy i jakie stany rzeczy potrafimy i chcielibysmy
przeksztalci¢ w realizacje wilasnej osoby (tamze, s. 181). Czlowiek jest zdolny do transgresji
(Kozielecki, 1991, s. 18), do ,,wyjscia poza”. Przekraczaniu za$ siebie, wtasnych ograniczen,
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pomaga wiedza o sobie. Poznawanie siebie pozwala na budowanie nowych racjonalnych
obrazow samego siebie, wychodzqcych poza dotychczasowy obraz (...). Znajomos¢ owego
stanu pozwala na konstruowanie strategii osiggania blizszych i dalszych celow (..). Dgzenie
do samorealizacji czy samopotwierdzenia uruchamia petle czynnosci tworczych, gdzie
zakonczenie jednych uruchamia podejmowanie nastgpnych (Dylak, 1995, s. 141, McNiff,
1993, Kwiecinski, 1994). Dazenie do rozwoju i realizacji siebie mozliwe jest, gdy staje si¢
warto$cig odczuwang, uznawang i pozadang dla podmiotu. Ponadto, co podkresla Maria
Dudzikowa, niezbedny do pracy nad wlasnym rozwojem jest zespol przekonan
normatywnych i dyrektywnych, orzekajgcych o wartosciowych sposobach ich osiggania
(Dudzikowa, 1993, s. 18).Podstawa takiego dzialania jest postawa refleksyjna osoby
pytajacej, poszukujacej, nastawionej na redefiniowanie znaczen, dotychczasowych
doswiadczen, poszukiwanie sensu w tym, co znane oraz nowe.

Mozna wigc powiedzieé, ze nauczyciel, aby mogt by¢ efektywny w pracy zawodowe;j
oraz w zyciu osobistym, powinien poznawac siebie, by¢ nastawiony na ciagly rozwoj, czyli
powinien posiada¢ ,.kompetencje tworzenia samego siebie” (Dylak, 1995, s. 39, zob. tez.
Dudzikowa, 1985; Legowicz, 1975, s. 59 i nast.).

Rozwoj osobisty a rozwoj zawodowy nauczyciela

Czlowiek podlega procesom rozwojowym przez cale zycie. Jego rozwdj osobowy
polega na poszerzaniu potencjatu, za$ celem rozwoju jest idealny wzorzec, do ktorego dazy
w sposob dynamiczny, okreslony wlasnymi priorytetami, dzialaniami na rzecz ich osiagania.
Zbigniew Pietrasinski (1990) zauwaza, ze aby cztowiek mogt si¢ rozwija¢, poza réznymi
warunkami zewnetrznymi zwigzanymi np. z miejscem pracy, czy miejscem zycia, potrzebne
sa przymioty, ktorych wykorzystanie i uaktywnienie daje wewnetrzng gwarancje rozwoju.
Wsrod przymiotéw autor wyrodznia charakterystyczne w sferze motywacji i zyciowych dazen
(dtugofalowe cele, a takze potrzebg osiagniec), w strukturze osobowosci (zwraca uwage na
autonomig¢, akceptacj¢ i znajomos$¢ siebie), w strukturze umystu i zdolnosci na otwarto$¢ na
nowa wiedz¢ i brak dogmatyzmu, a w sferze aktywnos$ci intelektualnej na autorefleksje
zorientowana na wlasne do$wiadczenia 1 przezycia (Pietrasinski, 1990, s. 75-76).
O rozwoju cztowieka mozna powiedzie¢ wowczas, gdy staje si¢ on coraz lepiej znajgcym sie
na rzeczy wspottworcq wlasnej drogi zZyciowej i wlasnego rozwoju (tamze, s. 137).

W moim rozumieniu rozwoj osobisty nauczyciela laczy si¢ z rozwojem zawodowym,
stanowiac jego niekwestionowana podstawe. Rozwdj zawodowy nie zaistnieje w pelni bez
rozwoju w innych obszarach funkcjonowania cztowieka, bowiem rozwd¢j i aktywnos¢ w
obszarach niezwigzanych z wykonywana praca przyczyniaja si¢ do lepszego funkcjonowania
w zawodzie (dystans do pracy, integrowanie wiedzy i umiejetnosci pozazawodowych do
pracy, motywowanie do rozwoju ucznidéw poprzez bycie pasjonatem w jakim$ obszarze
aktywnosci) (szerzej na ten temat: Lukasik, 2018).

Wisrdd licznych koncepcji profesjonalnego rozwoju zawodowego nauczycieli sa
rowniez takie, ktére potwierdzaja nieroztaczno$¢ rozwoju osobistego pozazawodowego
z rozwojem zawodowym. Mdéwi o tym migdzy innymi koncepcja Jima Butlera (1991, 1993,
1995). Autor uwaza, ze rozw6j zawodowy mozliwy jest tylko wowczas, kiedy istnieje
rozwoj osobisty, bedacy baza i fundamentem rozwoju zawodowego. Butler wyszedt z
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zatozenia, ze nauczyciel jest najwazniejszym adresatem 1 oS$rodkiem oddzialywan
edukacyjnych, za$ jego rozwdj zawodowy powinien by¢ skoncentrowany na wilasnym
rozwoju osobowym. Wychodzac z zalozen psychologii humanistycznej uznal on, ze
jednostka sama kieruje si¢ w swym samodoskonaleniu i samorozwoju, tym co wynika z jej
wewnetrznych potrzeb. Nie jest wigc rozwoj osobowy mozliwy przez nakazy, polecenia
zewngtrzne, a jedynie wewnetrzne. Tak rozumiany rozwoj osobowy jest podstawa poprawy
jakosci praktyki zawodowe] nauczyciela (zob. wigcej: Lukasik, 2018). Model rozwoju
Butlera (zakladajacy, ze czlowiek funkcjonuje na plaszczyznie jednostkowej i spotecznej)
jest niezwykle wazny w procesie samorozwoju czlowieka, a przez to w rozwoju
zawodowym. Odwoluje si¢ bowiem najsilniej do istoty cztowieka $wiadomego
i odpowiedzialnego za siebie. To oznacza, ze cztowiek ten bierze odpowiedzialno$¢ za swoje
mysli i przekonania, za$ rozwoj, doskonalenie, dokonywanie zmian w sobie, jest warunkiem
dazenia do wilasnej (osobistej i zawodowej) doskonato$ci oraz zyciowej satysfakcji.
Odpowiedzialnos¢ taczy si¢ wigc z motywacja do zmiany i orientacja na dazenia zyciowe,
ktore: warunkujg dziatania konstruktywne (w odniesieniu do siebie i innych), sa podstawa
formulowania dhlugofalowych, ambitnych i adekwatnych celow; wzbudzaja potrzebe
osiggni¢é; sa potwierdzeniem autonomii i wewngtrznej sterownosci (samosterownosci)
(Pietrasinski , 1990, s. 75-76), a wyplywaja z potrzeby zmiany i rozwoju, spelnienia
1 satysfakcji.

Nastawienie na rozw¢j (osobisty i zawodowy), samodoskonalenie to podstawowe
wskazniki kompetencji autokreacyjnych. Z tego wynika wigc, ze aby kompetencja ta
uaktywnila si¢ niezwykle wazne stajg si¢ takie jej komponenty, jak: wiedza o sobie samym
(w tym: wiedza o otaczajagcym $wiecie, wiedza o relacjach ja-$wiat); umiejetnosé
»~tworzenia” samego siebie (projekt swojego rozwoju, swiadomos$¢ relacji Ja — Inny), a takze
umiejetnos¢ krytycznej refleksji nad wilasnym dzialaniem i wyprowadzanymi wnioskami
(postawa refleksyjna) (Lukasik 2016 a, s. 128 i nast.). Dzigki kompetencji autokreacji
nauczyciel moze identyfikowac¢ si¢, odkrywaé swoje zasoby, potencjal, mocne i slabe strony,
schematy wlasnych dziatan itp., a takze rozumie¢ siebie, formutowaé cele zorientowane na
osobisty rozwdj i projektowanie zmian. Kompetencje autokreacyjne sa wigc podstawa
samorozwoju i samodoskonalenia, bazuja na wnikliwym poznawaniu i odkrywaniu siebie,
na rozwoju poprzez refleksj¢ i namyst nad soba oraz motywacj¢ do zmiany poprzez
odpowiednio formutowane cele i projekt planu rozwoju/zmiany. Umozliwiaja kreowanie
wlasnej koncepcji samodoskonalenia. Oczywiscie z perspektywy pracy nauczyciela
niezwykle waznym elementem rozwoju (osobistego i zawodowego) jest miejsce pracy, jego
klimat, kultura organizacyjna. Jesli przyjmiemy, ze klimat szkoty odnosi si¢ do sposobu,
w jaki podmioty szkoty postrzegaja to, co si¢ w niej dzieje oraz w jakim stopniu zaspokajane
sa ich potrzeby, wowczas mozemy stwierdzié, ze brak dobrego klimatu bedzie uniemozliwiat
jakikolwiek rozw¢j podmiotow szkoly czy instytucji. Kluczowymi wlasciwosciami
pozytywnego klimatu s3: wystgpowanie podzielanego przez wszystkich w szkole poczucia
zaangazowania, identyfikacji ze szkola, tworzenie warunkdéw sprzyjajacych rozwojowi i
satysfakcji podmiotéw, mozliwo$¢ realizacji siebie i zdobywania osiggni¢¢ na miarg
mozliwosci 1 potrzeb, a takze wysokie standardy wymagan i in. Wobec tego szkola
nastawiona na totalny jako$ciowy rozwoj bedzie sprzyjata zar6wno rozwojowi osobistemu,
jak 1 zawodowemu nauczyciela (Nowosad, 2010, s. 182). Szkoty nastawione na inne cele
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mogg sprzyjac, ale moga tez utrudnia¢ rozwoj. Jak zauwaza Inetta Nowosad kultura szkoty
jest aktywnym skladnikiem klimatu szkoly, ktory powoduje zmiany w szkole (Nowosad,
2018). Brak zatem nastawienia szkoly na rozw¢j generuje negatywne zjawiska w postaci
rutyny i schematyzmu nauczycieli, ich konformizmu, wypalenia zawodowego (podobne
zjawiska beda obserwowane u uczniow).

Rozwdj osobisty i zawodowy w przypadku pracy nauczyciela sg ze sobag gleboko
zintegrowane. Zaré6wno rozwdj osoby jak i rozwoj profesjonalny zalezy od wielu warunkéw
wewnetrznych (m.in. rozpoznanie wlasnego potencjatu, motywacji do dzialania, itp.), a takze
od czynnikow zewngtrznych, szczegélnie za$ tych zakorzenionych w kulturze i klimacie
szkoly (warunki i atmosfera pracy, relacje interpersonalne, styl zarzadzania, misja szkoty
iin.)

Badania nad rozwojem osobistym polskich nauczycieli

Z analizy dostgpnej literatury wynika, ze kategoria ,,rozwoj osobisty nauczyciela”
nalezy do sporadycznie podejmowanych przez wspotczesnych pedeutologéw (por. Lukasik,
Pikuta, Jagielska 2016). Oczywiscie marginalnie pojawia si¢ ona przy okazji omawiania
awansu zawodowego nauczycieli (np. Szumiec, 2015), startu do zawodu nauczyciela (np.
Egierska, 2017), badz tez przy okazji badan nad tozsamoscia nauczyciela (np. Kwiatkowska,
2005), czy wypaleniem zawodowym (np. Szempruch, 2017). Jednakze rzetelnych analiz
teoretycznych, jak i badan w tym zakresie jest niewiele. Stanowig one niewatpliwie
przedmiot zainteresowan naukowo-badawczych Joanny M. Lukasik. Po raz pierwszy w 2016
roku, na podstawie lektury dziennikow i pamigtnikow nauczycieli nadestanych w ramach
dwoéch edycji konkursu ,Miesigc z zycia nauczyciela”', dokonala ona analizy tresci
pamigtnikow, odnoszac si¢ do kategorii rozwoju osobistego. Z analizy wynika, ze wlasciwie
kategoria ta jest nieobecna w tresciach pamigtnikow nauczycieli, poza pojedynczymi
przypadkami (por. Lukasik, Jagielska, 2016). Podobna sytuacj¢ mozna zaobserwowac¢ wsrdd
przysztych nauczycieli. Badaczka poprosita 257 studentow specjalnosci nauczycielskich i
pedagogicznych (studenci ostatniego roku studiow pierwszego i drugiego stopnia), aby w
ciggu pot roku opracowali najlepszy dla siebie plan rozwoju osobistego (Lukasik, 2016 b).
Zdecydowana wigkszo$¢ przysztych nauczycieli rozwdj osobisty utozsamiala z realizacja
sciezki awansu zawodowego (niekoniecznie rozumianego jako rozwdj). Jedynie 13 osob
ogotu badanych skonstruowato swdj projekt rozwoju osobistego odnoszac go do rozwoju:
cech osobowych i umiejg¢tnosci interpersonalnych czyli: asertywnosci, otwartosci, negocjacji,
mediacji i cierpliwo$ci oraz wytrwalo$ci, motywacji wewnetrznej, otwartosci,
przetamywania nie$Smiatosci), a takze do rozwoju kompetencji jezykowych (nauka jezykow
obcych: hiszpanski, portugalski, wtoski nieliczni — angielski). Ponadto planowali rozwdj
artystycznych umiej¢tnosci  (np. gra na instrumencie, taniec, $piew, malarstwo,
projektowanie wngtrz) oraz kulinarnych (gotowanie) (tamze).

Analiza wynikéw badan pokazuje, ze zarowno nauczyciele, jak i przyszli nauczyciele
rozwoj osobisty pomijaja lub utozsamiaja z awansem zawodowym, czasem z rozwojem
zawodowym. Jedynie nieliczni maja $wiadomo$¢ rozwoju osobistego umozliwiajacego
zaspokojenie potrzeb osobistych oraz lepsze samopoczucie i funkcjonowanie zaré6wno w
zyciu osobistym, jak i zawodowym. Widzac niezagospodarowany obszar zar6wno w teorii,
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badaniach, jak i dzialaniach praktycznych, J.M. Lukasik opracowata przewodnik do pracy
nad sobg i osobistym rozwojem, dedykowany nauczycielom i studentom specjalnosci
nauczycielskich (Lukasik, 2016a) oraz wlaczyta do praktyki akademickiej w ramach kursu z
zakresu pedeutologii tematy i projekt odnoszacy si¢ do rozwoju osobistego oraz warsztaty z
tego zakresu. Obecnie prowadzi badania z wykorzystaniem tej kategorii wsrod nauczycieli
(w roznym wieku, o réznym stazu i posiadajacych rézne stopnie awansu zawodowego)
zatrudnionych na terenie Matopolski.

Zakonczenie

Rozwo6j czlowieka zalezy zaréwno od obiektywnych warunkéw, potencjatu
biologicznego, jak i wplywu otoczenia spotecznego i wlasnej aktywnosci adaptacyjnej do
doswiadczanej rzeczywistosci, kompetencji autokreacyjnych wytyczajacych kierunek
rozwoju czlowieka. W przypadku nauczycieli ich rozwdj osobisty jest warunkiem rozwoju
zawodowego, a takze warunkiem jakoSciowego rozwoju ucznia i szkoly. Kazimierz
Obuchowski uwaza, ze rozwdj osobisty cztowieka jest wynikiem adaptacji tworczej, fo
znaczy dostosowywania organizacji wewnetrznej osoby do upodmiotowianej rzeczywistosci
ujmowanej w kategoriach osobistych, dalekich zadan (Obuchowski, 1993, s. 31). Czlowiek
swiadomy wiasnego rozwoju, realizujacy projekt siebie, formutujacy w odniesieniu do tego
okreslone, indywidualne cele i realizujacy je poprzez okreslone zadania, ma zaré6wno wtasna
filozofi¢ zycia, jak i wynikajgce z niej konceptualizacje zadan osobistych, a nastepnie
dziatan realizacyjnych (tamze, s. 44). Taki cztowiek moze sta¢ si¢ tworca wlasnego zycia,
zdolnym nie tylko do odzwierciedlania otaczajacej rzeczywistosci, ale przede wszystkim do
samopoznania i samorozwoju, integrowania wiedzy o $§wiecie i o sobie na rzecz tworzenia
siebie, adaptacji do zmiany i kreowania przestrzeni wtasnego zycia osobistego, zawodowego
spolecznego itp. Szczegodlnie odnosi si¢ to do osoby nauczyciela. Jego praca dydaktyczno-
wychowawcza wymaga samowiedzy o sobie, nastawienia na rozwdj nierozerwalnie
potaczony z refleksyjnoscia, krytyczng autoanaliza, $wiadomoscia wiasnej odrgbnosci i
niezaleznosci, elementéw niezbednych w procesie rozwoju ucznia oraz innych podmiotow,
z ktérymi wchodzi w relacje (inni nauczyciele, rodzice uczniow, i in.).

Wobec braku badan naukowych nad kategorig ,rozwdj osobisty nauczyciela”
w kontekscie rozwoju zawodowego, awansu zawodowego, jakosciowego rozwoju szkoty,
rozwoju ucznia itp. istnieje ogromna potrzeba eksplorowania jej oraz formutowania teorii ,
a takze wnioskow — zarowno dla praktyki akademickiej, jak 1 osobistego i zawodowego
funkcjonowania nauczycieli. Jest to zadanie dla pedeutologéw. Na nich tez spoczywa
obowiazek wdrazania wnioskow z badan oraz teorii do codziennej praktyki edukacyjnej,
poprzez inspirowanie i motywowanie nauczycieli i przysztych nauczycieli do rozwoju
osobistego, szczegolnie za§ do: rozpoznawania wlasnego potencjatu, zglebiania wiedzy o
sobie; stanowienia nowych celéw; projektowania wilasnego rozwoju; nadawania sensu
wlasnemu zyciu poprzez realizacje zadan osobistych; rozwijania kompetencji
autokreacyjnych. Moze si¢ to odbywac poprzez popularyzacj¢ wiedzy na tamach czasopism
dla nauczycieli, na portalach i stronach dedykowanych nauczycielom, czy tez prowadzenie
warsztatbw rozwoju osobistego, i opracowywanie przewodnikow do pracy nad soba
(por. Lukasik 2016 a)
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Przypisy

! Pierwsza edycja konkursu odbyta si¢ w 2009 roku (konkurs trwat od marca do grudnia; udziat w nim wzigto 41
0s6b), za$ druga - na przetomie 2014/2015 roku (od kwietnia 2014 do listopada 2015; udziat wzigty 52 osoby)
(por. Lukasik 2011, 2016¢, 2016 d)
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Rozwoj osobisty nauczyciela - nieobecna kategoria

Rozwoj osobisty nauczyciela jest kategoria niezwykle rzadko podejmowang w
badaniach pedeutologicznych. Nie stanowi on przedmiotu zainteresowan badawczych
pedeutologéw, a jesli juz — to wylacznie jako jeden z aspektoéw badan nad tozsamoscia,
rozwojem zawodowym czy awansem. Wobec powyzszego, w artykule podjeto probe
zwrocenia uwagi badaczy na znaczenie rozwoju osobistego w kontekscie rozwoju i jakosci
pracy podmiotow funkcjonujacych w przestrzeni szkoty.

Stowa kluczowe: nauczyciel, rozw0j osobisty, klimat szkoly

Personal development of the teacher — the absent category

Personal development of the teacher is the category extremely rarely undertaken in
the pedeutological research. It is not the subject of research interests of pedeutologists,
unless only as one of the aspects of research on identity, professional development or
promotion. Therefore, the author of the article attempted to draw the attention of researchers
to the importance of personal development in the context of the development and quality of
work of the teachers functioning in the school space.

Keywords: teacher, personal development, school climate
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RELACJE Z BADAN

Ruch Pedagogiczny nr 2/2018

Rafal Piwowarski
Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie

PRESTIZ I ZAROBKI POLSKICH NAUCZY CIELI

‘Wprowadzenie

Istnieje juz wiele badan, opracowan dotyczacych prestizu oraz wynagrodzen osob
wykonujacych rézne zawody — na ogo6t sg to publikacje socjologiczne i ekonomiczne. Jesli
odnosi si¢ to do nauczycieli — rzadziej autorami analiz s3 pedagodzy. ,,Prestiz” nazywany
bywa powazaniem, szacunkiem, estymq, respektem, honorem, wreszcie statusem spolecznym
(Domanski, 2012 s. 9) — i prawdopodobnie mozna by doda¢ jeszcze inne okreslenia. Henryk
Domanski przypomina, ze Max Weber zaliczyl prestiz do jednych z trzech podstawowych
plaszczyzn nierownosci — oprocz zakresu wladzy i podziatow klasowych utozsamianych z
ekonomicznym statusem (2012, s. 9). Stwierdzenie to znajdzie czgsciowo potwierdzenie w
dalszej czg$cei tekstu w $wietle danych statystycznych. Warto takze odnotowac, ze pedagodzy
rzadko uzywaja okres$lenia ,prestiz” jesli ma on dotyczy¢ nauczyciela — znacznie czgséciej
pojawia si¢ okreslenie ,,autorytet” (nauczyciela) (Piwowarski, 2013).

W prezentowanym artykule skoncentrowano si¢ na obu tych zagadnieniach,
odnoszacych si¢ do polskiego nauczyciela. Czgs¢ dotyczaca ,,prestizu” ukazuje nauczyciela
glownie w $wietle percepcji tego zawodu przez tzw. opini¢ publiczna, za$ druga jest w
duzym stopniu wzbogacona najnowszymi poréwnaniami mig¢dzynarodowymi, a wigc
zawarto w niej nie tylko informacje o zarobkach nauczyciela na tle zarobkow przedstawicieli
innych zawodow w Polsce, ale takze wynagrodzenia nauczycieli w innych krajach.

»Prestiz” nauczycieli

Czgsto zwraca si¢ uwage na fakt niejednakowego postrzegania zawodu
nauczycielskiego przez tzw. opini¢ publiczng z jednej strony — i przez samych nauczycieli z
drugiej. Poczucie niskiej pozycji wykonywanego zawodu, w przekonaniu prawie 2200
bioracych udziat w badaniu w 1995 r. nauczycieli, wynikato przede wszystkim z niskich
zarobkow 1 btednej polityki rzadu wobec nauki i szkolnictwa (Lepiech, 1997). Wedlug
nauczycieli spadek prestizu zawodu nauczycielskiego byt skutkiem:
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- braku dobrego systemu premiowania najlepszych nauczycieli,
- nieprawidtowych kryteriow doboru do pracy w szkolnictwie,
- nieprawidtowosci w systemie ksztatcenia (tamze).

Inne wnioski sformulowaty autorki badania opartego na indywidualnych wywiadach
poglebionych (81 nauczycieli + 23 przedstawicieli dyrektorow szkol, pracodawcow i
pracownikow samorzadowych):

Przyczyn niewielu oznak szacunku spolecznego nauczyciele upatrujg rowniez w postawach
rodzicow. Nauczyciele winili rodzicow za brak zainteresowania dziecmi i stosowanie
poblazliwych metod wychowawczych. Czes¢ nauczycieli wskazywata na brak wystarczajgcej
opieki rodzicow nad dziecmi. W zwiqzku z tym nie ma jasnosci czy dla dobra dziecka powinni
w pierwszej kolejnosci wypetniaé te deficyty troski, opieki i wychowania, czy stawiaé na
przekazywanie wiedzy. Wazne, ze w narracjach nauczycieli rzadko pojawiata sie refleksja na
temat wlasnych niedoskonalosci oraz zachodzgcych zmian spolecznych, rzutujgcych na
spoteczny odbior ich profesji. Analiza materiatu badawczego pozwolila zaobserwowaé
mechanizm polegajgcy na zdejmowaniu odpowiedzialnosci za brak prestizu zawodu z 0s6b
go wykonywujgcych, a przenoszeniu jej na czynniki zewnetrzne, zwlaszcza makrospoteczne
(Smak, Walczak, 2015 s. 62).

Autorki te zauwazyly rowniez, ze obnizajgcy si¢ prestiz zawodu nauczyciela pedagodzy
relatywnie rzadko tlumaczg wlasnym brakiem profesjonalizmu, niskq jakoscig pracy, czy
zlymi relacjami z uczniami i ich rodzicami (tamze, s. 62).

Poréwnanie przytoczonych wynikéw z badaniami z lat osiemdziesigtych i
pozniejszych wskazuje jednak, ze zawdd nauczyciela plasowat sie na dos¢ wysokich
pozycjach w hierarchii wielu zawodow, za$ sami nauczyciele wydaja si¢ by¢ nadal
niedoceniani i sfrustrowani. Warto siggna¢ do wizerunku zawodu nauczyciela na tle innych
zawodow — do zrédta chyba najbardziej miarodajnego, jakim sa komunikaty z badan
Centrum Badania Opinii Spotecznej dotyczacych prestizu zawodow. Jest to spoteczna ocena
poszczegolnych zawodow, w tym — zawodu nauczyciela. W latach 1975-1999 zawdd
nauczyciela zajmowat czwarte, a niekiedy nawet trzecie miejsce (w 1995 i 1999 roku).
W roku 2008 pozycja nauczyciela byla nizsza: szoste badz siddme miejsce (w zaleznosci od
tego, czy ocenie przypisano warto$¢ na skali od 0 do 100, czy na tej samej skali zsumowano
»powazanie” duze i $rednie). Przez wiele lat w badaniach CBOS na pierwszym miejscu
plasowat si¢ profesor uniwersytetu, za§ na ostatnich — dziatacz partii politycznej i poset
(wérdd 33 zawoddéw 1 funkcji). W ostatnim badaniu z 2013 roku, wérod 30 zawodow
nauczyciel nadal byt na sibdmym miejscu, profesora wyprzedzit strazak, a na ostatnim
miejscu niezmiennie — znalazl si¢ dziatacz partii politycznej (CBOS, Prestiz zawodow,
2013 s. 3). Trudno méwi¢ w s$wietle tych danych o spadku prestizu zawodowego
nauczyciela, lecz raczej o jego stabilizacji.
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Wykres 1. Hierarchia zawodow (2013)

CBOS
RYS. 1. HIERARCHIA ZAWODOW WEDLUG POWAZANIA SPOLECZNEGO
Powazanie:
m duze pm Srednie mmmate 3 Trudno
powiedzie¢
(%)

Strazak

Profesor uniwersytetu

Ivl

Robotnik wykwalifikowany, np. tokarz, murarz
Gornik

II

L1

Inzynier pracujacy w fabryce

Pielegniarka
Nauczyciel

Lekarz

Rolnik indywidualny na srednim gospodarstwie

Oficer zawodowy w randze kapitana
Ksiggowy
Adwokat

|

\

~ Ll
L]

Przedsigbiorca, wiasciciel duzej firmy
Informatyk, analityk komputerowy
Sedzia

Wiasciciel malego sklepu

Dyrektor duzego przedsiebiorstwa
Sprzataczka

Policjant

Sprzedawca w sklepie

Dziennikarz

Robotnik budowlany niewykwalifikowany
Burmistrz

Referent w biurze, urzednik
Ksigdz

Minister

Makler gieldowy

Radny gminny

Poset na Sejm

Dziatacz partii politycznej

Zrédto: CBOS (listopad 2013). Prestiz zawodow, s. 3



Czy rozdzwigk migdzy odczuciami nauczycieli a prestizem, oceng ich zawodu
dokonang przez opini¢ publiczng jest faktem? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie poddane
zostang jeszcze analizie inne, dwa materialy zrodlowe: komunikat CBOS Wizerunek
nauczycieli z 2012 oraz Diagnoza Spoteczna 2015.

Diagnoza Spoteczna dotyczy przede wszystkim samooceny jakosci i zadowolenia z
zycia. Cykliczne badania koncentruja si¢ na gospodarstwach domowych i ich czlonkach
(kilkanascie tysiecy gospodarstw, kilkadziesigt tys. osob). Wylaniane s3 takze grupy
zawodowe, a wsérod nich nauczyciele szkot podstawowych 1 nauczyciele szkot
ponadpodstawowych. Informacje z Diagnozy pozwalaja pokaza¢, jak siebie postrzegaja
nauczyciele — na tle podobnej charakterystyki innych grup zawodowych.

Wedlug danych zaprezentowanych w Diagnozie Spolecznej 2015, w porownaniu do
innych zawodow nauczyciele charakteryzowali si¢ wysokimi wskaznikami dotyczacymi:
wyksztalcenia, odsetka oso6b bedacych w zwiazku matzenskim z dzie¢mi na utrzymaniu,
internautow, pracy zgodnej z umiejetnosciami, stabilno$ci zatrudnienia i takze — co warte
podkreslenia — zadowolenia z pracy i osiggniec. Wsrdd tej grupy zawodowej zaobserwowano
niskie wskazniki dotyczace m.in.: bezrobocia, chgci wyjazdu za granice, liczby godzin pracy
w tygodniu, ale takze mozliwosci awansu i uzyskania satysfakcjonujgcej ptacy.

Stosunek nauczycieli do tych i innych szczegétowych zagadnien pozwolit ustali¢
pozycje nauczycieli pod wzgledem réznego rodzaju dobrostanu, dobrobytu, poziomu
materialnego i ogdlnego wskaznika jakosci zycia. Przykladowo, pod wzgledem dobrobytu
materialnego nauczyciele szkoél podstawowych zajmowali 14 pozycje, a szkot
ponadpodstawowych — 15 (1.miejsce — wtadze, 55 — robotnicy pomocniczy w gornictwie i
budownictwie) (Diagnoza Spoteczna 2015, s. 540).

Pod wzgledem samooceny dobrostanu spotecznego nauczycieli, ktéry koresponduje z
prestizem ich zawodu — w 2011 roku nauczyciele szkét podstawowych uplasowali si¢ na 16
pozycji, za§ ponadpodstawowych na 22. Wedlug danych Diagnozy Spotecznej 2015 (s. 539)
samoocena nauczycieli pod tym wzglgdem ulegta pogorszeniu — nauczyciele szkot
podstawowych i ponadpodstawowych zaj¢li odpowiednio miejsca 20 1 46 (wsrdd 55 grup
zawodowych). Warto tu doda¢, ze nauczyciele akademiccy znalezli si¢ w tym rankingu na 3
miejscu, lekarze na 4, prawnicy na 29. Najwazniejszym jednak wskaznikiem
charakteryzujacym samopoczucie przedstawicieli nauczycieli i innych zawoddéw — jest
ogolny wskaznik jako$ci zycia. Mozna stwierdzi¢, iz pod tym wzgledem nauczyciele zajeli
nienajgorsze pozycje — szkot podstawowych 10 i nauczyciele szkét ponadpodstawowych — 9
pozycje. Najwyzsze poczucie jakosci zycia wskazali lekarze (pozycja 1) i nauczyciele
akademiccy (pozycja 2), za$ najnizsza (55) — robotnicy przy pracach prostych (Diagnoza
spoteczna 2015, s. 425).

Jaki jest wobec tego obraz nauczycieli w oczach Polakoéw, poza przytoczonymi
wczesniej danymi dotyczacymi prestizu zawodow? Podstawy do opisu tego obrazu daja dane
pochodzace z sondazu CBOS, z listopada 2012 r. (Wizerunek nauczycieli, 2012). Zbadano
stosunek 952 o0séb reprezentatywnej proby losowej dorostych mieszkancow Polski wobec
warunkow zatrudnienia nauczycieli i do cech pracy nauczyciela, a takze okreslono jaki jest
spoteczny odbiér zawodu nauczyciela.

Czgé¢ odpowiedzi na pytania dotyczace pracy nauczycieli moze $wiadczy¢ o tym,
ze jest ona przez dorostych Polakow nadal ceniona. Az 74% respondentéw uwazato,
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ze nauczyciele wykonuja trudna, ci¢zka prace — jeszcze bardziej zdecydowanie ocenili te
pracg pracownicy instytucji publicznych, $redni personel i technicy, a takze osoby biorace
udziat w praktykach religijnych kilka razy w tygodniu (85-86% odpowiedzi
potwierdzajacych te opini¢). Ponad 80% badanych uwazalo, ze nauczyciele sa narazeni w
pracy na duzy stres (86%) i wykonuja szczegdlnie odpowiedzialng prace (83%). Sposrod
badanych 68% bylo zdania, ze nauczyciele maja wysokie kwalifikacje i sa gotowi je
zwigkszy¢, zas 55% respondentow stwierdzito, ze nauczyciele wykonuja prace, ktora daje
duzo satysfakcji. Jednak juz tylko 43% ankietowanych uznato, Ze nauczyciele maja poczucie
misji.

Analiza odpowiedzi na pozostale pytania w znacznie mniejszym stopniu $wiadczy o
docenianiu zawodu nauczyciela. Nieco ponad jedna trzecia (36%) respondentow stwierdzila,
ze nauczyciele ciesza si¢ duzym szacunkiem, ale taki sam odsetek respondentow byt
przeciwnego zdania. Najwyzszym szacunkiem (52%) darzyli nauczycieli ludzie posiadajacy
wyksztatcenie podstawowe, najmniejszym (22-23% odpowiedzi pozytywnych) — pracownicy
ustug, mieszkancy miast liczacych co najmniej 500 tys. mieszkancow. Podzielone sg tez
opinie dotyczace wynagrodzen nauczycieli: tylko 30% ogoétu badanych uwazato, ze zarobki
nauczycieli sa zbyt niskie (34%, ze nie sa zbyt niskie) Dos¢ znaczne s3 tu takze rozpigtosci
ocen w zalezno$ci od pelnionych funkcji i wyksztalcenia: 50% respondentdéw zaliczanych do
kadr kierowniczych 1 specjalistow posiadajacych wyzsze wyksztalcenie uwazalo,
ze nauczyciele zarabiaja za mato, za§ 54% osob pracujacych w prywatnych gospodarstwach
rolnych stwierdzito, ze zarobki nauczycieli nie sg za niskie.

W jeszcze bardziej zdecydowany sposob osoby biorace udziat w badaniu ocenity
dlugos¢ urlopéw nauczycielskich. Prawie potowa respondentow (49%) byla zdania,
ze nauczyciele maja za dlugie urlopy, a tylko 31% o0s6b badanych uwazala przeciwnie.
Podobne byty stwierdzenia dotyczace wymiaru godzin pracy w tygodniu — 49% uwazato,
ze nauczyciele pracuja niewiele godzin tygodniowo (24% — przeciwnie). Tu takze jest
znaczny rozrzut odpowiedzi, w zaleznosci od grupy spoteczno-zawodowej: prawie 70%
robotnikow niewykwalifikowanych uwazato, ze nauczyciele maja zbyt duzo ,,wolnego” i co
interesujace — tak uwazalo tylko 27% ucznidéw i studentdéw, co by §wiadczyto o tym, ze
bezposredni odbiorcy ,,ustug” edukacyjnych doceniaja prace swoich nauczycieli.

Sporo wnosi do oceny pracy nauczyciela i prestizu tego zawodu analiza odpowiedzi
na nastgpujace pytanie: ,,Niezaleznie od tego, czy ma pan(i) dzieci, czy tez nie, prosz¢
powiedzie¢, czy chcial(a)by pan(i), zeby ktores z nich pracowato w przysztosci jako
nauczyciel w szkole” (Wizerunek nauczycieli, 2012, s. 7). Nieco ponad potowa (54%)
bioracych udziat w tym badaniu odpowiedziato, ze ,,nie” — odpowiedzi twierdzacej udzielito
zaledwie 34% ankietowanych. Nawet wigkszo$¢ nauczycieli nie chciataby, aby ich dzieci
wykonywaty ten zawod (48% odpowiedzi ,,nie,” 46% ,.tak”). Interesujace, ze z najwyzsza
aprobatg zawodu nauczyciela dla swoich dzieci wypowiedziaty si¢ osoby deklarujace udziat
w praktykach religijnych kilka razy w tygodniu (51%), za§ z najmniejsza — osoby z duzych
miast (19%), a takze z najwyzszymi dochodami na jedna osobg, pracujacy na wilasny
rachunek oraz studenci i uczniowie (po 27% odpowiedzi ,,tak™).

Wydaje si¢, ze wyniki badania CBOS-u w duzym stopniu podtrzymuja prawie
pozytywny wizerunek nauczycieli w odbiorze spotecznym, ale takze pokazuja, ze nie jest on
tak optymistyczny, jak jest niekiedy komentowany (,,praca nauczyciela jest przez Polakow
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ceniona” — ,,Glos Nauczycielski” nrl z 2013 r.; ,nauczyciele cieszg si¢ w Polsce wysokim i
stabilnym powazaniem” — Wizerunek..., 2012) (Piwowarski, 2013).W przypadku opinii
przedstawicieli wigkszosci grup spoteczno-zawodowych spotykamy wigc pozytywne oceny
zawodu nauczyciela; dostrzega si¢, ze jest to praca trudna i odpowiedzialna i moze z tego
powodu tak wiele os6b uwaza, ze nie jest to ,,zawdd dla moich dzieci”.

Najbardziej miarodajne w zakresie postrzegania zawodu nauczyciela przez samych
nauczycieli wydajg si¢ wyniki badania TALIS 2013. Interesujace jest zestawienie opinii
105,5 tys. badanych nauczycieli z 34 krajow i regionow (w tym przeszlo 3,8 tys. nauczycieli
z Polski), ze szkol bedacych odpowiednikiem polskiego gimnazjum odnosnie stwierdzenia:
,.mysle, ze zawod nauczyciela jest ceniony przez spoleczenstwo”.

Wykres 2. Opinie nauczycieli (gimnazjow) dotyczace stwierdzenia: "Mysle, ze zawdd
nauczyciela jest ceniony przez spoteczenstwo" (w %)
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Warto zwroéci¢é uwagg, iz nauczyciele z krajow Azji potudniowo-wschodniej byli
najbardziej przekonani, ze s3 doceniani przez spoteczenstwo. Z krajow europejskich
najwyzej uplasowala si¢ Finlandia, z ktorej prawie 60% ankietowanych nauczycieli uwazato,
ze ich zawdd jest ceniony przez spoteczenstwo. Moze to nie jest przypadek, ze uczniowie z
tych krajow zajmuja tez najwyzsze pozycje w badaniach osiagni¢¢ szkolnych. Zaledwie 18%
polskich nauczycieli gimnazjum uwazato, ze sg doceniani przez spoteczenstwo, ale s tez
kraje (glownie europejskie), w ktorych odsetek tak myslacych nauczycieli jest jeszcze
nizszy.

Zarobki nauczycieli

W wielu opracowaniach podkresla si¢, ze wynagrodzenie jest waznym czynnikiem
satysfakcji zawodowej, czynnikiem wplywajacym na prestiz i atrakcyjnos¢ zawodu (m.in.
Raport o Systemie Edukacji, 2010 s. 188). Stwierdzenie to odnosi si¢ takze do zawodu
nauczyciela. Gtowny Urzad Statystyczny od wielu lat publikuje dane dotyczace m.in.
przecigtnego wynagrodzenia (miesigcznego) brutto wedtug tzw. ,,wielkich” grup zawodow.
Do pierwszej grupy zaliczani sa przedstawiciele wladz, wyzsi urzednicy, kierownicy, do
drugiej — specjalisci, do trzeciej — technicy i inny $redni personel, do czwartej — pracownicy
biurowi, do piatej — rolnicy, ogrodnicy, lesnicy, rybacy, do szostej — robotnicy przemystowi i
rzemieslnicy, do dsmej — operatorzy i monterzy maszyn i do dziewiatej grupy zaliczani sa
tzw. pracownicy przy pracach prostych.

Jesli poréwnamy wynagrodzenie dziewigciu ,,wielkich” grup zawodow (wedtug
klasyfikacji GUS-owskiej) to stwierdzimy, iz nadal utrzymuja si¢ te same tendencje, ktore
wystepowaty w poprzednich latach, zwlaszcza jesli t¢ analize ograniczymy do wynagrodzen
»specjalistow”. Wyrdznionych jest w tej grupie 31 zawodow, podzielonych na 6 podgrup
(najliczniejsza to specjaliSci ds. zdrowia, obejmujaca 9 zawodoéw). Specjalisci to
najliczniejsza grupa zawodowa: przeszto 2 miliony osob oraz przeszto 25% ogotu
zatrudnionych, ze $§rednim miesigcznym wynagrodzeniem brutto 5342,99 zt (Struktura
wynagrodzen wedtug zawodow, 2018 s. 64 oraz 73).

Wigkszo$¢ nauczycieli jest zaliczana do tej najliczniejszej grupy zawodowej
(do specjalistow zaliczani s3 mi¢dzy innymi: wigkszo$¢ inzynierow, lekarze, pielggniarki,
potozne, nauczyciele akademiccy, specjaliSci do spraw ekonomicznych i zarzadzania,
prawnicy, dziennikarze, tworcy i artySci oraz wiele innych zawoddw). Czgs¢ nauczycieli,
a wérod nich na przyktad nauczyciele praktycznej nauki zawodu i instruktorzy, zaliczana jest
do technikéw i $redniego personelu, a zarobki tej grupy sa nizsze niz specjalistow
(przekonamy si¢, ze nie tylko wynagrodzenia tych nauczycieli).

Podobnie jak w przypadku wigkszosci zawodow, place sa zréznicowane m.in. przez
staz pracy i ple¢. Jesli jednak porownamy wynagrodzenie brutto nauczycieli wszystkich
etapow ksztalcenia (z wyjatkiem nauczycieli akademickich, ktérych wynagrodzenia sa
wyzsze od wynagrodzen nauczycieli nieakademickich) — z wynagrodzeniem $rednim calej
grupy ,,specjalistow”, to niezaleznie od tego, czy to beda poczatkujacy nauczyciele, czy tez
w wieku przedemerytalnym, to przegrywaja oni pod wzglegdem zarobkow z tzw.
statystycznym specjalista (pordwnanie z poszczegdlnymi zawodami na ogoét sg jeszcze mniej
korzystne dla nauczycieli). Szczegdlnie zarobki nauczycieli najstarszych sa zdecydowanie
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nizsze od zarobkoéw specjalistow (ogdlem), co prawdopodobnie zwigzane jest z
wczesniejszym przechodzeniem na emerytur¢ przez nauczycieli i pracg w niepelnym
wymiarze godzin. Przykladowo — wynagrodzenie specjalistow ogotem w wieku 60-64 lat i
65 lat oraz powyzej wynositlo odpowiednio 6029,75 zt i 7290,10 zl, w tych samych
przedziatach wiekowych nauczycieli szko6t gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych — 4604,89 i
4409,45, nauczycieli ksztalcenia zawodowego — 4218,05 i 3976,81, nauczycieli szkot
podstawowych — 4394,89 i 4275,53 zt. (GUS, Struktura wynagrodzen..., 2018 s. 120).
Wynagrodzenie nauczycieli akademickich w porownaniu do specjalistow ogétem, sg nizsze
w grupie pracownikéw do 34-go roku zycia — pozniej, zarobki starszych nauczycieli
akademickich sg wyzsze.

W przypadku nauczycieli nieakademickich — dziata inny mechanizm niz w
wigkszosci zawoddéw, a mianowicie kobiety nauczycielki zarabiaja na ogot wigcej niz
nauczyciele mezczyzni (wylamuja si¢ z tego nauczyciele akademiccy, wsrod ktorych
wynagrodzenia me¢zczyzn sa wyzsze). Mozna przypuszczaé, ze w o$wiacie spowodowane
jest to przede wszystkim wyzszymi kwalifikacjami, wyzszym stopniem awansu zawodowego
nauczycielek. Nawet wsrod nauczycieli ksztatcenia zawodowego — kobiety zarabiaja wigcej
(jednak wedtug Diagnozy Spotecznej 2011 —nauczyciele me¢zczyzni zarabiali wigcej).

Wykres 3. Przecigtne miesigczne wynagrodzenia brutto nauczycieli i przedstawicieli
wybranych zawodow w Polsce, w zI wedlug wieku (pazdziernik 2016 1.)
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Porownujac dane GUS-u dotyczace 31 zawodow zaliczanych do ,specjalistow”
mozna stwierdzi¢, ze tylko pielggniarki, potozne, specjalisci ratownictwa medycznego oraz
»~inni specjalisci ochrony zdrowia” zarabiaja mniej niz nauczyciele. Bibliotekoznawcy,
archiwisci i muzealnicy majg wynagrodzenia zblizone do wynagrodzen nauczycielskich.
Uwzglednienie nadgodzin dydaktycznych realizowanych przez niektérych nauczycieli tylko
w niewielkim stopniu zmieniloby przedstawiony obraz wynagrodzen.

Czy w takim razie stereotypowy obraz pracy nauczyciela, thumaczacy nizsze zarobki
przeszto 600-tysigcznej grupy zawodowej — znacznie wigksza liczba dni, w czasie ktorych
nauczyciel jest poza miejscem pracy (szkota) i traktowanych przez niektorych jako dni
wolnych od wszelkich obowigzkow — jest wytlumaczeniem wystarczajacym? Czy formutujac
to dosadniej — ceng nizszych zarobkow jest duzo wicksza liczba dni ,,wolnych”? Wiadomo,
ze w wielu przypadkach te tzw. wolne dni stuza doskonaleniu zawodowemu, przygotowaniu
do lekgji itp.

Kwesti¢ wynagrodzen nauczycieli moga znacznie wzbogaci¢ poréwnania
miedzynarodowe. Pewnych informacji dostarczaja opracowania OECD (np. Educationat a
Glance), ale w niewielkim stopniu ukazuja one pozycj¢ zarobkoéw nauczycielskich na tle
wynagrodzen w innych zawodach. Do$¢ miarodajnym jest pordwnanie rocznego
wynagrodzenia nauczyciela do dochodu per capita (produkt krajowy brutto podzielony przez
liczbe mieszkancéw danego kraju).

Wykres 4. Roczna pensja nauczyciela nizszej szkoty $redniej z co najmniej 15-letnim stazem
w stosunku do produktu krajowego brutto na 1 mieszkanca (GDP per capita). W %, 2015 1.
(kraje cztonkowskie 1 partnerskie OECD)
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Takie wskazniki uwzglgdniaja mozliwosci i strategic rozwoju gospodarki danego
kraju, ale moze takze w jeszcze wigkszym stopniu polityke danego panstwa wobec zarobkow
nauczycieli. Informacje ukazane na wykresie 4, dotycza krajow cztonkowskich i partnerskich
OECD. Nie s3 one reprezentacjg $wiata, czy ktoregos kontynentu, ale ilustracja
prezentowanego zagadnienia przede wszystkim w najbardziej rozwinigtych (i aspirujacych
do tej grupy) krajach $wiata. Analiza wykresu pozwala wydzieli¢ cztery grupy panstw.
Pierwsza to kraje, w ktorych zarobki nauczyciela sa nizsze niz produkt krajowy per capita -
sa to 3 kraje Europy Srodkowej (kraje tzw. bytego bloku wschodniego, zaleznego od ZSRR),
3 republiki ,,nadbattyckie” (byle republiki ZSRR) oraz Szwecja i Norwegia. Te dwa kraje
skandynawskie moga wzbudza¢ zdziwienie, ale moze ich zasobno$¢ nie zmusza do
nadmiernego wysitku w wynagradzaniu za pracg nauczycieli. Druga grupa to panstwa, w
ktorych $rednia roczna pensja nauczyciela jest zblizona do dochodu per capita. Do nich
zalicza si¢ Polska oraz przewaznie inne kraje europejskie i USA. Trzecia — to kraje, w
ktérych wynagrodzenie nauczyciela jest wyzsze od dochodu per capitao ok. 25-70%. W tej
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grupie znalazly si¢ m.in. najbogatsze kraje europejskie, azjatyckie, Kanada, Australia, ale
takze Turcja. Czoldwke w tym rankingu stanowig 3 kraje z poétkuli zachodniej (Meksyk,
Kolumbia i Kostaryka), w ktorych pensja nauczyciela przekracza dwu-trzykrotnie dochod
krajowy brutto przypadajacy na jednego mieszkanca, co moze swiadczy¢ o tym, jak duze
znaczenie rzady tych krajow przywiazuja do wynagradzania nauczycieli za ich pracg; mozna
takze domniemywac, ze prestiz zawodu nauczycielskiego jest tam bardzo wysoki.

Poréwnanie zarobkoéw nauczycieli w szkotach bedacych odpowiednikiem gimnazjum
(klasy VII-IX) z zarobkami pracownikow posiadajacych wyksztatcenie powyzej $redniego
(tertiaryeducation) w 31 krajach — pozwolito wypracowa¢ wskazniki, ktére przynajmniej
czesciowo dajag wglad w usytuowanie si¢ zarobkéw nauczycieli w poréwnaniu do grupy
zawodow, ktorych wykonywanie wymaga podobnego poziomu wyksztalcenia jakim
legitymuja si¢ nauczyciele.

Wykres 5. Stosunek pensji nauczycieli nizszych szkot srednich do pensji pracownikow z
wyksztalceniem odpowiadajacym III poziomowi(w 2015 r.)
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Sposrod analizowanych zarobkow w 29 panstwach i regionach tylko w czterech
(Portugalia, Luksemburg, Lotwa, Grecja) nauczyciele szkot z klasami 7-9 zarabiali lepiej niz
ww. pracownicy — w przypadku Portugalii jest to wiecej o 30%. W Finlandii zarobki obu
poréwnywanych grup zawodowych byly jednakowe — w pozostatych krajach OECD, dla
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ktorych  dokonano tych obliczen, nauczyciele zarabiaja mniej niz pracownicy z
wyksztalceniem zaliczanym do trzeciego poziomu. Srednia dla 31 panstw OECD byla
nastepujaca: zarobki nauczycieli stanowity 88% zarobkéw pracownikow z wyksztatceniem
powyzej Sredniego (jest duza réznorodnos¢ tej kategorii wyksztatcenia — nie zawsze oznacza
ono ,,wyzsze”) i1 byta ona podobna w poroéwnaniu do danych z 2010 r. (86%).

Wedhug tych danych (OECD) — pensja polskich nauczycieli gimnazjéw stanowita ok.
85% zarobkow poréwnywanej, bardzo szerokiej grupy pracownikow (w 2010 r. — 77%).
Jeszcze mniej korzystne niz w Polsce wskazniki mozna zaobserwowa¢ m.in. w Norwegii,
Chile, Wegrzech, Wloszech, USA, Stowacji i Czechach, gdzie pensje nauczycieli stanowily
75 - 58% pensji pracownika z poréwnywanej grupy (wykres 5).

Dane przedstawione na wykresie 5. wskazuja, ze jest to zgodne z informacjami i
wczesniejsza analiza zarobkow polskich nauczycieli w poréwnaniu do innych zawodow
zaliczanych do grupy ,.specjalistow”. Ponadto, nalezy podkresli¢, ze w wielu krajach
sytuacja placowa nauczycieli (w tym przypadku: nauczycieli szkot $rednich pierwszego
poziomu) jest gorsza niz ogotu pracownikow z wyksztatceniem powyzej Sredniego.

Wykres 6. Roczne pensje nauczycieli nizszych szkot srednich z co najmniej 15-letnim
stazem ( 2015 r., wedlug parytetu sity nabywczej, w USD)
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Uzupehiajac watek dotyczacy zarobkow nauczycieli (takze na podstawie danych
OECD - Educationat a Glance 2017), mozna stwierdzi¢, iz s3 one w wigkszym stopniu
poréwnywalne z zamoznoscig danego kraju niz ze wskaznikiem dochodu per capita. Analiza
zarobkow nauczycieli z 15-letnim stazem w 36 krajach — $wiadczy, iz sg one bardzo
zroznicowane tak, jak poziom dostatku materialnego w tych krajach. Srednia roczna dla
panstw nalezacych do OECD to 44,6 tys. USD w przeliczeniu na sil¢ nabywczg tej waluty w
danym kraju (podobne jest $rednie roczne wynagrodzenie w 22 krajach Unii Europejskiej:
44 tys.). Zdecydowanie najlepiej zarabiaja nauczyciele w Luksemburgu (powyzej 113 tys.
USD rocznie), bardzo dobrze w Szwajcarii, Niemczech, Holandii. Oceniono, ze w Polsce
wzmiankowani wcze$niej nauczyciele — zarobili w 2015 roku $rednio ok. 25,3 tys. USD (dla
poréwnania dochdd per capita w Polsce szacowany byl w 2015 na ok. 24,8 tys. USD —
Human Development Report 2016, s. 234). Publikowane co roku tego typu dane wskazuja na
pewne przesuni¢cia w rankingu i dlatego nie nalezy przywiazywa¢ nadmiernej wagi do tego,
ze w 2015 roku polscy nauczyciele zarabiali wigcej niz czescy, slowaccy, wegierscy i w
republikach baltyckich.

Nauczyciele polskich gimnazjéw w porownaniu do nauczycieli w 36 analizowanych
krajach zarabiali na ogdt znacznie mniej, a placa poczatkowa nauczyciela gimnazjum w
Polsce w 2015 r. (ok. 15,5 tys. USD rocznie) stanowita 58% zarobkow, jakie mieli
nauczyciele (w tych szkolach) z najwyzszymi kwalifikacjami. Jest to wskaznik identyczny,
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jak dla krajow OECD (58%) i 22 krajow Unii Europejskiej (59%) (na podstawie:
Educationat a Glance...2017,5.376).

Pomimo znacznego zréznicowania wynagrodzen nauczycieli w poszczegolnych
krajach, bedacego rezultatem wielu uwarunkowan — polityka wynagradzania nauczycieli za
ich pracg jest podobna (na ogét zarabiajg gorzej niz pracownicy posiadajacy podobne
wyksztalcenie). Natomiast zroznicowanie plac nauczycieli zaczynajacych prace w zawodzie
i plac nauczycieli z najwyzszymi kwalifikacjami nie jest juz uwarunkowane sytuacja
gospodarcza, poziomem ,.bogactwa” poszczegdlnych panstw. Przykladowo: wynagrodzenia
poczatkujacych nauczycieli w Czechach, Danii, Turcji w szkotach z klasami VII-IX,
stanowig ponad 80% wynagrodzen najwyzszych, za§ w Izraelu i Korei Ptd. — ponizej 40%.
Wydaje si¢ takze, iz na podstawie porownan polskich ptac réznych zawodow — mozna
stwierdzi¢, ze nie zarobki nauczycieli (w Polsce) decyduja o prestizu tego zawodu.

Podsumowanie

Dla informacji i ich analiz zawartych w powyzszym teks$cie, celowe wydaje si¢
przytoczenie jeszcze raz H. Domanskiego, ktory stwierdza, iz socjologow interesuje tez
kwestia zwigzana z hierarchiag wysoko$ci zarobkow, a mianowicie wizja sprawiedliwych
zarobkow. Na podstawie badan z poczatku lat dziewig¢édziesiatych i obejmujacych 15
kategorii zawodowych podaje on, ze jest stosunkowo niska korelacja Srednich prestizu i
zarobkow uznanych za sprawiedliwe (r = 0,49). Jeszcze nizsza jest korelacja prestizu z
opiniami o faktycznych zarobkach — wynosi ona 0,41 (Domanski, 2012 s. 31-32).
Potwierdzaja, to przynajmniej czgsciowo, przedstawione wybrane zagadnienia dotyczace
prestizu i zarobkow polskich nauczycieli na tle porownawczym — z pewnoscia nie sa one
jednoznaczne. Podkreslane s3: dos¢ wysoka ranga zawodu nauczycielskiego w
spoleczenstwie i odbiegajace od tego odczucia samych nauczycieli. Wydaje si¢, ze na ten
proces oddziatuje wiele czynnikow, wsrdd ktorych nalezatoby wymieni¢ bardzo szybko
powickszajacg si¢ grupe osob posiadajagcych wyzsze wyksztatcenie, ktore kiedys
automatycznie dawalo przepustke do waskiego grona elit, inteligencji. Dzisiaj dyplomy si¢
zdewaluowaly, spowszedniaty, czgsto podwazana jest ich jako$¢. Pojawiaja si¢ stale —
szybkie, nowe, ale tez powierzchowne zrodla wiedzy, ktére konkuruja z wiedza
przekazywana przez nauczycieli.

Czy rozbieznosci w postrzeganiu prestizu nauczycieli tkwiag w nauczycielu, czy w
systemie? Czy nauczyciele sg za slabo przygotowani i zmotywowani do pracy zawodowej i
cechuje ich zbyt niska odpowiedzialno$¢ i skuteczno$¢ zawodowa? W jakim stopniu ich
frustracja wynika z braku odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci, a w jakim ze stosunkowo
niskich zarobkéw? Pewna szans¢ na zmiany stwarza obecna 1 przyszla sytuacja
demograficzna Polski: mniejsza liczba uczniéw, mniejsze zapotrzebowanie na nauczycieli
powinny wymusi¢ ostrzejsze niz obecnie mechanizmy selekcyjne kandydatow do zawodu
nauczycielskiego, ale przy jednoczesnym podnoszeniu wynagrodzen nauczycieli
przynajmniej do poziomu $rednich zarobkow specjalistow.
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Prestiz i zarobki polskich nauczycieli

Rozwazania zawarte w prezentowanym tekscie sg oparte przede wszystkim na
aktualnych polskich i migdzynarodowych danych. Artykut jest podzielony na dwie gtowne
czesci. W pierwszej poddano analizie opinie nauczycieli dotyczace zawodu nauczycielskiego
oraz jego postrzeganie przez spoteczenstwo. Analiza wykazata w niektorych przypadkach
duze zréznicowanie miedzy opiniami obu grup.

Zagadnienia zwigzane z zarobkami nauczycieli s3 przedstawione w cze¢sci drugiej.
Glowne aspekty tych zarobkow sa ukazane w §wietle analizy poréwnawczej w wielu krajach,
uwzgledniajacej stosunek pensji nauczyciela do wynagrodzen innych specjalistow, do GDP
per capita.

Stowa kluczowe: nauczyciele, prestiz zawodu nauczycielskiego, zarobki nauczycieli

Prestige and Salaries of Polish Teachers

This text primarily draws from current Polish and international data and is divided
into two main parts. The first deals with the teachers' prestige, leading to an analysis of
teacher opinions and society perception of teacher profession. It shows in some cases great
diversification between those two groups. Problems associated with the teacher salaries are
presented in the second part. It reflects on main aspects of those earnings in the light of the
comparative analysis in many countries : teacher salary in relation to salaries of specialists,
to GDP per capita.

Keywords: teachers, teachers' profession prestige, teachers' salaries
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PRZYGOTOWYWANIE SIE DO ZAJEC LEKCYJNYCH
W HIERARCHII WAZNOSCI DZIALAN DZIECI I MLODZIEZY
W SWIECIE ICT — W OPINII UCZNIOW I NAUCZYCIELI
(RAPORT Z BADAN)

Wprowadzenie

Waznym programowym zadaniem wspolczesnej szkoty, na kazdym etapie
edukacyjnym, jest przygotowanie uczniow do zycia w spoteczenstwie informacyjnym —
spoleczenstwie ,,tworcow wiedzy”, gdzie wiedza staje si¢ procesem, a uczenie si¢ integralng
czeScia wytwarzania, nowa forma aktywnosci. Podejmowane dzialania, w niemalze
wszystkich formach aktywnosci, wspieraja technologie informacyjno-komunikacyjne (ICT —
Information and Communication Technology), traktowane jako technologie kluczowe
cywilizacji wspotczesnej. Rzeczywisto$¢ cyfrowej ery stawia uczniom i nauczycielom coraz
to inne 1 wyzsze wymagania, zorientowane na ksztaltowanie okreslonych sfer kompetencji
informacyjnych, wytyczajac kierunki rozwoju oraz podejmowanych, szkolnych i
pozaszkolnych, zadan. Dlatego tez zasadniczy cel badan (i co za tym idzie, gtowny problem,
na rozwigzaniu ktorego skupiono uwage) dotyczyl ustalenia poziomu kompetencji
informacyjnych uczniéw w zakresie wykorzystywania metod i narz¢dzi ICT w kontekscie
nowych trendéw technologicznych i towarzyszacych im przemian cywilizacyjnych. Podjgto
probg rozpoznania zakresu wiedzy, rozumienia, dzialan i postaw dzieci i mlodziezy
przejawianych w podejsciu do nowych trendow ICT. Oprocz opinii samych uczniow, rownie
ciekawe okazato si¢ zdanie nauczycieli, zwlaszcza na temat obszarow i skutkéw stosowania
ICT przez mlode pokolenie. Porownanie uzyskanych od uczniow informacji ze
spostrzezeniami nauczycieli pozwolito zwroci¢ uwage na roznice i podobienstwa w obszarze
potrzeb, oczekiwan, aspiracji podmiotéw edukacji, uczniéw i nauczycieli, uwypuklajac tym
sposobem odwieczny konflikt (,»;niedopasowanie”) pokolen, wyrazony
przeciwstawienstwem: My i Oni'.

55



Zalozenia badawcze

Przyjete teoretyczne podstawy podkreslaja jedna z mozliwych propozycji
ksztaltowania 1 rozwijania kompetencji informacyjnych, eksponujaca fundamenty
nowoczesnego nauczania i uczenia si¢ w teorii kognitywistycznej i konstruktywistycznej (ze
szczeg6lnym uwzglednieniem perspektywy spoteczno-kulturowej), wskazujac na jeden ze
sposobow myslenia o formowaniu wiedzy — uczeniu si¢ o metodach i narzedziach ICT za
posrednictwem ICT (Siemieniecki, 2007, 2013). Stanowisko teoretyczne wytyczaja:
1) koncepcje pedagogiki krytycznej, zakltadajacej ,,staty sprzeciw wobec oczywistosci”,
wizje i cele otwarte na dialog spoteczny (Szkudlarek, Sliwerski, 2009; Szkudlarek, 2004, s.
363-377); 2)ujecie postmodernistyczne, uwzgledniajagce emancypacje wieloznaczng — za
Zygmuntem Baumanem (1995, 2011) ,nowoczesno$¢ wieloznaczng” 1 ,plynna
nowoczesnos¢”; 3) wskazania na autoedukacjg, samorealizacj¢, samostanowienie i edukacje
otwartg (Witkowski, 1995; Melosik, Szkudlarek, 2010; Melosik, 2004, s. 452-464).

Podejmujac probe poznania praktyki pedagogicznej, starano si¢ ukazac rzeczywistos$é
edukacyjng w konfrontacji ze wspotczesnie dominujacymi teoriami naukowymi rysujacymi
obraz ,nowego ucznia”, ktéry w pelni funkcjonuje i realizuje si¢ w internetowej
cyberprzestrzeni, w $wiecie nowych mediéw (Levinson, 2010), umozliwiajacych
wielozmystowy przekaz informacji i multisenoryczne uczenie si¢ — ucznia ,,podlgczonego”
(bedacego on-line), majacego nieograniczone mozliwosci korzystania z nowoczesnych
narzedzi ICT i nowych przestrzeni w e-edukacji. Poszukiwano odpowiedzi na pytanie, czy
dzisiejsi nauczyciele sg gotowi na pokolenie takich uczniéw? Czy sa $wiadomi ich
rzeczywistych potrzeb i oczekiwan w sferze stosowania ICT? Rozwazania osadzono na tle
wymagan stawianych nauczycielom, zgodnie z ktérymi powinni petni¢ rol¢ organizatorow,
przewodnikéw i doradcoOw w rozwoju ucznia oraz w jego poszukiwaniu wiedzy. Pamigtano,
ze nauczyciele i wychowawcy maja by¢ rozumnymi i myslagcymi nowatorskimi praktykami.
Ich profesjonalnym zadaniem jest wspieranie rozwoju ucznia, prowadzenie ku
samodzielnosci i ttumaczenie ztozonych znaczen zdarzen i przezy¢, opowiesci i symboli
(Nowosad, 2018, s. 41-53). Podstawowa wlasciwosciag nauczycieli, ich trwatym
,»wyposazeniem” duchowym i niezbywalnym nastawieniem, jest i powinna by¢ zyczliwos$¢ i
ofiarno$¢ wobec uczniéw, wrazliwos¢ wobec ich odczu¢ i emocji, ich indywidualnych
mozliwos$ci 1 tempa uczenia si¢ i rozwoju (Kwiecinski, 2004, s. 12) — co swoim obszarem
obejmuje takze (a w erze ICT moze przede wszystkim) praktyczne, szkolne i pozaszkolne,
wykorzystywanie narzedzi cyfrowej technologii. Zatozono, zgodnie z przestankami
koncepcji refleksyjnego profesjonalizmu (Schon, 1987; Gotebniak, 2004, s. 201-203), ze o
powodzeniu profesjonalnego dziatania decyduje nie tyle umiejetno$¢ aplikacji wiedzy
teoretycznej w praktyce, ile zdolno$¢ do szczegoélnego rodzaju refleksji w dzialaniu i nad
dziataniem. A o sukcesie nauczania mozemy mowi¢ wowczas, kiedy uczen czuje si¢
akceptowany i ma $wiadomo$¢, ze jego problemy sa zauwazalne i rozumiane. Wtedy
»otwiera si¢” jego umyst — rodzi si¢ sposobnos¢ petnego wykorzystania potencjatu, z jakim
przyszedt do szkoty (Rasfeld, Breidenbach, 2015, s. 120; Nowosad, 2017, s. 125-128).

Z perspektywy metodologii badan pedagogicznych na etapie konceptualnym projektu
zatozono, ze podjeta dzialalno$¢ bedzie miata posta¢ badan diagnostyczno-korelacyjnych
(Ferguson, Takane, 2003, s. 33; Rubacha, 2008, s.29; Pilch, 2010, s. 66) o charakterze
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ilociowo-jakosciowym (Drozka, 2010, s. 125), osadzonych gltownie w pedagogice
medialnej i pedagogice pracy. Glowny problem badawczy ztozony jest z czterech
probleméw szczeg6lnych (trzech diagnostycznych i jednego o charakterze zaleznosciowym).
Pierwsze pytanie-problem wigze si¢ z ustaleniem zakresu wiedzy, rozumienia i stosowania
przez uczniow nowych trendow ICT oraz refleksji dzieci i mlodziezy nad podejmowanymi
(badz niepodejmowanymi) dziataniami w dziedzinie wykorzystywania ICT; drugie — z
rozpoznaniem obszarow stosowania ICT przez dzieci i mlodziez nakre$lonych sadami
ucznidw i nauczycieli; trzecie — z identyfikacjg skutkéw stosowania ICT przez dzieci i
mlodziez na podstawie opinii ucznidow i nauczycieli; czwarte — ze wskazaniem zwigzku
pomiedzy opinig ucznidow a spostrzezeniami nauczycieli w zakresie obszarow i skutkow
stosowania ICT przez dzieci i mlodziez oraz okre$leniem czynnikow réznicujacych badane
zmienne i1 zwigzki. Skupiajac si¢ na czynnikach motywujacych do podejmowania dziatan,
problemy ukierunkowaly opisanie, wyjasnienie i interpretacj¢ uczniowskich przemyslen
dotyczacych: infrastruktury teleinformatycznej (dostgpno$ci do komputeréw i sieci);
poziomu korzystania z instrumentow ICT; zrodel pozyskiwania wiedzy i umiejgtnosci w
zakresie nowych technologii; zakresu wdrazania nowych trendow ICT (Cloudcomputing);
powodow 1 argumentow, dla ktorych w swojej codziennej praktyce wykorzystuja (lub nie
wykorzystujg) narzedzia ICT. Problem ten nawigzuje do nakre$lonej koncepcji —
strukturalnego modelu kompetencji informatycznych w zakresie wykorzystywania ICT —
uwzgledniajacej wsrdod wyliczanych  kompetencji  instrumentalnych, w  obszarze
inzynieryjno-technicznym, punkt zwracajacy uwage na ,nowe trendy w rozwoju ICT”
(Baron-Polanczyk, 2011, s. 84-92).

Badania kompetencji informacyjnych uczniow w zakresie wykorzystywania ICT
zostaty osadzone w procedurze diagnostycznej (Gnitecki, 1996, s. 105; Skulicz, 2010, s. 221-
225), gdzie zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego (Babbie, 2004, s. 268; Nowak,
2007,s. 47) oraz dwie techniki: 1) ankiet¢ ukierunkowana kwestionariuszem pytan (Pilch,
Bauman, 2001,s. 96); 2) wywiad otwarty ukierunkowany dyspozycjami do rozmowy
indywidualnej (Pilch, Bauman, 2001, s. 91, 92; Lobocki, 2009, s. 3; Frankfort-Nachmias,
Nachmias, 2001, s.249, 612). W procedurach badawczych zastosowano, oprocz badan
iloSciowych, postgpowanie i techniki wlaczajace elementy analizy 1 wyjasniania
jakosciowego  z  ilosciowymi.  Triangulacja  stworzyla  szans¢  pelniejszego
poznania, eliminowania btgdéw poznawczych oraz uj¢cia badanego problemu (z pogranicza
edukacji, techniki i informatyki) z dwoch réznych punktow widzenia (Furmanek, 2016, s. 21,
28). Przy opracowaniu wynikow badan empirycznych oraz formutowaniu wynikajacych
z nich wniosk6w niezbedne bylo postuzenie si¢ takze metodami statystycznymi
(Juszczyk, 2004, s. 91-105). Przeprowadzone obliczenia — z wykorzystaniem testu
niezaleznosci chi-kwadrat (Wieczorkowska-Nejtardt, 2003, s. 270-284) oraz wspotczynnika
korelacji Pearsona (Nowaczyk, 1995, s. 98-105) — pozwolity ustali¢ zwiazek pomiedzy
kompetencjami informacyjnymi uczniow w zakresie wykorzystywanie ICT a opinig uczniow
i/lub spostrzezeniami nauczycieli oraz okresli¢ czynniki réznicujace badang klasg zjawisk (to
jest odpowiedzie¢ na zaleznosciowe problemy szczegdtowe).

Badania wtasciwe (ankietowe) w zielonogorskich szkotach oraz wybranych
placéwkach wojewddztwa lubuskiego i wojewoddztw osciennych — obejmujace nauczycieli
realizujacych program réznych przedmiotOw nauczania i ucznidw na czterech etapach
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ksztalcenia — przeprowadzono w roku szkolnym 2014/2015. Wywiad przeprowadzono z 40
osobami — uczgcymi si¢ w Zielonej Gorze i miejscowosciach okolicznych (w rozmowach
udziat wzigli uczniowie bedacy na czterech etapach ksztalcenia: wybrano po 10 oséb z
kazdego typu placowki). Grupg badawczg (calg probe) stanowilo 2510 uczniéw i 1110

nauczycieli.
Podjete rozwazania dotyczg obszaréw stosowania ICT (drugiego, diagnostycznego,
problemu szczegolowego) — czestosci korzystania z nowych medidow, co pozwolito

rozpoznac: do jakich celow i zadan dzieci i mtodziez przede wszystkim stosuja nowoczesng
technologi¢, narzedziowe preferencje, hierarchi¢ waznosci stosowanych przez uczniéw
cyfrowych instrumentéw i, co za tym idzie, sfery podejmowanych przez nich dzialan.
Ustalajac czestos¢ powszedniego korzystania przez dzieci i mtodziez z instrumentéw ICT,
uwzgledniono pie¢ podstawowych obszaréw: 1) gry komputerowe; 2) komunikacja sieciowa;
3) poszukiwanie informacji wg zainteresowan wtasnych; 4) przygotowywanie si¢ do zajec
lekcyjnych (odrabianie prac domowych); 5) forma spedzania czasu wolnego (,,marnowanie”
czasu). Prezentowane w niniejszym artykule wyniki — dotyczace czwartej sfery dziatan —
stanowig prob¢ odpowiedzi na pytanie: Jaka jest czestos¢ (zdaniem uczniow i nauczycieli)
korzystania przez dzieci i mlodziez z narzedzi ICT w obszarze przygotowywania sie do zajec
lekcyjnych (odrabiania prac domowych)? W nawiazaniu do czwartego (zaleznosciowego)
problemu ustalono w tym obszarze zwigzek pomig¢dzy opinig uczniéw a spostrzezeniami
nauczycieli oraz czynniki réznicujace ich poglady na ten temat (szczegétowe analizy i
kompleksowe wyniki zawarto w: Baron-Polanczyk, 2018).

Wyniki badan

Na pytanie ustalajace do czego dzieci i mlodziez przede wszystkim wykorzystuja ICT
odpowiedziato 2490 (99,2%) badanych uczniow i 1110 (100,0%) nauczycieli. Dla tej grupy
policzono i zobrazowano rozklady czgstosci korzystania z poszczegdlnych narzedzi ICT w
celu podejmowania konkretnych, uporzadkowanych wg ich waznos$ci, dziatan. W tym
zakresie rozpoznano, jaka wage przywiazuja uczniowie do wykorzystania technik
komputerowych do realizowania obowiazkéw szkolnych. Nakreslono obraz korzystania
przez dzieci i mtodziez z narz¢dzi ICT w celu przygotowywania si¢ do zaj¢¢ lekcyjnych, ze
wskazaniem na odrabianie prac domowych. Ustalone dane obejmuja opinie ucznidéw i
nauczycieli (tab. 1).

Tab. 1. Czgsto§¢ korzystania przez dzieci i1 mlodziez z narzedzi ICT w celu
przygotowywania si¢ do zaje¢ lekcyjnych (w opinii ucznidw i nauczycieli). Rozktad
liczebnos$ci wedtug wartosci liczbowych i1 procentowych

Poziom istotnosci (hierarchia waznosci)
Wykorzystywanie ICT do

. . 0 1 2 3 4 5 Razem

przygotowywania zajg¢ i R

lekeyjnych (brak) | (najwa- (najmnie;j

zniejszy) wazny)
Opinia uczniow
liczebnodei nominale N [159 606 489 507 387 342 2490
Z

% 164% |24,3% 19,6% |20,4% |15,5% |13,7% 100,0%
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liczebnodei wazone!” N |0 606 391 304 155 68 1525
% 10,0% 39,7% 25,7% 120,0% |10,2% |[4,5% 100,0%
Opinia nauczycieli
liczebnodei nominale N |327 123 31 130 247 252 1110
% 129,5% |11,1% 2,8% 11,7% |22,3% |22,7% 100,0
liczebnosci wazone N0 123 25 78 % 50 375
% 10,0% 32,8% 6,6% 20,8% |26,3% |13,4% 100,0%

®W prowadzonych obliczeniach i interpretacjach, ze wzgledu na to, iz skala jest liniowa i
pigciozakresowa (0 —5), uzyskanym liczebnoscia na danym poziomie istotnosci nadano
odpowiednie wagi: poziom 0 = waga 0 i tak dalej; 5=0,2;4=0,4;3=0,6;2=0,8; 1 = 1,0.

Opinia uczniéow

Stosowanie technik komputerowych w celu przygotowywania si¢ do zaje¢ lekcyjnych
uczniowie uznali za wazne podejmowane przez siebie dzialania w omawianych dziedzinach
ICT. Tylko 159 (6,4%) o0sob nie wybralo w ogole tej galezi stosowania ICT, potwierdzajac,
ze praktycznie nie wykorzystuja cyfrowych instrumentdow do edukacyjnych celéw i
szkolnych zadan. Pozostali uczniowie (93,6%, czyli prawie cata zbiorowos$¢) wskazali na
jaki§ poziom w hierarchii istotnosci. W uzyskanym obrazie nieznacznie wyroznia si¢
pierwszy poziom istotnosci (miejsce pierwsze), ktore zaznaczyla prawie czwarta czgs¢
(24,3%) badanych uznajacych przygotowywanie si¢ do zaje¢ lekcyjnych za najwazniejszy
element wykorzystywania ICT. W dalszej kolejnosci, na poszczegolnych poziomach
istotno$ci, odnajdujemy niewiele roznigce si¢ liczebnosci, z do§¢ réwnomierng tendencja
spadkowa — co szczegolnie unaoczniaja obliczone wartoSci wazone, ktore plasuja si¢ w
nastepujacy sposob: 25,7% (poziom drugi), 20,0% (poziom trzeci), 10,2% (poziom czwarty),
4,5% (poziom piaty). To znaczy, ze roznica ta, okreslajaca spadki liczebnosci pomigdzy
poszczegdlnymi poziomami wyznaczonymi wedlug nadanych wag, wynosi okolo 5%.
Z kolei biorac pod uwage rozktad liczebnosci nominalnych, co do kolejnosci uczniowskich
wyboréow, zauwazamy przede wszystkim porownywalne warnosci na drugim (19,6%) i
trzecim (20,4%) poziomie istotnoSci. Mozemy stwierdzi¢, ze co czwarty uczen
wykorzystywanie ICT do wypetniania obowigzkéw szkolnych i odrabiania prac domowych
wybrat albo na drugim miejscu (uwazajac ten obszar swoich dziatan za bardzo wazny), albo
na miejscu trzecim (oceniajac t¢ aktywnos¢ jako wazng). O niezbyt czgstym
wykorzystywaniu komputera i zasobow sieci w celu przygotowywania si¢ do zajgc
lekcyjnych méwi 387 (15,5%) ucznidw, ktorzy tym sposobem deklaruja, Ze ten obszar prac
jest dla nich mato wazny (czwarty poziom istotnosci). I niewiele mniej, 342 (13,7%) dzieci i
mtodziezy, przygotowywaniu si¢ do zaj¢¢ lekcyjnych za posrednictwem narzg¢dzi ICT nadato
najmniejszg wage (poziom piaty), traktujac t¢ sfer¢ czynnosci jako najmniej istotng w
codziennym zyciu.

Uzyskane wyniki dowodza rowniez tego, ze prace podejmowane przez uczniow w
zakresie wypetniania obowigzkow szkolnych — zwigzanych z przygotowywaniem si¢ do
zaje¢¢ lekeyjnych, odrabianiem zadan domowych — sa dla badanych wazne i zajmuja istotne
miejsce w hierarchii powszednich dziatan (por. Hallada, 2017, s. 259-260). Dzieci i mtodziez
wysoko cenig edukacyjna uzyteczno$¢ ICT, a nowoczesng technologi¢ poczytuja jako ich
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zwyczajne narzedzie pracy, srodek do realizacji celow i zadan wynikajacych z uczniowskich
powinnosci, w tym gtéwnie, jak sami mowia, do ,,odrabiania lekcji” czy ,,zadan domowych”.
Zauwazono to juz wczesniej, w rozwazaniach dotyczacych uczniowskich powoddéw
wykorzystywania ICT, gdzie kategoria ,,odrabianie lekcji — zadania domowe” uplasowata si¢
na do$¢ wysokim (pigtym) miejscu czestosci wystgpowania (Baron-Polanczyk, 2018). Tak
wigc, uczniowie nadaja duza wage wiasnej pracy (uczeniu si¢ i zdobywaniu wiedzy) oraz
optymalizowaniu zadan szkolnych. Czgsto stosuja ICT jako $rodek ulatwiajacy i
usprawniajacy przygotowywanie si¢ do zaje¢ lekcyjnych i odrabianie prac domowych,
szczegolnie tych ,trudnych” (problemowych) i wymagajacych, ich zdaniem, (niestety!)
»Sciggania” z bogatych zasobow sieci.

W celu szerszego spojrzenia na obszary stosowania ICT przez dzieci i mtodziez
zwrocono uwagg na czynniki réznicujgce badane zjawisko. Wsrod zmiennych roznicujacych
wyrézniono: pteé, typ placowki oswiatowej (etap ksztalcenia) i miejsce (Srodowisko) nauki
dzieci i mlodziezy (dane socjometryczne uczniow). Zatozone zmienne réznicujgce zostaty
poddane analizie statystycznej, w ktorej wykorzystano test niezaleznosci chi-kwadrat
Pearsona (Zaczynski, 1997, s. 37-40; Gren 1982, s. 130-134). Dzi¢ki tej metodzie udzielono
odpowiedzi na pytanie o to, czy rozpatrywane zmienne w sposob istotny réznicuja badana
klas¢ zjawisk. Uzyskane wyniki, wedtug opinii uczniéw, zestawiono w tab. 2.

Tab. 2. Korzystanie przez dzieci i mtodziez z narzedzi ICT w obszarze zaje¢ lekcyjnych w
funkcji czynnikdéw réznicujacych (w opinii uczniow). Wyniki TEST.CHI

Wyniki TEST.CHI

Obszar korzystania przez dzieci i mlodziez z narzedzi ICT: przygotowywanie si¢ do
zaje¢ lekcyjnych (odrabianie prac domowych)

Czynniki réznicujace (dane socjometryczne uczniow)

Pte¢ Typ placowki oswiatowej | Miejsce ($rodowisko) nauki
(etap ksztatcenia)

X2 = 131,17 >X2(u:0,01; X2 = 144,96 >X2(u:0,01;dﬁ15) X2 = 33,27 <X2(a:0,01; df=20) =

dat=5)= 15,09 =30,58 37,57
p = 1,34585E-26 p =2,40736E-23 p=0,03148146
H, odrzucona H, odrzucona nie ma podstaw odrzucenia H,

Obliczenia, dokonane na podstawie danych uzyskanych od badanych uczniow,
wykazaty istotne roznice statystyczne w dwoch przypadkach (na trzy rozpatrywane
zaleznosci), a mianowicie pomigdzy czesto$cia korzystania przez dzieci i mlodziez z ICT w
obszarze przygotowywania si¢ do zaj¢c lekcyjnych (odrabiania prac domowych) a: (1) plcig;
(2) etapem ksztalcenia uczniow. W trzecim przypadku nie ma podstaw do odrzucenia hipotez
Hy, co oznacza, iz zatozony czynnik, miejsce (Srodowisko) nauki uczniéw, nie réznicuje
czestosci stosowania przez dzieci i mtodziez ICT w obszarze zajec lekeyjnych.
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Ze szczegOlowych rozkladéw liczebno$ci analizowanego obszaru stosowania ICT
przez dzieci i mtodziez w funkcji ustalonych zmiennych réznicujacych wynika, ze:

1. W czgstosci stosowaniu narzedzi ICT w celu wypehiania obowigzkow szkolnych
(przygotowywania si¢ do zaje¢ lekcyjnych, odrabiania zadan domowych)
zdecydowanie goruje ple¢ zenska. Ewidentna przewaga liczebnoSci dziewczat
uwidacznia si¢ szczeg6Olnie na dwoch pierwszych poziomach istotnosci dziatan (z
najwickszg i1 bardzo duza waga), gdzie na liczbg 671 (53,3%) dziewczyn przypada
424 (34,5%) chtopcow. Na podstawie ustalonego rozkladu (obszar: zajecia lekcyjne —
wedlug plci) mozemy stwierdzié, ze dziewczgta (w porownaniu z chtopcami) o wiele
bardziej cenig edukacyjng uzytecznos¢ ICT i czeSciej wykorzystuja nowoczesng
technologi¢ jako narze¢dzie pracy, srodek do realizacji celow i zadan wynikajacych z
uczniowskich powinnosci (tab. 3).

2. Uzyskany obraz liczebnosci (obszar: zajecia lekcyjne — wedlug etapu ksztalcenia) jest
jednoznaczny w swym przekazie, a mianowicie: im wyzszy poziom edukacyjny tym
mniejsza czestos¢ stosowania przez uczniow ICT do przygotowywania si¢ do zajegé
lekcyjnych. Widoczna jest tu ogélna tendencja spadkowa. Juz na przyktadzie przebiegu
pierwszego poziomu istotnosci daje si¢ tatwo zauwazy¢, jak najwigksza waga,
nadawana tej sferze dzialan, na poczatkowych etapach edukacyjnych — w liczbie:
105 (28,3%) glosow dzieci nauczania poczatkowego 1 242 (33,4%) wskazan uczniow
szkoly podstawowej — na kolejnych, wyzszych latach nauki wyraznie spada i wynosi:
130 (17,4%) ocen gimnazjalistow 1 129 (19,9%) wyliczen ucznidw szkoty
ponadgimnazjalnej. Cieszy¢ jednak moze, ze na najwyzszym poziomie rozwoju daje si¢
zawazy¢ niewielki wzrost zainteresowania zajeciami lekcyjnymi (tab. 4).

Tab. 3. Korzystanie przez dzieci i mtodziez z narzgdzi ICT w obszarze przygotowywanie si¢
do zaje¢ lekcyjnych (odrabianiepracdomowych) w funkcji ptci.Rozktad liczebnosci wedtug
wartosci liczbowych i procentowych

Poziom istotnosci (hierarchia waznoS$ci)
Korzystanie przez dzieci i mtodziez z narzgdzi ICT w obszarze zajgé

lekcyjnych Razem
Ple¢ 0 1 2 3 4 5
uczniow (brak) (najwa- (najmnie;j
zniejszy) wazny)

N % | N % N % N % N % N % N %

Dziewczgta | 61 48 | 375 | 29,8 | 296 | 23,5 | 269 | 21,3 | 151 | 12,0 | 108 | 8,6 1260 | 100,0

Chtopcy 98 8,0 | 231 | 188 | 193 | 15,7 | 238 | 19,3 | 236 | 19,2 | 234 | 19,0 | 1230 | 100,0

Razem 159 | 6,4 | 606 | 243 | 489 | 19,6 | 507 | 20,4 | 387 | 15,5 | 342 | 13,7 | 2490 | 100,0
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Tab. 4. Korzystanie przez dzieci i mtodziez z narz¢dzi ICT w obszarze przygotowywania si¢
do zajec lekcyjnych (odrabianie prac domowych) w funkcji typu placowki o§wiatowej (etapu
ksztalcenia). Rozktad liczebnosci wedtug wartosci liczbowych i procentowych

Poziom istotno$ci (hierarchia waznosci)
Korzystanie przez dzieci i mtodziez z narz¢dzi ICT w obszarze zajg¢
lekcyjnych
wap 0 I T3 4 5 Razem
ksztalcenia ) L.
uCZNiow (brak) .(n.ajlwa- (naj@lej
zniejszy) wazny)

N % N % N % N % N % N % N %
Nauczanie
zintegrowane 52 14,0 | 105 | 28,3 | 61 16,4 | 71 19,1 55 14,8 | 27 7,3 371 100,0
Szkota
podstawowa 54 | 74 | 242 | 334 | 126 | 17,4 | 103 | 142 | 109 | 150 | 91 | 12,6 | 725 100,0
Gimnazjum

33 | 44 | 130 | 174 | 164 | 22,0 | 182 | 244 | 122 | 16,3 | 116 | 155 | 747 | 100,0
Szkota
ponadgimnazjalna | 20 | 3,1 | 129 | 19,9 | 138 | 21,3 | 151 | 23,3 | 101 | 156 | 108 | 16,7 | 647 | 100,0
Razem 159 | 64 | 606 | 243 | 489 | 19,6 | 507 | 20,4 | 387 | 15,5 | 342 | 13,7 | 2490 | 100,0

Opinia nauczycieli

Ustalony ocenami nauczycieli rozktad czgsto$ci korzystania przez dzieci i mtodziez z
narzgdzi ICT w celu przygotowywania si¢ do zaje¢¢ lekcyjnych (odrabiania prac domowych)
przebiega nieregularnie, z widoczng tendencja (poczynajac od drugiego poziomu)
wzrostows, przypominajac ksztalt ,,odwréconej” krzywej Gaussa. Nauczyciele stoja na
stanowisku, ze ich uczniowie, ws$réd roznorodnych aktywnosci w cyberprzestrzeni,
najrzadziej wykorzystuja nowe media, aby uczy¢ si¢ i odrabia¢ zadania domowe.
Sa przekonani, ze dla mtodego pokolenia wspomaganie si¢ ICT w celu przygotowywania si¢
do zajg¢ lekcyjnych jest najmniej wazng dziatalnoscig. Prawie trzecia cze$¢ (29,5%)
nauczycieli w ogoélne nie zaznaczyla tego obszaru uczniowskich zachowan (poziom zerowy),
uznajac tym sposobem, ze sg nieistotne, za$ dzieci i mtodziez na co dzien nie starajg si¢
stosowa¢ ICT do wypeliania szkolnych obowiazkowych zadan. Byli i tacy — niewielka
grupa liczaca 123 (11,1%) bioracych udziat w badaniu nauczycieli — ktorzy twierdza, ze ICT
jest najwazniejszym dla ucznia narzedziem wspomagajacym ich w odrabianiu zadan
szkolnych (pierwszy poziom istotnosci). Prawie taka sama liczba (11,7%), czyli wigcej niz
dziesiagta cze$¢ respondentow, zaznaczyta trzeci poziom istotnosci. Nauczyciele ci sadza, ze
ich wychowankowie czgsto stosuja nowe media, aby zdobywa¢ informacje niezbgdne do
wykonania zadan domowych, a prace te sg dla nich wazne. Najmniejsza liczba, zaledwie
31 (2,8%) osob, zaznaczyta drugi poziom istotnosci, nadajac tym sposobem bardzo duza
wage uczniowskim zajgciom zwigzanym z wypelnianiem szkolnych obowiazkdow.
W omawianym rozkladzie, prezentujacym opinie nauczycieli na temat hierarchii waznosci
podejmowanych przez uczniow dziatan na rzecz wykorzystywania ICT dla realizacji
obowiazkowych prac i zadan szkolnych, szczegoélnie wyrdzniaja si¢ dwie ostatnie kolumny
(najnizsze poziomy istotnosci). Ich liczebnosci sg najwyzsze i porownywalne: odpowiednio
247 (22,3%) dla poziomu czwartego i 252 (22,7%) dla poziomu piagtego. Oznacza to, ze
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$rednio co czwarty nauczyciel albo utrzymuje, ze uczniowie rzadko stosuja ICT do
odrabiania lekcji (a ten rodzaj zaj¢¢ jest dla nich malo istotny), albo uwaza, ze dzieci i
mtodziez funkcjonujac w cyfrowym $wiecie najrzadziej wykorzystuja jego zasoby do
wypehiania szkolnych obowigzkéw (poczytujac ten obszar aktywnosci jako najmniej istotny
w hierarchii waznosci).

Opinia nauczycieli na temat aktywnosci uczniéw na polu uzytkowania ICT w celu
uczenia si¢ i wykonywania szkolnych zadan, rysuje si¢ wyraznie i jednoznacznie.
Nauczyciele sg przekonani, ze ich wychowankowie — mimo iz wykazuja si¢ aktywno$cig w
$wiecie nowych medidw — przywiazuja najmniejsza wage do wypelniania, za ich
posrednictwem, obowiazkowych prac i zadan edukacyjnych. Swiadcza o tym ustalone dane,
ujmujace rzecz catosciowo, wedlug ktorych prawie potowa (45,0%) nauczycieli analizowany
obszar uczniowskiej dzialalnosci okresla jako mato badz najmniej dla nich istotny, a prawie
trzecia czg$¢ (29,3%) badanych jako nieistotny (niewazny) — co razem stanowi pokazny
wynik (74,3%), dookreslajacy poglad wiekszoSci.

Analizujac zdanie nauczycieli na temat tego obszaru stosowania ICT przez dzieci i
mtlodziez, zwrocono uwage na czynniki roznicujace badane zjawisko. Wsrod zmiennych
roznicujacych wyrozniono: ple¢, typ placowki os$wiatowej (etap nauczania), miejsce
(srodowisko) pracy nauczycieli oraz poziom awansu zawodowego (cechy identyfikujace
nauczycieli). Zalozone zmienne réznicujace, podobnie jak wyzej, zostaty poddane analizie
statystycznej, w ktorej wykorzystano test niezalezno$ci chi-kwadrat Pearsona. Tym
sposobem udzielono odpowiedzi na pytanie o to, czy rozpatrywane zmienne w sSposob
istotny roéznicuja badana klas¢ zjawisk. Uzyskane wyniki testu, odnoszacego si¢ do
pogladéw nauczycieli, prezentuje tab. 5.

Tab. 5. Korzystanie przez dzieci i mlodziez z narzedzi ICT w obszarze zaje¢ lekcyjnych w
funkcji czynnikéw réznicujacych (w opinii nauczycieli). Wyniki TEST.CHI

Wyniki TEST.CHI
Obszar korzystania przez dzieci i mlodziez z narzedzi ICT: przygotowywanie si¢ do zajgé
lekcyjnych (odrabianie prac domowych)

Czynniki réznicujace (dane socjometryczne nauczycieli)

Typ placowki

.. . Poziom awansu
oswiatowe]

zawodowego

Miegjsce (srodowisko)
pracy

Plec¢
(etap ksztatcenia)

X2 =2,67 <X2(u:0,01;d(':5):
15,09

p=0,750705634

nie ma podstaw

Xz =20,72 <X2(u:o,01.;d1‘:15):
30,58

p=0,145934074

nie ma podstaw

X2 =21,42 <X2(u:0,01;d1':20):
37,57

p=0,372725078

nie ma podstaw odrzucenia

X2 =21,74 <X2(u:0,01;d1':15):
30,58

p=0,114871916

nie ma podstaw odrzucenia

odrzucenia Hy odrzucenia Hy H, H,

Rachowania, wykonane na bazie danych uzyskanych od badanych nauczycieli, nie
wykazaty istotnych réznic statystycznych w ani jednym przypadku (na cztery rozpatrywane
zaleznosci). Nie ma zatem podstaw do odrzucenia hipotez Hy, co oznacza, ze zatozone
czynniki, czyli: pte¢, typ placowki oswiatowe]j (etap ksztalcenia), miejsce (Srodowisko)
pracy, poziom awansu zawodowego — nie roéznicuja opinii nauczycieli na temat czgstosci
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stosowania przez dzieci i miodziez ICT w badanym obszarze, tj. przygotowywanie si¢ do
zaje¢ lekcyjnych (odrabianie prac domowych).

Zwigzek korelacyjny pomiedzy opinia uczniéw a spostrzezeniami nauczycieli

W celu lepszego zobrazowania hierarchii waznos$ci uczniowskich dziatan uzyskane
wyniki z pigciu analizowanych obszarow dzialan zestawiono razem. Ujgto globalnie dane
odnoszace si¢ do wykorzystywania ICT w zakresie gier komputerowych, sieciowej
komunikacji, poszukiwania informacji, przygotowywania zaj¢¢ lekcyjnych i spedzania czasu
wolnego. W ogélnym ujeciu hierarchii wazno$ci, obszar funkcjonowania edukacyjnego
uczniowie wybrali na trzecim miejscu— ICT postrzegajac przede wszystkim jako narzedzie
wspomagajace przygotowywanie si¢ do lekcji i optymalizujace odrabianie zadan domowych,
srodek do realizacji celow i zadan szkolnych (warto§¢ wazona — 1525, waga zero — 159).
Z kolei nauczyciele ten obszar edukacyjnej aktywno$ci uczniéw wyznaczyli na ostatnim,
piatym miejscu (z wartoscig wazong — 375 i wagg zero — 327). Zatem nauczyciele utrzymuja,
ze ich uczniowie, egzystujac w $wiecie mediow i sieciowych narzedzi, najrzadziej
wykorzystuja jego instrumenty i zasoby, aby przygotowywacé si¢ do zaje¢ lekcyjnych i
odrabia¢ zadania domowe. W uzyskanym rozktadzie czgsto§ci wyraznie eksponuja sie, co do
uplasowanych najwyzszych liczebnosci tej kategorii, dwa najnizsze poziomy istotnosci:
czwarty i piaty (takich wyboréw dokonato razem az 45% badanych).

Przeprowadzona analiza zebranego materiatu empirycznego oraz jej wyniki wskazaty
na mozliwos¢ istnienia pewnego zwigzku pomig¢dzy badanymi zmiennymi, to jest pomigdzy
opinig uczniow a pogladami nauczycieli, co do dziatan edukacyjnych podejmowanych przez
dzieci i miodziez w $rodowisku ICT. W celu ustalenia tegoz zwigzku, stanowigcego
metodologiczne zalozenie o charakterze ogolnym w kontekscie sformulowanych
zaleznosciowych problemow badawczych, postuzono si¢ takze metodami statystycznymi.
W obliczeniach sity zwiazku (Lewicki, 1998, s. 107) migdzy dwiema rozpatrywanymi
(wspotwystepujacymi) zmiennymi skorzystano ze wspotczynnika determinacji (1) i
wspotczynnika korelacji (r) Pearsona (Ferguson, Takane, 2003, s. 142-143; Juszczyk, 2004,
s. 166-171).

Wedlug uzyskanych wynikow (policzonych wartosci wspotczynnikéw) sita zwiazku
pomiedzy opinig ucznidw a spostrzezeniami nauczycieli w zakresie stosowania ICT przez
dzieci i mtodziez w obszarze zaj¢¢ lekcyjnych wyrazona poprzez:

1) wspdtczynnik determinacji 1 = 0,704424888;
2) wspotczynnik korelacji r=-0,839300237.

Obliczony wspdtczynnik korelacji Pearsona przyjal znak ujemny, wskazujac na
malejaca lini¢ regresji, a korelacja jest ujemna (negatywna)i wyraza przeciwstawne zmiany
w obu rozpatrywanych zmiennych (Pilch, Bauman, 2001, s. 133). Warto$¢ ujemna $wiadczy,
ze samoocena uczniow — w odniesieniu do analizowanej kategorii obszaru korzystania z ICT
— maleje w miar¢ wzrostu nauczycielskich sadow w tym zakresie. Nalezy podkresli¢, ze
uzyskane dane do obliczania korelacji, w podjetych badaniach (o charakterze
przegladowym), pozwalaja jedynie wykry¢ wspotwystgpowanie wartoSci zmiennych.
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Warto$ci te moga wystgpowa¢ ze sobg, mimo ze jedna nie jest przyczyna drugiej
(Konarzewski, 2000, s.193). Wyjasniajac sil¢ zwiazku pomigdzy analizowanymi zmiennymi,
na podstawie uzyskanej wartoéci wspotczynnika determinacji r’ (wynoszacego W
przyblizeniu 0,70), mozna stwierdzi¢, ze 70% zmiennosci jednej zmiennej daje si¢
przewidzie¢ na podstawie zmiennosci drugiej zmiennej. A wigc 70% zmiennosci przekonan
uczniéw na temat poziomu istotnosci stosowania ICT w celu wypelniania szkolnych
obowiazkow i1 zadan domowych daje si¢ przewidzie¢ na podstawie zmiennosci pogladow
nauczycieli dotyczacych tego obszaru aktywnosci dzieci i mtodziezy.

Dokonujac interpretacji (okreslajac stopien zaleznoSci) uzyskanej wartosci
wspotczynnika korelacji Pearsona (w przyblizeniu r = -0,84), wedtug Joya Paula Guilforda
(1964, s. 157), mozna stwierdzi¢, ze zwiagzek korelacyjny pomigdzy opinia ucznidow a
pogladami nauczycieli jest wysoki. Z kolei korzystajac z tabeli interpretacyjnej
wspotczynnika korelacji dla wartosci r w przedziale <0; 1> prezentowanej przez Andrzeja
Goralskiego (1987, s. 38), omawiang sit¢ korelacji mozna okresli¢ nawet jako bardzo
wysoka. Takim mianem — korelacja wysoka badz bardzo wysoka — mozemy opatrzy¢ badany
zwiazek korelacyjny policzony dla ustalonych poziomoéw istotnosci (hierarchii waznosci)
dziatan podejmowanych przez dzieci i mtodziez na rzecz stosowania ICT w obszarze zaje¢é
lekcyjnych (nakreslonych opinia uczniéw i nauczycieli).

Interpretacja i dyskusja

W aspekcie licznych edukacyjnych zastosowan ICT wymienia si¢ wspomaganie
procesu nauczania-uczenia si¢, wskazujac na wielka dydaktyczng uzytecznos¢ komputerow.
W polu szkolnych zadan spoczywajacych na uczniu lezy nie tylko uczestniczenie w planowo
zorganizowanych zajgciach lekcyjnych, ale i weze$niejsze przygotowanie si¢ do nich. Prace
domowa (nauke¢ wtasng) definiuje si¢ jako forme obowigzkowych, wykonywanych zwykle w
domu, zaj¢¢ szkolnych uczniéw. Praca domowa ma na celu rozszerzenie, poglebienie i
utrwalenie wiadomos$ci i umiejetnosci zdobytych na zajeciach dydaktycznych, a takze
wdrozenie do samodzielnosci w postugiwaniu si¢ wiedza, zbieraniu informacji,
dokonywaniu obserwacji, rozwigzywaniu zagadnien oraz pisemnym ich opracowywaniu
(Okon, 2001, s.311). W kontekscie nauki domowej w modernizujagcym si¢ systemie
ksztalcenia, wyrdzniane sa jej funkcje, takie jak: opanowanie, w wyniku samodzielnej pracy,
okreslonych wiadomosci, ktoére stanowig podstaw¢ do opracowania w szkole nowych
zagadnien; utrwalenie materialu opracowanego na lekcji; ksztaltowanie umiejetnosci
i nawykow poprzez samodzielne ¢wiczenia; rozwijanie samodzielno$ci myslenia i dziatania
poprzez wykonywanie zindywidualizowanych zadan teoretycznych 1 praktycznych
w zakresie wykraczajacym poza materiat programowy (Kupisiewicz, 1996, s. 196). Wedtug
wigkszosci pedagogéw praca domowa powinna spetniaé nastgpujace zadania:
1) dydaktyczne — opanowanie nowego materiatu; utrwalenie przyswojonego materiatu;
ksztaltowanie umiej¢tnosci i nawykow; rozwijanie samodzielno$ci w dzialaniu i mysleniu;
2) wychowawcze — ksztaltowanie woli i charakteru; rozwijanie systematyczno$ci i
doktadnosci; rozwijanie inicjatywy i pomystowosci; wzmocnienie wiary we wilasne sily;
ksztattowanie wiasciwego stosunku do pracy i ludzi (Kowolik, 2006, s. 189-190).
Zadawanie prac domowych moze takze stuzy¢ rozwijaniu umiejetnosci krytycznego
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myslenia i przetwarzania informacji, a z perspektywy dtugoterminowych korzysci,
wyrobieniu i wzmacnianiu nawyku uczenia si¢ oraz samodyscypliny i lepszej organizacji
czasu. Wsrod licznych argumentow (potwierdzonych badaniami) za zadawaniem prac
domowych wylicza si¢ réwniez mozliwie wigksza niezalezno$¢ w rozwigzywaniu
probleméw, przygotowanie do przysztej pracy zawodowej, wyrabianie poczucia
odpowiedzialno$ci i umiej¢tnosci zarzadzania zadaniami oraz rozwijanie uczniowskiej
motywacji (Jarnutowska, Grygiel, 2015, s. 96).

Nie brakuje tez wyliczen negatywnych efektoéw zwiazanych z zadaniami domowymi.
W grupie przeciwnikow prac domowych odnajdujemy takie argumenty jak: znudzenie (brak
zainteresowania) szkolnym materialem, fizyczne i emocjonalne zme¢czenie oraz ograniczanie
czasu poswiecanego na odpoczynek, aktywno$ci pozaszkolne, rozwijanie wlasnych
zainteresowan, czy spotkania z rodzing i przyjaciotmi. Prace domowe moga by¢ takze
przyczyna nieporozumien i konfliktow w rodzinie, poniewaz rodzice czgsto ingeruja w
odrabianie lekcji, wywierajac presje na poprawne ich wykonanie oraz probuja wdraza¢ znane
sobie sposoby rozwigzania, ktéore mogg by¢ sprzeczne z nauczaniem na lekcjach. Zaznacza
si¢ tez, ze prace domowe moga stanowi¢ tzw. ,czarng dziur¢” w procesie szkolnego
nauczania, poniewaz nauczyciele nie sa w stanie kontrolowaé tego procesu — nie maja
wgladu w to, czy uczniowie odrabiaja zadania samodzielnie, czy korzystaja z pomocy
rodzicow, internetowych zasobow lub przepisuja gotowe rozwigzania od rowiesnikow. Prace
domowe moga stanowi¢ takze niemate obciazenie dla uczniow z mniej zamoznych rodzin.
Rodzice moga nie by¢ w stanie np.: zorganizowa¢ dzieciom spokojnego (bezpiecznego i
ergonomicznego) miejsca do nauki, udzieli¢ im pomocy, wsparcia czy zapewni¢ potrzebnych
zasobow, ze wzgledu na niewielki budzet, liczne obowigzki zwigzane z praca, czy braki w
wyksztalceniu. Tym samym zadania domowe moga stanowi¢ przyczyng¢ powigkszania si¢
roznic migdzy uczniami o réznym statusie spolecznym i ekonomicznym (Jarnutowska,
Grygiel, 2015, s. 96-97; Warchala, 2015).

Tak wige, zadania domowe (w S$wietle licznych wyliczanych pozytywnych i
negatywnych efektow) dalej stanowig istotny element pracy dydaktycznej i wychowawczej
szkoly, z zalozenia doskonalagcy techniki wuczenia si¢ oraz przygotowujacy do
samoksztalcenia i rozwijania zainteresowan. Sama nauka domowa zajmuje znaczace miejsce
w budzecie czasu ucznia. W Polsce nauczyciele zadaja prace domowe na kazdej lub
wigkszosci lekcji. Na przyklad (wedtug badan Instytutu Badan Edukacyjnych — deklaracji
nauczycieli 1 uczniéw) przecigtny czas przeznaczany na wykonanie pracy domowej wynosi
pot godziny z jezyka polskiego i tyle samo z matematyki. Oznacza to, ze tylko na zadania z
tych dwoch przedmiotéw uczen w ciagu tygodnia poswigci¢ musi ok. 4-5 godzin. To tyle, ile
wynosi $rednia OECD wsrod pigtnastolatkow bioracych udzialt w badaniu PISA 2012 dla
zadan domowych ze wszystkich przedmiotow i wigcej niz optymalna efektywna wartos¢
szacowana dla dzieci w tym wieku (Jarnutowska, Grygiel, 2015, s. 107-108).1 to m.in. z tego
wzgledu, w narzedziach ICT uczniowie moga odnalez¢ (i w praktyce odnajduja — zob. Tanas i
in., 2017, s. 42) wsparcie w wypelianiu szkolnych obowiazkéw — instrumentalnag pomoc w
przygotowywaniu si¢ do zaje¢ lekcyjnych, szczegélnie w obszarze samodzielnego
poszukiwania nowej wiedzy. Jest to wsparcie godne uwagi, szczegélnie w sytuacji
nadmiernego obcigzania dzieci i mtodziezy pracami domowymi — co zaznacza m.in. Rzecznik
Praw Dziecka Marek Michalak, piszac: ,,Uczniowie sa przemgczeni, zniechg¢ceni do zajgé
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szkolnych, nie maja mozliwosci odpoczynku oraz szans na realizowanie i rozwijanie pasji.
Nauczyciel zadajacy obszerng pracg domowa zwykle nie wie o pracach zadawanych z
innych przedmiotow, czego efektem jest wielogodzinne spgdzanie czasu przeznaczonego na
odpoczynek, na nauce — nawet do pdznych godzin wieczornych” (Pismo..., 2017). Moze
zatem ,,czas zrozumieé, ze w dobie internetu staroS§wiecka praca domowa to przezytek”
(Warchala, 2015), zwracajac wigksza uwage na techniki komputerowe, oferujace dzi$
szeroka game narzedzi kognitywnych, znacznie utatwiajacych i wzbogacajacych proces
uczenia si¢. Problem nabiera istotnego znaczenia w odniesieniu do ustalen, ze dla 60%
mtodych osob (w wieku 14-18 lat) internet jest gtéwnym zrodlem informacji przy nauce i
odrabianiu prac domowych. Z kolei 72% badanych zadeklarowato, ze nauka bez Internetu
bytaby dla nich duzo trudniejsza (Kompetencje...,2017, 2018). Zatem przygotowywanie si¢
do zaje¢¢ lekcyjnych za posrednictwem ICT to wymog czaséw, naturalny i oczywisty sposob
wypehiania szkolnych obowiazkow.

Podsumowanie

Analiza literatury przedmiotu i zgromadzonego materiatu empirycznego (dotyczacego
2490 uczniow i 1110 nauczycieli) oraz zastosowane metody i techniki badawcze, w tym
obliczenia z wykorzystaniem metod statystycznych, pozwalajg na nastepujace konkluzje:

1. Na podstawie rozkladu czgstosci korzystania przez dzieci i mtodziez z narzedzi ICT, w
pigciu obszarach podejmowanych dziatan, ustalono (wedtug kolejnosci uczniowskich i
nauczycielskich wyboréw) ich zagregowang hierarchi¢ wazno$ci, zgodnie z ktora
przygotowywaniu si¢ do zaje¢ lekcyjnych:

- uczniowie nadali duzg wage (miejsce trzecie). Dzieci i mlodziez, wybierajac obszar
funkcjonowania edukacyjnego na trzecim miejscu, ICT postrzegaja przede wszystkim
jako wazne (i czgsto stosowane) narzgdzie wspomagajace przygotowywanie si¢ do
lekcji i optymalizujace odrabianie zadan domowych, $rodek do realizacji celow i
zadan szkolnych (warto§¢ wazona — 1525);

- nauczyciele nadali najmniejsza wage¢ (miejsce piate). Na ostatnim miejscu
(z wartoScig wazona — 375 i waga zero — 327) nauczyciele wyznaczyli obszar
edukacyjnej aktywnosci ucznidéw, utrzymujac, ze ich uczniowie, egzystujac w Swiecie
mediow 1 sieciowych narzedzi, najrzadziej wykorzystuja jego instrumenty i zasoby,
aby przygotowywac si¢ do zaje¢ lekcyjnych i odrabia¢ zadania domowe.

2. Zwiazek korelacyjny pomigdzy opinig uczniow a spostrzezeniami nauczycieli, co do
czgstosci  korzystania przez dzieci i milodziez z instrumentow ICT w celu
przygotowywania si¢ do zaje¢ lekcyjnych (odrabiania prac domowych), jest bardzo
wysoki (r = - 0,84); korelacja jest ujemna (negatywna) i wyraza przeciwstawne zmiany
w obu rozpatrywanych zmiennych; 70% zmienno$ci przekonan ucznidéw na temat
poziomu istotno$ci stosowania nowych mediow w celu wypelniania szkolnych
obowiazkow 1 zadan domowych daje si¢ przewidzie¢ na podstawie zmiennosci
pogladow nauczycieli dotyczacych tego obszaru aktywnos$ci dzieci i mtlodziezy
(* = 0,70).
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3. Sposrod wielu analizowanych czynnikéw réznicujacych obliczenia wykazaty istotne
roznice statystyczne jedynie w dwoch przypadkach — pomiedzy czgstoscig korzystania
przez dzieci i mlodziez z ICT w obszarze przygotowywania si¢ do zaje¢ lekcyjnych
(odrabiania prac domowych) a: plcia; etapem ksztalcenia uczniow. Rozstrzygnigto, ze:

- dziewczeta (w poréwnaniu z chtopcami) w hierarchii istotnosci dzialan nadaja
wigksze wagi, bardziej doceniaja i czgsciej stosuja ICT w celu przygotowywania si¢
do zaje¢ lekcyjnych (odrabiania prac domowych);

- roztozenie liczebnosci w funkcji typu placowki (etapu ksztatcenia uczniow: nauczania
zintegrowanego, szkoly podstawowej, gimnazjum, szkoly ponadgimnazjalnej)
pozwala wyrdzni¢ tendencje¢ spadkowa (wraz z poziomem edukacyjnym maleje
czestos¢ dziatan) — im wyzszy etap ksztalcenia tym nizsze wagi nadaja uczniowie
stosowaniu ICT do zaje¢ lekcyjnych (odrabiania zadan domowych). Na najwyzszym
poziomie rozwoju daje si¢ jednak zawazy¢ niewielki wzrost zainteresowania
zajeciami lekcyjnymi.

W kontek$cie uzyskanych rezultatoéw nalezy zaznaczy¢, ze praca domowa ucznia,
zwigzana z przygotowaniem si¢ do zaje¢ lekcyjnych, moze by¢ usprawniona dzigki
planowaniu i realizowaniu jej za pomoca narzedzi i metod ICT. Tu wazna jest infrastruktura
teleinformatyczna — konfiguracje sprzetowe komputerow, oprogramowanie, osprzet
multimedialny, dostgp do komputera i internetu — konstruujgca okolicznosci, w ktorych
uczen podejmuje dzialania na rzecz stosowania ICT w praktyce odrabiania prac domowych.
Istotne sa takze czynnosci przygotowawcze, obejmujace sfer¢ organizacyjng i merytoryczna
stosowania technik komputerowych, poniewaz warunkuja one efektywnos¢ procesu uczenia
si¢. Pewna trudno$¢ moze tkwi¢ w tym, ze w domu uczen podejmuje prace zwykle z wlasnej
inicjatywy. Sam organizuje sobie czas i miejsce pracy, niezbedne narzedzia i materialy,
dobiera dana metodg uczenia si¢ oraz przez samokontrol¢ i samooceng sprawdza i ocenia jej
wyniki. Czy i na ile skutecznie, w realizowaniu powierzonych szkolnych zadan,
wykorzystane zostang cyfrowe instrumenty zalezy od samego ucznia— od reprezentowanego
przez niego poziomu kompetencji informacyjnych w zakresie stosowania ICT. I tu rodzi si¢
pytanie: w jakim zakresie moze liczy¢ na zrozumienie i wsparcie (w sferze potrzeb,
oczekiwan i aspiracji) ze strony nauczyciela?

Badania (ustalajace zwigzek korelacyjny) zwracaja uwage (niestety) na znaczacy
rozdzwigk migdzy opinig uczniéw a przekonaniami nauczycieli, co do obszaru zastosowania
ICT w wypehianiu obowiazkéw szkolnych. Analiza wynikéw badan uwidocznita niemal
zupelnie odmienne poglady na ten temat (o czym $wiadczy stwierdzona korelacja ujemna o
bardzo wysokim stopniu) oraz ujawnila niepokojace ,,odseparowanie” $wiata dzieci i
mtodziezy (,,My”) od $wiata nauczycieli (,,Oni”’). Uwzgledniajac rozpoznanie empiryczne co
do ré6zni¢ w pogladach uczniow 1 nauczycieli oraz edukacyjne wskazania idei
konstruktywizmu i wynikajace z niej wnioski dla praktyki, mozna mie¢ pewne watpliwosci,
czy badani nauczyciele sg ,,konstruktywistyczni” na miar¢ ery ICT.

Przypisy

! Praca napisana na podstawie autorskiej monografii naukowej ,,My i Oni. Uczniowie wobec nowych trendow ICT”
(w druku), stanowiacej kontynuacj¢ badan podjetych w opracowaniu ,,Chmura czy silos? Nauczyciele wobec
nowych trendéw ICT” (2011).
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Przygotowywanie si¢ do zaje¢ lekcyjnych w hierarchii waznosci dzialan dzieci i
mlodziezy w $wiecie ICT — w opinii uczniéw i nauczycieli (raport z badan)

W artykule zaprezentowano fragment badan diagnostyczno-korelacyjnych o
charakterze ilosciowo-jako$ciowym, ustalajacych kompetencje informacyjne uczniow w
zakresie wykorzystywania metod 1 narzedzi ICT w kontek$cie nowych trendow
technologicznych i towarzyszacych im przemian cywilizacyjnym. Rozwazane zagadnienia
poszukuja odpowiedzi na pytanie okreslajace czgsto§¢ korzystania przez dzieci i mtodziez z
ICT (hierarchi¢ waznos$ci dzialan) w obszarze przygotowywania si¢ do zaje¢ lekcyjnych
(odrabiania prac domowych). Zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego (ankiete i
wywiad) oraz metody statystyczne. Grupa badawcza skladala si¢ 2510 uczniow i 1110
nauczycieli. Podczas analizy wynikéw badan ustalono, ze: 1) wedlug zagregowanej
hierarchii wazno$ci dziatan zajeciom lekcyjnym uczniowie nadali duza wage (miejsce
trzecie), a nauczyciele najmniejsza wage (miejsce piate, ostatnie); 2)istnieje wyrazny
zwiazek (korelacja: bardzo wysoka, ujemna, odwrotna — r=- 0,84) pomigdzy opinia
ucznidéw a spostrzezeniami nauczycieli, co do czgstosci korzystania przez dzieci i mtodziez z
instrumentéw ICT w celu przygotowywania si¢ do zajg¢ lekcyjnych; 3) obliczenia
czynnikow roznicujacych wykazaty istotne roznice statystyczne jedynie w dwoch
przypadkach — pomigdzy czgsto$cia korzystania przez dzieci i mtodziez z ICT w obszarze
przygotowania do zaje¢ lekcyjnych a: plcia; oraz: etapem ksztalcenia uczniow;
4) zauwazalny jest znaczacy rozdzwick migdzy opinia uczniéow a nauczycieli, niepokojace
»odseparowanie” §wiata dzieci i mtodziezy (,,My”) od $wiata nauczycieli (,,Oni”).

Stowa kluczowe: pedagogika medialna, badania diagnostyczno-korelacyjne, kompetencje
informacyjne uczniow, wykorzystywanie metod i narzedzi ICT, zajecia lekcyjne/prace
domowe.
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Preparing for classes in the hierarchy of importance of children and youth activities in
the ICT world — in the opinion of students and teachers (research report)

The article presents a fragment of quantitative-qualitative diagnostic and correlation
research, determining the students' information competences in the use of ICT methods and
tools in the context of new technological trends and accompanying civilization changes. The
considered issues seek answers to the question determining the frequency of ICT use by
children and youths (hierarchy of importance of activities) in the area of preparing for classes
(doing homework). The diagnostic survey method (questionnaire and interview) and
statistical methods were used. 2510 students and 1110 teachers were examined, and it was
established that: 1) according to the aggregated hierarchy of importance of activities, pupils
gave a lot of weight to the class activities (third place) when teachers the least weight (fifth
place — the last one; 2) there is a clear relationship (correlation: very high, negative, inverse—

= -0,84) between the students 'opinion and teachers' perceptions about the frequency of use
by children and young people of ICT instruments in order to prepare for classes;
3) calculations of differentiating factors showed significant statistical differences only in two
cases — between the frequency of ICT use by children and youths in the preparing for classes
area and: gender; students ‘stage of education; 4) there is a significant discrepancy between
the opinions of students and teachers, disturbing “separation” of the world of children and
youth (“Us”) from the world of teachers (“Them”).
Keywords: media pedagogy, diagnostic and correlative research, students' information
competences, using of [CT methods and tools, classes’homework
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WYBRANE CZYNNIKI KSZTALTUJACE SATYSFAKCJE
Z PRACY NAUCZYCIELA

Wstep

Nauczyciele wykonuja pracg, ktéra ma ogromne znaczenie dla catego spoteczenstwa.
Warunkiem pozytywnych rezultatow pracy nauczyciela jest jego zaangazowanie, powigzane
z odczuwaniem satysfakcji zawodowej. Trudno wyobrazi¢ sobie dobrego nauczyciela, ktory
nie lubi swojej pracy i nie jest z niej zadowolony. Problematyka satysfakcji z pracy
nauczycieli jest wigc istotnym zagadnieniem, ktére warto analizowa¢ w réznych aspektach, z
uwzglednieniem wielorakich czynnikow 1 specyfiki pracy nauczyciela. Odczuwanie
satysfakcji z pracy ma charakter indywidualny, zatem przy badaniach tego zjawiska warto
pozna¢ osobiste do§wiadczenia nauczycieli w tym zakresie. Umozliwia to zrozumienie
nauczycieli, ich sposobu postrzegania i wyjasniania satysfakcji zwigzanej z wykonywaniem
zadan zawodowych oraz wyodrebnienie czynnikéw, ktére sprawiaja, ze nauczyciele sa
zadowoleni ze swojej pracy.

W artykule podjeto problematyke satysfakcji z pracy nauczycieli, w tym zagadnienia
teoretyczne stanowigce podstawg przeprowadzonych badan, a takze zaprezentowano
zatozenia badan oraz analiz¢ otrzymanych wynikow.

Pojecie satysfakeji z pracy

Satysfakcja z pracy odnosi si¢ do nastawienia czlowieka do wykonywanych przez
niego obowiazkow zawodowych. Mozna ja opisa¢ jako uczuciowa reakcj¢ przyjemnosci lub
przykrosci, doznawang w zwigzku z wykonywaniem okreslonych zadan, funkcji oraz rol
(Banka, 2000, s. 329), ktora przejawia si¢ w pozytywnych lub negatywnych uczuciach i
postawach wobec obowiazkow zawodowych (Schultz, Schultz, 2006). Zadowolenie z pracy
pociaga za soba przyjemny stan emocjonalny, bedgcy rezultatem oceny swojej pracy i
doswiadczenia zawodowego (Locke, 1976, s. 1304), czyli podstawa odczuwania satysfakcji
zawodowej jest zar6wno poznanie powigzane z oceng, jak i emocje, refleksje i doznawane
uczucia. Satysfakcja oznacza taki poziom zadowolenia, na ktorym wykonywanie pracy daje
poczucie sukcesu, rado$¢ z rozwoju zawodowego i realizacji waznych warto$ci (Bartkowiak,
2009) oraz oznacza petne identyfikowanie si¢ nauczyciela ze swoim zawodem i miejscem
pracy.

Odczuwanie satysfakcji zawodowej jest doznaniem indywidualnym — to, co przynosi
satysfakcje 1 zadowolenie jednemu pracownikowi, dla kogo§ innego moze by¢
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niewystarczajace. Ma to zwigzek z osobista oceng warunkéw pracy i osiagnigtych efektow,
bedacych konsekwencja posiadania pracy (Schneider, Snyder, 1975). Mozna stad
wnioskowa¢, ze satysfakcja zawodowa ma zwigzek z indywidualng percepcja bilansu
wykonywanej pracy (wlozonego wysitku oraz rezultatow), ktory jest postrzegany poprzez
osobiste, unikalne uwarunkowania — potrzeby i oczekiwania, przyjete wartosci i zajmowane
postawy. Satysfakcja zawodowa odnosi si¢ do wewngtrznej oceny korzysci, jakie przynosi
wykonywana praca, i przejawia si¢ w zachowaniach zawodowych oraz w reakcjach
emocjonalnych i odczuciach dotyczacych pracy (Judge i in., 2012). Jest stanem $wiadomosci
zwigzanym z indywidualnym postrzeganiem stopnia zaspokajania swoich potrzeb
odnoszacych si¢ do pracy zawodowej (Evans, 1997), zalezy zaréwno od oczekiwan
zawodowych, jak i od stopnia, w jakim sg one realizowane w pracy (Bera, 2008).

Satysfakcja zawodowa jest pewnym stanem, co oznacza, ze zadowolenie z pracy nie
jest czym$§ chwilowym, co szybko si¢ zmienia, ale jest stabilne i trwa przez dlugi okres.
Laczy si¢ zarowno z poczuciem spelnienia zawodowego, jak i z warunkami pracy, ktore
stanowiag dwa rozne, lecz powigzane zrodta satysfakcji.

Poczucie satysfakcji z pracy jest wigc rezultatem procesu, w ktorym mozna wyrdznié
trzy nastgpujace po sobie elementy (Jakimiuk, 2017). Pierwszym jest czynnik, ktory moze
wywota¢ odczuwanie satysfakcji. Moze on mie¢ charakter zewnetrzny lub wewnetrzny.
Kolejny element to ocena danego czynnika, ktorej efektem jest zakwalifikowanie go jako
przynoszacego satysfakcje. Trzecim, ostatnim elementem jest emocjonalno-behawioralna
reakcja odczuwania zadowolenia i przyjemnosci, ktora pojawia si¢ automatycznie w chwili
uznania danego czynnika za przynoszacego satysfakcje.

Satysfakeja z pracy a funkcjonowanie zawodowe nauczyciela

Satysfakcja zawodowa nauczycieli ma zwigzek z poczuciem wykonywania pracy
pomocnej dla innych, zawodu z misja spoleczng, a takze z przekonaniem o swojej
szczegolnej roli zawodowej (Bajcar i in., 2011). Poczucie misji spotecznej w zawodzie wigze
si¢ ze $wiadomoscia duzej uzytecznosci spolecznej swojej pracy, zaangazowaniem Ww
wykonywanie obowigzkéw zawodowych, niewygérowanymi oczekiwaniami dotyczacymi
wynagradzania oraz pragnieniem uznania spotecznego. Osoby, ktére utozsamiaja swoja
prace z misja spoteczna, to osoby nietraktujgce partnera interakcji jako rownorzednego, lecz
Jjako jednostke zalezng, za ktorq nalezy by¢ odpowiedzialnym i nalezy dgzy¢ do polepszenia
Jjej sytuacji, gdyz samodzielnie nie jest ona w stanie osiggnqgc¢ pozqdanego stanu. Oznacza to
wewnetrzne przekonanie, ze innym lepiej si¢ zyje dzieki mnie, a relacja odwrotna nie jest
niezbedna (Czerw, Borkowska, 2010, s. 305). Nauczyciele niewatpliwie wykonuja zawdd z
misja spoteczna, co wigze si¢ z przekonaniem o warto§ci wilasnej pracy, ktora jest
wykonywana w celu zaspokojenia potrzeb innych, przedktadania ich dobra nad dobro
wlasne, pracy wymagajacej poswiccen i wyrzeczen na rzecz podopiecznych. Badania
wykazaty pozytywny zwiazek poczucia realizowania misji spotecznej w swoim zawodzie z
poziomem satysfakcji nie tylko z pracy, lecz takze z zycia (Bajcar i in., 2011).

W badaniach funkcjonowania osobowosciowego nauczycieli (Gas, 2001) dokonano
analizy obrazu siebie nauczycieli o niskim i wysokim poziomie satysfakcji zawodowej,
w wyniku czego stwierdzono, ze ci pierwsi charakteryzuja si¢ niewielkim poziomem wgladu
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w mechanizmy wlasnego funkcjonowania oraz sklonnoscia do krytycznego opisywania
siebie i innych. Sg tez ostrozni i pesymistycznie nastawieni do zycia. W pracy zawodowej sa
uporzadkowani, zdyscyplinowani i systematyczni, ale maja trudnosci w podejmowaniu
decyzji i pelieniu funkcji kierowniczych. Sa tez niezadowoleni ze swej sytuacji zyciowe;.
W sferze kontaktow interpersonalnych sa przekonani o swojej niskiej atrakcyjnosci,
doswiadczaja trudnosci w nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji z innymi ludzmi, w
przecigtnym stopniu potrafia zrozumie¢, wspiera¢ i ochrania¢ drugiego cztowieka.
W sytuacjach trudnych nie wierzg we wlasne mozliwosci, przyjmuja wtedy pozycj¢ obronna
i poszukujg wsparcia u osob znaczacych. Nauczyciele, ktorzy przejawiaja niski poziom
zadowolenia z pracy, nie sg zadowoleni z dotychczasowego rozwoju osobowego, maja tez
swiadomos$¢, ze w ich zachowaniu pojawiaja si¢ elementy dysfunkcjonalnosci, w zwiazku z
tym koncentruja si¢ na kontroli zachowania. W relacjach z otoczeniem dominuje u nich
nastawienie krytyczne, czemu towarzyszy poczucie osamotnienia i odrzucenia oraz
sytuacyjna niezaradnos$¢ i niepewnos$¢.

Nauczyciele, ktorzy przejawiaja wysoki poziom satysfakcji zawodowej, maja
pozytywny obraz siebie, zalezy im na opinii innych, dlatego potrafia wywiera¢ dobre
wrazenie na otoczeniu. Cechuje ich tez duze poczucie odpowiedzialnosci, solidnos¢ w pracy,
wytrwatos¢, systematycznos¢ i konsekwencja w dazeniu do celu. W relacjach z innymi sa
zyczliwi, otwarci, gotowi do niesienia pomocy i udzielania wsparcia. Jesli sami znajda si¢ w
trudnej sytuacji, koncentruja si¢ na uniknigciu odrzucenia oraz poszukuja wsparcia u 0sob
znaczacych. Nauczyciele z wysokim poziomem satysfakcji zawodowej sa zadowoleni z
dotychczasowych osiagnig¢, bardziej aktywni i zadowoleni z obecnej pozycji zyciowej,
optymistycznie nastawieni do przysztosci.

Analiza zrédet satysfakcji zawodowe]j prowadzi do wyodrgbnienia dwoch gtéwnych
grup czynnikow, ktore buduja poczucie zadowolenia z pracy: sytuacyjnych, zwigzanych ze
srodowiskiem pracy oraz indywidualnych, dotyczacych odczu¢ i refleksji pracownika, jego
funkcjonowania poznawczego i emocjonalnego. Mozna przypuszcza¢, ze indywidualne
zasoby czlowieka wchodzag w interakcje z wlasciwosciami $rodowiska pracy, tworzac
subiektywne doznanie, co pozwala zrozumie¢ zrdznicowane doswiadczenia zwigzane z

wykonywang praca.
Zalozenia badan

W niniejszym badaniu uwzgledniono fakt, ze satysfakcja z pracy jest do§wiadczeniem
subiektywnym. Przyjeto zatem zatozenie o istotno$ci przezy¢ jednostkowych, specyficznych,
w obrgbie ktoérych istnieje mozliwos¢ wyrdznienia elementdéw statych, stanowiacych o
naturze badanego zjawiska. Zrozumienie znaczenia faktu dla podmiotu funkcjonujacego w
jego kontekscie umozliwia poznanie okoliczno$ci i przyczyn wystgpowania danego
zjawiska, zrozumienie sytuacji w jej wyjatkowosci, natury okreslonego zjawiska, jego
kontekstu i interakcji z innymi jego elementami (Tischner, 1992). Badanie przeprowadzono
metoda jakosciowa, wykorzystujac wywiad z nauczycielami o charakterze narracyjnym,
skoncentrowanym na problemie (Pilch, Bauman, 2001), podczas ktérych mogli oni
swobodnie przedstawia¢ swoje dosSwiadczenia i przezycia dotyczace rozwazanego tematu.
Badania przeprowadzono w marcu 2017 roku, wzieto w nich udzial 24 nauczycieli szkot
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podstawowych, gimnazjalnych, ponadpodstawowych powiatu lubelskiego i putawskiego.
Celem badania bylo ukazanie perspektywy nauczycieli odnoszacej si¢ do rozumienia
zjawiska satysfakcji z pracy i jej czynnikow. Zgodnie z zaleceniami metodologii badan
jakosciowych (Juszezyk, 2013) sformutowano szczegotowe problemy badawcze, dotyczace
analizowanego zjawiska: Co oznacza dla badanych nauczycieli satysfakcja z pracy? Jakie
fakty i sytuacje powoduja, ze nauczyciele odczuwaja satysfakcj¢ z wykonywanej pracy?
Ktoére czynniki powoduja, ze nauczyciele lubia swoja prace, sa zmotywowani, a ktore
utrudniaja odczuwanie satysfakcji?

Do$wiadczenia badanych nauczycieli, ich sposoéb postrzegania, indywidualne
przezycia pozwolity na doglebne i wielostronne poznanie przedmiotu badan — satysfakcji z
pracy w kontekscie dziatan zawodowych nauczyciela.

Satysfakcja z pracy w doSwiadczeniach nauczycieli

Wedtug bioracych udzial w badaniu nauczycieli satysfakcja z pracy oznacza
odczuwanie przyjemnosci, zadowolenia i radosci z wykonywanej pracy, che¢ codziennego
przychodzenia do pracy i wykonywania obowigzkéw zawodowych, rado$¢ z przebywania z
ludzmi spotykanymi w pracy, czekanie na kolejny dzien w pracy, na sytuacje i wydarzenia,
do ktorych sg pozytywnie nastawieni. Nauczyciele uwazaja, ze satysfakcja z pracy wiaze si¢
z dobra atmosfera w szkole oraz wzajemna zyczliwoscig, poczuciem spetnienia i bycia
potrzebnym. Zrodtem satysfakcji z pracy jest dla nauczycieli bioracych udziat w badaniu
wlasny profesjonalizm, ktory przejawia si¢ w umiejetnosci nauczania i organizowania swojej
pracy. Nauczyciele odczuwaja satysfakcje, jesli moga dostrzec zainteresowanie uczniow
przedmiotem, ich ciekawo$¢, sukcesy i postepy, poprawe zachowania i wynikow w nauce.
W badanej grupie nauczycieli pojawialy si¢ tez wypowiedzi dotyczace potrzeby doceniania
ich pracy, co rowniez sprawia, ze moga by¢ zadowoleni z wykonywanej pracy. Nauczyciele
podkreslali tez, ze mieliby wigkszg satysfakcje, gdyby ich zarobki byly wyzsze.

Analiza wypowiedzi respondentow stanowi podstawe¢ do sformutowania definicji i
wyjasnienia pojecia satysfakcji z pracy. Mozna zatem stwierdzi¢, ze satysfakcja z pracy
nauczycieli to odczuwanie przyjemnos$ci i zadowolenia w zwigzku z wykonywana praca,
doswiadczanie radosci z powodu codziennych obowiazkéw zawodowych, przebywania z
ludzmi spotykanymi w pracy, w polaczeniu z obserwowaniem postgpow uczniéw w nauce i
zachowaniu, dobrymi relacjami w szkole oraz poczuciem spehienia i bycia potrzebnym,
a takze $wiadomos$¢ bycia profesjonalista i bycia docenianym, co tacznie powoduje
pozytywne nastawienie do swojej pracy.

Nauczyciele bioracy udzial w badaniu opowiadali tez o sytuacjach zawodowych,
zwiazanych z odczuwaniem satysfakcji z wykonywanej pracy. Okazuje si¢, ze wszyscy
respondenci mieli takie do§wiadczenia i dotyczyly one prawie wylacznie obszaru pracy z
uczniami. Nauczyciele do$§wiadczyli satysfakcji, jesli ich uczniowie osiggneli wysokie
wyniki w nauce, a takze na egzaminach i w konkursach. Prawie wszyscy nauczyciele mowili
tez o tym, ze nie tylko oceny i wyniki egzamindw s3 wazne, ale satysfakcje i rado$¢ z
wykonywanej pracy przynosi im wiele codziennych szkolnych sytuacji, w ktorych
doswiadczaja oni sympatii, zyczliwosci, zrozumienia, wdzigczno$ci i pamieci ze strony
uczniow. Byly wérdd nich sytuacje zwiazane z zainteresowaniem nauka i aspiracjami,
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ale przede wszystkim nauczyciele podawali przyklady pomystowosci ucznidw,
zaskakujacych pozytywnych zachowan, okazywanego nauczycielowi zaufania. Niektorzy
nauczyciele mowili, ze majg satysfakcje wtedy, gdy rodzice uczniéow doceniajg ich prace,
okazujg nauczycielowi szacunek, sympati¢, wyrazaja pochwaly czy dzigkuja za ich wysitek.

Nauczyciele méwili tez o innych czynnikach, ktore sprawiajg, ze lubig oni swoja
pracg i widza w niej wiele pozytywnych stron. Respondenci podkreslali, ze jedna z
najwazniejszych zalet ich pracy jest jej dynamiczno$¢, brak monotonnosci, nudy, rutyny.
Charakteryzowali swoja pracg jako réznorodna, wymagajaca otwartego, elastycznego i
tworczego podejscia do ucznia. Podkreslali, ze charakter pracy wymusza ciagly rozwoj,
konieczno$¢ doskonalenia zawodowego, ale tez osobowosci, charakteru i1 sposobu
postgpowania, w szczegolnosci umiejetnosci reagowania w roznych sytuacjach. Wedlug
biorgcych udzial w badaniu nauczycieli wazne jest rozeznanie w aktualnych trendach
dotyczacych preferowanych aktywnosci i stylu zycia dzieci i mlodziezy, nieustanne starania
0 zainteresowanie uczniéw nauka, pobudzenie ich motywacji i ciekawosci poznawczej,
wprowadzanie w $wiat wartosci, formowanie postaw. Istotng zaleta jest tez praca z mlodymi
ludZzmi, wielu nauczycieli mowito o ,przedluzeniu mlodosci”. Nauczyciele uwazaja, ze
wazne jest, aby rzetelnie wykonywa¢ swoja pracg, co motywuje ich do nieustannego
rozwijania swojego profesjonalizmu poprzez doksztalcanie i wymian¢ do§wiadczen z innymi
nauczycielami. Wypowiadajacy si¢ w wywiadach nauczyciele majg poczucie misji, uwazaja,
ze ich praca jest potrzebna i stuzy innym, co sprawia, ze maja poczucie dumy zawodowe;.
Maja tez §wiadomos$¢ ponoszonej odpowiedzialnos$ci i znaczenia swojego oddzialywania na
uczniow.

Bioracy udzial w badaniu nauczyciele mowili tez o tym, co utrudnia odczuwanie
satysfakcji z wykonywanej pracy. Wszyscy nauczyciele opowiadali o nadmiernej
biurokracji, tworzeniu nikomu niepotrzebnych dokumentéw, wielu z nich wspominato o
balaganie organizacyjnym w szkole, niejasnych zasadach i niesprawiedliwym traktowaniu
przez dyrekcje. Niektorych nauczycieli oburzajg stereotypy dotyczace ich pracy, np. te
zwigzane z czasem ich pracy. Z jednej strony nauczyciele sa zadowoleni z wakacji i ferii,
a z drugiej mowia, ze nie majag mozliwosci wzigcia urlopu w ciggu roku szkolnego.
Nauczyciele obawiaja si¢ tez o swoje zatrudnienie, wspominaja o braku stabilnosci w
uregulowaniach prawnych. Respondenci mowili tez, ze trudno im czué satysfakcje, jesli
mimo staran nie moga dotrze¢ do ucznia albo jesli nie mogg porozumie¢ si¢ z rodzicami.

Podsumowanie

Analiza zgromadzonego podczas badania materialu umozliwia poznanie zjawiska
satysfakcji z pracy z perspektywy nauczycieli, ich spostrzezen, przezy¢, doswiadczen
zawodowych. Pozwala na uporzadkowanie otrzymanej wiedzy dotyczacej odczuwania
satysfakcji z pracy przez nauczycieli oraz czynnikéw, ktére ja wywotuja. Analiza wynikow
przeprowadzonego badania prowadzi do ukazania whasciwosci satysfakcji z pracy oraz
poznania sposobu jej rozumienia przez biorgcych udzial w badaniu nauczycieli. Wedtug nich
satysfakcja z pracy wiaze si¢ z doznawaniem przyjemnych emocji do§wiadczanych w
zwigzku z wykonywaniem swoich obowigzkow zawodowych, nalezy zatem podkresli¢
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afektywny aspekt badanego zjawiska, na co rowniez wskazuje wielu badaczy (m. in. Locke,
1976, Banka, 2000, Bartkowiak, 2009, Judge i in., 2012).

Odczuwanie satysfakcji jest doznaniem indywidualnym, jednak przeprowadzone
badania pozwalaja na wyodrebnienie czynnikow satysfakcji z pracy, specyficznych i
wspolnych dla badanej grupy zawodowej. Wsérdd nich mozna wymienié:

e  charakter pracy: dynamiczna, z mtodymi ludzmi;

e konieczno$¢ nieustannego rozwoju zawodowego i osobistego;

e atmosfera w szkole: dobre relacje, wzajemna zyczliwo$¢ 1 zrozumienie;

e wysokie osiggnig¢cia uczniéw w nauce;

e sytuacje szkolne zwigzane z pomystowoScia ucznidow, okazywaniem sympatii
nauczycielowi;

e sukcesy wychowawcze zwigzane z zachowaniami i postawa uczniéw, okazywane
zaufanie;

e jasne, czytelne i sprawiedliwe zasady zarzadzania i organizacji pracy w szkole;

e pozytywna wspotpraca z rodzicami.

Przeprowadzone badania dotyczyty zjawiska satysfakcji z pracy nauczycieli, jednak
na ich podstawie mozna réwniez zauwazy¢, ze nauczyciele sa grupa zawodowa, ktora lubi
swoja prace, co bylo widoczne w wyrazanych emocjach, pasji, z jaka opowiadali o ré6znych
sytuacjach szkolnych, pozytywnym nastawieniu, dostrzeganiu zalet swojej pracy, jej
wielowymiarowosci i szczegdlnego znaczenia, przy dalekich od idealu warunkach pracy.
Tworzy to pozytywny wizerunek polskiego nauczyciela, mimo naglasnianych w mediach
nielicznych przypadkéw niewlasciwych zachowan niektorych nauczycieli. Mimo ze w
badaniu wzi¢ta udziat niezbyt liczna grupa nauczycieli, to przedstawiona opini¢ dotyczaca
tego zawodu mozna prawdopodobnie uzasadni¢, poniewaz przywotujac swoje szkolne
doswiadczenia, nikt chyba nie trafil wytacznie na tzw. toksycznych nauczycieli, stanowili
oni raczej wyjatek niz regule.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele dostrzegaja wiele czynnikéw, ktore
powoduja odczuwanie przez nich satysfakcji z pracy. Wérdd nich wymieniaja zaré6wno te
zwigzane z warunkami pracy (atmosfera, organizacja pracy, zarobki), jak tez czynniki, ktore
dotycza ich zaangazowania (post¢py ucznidéw w nauce, poprawa zachowania, rozwijanie
profesjonalizmu); satysfakcje przynosza im tez rdézne sytuacje szkolne zwigzane z
postgpowaniem uczniéw. Nalezy tez podkresli¢, ze nauczyciele odczuwaja satysfakcje
przede wszystkim w obszarze pracy z uczniami; zdaja sobie sprawe z tego, ze nauczanie,
wychowanie i pozytywne oddzialywanie na uczniéw wymaga ich osobistego wysitku i
rozwoju.
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Wybrane czynniki ksztaltujace satysfakcje z pracy nauczyciela

W prezentowanym artykule podj¢to problematyke satysfakcji z pracy nauczycieli i
czynnikow ja wywotujacych. Przedstawiono w nim zagadnienia teoretyczne dotyczace
charakterystyki satysfakcji z pracy, analiz¢ badan, ktére wykazuja powigzanie satysfakcji z
pracy i funkcjonowania zawodowego nauczyciela, stanowiace podstawe do zaprojektowania
badan wihasnych. W tek$cie omoOwiono tez metodologic badan jakoSciowych
przeprowadzonych wsrdd nauczycieli roznych typow szkot, a takze analiz¢ otrzymanych
wynikow.

Stowa kluczowe: nauczyciel, satysfakcja zawodowa, relacje interpersonalne, profesjonalizm

Selected factors shaping teachers' job satisfaction

The article discusses the problems of teachers' job satisfaction and the factors that
causa it. It presents theoretical issues related to job satisfaction characteristics, an analysis of
studies that show the connection between job satisfaction and professional functioning of a
teacher, constituting basis for designing one's own research. The text discusses also the
methodology of qualitative research conducted among teachers of various types of schools,
as well as ananalysis of the results obtained.

Keywords: teacher, job satisfaction, interpersonal relationships, professionalism
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KARIERA CZY FUCHA?
RELACJE SPOLECZNE W KONSTRUOWANIU KARIERY
ZAWODOWEJ PRZEZ POCZATKUJACYCH NAUCZYCIELI

‘Wprowadzenie

Mimo roznorodnosci podejs¢ do definiowania kariery zawodowej, rdéznosci
dyskursow koncentrujacych si¢ na tej problematyce, mozna zauwazyC, ze jako pojecie
wielowymiarowe 1 subiektywne kariera uwazana jest za integralng czes$¢ zycia cztowieka.
Poszukiwanie sensu, ktory mozna nadaé¢ temu terminowi wydaje si¢ niezbgdne w pracy
kazdego pedagoga, a szczegodlng warto$¢ ma dla tych, ktorzy rozpoczynaja $ciezke kariery.
Wybor zawodu, miejsca pracy to jedne z najwazniejszych decyzji mitodego cztowieka.
Szczegblne znaczenie dla calozyciowego zaangazowania jednostki w pracg zawodowa, dla
konstruowania $ciezki kariery ma stopien i sposob realizacji oczekiwan na etapie adaptacji
zawodowej. Takze w odniesieniu do rozwoju zawodowego nauczycieli badacze stwierdzaja,
ze dos§wiadczenia gromadzone w pierwszych latach pracy w zawodzie maja duzy wptyw na
zycie osobiste i zawodowe nauczyciela.

Stawanie si¢ nauczycielem to proces dtugotrwaty i ztozony, na ktory wptyw maja
roznorodne, czasami odmienne perspektywy, przekonania i praktyki. Dotycza one
formowania si¢ tozsamosci zawodowej, relacji interpersonalnych nawigzywanych w nowym
kontekscie spotecznym, nabywania wiedzy, umiejetnosci i kompetencji potrzebnych do
praktykowania zawodu. Z uwagi na fakt, iz nie ma magicznego kuferka petnego recept, ktore
ktos doswiadczony moze przekazywac poczqtkujgcym i ktore bedq skuteczne w kazdej
sytuacji (Kellough, 2011, s. 213), poczatkujacy nauczyciel (PN)’ staje przed trudnym
zadaniem. Badania nad uczeniem si¢ petnienia roli zawodowej nauczyciela wskazuja, ze w
problematyzowaniu tego zjawiska istotne jest odstonigcie indywidualnych znaczen, ktére PN
przypisuja konstruowaniu kariery zawodowe;.

W tekscie podjeto rozwazania nad znaczeniem tezy, zgodnie z ktdora z perspektywy
nauczyciela rozpoczynajacego prac¢ zawodowa kategoriag kluczowa dla konstruowania
kariery jest relacyjnos¢. Celem artykulu jest przedstawienie jednego z aspektow
konstruowania kariery, a mianowicie wagi, jaka w tym procesie zajmuja relacje spoteczne
podejmowane przez poczatkujacego nauczyciela. Przyjmujac perspektywe nauczycieli,
odwotujac si¢ do ich wypowiedzi, pokazano, jakie miejsce przypisywane jest relacjom
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spolecznym w codzienno$ci zawodowej. Ze wzgledu na szeroki zakres zagadnienia podjeta
w tym miejscu analiza z koniecznos$ci przedstawia jedynie niewielki zakres badanego
zjawiska 1 jest czg$cig szerszych badan dotyczacych stawania si¢ nauczycielem przedszkola.

Przelotne transakcje czy trwale relacje? Perspektywa czasowa w Konstruowaniu
kariery zawodowej nauczyciela

Zachodzace wspotczesnie zmiany kulturowe sa znaczace dla typu i jakosci relacji
podejmowanych przez ludzi w $rodowisku pracy, dla wartoSciowania dzialan wspolnych.
Promowanie postawy konkurencyjnosci, powszechnos¢ kultury indywidualizmu -
skutkujace zmiang hierarchii warto$ci — przyczyniaja si¢ do traktowania bycia w relacji jako
jednej z tymczasowych taktyk prowadzacych do osiagnigcia oczekiwanych korzysci (Jacyno,
2007, s. 223). Wspolna realizacja zadan oraz dazenie do osiagnig¢cia celu wymagaja od
cztonkéw grupy okreslonych zachowan. Dbatos$¢ o jakos¢ relacji, o skutecznos$¢ procesu
porozumiewania si¢, o rownowage wkladu pracy wymaga zaréwno dostrzegania
zaangazowania wszystkich czlonkow grupy, jak i wspierania i nagradzania kazdego z osobna
za poniesiony wysitek. Zapewnieniu dobrej atmosfery pracy sluzy przeciwdzialanie
konfliktom oraz we wtasciwym momencie reagowanie na pojawiajace si¢ napigcia. Relacjom
spolecznym nie sprzyjaja nastawienia rywalizacyjne. Natomiast nadmierne przywigzanie do
wlasnych pogladow, preferowanie jedynie wlasnych pomystow moze by¢ trudnoscia w
poszukiwaniu najlepszych dla grupy rozwigzan (Oyster, 2002, s. 35-36).

Socjologowie dostrzegaja nieformalng stron¢ relacji zachodzacych w organizacji
(Sennett, 2013, s. 211). Wskazuja, ze to nieformalne zaufanie — niezwigzane z zajmowanym
stanowiskiem, czy relacja nadrzednosci-podrzednosci — odgrywa istotna role w
podtrzymywaniu relacji pozytywnych, a potoczne ,,pojScie na rgk¢” wymaga z reguly
osobistych wigzow rozwijanych przez lata. O ile na jakos$¢ i sile relacji wplyw maja wszyscy
pracownicy, o tyle wazna i wyjatkowa rola w ich kreowaniu przypisywana jest
zwierzchnikom, ktorzy poprzez komunikacje wewnatrz organizacji buduja relacje spoteczne
(Szeluga-Romanska, 2016).

Zawodem, w ktorym sifa i jako$¢ relacji spolecznych jest szczegoélnie znaczaca dla
konstruowania kariery, jest zawod nauczyciela. W odniesieniu do nauczyciela cenne wydaje
si¢ zwrocenie uwagi na personalny wymiar kariery zawodowej, w ktorym istotne sa przede
wszystkim subiektywne odczucia jednostki zwigzane z jej osobistym i1 zawodowym
rozwojem. Jak akcentuje Joanna Michalak (2007, s. 31) kariera w tym rozumieniu jest
stanem posiadania przez jednostke doswiadczenia zawodowego. Nie jest to po prostu ani
sam zawod, jak na przyklad zawod nauczyciela, lekarza czy prawnika, ani tez wylgcznie
suma obiektywnych osiggniec¢ jednostki. Podmiotowy charakter kariery zawodowej widoczny
jest w ujeciu definicyjnym zaproponowanym przez Augustyna Banke (2006, s. 67), ktory nie
ogranicza kariery do wyboru zawodu, jego wykonywania czy osiggni¢¢ jednostki. Mimo ze
sktadnikiem kariery jest bycie kims, to zawsze jest to doswiadczenie jednostki, dotyczy
kazdego, kto podejmuje aktywno$¢ zwigzang z praca, jej poszukiwaniem czy
przygotowaniem si¢ do niej. W tym rozumieniu Kkariera sktada si¢ z elementow
obiektywnych i1 subiektywnych. Pierwsze dotycza zajmowanych pozycji, specyficznych
kompetencji, obowiazkéw zawodowych, rol, decyzji i aktywno$ci z nimi zwigzanych.
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Drugie odnoszg si¢ do aspiracji, oczekiwan, warto$ci, potrzeb, emocji dotyczacych
doswiadczen zawodowych. Sg to perspektywy, w ktorej jednostka widzi i interpretuje swoje
zycie.

Badacze karier zawodowych nauczycieli zwracaja uwaga, iz przebieg kariery, jej
przyspieszenie, stagnacja czy regres czgsto zwigzane sg z wydarzeniami krytycznymi
obecnymi w zyciu osobistym i zawodowym. Ich rozpoznanie pozwala na identyfikacje
warto$ci, wokot ktorych konstruowana jest kariera nauczyciela (Kedzierska, 2012, s. 99).
Punkty zwrotne zwigzane mogg by¢ z:

- czynnikami zewnetrznymi, wynikajacymi z historycznego i biograficznego kontekstu
funkcjonowania nauczyciela w roli zawodowej;

- czynnikami osobistymi, zwigzanymi z jednostkowym zyciem;

- czynnikami wewnetrznymi dotyczacymi zdarzen, ktore sa nastgpstwem sposobu, w jaki
jednostka podejmuje wazne decyzje osobiste i zawodowe.

Z kazdym dos$wiadczeniem krytycznym, ktore powoduje istotne zmiany w Zyciu
osobistym lub zawodowym zwiazane moga by¢ odmienne relacje spoteczne.

Myslac o konstruowaniu kariery zawodowej uwage zwraca perspektywa czasowa
pracy. Zasygnalizowane w tytule niniejszego tekstu rozroznienie ,kariera czy fucha”,
wskazane przez socjologa Richarda Sennetta (2013, s. 211), cytowany autor wykorzystuje
dla opisania zmian zachodzacych wspolczesnie w perspektywie czasowej pracy. Mowiac o
coraz krotszej perspektywie pracy ma na mysli np. zastgpowanie miejsca pracy projektem do
zrealizowania, praca na czg$¢ etatu, wielokrotng zmiang miejsca zatrudnienia. Mimo ze
odnosi si¢ do zmian w przemysle, ustugach, poczynione uwagi maja zastosowanie w analizie
innych obszaréow aktywnosci zawodowej cztowieka, sa inspiracja zatem do spojrzenia na
zmiany w karierze nauczycieli.

Zdaniem R. Sennetta coraz bardziej skracana we wspodtczesnych instytucjach
panstwowych i prywatnych (takze europejskich) perspektywa czasowa odmienita charakter
pracy, ktora coraz czgséciej oddaje hasto ,,nic na dlugo”. Zmiany te sa znaczace takze dla
zaistnienia wspolnoty, dla sposobu, w jaki ludzie ksztaltujq relacje spoteczne. Sennett w
przedstawionym przez siebie socjologicznym ujgciu wspolpracy — uznanej jako wymagajaca
— zwraca uwagg¢ na wartosci ptynace z dzielenia pracy z innymi. 7o wymiana korzystna dla
wszystkich zaangazowanych w nig osob, ktorej istotq jest aktywne uczestnictwo, a nie bierna
obecnosc¢ (Sennett, 2013, s. 212-213). Praca razem, w relacji, staje si¢ dla czlowieka
wyzwaniem, poniewaz dotyczy spotkania osob réznych pod wieloma wzgledami, ktore w
rozny sposob reaguja na innych, nie zawsze czuja si¢ ze soba komfortowo. Wazne staje si¢
poszanowanie innosci jednostki, przyjecie zatozenia, iz mimo braku wzajemnego
zrozumienia warto podja¢ trud nawiazywania relacji. Jedng ze spotecznych konsekwencji
skracania czasu pracy jest zastgpowanie trwatych relacji krotkotrwatymi przelotnymi
transakcjami (s. 212). Dzieje si¢ tak dlatego, iz zmiany zachodzace w kulturze pracy
akcentuja jej forme, mniejsza za§ wage przywiazuja do jej tresci, co nie shuzy planowaniu
kariery rozumianej w wymiarze podmiotowym.
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Myslac o relacjach spotecznych powstajacych w miejscu pracy — przede wszystkim
tych wewngetrznych, nieformalnych, zapewniajacych spdjnos$¢ spoteczng — Sennett (2013,
s. 206) zwraca uwage, ze istniejg one dzigki kontekstowej wiedzy jednostek. Poznanie i
interpretowanie kontekstu wymaga czasu, ktory m. in. zapewnia stabilnos¢ zatrudnienia.
Z zatozen koncepcji Sennetta oraz dotychczasowych wynikow badan (m. in. Christopher
Day; Hanna Kedzierska; Joanna Michalak) mozna przewidywaé, ze o ile w mysleniu o
konstruowaniu kariery zawodowej ludzie odwoluja si¢ do relacji spolecznych
nawigzywanych w miejscu pracy, to niestabilno§¢ zatrudnienia moze nie mobilizowaé
cztowieka do tego typu refleksji. To sklania do postawienia pytania o znaczenie
przypisywane relacjom spotecznym w kontekscie konstruowania kariery zawodowej przez
poczatkujacych nauczycieli.

Zalozenia projektu badawczego

Zaktada sig, ze przemyslenia i dziatania nauczycieli to rezultat wzajemnego
oddzialywania historii ich zZycia, obecnej fazy rozwoju, otoczenia klasowego i szkolnego oraz
szerszych  spotecznych i politycznych kontekstow, w jakich pracujg (Day, 2008, s. 18).
Nie mozna zatem nauczycieli rozwija¢, nie mozna planowac przebiegu ich zycia
zawodowego, to oni sami musza by¢ zaangazowani w definiowanie znaczenia kariery
zawodowej oraz w podejmowanie decyzji dotyczacych jej przebiegu. Szczegdlnego
znaczenia w konteks$cie indywidualnej kariery zawodowej nabieraja do$wiadczenia
gromadzone w poczatkowym etapie pracy, sposob, w jaki nauczyciel spostrzega siebie i
innych ludzi, jak ocenia i warto$ciuje organizacj¢ pracy. Rownie wazne na tym etapie kariery
zawodowej — przyjmujac za Hanng Kedzierska (2012, s. 98), badaczka $ciezek karier
zawodowych nauczycieli — jest rodzaj wsparcia, ktére otrzymat nauczyciel od przetozonych,
kolegéw czy nadzoru pedagogicznego.

Nawigzujac do poczynionych uwag celem podj¢tej proby badawczej byto okreslenie,
jakie znaczenie dla poczatkujacych nauczycieli majg relacje spoteczne — nawigzywane w
miejscu pracy — w konteks$cie konstruowania kariery zawodowej. Problem badawczy,
do ktérego weryfikacji zmierzano, przyjat posta¢ pytania: Jaki obraz kariery zawodowej
wylania si¢ z wypowiedzi poczatkujacych nauczycielek? Jakie miejsce w codziennym
konstruowaniu kariery zawodowej PN przypisuja relacjom spotecznym nawigzywanym w
miejscu pracy? Operacjonalizujac kategori¢ relacji spolecznych uwage skupiono na dwoéch
wymiarach: zakresach rozumienia kategorii oraz typach dos$wiadczen wlasnych
identyfikowanych z podejmowanymi interakcjami.

Podjety problem wymagat przyjecia w perspektywy interpretacyjnej, w ktorej badajac
sposob, w jaki ludzie mowia o danym pojeciu, pozwala odczytaé jego istote, funkcje oraz
przypisywane mu wartosci. Umozliwia takze poznanie sposobu, w jaki osoby badane
wyjasniaja 1 interpretuja rzeczywisto$¢ (Lofland, Snow, Anderson i Lofland, 2009).
W badaniach z wykorzystaniem wywiadu swobodnego czg¢sciowo ustrukturyzowanego
wzigto udzial 31 nauczycielek przedszkola. Wybrana technika pozwala przedstawi¢ osobom
bioragcym udzial w badaniu swoj sposdéb postrzegania opisywanego fragmentu
rzeczywisto$ci, a badaczowi podjaé probe zrozumienia podzielanej przez nich perspektywy.
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W doborze proby badawczej kierowano si¢ miejscem pracy (przedszkola o réznym statusie
prawnym) oraz okresem zatrudnienia na stanowisku nauczyciela (trzeci rok pracy).

Miejsce relacji spolecznych w przebiegu kariery zawodowej w swietle wynikow badan
wlasnych

Przystgpujac do analizy wypowiedzi na uwadze miatlam mozliwe trudnosci z
wyodrebnieniem treSci jednoznacznie przypisywanych, przez biorace udziat w badaniu
nauczycielki, procesowi konstruowania kariery zawodowej. Ze wzgledu na swobodny
charakter wypowiedzi nie we wszystkich tekstach odnalaztam badang kategori¢. Analiza
obejmowala dwa uzupelniajace si¢ wymiary. Pierwszy dotyczyt charakterystyki pojecia
kariera zawodowa, drugi zmierzal do wydobycia znaczen przypisywanych w procesie
realizacji kariery relacjom spolecznym nawigzywanym w srodowisku pracy.

Ujmujac karier¢ w perspektywie personalnej uwage zwrdcitam na do$wiadczenia
wazne dla nauczycielek, a w szczegdlnosci na sposoby ich interpretowania w odniesieniu do
pracy zawodowej. Z tekstu wylaniajg si¢ kategorie do$wiadczen, przezy¢, wartosci
najczeéciej uznawanych za kluczowe dla pomysinego pracowania®. W sferze doswiadczen
osobistych odczuwanych jako istotne dla siebie doceniaja: posiadane zobowigzania, poczucie
odpowiedzialnos$ci, szacunek, prace w zespole, pomoc innych nauczycieli w osiaganiu
stopni awansu i w doskonaleniu si¢. Wybory te wskazuja na waznos$¢ relacji spotecznych,
potrzebe wigzi powstajacych w miejscu pracy.

Odwotujac si¢ do oczekiwan zwigzanych z praca, do emocji w zwigzku z nig
przezywanych, moéwig o podejmowanych typach aktywnosci, ktore uznaja za wazne dla
kariery zawodowej. Sa to: planowanie dzialan; stalos¢, przewidywalno$¢ zachowan oraz
wzbudzanie zainteresowania wsrod nauczycieli. Planowo$¢ rozumiana jest jako wybor
sposobu realizacji dzialan edukacyjnych zgodny z programem czy podstawami
programowymi, (Daje mi to pewnos¢, ze postepuje wlasciwie, nawet jak nikogo nie moge
spytac). Ale takze odnosi si¢ do planowania $ciezki awansu (W role nauczyciela wpisane jest
planowanie, doskonalenie zwigzane z kolejnymi stopniami awansu). Stato§¢ odnosi si¢ do
wyboru takich form i sposobow postgpowania, ktére znane sg innym nauczycielom, a przez
to sg dla nich przewidywalne (Boje si¢ wprowadzac zbyt duzo nowosci (...), to rodzi u nas
konflikty). Widoczny jest watek konkurencyjnosci, ale w kontekscie obawy o miejsce pracy.
Moéwiac o zainteresowaniu nauczycielki opisuja takie dziatania, ktore pozwola zwrdci¢
uwage innych na ich pracg. Ta obawa przed anonimowo$cia wynika z chgci, aby
»zadomowi¢ si¢”, ,,w koncu poczu¢ si¢ jak u siebie”.

Biorace udziat w badaniu nauczycielki odczuwaja potrzebg zwigzania si¢ z miejscem
pracy, ktéra potegowana jest przez przekonanie, ze w przypadku utraty pracy mozliwo$¢
znalezienie nowego zatrudnienia jest bardzo mata, albo znacznie ograniczona.
W wypowiedziach nauczycielek widoczny jest r6zny poziom akceptacji dla zmiany miejsca
pracy. Wzrasta u nauczycielek z duzych miast, maleje wséréd nauczycielek z matych
miejscowosci. Rownoczesnie - co warto podkresli¢ — nauczycielki moéwia o tymczasowosci
zatrudnienia (zastgpstwa), jak sie uda, to bedzie. Maja zatem projekty alternatywnych
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sciezek kariery zawodowej i deklaruja mozliwo§¢ zmiany miejsca pracy, a nawet zawodu
(Nie igcze swojej przyszlosci z pracqg w tym miejscu, moze przedszkole, ale inne, moze
zmiana zawodu). Mowia o tymczasowym uktadzie Kkariery, ktora mozna szybko,
bezproblemowo i elastycznie zmieniac.

Warto zasygnalizowaé, ze nauczycielki zbieraja do$wiadczenia ,na wszelki
wypadek”. W wypowiedziach, w ktorych obecny jest watek przygodnosci, nieoczywistosci
pracy zawodowej respondentki mowia o roznorodnych szkoleniach, kursach, dodatkowych
formach aktywnosci pozwalajacych im znacznie poszerza¢ posiadane kompetencje. Mozna
przypuszczaé, ze tego typu dzialania maja za zadanie przygotowac na ewentualng zmiang
pracy, bowiem ,,...wszystko moze si¢ przyda¢, nigdy nic nie wiadomo”. Nie koncentrujg si¢
na waskim rozumieniu kompetencji zawodowych, a raczej uznaja, iz praca zawodowa i
zwiazana z nig kariera jest niedookreslona i wielowymiarowa.

Ciekawych informacji dostarczaja wypowiedzi nauczycielek dotyczace ich oczekiwan
wobec udziatu innych ludzi w procesie konstruowania kariery. Mozna w nich wytoni¢
czynniki uznawane za blokujace lub wspierajace rozwoj kariery. Karierze nie shuza
rywalizacja, zdominowanie pracy grupowej wlasnymi pogladami, brak dzielenia si¢ wiedza,
niesprawiedliwo$¢ oceny, bagatelizowanie wkladu pracy, pomijanie osiagni¢¢. Za negatywne
uwazane sg rowniez niedostatki czy btedy w procesie komunikowania si¢ w grupie. Warto
zauwazy¢, ze jako nieskuteczne uwazane sg zachowania komunikacyjne innych, bowiem
respondentki nie odnosza si¢ do siebie samych. Wskazuja réwniez na potrzebe dbania o
relacje, ich naprawianie oraz konieczno$¢ odejscia od myslenia kto zawinil, a raczej
koncentrowanie si¢ na adekwatnosci podjetych decyzji. Bariera w konstruowaniu kariery jest
takze odczuwana izolacja, bedaca wrogiem relacyjnosci. Nauczycielki mowia o braku
sposobnosci do rozmowy, do ,,przegadania sprawy”’. Rownocze$nie, co podkreslaja, nie
zawsze wiedza gdzie i u kogo poszukiwa¢ szeroko rozumianego wsparcia.

Natomiast rozwoj kariery stymulujg takie zachowania innych jak: ,,otwarto$¢ na
nowego pracownika”, komunikatywnos¢, ,,jasno$¢ polecen”, dbatos¢ o relacje, docenianie,
zyczliwos¢, refleksyjnos¢, doswiadczenie. Z wypowiedzi mozna wydoby¢ okreslenia
opisujace klimat miejsca pracy sprzyjajacy mysleniu o karierze zawodowej. I tak sa to:
przychylno$¢, docenianie, pocieszanie, cierpliwos¢, konsekwencja oraz zyczliwos¢.

Tres¢ zebranych wypowiedzi — odczytana przez pryzmat wymagajacej wspotpracy
Senneta (2013) — umozliwita wyodrebnienie dwoch ptaszezyzn analizy waznych dla jakos$ci
relacji spotecznych: poczucia zaufania oraz strategii dziatania zwierzchnikéw. Zaufanie
nauczycielki uwazaja za warto$¢ niezastapiong w codziennej pracy. Jednak, o ile same
deklaruja posiadanie zaufania do innych ludzi (i tu wymieniaja rodzicéw, nauczycieli,
zwierzchnikéw), o tyle z wypowiedzi wylania si¢ zaufanie do przepisOw prawa,
dokumentéw zewnetrznych czy podstawy programowej. Mozna przypuszczaé, ze zwigzane
jest to z troska o zapewnienie sobie poczucia bezpieczenstwa, pewnosci, minimalizowania
ryzyka blgdu. Moéwiac o zaangazowaniu, odpowiedzialno$ci zawodowej odrzucaja takie
zachowania jak brak zaufania czy brak szacunku dla pracy innych, na co ich zdaniem
wskazuje np. ,nie dzielenie si¢ wiedza albo doswiadczeniem”, ,,bagatelizowanie zglaszanych
pomystéw”. Niektore zdecydowanie potepiaja zaobserwowane wsrod nauczycieli z dhugim
stazem zar6wno wscibstwo, jak i izolowanie si¢, co trafnie oddaja stowa: Moge powiedziec,
ze nie chcq sprzedawalé pomystow. A przeciez jak zaczynaly to pewnie same oczekiwaly
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pomocy. Bardziej dbajq o komfort wiasny, mam i nie dam, niz o to co robimy razem.
To znaczy mam swojq grupe ale przeciez to jak pracuje przedszkole, opinia o nim, to
wspolna sprawa.

Cechy zwierzchnika nauczycielki, ktore wzigty udziat w badaniu, przypisuja nie tylko
dyrektorowi placowki, ale takze innym nauczycielom, szczegélnie tym z dlugim stazem
pracy. Deklarujac odczuwanie do nich szacunku zwracaja uwage na zachowania, ktore ich
zdaniem sa — uzywajac stow jednej z respondentek —,korzystne dla spotecznosci
przedszkolnej”. Wymieniaja tu m. in. zaangazowanie wszystkich nauczycieli w Zzycie
przedszkolne; zachgcanie do samodzielnego, kreatywnego rozwiazywania problemow;
zauwazanie sytuacji kryzysowych 1 konfliktowych; stuchanie innych; umiej¢tnosé
budowania empatycznych, wspierajacych relacji. Natomiast za zdecydowanie negatywne
zachowania niesluzace relacjom spotecznym uznawane s3 nadmierne kontrolowanie;
niedocenianie opinii innych; nakazywanie 1 autorytarne wyznaczanie celéw; brak
kompetencji komunikacyjnych, ktérego skutkiem jest , komunikacyjny monopol dyrektorki.
Niby rozmawiamy, ale czy kto$ stucha. Ma by¢ i juz”.

Refleksje koncowe

W zgromadzonym materiale — z konieczno$ci w tym miejscu prezentowanych
fragmentarycznie — wylaniaja si¢ dwa przeciwstawne znaczenia przypisywane pracy
zawodowej. Praca umozliwia rozwdj osobisty, a doswiadczenia z niag zwigzane daja
jednostce poczucie spelnienia ambicji 1 oczekiwan oraz motywuja do kolejnych zadan.
W tej — personalnej — perspektywie praca staje si¢ czeScia kariery zawodowej, w ktorej
trwate, pozytywne relacje spoteczne oceniane sa jako niezbg¢dne. Praca zawodowa, petienie
roli nauczyciela maja takze wymiar tymczasowy zwiazany przede wszystkim z
niestabilno$cig zatrudnienia. Wtedy podejmowana aktywno$¢ nie wymaga nawigzywania
trwatych relacji, odnosi si¢ raczej do - uzywajac okreslenia Senneta - przelotnych transakcji,
ktére staja si¢ czgscia nowych, alternatywnych projektéw Sciezek kariery zawodowe;.
Poruszajac watek rotacyjnosci pracy nauczycielki méwia o mozliwosci jej utraty, lecz — co
warto zaakcentowa¢ — uwage¢ swoja koncentrujg takze na ewentualnej zmianie pracy.
Whpisuja si¢ tym samym w grup¢ osob, wsrod ktorych umieszcza si¢ mtodszych stazem
nauczycieli, ktorzy nie identyfikujg si¢ ze swoim miejscem pracy, zakladajac czasowy
charakter pracy w danej placowce (Pawtowska, 2013).

W kontekscie intensywnie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci warto zauwazy¢, ze mimo
obecnej w zyciu mtodego pokolenia zmiennos$ci i przygodnosci respondentki obawiajg si¢
niepewnosci w pracy zawodowej. Skupione na tym, co dla nich wazne, moga nie by¢
sktonne do angazowania si¢ w nowe dla siebie relacje. Bowiem #ylko stabilnosé¢ sprawia, ze
ludzie zdobywajq rozleglq wiedze o funkcjonowaniu swych organizacji i angazujq sie w jej
zycie spoteczne (Sennett, 2013, s. 207). W odniesieniu do PN hasto Sennetta ,,nic na dlugo”
— W mojej opinii — moze mie¢ co najmniej dwa uzasadnienia: jedno zwiazane z cecha
mtodego pokolenia powszechnie akceptujacego zmiennos$¢, drugie wynikajace z trudnej
sytuacji na rynku pracy.

Analizowane wypowiedzi wskazuja, ze konstruowanie kariery zawodowej to proces,
w ktérym PN doswiadczaja sprzecznych relacji. Niektére z respondentek watek obecnosci
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grupy w przebiegu kariery zawodowej traktuja marginalnie, koncentrujac si¢ przede
wszystkim na indywidualnych odczuciach. O ile mowig o afektywnych relacjach istniejacych
wsrod nauczycielek, o tyle sporadycznie odwotuja si¢ do istnienia wspdlnych wartosci,
norm, znaczen, z ktorymi si¢ identyfikuja. Oznacza¢ to moze, ze nie postrzegaja siebie jako
czeéci wspolnoty, ktéra nie jest zbiorem nieskrepowanie dziatajacych 0sob (Sroda, 2003,
s. 257).

Dobre, otwarte relacje uznawane sg przez PN za element niezbedny dla pomyslnego
konstruowania $ciezki kariery, jednak nie dostrzegaja swojej roli w ich kreowaniu. Szeroko
rozumiana dbalo$¢ o jakos¢ relacji, o skuteczno$¢ procesu komunikacji, o rownowage
wktadu pracy w realizowane zadanie wymaga zaangazowania wszystkich czlonkow grupy.
Rownie wazne jest nagradzanie kazdego z osobna za poniesiony wysitek, co zapewnia dobra
atmosfer¢ pracy, pomaga przeciwdziata¢ konfliktom oraz we wlasciwym momencie
reagowaé na pojawiajgce si¢ napigcia (Oyster, 2002, s. 35-36). Okazuje si¢, ze przyjeta w
psychologii spotecznej zasada wilaczania reprezentacji mtodszych pracownikow do
zespotéw, podnoszaca komfort relacji, nie zawsze jest stosowana (Argyle, 1991, s. 386).
Mozna takze zauwazy¢, ze wspoOlpracownicy z dlugim stazem pracy nie zawsze staja si¢
zrodtem migdzygeneracyjnego uczenia si¢ (Rojek, 2017). Z opisow wytania si¢ przedszkole
jako organizacja silos (Sennett, 2013, s. 221), w ktorej pracownicy zachowujq dla siebie
cenne informacje, jesli myslq ze przyniesie im to osobistq korzys¢. Ludzie tkwigcy w
organizacyjnych silosach sq glusi na rady i wskazowki (Tamze).

Nauczycielki rozwdj tacza z poszerzaniem wiedzy, kompetencji, zdobywaniem
nowych umiej¢tnosci, motywowane sa przy tym potrzebami osobistymi, a nie zleceniem
zwierzchnika. Nie sprzyja temu preferowanie systemow zarzadzania opartych na wynikach,
w ktorych nie tylko dla dzieci, ale takze dla nauczycieli wprowadzone sa $cisle okreslone
cele uczenia si¢ (Day, 2008, s. 12-13), co skutkuje negatywnymi relacjami spotecznymi w
miejscu pracy. W kontekscie rozwoju osobistego respondentki dostrzegaja te ograniczenia i
oczekuja zwierzchnika wpisujacego si¢ w typ przywodztwa wspierajacego oraz
uprawniajacego (Day, 2008, s. 133-136).

Przedstawione rozumienie omawianej problematyki zapewne jest niepelne, wymaga
dalszych poszukiwan badawczych. Coraz bardziej skrocona perspektywa czasowa pracy
zawodowej sktania do namystu nad tym, co warto uobecnia¢ w relacjach, aby w procesie
konstruowania kariery zawodowej nie koncentrowac si¢ na wartosciach nie stuzacych temu
procesowi. Otwartym pozostaje dla mnie pytanie: jak PN ma mys$le¢ o konstruowaniu
kariery zawodowej, ktora z natury rzeczy ma charakter relacyjny, jezeli relacje — z uwagi na
kroétka perspektywe czasowa pracy — ulegaja wspotcze$nie zmianie?

Przypisy

'W dalszej czesci tekstu piszac o poczatkujacym nauczycielu uzywaé bede skrotu PN.
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Kariera czy fucha? Relacje spoleczne w Kkonstruowaniu kariery zawodowej przez
poczatkujacych nauczycieli

Celem artykulu jest zwrocenie uwagi na znaczenie relacji spotecznych w procesie
realizacji kariery zawodowej przez mtodych dorostych. Przyjeto zalozenie, ze znaczenia
przypisywane przez jednostke doswiadczeniom gromadzonym na etapie startu zawodowego
staja si¢ perspektywa ogladu indywidualnej $ciezki kariery zawodowej. Uktadem odniesienia
dla rozwazan nad znaczeniem relacji spotecznych w do$wiadczaniu i interpretowaniu
indywidualnej $ciezki kariery jest koncepcja wymagajacej wspotpracy Richarda Sennetta.

W nawigzaniu do wynikow badan wiasnych nad uwarunkowaniami pracy zawodowej
poczatkujacych nauczycieli opisano perspektywe, w ktorej nauczycielki przedszkoli
postrzegaja relacje spoteczne nawigzywane w miejscu pracy. Starano si¢ pokazaé zwiazek
migdzy subiektywnym postrzeganiem kariery zawodowej a relacjami spolecznymi
zachodzacymi w $rodowisku pracy, odnoszac si¢ przy tym do problemu niestabilnosci
zatrudnienia. Artykut zamykaja konkluzje wraz z wnioskami na temat warunkow
sprzyjajacych pomyslnemu konstruowaniu kariery zawodowej przez nauczyciela.

Stewa kluczowe: kariera zawodowa, nauczyciel, poczatkujacy nauczyciel, relacje spoteczne
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Career or a gig? Social relations in the constructing a professional career by beginning
teachers

The article is aimed at drawing attention at the important of social relations in the
process of realization of professional career among young adults. It was assumed that the
importance attached by an individual to the experience gained in the initial phase of
professional career would become an overarching perspective of someone’s individual
professional career path. The frame of reference for the considerations about the meaning of
social relations in experiencing and interpreting an individual career path is the concept of
challenging and demanding cooperation by R. Sennett.

As far as the results of the author’s own research into the determinants of the
professional career of beginning teachers are concerned, there has been described a
perspective from which female kindergarten teachers perceive the social relations established
at the workplace. It was attempted to show a relationship between the subjective perception
of professional career and social relations occurring at the workplace, making simultaneously
reference to the problem of employment instability. The article is closed with some
conclusions with inferences pertinent to the conditions which favor successful constructing
of a teacher’s professional career.

Keywords:professional career, teacher, beginning teachers, social relations
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PRACA NAUCZYCIELA I JEJ WARTOSC W PERCEPCJI
STUDENTOW KIERUNKOW ZE SPECJALNOSCIA
NAUCZYCIELSKA

Bqdz sobq - szukaj wlasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci poznac.

Zdaj sobie sprawe z tego, do czego sam jestes zdolny, zanim dzieciom poczniesz wykreslac
zakres ich praw i obowigzkow.

Ze wszystkich sam jestes dzieckiem, ktore musisz poznac, wychowac i wyksztatcié¢

przede wszystkim.

Janusz Korczak, Jak kocha¢ dziecko. Internat. Kolonie letnie. Dom Sierot

Wprowadzenie

Profesja nauczycielska to zawod, ktorym interesowano si¢ niemal od zawsze,
od czasu, gdy istnieje edukacja, ksztalcenie i wychowanie. Zainteresowanie to jest
uzasadnione, bowiem nauczyciel jest osoba, ktorej powierza si¢ najmiodszych czionkow
spoleczenstwa. Logiczna konsekwencja zatem jest to, ze ten zawod zaufania spolecznego
pozostaje niejako pod stala ,,obserwacja” spoleczenstwa, a ponadto okreslane sg wzgledem
niego liczne i czgsto trudne do spetnienia oczekiwania czy tez wymagania spoteczne. Nie
dziwi wigc fakt, ze w toku historii powstawaly pewne obrazy idealnego nauczyciela,
charakteryzujacego si¢ specyficznymi cechami czy prezentujacego wyjatkowe wartosci,
czgsto okreslane wrecz jako etos zawodu nauczyciela.

W ostatnim czasie w Polsce nauczycielom zndéw po§wigca si¢ wiccej uwagi z powodu
duzych zmian, jakim podlega obecnie caty system o$wiaty. W tym kontekscie ponownie
aktualne staje si¢ nie tylko stawianie pytan o to, jaki powinien by¢ wspotczesny nauczyciel,
jakie i w jaki sposob zadania winien realizowac oraz jakie warto$ci prezentowac, ale takze
poszukiwanie na nie konstruktywnych, przemyslanych odpowiedzi, powiazanych z praktyka
edukacyjng. Tych odpowiedzi udzieli¢ moga niewatpliwie nauczyciele, jako osoby
bezposrednio powigzane z procesem edukacyjnym. Aktywni zawodowo przedstawiciele tej
profesji dostarczy¢ moga jednak informacji o tym, jak jest. Aby mie¢ mozliwo$¢ poznania
tego, jak moze by¢, nalezy zdoby¢ wiedz¢ na temat obrazu nauczyciela w oczach osob, ktére
zawod ten planuja wykonywac w przysztosci.
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W prezentowanym artykule podjeto probe odpowiedzi na pytanie, jak profesje
nauczyciela postrzegaja mlodzi ludzie — studenci kierunkéw o specjalno$ci nauczycielskiej,
jako ta grupa, ktéra w niedalekiej przysztosci bedzie stanowi¢ o ksztalcie tego zawodu i
poziomie realizacji wynikajacych z niego zadan. Celem przeprowadzonych badan wstgpnych
stato si¢ wiec poznanie tego, jak studenci u progu kariery nauczycielskiej postrzegaja zawod
nauczyciela, warto$¢ jego pracy, zasoby, mozliwos$ci, ograniczenia oraz wartosci, ktore si¢ z
nim wigza. Czg$¢ pierwsza artykulu to obraz kontekstu spotecznego sytuacji wspotczesnych
nauczycieli w Polsce oraz ich zadan okreslonych w obowiazujacych dokumentach i aktach
prawnych. Obraz ten stanowi pewna bazg, z ktérg mozna konfrontowaé¢ wyniki analiz
badawczych, opisanych w czgéci drugiej. Cze$¢ trzecia zawiera wnioski i rekomendacje
dotyczace sposobdéw przygotowywania studentdow do pracy w zawodzie nauczyciela w
realiach wspotczesnego $wiata.

Kontekst spoleczny sytuacji nauczycieli w Polsce

Aby mozna byto mowi¢ o warto$ci pracy nauczyciela oraz wartosciach, jakimi kieruja
si¢, czy tez moga kierowal si¢ przyszli przedstawiciele tego zawodu, nalezy osadzi¢
rozwazania w kontekscie spolecznym, bowiem praca ta jest ze spoteczenstwem, z ludzmi
szczegolnie zwigzana. Analizowanie zagadnien zwiazanych z profesja nauczycielska to
wazna kwestia ze wzgledu na zmiany spoteczno-kulturowe zachodzace wspotczesnie
zarbwno na calym $wiecie, jak i w Polsce. Przemiany te wywoluja koniecznosc
dostosowania do nich catego systemu edukacyjnego tak, by odpowiadat on adekwatnie na
potrzeby nowoczesnego spoteczenstwa. Ponadto zmianom tym podlegaja — posrednio i
bezposrednio — réwniez nauczyciele jako osoby funkcjonujace w dynamicznym $wiecie
dwudziestego pierwszego wieku oraz jako wykonawcy oddzialywan edukacyjnych.

Tto dla dociekan na temat wartosci pracy nauczyciela i wartosci, jakie moga mu
przyswieca¢ w realizacji zadan zawodowych, stanowi wprowadzana w Polsce obecnie
gruntowna reforma systemu o$wiaty. Gtowne zmiany, o ktérych wydaje si¢, ze dyskutuje si¢
najwigcej obejmuja likwidacje gimnazjéw 1 przywrocenie o$mioklasowych szkot
podstawowych, a takze reorganizacje struktury szkolnictwa ponadpodstawowego'. Zmiany
dotycza takze podstaw programowych wszystkich etapow edukacji — od wychowania
przedszkolnego, poprzez edukacje¢ podstawowa do $redniej. Ponadto, przeksztatceniom
podlegaja poszczegélne akty prawne regulujace cele edukacji, zadania szkol, dyrektorow,
nauczycieli czy prawa i obowiazki poszczegdlnych podmiotéw edukacji’. Zmiany te, co
zrozumiate, obejmuja réwniez osobe¢ nauczyciela nie tylko w zakresie dotyczacym realizacji
przez niego zadan wynikajacych ze specyfiki zawodu. Zmodyfikowana zostata chociazby
sciezka awansu zawodowego (m.in. wydluzenie jej czasu trwania) oraz kryteria oceny
nauczyciela na poszczegdlnych stopniach awansu.

W kontekscie dynamiki wspotczesnego $wiata oraz zachodzacych w nim nieustannie
wielu przemian spoteczno-kulturowych mozna powiedzieé¢, ze che¢ wprowadzania reform,
rozumianych jako sposéb dostosowania edukacji do aktualnych wymagan zwigzanych z
nowoczesnym funkcjonowaniem, jest zasadna. Na stronie Ministerstwa Edukacji Narodowe;j
mozna przeczytaé, iz przygotowana reforma edukacji wychodzi naprzeciw oczekiwaniom
wigkszosci Polakow, ktorzy cheg szkoly nowoczesnej, a jednoczesnie silnie zakorzenionej w

92


http://reformaedukacji.men.gov.pl/aktualnosci/projekty-ustaw.html

naszej tradycji. Zmiany sq przemyslane i zaplanowane na wiele lat. Zalezy nam na tym, aby
kazdy uczen, bez wzgledu na to skqd pochodzi oraz jaki jest status materialny jego rodzicow
miat dobrq szkole i dobrg edukacje. Reforma edukacji to nie tylko zmiana ustroju szkolnego.
To takze propozycjia nowych rozwigzan w rozwoju szkolnictwa zawodowego silnie
powiqzanego z rynkiem pracy oraz zmiany w organizacji i funkcjonowaniu szkot i placowek
oswiatowych®. Niestety, wydaje sie, ze sposob realizacji reformy w Polsce moze budzié
zastrzezenia, a koszty (nie tylko finansowe) jej wprowadzania sg wysokie dla wszystkich
podmiotéw oddziatywan edukacyjnych. Na gruncie organizacyjnym wiele obaw budzi
konieczno$¢ dostosowania catej infrastruktury szkolnej do nowych warunkow: na przyktad
adaptacja dawnych budynkow gimnazjow do obecnych starszych klas szko6t podstawowych,
laczenie badz rozdzielanie poszczegolnych klas w szkotach podstawowych czy koniecznos¢
zapewnienia bezpiecznego transportu ucznidw. Tego typu sytuacje generuja problemy
zwigzane z przepelianiem klas, organizacja ksztalcenia w trybie zmianowym czy
zapewnieniem odpowiedniej liczby sal lekcyjnych. W $rodowiskach nauczycielskich wiele
niepokoju wywotuja zmiany w zatrudnieniu, cze¢sta likwidacja stanowisk pracy czy
zmniejszenie etatyzacji badz konieczno$¢ realizacji zadan edukacyjnych w wielu szkotach, a
takze potrzeba dostosowania si¢ w szybkim tempie do zmian wynikajacych z podstaw
programowych. Obawy budza rowniez nowe kryteria oceny pracy nauczyciela. Wiele mowi
si¢ takze o tym, ze rodzice uczniéw boja si¢ o to, w jakich warunkach i czego doktadnie beda
musiaty uczy¢ si¢ ich dzieci (wspomniana wyzej konieczno$¢ organizowania zaje¢ w trybie
dwuzmianowym czy przepetnione klasy oraz organizacja ksztalcenia na podstawie dwoch
roznych podstaw programowych — dla ostatnich klas wygaszanych gimnazjéw oraz dla klas
nowych, czteroletnich licedw), za§ uczniowie — czy zostang przyjeci do wymarzonych szkot
ponadpodstawowych (w roku szkolnym 2019/2020 do rekrutacji beda przystgpowac
uczniowie z dwoch typow szkot — wygaszanych gimnazjow i o$mioklasowych szkot
podstawowych). Osobnym problemem jest dyskutowana szeroko kwestia nowych
podrgcznikéw, ktére musialy zosta¢ przygotowane w bardzo szybkim tempie, z
uwzglednieniem nowych wytycznych z poszczegdlnych podstaw programowych oraz dobor
treSci edukacyjnych w nich zawartych. Wielu specjalistow z zakresu poszczegdlnych
przedmiotow zwracalo w tym kontekscie uwage na liczne bledy merytoryczne lub tez
ograniczenia tresci (por. Uwagi do projektu podstawy programowsej..., 2018).

Biorac pod uwage przedstawione wyzej problemy zwigzane z wprowadzaniem
reformy o§wiaty nalezy zauwazy¢, ze sytuacja nauczycieli w Polsce jest trudna. Zmiany,
mimo deklaracji zwigzanych z tym, ze beda wprowadzane stopniowo i sa przemyslane,
zamiast generowa¢ porzadek i poczucie bezpieczenstwa wszystkich podmiotow
zaangazowanych w edukacje, wywoluja chaos i niepokdj. Reforma systemu edukacji,
poniewaz obejmuje bardzo szeroka cze$¢ spoleczenstwa (rodzicow, ucznidow oraz
pracownikdéw o$wiaty), interesuje wszystkich, za§ w dobie nowych mediow bardzo tatwo o
réznego rodzaju oceny catej sytuacji, a takze o burzliwe dyskusje o stanie o$wiaty oraz
sytuacji polskich nauczycieli, co ma zwiazek z realizowanymi przez nich warto$ciami. Warte
wigc zainteresowania jest to, jak mtodzi ludzie postrzegaja obecnie prac¢ nauczyciela oraz
warto$ci z nig zwigzane.
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2. Prawo i wymagania spoleczne a osoba nauczyciela

Niezaleznie od opinii publicznej oraz rozmaitych dyskusji na gruncie spotecznym,
jakie tocza si¢ na temat tego, jaki nauczyciel powinien by¢, przede wszystkim ma on
obowiazek dziata¢ na podstawie pewnych zasad oraz realizowa¢ zadania, ktore sa zawarte w
obowiazujacych aktach prawnych dotyczacych systemu o§wiaty. Innymi stowy, zakres jego
dziatan ograniczony jest przez prawo: przede wszystkim Ustawe z dnia 14 grudnia 2016r. -
Prawo Os$wiatowe (Dz. U. z 2018 r., poz. 996), Ustawe z dnia 26 stycznia 1982 r. - Karta
Nauczyciela (Dz. U. z 2017 r. poz. 1189), Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z
dnia 1 marca 2013 r. w sprawie uzyskiwania stopni awansu zawodowego przez nauczycieli
(Dz. U. z 2013 r. poz. 393) oraz poszczegodlne podstawy programowe. Karta Nauczyciela
podkresla szczegdlng rangg spoteczna zawodu nauczyciela oraz definiuje podstawowe
zadania, ktore winien on realizowa¢. Zgodnie z tym dokumentem (art. 6. Karty Nauczyciela)
nauczyciel obowigzany jest:

1) rzetelnie realizowa¢ zadania zwigzane z powierzonym mu stanowiskiem oraz
podstawowymi funkcjami szkoty: dydaktyczna, wychowawcza i opiekuncza, w tym
zadania zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa uczniom Ww czasie zajgé
organizowanych przez szkole;

2) wspiera¢ kazdego ucznia w jego rozwoju;

3) dazy¢ do pelni wtasnego rozwoju osobowego;

4) ksztalci¢ i wychowywa¢ mtodziez w umitowaniu Ojczyzny, w poszanowaniu Konstytucji
Rzeczypospolitej Polskiej, w atmosferze wolnosci sumienia i szacunku dla kazdego
cztowieka;

5) dba¢ o ksztattowanie u uczniow postaw moralnych i obywatelskich zgodnie z idea
demokracji, pokoju i przyjazni migdzy ludzmi réznych narodow, ras i §wiatopogladow”,
a dodatkowo od 1 wrzesnia 2018 r. doskonali¢ si¢ zawodowo, zgodnie z potrzebami
szkoly.

Zadania wyznaczone nauczycielom przez obowigzujace prawo to jednak nie
wszystko. Jak podkre§la wielu autoré6w poruszajacych problematyke z dziedziny
pedeutologii, profesja nauczycielska nalezy do zawodow zaufania spotecznego. Z tego
wzgledu okreslane sa wobec niej liczne i réznorodne wymagania spoteczne, obejmujace —
jak si¢ okazuje — nie tylko to, czym nauczyciel powinien si¢ zajmowa¢ na gruncie
zawodowym, ale takze sfer¢ jego zycia prywatnego (por. Lukasik, 2013). Nauczyciel czy
lekarz moze wykonywac swojq prace na wysokim poziomie profesjonalizmu jedynie wowczas,
gdy rowniez sfera jego prywatnego funkcjonowania jest bez zarzutu w sensie etycznym”
(Pekala, 2017, s. 87). Z badan Joanny L. Pekali wynika, ze zarowno rodzice jak i nauczyciele
twierdzq, iz ,,wymagania spoleczne wzgledem nauczycieli na przestrzeni lat zmienily sie. Na
ten wniosek moze mie¢ wplyw ogolne, szybkie tempo zmian w nauce, technice i calym zyciu
spotecznym, ktore sq dostrzegane przez wszystkich jego uczestnikow (Pekala, 2017, s. 117).

Obecnie do najczegsciej wymienianych wymagan wzgledem przedstawicieli zawodu
nauczycielskiego zalicza si¢ profesjonalizm, a wiec wysoki poziom wiedzy, ktora
nauczyciele powinni prezentowac¢, a nast¢pnie przekaza¢ uczniom oraz umiej¢tnosci, w tym
znajomos¢ metodyki — skutecznych sposobow pracy z dzie¢mi i mlodzieza. Jak wynika z
badan J. L. Pekali, wazny jest rowniez etos, rozumiany przez respondentow jako zbior
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wartosci, zasad, wzorcow, norm i idealow majgcych zwiqgzek z dang grupg spoleczng
(Pe¢kala, 2017, s. 86) oraz wybrane cechy osobowosci, charyzma, talent i zaangazowanie w
prace z dzie¢mi, a takze wysoki poziom kultury osobistej (P¢kala, 2017).

Do istotnych komponentéow profesji nauczycielskiej zaliczane sg takze szczegdlne
kompetencje, czyli pewne predyspozycje czy tez potencjalne umiejetnosci, ktore ujawniaja
si¢ w chwili wykonywania danego zadania (Adamek, 2005) badz zdolnos¢ i gotowosé
podmiotu do wykonania zadan na oczekiwanym poziomie. Kompetencja powstaje w wyniku
zintegrowania wiedzy, duzej liczby drobnych umiejetnosci oraz sprawnosci w dokonywaniu
wartosciowan (Kwiatkowska, 2008, s. 35). Wsr6d waznych nauczycielskich kompetencji
wymienia si¢ kompetencje moralne, wspoldziatania, komunikacyjne, prakseologiczne
(zwigzane z planowaniem, organizowaniem, kontrola i1 oceng procesu ksztalcenia),
kreatywne oraz informatyczne (Denek, 1998). Stanisltaw Dylak méwi o kompetencjach
bazowych — sprawnos$ciach intelektualnych, spotecznych i moralnych; kompetencjach
koniecznych — takich, ktére umozliwiaja realizowanie zadan edukacyjnych szkoty
(to umieje¢tnosci  interpretacyjne, autokreacyjne, realizacyjne) oraz kompetencjach
pozadanych — budowanych na mocnych stronach osobowosci podmiotéw edukacji (Dylak,
1995). Coraz czesciej dzi$ wskazuje si¢ takze na kompetencje interpretacyjne (Kwasnica,
2003; Kwiatkowska, 2008) i emancypacyjne (Czerepaniak — Walczak, 2006) jako wazne
z punktu widzenia rozwoju osobistego i zawodowego nauczyciela.

Procedura badawcza

Podstawowym celem przeprowadzonego w kwietniu i maju 2018 roku postgpowania
badawczego byto zatem poznanie tego, co o zawodzie nauczyciela my$la studenci kierunkow
ze specjalnoscia nauczycielska z krakowskich uczelni wyzszych, a takze na jakie wskazuja
wartosci, zasoby, mozliwo$ci i1 ograniczenia w kontekScie realizowania tej profes;ji.
Gléwnym problemem badawczym byto pytanie: Jak badani studenci postrzegajq prace w
zawodzie nauczyciela? Odpowiedzi na nie udzielono dzigki zastosowaniu autorskiego testu
zdan niedokonczonych. Skladat si¢ on z 16 zdan i obejmowal zagadnienia dotyczace
wartosci pracy nauczyciela w spoteczenstwie oraz wsérdd studentow, wartosci realizowanych
w pracy nauczyciela, obaw i trudno$ci z nig zwiazanych, a takze mozliwosci, ograniczen i
zakazéw wystepujacych w zawodzie nauczyciela. Proba 40 studentéw kierunkéw o
specjalnosci nauczycielskiej z uczelni wyzszych w Krakowie zostata dobrana w sposob
celowy. Czynnikiem decydujacym byta deklaracja wykonywania zawodu nauczyciela
poprzez wybor studiow kierunkowych ze specjalnoscia nauczycielska.

Nauczyciel — mistrzem czy ,rzemie$lnikiem”? Obrazy nauczyciela oraz jego etos
zawodowy w $wietle badan

Pierwszym i gléwnym elementem, wyraznie wylaniajacym si¢ z wypowiedzi
respondentow, jest pewien idealny obraz nauczyciela, ktéry posiadaja studenci oraz wartosci,
jakimi powinien on si¢ kierowaé, realizujac swoje zadania zawodowe. Wydaje si¢, ze mozna
pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, iz w §wiadomosci badanych funkcjonuje pewien konstrukt, ktory
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moze by¢ okreslony jako etos zwigzany z realizacjg roli zawodowej nauczyciela. Termin etos
znano juz w starozytnosci, a dzi§ oznacza on roznorodnos¢ sposobow wyjasniania tej
kategorii pojeciowej zwraca uwage na jej ogromng nosnos¢ intelektualng (Pekala, 2017,
s. 8). W powszechnym rozumieniu zawiera on wartosci, obyczaje, normy, wzory
postepowania skiadajgce si¢ na styl Zycia i charakter danej grupy ludzi, okreslajgc jej
odrebnos¢ (Stownik wyrazow obcych, 2002, s. 312). Etos przejawia¢ si¢ moze takze w
postawie cztowieka, przede wszystkim w jego postgpowaniu moralnym, szczegoélnie
wzgledem innych ludzi. J. L. Pekala pisze, ze najczgsciej o etosie mowi si¢ w odniesieniu do
zawodow zwiqzanych z szeroko pojetq bezposredniq stuzbg cztowiekowi (Pgkala, 2017, s. 7).
Autorka ta, poszukujac w swoich badaniach etosu nauczycielskiej grupy zawodowe;j,
definiuje to pojecie jako zbior idealnych dla danej grupy spotecznej wzorcow kulturowych,
ktorych realizacja przejawia sie poprzez okreslony styl zycia konkretnej grupy spotecznej.
Postawy poszczegolnych czionkow grupy uwidaczniajq wartosci bedqce sktadowymi etosu tej
zbiorowosci  (Pgkala 2017, s. 38). Podkresla ona, ze etos jest silnie zwigzany z grupa
spoleczna, cho¢ odnalezé go mozna w dzialaniach poszczegdlnych jednostek —
przedstawicieli tejze grupy, gdyz, jak wskazuje z kolei Tomasz Szawiel (1982), wartosci
etosowe wybierane s3 w duzej mierze dobrowolnie, poprzez decyzje o uczestnictwie w danej
grupie etosowej. Z analizy badan wynika, ze obraz idealnego nauczyciela, przejawiajacego
specyficzne, wysoko cenione przez innych wartosci to konstrukt, ktory jest bardzo zywy w
umysle badanych studentow.

We wskazaniach respondentéw najczgsciej i w rdznych kontekstach pojawiajaca si¢
wartoscia okazala si¢ mgdros¢. Wymieniona zostata ona ponad 100 razy i okreslona jako
najwazniejsza, najcenniejsza, ta do ktérej nalezy nieustannie dazy¢ poprzez wiasny rozwoj,
zdobywanie do$wiadczenia, rozwijanie kompetencji, doskonalac siebie i innych. Tym, co
powinno cechowa¢ nauczyciela odznaczajacego si¢ madroscia byty: wysoki poziom wiedzy
(az 50 wskazan), kompetencji (4 wskazania) i umiejetnosci (rowniez 4 wskazania) oraz
odpowiednie kwalifikacje. Wiazato si¢ to z konieczno$cig osiggni¢cia odpowiedniego
wyksztalcenia. W kontekscie dazenia do madrosci studenci wskazywali na wymaganie
zwiazane z dbalosciqg o wlasny ciggly rozwoj, samodoskonalenie (19 wypowiedzi), a takze
to, ze w pracy nauczyciela ogromng role¢ odgrywa doswiadczenie (17 wypowiedzi), ktorego
zdobywanie jest nieodfacznym elementem tegoz rozwoju.

Magdros¢ stanowita dla badanych najistotniejsza warto$¢, jaka powinien posiadac¢ i
zdobywac¢ nauczyciel, do ktorej powinien przywiazywaé najwigksza wage. Jednoczesnie
jednak jawita si¢ im ona jako najtrudniejsza do uzyskania, wymagajaca wielu wysitkow.
Zdobycie jej w wystarczajacym do nauczania stopniu to wedlug badanych zadanie
konieczne, lecz nietatwe. Na tej podstawie mozna przypuszczaé, ze badani mlodzi ludzie
dostrzegaja niezwykle istotng rolg, jaka odgrywa nauczyciel wzglgdem swoich uczniéw
przede wszystkim jako dydaktyk. Potwierdzaja to niejako réwniez wskazania, iz bardzo
wazng wartoscia w zawodzie nauczyciela jest ksztalcenie dzieci i mtodziezy. Sformutowania
dotyczace doniostej roli nauczyciela w procesie ksztaltowania innych, odnoszace si¢ nie
tylko do konkretnej grupy uczniow, ale takze podkreslajace znaczenie tego procesu dla
przyszto$ci danego spoteczenstwa czy pokolen pojawialy si¢ w wypowiedziach 26 razy.
Z analiz wylania si¢ takze wyrazone implicite przez badanych duze pragnienie, aby
transmisja wiedzy i umiejetnosci, caly szeroko rozumiany proces ksztalcenia, odbywaly si¢
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na wysokim poziomie. To niezmiernie cenne, szczegdlnie w kontekscie tego, iz
wspoltczesnie mlodzi ludzie czesto chcg zdobywaé réznego rodzaju dobra (materialne i
niematerialne) natychmiast i bez wickszego wysitku. Studenci przygotowujacy sie do
zawodu nauczyciela to natomiast taka grupa, ktora ma $wiadomos$¢, ze jakos¢ wiedzy i
uzyskiwanych umiejetnosci jest wartoscig nadal i niezmiennie liczaca si¢ w dzisiejszym
$wiecie oraz ze dazenie do zdobycia madros$ci wymaga duzego wysitku. Jednoczesnie wsrod
badanych dato si¢ dostrzec, ze czujg oni pewne swoje ograniczenia zwigzane z
realizowaniem tej wartosci oraz to, iz wiedza, jak trudny jest to proces. Z umiejgtnoscia
przekazania madro$ci w postaci rzetelnej wiedzy oraz uksztaltowania w uczniach czy
podopiecznych okreslonych kompetencji na wysokim poziomie bowiem wigzaty si¢ rowniez
najwicksze obawy studentow. Nalezy zauwazy¢, ze budujace bylo jednak to, iz badani
oceniali dbato$¢ o wiasny rozwoj w kategorii mozliwosci, jakie daje profesja nauczycielska.

Studenci w swoich wypowiedziach zwracali uwage nie tylko na dydaktyczna funkcje
nauczyciela jako osoby, ktora prowadzi lub tez wspomaga proces ksztalcenia i rozwija
uczniow pod wzglgdem intelektualnym oraz zdobywania przez nich kompetencji
przydatnych w przysztosci. Druga nadrzedng wartoscia, na jaka wskazali, okazaty si¢ relacje
interpersonalne z pozostatymi podmiotami procesu nauczania-uczenia si¢ i wychowania —
uczniami oraz rodzicami, a takze innymi nauczycielami czy dyrekcja. Okreslenia, w ktorych
odnalez¢ mozna odniesienia do budowania dobrych relacji pojawiaty si¢ 46-krotnie. Wynika
z nich przede wszystkim, ze bardzo istotna dla przysztych nauczycieli jest troska o dobro
uczniow. Zwracali oni réwniez uwagg, iz w pracy zawodowej nalezy posiada¢ odpowiednie
podejscie do dzieci i mlodziezy oraz przez caly czas trwania procesu edukacyjnego dba¢ o
dobre relacje z nimi. Kategorie sformutowan zwiazane z budowaniem pozytywnych relacji z
innymi oraz z dbatos$cig o nie obrazuje wykres]1.

Wykres 1. Sformutowania dotyczace budowania pozytywnych relacji z innymi

dawanie uczniom poczucia sukcesu, radosci
towarzyszenie uczniom

bycie dla uczniow

potrzeba wypracowania autorytetu, uznania
dobro uczniow

pomaganie innym

kontakty z ludzmi

wplyw na wychowanie

uczenie ucznidow zycia

che¢ wspodtpracy z uczniami

podejscie do ucznia

dzieci i mtodziez sa najwazniejsze

dobre relacje, kontakty z uczniami

o
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Zrodto: badania wiasne.
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Wypowiedzi nawigzujace do koniecznosci budowania pozytywnych kontaktow
interpersonalnych glownie z uczniami $wiadcza o tym, ze badani bardzo duze znaczenie
przypisuja rowniez zadaniom wychowawczym, jakie nauczyciel powinien realizowac.
Potwierdza to tym samym popularne przekonanie, ze nauczycielstwo to ten rodzaj zawodu,
do wykonywania ktorego sq potrzebne liczne umiejetnosci interpersonalne (Pgkala, 2017,
s. 34). To, jak wazna dla badanych studentéw obok roli dydaktyka jest rola wychowawcy
podkreslaja rowniez obawy, ktore towarzysza respondentom u progu kariery nauczycielskie;j.
Zdaja sobie oni sprawe z wagi pozytywnych kontaktow interpersonalnych, a jednocze$nie
najbardziej boja si¢ trudnosci, porazki w budowaniu tych relacji. Wiele wypowiedzi
wskazywalo réwniez na to, ze obawy wigza si¢ nie tylko z uczniami jako podmiotami
oddziatywan wychowawczych, ale tez z innymi ludZmi zwigzanymi z procesem
edukacyjnym w ogole, a wigc rodzicami oraz kadra pedagogiczna.

Opisujac najwazniejsze wartosci, na jakie zwracali uwage badani studenci, nalezy
podkresli¢ takze, iz sposrod wielu cech, jakie powinien posiada¢ idealny nauczyciel,
najwazniejsze dla respondentow okazaly si¢ odpowiedzialnos¢ (37 wskazan) oraz
sprawiedliwo$¢ (32 wskazania). Warto réwniez blizej przyjrze¢ si¢, jakie jeszcze cechy
charakteru czy osobowo$ci, kompetencje i zachowania wzorcowego nauczyciela pojawity si¢
w analizowanych wypowiedziach. Jak zaprezentowano na wykresie 2, wigkszo$¢
wymienionych cech wiaze si¢ z relacjami i ma szans¢ ujawni¢ si¢ wtasnie w interakcjach z
innymi ludZzmi, co potwierdza, iz praca nauczyciela ma w duzej mierze wymiar
interpersonalny, a nauczyciele winni charakteryzowa¢ si¢ wysokimi kompetencjami
spolecznymi, komunikacyjnymi i interpersonalnymi.

Wykres 2. Cechy idealnego nauczyciela

otwartos¢ | NEGGNG_—
cierpliwos¢ NG
empatia [ INEEG
sprawiedliwo$¢ | N
odpowiedzialnos¢ I
kreatywno$¢ [N
obowigzkowos¢ [N
wyrozumiatos¢ [
doswiadczenic NG
systematyczno$¢ N
I

zaangazowanie

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Zrodto: badania wiasne.
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Wskazania studentéw obejmowaty tez inne cechy. Co ciekawe, kilka razy pojawily
sic w wypowiedziach odwaga, wytrwatos¢, asertywnos¢, spokoj 1 opanowanie oraz
sumiennos¢, co moze niejako potwierdzaé, ze zawdd nauczyciela jest profesja wymagajaca
sprostania wielu trudnym zadaniom, czg¢sto obcigzajacym psychicznie. Warto zauwazye,
ze rzadziej] wymieniane cechy odnosily si¢ w pewnym sensie do kultury bycia, czy tez
kultury osobistej nauczyciela. Byly to: uprzejmosé, przyjazne usposobienie, serdecznosc,
zyczliwo$é, uczciwosé, optymizm, czyli — jak podkreslali respondenci — bycie dobrym
czlowiekiem.

Wsrod najwazniejszych kompetencji, jakie powinien posiada¢ nauczyciel, zostaty
wymienione ponownie te, ktore wigzg si¢ z jego profesjonalizmem. Studenci dostrzegali
rowniez konieczno$¢ posiadania zasoboéw osobistych pozwalajacych radzié sobie
w trudnych, szybko zmieniajgcych si¢ sytuacjach oraz potrafi¢ rozwigzywac konflikty, ktore
w szkole, gdzie spotykaja si¢ setki ludzi w réznym wieku, z réznych srodowisk i z réznymi
potrzebami, sa bardzo czgstym elementem interakcji spolecznych. Z kompetencjami
obejmujagcymi umiej¢tno$¢ prowadzenia mediacji czy rozwigzywania sporéw wiaza si¢
rowniez radzenie sobie ze stresem, pokonywanie wlasnych stabosci 1 przekraczanie barier,
bycie elastycznym i gotowym na kazdg sytuacje, w tym — co pojawialo si¢ w wypowiedziach
stosunkowo czgsto — umiejetnos¢ zapanowania nad klasg, chaosem. Studenci podkreslali, ze
wspotczesnie wazne jest, aby w procesie edukacji traktowac ucznia jako aktywny podmiot
ksztalcenia i wychowania, a zatem nie tylko potrafi¢ go zainteresowaé i zmotywowac¢ do
nauki, ale przede wszystkim dba¢ o jego dobro oraz bra¢ pod uwage jego zdanie czy potrafi¢
z nim rozmawiaé i wspotpracowac. W tym miejscu warto zauwazy¢, ze respondenci zwracili
uwage na to, iz nauczyciel nie moze popada¢ w rutyn¢ oraz ze warto, aby potrafit dzieli¢ si¢
Z uczniami sSwoja pasja czy talentem. Istotne miejsce zajmowaty rowniez wypowiedzi
powigzane z dbatoscia o caly proces ksztatcenia i wychowania: umiejetnos¢ egzekwowania
wiedzy/umieje¢tnosei (bycie wymagajacym), ocenianie uczniéw i brak etykietowania. Badani
dostrzegli opiekuncza funkcj¢ szkoty, ktora nauczyciel rowniez jest obowigzany realizowac,
a takze konieczno$¢ efektywnej wspodlpracy z rodzicami w zakresie wspomagania ich
w wychowywaniu dzieci i mlodziezy. Wazne byto tez podkreslenie, ze osoby realizujace si¢
w zawodzie nauczyciela powinny potrafi¢ skutecznie oddzieli¢ zycie zawodowe od
osobistego, co niestety w tej grupie zawodowej czesto interpretowane jest jako problem.
Najbardziej popularne kategorie zwiazane z kompetencjami nauczycielskimi obrazuje
wykres 3.
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Wykres 3. Kompetencje idealnego nauczyciela

B Swiadomos¢ celu

B radzenie sobie w trudnych
sytuacjach, umiejetnosc
rozwiazywania konfliktow

umiejetnos$¢ pomagania innym

B ksztaltowanie ucznidéw, mtodego
pokolenia, dzieci

B przekazywanie wiedzy

dbato$¢ o samorozwoj

Zrodlo: badanie whasne.

Idealny obraz nauczyciela w oczach studentow kierunkdw o specjalnosci
nauczycielskiej dopetniajg okreSlenia zwigzane z osobowoscig pedagogoéw. Respondenci
podkreslali, iz w tej profesji bardzo liczy si¢ powolanie do zawodu, swoista charyzma i
fascynacja oraz czucie si¢ w nim dobrze, w tym kierowanie si¢ pasjq, zainteresowaniem oraz
ambitne podejscie do zadan i wyzwan, a takze lubienie tego, co sie robi. Zaznaczali, ze nie
tylko wiedza i znajomo$¢ metodyki ma w nim znaczenie, ale rowniez rozum, rozsqdek,
dobre checi, a nierzadko tez intuicja czy instynkt. W kontek$cie méwienia o tym, ze z
wypowiedzi respondentow moze wytania¢ si¢ kategoria zwigzana z etosem czy wzorem
osobowym, warte uwagi jest takze to, iz studenci sami wskazywali, ze dobry nauczyciel w
swojej pracy powinien kierowac si¢ etykg (réwniez zawodowa), wyznawanymi wartosciami,
moralnosciq oraz sumieniem, gdyz stanowi dla innych inspiracj¢ do dziatania oraz wzoér do
nasladowania.

Bardzo wazne jest, iz studenci okreslili takze, czego nauczycielowi robi¢ nie wolno.
Przedstawili tym samym swoista list¢ antywartosci, za ktorymi podaza¢ nie nalezy,
realizujac zadania dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze. Kategorie pojeciowe, ktore
wytonity si¢ z ich wypowiedzi zaprezentowano na wykresie 4. Latwo zauwazy¢, ze kategorie
te w wigkszo$ci stanowia elementy opozycyjne do omowionych wezesniej wartosci i cech
czy kompetencji zwigzanych z obrazem nauczyciela idealnego.
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Wykres 4. Antywartosci w zawodzie nauczyciela.

M agresja
(stowna, fizyczna, psychiczna)

B destrukcyjny wpltyw na
innych, hamowanie rozwoju
narzucanie wlasnych pogladow

B rutyna, zastoj

H niesprawiedliwo$¢

przelewanie zycia prywatnego na
zawodowe

B bycie obojetnym

Zrodlo: badanie whasne.

Poza wylaniajagcym si¢ swoistym wzorem osobowym, ktorym nauczyciel powinien
by¢ dla innych, z wypowiedzi badanych studentow mozna wyodrebni¢ réwniez kategorig
charakteryzujaca nauczyciela jako pewnego rodzaju ,;rzemieslnika” — kogo$, kto rzetelnie
1 sumiennie, zgodnie z wytycznymi, realizuje swoje zadania, pozbawiony jest jednak
wyjatkowego zaangazowania, pasji czy ogélnie moéwigc powotania. W $wiadomosci
respondentdw oprocz obrazu idealnego, wzorcowego nauczyciela, funkcjonuje tez obraz
nauczyciela, ktory po prostu wykonuje swojg pracg. Jakkolwiek bardzo wazne s3 cechy
charakteru, posiadane kompetencje czy wyznawane wartosci, obowigzkiem przedstawicieli
oSwiaty jest to, by dziatali w granicach wyznaczonych przez okreslone ustawy
i rozporzadzenia. Na takie wlasnie aspekty zwracali uwage w swoich wypowiedziach
studenci biorgcy udzial w badaniu. Zaznaczali, ze przede wszystkim nauczyciele, wykonujac
swoje zadania, powinni kierowaé si¢ podstawa programowa i wytycznymi z rozporzadzen
oraz realizowa¢ przyjety program nauczania, a takze zapoznawac si¢ z nowymi programami
i sposobami nauczania. W tym kontekscie studenci podkreslali, ze podstawowe i
najwazniejsze w pracy nauczyciela sa elementy zwigzane z dydaktyka — czasochtonne
przygotowywanie lekcji, a nastgpnie odpowiednie ich prowadzenie, obserwacja efektow
ksztalcenia i w tym kontekscie takze oczekiwanie sukcesu uczniow.
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Miedzy mozliwosciami i zaletami a ograniczeniami, trudno$ciami i obawami
respondentéw

Analiza materialu badawczego wskazata, iz badani studenci posiadaja bardzo wiele
wyobrazen zwigzanych zaréwno z sama osobg nauczyciela, jak i z jego szeroko postrzegana
praca zawodowa, mozliwo$ciami i zaletami, jakie ona za sobg niesie oraz z ograniczeniami,
trudno$ciami i obawami.

Najwazniejsze mozliwosci, o jakich wspominali respondenci, dotyczyly rozwoju
wlasnego nauczycieli oraz uczniow. Za istotng zalet¢ wykonywania zawodu
nauczycielskiego zostala uznana przede wszystkim mozliwos$¢ ciggltego rozwijania sig,
samodoskonalenia. Ponadto badani studenci doceniaja, iz nauczyciele maja realny wpltyw
rowniez na rozwoj innych — dzieci i mtodziezy, a takze catego spoteczenstwa oraz — ze moga
obserwowa¢ zachodzace w innych oraz w catych pokoleniach zmiany. Z ich wypowiedzi
wynika do$¢ jednoznacznie, iz rozwoj rozumiany jako zdobywanie do$wiadczenia, nowej
wiedzy i umiej¢tnosei jest dla nich jedna z najwazniejszych wartosci, a mozliwos¢ jej
realizacji — glowna zaleta pracy w zawodzie nauczyciela. Inng mozliwos$cia, ktérg studenci
traktowali niemal jako zalet¢ byl kontakt z wieloma ludzmi. Takze wspomaganie rodzicow w
wychowywaniu dzieci jako wazny element pracy nauczyciela, odbierany byl w kategoriach
raczej zasobow i1 dobrych stron. Obie te kategorie podkre$laja duze znaczenie relacji
interpersonalnych w pracy nauczyciela.

Wielu respondentéw dostrzeglo wymierne korzysci, jakie niesie za soba specyfika
zawodu nauczyciela. Stanowia one bardziej prozaiczne czynniki, ktére mozna okresli¢
wspolnym mianem mozliwosci w zawodzie nauczyciela. Nalezg do nich wakacje (rozumiane
jako wieksza liczba dni wolnych od pracy niz w innych zawodach), darmowe wycieczki (w
charakterze opiekuna dzieci i mtodziezy) czy wreszcie mozliwos¢ rezygnacji 1 zmiany
zawodu. Pomimo tego, iz wymienione czynniki moga przyciaga¢ wielu do pracy w szkole
czy przedszkolu, wydaje si¢, ze dla studentdéw maja one mniejsze znaczenie niz omowione
wczesniej relacje interpersonalne czy mozliwos¢ rozwoju. Co wigcej, respondenci
wskazywali na szereg innych zalet o charakterze raczej warto$ci niz wymiernych korzysci,
ktére posiada profesja nauczycielska. Zalety te obrazuje wykres 5.
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Wykres 5. Zalety pracy w zawodzie nauczyciela

B poczucie satysfakcji

B wdzigcznosé

praca jest
ciekawa, pasjonujaca, interesujaca
, rozwijajgca

B to pickna praca”

B to wyjatkowa praca”

widac¢ postgpy w pracy

Zrédlo: badania wlasne.

Na przeciwleglym do korzysci, zalet i mozliwosci biegunie znajduje si¢ swoista mapa
wad, ograniczen, trudnosci i obaw zwigzana z zawodem nauczyciela. Wskazane przez
studentow glowne obawy wigza si¢ z tym, na czym przysztym nauczycielom najbardziej
zalezy, a wigc z profesjonalizmem, rozumianym jako umiej¢tne przekazanie wiedzy,
odpowiedni wplyw na rozwdj ucznia oraz z relacjami z innymi. By¢ moze $wiadczy to o ich
duzym pragnieniu, by zadania, do ktérych si¢ przygotowuja, realizowaé na jak najwyzszym
poziomie, by sprosta¢ wysokim, licznym i réznorodnym wymaganiom, jakie narzuca
nauczycielom spoteczenstwo. Wskazane przez studentéw obawy potwierdzaja stwierdzenie
J. L. Pekali, iz nauczycielstwo jest pracq zwigzang z relacjq z drugim czlowiekiem, a
trudnosci, przed jakimi stajg nauczyciele, najczesciej dotyczq wlasnie kontaktow z innymi —
uczniami, ich rodzicami czy tez wspolpracownikami, bgdz dyrekcjq (Pgkala, 2017, s. 35).
Badani ponadto dostrzegaja wyraznie, ze profesja nauczyciela jako zawod zaufania
spolecznego bardzo mocno zwigzany z praca z drugim czlowiekiem narazony jest na
ogromne koszty psychiczne. Kojarza go jednoznacznie z ciezkg praca, stresem, obcigzeniem
emocjonalnym i mozliwos$cig szybkiego wypalenia zawodowego. Te komponenty pojawiaja
si¢ zreszta nie tylko w konteksécie wspominania o obawach, ale takze wystepuja jako jedne z
podstawowych wad zawodu nauczycielskiego. Obawy, ktére badani wiaza ze swoim
przysztym zawodem, obrazuje wykres 6.
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Wykres 6. Obawy zwigzane z zawodem nauczyciela

brak zatrudnieniaw zawodzie [l
wypalenie zawodowe, bezsens [N
stres, nadmierne zaangazowanic [N
odpowiedzialnos¢ NN
to, ze nie przekaze odpowiednie;. . NG
to, ze nie podota [N
|

inniludzie..

Zrédlo: badanie wlasne.

Jak zaznaczajg respondenci, najtrudniejsze w zawodzie nauczyciela jest to, by by¢
cierpliwym, odpornym psychicznie i umie¢ radzi¢ sobie z krytyka. Takie przekonanie
koresponduje w pewnym sensie z wynikami badan Jana Zowczaka, wedlug ktérych
nauczyciele niedobrze znosza wszelkie oceny (Zowczak, 2009, s. 326). Pewng trudno$¢
studenci dostrzegaja takze w tym, by potrafi¢ w odpowiedni, skuteczny sposob przekazaé
wiedz¢ oraz w sprawiedliwym, obiektywnym ocenianiu. Mozliwe, ze na takie postrzeganie
wynikajacej z polskiego systemu oswiaty konieczno$ci oceniania wplywaja ich niezbyt
pozytywne dos§wiadczenia z byciem ocenianym w szkole, odbieranie tego procesu jako
niesprawiedliwy czy tez subiektywny. By¢ moze warto byloby zastanowi¢ si¢ nad mniej
opresyjnym — zaréwno dla nauczycieli jak i uczniéw — sposobem sprawdzania efektywno$ci
procesu ksztatcenia®. Pozostate sformutowania studentéw bioracych udzial w badaniu
dotyczacym trudnosci zwigzanych z praca nauczyciela w opinii studentow — zawarte zostaly
na wykresie 7.

Wykres 7. Trudnos$ci zwigzane z zawodem nauczyciela.

bycie sprawiedliwym, obiektywnym

odpornos¢ psychiczna, cierpliwos¢, radzenie. .
zdobycie autorytetu, uznania

zetknigcie si¢ z problemami uczniéw i pomoc im

panowanie nad chaosem,rozwigzywanie. .

|
|
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I
]
odpowiednie przekazanie wiedzy i ocenianie. . [ N NN

Zrodlo: badanie wlasne.
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Z kolei na wykresie 8. przedstawione zostaly najwicksze wady czy tez koszty, ktore
wigzg si¢ z praca w zawodzie nauczyciela w opinii studentow. Obejmuja one przede
wszystkim duzy stres wynikajacy czgsto ze stalej odpowiedzialnosci za wiele oséb w
mtodym wieku oraz konieczno$¢ wykonywania wielu wymagajacych obowigzkow, co
generuje czgste wypalenie zawodowe w §rodowisku nauczycielskim. O kosztach
zdrowotnych (réwniez zwigzanych ze zdrowiem psychicznym) pisze J. L. Pekala (2017, s.
24): Praca pedagogiczna angazuje sily fizyczne i psychiczne nauczyciela, a emocje to sfera
wielorako zwiqzana z nauczaniem. Od umiejetnosci kontrolowania emocji oraz
konstruktywnego radzenia sobie z nimi zalezy efektywnos¢ pracy i poziom satysfakcji
nauczyciela z wykonywanego zawodu. Bioracy udzial w badaniu studenci bardzo mocno
zdaja sobie z tego sprawe. Maja $wiadomos¢, iz jest zawdd nauczyciela to profesja
wymagajaca ogromnych zasoboéw osobowych, szczegoélnie w kwestii radzenia sobie ze
stresem 1 obcigzeniami emocjonalnymi, wynikajagcymi z praca z drugim cztowiekiem oraz
czesto z konieczno$cig wspierania ucznidow w trudnych sytuacjach badz zetknigcia si¢ z ich
wieloma powaznymi problemami.

Wykres 8. Koszty zwigzane z zawodem nauczyciela.

B stres

¥ trudna, cigzka praca

wiele wyrzeczen, po§wigcen

B ogromne obowigzki

B wypalenie zawodowe, bezsens

Zrodlo: badanie wiasne.

Analiza zgromadzonego materiatu ukazala, iz badani studenci dostrzegajg zar6wno
wiele dobrych, jak i ztych stron profesji nauczycielskiej, a tym samym maja swiadomosé¢, ze
zawod, na ktoéry si¢ decyduja, nalezy do bardzo wymagajacych. Najsilniejsze zalety —
mozliwo$¢ rozwoju, kontakt z drugim cztowiekiem i satysfakcja z realizacji zadan —
przeciwstawione sa do§wiadczaniu silnego stresu i obcigzen psychicznych oraz wielu
wyrzeczeniom, a nawet poswigceniu. Rodzi si¢ pytanie, jak bardzo mtodzi ludzie chcacy
pracowa¢ w zawodzie nauczyciela cenig rozwoj osobisty wlasny i innych oraz pozostate
zalety, ze zdecydowani sa na tak wysokie koszty zwigzane ze swoja kondycja zdrowotna i
psychiczna? Wydaje si¢, ze dalsze badania w tym kierunku moglyby dostarczy¢ ciekawych
wynikéw. Z drugiej jednak strony, co zaskakujace i przykre, przeprowadzone badania
ujawnily, ze respondenci, mimo iz uczgszczaja na studia przygotowujace ich do zawodu
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nauczyciela, wcale nie chcg realizowaé tej $ciezki kariery. Poczatek zdania: Chce by¢
nauczycielem... w az 12 przypadkach (co stanowi 30% badanej grupy) zostat przekreslony,
a w jego miejsce wpisano Nie chce niejednokrotnie z wykrzyknikiem. Oczywiscie trudno
przektada¢ ten wynik na calg grupe studentéw studiow o specjalnosci nauczycielskiej
w Polsce. Warto doda¢ jednak, ze powszechnie w $rodowisku naukowym zwigzanym
z pedagogika dostrzega si¢ problem odbierania zawodu nauczyciela oraz studiow
pedagogicznych jako nieskomplikowanych i nie zawsze w petni profesjonalnych: Zawod
nauczyciela i samo przygotowanie do niego obecnie sq postrzegane jako stosunkowo proste,
a sama wiedza pedagogiczna jako niespecjalnie profesjonalna (Rusiecki, 2004, s. 20).
Z tego powodu na studia pedagogiczne dosc czesto decydujq sie osoby, ktore nie widzialy
swojej zawodowej realizacji w innych sektorach zatrudnienia lub o wyborze ich studiow
zadecydowal przypadek (Zowczak, 2009, s. 280 — 289). By¢ moze wlasnie to, ze nie wszyscy
studenci byli w petni przekonani co do wyboru kierunku studiow w pewnym stopniu
thumaczy fakt deklarowanej przez cze$¢ respondentdéw jawnej niechgci wobec pracy w
przyszto$ci w zawodzie nauczyciela.

Profesja nauczycielska nalezy do zawodow bardzo silnie zwigzanych ze
spoleczenstwem, mocno w nim osadzonych oraz kojarzonych wrecz ze stuzba spoteczna.
W wypowiedziach studentéw réwniez pojawity si¢ stwierdzenia, ktére pozwolity zobaczy¢,
jak wedhlug respondentéw nauczyciel odbierany jest przez spoteczenstwo, w ktorym i niejako
dla ktorego pracuje. Na podstawie analizy materiatu badawczego mozna stwierdzic,
ze percepcja spoteczna zawodu nauczyciela oraz calej grupy zawodowej jest sprzeczna.
Z jednej strony wedlug respondentdéw spoleczenstwo uwaza, iz nauczyciel jest autorytetem,
wazng i wartoSciowa instytucja, intelektualistg czy tez zrodlem i skarbnica wiedzy, a takze
wychowawca — opiekunem i oparciem. Daje si¢ wigc dostrzec, iz obraz nauczyciela w
spoleczenstwie w pewnym sensie koresponduje z obrazem nauczyciela idealnego —
wyksztalconego profesjonalisty z wysokim poziomem kompetencji spotecznych czy
interpersonalnych. Z drugiej strony studenci zauwazaja rowniez, ze dla wielu ludzi
nauczyciel jest osoba mato szanowang, niedoceniang, niewazna, wrecz ,przeci¢tniakiem”
czy ,,darmozjadem”. Wydaje si¢ takze, ze respondenci maja swiadomos¢, iz spoleczenstwo
bardzo czgsto ocenia grupe zawodowa nauczycieli jako tg, ktora nie pracuje tyle,
ile przedstawiciele innych zawodoéw i ,,ma najwigcej wolnego”. Wskazuja oni tym samym
mig¢dzy innymi na fakt, ze w $wiadomosci spotecznej realizowane przez nauczyciela godziny
dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze ($rednio od 18 do 30 w przypadku réznych
stanowisk) stanowig pelny wymiar czasu pracy, co nie jest zgodne z prawda’. W wielu
wypowiedziach studenci podkreslili rowniez, ze ludzie nie dostrzegaja trudéow tego zawodu
(Ludzie oceniajg prace nauczyciela...(...) , nie wiedzqc, z jakimi trudami sie wigze; (...).na
podstawie schematow, (..).przez pryzmat wolnego ) 1 zbyt szybko oceniaja prace nauczyciela
jako blaha, tatwa i przyjemna.

Zupehnie inaczej zawdd ten widza studenci. Wydaje sig, ze dla nich profesja ta ma
ogromne znaczenie zaréwno dla rozwoju spoleczenstwa jako calosci nie tylko obecnie,
ale réwniez w przysztosci, jak i dla poszczegolnych podmiotow oddziatywan edukacyjnych,
przede wszystkim dla uczniéw, a takze dla rodzicow i samych nauczycieli.
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Wykres 9. Znaczenie pracy nauczyciela w oczach studentow

B dla rozwoju uczniow

17 m dla rodzicow

dlarozwoju przysztych
pokolen, spoteczenstwa

B dla samego nauczyciela

Zrédlo: badanie wlasne.

Mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze odbior spoteczny zawodu nauczyciela oraz jego
przedstawicieli by¢ moze jest w jaki$§ sposob powigzany z mozliwo$ciami i zaletami tej
profesji. Z analizy materialu badawczego wynika, iz dazenie do rozwoju, wysoki
profesjonalizm oraz wplyw na ksztattowanie innych pokolen, a takze sumienne i pelne
zaangazowania realizowanie zadan wychowawczych jest cenione zaroéwno przez
spoleczenstwo, jak i samych studentow. Postrzeganie nauczycieli jako darmozjadow i
przecietniakow moze natomiast wynikac z tego, iz pierwszymi skojarzeniem z tym zawodem
sa wakacje i realizowanie godzin dydaktycznych w liczbie mniejszej niz peten etat (czas
poswigcany na przygotowanie do zajeé, zebrania z rodzicami, rady pedagogiczne czy
wyjscia 1 wycieczki jest wtedy zwykle pomijany). Te wlasnie aspekty sa najbardziej
widoczne bez zaglebiania si¢ w specyfike tej profesji oraz dostrzegania jej negatywnych
stron — silnego stresu, zagrozenia wypaleniem zawodowym czy ogromnej odpowiedzialno$ci
za innych. Studenci biorgcy udzial w badaniu to taka grupa, ktora jednoczesnie bedac
cztonkami spoleczenstwa, pretenduje do realizowania kariery nauczyciela. Ich postrzeganie
tej drogi zawodowej z jednej strony jest zakorzenione w opiniach spoleczenstwa, a z drugiej
— juz w jaki$ sposob ukierunkowane poprzez wybrany kierunek studiow. Ich perspektywa
dotyczaca spolecznego odbioru nauczycieli moze wigc by¢ szczegdlnie interesujaca.

Whioski i rekomendacje

Praca w zawodzie nauczyciela nieodlgcznie zwigzana jest z kontaktem z drugim
cztowiekiem. To tego typu zawdd, z ktérym do czynienia maja wszyscy — kazdy jest lub byt
kiedy$ uczniem, moze by¢ rodzicem ucznia, moze decydowac si¢ na karier¢ nauczycielska.
Ponadto ze wzgledu na to, iz oddziatywania edukacyjne skierowane sa w duzej mierze do
najmlodszych cztonkoéw spoleczenstwa, pozostata jego czgs¢ bacznie przyglada sie temu, co
dzieje si¢ w obrgbie systemu o§wiatowego. Szczegdlng atencja obdarzani sa wykonawcy
dziatan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych — nauczyciele, wobec ktérych
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niemal od zawsze formutowane byly specyficzne wymagania czy tez oczekiwania spoteczne.
Wydaje si¢, ze wsrdd nich wazng role odgrywat etos zawodowy nauczyciela, pewien jego
wzorzec osobowy, realizowane przez niego wartosci, posiadana wiedza i kompetencje.
W kontekscie zmian w polskim systemie o$wiaty, a takze dynamiki wspotczesnego $wiata i
spoleczenstw ciekawe jest to, jaki obraz nauczyciela funkcjonuje w $wiadomos$ci réznych
0s0b.

Wazna grupa, ktorej opini¢ na temat przedstawicieli zawodu nauczycielskiego warto
poznaé, sa studenci kierunkéw o specjalnosci nauczycielskiej, jako ci, ktorzy w przysztosci
beda kierowal procesem nauczania-uczenia si¢ innych i beda przedstawicielami tego
zawodu. Na podstawie analizy materialu zgromadzonego w badaniach wstgpnych mozna
powiedzie¢, ze w tej specyficznej grupie mlodych ludzi funkcjonuje pewien obraz idealnego
nauczyciela, do ktorego by¢ moze chcieliby oni dazy¢. W odczuciu studentéw naczelnymi,
najcenniejszymi warto$ciami w pracy nauczyciela sa madro$¢, odpowiedzialno$¢ oraz
sprawiedliwo$¢. To z tymi cechami wiaza swoje obawy i dostrzegaja trudnosci w posiadaniu
ich 1 korzystaniu z nich w przyszlej pracy zawodowej. Wazny réwniez jest dla nich rozwoyj,
rozumiany jako dazenie do osiggania madrosci, zdobywania wiedzy, poszerzania
kompetencji — przyszli nauczyciele méwig tu o rozwoju przede wszystkim ucznidéw, ale
takze wltasnym. W tym kontekscie studenci moga jawi¢ si¢ jako osoby aktywne, pragnace
ksztalci¢ si¢ 1 doskonali¢ przez cate zycie. Istotne dla nich jest tez dbanie o dobre relacje z
innymi podmiotami edukacji — uczniami, rodzicami i innymi nauczycielami.

Po analizie wypowiedzi badanych mozna zauwazy¢ jednak kilka niepokojacych
kwestii. Studenci bardzo wysoko cenigc sobie budowanie dobrych relacji z innymi,
jednoczes$nie obawiaja si¢ niecheci, ztego kontaktu, braku szacunku i zaufania, agresji oraz
braku checi porozumienia z innymi uczestnikami procesu edukacyjnego. Maja takze
swiadomo$¢ odpowiedzialnosci i trudu, jakie niesie ze sobg zawod nauczyciela, a takze
czesto negatywnej opinii spoteczenstwa na jego temat. Studenci widza nauczycieli jako
osoby troszczace si¢ o innych. Liczy si¢ dobro dzieci; nauczyciel powinien zatem byc¢
wzorem cnét i pelnym profesjonalizmu rzemieslnikiem, powolanym do wspomagania w
rozwoju przysztych pokolen. Kandydaci do zawodu nauczyciela wskazuja jednoczesnie na
koszty, jakie ponosza. Wydaje si¢, ze przyszli nauczyciele mysla o dbaniu o siebie i wlasnej
higienie pracy w ostatniej kolejnosci. Z analizy materiatu badawczego wytaniaja si¢ obawy
zwigzane z pokonywaniem wlasnych stabo$ci, ,,wytrzymaniem”, radzeniem sobie ze
stresem, a w konsekwencji dotyczace wypalenia zawodowego 1 jako$ci zdrowia
psychicznego.

Majac to wszystko na uwadze nalezy podkresli¢, iz wazne zadanie stoi przed
uczelniami wyzszymi, osrodkami ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli jako tymi
instytucjami, ktérych celem jest — miedzy innymi — dbanie o rzetelne przygotowanie
mtodych ludzi do zawodu nauczyciela. Odpowiadajac na potrzebg nieustannego rozwoju
studentow, trzeba przede wszystkich zwroéci¢ baczng uwage na jakos$¢ ich ksztalcenia,
doksztalcania i doskonalenia tak, aby mieli oni poczucie, iz na progu kariery nauczycielskiej
beda odznaczaé si¢ profesjonalizmem i wysokim poziomem kompetencji koniecznych w tym
zawodzie. Ponadto warto skupi¢ si¢ na rozwijaniu umiejetnosci interpersonalnych studentow,
by potrafili oni w przysztosci budowaé pozytywne relacje z innymi podmiotami edukacji.
Wydaje si¢, ze w toku studiéw o specjalnoSci nauczycielskiej konieczne staje si¢
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prowadzenie dziatan o charakterze profilaktycznym, chronigcych przed wypaleniem
zawodowym. Chodzi o takie zajgcia, podczas ktorych studenci naucza si¢ rozwija¢ wlasne
zasoby osobowe oraz dba¢ o siebie w kontekscie radzenia sobie ze stresem, trudnymi
emocjami czy tez ogromnym zaangazowaniem w prac¢ z drugim czlowiekiem. By¢ moze
warto byloby pochyli¢ si¢ nad problemem $wiadomosci spotecznej dotyczacej pracy
nauczycieli, gdyz wydaje si¢, ze profesja ta obcigzona jest wysokimi wymaganiami
spolecznymi, za$ jej przedstawiciele czesto spotykaja si¢ z niezrozumieniem i
bagatelizowaniem ich dziatan.

Zaprezentowane w niniejszym artykule wyniki badan wstgpnych maja jedynie
charakter orientacyjny i nie stuza generalizacjom. Wydaje si¢ jednak, ze zarysowuja pewne
obszary, ktorych analiza mogtaby przynies¢ ciekawe rezultaty w kontek$cie poznania, kim
jest 1 moze by¢ wspotczesny nauczyciel, czego potrzeba tej grupie zawodowej oraz jak jest
ona postrzegana przez rozne podmioty oddzialywan edukacyjnych.

Przypisy

'W sktad struktury szkolnictwa ponadpodstawowego wchodza: 4-letnie liceum ogdlnoksztalcace, 5-letnie
technikum, 3-letnia branzowa szkota I stopnia, 2-letnia branzowa szkota II stopnia, 3-letnia szkota specjalna
przysposabiajaca do pracy oraz szkota policealna (https://reformaedukacji.men.gov.pl/o-reformie/uczen-i-
rodzic/struktura-szkol-po-zmianach.html, dost¢p z dn. 10.08.2018r.)

M.in. najwazniejszy dokument: Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. - Prawo o$wiatowe (Dz.U. z 2018 r., poz. 996), a
ponadto liczne Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawach organizacji i realizacji poszczegolnych
zadan zwiazanych z edukacja w przedszkolach i szkotach.

3http://reformaedukacji.men.gov.pl/#about (dostep z dn. 10.08.2018r.)

*Wydaje sie, ze w pewnych kregach rozpoczeto juz prace nad zmiang formuty oceniania na bardziej przyjazng
uczniom, a by¢ moze rowniez nauczycielom. Chodzi tutaj na przyktad o stosowanie informacji zwrotnej lub oceny
ksztaltujgcej.

W Ustawie — Karta Nauczyciela (Dz.U. 2017, poz. 1189) zawarto informacj¢, iz czas pracy nauczyciela
zatrudnionego w pelnym wymiarze zaje¢¢ nie moze przekracza¢ 40 godzin na tydzien (art. 42).
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Praca nauczyciela i jej warto§¢ w percepcji studentow kierunkéw ze specjalnoScig
nauczycielska

W artykule skoncentrowano si¢ na warto$ci pracy i wartosciach w pracy nauczyciela,
jakie dostrzezono w opiniach studentow kierunkow ze specjalno$cia nauczycielska. Na
podstawie badan wstgpnych zarysowany zostal pewien obraz ,,nauczyciela idealnego”, do
ktorego daza przyszli absolwenci oraz wskazane okreslone przez nich trudnosci i koszty
profesji nauczycielskiej. Perspektywa przyszlych pedagogow oraz ich spostrzezenia
dotyczace tego, czym powinien kierowac si¢ nauczyciel w swojej dzialalnosci zawodowe;j
oraz jak jest on odbierany przez spoleczenstwo, otwiera droge nie tylko do podejmowania
nowych badan nad etosem nauczyciela XXI wieku. Kaze rowniez dostrzec konieczno$é
modyfikacji sposobu przygotowywania mtodych ludzi do zawodu nauczyciela tak, by mogli
oni stawi¢ czoto problemom i nie zatraci¢ w sobie tych wartosci, z ktorymi wkraczaja w
swoje zycie zawodowe.

Stowa kluczowe: nauczyciel, praca nauczyciela, warto$ci w pracy nauczyciela, etos zawodu
nauczycielskiego

Teacher's work and its value in the perception of students of faculties with a teaching
specialty

In this article the attention is directed to the value of teachers’ work and the values in
this work, with a look at opinions of students attending courses with a teaching specialty. On
the basis of the research conscience, it is drawn a picture of an "ideal teacher" to which
prospective graduates can aspire and the difficulties and costs of the teaching profession
which they defined are indicated. The perspective of future pedagogues and their insights on
what a teacher should do in his professional activity and how it is perceived by society opens
the way to undertaking new research on the ethos of the 21st century teacher. What is more,
it evokes the need to modify the way young people are prepared for the teaching profession
so that they can face problems and not lose the values with which they enter their
professional life.

Keywords: teacher, teaching profession, values in teachers’ work, ethos of teaching
profession
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DRAMA W SZKOLNEJ KLASIE. O ROZWIJANIU
KREATYWNOSCI, WSPOLPRACY I KRYTYCZNEGO MYSLENIA
UCZNIOW W OKRESIE DORASTANIA

‘Wprowadzenie

Zadaniem wspodtczesnej szkoty, zgodnie z pozadanym w edukacji dwudziestego
pierwszego wieku paradygmatem konstruktywistycznym, jest wspieranie ucznidw w
nabywaniu i rozwijaniu kompetencji. Oznacza to odejscie od formutowania i realizowania
celow ksztalcenia zwigzanych tylko z wiedza uczniow, a to z kolei wymaga od nauczycieli
stosowania problemowych i eksponujacych metod ksztalcenia. Konstruktywizm zaktada, ze
uczacy si¢ jest jednostka aktywna, zdolng do konstrukcji nowej wiedzy, ktora staje si¢
podstawa dla nabywania i rozwijania kompetencji. Zgodnie z jego zalozeniami, nalezy zatem
wspiera¢ tworcza pracg uczniow poprzez rozwigzywanie pojawiajacych si¢ problemow i
akcentowanie rozwojowej wartosci pracy w grupach oraz form dydaktycznych
pozwalajacych na tworcze dzialanie (por. Dylak, 2009; Walat, 2010; Szpunar 2015, Marek
2016). Dla ludzi zyjacych w XXI wieku trzy kompetencje wydaja si¢ by¢ szczegdlnie wazne
i warunkujace satysfakcjonujaca aktywnos¢ w zyciu osobistym, spotecznym i zawodowym —
sa to: myslenie krytyczne, kreatywnos$¢ i innowacyjno$¢ oraz wspotpraca w heterogenicznej
grupie. Wobec tak waznych kwestii celem prezentowanego artykulu uczyniono okreslenie
perspektywy nauczycieli w odniesieniu do metody dramy, ktorej stosowanie umozliwia
rozwdj kompetencji niezb¢dnych do funkcjonowania w zmieniajacym si¢ Swiecie.

Metoda dramy w procesie edukacji

Wspolczesne zlozone problemy spoleczne, etyczne, polityczne, gospodarcze czy
wychowawcze, z jakimi ludzie muszg si¢ konfrontowa¢, wymagaja refleksji (Lukasik,2018,
s. 55), poglebionej analizy oraz rozpatrywania z réznych perspektyw, co sklada si¢ na
kompetencj¢ myslenia krytycznego. Osoby myslace krytycznie rozumieja ztozono$¢ i
wzajemng zalezno$§¢ wspolczesnego $wiata 1 uwzgledniaja ja w swoich dziataniach.
Co wiecej, do sadow powinny dochodzi¢ samodzielnie (Wasilewska-Kaminska, 2016, s. 95).
Jolanta Szempruch zauwaza, ze Kazdy czlowiek jest maqdry inaczej’’, poniewaz ludzie
roznig sie miedzy sobq dostgpem do danych oraz umiejetnosciq ich przeksztatcania w
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informacje, a informacji w wiedze. W zwigzku z tym waznym zadaniem edukacji jest
ksztaltowanie kompetencji krytycznego selekcjonowania informacji i przetwarzania ich w
wiedze oraz niwelowania przepasci migdzy liczbq informacji a ich rozumieniem i ewaluacjq
(Szempruch, 2013, s. 65). Krytyczna selekcja informacji jest wstgpnym warunkiem
ksztaltowania kompetencji myslenia krytycznego. Krytyna Goérniak-Kocikowska (2014,
a. 20-23) podkresla, ze: Krytyczne myslenie jest intelektualnie zdyscyplinowanym procesem
aktywnej i umiejetnej konceptualizacji, zastosowania, analizowania, syntetyzowania oraz/lub
oceniania informacji zgromadzonej albo wytworzonej przez obserwacje, doswiadczenie,
rozwazania, myslenie lub komunikacje, stuzqcym jako przewodnik do przekonan i dziatan.
W jego wzorcowej formie opiera si¢ na, przekraczajgcych podzialy dyscyplinarne (...),
uniwersalnych intelektualnych wartosciach

Richard Paul i Linda Edler (2006) przekonuja, ze osoby myslace krytycznie staraja si¢
zy¢ racjonalnie, rozsadnie i w sposob empatyczny; sa wrazliwe na ograniczenia i niepewnos$é
ludzkiego myslenia, ktore czgsto bywaja nieuswiadomione. Starajg si¢ zmniejszy¢ sile
swoich nawykow egocentrycznych i socjocentrycznych; uzywaja narzedzi intelektualnych,
ktore stanowig warsztat krytycznego my$lenia — stanowig je pojgcia i zasady, pozwalajace im
analizowac, ocenia¢ i poprawia¢ sposob, w jaki mysla. Rozwijaja intelektualne cnoty pokory,
uczeciwosci 1 zyczliwo$ci, empatii, poczucia sprawiedliwosci 1 zaufania do rozumu. Wiedza,
ze jakkolwiek beda sprawni w mysleniu, zawsze mogg poprawi¢ swoje umiejetnosci
logicznego myslenia i czasami zdarzy im si¢ pas¢ ofiarg bledow w rozumowaniu, ludzkiej
irracjonalnosci,  uprzedzen, skrzywien  poznawczych, zaklocen, bezkrytycznie
akceptowanych zasad spotecznych i rozmaitych tabu, dbania o wtasne interesy. Krytycznie
myslacy pragna poprawi¢ $wiat, by przyczyni¢ si¢ do budowania bardziej racjonalnego i
cywilizowanego spoleczenstwa, zauwazajac jednoczesnie ztozono$¢ probleméw, ktorymi si¢
zajmuja. Staraja si¢ unika¢ uproszczen i daza do wlasciwego okre$lenia praw i potrzeb
innych ludzi. Podzielaja przekonanie Sokratesa: Bezmysinym zyciem zy¢ czlowiekowi nie
warto, poniewaz wiedza, ze $wiat, w ktorym ludzie Zyja nierozumnie, jest bezkrytyczny,
niesprawiedliwy i niebezpieczny (Paul, Edler, 2006).

Nazywana czesto kompetencja XXI wieku, kreatywnos$¢ pozwala aktywnie dziata¢ w
swiecie, w ktorym jedynym pewnikiem jest zmiana (Bauman, 2007). Powszechnie uwaza
si¢, ze to wlasnie dzigki kreatywno$ci mozliwe bedzie rozwigzywanie ztozonych problemow
przysztosci, ktore dzi$ jeszcze nie sa mozliwe do przewidzenia. Wspoétczesna szkota musi w
coraz wigkszym stopniu dostosowa¢ si¢ do dynamicznie zmieniajacego si¢ Swiata i
formutujacego si¢ spoteczenstwa postindustrialnego. Aby przetrwa¢ w warunkach, jakie
niesie przyszios¢, uczenie si¢ musi mie¢ charakter inny od dominujacego dotychczas —
transmisyjnego. Jesli jednym z zadan wspotczesnej edukacji jest przygotowanie uczniow do
zmieniajacego si¢ $wiata to konieczne staje si¢ nauczenie ich myslenia twodrczego,
kreatywnego (Adamek, 2013, s. 45), a takze przygotowanie do wprowadzania kreatywnych —
innowacyjnych — rozwiazan zlozonych probleméw przysztosci. Kreatywno$¢ mozna
postrzega¢ jako zrozumienie i zastosowanie posiadanych umiejetnosci dla rozwigzania
nowych probleméw. Polega na kwestionowaniu tego, co juz zostalo powiedziane,
na dyskutowaniu i interpretowaniu (Adamek, 2013, s. 45). Krzysztof Szmidt (2007, s. 53)
podkresla, ze kreatywnos$¢ odnosi si¢ do tych samych cech cztowieka, co tworczos¢; bycie
kreatywnym pozwala osobie posiadajacej te cechy generowaé rzeczy majace okreslona,
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pozytywna warto$¢, zwiazang z dobrem, prawda, pigknem i uzytecznoscig. Z kolei Edward
Necka zauwaza, ze termin kreatywnosc jest coraz czgséciej stosowany dla odrdznienia
znaczenia tworczosci jako cechy osoby od znaczenia tworczosci jako cech wytworu i calosci
dorobku tworcy. Kreatywnos¢ przejawia si¢ zwykle w jakiejs formie obserwowalnego
zachowania, polegajgcego na produkcji nowych i wartosciowych wytworow (...), przy czym
niekiedy wytworem moze by¢ samo zachowanie (Necka, 2001, s. 19). W sensie
pedagogicznym kreatywnos¢ powinna odnosi¢ si¢ do zachowan i cech czlowieka. W tym
znaczeniu — jak uwaza K. Szmidt — kreatywno$¢ moze by¢ synonimem postawy tworczej
jako trwalej dyspozycji zyciowej, przejawiajacej si¢ w roéznorodnych zachowaniach
innowatora, 1 odnosi si¢ do personologicznego wymiaru tworczosci (2007, s. 54). Osoba
kreatywna jest wrazliwa na $wiat; jej myslenie jest ptynne, niezalezne. Ponadto posiada ona
umyst analityczno-synetyczny i zdolnosci do tworczego myslenia oraz przeobrazania rzeczy.
Cechuje ja niezalezne myslenie, dostrzeganie dwuznacznosci, elastycznos¢, optymizm, wiara
we wlasne sity. Osoba kreatywna nie boi si¢ ryzyka — jest otwarta na nowe do$wiadczenia,
a ponadto wykazuje wysoki poziom dyscypliny i wytrwatosci’. Podkresla sie, ze obecnie
kreatywno$¢ jest wyznacznikiem osiagania celow i realizacji zadan w $§wiecie zewngtrznym,
doskonaleniem siebie i wlasnej tozsamosci.

Z kolei kompetencja wspotpracy w heterogenicznej grupie, inaczej nazywana
kompetencjq kooperacji, w warunkach, w ktorych zyjemy, czgsto decyduje o powodzeniu
przedsigwzig¢, zwlaszcza podczas rozwigzywania ztozonych problemow, wymagajacych
wiedzy z roznych dziedzin. Pracujac wspoélnie, uczniowie powinni wymienia¢ si¢
doswiadczeniami. Kompetencja wspotpracy w heterogenicznej grupie bazuje na umiejgtnosci
skutecznej komunikacji, szacunku dla odmiennosci i innych pogladéow cztonkow grupy.
Wspotczesnie uwaza sig, ze bez skutecznej wspolpracy niektorych problemow $wiata nie uda
si¢ rozwigza¢. Opracowane w zespotach ekspertow rozwiagzania przynosza najczegsciej
korzystniejsze efekty niz rozwigzania opracowane na podejsciu jednoaspektowym. Podczas
aktywnego wspoldziatania cztonkow grupy podnosi si¢ wydajnos¢ i efektywnos¢ pracy —
dzigki r6znym kompetencjom cztonkdéw zespotu perspektywa, z ktorej probuja oni rozwigzac
problem, jest szersza. Ponadto wykorzystywane sa indywidualne umiejetnosci i wiedza
cztonkéw, aby osiagna¢ jeden cel, co przeklada si¢ miedzy innymi na wigksza liczbe
doskonalszych, twoérczych rozwigzan. Podczas pracy grupowej wzmacniaja si¢ wigzy
pomiedzy poszczegolnymi czlonkami zespotu, grupa staje si¢ catoscia, czgsto powstaja
wigzy przyjazni. Grupa sobie wzajemnie pomaga, wspolnie rozwigzuje problemy, wymienia
doswiadczenia, dzigki czemu latwiej jest sprosta¢ postawionemu zadaniu, jesli za$ rezultaty
nie s3 zadowalajace — w grupie tatwiej pokonuje si¢ porazki (O pracy w grupie, s. 1.)".
Oczywista korzysciag pracy w grupie jest mozliwo$¢ zrealizowania wigkszego projektu niz
bytoby to mozliwe w przypadku pracy indywidualne;.

Metoda, ktéra mozna rozwija¢ wymienione kompetencje uczniéw w wieku dorastania
jest drama, nalezaca do grupy metod eksponujacej w klasyfikacji Wincentego Okonia
(Okon, 2003). Kamila Witerska (2011a, s. 75) wyjasnia, ze: Drame okreslic mozna jako
metodg ksztalcenia, ktora polega na aktywnej identyfikacji uczniow z fikcyjnymi rolami i
sytuacjami. Angazuje w dzialanie ucznia jego wiedze i tworzy nowe jej jakosci poprzez
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uruchomienie okreslonych operacji intelektualnych, emocji, zmystow i aktywnosci ruchowej.
Tak rozumiana drama okreslana jest w literaturze przedmiotu jako drama edukacyjna,
wlasciwa czy kreatywna.

Autorka opisuje dramg, na ktéra skladaja si¢ dwie ptaszczyzny. Pierwsza z nich to
plaszczyzna narracyjna, stanowigca przetwarzanie dos$wiadczenia, ktére polega na
poznawczym konstruowaniu historii. Jest to ta cz¢§¢ dramy, ktora dotyczy fabuty, pozwala
na zbudowanie dramowej sytuacji, postaci i problemu. Postuguje si¢ strategiami
wprowadzajacymi z zastosowaniem konwencji kontekstu i narracji. Druga plaszczyzna to
refleksja — przetwarzanie do$wiadczen, ktére polega na ujmowaniu ich w abstrakcyjne
kategorie, porownywaniu oraz ocenianiu za pomoca strategii pogtebiajacych i zamykajacych,
wykorzystujacych konwencje poetyckie 1 refleksyjne (Witerska, 201la, s. 76).
Antropologiczna definicja dramy okresla ja jako ,,swoisty sposdb urzeczywistniania istoty
cztowieka, wyrazajacy si¢ w nieustannej probie zycia, przebiegajacej w ludzkiej psychice”.
Dzigki dramie uczniowie rozwijaja swoje kompetencje spoteczne, takie jak: komunikacja,
negocjacje, autoprezentacja, umiejetnos¢ pracy w zespole i inne; drama uczy samodzielnego
myslenia, antycypowania i krytycznego oceniania rzeczywisto$ci (Witerska, 2010). Praca
metoda dramy pomaga realizowa¢ wiele ztozonych celéw ksztatcenia.

Charakterystycznymi dla dramy elementami sa: rola, fikcja, symbolizacja, konflikt i
napigcie (Witerska 2010, s. 39-43; Way, 1990). W kontekscie artykutu najistotniejsze sa dwa
pierwsze. Rola w dramie jest bardziej podobna do roli spolecznej niz roli teatralnej.
Uczestnicy wchodza w role tak, jak kazdy cztowiek codziennie bedac matka, nauczycielem,
klientem, kolezanka, lekarzem, itp. Przyjmujemy te role a jednak nie mowimy, ze kogo$
udajemy. Podobnie w dramie uczestnicy sa proszeni, aby sprobowali si¢ poczu¢ tak, jak
gdyby byli jaka$ postacig w konkretnej sytuacji. Umozliwia to wigksze zaangazowanie i cheé¢
rozwigzania postawionego problemu. Pobudzona zostaje takze znacznie mocniej empatia.
Odwrotnie niz w roznego rodzaju terapiach wykorzystujacych wchodzenie w role (np.
psychodrama), sytuacje wykorzystywane w dramie sa fikcyjne. Daje to szans¢ na bezpieczna
identyfikacj¢ z rolg oraz wyjscie z niej po zakonczeniu zaj¢¢. Poruszane problemy,
wydarzenia, postaci moga by¢ prawdopodobne, nigdy jednak nie s3 odwzorowaniem tych
rzeczywistych. Fikcyjno$¢ daje mozliwos¢ zdrowego dystansu ( Witerska 2010, s. 39-40).

Drama bardzo dobrze sprawdza si¢ jako metoda dydaktyczna w pracy z mtodzieza w
okresie dorastania. W tym czasie mtody cztowiek zaczyna poszukiwa¢ i gromadzi¢ nowe
doswiadczenia — fizyczne, spoteczne i intelektualne — by moc je samodzielnie uporzadkowac
i skonsolidowa¢ w nowe wzorce i schematy, ktore najlepiej przygotuja go do dorostego zycia
(Bardziejewska, 2015, s. 345-346). W rozwoju poznawczym nastolatka nastepuje przejscie
do operacji formalnych. W okresie wczesnego dorastania zaznacza si¢ coraz doskonalsze
operowanie regutami i prawami zwigzanymi z okre$long reguta wiedzy, wyrazonymi stownie
lub za pomoca symboli. Myslenie formalne pozwala na przekraczanie tego, czego nie mozna
pozna¢ bezposrednio; rozumowanie od ogotu do szczegdtu — czyli od hipotezy, przestanki do
konkluzji; wyprowadzanie ogoélnych konkluzji z faktéw szczegdétowych (myslenie naukowo-
indukcyjne). To takze zdolnos¢ rownoczesnego uwzgledniania wielu zmiennych
(rozumowanie kombinatoryczne); abstrahowanie odzwierciedlajace rozumienie jako
wewnetrzng mysl lub refleksje oparta na dostepnej wiedzy, ale wykraczajaca poza to, co jest
mozliwe do zaobserwowania (mys$lenie odzwierciedlajaco-abstrakcyjne) (Oleszkowicz,
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Senejko, 2011). Nastolatki, w odroznieniu od dzieci, sg zdolne do rozwazania réznych opcji
i mozliwosci. Potrafia wyobrazi¢ sobie przyszte konsekwencje dziatan, jakie podejmuja
teraz, a wigc mozliwe u nich jest pewnego rodzaju planowanie dlugoterminowe (Bee, 2004).
Inng cechg myslenia formalnego jest poszukiwanie rozwigzan problemu w sposob
systematyczny i metodyczny. Myslenie oparte na operacjach formalnych zapewnia uczniowi
kompensacj¢ zaburzen rownowagi struktur poznawczych oraz osiagnigcie adaptacji przez
wykorzystywanie takich logicznych operacji, jak: identyczno$¢, negacja, odwrotnos¢ i
wzajemno$¢, czyli poprzez poszukiwanie jednego prawa (zasady, reguty), absolutnie
prawdziwego bez wzgledu na kontekst (tzw. logiczny absolutyzm). Logika klasyczna,
stanowigca podstawe systemu hipotetyczno-dedukcyjnego, nie dopuszcza sprzecznosci, co
oznacza, ze w okresie adolescencji dominujacym sposobem rozstrzygania sprzecznosci
umystowych jest, zgodnie z zasadami sformalizowanego myslenia, odrzucenie jednej z
alternatyw. Warto jednak zauwazy¢, ze z perspektywy niektorych ujgé, nastolatek potrafi juz
mysle¢ relatywistycznie oraz posiada stosunek do wiedzy oparty na przekonaniu, ze wiedza
jest wzgledna. Prawdopodobnie przyswojenie przez mlodziez myslenia relatywistycznego
jest utatwione dzigki obcowaniu z problemami o charakterze spotecznym (aktywna realizacja
roznorodnych, czgsto sprzecznych, rol spotecznych; motywacja osobista wlaczona w proces
poznawczy, itp.) oraz dzigki treningowi w zakresie wiedzy humanistycznej. Z kolei czgsty
trening w zakresie wiedzy formalnej, typu: matematyka, fizyka, jezyki obce, moze ulatwic
ksztaltowanie myslenia formalnego. Rozwdj poznawczy jest zatem dynamiczny w
specyficznych dla danej jednostki obszarach aktywnosci. Jesli wiec uczen czesto bedzie
pracowal rozwigzujac problemy z danego obszaru wiedzy, mozna si¢ spodziewac, ze jego
wiedza 1 umiej¢tnosci w tym zakresie bedg bardziej zaawansowane, wewngtrznie powigzane
i uyjmowane z roéznych perspektyw, relatywnie (Oleszkowicz, Senejko, 2016, s. 265). Jest to
zatem czas, w ktorym uczniowie moga nabywaé i rozwija¢ kompetencje wspotpracy w
heterogenicznej grupie, kreatywnosci i innowacyjnosci oraz myslenia krytycznego.

Zalozenia metodologiczne badan
Cel badania

Celem prowadzonych badan byly: (1) eksploracja oraz (2) opis stosowania dramy dla
rozwijania wyr6znionych trzech kompetencji: (a) kreatywnosci i innowacyjnosci, (b)
myslenia krytycznego, (c) wspotpracy w heterogenicznej grupie wsrdd uczniow w wieku
dorastania (13-20 lat). Eksploracja jest szczegélnie cenna w naukach spotecznych, gdy
badacz stara si¢ analizowa¢ nowe, dotychczas stabo rozpoznane zjawisko. Badania
eksploracyjne maja specjalne zastosowanie podczas opisywania zjawisk nowych, dotychczas
niepoznanych. Z kolei opis jest mozliwy po zgromadzeniu danych. Nalezy podkresli¢, ze
opis naukowy jest trafniejszy i doktadniejszy niz zwykty opis (Babbie, 2013, s. 107, 111).

Problematyka badawcza

Przed przystapieniem do badania postawiono nastepujace pytanie badawcze: W jakim
zakresie nauczyciele wykorzystujg metode dramy dla ksztattowania wsrod uczniow w okresie
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dorastania nastgpujgcych kompetencji: (a) kreatywnosci i innowacyjnosci, (b) myslenia
krytycznego, (c) wspolpracy w heterogenicznej grupie? Jest to pytanie dopelnienia,
pozwalajace na szersza perspektywe badawcza i uchwycenie nawet subtelnych zaleznosci.

Metoda, technika i narzedzie badawcze

Gromadzeniu danych postuzyta metoda sondazu (Babbie, 2013) (metoda ankiety —
wedtug Krzysztofa Rubachy (2008, s. 104)). Jak zauwaza Earl Babbie, badania sondazowe
moga by¢ zastosowane do celow eksploracyjnych, opisowych oraz wyjasniajacych. Stosuje
si¢ je najczgsciej w takich projektach badawczych, w ktorych jednostkami analizy sa
pojedyncze osoby. Szczegolna wartos¢ badan ankietowych wiaze si¢ z mozliwoscig zdobycia
w stosunkowo krotkim czasie duzej liczby odpowiedzi, ktore — ze wzglgdu na anonimowy
charakter tej metody — pozwalajg respondentom na szczere oraz obiektywne odpowiedzi.

Technika, ktora postuzono si¢ podczas zbierania poddanych po6zniej analizie danych
byla ankieta, za$§ narzgdziem — opracowany na potrzeby badania, autorski kwestionariusz
ankiety. W kwestionariuszu zawarte zostalo pytanie o to, jakimi metodami nauczyciele
rozwijaja kompetencje kreatywnosci, wspotpracy w heterogenicznej grupie oraz myslenia
krytycznego. Nauczyciele bioracy udziat w badaniu mieli tez wskazaé czgstotliwosé, z jaka
stosuja poszczegolne metody dla rozwijania wymienionych kompetencji.

Proba badawcza

W celu uzyskania danych zastosowano dobdér dogodny (Christensen, Johnson,
2011).W badaniu wzigto udziat tacznie 337 nauczycieli przedmiotéw ogolnoksztatcacych
pracujacych z uczniami w wieku dorastania, tj. na III (gimnazjum®) oraz IV (szkola érednia)
etapie edukacyjnym. Cechy statystyczno-demograficzne biorgcych udziat w badaniu
nauczycieli zestawiono w tabeli 1.

Tab. 1. Dane statystyczno-demograficzne nauczycieli bioracych udzial w badaniu

lokalizacja szkoly wie§ 128
mate miasto 136
duze miasto 73

staz pracy 0-5 36
6-10 64
11-15 85
16-20 102
21 i wigcej 50

stopien awansu zawodowego nauczyciel stazysta 14
nauczyciel kontraktowy 45
nauczyciel mianowany 82
nauczyciel dyplomowany 196

nauczany przedmiot jezyk polski 60
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Przedmioty humanistyczne 1 spoleczne 67
(wiedza o spoteczenstwie, historia, wiedza o
kulturze, przedsigbiorczos¢)

jezyki obce 74
matematyka 36
przedmioty S$ciste i przyrodnicze (biologia, 86
chemia, fizyka, geografia, wychowanie do

zycia w rodzinie)

przedmioty informatyczno-techniczne 9

(informatyka, technika)

przedmioty artystyczne (muzyka, sztuka) 5
337

Zrodto: badania wlasne
Zastosowanie metody dramy w §wietle badan

Wskazania nauczycieli dotyczace stosowania dramy jako metody rozwijajacej
wybrane kompetencje uczniow zakodowano i poddano analizie statystycznej. Przed
przystapieniem do badania wyznaczono zmienne niezalezne takie jak: pte¢ nauczyciela,
zmienna ta okazata si¢ jednak nieistotna — z powodu zbyt matej reprezentacji w badaniu
mezczyzn — 70, co zwigzane jest z feminizacja zawodu nauczyciela (por. Arnot i in., 1999;
UNESCO, 2011; Gromkowska-Melosik, 2013; Dudak, 2016), nauczany przedmiot, poziom
ksztalcenia, lokalizacja szkoly, staz pracy badanych, stopien awansu zawodowego. Analiza
wynikéw badan pokazata, ze najistotniejsze znaczenie dla stosowania dramy jako metody
wspierajacej rozwoj wskazanych w badaniu kompetencji uczniéw ma nauczany przedmiot.

Drama w rozwijaniu myslenia krytycznego

W tabeli 2 zamieszczono wyniki badan odnoszgce si¢ do wykorzystywania przez
nauczycieli réoznych przedmiotow dramy jako metody rozwijajacej myslenie krytyczne
uczniow w wieku dorastania. Jak pokazuja wyniki analizy zgromadzonych danych, zaledwie
znikoma czg$¢ bioracych udzial w badaniu nauczycieli stosuje dramg, by wspieraé
ksztaltowanie kompetencji krytycznego mys$lenia wsrdd uczniow w wieku 13-20 lat.
Najchetniej zajgcia z wykorzystaniem dramy prowadza nauczyciele jezyka polskiego.
Co zaskakujace, z metody tej rezygnuja podczas rozwijania myslenia krytycznego niemal
wszyscy nauczyciele przedmiotow humanistycznych i spolecznych (historia, wiedza o
spoleczenstwie, przedsigbiorczos¢, wiedza o kulturze). Czgsciej niz przez historykow czy
nauczycieli wiedzy o spoleczenstwie stosowana jest drama przez matematykow
rozwijajacych myslenie krytyczne swoich uczniow, jednak zaledwie mniej niz 6%
wszystkich bioragcych udziat w badaniu nauczycieli matematyki wskazalo stosowanie tej
metody. Podobnie 5,81% nauczycieli przedmiotow $cistych i przyrodniczych wykorzystuje
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na swoich lekcjach drame¢ w celu rozwijania krytycznego myslenia uczniéw. Podsumowujac,
zaledwie nieco ponad 10% bioracych udziat w badaniu nauczycieli wszystkich przedmiotow
stosuje (z rozna czgstotliwoscia) metod¢ dramy ksztattujac krytyczne myslenie swoich
uczniow.

Czestsze stosowanie dramy przez polonistow moze mie¢ kilka powodow. Pierwszym
— 1 wydaje sig, ze najwazniejszym — z nich jest to, ze lekcji jezyka ojczystego jest na kazdym
etapie edukacyjnym najwigcej, zatem dydaktycy tego przedmiotu moga stosowaé wigcej
zrdznicowanych metod ksztatcenia. Rowniez problematyka zajec z jezyka polskiego sprzyja
stosowaniu dramy — na przyktad omawiajac lektur¢ uczniowie moga tatwo wejs¢ w role, aby
odczyta¢ motywacje 1 uczucia bohatera i krytycznie je oceni¢. Jednak, jak pokazuja wyniki
badan, z dramy rezygnuja nauczyciele innych przedmiotéw humanistycznych, na ktorych
rowniez metoda ta sprzyjataby realizowaniu tresci ksztatcenia.

Tab.2. Drama w ksztatltowaniu myslenia krytycznego uczniéw a nauczany przedmiot

Czgstotliwos¢ Nauczany przedmiot
przedmioty przedmioty
humanistyczne przyrodnicze
j- polski ispoteczne  jezyki obce  matematyka i$ciste ogodtem
bardzo czgsto 11,67% 0,00% 5,41% 0,00% 1,16% 3,72%
czasami 8,33% 1,49% 4,05% 2,78% 0,00% 3,10%
sporadycznie 5,00% 2,99% 6,76% 2,78% 4,65% 4,64%

Zrédlo: badania wiasne

Badanie ujawnito, ze nieco czgsciej niz pozostali nauczyciele wykorzystuja drame dla
ksztaltowania kompetencji myslenia krytycznego nauczyciele zatrudnieni w szkotach
wielkomiejskich — 7,35% bardzo czesto, 5,88% czasami, 5,88% sporadycznie, podczas gdy
nauczyciele w szkotach wiejskich — 3,91% bardzo czgsto, 1,47% czasami, 2,74%
sporadycznie; w szkolach w malych miastach — 1,47% bardzo czesto, 1,94% czasami,
sporadycznie — 2,21%.

Ponadto, analizujac wyniki badan dostrzec mozna jeszcze jedna tendencje — czesciej
drame¢ w celu rozwijania kompetencji krytycznego myslenia stosuja nauczyciele o dluzszym
stazu pracy i — co jest tego efektem — wyzszym poziomie awansu zawodowego. Dramy nie
wykorzystuja wcale nauczyciele-stazysci, ktorzy wzi¢li udzial w badaniu oraz nauczyciele
zatrudnieni w szkole do pigciu lat. Nieco mniej niz 7% nauczycieli dyplomowanych
zatrudnionych w szkole powyzej 21 lat stosuje dram¢ bardzo czgsto (czasami — 6,25%,
sporadycznie — 3,72%). Czgstsze stosowanie dramy w celu ksztaltowania myslenia
kreatywnego wsrdd ucznidow przez nauczycieli o dluzszym stazu pracy i wyzszym stopniu
awansu zawodowego moze $wiadczy¢ o tym, Ze rozpoczynajacy prace w zawodzie
nauczyciele nie wiedza, jak stosowa¢ t¢ metode¢. Ich mniejsze doswiadczenie w pracy z
uczniami w okresie dorastania moze sprawiac, ze nie wiedzg, w jaki sposob wykorzystac te
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metod¢ w celu rozwijania myslenia krytycznego. Niestosowanie przez poczatkujacych
nauczycieli metody dramy w ksztaltowaniu krytycznego myslenia moze dziwi¢, poniewaz to
wlasnie mlodzi nauczyciele w trakcie ksztalcenia w szkole wyzszej poznaja wiele nowych
metod dydaktycznych.

Wyniki badania pokazuja, ze nie ma istotnych réznic w stosowaniu dramy jako
metody rozwijajacej krytyczne myslenie wsrdd nauczycieli zatrudnionych w gimnazjach i
szkotach $rednich.

Drama w rozwijaniu kreatywnoS$ci uczniow w okresie dorastania

Sposroéd wyrdznionych w badaniu kompetencji kreatywno$¢ i1 innowacyjnosc jest z
pewnoscig ta, ktorg nauczyciele najchetniej rozwijaja korzystajac z metody dramy. Bardzo
czesto stosuje drame¢ w celu ksztattowania kreatywnosci i innowacyjnosci swoich uczniow az
jedna piata badanych nauczycieli jezyka polskiego (zob. tab. 3). Rowniez blisko 20%
polonistéw stosuje dramg¢ czasami. Niemal 30% nauczycieli jezykow obcych bardzo czesto
lub czasami realizuje zajgcia, ktérych celem jest rozwijanie kreatywnos$ci uczniow,
z wykorzystaniem metody dramy. Oznacza to, ze drama nie jest dla nauczycieli tych
przedmiotow metoda nieznana, na co moglyby wskazywa¢ wyniki analizy stosowania dramy
w rozwijaniu myslenia krytycznego. Jednak podobnie jak podczas rozwijania krytycznego
myslenia, nauczyciele przedmiotéw humanistycznych i spotecznych rezygnuja z dramy
rozwijajac kreatywnos$¢ i innowacyjno$¢ nastolatkow. Zaledwie okoto jedna piata bioracych
udziat w badaniu nauczycieli historii, wiedzy o kulturze, przedsigbiorczo$ci czy wiedzy o
spoleczenstwie stosuje (z rozng czestotliwoscia) drame dla rozwijania kreatywnosci
uczniow. Podobnie zdecydowana wigkszo$s¢ matematykow i nauczycieli przedmiotow
scistych i przyrodniczych nie stosuje dramy dla rozwijania kreatywnosci uczniow w okresie
dorastania. Rezygnacja z tej metody na przedmiotach humanistycznych, przyrodniczych i
scistych moze oznacza¢, ze nauczyciele nie wykorzystuja w petni potencjalu dramy, bedacej
metoda rekomendowang w rozwijaniu kompetencji kreatywnosci.

Tab. 3. Drama w rozwijaniu kreatywno$ci uczniow a nauczany przedmiot

Czgstotliwos¢ Nauczany przedmiot
przedmioty przedmioty
humanistyczne przyrodnicze
j- polski i spoteczne jezyki obce  matematyka i$ciste ogodtem
bardzo czgsto 20,00% 7,46% 16,22% 8,33% 4,65% 11,15%
czasami 18,33% 7,46% 12,16% 2,78% 4,65% 9,29%
sporadycznie 8,33% 5,97% 6,76% 0,00% 1,16% 4,84%

Zrodlo: badania wlasne

Analiza wynikéw badania pokazuje pewna zaskakujaca — w odniesieniu do wynikow
badan stosowania dramy w rozwijaniu myslenia krytycznego tendencj¢ — najczgsciej stosuja
dram¢ nauczyciele o najkrotszym stazu pracy (0-5 lat) i najnizszym poziomie awansu
zawodowego — nauczyciele-stazysci (bardzo czgsto — 19,44%, czasami — 13,16%, 5,56%),
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podczas gdy nauczyciele zatrudnieni w szkole dluzej w wigkszo$ci rezygnuja z tej metody
rozwijajac kreatywno$¢ swoich uczniow. Oznacza to, ze nauczyciele, ktorzy dopiero
zaczynaja prac¢ w zawodzie, znaja metod¢ dramy i che¢tnie stosuja rozwijajac jedng z
najczesciej okreslanych jako konieczna w spoleczenstwie permanentnej zmiany kompetencje
kreatywnosci. Biorac pod uwagg, ze — jak pokazuje analiza wynikow badan — w wigkszosci
nie stosuja dramy w rozwijaniu myslenia krytycznego, rodzi si¢ watpliwos$¢, czy sa oni
$wiadomi koniecznosci ksztattowania zdolnosci mtodych ludzi do myslenia krytycznego.

Podobnie jak podczas stosowania dramy dla rozwijania krytycznego myslenia, nie ma
istotnych réznic migdzy wskazaniami nauczycieli zatrudnionych w gimnazjum i w szkole
$redniej dotyczacych wykorzystywania metody dramowej w celu ksztaltowania
kreatywnosci 1 innowacyjnosci nastolatkow.

Takze miejsce, w ktorym znajduje si¢ szkota — wie$, mate miasto, duze miasto — nie
ma znaczenia przy wyborze dramy jako metody wspierajacej nabywanie 1 rozwijanie tej
kompetencji — wskazania nauczycieli zatrudnionych w  szkotach  wiejskich,
malomiasteczkowych i wielkomiejskich byty podobne.

Drama w rozwijaniu kompetencji wspétpracy w heterogenicznej grupie

Dla rozwijania kompetencji wspotpracy w zroznicowanej grupie okolo jedna piata
nauczycieli jezyka polskiego wykorzystuje (z r6zng czgstotliwoscia) metode dramy. Jeden na
dziesigciu bioragcych udzial w badaniu dydaktykéw jezyka ojczystego stosuje drame bardzo
czesto. Najrzadziej wykorzystuja metode dramy w celu ksztattowania kompetencji
wspolpracy matematycy (tab. 4). Rowniez niewielu nauczycieli przedmiotow
humanistycznych i spotecznych stosuje t¢ metode¢ rozwijajac zdolnosci wspotpracy uczniow
w okresie dorastania. Oznacza to, ze by¢ moze nauczyciele uwazaja dram¢ za metodg pracy
indywidualnej (wejscie w role jednostki, a nie catej grupy), a nie — wspierajaca w uczeniu
si¢ wspotpracy.

Pozostale zmienne, takie jak staz pracy, stopie awansu zawodowego, lokalizacja
szkoly czy poziom ksztalcenia, okazaly si¢ nieistotne dla stosowania dramy w celu
rozwijania kompetencji wspotpracy w heterogenicznej grupie.

Tab. 4. Drama w rozwijaniu kompetencji wspotpracy w heterogenicznej grupie

Czgstotliwos¢ Nauczany przedmiot
przedmioty przedmioty
humanistyczne przyrodnicze
j- polski i spoteczne jezyki obce  matematyka i$ciste ogdtem
bardzo czgsto 10,00% 2,99% 4,05% 0,00% 0,00% 3,41%
czasami 8,33% 7,46% 5,41% 2,78% 8,14% 6,81%
sporadycznie 3,33% 5,97% 12,16% 5,56% 3,49% 6,19%

Zrodlo: badania wiasne
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Wnhioski i rekomendacje

Jak zauwaza Joanna M. Lukasik (2017, s. 290), przedmiotowe funkcjonowanie
nauczyciela w szkole, przekladajace si¢ na statos¢ tresci wiedzy oraz gotowych przepisow
rozwigzywania wcigz nowych, jakoSciowo innych sytuacji dydaktycznych czy
wychowawczych, we wspolczesnej szkole nie jest mozliwe.

Oznacza to, ze w pracy nauczyciela musza zaj$¢ zmiany zmierzajace do podniesienia
jakosci 1 efektywnosci realizacji jego zadan, ktore we wspolczesnej szkole skoncentrowane
s3 na podniesieniu poziomu kompetencji uczniow, w tym przede wszystkim — kreatywnosci,
myslenia krytycznego czy wspotpracy w heterogenicznej grupie.

Niski odsetek nauczycieli deklarujagcych wykorzystywanie dramy w rozwijaniu
kompetencji myslenia krytycznego, kreatywnosci i innowacyjnos$ci oraz wspolpracy w
heterogenicznej grupie sktania do kilku refleksji. Podstawowym pytaniem jest to, jak
nauczyciele rozumieja, czym jest drama edukacyjna. Jest to metoda bardzo rozbudowana i
bogata, jednak potocznie kojarzona przede wszystkim ze ,,scenkami”. Nie dziwiloby zatem
to, ze szczegdlnie nauczyciele przedmiotéw Scistych i przyrodniczych beda sigga¢ po nia
sporadycznie jako forme¢ urozmaicenia lekcji. Oznacza to jednak, ze nauczyciele tych
przedmiotdow nie rozumieja istoty dramy, jej zastosowan i nie s3 odpowiednio
przygotowywani do stosowania dramy w swojej codziennej pracy. Jest to efekt
niewlasciwego przygotowania studentéw w ramach kurséw z zakresu dydaktyki metodyki
nauczania poszczegolnych przedmiotéw i braku satysfakcjonujacej oferty doszkalajacych i
doskonalacych warsztat pracy nauczyciela wspolczesnej szkoty.

Poprowadzenie zaj¢¢ przy uzyciu dramy wymaga niekiedy solidnego przygotowania
si¢ pod réoznymi wzgledami, a czas na lekcji moze wystarczy¢ jedynie na ¢wiczenia
wprowadzajace. W sytuacji, gdy nauczyciel jest ograniczony programem i konkretnymi
efektami, ktore uczen powinien osiagnaé, drama moze wydawac si¢ strata czasu.
Szczegolnie, ze licza si¢ przede wszystkim ,,twarde” wyniki w postaci ocen i punktow na
testach. Z drugiej jednak strony metoda ta nie jest skostnialg strukturg, ktéra musi by¢
niezmiennie powtarzana bez zadnych modyfikacji. Pewne ¢wiczenia dramowe mogg by¢ z
powodzeniem wplatane w tok tradycyjnych lekcji, np. pisanie listu, notatki, sprawozdania
bedac w roli (np. jako bohater omawianej lektury, podroznik, ktory odwiedzit jakis$ zakatek
$wiata, naukowiec opisujacy swoj eksperyment); rzezba, ktéra pomaga ukonkretnic,
np. abstrakcyjne wyrazenia lub konstrukty mys$lowe. Uczniowie poprzez stworzenie
»Izezby” ze swoich ciat, np. do hasta ,,solidarno$¢” moga rozpocza¢ dyskusj¢ na jej temat:
czym jest dla nich, jak ja rozumieja, jakie ma znaczenie, czym jest generalnie. Sg to
przyktady prostszych technik.

Pomimo uwzglednienia wynikow badan, ktére potwierdzaja skuteczno$¢ dramy, jest
to taka metoda, co do ktorej czgs¢ nauczycieli moze mie¢ obiekcje. Najczesciej bedzie to
wynikalo z blednego przekonania o istocie i zastosowaniu dramy. Ten problem moze by¢
rozwigzany przez odpowiednig edukacje, czy to w czasie studidw, czy w ramach kurséw
doszkalajacych i doskonalacych. Mimo wszystko osobiste przekonania nauczycieli maja
takze duzy wpltyw na ich prace, a pod§wiadomie przekazane uczniom poczucie, ze dane
¢wiczenie nie ma sensu, bedzie negatywnie rzutowalo na efekt i sam przebieg. Wazne jest
takze pytanie o to, czy nauczyciele rzeczywiscie widzg mozliwo$¢ i potrzebe rozwijania
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kompetencji myslenia krytycznego, kreatywno$ci i innowacyjnos$ci oraz wspolpracy w
heterogenicznej grupie na swoich przedmiotach. Jesli nie, to nawet najskuteczniejsze metody
okaza si¢ pedagogiczng porazka.

W tym miejscu nalezy zada¢ pytanie o przygotowanie nauczycieli podczas studiow w
zakresie stosowania dramy. Metoda ta pojawia si¢ przede wszystkim w ksztalceniu
pedagogdw i nauczycieli przedmiotow humanistycznych (tu szczegolnie jezyka polskiego) —
o czym $wiadczy analiza programow ksztatcenia i oferowanych w ramach studiow z
pedagogiki i filologii polskiej kursow. Wprowadzenie dramy w programach studiow
nauczycieli przedmiotow jako osobnego kursu jest prawdopodobnie jedynie postulatem w
polskim szkolnictwie wyzszym, cho¢ w krajach takich jak Czechy czy Wielka Brytania
studenci kierunkéw o specjalnosci nauczycielskiej uczestnicza w kursie nauczania metoda
dramy. Rowniez w Polsce taki kurs, odpowiednio prowadzony, moglby si¢ okaza¢ nie tylko
zrodtem przydatnej wiedzy merytorycznej, ale takze przestrzenia do samorozwoju
studentéw. Jednak znacznie wazniejsza i podstawowa kwestig jest ogélna liczba godzin
przedmiotow pedagogicznych na kierunkach nauczycielskich (nauczyciel przedmiotu) oraz —
trudniejsze do uchwycenia — podejscie studentéw do tej Sciezki przedmiotéw, a takze etos
nauczyciela jaki posiadaja. Pojawiajaca si¢ niekiedy dyskusja na temat tego, czy nauczyciel
powinien by¢ lepszym wychowawca, czy specjalista bardzo dobrze przygotowanym
merytorycznie w zakresie przedmiotu, jest z gruntu nieuzasadniona. Osoba nauczyciela musi
laczy¢ w sobie obie cechy. Kwestia ta jest tu poruszona, poniewaz wazne jest
umiejscowienie tematu rozwijania przez nauczycieli wybranych kompetencji metodg dramy
w szerszym kontek$cie. Formalne przygotowanie, motywy podj¢cia nauczycielskiego
kierunku studiéw, wyobrazenia dotyczace zawodu i pracy nauczyciela oraz rzeczywiste
warunki pracy w szkole stanowia istotne tlo, ktére moze by¢ pomocne w interpretacji
otrzymanych wynikow badan.

Przypisy

! Zob. publikacje¢ Centrum Edukacji Globalnej o pracy w zespole:
http://www.ceo.org.pl/sites/default/files/flash/ GOTOWE PREZENTACJE/prezentacia MAP 2/pdf/K3 e6 DOB
RE_METODY praca_w_grupie.pdf [dostep: 15.02.2017]

? Badania byty prowadzone w 2016 roku, zatem przed reforma szkolnictwa, wprowadzajaca likwidacje gimnazjow i

wydtuzajaca ksztalcenie w szkole podstawowej do o$miu klas (do wieku 15 lat) oraz w szkole $redniej do
czterech klas (liceum) 1lub pigeiu klas (technikum), a wigc do wieku 19 lub 20 Ilat. Por.
https://men.gov.pl/pl/reforma-prawo-oswiatowe/informacje-reforma-prawo-oswiatowe [dostep: 24.09.2018)
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Drama w szkolnej klasie. O rozwijaniu kreatywnosci, wspélpracy i krytycznego
myslenia uczniéw w okresie dorastania

W tekscie zaprezentowano wyniki analiz dotyczacych stosowania przez nauczycieli
pracujacych z uczniami w okresie dorastania metody dramy w celu ksztaltowania
kompetencji myslenia krytycznego, kreatywnosci oraz wspotpracy w heterogenicznej grupie.
Kompetencje te okresla si¢ mianem kompetencji przysztosci (shaping competencies), a ich
posiadanie uznaje za konieczne w XXI wieku. Analiza wynikow badan wskazuje, ze tylko
nieliczni nauczyciele stosuja w swojej praktyce dydaktycznej metod¢ dramy w celu
rozwijania wspomnianych kompetencji. Artykut koncza wnioski i rekomendacje.

Stowa kluczowe: drama, nauczyciel, kreatywnos¢, wspotpraca w grupie, myslenie krytyczne

Drama in the classroom. How to develop students’ creativity, cooperation and critical
thinking skills

The text presents the results of analyzes on the use of drama methods by teachers
working with students at the age of 13-20 in order to shape the competence of critical
thinking, creativity and cooperation in a heterogeneous group. These competences are called
"competences for the future" or shaping competences, and their possession is considered
necessary in the 21st century. The analysis of the research results shows that only a few
teachers use the drama method in their didactic practice in order to develop these
competences. The article ends with conclusions and recommendations.
Keywords: drama, teacher, creativity, cooperation in the heterogeneous group, critical
thinking
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PORTRETY GUWERNANTEK EPOKI WIKTORIANSKIEJ
NA PRZYKEADZIE POWIESCI I BIOGRAFII SIOSTR BRONTE

Wstep

Sposob kreowania rozwoju zawodowego nauczyciela zmieniat si¢ wraz z epokami i
idacymi za nimi zmianami spofecznymi, rosngcymi wymaganiami wobec tego zawodu,
zmianami gospodarczymi oraz politycznymi. Dzisiaj w calej Europie dominuja rozwinigte
sciezki awansu zawodowego oraz rozliczne mozliwosci zdobywania kwalifikacji i
doskonalenia si¢ (Internetowy System Aktow Prawnych..., 2018).

Wspolczesny system brytyjskiej o$wiaty zapewnia bezptatne obowigzkowe
ksztalcenie na poziomie podstawowym do szesnastego roku zycia, a nastgpnie trzy lata
ksztalcenia nieobowigzkowego — na poziomie $rednim. Od dziewigtnastego roku zycia
edukacja jest nieobowigzkowa oraz — dla chcacych ja — kontynuowac platna (Education
System in The UK, 2018). Jest to system wypracowany na przestrzeni wiekow. Nauczyciele,
ktorzy takze przygotowani do zawodu sa w tym systemie moga obecnie korzysta¢ z sieci
pomocy 1 wsparcia metodycznego, ale tez emocjonalnego ze strony powotanych w tym celu
instytucji. Czlonkowie organizacji Qualifications and Curriculum Authority (QCA;
http://'www.qca.org.uk) (...) stuzq radg i pomocg nauczycielom oraz przygotowujq dla nich
materialy dydaktyczne, cho¢ ostateczny wybor metod edukacyjnych pozostawiajg wladzom
szkolnym (Dobrzelewski, bbc.uw.edu.pl). Jednak w czasach wiladzy Krolowej Wiktorii
system o$wiaty polaczony z przygotowaniem do wykonywania zawodu nauczyciela dopiero
zaczynal ksztaltowa¢ si¢ w wyniku reform wymuszonych niejako w skutek postepu
cywilizacyjnego i rozkwitu kolonialnego.

Pozostaloscia tamtych czas6w sa, wpisane we wspolnotowa tradycje, formy
organizacji szkol, gtéwnie rady szkolne odpowiedzialne za organizacj¢ nauczania i kadre
nauczycieli (Holt i in., 1997). Juz w epoce wiktorianskiej wicksze szanse na sukces
zawodowy mial ten nauczyciel, ktorego kompetencje (wiedza, umieje¢tnosci i doswiadczenie
potwierdzone rekomendacjami) byly na wysokim poziomie. O zatrudnieniu lub zwolnieniu
nauczyciela decydowala zatem rada szkolna, a w przypadku nauczyciela domowego —
rodzice dziecka lub gospodyni. Jednak dla wielu wybor tego zawodu cze¢sto wigzat si¢ z
koniecznoscia zdobycia §rodkow na utrzymanie, nie za$ z pasja czy powotaniem. Dlatego tez
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losy guwernantek i ich rola w spoteczenstwie do dzisiaj stanowig inspiracj¢ dla tworcow
literatury i rezyseréw. Warto zatem podja¢ probe zrozumienia ich rzeczywistosci i
odtworzenia $ciezki ich rozwoju jak i do§wiadczen zawodowych.

Spoleczno-kulturowy kontekst epoki

Nie sposoéb omawia¢ losow nauczycieli — guwernantow w XIX-wiecznej Anglii bez
podparcia ich charakterystyka catej epoki, ktora w znacznej mierze (poprzez Owczesne
konwenanse kulturowe i znaczna randomizacj¢ spoleczenstwa) odcisne¢ta na nich swoj slad.

Wyjatkowa w dziejach Anglii epoka wiktorianska swa nazwe¢ zawdzigcza Krolowej
Brytyjskiej — Wiktorii Hanowerskiej — za$§ czas jej trwania przypada na lata zycia i rzadow
Jej Wysokosci (1837 — 1901). Wielka Brytania byta panstwem imperialistycznym z licznymi
koloniami poza starym kontynentem. W tym czasie na Wyspach Brytyjskich i w koloniach
rozwijal si¢ przemyst nie tylko kontynentalny typu huty, fabryki, zmechanizowane
manufaktury, lecz rowniez przemyst stoczniowy i zbrojeniowy. Takze literatura tego okresu
pozwolita zapisa¢ w kulturze europejskiej takie nazwiska jak Dickens, Shaw, Doyle oraz
Bronté. Ponadto przedstawiciele szeroko pojmowanej kultury i nauki, szczegoélnie
wynalazcy, mogli liczy¢ na mecenat samej Krolowej lub Brytyjskiej Akademii Nauk (Davis,
2012, s. 583-759)

Mimo tak licznych osiagni¢¢ przypadajacych na ta epoke, spoteczenstwo cechowato
si¢ zastyglymi 1 rygorystycznymi konwenansami i tzw. ,surowa moralnoscig”
(Gromkowska-Melosik, 2013, s. 9-10). Szczegoélnie trudna w tym czasie byla sytuacja
kobiety, ktéra poza rolg opiekunki domu i rodzicielki byta zupelie poddana i postuszna
swemu mezowi (Gromkowska-Melosik, 2013, s. 63-65). Nadrzedng wartoscia byta wiara
opierajaca si¢ na bojazni bozej i strachu przed potgpieniem. Uczucia za$ miaty by¢ glteboko
skrywane, ich przejawianie mogto zosta¢ odebrane jako (w najlepszym wypadku) brak
oglady i ,niedostatki” charakteru lub (w najgorszej sytuacji) mogly przynosi¢ hanbe i
wykluczy¢ z kregow towarzyskich (Davis, 2012, s. 604 — 759) Agnieszka Gromkowska-
Melosik opisuje rowniez sytuacje kobiet przez pryzmat ciasnego gorsetu (2013, s. 133-135),
ktéry, jej zdaniem, idealnie oddaje realia ich zycia. Rowniez z tego czasu pochodzi
okreslenie kobiety ,rozwiazlej”, czyli pozbawionej sztywnego gorsetu, ktory nie tylko
krepowat ruchy fizycznie, ale tez $wiadczyl o zajmowanym przez nig statusie spotecznym
(Gromkowska-Melosik, 2013, 23-24). W kontek$cie przytoczonych faktéw wydaje sig, ze
szczegolng dbatoscia o moralno$§¢ wiasng oraz podopiecznych powinna odznaczaé si¢
guwernantka.

Sytuacja spoleczna guwernantek epoki wiktorianskiej

Epoka wiktorianska w Anglii, ktéra czg§ciowo przypadata na europejski pozny
romantyzm (obejmuje takze czasy Wiosny Ludow i okres pozytywizmu) przyniosta rozkwit
profesji guwernanta, czy tez nauczyciela domowego, ktory byt bardzo popularny wsréd
wyzszych klas spotecznych bedac jednocze$nie najbardziej pogardzang profesja w
dziewigtnastowiecznej Anglii — jak zaznacza Harvey Pitcher (2014). Z jednej strony miata
go cechowaé romantyczna potrzeba niesienia o$wiaty, ksztatlcenia mtodych umystow, z
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drugiej za$§ nadchodzaca rewolucja gospodarcza, technologizacja, ,,umaszynowienie”
zaktadow fabrycznych i zmiana dotyczaca potrzeb ksztatcenia zawodowego stawiata przed
nim czg¢sto niemozliwe do zrealizowania zadania (Nawrot-Borowska, 2012, s. 273-280).
O losach nauczycieli domowych czerpiemy wiedz¢ przede wszystkim z pozostawionych
pamig¢tnikow, listow, dziennikow, ale tez z literatury tamtego czasu.

Metoda

W  prezentowanym artykule za cel obrano przedstawienie charakterystyki
guwernantek wystepujacych w powiesciach siostr Charlotte, Anny i Emily Bronte odnoszac
si¢ rowniez do osobistych doswiadczen zawodowych i zyciowych tych autorek. Ukazane
zostang indywidualne $ciezki zawodowe, jakimi podazyly bohaterki i ich tworczynie od
momentu pojawienia si¢ pomystu na prace w zawodzie nauczyciela wraz z motywacja do
przyjecia tej roli, poprzez rozwdj osobisty i relacje migdzy zyciem zawodowym a
prywatnym, do chwili zakonczenia aktywnosci zawodowe;.

Do analizy wykorzystano zrodla zastane w postaci publikowanych listow siostr,
fragmentow ich pamigtnikow oraz biografii (w tym jedna autorstwa Elizabeth Gaskell, ktora
osobiscie znala rodzing Bronte), a takze ich wybrane dzieta literackie. Zgromadzony materiat
badawczy analizowano 1 interpretowano poroéwnujac losy bohaterek literackich z
doswiadczeniami Anny, Charlotty i Emily jako guwernantek w epoce wiktorianskie;.
Podczas analizy wylonily si¢ kategorie, ktore wyznaczyty strukture i kierunek interpretacii.
Zastosowany klucz analizy zaktada naprzemienno$¢ relacji: bohaterka — autorka oraz
bohaterka — bohaterka. Analiza zaczyna si¢ od motywacji wkroczenia na $ciezke zawodowa
poprzez dos§wiadczenia i zdarzenia krytyczne, oraz wycofanie si¢ z zawodu, uwzgledniajac
kwestie procesualne i przezycia towarzyszace — o ile mamy do nich zrédtowy dostep.

Rodzina Bronte — na plebani w Harworth

Aby moc zrozumie¢ motywy, ktore kierowaly tworzeniem réznych bohaterek
literackich, kreowania ich biografii i wplatania w réznorodne watki, konieczne wydaje si¢
przedstawienie sylwetek autorek dziel. Stynne siostry Bronte przyszly na §wiat w rodzinie
pastora irlandzkiego pochodzenia — Patricka Bronte i Marii Branwell Bronte. Dorastaty i
zyly na plebani w Harworth w hrabstwie Yorkshire. Charlotte, Anna oraz Emily sa
najmtodszymi z szesciorga dzieci. Najstarsza Maria oraz Elizabeth zmarly w wieku
dziecigcym na gruzlicg, ktora rozwingta si¢ miedzy innymi w wyniku ztych warunkow
sanitarnych w internacie i chronicznego niedozywienia w szkole, do ktorej zostaty wystane
wraz z Charlotte. Trzecim dzieckiem byl jedyny syn — Branwell (imi¢ nadane od nazwiska
panienskiego matki). Charlotta jako jedyna z pozostatych siostr znata i zachowata w pamigci
zmarte nieszczesliwie starsze siostry. Niebawem rowniez na nowotwor zmarta Maria Bronte,
pozostawiajagc swe dzieci pod opieka surowego ojca oraz swojej siostry Elizabeth, ktora do
$mierci pomagata w poboznym wychowaniu dzieci. Branwell prowadzac burzliwe zycie, jak
opisuje Eryk Ostrowski, zaangazowany w ruch masonski o skrajnym, agresywnym rycie
(por. Ostrowski, 2013) réwniez popadt w chorob¢ w wieku mtodzienczym i zmarl. Migdzy
nim a Charlotte byta wyjatkowa wig¢z, ktéra zaowocowala wzajemnymi inspiracjami i
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wspolnymi pracami takimi jak saga o Szklanym MieScie i mitycznej Angrii znana jako
Juwenilia; gdy jedno porzucalo postad, drugie jg przejmowato i kontynuowalo jej losy. Gdy
pod piorem jednego bohater gingl, drugie przywracalo go do zZycia (Ostrowski, 2015).
Charlotte i jej brat Branwell byli jedynymi z rodzenstwa, ktorych od dziecka porywaty
literackie $wiaty tworzonych przez nich Juweniliow — angraianskich bohaterow. Anna i
Emily — mtodsze siostry, chociaz tez tworczo uzdolnione (liczne obrazy, szkice, setki listow,
wiersze 1 pamigtniki sa tego dowodem) nie przejawiaty takiego zapatu, zaangazowania czy
checi odkrywania nowych miejsc. Z tych dwoch najbardziej jednak izolowata si¢ Emily (por.
Ostrowski, 2013). Byta dziewczyna, o ktorej charakterze mowiono, ze jest twardy i ostry jak
u generata (Ostrowski, 2013, 95-97). Miala, jak cale rodzenstwo, duzy talent plastyczny.
Pozostalo po niej wiele niezwykle precyzyjnych szkicow, a takze dzielo, ktore rozpala
wyobrazni¢ czytelnikow i1 rezyserow filmowych, a odrzucone przez jej wspolczesnych i
uznane jako drastyczne oraz bezbozne (Ostrowski, 2013, 95-97) - Wichrowe Wzgorza.
Natomiast Anna — najmlodsza z rodzenstwa, opisywana jest jako ,pelna poboznosci”,
uduchowiona i refleksyjna. Byla nieszczesliwie zakochana w wikarym swego ojca, ktory,
niestety, mlodo zginal. Anna po tej tragedii nie odnalazta szczg¢$cia w mitosci, ale oddata si¢
modlitwie i poetycznej twoérczosci (Ostrowski, 2013, 95-97). Dzieta sygnowane jej
nazwiskiem to: Agnes Grey oraz Lokatorka Wildfell Hall. Istnieje przypuszczenie, ktore
skromnie podsuwa Elizabeth Gaskell (2014)', a zostalo ono rozwiniete przez badaczy
,oronteanistow” i literaturoznawcow, iz autorka wszystkich tych dziel jest wtasnie najstarsza
z siostr, ktora chciala w ten sposob zapewni¢ dochdd mtodszemu, mniej zaradnemu
rodzenstwu (por. Ostrowski, 2013). Emily i Anna zmarly bardzo mtodo pozostawiajac w
zalu ukochang siostre. Charlotta Zzyjaca w samotno$ci, nieszczg$liwie zakochana w
profesorze Constatninie Hegerze, ktory byl jej nauczycielem podczas pobytu w Brukseli,
ceniona autorka, ukazujaca w swych pracach ,,nowy model kobiety” wyzwolonej z gorsetu,
niezaleznej, ambitnej, wolnej i samodzielnej (por. Ostrowski, 2013), niedlugo przed $miercia
poznata Arthura Bell Nichollsa, wikarego jej ojca, z ktorym wzigta $lub. W listach do Ellen
Nussey pisata o swoim matzenskim szczesciu. Trwato ono jednak niewiele ponad rok, a
przerwata je $mier¢ Charlotte po krotkiej, lecz wyniszczajacej chorobie. Charlotta
najprawdopodobniej spodziewala si¢ wowczas dziecka. Dokladna przyczyna jej $mierci
pozostaje tajemnica (por. Ostrowski, 2013).

Motywacja do podjecia zawodu guwernantki przez bohaterki i autorki

Charlotte miata wiele obaw dotyczacych przysztosci swojej oraz jej mlodszych siostr.
Ponadto, majac bagaz przezy¢ przywieziony z Brukseli, gdy znalazla si¢ znowu w swoim
domu na plebani w matym Haworth w Anglii, zmagata si¢ jednocze$nie z pragnieniem
poznawania $§wiata, ambicjami, by co§ w zyciu osiagnac, oznaczy¢ swe istnienie na kartach
historii, wraz z wyzwaniami zycia codziennego w skromnym domu rodzinnym ojca pastora,
walczac o godny byt. Jako najstarsza corka uznawata za swoj obowiazek pomoc jedynemu
rodzicowi w utrzymaniu catego rodzenstwa i plebani przynajmniej w takiej czesci, w jakiej
bylaby w stanie to czyni¢ bedac nauczycielka (Gaskell, 2014, s. 200-201). W liscie do swej
przyjaciotki Ellen, Chartlotte napisata:
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A tymczasem zycie uplywa. Wkrotce bede miala trzydziesci lat i niczego dotqd nie
dokonatam. Czasem ogarnia mnie przygnebienie na mysl o tym, co teraz ze mnq i co
dalej (Ostrowski, 2013, s. 25)*

Zanim sptynety na siostry pierwsze tantiemy za stworzone powiesci, trudnity si¢ one
praca guwernantek, lecz zadna z nich nie patata rzeczywista pasja do tego zawodu — o czym
$wiadczg zachowane w listach (réwniez we wspomnieniach ich uczennic) opisy i relacje
z wykonywanych obowiazkow i warunkow, w jakich si¢ to odbywato (por. Ostrowski, 2013;
Gaskell, 2014). Eryk Ostrowski opisujac Ann¢ zaznacza:

Daty urodzin i Smierci dopetniajg tu adresy dwoch domow, w ktorych zatrudnita sie
w roli guwernantki, lecz — o ile wiadomo — nie wlasnym kosztem, jak to byto w
przypadku Emily, i bez wylewania Zalow z tesknoty za lepszym losem, jak to czynila
Charlotte. Nawet jesli prawdq jest, ze byla rownie kiepskim wychowawcq jak ona i z
braku lepszych metod... przywigzywata dzieci do nogi stolowej, zZeby nie
przeszkadzaly jej pisac. Te guwernanckie losy zaowocowaly natomiast pewnym
otwarciem sig na Swiat zewnetrzny, przed ktorym barykadowala sig Emily.
(Ostrowski, 2013, s. 39).

Rowniez najstarsza siostra ,,piastowata” to ucigzliwe dla niej stanowisko. Jednak, jak
wynika z biografii, z rozméw jakie prowadzila z Charlottg Elizabeth Gaskell, zamiarem tej
pierwszej bylo szczere po$wigcenie si¢ pracy i zaangazowanie w dobre wychowanie
powierzonych jej dzieci. Rzeczywisto$¢ okazala si¢ inna (por. Gaskell, 2014). W jednym ze
swych listow Ch. Bronte napisata:

Ciezko walczylam, by zaczqé odczuwacé zadowolenie z mej nowej posady. Cala
okolica, dom oraz przylegle tereny sq, jak mowitam, boskie; lecz niestety zdarza sie,
ze dostrzegamy wszechotaczajqce piekno — przyjemne lasy, biale Sciezki, zielone
trawniki, bigkitne, stoneczne niebo — a nie dane nam poswieci¢ ani jednej chwili, ani
Jjednej mysli, by sie nimi nacieszy¢ (Gaskell, 2014, s. 205)

Co za$ si¢ tyczy Anny, gdy E. Gaskell zapytata w rozmowie Charlott¢ o opisang w
Agnes Grey sceng, w ktorej na oczach glownej bohaterki jej podopieczny probowat
ukamienowac¢ pisklgta w gniezdzie. Ta w obronie siostry odpowiedziata, ze:

tylko ktos, kto pracowal na stanowisku guwernantki, bytby w stanie zdaé sobie
sprawe z istnienia ciemnej strony <<zacnej>>natury ludzkiej (Gaskell, 2014, s.
203).

Zycie szybko postawito siostry Bronte przed nieunikniong weryfikacja swojego
powotania, ktore jednoznacznie nie wskazywalo na droge nauczycielska. Charlotte i Anna
wykorzystaly jednak zdobyte do$wiadczenie w pracy guwernantek do stworzenia
zajmujacych powiesci, odzwierciedlajacych ich wlasne ambicje, dazenia i przezycia, ale tez
wiktorianskiego ducha czasu.

Charlotte, bedac przekonana o niedoskonatosciach swojego ciata (por. Gaskell, 2014;
Ostrowski, 2013), starata si¢ wykreowac¢ bohaterki, ktore obrazowaty jej wtasne pragnienia i
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dazenia. Publikujac swoje dzieta pierwotnie pod pseudonimem Currer Bell brata pod uwage
trudnosci, jakie moglyby ja czekaé ze wzgledu na kulturowe postrzeganie ptci (Ostrowski,
2013, s. 53, 154, 223) w tamtych czasach — epoce wiktorianskiej (por. Gromkowska-
Melosik, 2013). W nastgpnych wydaniach jej prac i po sukcesie powiesci Dziwne losy Jane
Eyre. Autobiografia wspotczesni jej czytelnicy doszukiwali si¢ analogii pomigdzy watkami
jej prawdziwego zycia a losami tytutowej bohaterki, tak jak czynig to rowniez i dzi§
spadkobiercy jej dziet. Jednak publiczny ‘portret’ Charlotte jest rozny od tego, kim byta i
czula si¢ ona sama.

Powiesci, ktore zostawita po sobie nie sq — jak sig powszechnie przyjmuje —
odzwierciedleniem jej natury, lecz tego, jakq chciata by by¢ (Ostrowski, 2013,s.71)

Z tej pozornie prostej uwagi wynikaja dalsze wnioski szczegdlnie wazne, gdy
poruszona zostanie kwestia pracy w roli guwernantki i radykalne réznice pomiedzy
opisywanymi wydarzeniami — to odnosi si¢ zaréwno do Charlotte, jak i Anny — a realiami
ich codziennosci. Eryk Ostrowski opisujac Charlotte zauwaza pewna prawidtowos¢:

Nie trzeba przeciez znac tajnikow warsztatu pisarskiego, by domyslac sie, iz gdyby we
wszystkim odpowiadata swojej bohaterce, wowczas nigdy nie powstala by opowies¢ o
Jane Eyre. Nie ze spetnienia bowiem rodzq si¢ arcydziela, lecz z pragnienia i Zqdzy —
bycia kims innym, stworzenie siebie od nowa (Ostrowski, 2014, 107)

Poréwnujac te dwa $wiaty — rzeczywisty 1 literacki — jasne staje si¢, ze obie siostry
doskonale znaty zasady pracy guwernantki, rozumialy, czym jest pasja nauczania i oddanie
uczniom, znaty pewne kwestie metodyczne i dydaktyczne, ale same w praktyce nie potrafity
ich realizowa¢. Czynity to ich bohaterki.

Spoleczny aspekt roli zawodowej w percepcji guwernantek

Znany byl autorkom réwniez spoteczny kontekst wykonywania pracy guwernantki
(nauczycielki domowej, wychowawczyni). Praca ta byla zwykle wykonywana przez
niezamozne lub pozbawione majatku panny (takze panow), ktorych sytuacja finansowa lub
rodzinna zmusita do podjecia si¢ tej pracy. Zdarzalo si¢, ze byta ona wykonywana przez
dobrze urodzone osoby, ktére utracity prawo do majatku w skutek wydziedziczenia,
bankructwa, wojny, choroby, niezaradno$ci w rodzinie lub osoby osierocone w dziecinstwie,
nad ktorymi krewni odmowili pelnienia pieczy, zapewniajac jednak pobyt w szkotach z
internatem. Im lepsze wyksztalcenie posiadali kandydaci na guwernerow/ guwernantki i im
wiecej umiejetnosci prezentowali, tym lepszej zaplaty mogli sie spodziewac’. Nie byto to
jednak réwnoznaczne z mozliwo$ciag awansu spotecznego, lepszymi warunkami pracy lub
szacunkiem i zyczliwoscig pracodawcow’. Ci czesto lekcewazyli swoich pracownikow,
obarczajac ich nadmiernie i wykorzystujac do prac niezwigzanych z prowadzeniem edukacji
ich pociech. Charlotte w czerwcu 1839 r. pisata:

Dzieci nieustannie sq ze mng. Co si¢ tyczy napominania ich, to szybko odkrylam, ze
nie ma o tym mowy. (...) Skarga zlozona matce jest jedynie Zrodtem ponurych
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spojrzen i niesprawiedliwych stronniczych wymowek w obronie dzieci. Sprobowatam
raz i odniostam tak wybitne zwyciestwo, ze juz wigcej probowac nie bede. Obecnie
zaczynam sqdzi¢, iz weale nie zamierza (chlebodawczyni) mnie poznac; (...) pragnie
jedynie wybadad, jaka jest mozliwie najwieksza ilos¢ pracy, ktorg mozna by we mnie
weisngc (Gaskell, 2014, 205)

Taka sytuacje przezywa bohaterka Agnes Grey, ktora, doprowadzona do granic
wytrzymatosci przez swoje podopieczne, udata si¢ zawiadomi¢ Panig domu o nagannym
zachowaniu jej corek. W odpowiedzi ustyszala gorzko brzmiace stowa:

Mgdra guwernantka zdaje sobie sprawe i wie, ze chociaz sama dla swiata znaczy
niewiele, zalety i niedoskonatosci jej wychowankow bedg uwaznie obserwowane — i zZe
jesli bez reszty nie odda sig swojej pracy, nie bedzie mogla liczy¢ na odniesienie
Jjakichkolwiek sukcesow (Bronte A., 2011, 184).

Jak wskazuje Ewa Kraskowska, praca guwernantek byta nacechowana pewng trudna
do pogodzenia dwoistoscig petnionej roli w kontekscie sytuacji spotecznej. Guwernantka,
czgsto bedac osobg dobrego rodu, nie mogta zajmowac miejsca wsérdd shuzby, ale nie byta
tez traktowana na réwni z zatrudniajacymi ja ,,panami”’. Nie byla traktowana jak pokojowki,
czy tez lokaje, ale poza §wigtami nie mogla jada¢ przy wspdlnym stole z pracodawcami (por.
Kraskowska, 20006).

Ponadto, gdy starala si¢ zyska¢ szacunek — oskarzano ja o zly charakter, brak pokory
i naduzywanie przymusu, za$ uleglo$¢ byla kojarzona z brakiem charakteru lub jego
stabo$cia i1 niezdolno$cia do nauczania. Mlode i powabne guwernantki byly narazone na
zawi$¢ 1 gorsze traktowanie ze strony pan domoéw, ale tez na molestowanie przez
gospodarzy. Brzydkie oblicze czy nieksztaltna postura narazaty ja z kolei ,,na docinki
i $miechy za plecami”. (por. Kraskowska, 2006) Warto jednak pamigtaé, ze dla wielu
wykonujacych ten zawdd, byt on przykra koniecznoscia pozbawiong zamitowania, co czgsto
przynosito brak efektéw oraz sukcesow zawodowych, dydaktycznych i wychowawczych
zardwno dla nich samych, jak i dla ich podopiecznych’. Zdarzali si¢ tez dobrotliwi i
serdeczni pracodawcy. Sama Charlotte do§wiadczyta pracy w takim domu. W liscie do Ellen
napisala:

Wiem, ze moja obecna posada jest bardzo dobra, jak na guwernantke — gnebi mnie
jednak i przesladuje przeswiadczenie, Ze nie mam naturalnych predyspozycji do
mego zawodu — byloby mi prosciej i tatwiej, gdyby chodzilo o samo uczenie — ale
najbardziej bolesne jest to, ze trzeba mieszka¢ w cudzym domu — wyzby¢ sig¢ wlasnej
osobowosci — przystosowac sie do ozigbtosci otoczenia (Galskell, 2014, 205).

Start zawodowy wiktorianskich guwernantek

Podczas analizy Dziwnych losow Jane Eyre gldwna bohaterka jawi si¢ jako mtoda,
niezbyt pigkna, ale ,,dobra, oddana swej pracy nauczycielka i guwernantka” (Gaskell, 2014,
107). Jako dziecko Jane Eyre zostaje osierocona i trafia pod opiek¢ wujostwa. Gdy jednak
umiera ukochany wuj, jej ciotka — petlna nienawisci wobec ulubienicy me¢za — oddaje ja do
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szkoly, w ktorej dorasta w fatalnych warunkach, niedozywiona, ostabiona, ale z otwartym
umystem na $wiat i che¢tna do nauki. Jest $wiatkiem $mierci wielu dzieci — swoich
rowiesnikow, a takze swojej najukochanszej przyjaciotki. Wszystkie te wydarzenia ktada si¢
cieniem na jej przysztos¢. Bedac pilng uczennicg poznaje jezyk francuski, prawidtowosci
jezyka ojczystego, matematyki, a takze umiejgtnosci gry na pianinie, rysunku i szycia. Po
ukonczeniu nauki zostaje nauczycielka w tejze szkole, ale po dwoch latach pracy zaczyna
pragna¢ czegos innego.
Czego pragneg? Innej posady, w innym domu, wsrod innych twarzy, w innych
warunkach. Pragne tego, gdyz daremnie pragnetabym czegos lepszego. Jakim
sposobem starajq sie ludzie o inng posade? Sqdze, Ze zwracajq si¢ do przyjaciol i
znajomych; ja ich nie mam. Ale jest wielu takich, ktorzy rowniez nie majg przyjaciof i
sami muszq sie starac, sami sobie pomagac. 1 jak si¢ oni do tego biorg? (Bronte Ch.,
105).

Jane postanawia opublikowaé ogloszenie w gazecie, w nadziei na rychtg odpowiedz i
nowg posadg. Jest ono tym istotniejsze, ze pokazuje w jakie umiejetnosci wyposazona winna
by¢ mtoda panna rozpoczynajaca pracg guwernantki.

Ogloszenie moje brzmiato: <<mioda osoba majgca wprawe w nauczaniu>> — czyz
od dwoch lat nie bylam nauczycielkq? — <<pragnie otrzymac posade nauczycielki w
domu prywatnym do dzieci ponizej lat czternastu>> — pomyslatam, ze majgc sama
zaledwie osiemnascie lat, nie chcialabym podejmowac sig¢ prowadzenia dziewczgt
blizszych mi wiekiem. — <<Moze udziela¢ zwyklych przedmiotow, objetych
programem dobrego angielskiego wyksztalcenia wraz z jezykiem francuskim,
rysunkami i muzykg>> (Bronte Ch., 2015, 105-106).

Nieco inaczej przedstawia si¢ sytuacja glownej bohaterki powiesci pidra Anny
Bronte — tytutlowej Agnes Grey, ktdra postrzegana we wlasnym domu jako wieczne dziecko,
nieporadne i1 niesamodzielne, ma ambicje, by dziala¢, by zmieni¢ poglad bliskich na jej
osobg, ale przede wszystkim wspomoc pograzajaca si¢ w dlugach rodzing. Jest corka pastora,
ktory bedac jeszcze mtodym wikarym poslubit jej matke — kobietg dobrego rodu i z bogatego
domu —wskutek czego zostala ona wydziedziczona. Kochala jednak swego meza ponad
wszystko 1 niestraszne jej byty bieda i praca wlasnych rak. Malzenstwu udalo zgromadzi¢
niewielki, ale pozwalajacy godnie zy¢ majatek, ktory zostat nieszczesliwie zainwestowany.
W tych okoliczno$ciach Agnes postanawia podjac¢ si¢ pracy guwernantki. Argumentujac
swoja decyzj¢ panna Grey przekonuje:

Nie twierdze, ze umiatabym nauczac starsze dziewczynki, ale chyba mogiabym
ksztatci¢c miodsze... To byloby takie przyjemne... Ogromnie lubie dzieci (Bronte A.,
2011, s. 16).

W  zdobyciu posady pomaga jej matka wykorzystujac kontakty rodzinne
i przyjacielskie. Listowna wymiana informacji w celu wybrania wlasciwego domu jako
pierwszej pracy dla corki trwala wiele tygodni i wigzala si¢ jedynie z grzeczno$ciowymi
pytaniami o rozeznanie w ofertach pracy dla guwernantki. Przegladana byta rowniez prasa
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z ogloszeniami. Po tym czasie oczekiwania, pelna entuzjazmu Agnes udata si¢ do rodziny
Bloomoéw, gdzie pracowata rok. Poszukujac kolejnego stanowiska A. Grey przy motywacji
matki sama zamiescita w gazecie informacj¢ o sobie. Anonsujac w listach wskazuje na
umiejetnosci jakie posiadta:

Wreszcie poradzita mi, azebym sama zamiescita w gazecie ogloszenie podajgc w nim
swoje kwalifikacje i tym podobne. — Muzyka, spiew, rysowanie, jezyk francuski, tacina
i jezyk niemiecki — wyliczyta matka. — To nie byle jakie kwalifikacje i wielu uwazatoby
sie za szczesliweow, znajdujqc tak wiele w jednej guwernantce (Bronte A. 2011,
s. 71).

Oczekiwaniu na propozycj¢ zatrudnienia towarzysza mtodej dziewczynie pigkne
wyobrazenia o pracy guwernantki. Wérdd nich na pierwszy plan wysuwajg si¢ zar6wno
wlasne ambicje, jak i ch¢¢ zaimponowania, a zarazem pomocy najblizszym.

Jakze wspaniale byloby moc zostac guwernantkq! Wyjechac w Swiat i rozpoczgé
nowe, samodzielne zycie; korzystac¢ ze swoich nie uzywanych dotgd zdolnosci, poddac
sprawdzianowi te jeszcze nie odkryte, pracowac¢ na swoje wilasne utrzymanie i
uwolnié¢ ojca, matke i siostre od koniecznosci zapewnia mi wiktu i opierunku,
Jjednoczesnie niosqc im pocieszenie i pomoc — i wreszcie pokaza¢ papie, na co stac
jego malq Agnes i przekona¢ mame i Mary, Ze nie jestem tym bezradnym,
bezrozumnym stworzeniem, za jakie mnie uwazajg (Bronte A., 2011, s. 17).

Agnes przed pierwsza praca wykazuje idealistyczne, niemal romantyczne podejscie
do ksztatcenia. Za przyktad idealnego wychowawcy i nauczyciela ma wtasng matke, ktéra z
duma bierze na siebie cigzary domowych obowigzkow, wspiera me¢za w chorobie, a ponadto
— korzystajac z nabytego w mtodosci doskonatego wyksztalcenia — sama prowadzi nauke
wilasnych corek (starszej Mary oraz Agnes) przyktadajac tak uwage do etyki, jak do wiedzy i
umiejetnosci praktycznych. Agnes poddaje si¢ radosnym obrazom swych mysli:

I jakze rozkosznie byloby moc opiekowaé si¢ dziecmi, jak cudownie byloby je
ksztatci¢! (Bronte A., 2011, s.17)

Przywoluje rowniez z pamigci fragment wiersza Jamesa Thomsona opiewajacego
mozliwo$¢ nauczania innych:

Rozkoszny to cel
uczyé mysl mlodg, jak wypuscié ped!’

Osiemnastoletnia Jane Eyre, nie majac wsparcia bliskich oséb, ma wigcej obaw
dotyczacych nowej pracy. Gtowne z nich dotyczyly nowych podopiecznych. Perspektywa
zmiany nie przeraza jej, lecz fascynuje — nie mniej jednak zachowuje si¢ ostroznie.
W anonsie do gazety umieszcza jedynie swoje inicjaly, a swoim zamiarem postanawia nie
dzieli¢ si¢ ze wspolpracownikami w szkole, tak diugo, jak to tylko bedzie mozliwe.
W informacji o sobie panna Eyre napisata:
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<<Mloda osoba majgca wprawe w nauczaniu>>(...) <<Moze udziela¢ zwyktych
przedmiotow, objetych przedmiotem dobrego angielskiego wyksztatcenia wraz z
jezvkiem francuskim, rysunkami i muzykq. (W owych czasach czytelniku, ten, na dzis
juz za szczuply katalog umiejetnosci byt uwazany za wcale obszerny). Adres J.E.,
poste restante, Lowton>> (Bronte Ch. 2015, 106)

Jane niebawem otrzymala odpowiedz, ktoéra przyjeta z ulga. Jej uczennicg miata
zosta¢ dziewigcioletnia dziewczynka, Francuzka mieszkajaca w Thornfield.

Dla Agnes pierwsza posada byla niezwykle trudnym dos$wiadczeniem. Nie znalazla
akceptacji dla swych metod, a bedac niedo§wiadczona i mtoda osoba nie potrafita zachowaé
si¢ asertywnie zaréwno wobec gospodarzy, jak i podopiecznych. Pozbawiona mozliwosci
jakiegokolwiek karania, czula, ze nie jest w stanie wyegzekwowa¢ od powierzonych jej
opiece dzieci ani odrabiania lekcji, ani dobrego zachowania. W zamian spotyka jga wiele
szykan i niezrozumienia ze strony podopiecznych. Sama zastanawiajac si¢ nad stuszno$cia
swej decyzji sktania si¢ do refleks;ji:

Zresztq z wlasnej, nieprzymuszonej woli znalaztam si¢ na tej posadzie i sama
Sciggnetam na siebie obecne przykrosci, totez dosztam do wniosku, ze trzeba mi je
znosi¢ bez stowa skargi. A nawet wigcej: nie zalujgc swojego kroku, pragnetam
pokazaé najblizszym, ze bez wzgledu na wszystko potrafie podotaé swoim
obowigzkom i wywigzywa¢ si¢ z nich z podniesiong glowg (Bronte A., 2011, s.45)

Udajac si¢ na urlop postanawia juz nie wraca¢ do tego domu i poszukaé¢ nowych
pracodawcow. Pod wptywem refleksji nad przyczynami jej niepowodzenia na pierwszej
posadzie, majac w pamigci zebrane do§wiadczenia, postanawia czas urlopu wykorzystac nie
tylko na pomoc w czynnos$ciach domowych, ale tez na samorozwdj, podniesienie swoich
kompetencji zawodowych i ¢wiczenie nowych umiejgtnosci, ktore pozwola jej starac si¢ o
lepsze miejsce pracy.

Rownolegle doksztalcatam sig, azeby nadrobié zaleglosci, ktore nagromadzitam
w skutek swojego pobytu w Wellwood House oraz by zyska¢ nowe zasoby wiedzy,
z ktorych mogtabym korzystac w przysztosci (Bronte A., 2011, s. 67)

Podobnie postgpuje Jane Eyre w chwili, kiedy opuszcza Thornfield bedacy jej
dotychczasowym miejscem pracy i odnajduje swoje rodzenstwo cioteczne. Podejmuje
wowczas nauke jezyka niemieckiego, a takze za namowa kuzyna, uczy si¢ jezyka hindi.
Ponadto nie zapomina o ¢wiczeniach z rysunku.

Rola guwernantki w percepcji otoczenia

Zaznajamiajac si¢ z losami Agnes Grey i Jane Eyre poznajemy nie tylko ich stosunek
do pracy, dzieci i $rodowisk do jakich trafily, ale tez ukazuje si¢ ,,odbicie lustrzane”,
w ktorym obraz zalezy od opisujacej rol¢ guwernantki spotecznosci. Tak tez za
posrednictwem bohaterek dowiadujemy sig, co myslaty na ich temat osoby, od ktorych byty
nizsze statusem, a w gronie ktorych zmuszone byty przebywac i pracowaé. Wiadomosci o
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kontekscie spotecznym pracy guwernantki czerpiemy w dwojaki sposob: jest to albo
bezposrednia ,,informacja zwrotna” lub rozmowa, ktora toczy si¢ swobodnie w towarzystwie
nauczycielki (narratora). Z ,,ocena” swej pracy spotkala si¢ Agnes, gdy otrzymata nagang za
to, iz jedna z podopiecznych preferuje polowania i jazd¢ konng nad ksztaltowanie
umiejetnosci godnych mlodej damy, ktora niebawem ma wkroczy¢ do towarzystwa.

- Droga panno Grey! To takie dziwne — przypuszczam, ze nie moze nic Pani na to
poradzic, jesli nie lezy to w jej naturze... ale zastanawiam sig, dlaczego nie potrafi
pani zdoby¢ zaufania tego dziewczecia i sprawic, by pani towarzystwo byto Matyldzie
przynajmniej tak samo mile, jak towarzystwo Roberta albo Josepha! (...) kto jest jej
guwernantkq! Kto inny mialby ksztattowaé upodobania miodej panny, jesli nie jej
osobista wychowawczyni? Miatam okazje pozna¢ guwernantki, ktore tak bardzo
utozsamialy si¢ ze swoimi podopiecznymi, ze wstydzilyby si¢ same powiedzie¢ na ich
temat coS zlego — a styszqc z ust kogo innego nawet najmniejszy zarzut pod ich
adresem, uznatyby to za krytyke swojej wiasnej osoby (Bronte A., 2011, 183).

Tu w sposob bardzo czytelny panna Grey dostata informacje, ze jej starania sa
zdecydowanie nienalezyte, a skarga jest czym$ niedopuszczalnym. Jednak jeszcze mniej
przychylny odbior roli guwernantki zostat zaprezentowany w Dziwnych losach Jane Eyre.
Czytelnik spotyka Jane w sytuacji, gdy Pan Rochester nakazuje jej obecnos¢ na wydanym
przez siebie przyjeciu dla grupy znajomych, picknych dam i dostojnych dzentelmenow.
W zabawie uczestniczy rowniez jej podopieczna — wychowanka Edwarda Rochestera — i to
jej obecno$¢ przywoluje temat ,,guwernantki’:

(...) zdaje mi sig, ze pan trzyma do niej [Adelki] guwernantke, widziatam z niq jakqs
osobe przed chwilg, czy poszia sobie? O nie! Jest tam za zastong, przy oknie. Pan jej

placi naturalnie; to chyba nie kosztuje mniej, raczej wiecej, bo pan musi je obie w
dodatku utrzymywac (Bronte Ch., 2015, 5.216).

Tu w odpowiedzi Rochester potwierdza, ze utrzymuje guwernantke, i ze nie brat pod
uwage mozliwosci wyslania dziecka do szkoty.

Nie, wy mezczyzni nigdy nie zastanawiacie si¢ nad kwestiq oszczednosci i zdrowego
rozsqdku. Chciatabym, by pan uslyszal, co mama potrafi powiedzie¢ na temat
guwernantek. Mary i ja mialysmy swojego czasu cos ze dwanascie guwernantek;
polowa z nich byly to nieznosne kreatury, reszta Smieszne, a wszystkie czupiradia,
nieprawdaz mamo? (Bronte Ch., 2015, s. 216).

Przytaczane rozmowy odbywaja si¢ pomigdzy przybylymi damami. Kieruja si¢ one
w stron¢ wspomnien dziecifistwa i historii zwigzanych z posiadaniem osobistej nauczycielki.
Sa to portrety krzywe, przykre oku czytelnika, w ocenie jawia si¢ by¢ kategoryczne
i niezwykle krytyczne:

Moja najdrozsza nie mow mi o guwernantkach; samo to stowo dziata mi na nerwy.
Wycierpiatam meki z powodu ich nieumiejetnosci i grymasow. Bogu dziekuje,
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ze skonczyltam z nimi raz na zawsze! — Tu pani Denet nachylila si¢ ku naboznej damie
i szepnela jej cos na ucho, przypuszczam, po odpowiedzi sqdzqc, ze zwrocila jej
uwage iz jedna z tej wykletej rasy jest tu obecna. — Tant pis! To jej nie zaszkodzi!
(Bronte Ch., 2015, s. 216-217).

Szykanom poddano réwniez wyglad znajdujacej si¢ w pomieszczeniu miodej Jane,
ktorej uroda (podobnie jak uroda jej tworczyni) znacznie odbiegata od ogolnie przyjetego
kanonu.

Zauwazylam jq, znam sie na fizjonomiach, a na jej twarzy widze wypisane wszystkie
wady jej klasy (Bronte Ch., 2015, s. 217).

Pana Ingram rozwija temat guwernantek powracajac do wspomnien o psotach i
figlach jakich doznawali jej wychowawcy.

Ja mam tylko jedno stowo do powiedzenia o calej tej zgrai: to plaga. Nie twierdze, ze
ja sama wiele od nich ucierpiatam, bo umiatam odwrocié¢ karty. Co za figle Teodor i
ja ptatalismy naszym pannom Wilson, paniom Grey i madame Joubert! Mary byta
zawsze zanadto Spigca, by odwaznie wzigé udzial w jakims spisku. Najlepsza zabawa
byla z madame Joubert; panna Wilson bylo to biedne, chorowite stworzenie,
placzliwe i smutne, stowem nie warto bylo znecac si¢ nad nig; a pani Grey byla
gruboskorna i niewrazliwa; nie mozna jej bylo niczym dotkngc. Ale biedna madame
Joubert! Widze jeszcze jej wscieklg pasje, gdy doprowadzalismy jg do ostatecznosci,
wylewajgc herbate, kruszqc chleb z mastem, rzucajgc ksigzkami o sufit, wygrywajqc
piekielne koncerty linijkq o stol, pogrzebaczem o popielnik przed kominkiem. (Bronte
Ch., 2015, 5.217).

Rowniez guwerner, na ktérego miata szans¢ natrafi¢ w swej karierze edukacyjnej byt
ofiarg zabaw, docinkow a takze knowan, w skutek czego stracit prace.

(...) przypomnij sobie jak pomagatam ci dreczyé tego guwernera, pana Vining o
smetnym obliczu, ,,pastora w pgczku, jak go nazywalismy (Bronte Ch., 2015, s. 218).

U kresu oskarzen pojawia si¢ wyliczanka niebezpieczenstw, skrzywien i rys na
charakterze, ktore moga spowodowa¢ nieodpowiednie guwernantki — zwlaszcza te majace
czelnos¢ sie zakochac lub trwaé na odmiennym stanowisku niz jej chlebodawcy:

Och, litosci, droga mamo! Oszczedz nam wyliczania! Au reste, wszyscy je znamy:
niebezpieczenstwo ztego przykladu dla niewinnej mlodziezy, roztargnienie i skutkiem
tego zaniedbywanie obowigzkow (...) zuchwatosc, bunt i generalna klapa (Bronte Ch.,
2015, s.218).

Wsrod tej oskarzycielskiej retoryki pojawia si¢ i zgota odmienne zdanie wyrazone
przez jedna z mtodych dam uczestniczacej w rozmowie - Amy Easton:

136



,,l my psocityémy nauczycielce; ale to bylo takie dobre stworzenie, wszystko znosita;
nic jej nie moglo zniecierpliwi¢. Nigdy si¢ na nas nie gniewala (...)” (Ch.Bronte,
2015, s.218).

Powyzsze wypowiedzi uzupelniajg spoteczne tlo zawodu guwernantki. Ogdlnie
funkcjonujagce opinie o ich wurodzie, zachowaniu, elokwencji i1 kompetencjach
nauczycielskich, dla bohaterek powiesci okazuja si¢ by¢ krzywdzace, jednak z drugiej strony
— nie zmieniajg ich na gorsze; w koncu maja swiadomos¢, jak niegodnie moga zachowywac
si¢ ludzie z wyzszych sfer spolecznych — dziewczeta wyciagaja wnioski ze swoich
doswiadczen i staja si¢ silniejsze, bardziej odporne, zachowuja swoj rozsadek i jednoczesnie
dystans do tego, co robig pozostali w ich otoczeniu. Chcg postgpowacé wlasciwie,
zachowywac si¢ jak nalezy i z pozytkiem dla swych podopiecznych.

Szkola — nowa perspektywa zawodowa

Zaréwno w zyciu rzeczywistym siostry Bronte, jak i ich fikcyjne bohaterki podjety si¢
pracy w szkolnictwie. Realizowato si¢ to na roéznych drogach. Charlotta, Anna i Emily
postanowity zalozy¢ wspolnie szkote dla miodych dziewczat. Bylo to wspolne marzenie,
ktore przez dtugi czas zaprzatato mysli siostr. E. Gaskell napisata:

W omawianym okresie ich ulubionym pomystem na przyszlos¢ byt ten dotyczqcy
zaloZenia szkoly. Sqdzily, Ze przy odrobinie inwencji i minimalnym powigkszeniu
obecnych pomieszczen w domu, mozna by pomiesci¢ na plebani niewielkq liczbe
uczennic — cztery do szesciu (Gaskell, 2014, s. 219).

Miat to by¢ kolejny etap po nauczaniu domowym u obcych ludzi, w dalekich
miejscach, poza domem i bez swojego wzajemnego towarzystwa; nast¢gpny punkt w toczacej
si¢ bez sukceséw nauczycielskiej karierze zawodowej. Pomyst ten staraty si¢ wprowadzi¢ w
zycie, 1 nawet rozpoczely dziatania w tym kierunku. Przygotowane zostaly przez nie
zarowno ogloszenia, jak i zapowiedzi prowadzonych lekcji. Pomimo, jak si¢ wydawato,
bogatej promocji plan ten ostatecznie nie zostat zrealizowany; siostry Bronte nie otwarly
swojej szkoty. Ponownie zaobserwowaé mozemy analogiczng sytuacj¢ do wczesniejszych
przedstawionych opiséw bycia w roli zawodowej — gtéwne bohaterki powiesci (inaczej niz
swoje tworczynie) zrealizowaty to, co w rzeczywisto$ci dla siostr okazalo si¢ niemozliwym.
Jane Eyre wraz z kuzynem otwarla mala szkotke przyparafialng dla wiejskich dzieci
w réznym wieku, z odmiennymi mozliwosciami i startujacych z innych poziomdéw rozwoju.
O swojej szkole opowiada tak:

Dzis rano szkotka wiejska zostala otwarta. Miatam dwadziescia uczennic. Tylko trzy
umiejq czytad, Zadna nie umie pisac, ani rachowac. Niektore umiejg robic na drutach,
a kilka z nich troche szyje. Mowiq najbardziej gwarowym jezykiem (Bronte Ch., 2015,
s. 441).
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Jane pisala takze o trudnosciach. Byly jednak one dla niej niczym wobec
zaangazowania jakie postanowita wnies¢ w tg prace.

Rowniez pannie Agnes Grey wraz z matka udaje si¢ otworzy¢ szkote, ktorg w chwili
zamazpojscia postanawia opusci¢, za$ pelni¢ obowigzkéw za prowadzenie instytucji
przejmuje jej matka, ktora zatrudnia pomoc. Aby otworzy¢ szkole sprzedaty pozostaty im
majatek i wykorzystaty zaoszczedzone przez Agnes pieniadze.

Zaréwno Jane, jak i Agnes sg zdeterminowane, aby szuka¢ szcze$cia, nalezg do tej
grupy osob, ktére podjety sie pracy guwernantki ze wzgledu na zlg sytuacje materialng
rodziny, ale poza pienigdzmi ich motywacj¢ stanowita ciekawo$¢ §wiata, cheé bycia
niezalezna, jak i poszukiwanie szczeScia. Obie bohaterki odnajduja to szczecie. Jane zostaje
u boku Pana Rochestera, za§ Agnes poslubia wikarego Westona. Odnalezienie mitosci, §lub i
opieka nad me¢zami i dzie¢mi potozyta kres pracy zawodowej, w ktorej doznaly wiele
przykrosci.

Dla Charlotte i jej siostr to zakonczenie okazato si¢ nierealne. Ich szcze$cie miato
zupelie inne znaczenie niz same tego pragnely. Mozna domniemywaé, ze protoplasta
opisanej przez Anng¢ postaci Pana Westona byl zmarly tragicznie wikary jej ojca, w ktorym
byla zakochana. Natomiast E. Ostrowski znajduje cechy profesora Hegera (ktorego mitoscia
obdarzyta Charlotte) w opisach postaci Rochestera. Przedstawione w fabutach
analizowanych powiesci postaci guwernantek sg wyidealizowang wersja samych autorek.

Podsumowanie

Guwernantka to zawdd — mogloby si¢ wydawaé¢ w zaleznosci od kontekstu —
ostatniej, jedynej, a takze pierwszej szansy. Tego wyboru i oceny sytuacji dokonuja
Charlotte, Anna i Emily Bronte wraz z bohaterkami ich powiesci. Dzigki ich biografiom
$wiat kobiet — nauczycielek w czasach epoki wiktorianskiej — staje si¢ blizszy
wspotczesnemu odbiorcy. Cheac zebra¢ wszystkie opisane charakterystyki warto zestawic
wszystkie postaci w kontek$cie opisywanych kategorii.

Tabela 1. Autorki i postaci w kategoriach opisujacych doswiadczenia guwernantek

do podjecia

matej plebani, chec

"wyrwanie si¢" z

mtodsze dziecko

Autorka Postaé Autorka Postaé
kategoria Charlotte Bronte Jane Eyre Anna Bronte Agnes Grey
che¢ zmian . cheé pomoc .
) ¢ . y~ . cheé¢ zmiany ¢ .p. Y cheé pomocy rodzinie;
srodowiska zycia, , . L. rodzinie, potrzeba L.
. " L srodowiska zycia, . . udowodnienie, Ze juz
motywacja wyrwanie si¢" z bycia pomocna, jako

nie jest dzieckiem,

kompetencje

jezyki obce,

francuski, niemiecki,
hindi)

jezyki obce,

L, osrodka w ktorym potrzeba
pracy poznawania swiata, potrzeba -
.. , dorastata, a potem .. udowodnienia
zrobienia 'czego$' udowodnienia . L
i pracowata . L. samodzielno$ci
waznego samodzielnosci
jezyk ojczysty jezyk ojczysty
jezyk ojczysty (literatura), rachunki, | jezyk ojczysty (literatura), rachunki,
(literatura), rachunki, | jezyki obce (w tym (literatura), rachunki, | jezyki obce (w tym

acina, niemiecki,
francuski)

rysunek, muzyka

rysunek, muzyka

rysunek, muzyka,
Spiew

rysunek, muzyka,
Spiew
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zatrudnienie

zatrudnienie

wyjscie z roli
nauczycielki/
guwernantki

rezygnacja z pracy
nauczycielki (brak
naboru do szkoty) i
guwernantki na rzecz
pisarstwa

rezygnacja z pracy
nauczycielki i
guwernantki na rzecz
matzenstwa i opieki
na Edwardem
Rochesterem

pracodawcow ze
wzgledu na zte
warunki pracy,
ostatecznie
rezygnacja z blizej
nieokreslonego
powodu, rezygnacja
z pracy nauczycielki
szkoty w wyniku
braku naboru

droga awansem w szkole, .
. . . awansem w szkole, . polecenie i anons w
poszukiwania gdzie si¢ uczyla; L. polecenie .
o gdzie si¢ uczyta, gazecie
pracy polecenie i anons w .
. anons w gazecie,
gazecie
zmiana

zmiana pracodawcow
ze wzgledu na zte
relacje, rezygnacja z
roli guwernantki na
rzecz nauczycielstwa
w szkole, odejscie ze
szkoty z powodu
matzenstwa

surowe karanie, brak
cierpliwosci, bole

przywiazywanie

poczatkowa
nie$miato$¢ i brak

zyciowe majace
wplyw na prace¢

towy w trakcie o
& Wy Lo X dzieci do krzeset, wprawy, pewnego
stosunek do nauki dzieci, niechec . L, L, L, . . .
. . cierpliwos$¢, obecno$¢ | bezradnos¢ wobec rodzaju przywiazanie
uczniow/ do podopiecznych . .. . .. L,
, przy dziecku dzieci, bezsilnos¢ i do dzieci, bezsilnos¢
wychowankéw spowodowana e, ..
e . niesmiato$¢ wobec wobec znecania si¢
widokiem zngcania i . .
. . . pracodawcow, nad zwierzetami przez
si¢ nad zwierzgtami L
. dzieci
przez dzieci
. . nauczanie w nauczanie w
nauczanie w szkole nauczanie w szkole
prywatnym domu prywatnym domu
nauczanie w nauczanie w
do$wiadczenia | prywatnych domach | prywatnym domu nieudana préba .
zawodowe - ; . otworzenie wraz z
nieudana proba prowadzenie z otwarcia wraz z tka dob
i iostrami szkoty dla matka dobrze
sios! L
0Fwarc1a‘ wraz z sukcesem wraz z : | dziatajacej szkoty
siostrami szkoty dla | kuzynem malej dziewczat na plebani
dziewczat na plebani | wiejskiej szkoty
mitos$¢ do starszego mitos$¢ do starszego e, ,
Lo & Lo & $mier¢ ukochanego $lub z ukochanym
od siebie profesora od siebie Edwarda . .
wikarego wikarym
do$wiadczenia Hegera Rochestera

niemoznos¢ bycia z
ukochanym,
mezczyzna byt
zonaty

matzenstwo z
ukochanym po
$mierci jego
"szalonej" Zony

akceptacja wyboru
pracy przez siostrg

akceptacja wyboru
pracy przez matke

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie zrodet tekstowych

Gléwnymi atutami profesjonalnej guwernantki miaty by¢: dobre wyksztatcenie
zdobyte w domu lub w szkole, kultura osobista, pokora, pobozno$¢ i bystro§¢ umystu
przejawiajaca si¢ w reakcjach na codzienne sytuacje, a takze zdolno$¢ do samorozwoju i
refleksyjnej praktyki. Wymagania wobec domowych nauczycielek nie byly wowczas
sformalizowane, ale standardowymi przymiotami byly: znajomos$¢ zasad jezyka ojczystego,
jezyk francuski, czasem drugi jezyk obcy, arytmetyka, sztuka (zaleznie od zdolnosci:
muzyka, plastyka, poezja). Poszukiwanie nowej posady opierato si¢ zatem o system
kompetencyjno-referencyjny.
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Wspolczesnie profesja guwernantki wraca do task — jako jedna z form nauczania
domowego, gdzie dotychczasowe nianie, majace zajac si¢ dzie¢mi podczas niecobecnosci
rodzicow oraz absencji w szkole, zostaja zastapione wysoce przygotowanymi nauczycielami,
posiadajagcymi umiej¢tnosci gry na instrumentach, wykazujacymi znajomo$¢ wigcej niz
jednego jezyka, zdolno$ci plastyczne oraz sportowe. W internecie, rowniez na polskich
portalach [sic!], coraz czg$ciej mozna znalez¢ takie oferty pracy’.

Ostatecznie trudno stworzy¢ jeden, spojny portret guwernantki. Kazda bowiem, ktorej
losy sa znane, zastuguje na swoj wilasny obraz. Czasem s3 to osoby o przykrym
usposobieniu, a kiedy indziej petne zyczliwosci 1 serdeczno$ci postaci. Innym znéw razem
bierne istoty wykonujace zyciowe obowiazki. Kazdy z tych portretow skrywatby
nie$miertelng tajemnice ich zyciorysow, pragnien, ambicji za ktorymi podazaty, a czasem
niespelnionych marzen i zawiedzionych uczu¢. Literackie postaci Jane i Agnes w pracy
zawodowej maluja si¢ jako oddane guwernantki, bedace pelnymi refleksji i ambicji
samorozwojowych osobami. Napotykaja w swej pracy wiele trudnosci i przykrosci, gtéwnie
ze strony $rodowiska w jakim przyszto im pracowaé. Zadna z siéstr — ani Emily uczac
muzyki, ani Anna czy Charlotte bedac nauczycielkami — nie spehnity si¢ w tej roli, w kazdym
przypadku odnoszac swego rodzaju porazki pedagogiczne. W przypadku panien Bronte
otwartym pozostaje pytanie, na ile ich portrety stopity si¢ z wizerunkami ich bohaterek
1 w jakim stopniu bedg one cechowaly si¢ realizmem przedstawien. Zarowno Jane Eyre, jak
i Agnes Grey odnajduja swoja droge, ktora jest mito$¢ i mozliwos¢ trwania przy ukochanym.
Paradoksalnie zadna z ,,Bronteanek™ nie miala szans na realizacj¢ tych marzen.

Eryk Ostrowski swa prace konczy imaginacja postaci Charlotte Bronte
przechadzajacej si¢ po swoim pokoju, w ktérym nic si¢ nie zmienit — ksiazki stoja tak, jak je
sama utozyla. Dotyka palcami delikatnie i z czutoscia ich oktadek, jakby chciala poczué
przez skor¢ dziejace si¢ w nich historie. Jej portret si¢ nie starzeje, jej siostry pozostana
zawsze miode tak, jak je sama malowala. Te portrety sa nie§miertelne.

Przypisy

' E. Gaskell, pisarka, prekursorka powiesci biograficznej, biografka Charlotte Bronte, piszaca o jej zyciu na
podstawie przekazow 0sob bezposrednio zwigzanych z jej postacia.

“List Ch. Bronte do E. Nussey, 24 marca 1845, (przel. A. Przedpetska-Trzeciakowska)

* Wiadomosci te mozna poszerzy¢ dzieki lekturze artykutu prof. Bronistawa Eagowskiego, Co widziala

guwernantka http://konserwatyzm.pl/artykul/12497/co-widziala-guwernantka/ (dostgp 29.11.16) oraz Katarzyny
Krogulec, http://historykon.pl/jak-to-bylo-w-xix-wieku-czesc-2/ (dostep 29.11.16)

4 Rowniez w Polsce czy Rosji literatura przelomu romantyzmu i pozytywizmu czesto prezentowata guwernantki.
Pisali o nich m.in. Sienkiewicz, Orzeszkowa, Totstoj.

SCytat z wiersza ,,Pory roku” Jamesa Thomsona w: A. Bronte, op.cit., s.17

¢ Przyktadowe strony z ofertami i informacjami o zatrudnieniu guwernantki:
http://nianie.mjakmama24.pl/rodzina/Warszawa/71.html (dostep: 14.08.2017),
http://www.nuzle.pl/stanowisko/guwernantka (dostgp: 14.08.2017), https://www.gumtree.pl/a-opicka-nad-
dzieckiem/krakow/zatrudnimy-guwernantki/1002040613500910486044909 (dostep: 14.08.2017),
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Portrety guwernantek epoki wiktorianskiej na przykladzie powiesci i biografii siéstr
Bronté

W artykule  przedstawiono  charakterystyki  guwernantek z  czasow
dziewigtnastowiecznej Anglii, postugujac si¢ w tym celu opisem postaci z powiesci: Dziwne
losy Jane Eyre oraz Agnes Grey, a takze opisami doswiadczen nauczycielskich autorek —
Charlotte i Anny Bronte. Ponadto wskazano na wiedz¢ i umiej¢tnosci, ktore powinna
posiada¢ kandydatka na stanowisko guwernantki oraz przebieg kariery zawodowe;.
Przedstawienia wszystkich postaci — zarowno literackich, jak i rzeczywistych — zostaty
uzupelnione o kontekst spoteczny, w jakim byla osadzona rola guwernantki w epoce
wiktorianskie;j.

Stowa kluczowe: guwernantka, rozwoj zawodowy, kompetencje, epoka wiktorianska

Portraits of governesses of the Victorian era on the example of the novels and
biographies of the Bronté sisters

The article presents the characteristics of governesses from the nineteenth-century
England, using for this purpose a description of characters from the novel: Strange fate of
Jane Eyre and Agnes Gray, as well as descriptions of teaching experience of authors -
Charlotte and Anna Bronte. In addition, the knowledge and skills that a candidate for the
position of governess should have are indicated in the text. The career course has been
described. Presentations of all characters - both literary and real - were supplemented with
the social context in which the role of governess in the Victorian era was placed.

Keywords: governess, professional development, competence, Victorian era,
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STANISEAW KOWAL, JOANNA M. LUKASIK, ANNA KWATERA:
ODPOWIEDZIALNOSC, WSPOLNOTOWOSC, WSPOLPRACA.
NAUCZYCIELE I RODZICE.
WYDAWNICTWO IMPULS, KRAKOW 2018, S. 209.

Wspolcezesny nauczyciel polskiej szkoly doswiadcza licznych — zmian nie tylko tych
spoleczno-kulturowych, technologicznych, na ktére odpowiada swoja praca, ale rowniez
tych, ktore odnoszg si¢ bezposrednio do edukacyjnych zmian organizacyjnych,
programowych, systemowych. Pedeutolodzy, ktorych gléwnym podmiotem zainteresowan
badawczych jest osoba nauczyciela, poszukuja wciaz odpowiedzi na pytania dotyczace
jakosci edukacji oraz jakos$ci pracy i ksztatcenia nauczycieli w kontekscie przygotowania do
funkcjonowania w zmieniajacym si¢ §wiecie. W nurt tych poszukiwan wpisuje si¢ publikacja
A. Kwatery, J.M. Lukasik, S. Kowala pt. Odpowiedzialnosc, wspolnotowos¢, wspoipraca.
Nauczyciele i rodzice.

Autorzy podejmujg dyskusje nad aktualnymi zagadnieniami wyrdznionymi jako
podstawowe kategorie w tytule — w odniesieniu do dwoch podmiotéw edukacyjnych, jakimi
sa nauczyciele i rodzice uczniéw. Jak sami podkre$laja, wybor tych podmiotow nie jest
przypadkowy, bowiem dla jak najlepszego przygotowania cztowieka do Zycia w kontekscie
zmiany znaczenie ma potencjal nauczycieli i rodzicow oraz mozliwosci polgczenia go i
wykorzystania na rzecz jak najlepszego przygotowania dzieci i mlodziezy do zycia w sytuacji
cigglych przeobrazen. Autorzy zauwazaja, ze mimo potencjatu, jaki posiadajg nauczyciele i
rodzice, nie jest on wykorzystywany w pehni dla jak najlepszej jakosci edukacji uczniow.
Przyczyn jest wiele, jak chociazby brak dobrych relacji w gronie nauczycieli oraz pomigdzy
nauczycielami i rodzicami (efekt braku zaufania), brak umiejetnosci porozumienia oraz
wspotdziatania i orientacji na wspdlny cel oraz inne. W celu przetamania impasu autorzy
ukazali mozliwo$¢ zmiany poprzez budowanie relacyjnej plaszczyzny porozumienia i
wspotpracy tych podmiotéw, a takze podjeli probe okreslenia, co nalezy zmieni¢ i jakie
wprowadzi¢ dziatania, aby potwierdzi¢, ze zmiana jest mozliwa.

Recenzowana publikacja sktada si¢ z trzech gléwnych czesci. Pierwsza z nich —
Nauczyciel w relacjach odpowiedzialnosci — jest autorstwa Stanistawa Kowala, druga —
Nauczyciel we ,, wspolnocie pokoju nauczycielskiego” — Joanny M. Lukasik, trzecia —
Nauczyciel sojusznikiem rodzica— Anny Kwatery. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze o ile
zagadnienie wspotpracy z rodzicami jest dosy¢ cz¢sto podejmowane przez pedagogow,
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o tyle problemy odpowiedzialno$ci w pracy nauczyciela, czy tez wspotpracy pomigdzy
nauczycielami — znacznie rzadziej, co podnosi warto$§¢ merytoryczng publikacji.

W pierwszej czgsci publikacji Stanistaw Kowal skoncentrowat si¢ odpowiedzialnosci
nauczyciela jako wiodacej wartoSci wyznaczajacej perspektywe i sens jego pracy
(odpowiedzialna edukacja). Jak zauwaza autor, niestety standardy ksztalcenia
wspotczesnego nauczyciela, jak i sam proces ksztatcenia do pracy zawodowej, marginalizuja
ksztaltowanie postawy odpowiedzialno$ci oraz uwrazliwianie przysztych nauczycieli na
bycie osoba odpowiedzialng za siebie i za innych. To za§ w konsekwencji przektada si¢ na
wiele negatywnych zjawisk w przestrzeni szkoty, jak np. brak umiej¢tnosci budowania
pozytywnych relacji, wigzi, wspotpracy, odpowiedzialnosci za siebie i za innych itp. W tej
czesci pracy warto doceni¢ rowniez przedstawienie argumentoéw przekonujacych Czytelnika,
ze niezbednym warunkiem odpowiedzialnej edukacji jest personalizacja.

Druga czgs¢ pracy dedykowana jest osobie nauczyciela jako istocie spoleczne;j, jako
cztonkowi ,,wspolnoty” nauczycieli funkcjonujacych we wspodlnej przestrzeni miejsca pracy,
symbolicznie ujgtego w metaforze ,,pokoju nauczycielskiego” (Nauczyciel we ,, wspolnocie
pokoju nauczycielskiego”). Joanna M. Lukasik ukazuje znaczenie klimatu pokoju
nauczycielskiego — mozliwego do zbudowania na takich warto$ciach jak zaufanie, uznanie,
towarzysko$¢, pozytywna komunikacja, zaangazowanie i in. — do podejmowania dziatan na
rzecz rozwoju osobistego nauczycieli oraz dla odczuwania satysfakcji z pracy. Autorka
nawigzujagc do badan nad relacjami wsréd nauczycieli, ukazuje takze jakie czynniki
utrudniajag budowanie prawdziwej wspdlnoty, wspolnoty zorientowanej na jakoSciowy
rozwdj kazdego jej podmiotu oraz szkoly jako instytucji edukacyjnej. Wérod tych czynnikow
przede wszystkim najbardziej destrukcyjnymi sa sytuacje konfliktowe pomigdzy
nauczycielami. Warty wyrdznienia jest ostatni rozdzial tej czesci pracy. Mianowicie zawarte
sa w nim wskazania réznych dzialah  podejmowanych  przez  liderow
(formalnych/nieformalnych) przyczyniajacych si¢ do integrowania zdezintegrowanych grup
nauczycieli i budowania wspdlnoty.

Trzecia czgs¢ zatytutowana Nauczyciel sojusznikiem rodzica Anna Kwatera
poswigcita bardzo zréznicowanym aspektom wspolpracy nauczycieli z rodzicami.
Zagadnienie wspolpracy nauczycieli z rodzicami autorka rozpoczyna od formalno-prawnych
regulacji bedacych jej wyznacznikami (tu okresla miejsce rodzicow w szkole jako
pelnoprawnych decydentow w zakresie edukacji wilasnych dzieci, by optymalizowac
srodowisko ich rozwoju) oraz od wskazania jej celow, form i zasad. Warto podkresli¢ w tym
miegjscu, ze prezentowane zasady wspolpracy ujmowane sa jako standardy wzajemnych
relacji rodzicow i nauczycieli, za$ ich aplikacja w codziennej szkolnej rzeczywisto$ci
pozwala uzyska¢ pozytywne rezultaty podejmowanych kontaktéw i wspdlnych dziatan
(szansa na petniejsza realizacj¢ zatozonych celéw edukacyjnych). W dalszej czg¢éci Autorka
podejmuje kwesti¢ jakosci wspodtpracy nauczycieli z rodzicami, zwlaszcza za$ jej
uwarunkowan, mozliwosci i bariery. Szczegolnie istotne z perspektywy jakosci wspotpracy
sa kompetencje komunikacyjne nauczyciela. Jak podkresla autorka, kompetencje te sa
podstawa budowania optymalnych relacji, bazujacych na umiej¢tnosci prowadzenia
konstruktywnej rozmowy, budowania porozumienia bez przemocy opartego na empatii,
zyczliwosci, zaangazowaniu. Potwierdzaja to przyktady dobrych praktyk i wnioskow, jakie
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z nich wynikajag w zakresie organizowania wspolpracy szkoty i domu w amerykanskim
systemie edukacji, ktére moga by¢ inspiracja dla rozwigzan w Polsce.

Podsumowujac, warto zaznaczy¢, ze recenzowana publikacja stanowi cenne zrédio
wiedzy i inspiracji zar6wno dla teoretykow, jak i praktykow szkolnej rzeczywistosci. Atutem
pracy jest podjecie przez autorow analiz naukowych z wykorzystaniem kategorii
terminologicznych ,,odpowiedzialno$¢”, ,,wspolnota”, ,,wspolpraca” z perspektywy
nauczyciela, co otwiera nowe i warto§ciowe poznawczo pola analiz teoretycznych oraz
ukierunkowuje  obszar badan  empirycznych. Nalezy doceni¢ réwniez  trud
wielowymiarowego i integralnego spojrzenia na gléwne podmioty edukacyjne — nauczycieli
i rodzicow z jednoczesnym ukazaniem znaczenia ich konstruktywnej obecnosci w
przestrzeni szkoly dla edukacji uczniow. Ponadto nalezy podkresli¢ jeszcze jeden walor
publikacji. Autorzy przedstawiaja wiedze¢ w zakresie trzech wskazanych kategorii w sposob
uporzadkowany, klarowny, odwotujac si¢ do najistotniejszych i najwazniejszych zrodet
wiedzy naukowej (ujecie interdyscyplinarne). Oczywiscie wiele kwestii poruszonych w
obszarze analizowanych kategorii pozostawiaja otwartych, dajac wskazowki, do jakich
zrodet wiedzy siggnac, by ja zglebi¢, poszerzyé¢, uporzadkowac. Prace ze wzgledu na jej
warto$§¢ merytoryczng polecam szerokiemu gronu odbiorcéw, nie tylko studentom
pedagogiki, czy kierunkéw nauczycielskich, praktykom pedagogom, nauczycielom,
wychowawcom (ku refleksji), ale réwniez teoretykom i badaczom wielu subdyscyplin
pedagogiki.
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Kategoria zrownowazonego rozwoju jest ciagle w Polsce koncepcja niepopularna,
niepoznang, czgsto zle odczytywana, kojarzona przede wszystkim z ochrong $Srodowiska.
Szczegoélnie w edukacji, koncepcja rozwoju zréwnowazonego nie byta dotad szeroko
omawiana i naukowo eksplorowana i, z cala pewnos$cig, nie jest realizowana w szkolnej
codziennosci. Proba wypetnienia naukowej absencji kategorii zréwnowazonego rozwoju w
edukacji jest publikacja Anny Mréz pt. Nauczyciel wobec koncepcji zrownowazonego
rozwoju w edukacji. W pracy tej zrownowazony rozwdj rozumiany jest jako dynamiczny
model rozwoju spotecznego, gospodarczego i Srodowiskowego, alternatywny dla obecnego,
szkodliwego i niemozliwego do dalszego utrzymania. Zdaniem autorki, polskie ttumaczenie
terminu  sustainable development stanowi prob¢ uchwycenia dynamiki procesow
dokonujgcych si¢ w trzech réznych dziedzinach ludzkiej aktywnosci: gospodarczej,
srodowiskowej 1 spotecznej. Te trzy obszary tacznie s3 wezwaniem skierowanym do
aktualnych pokolen o dazenie do odnalezienia zréwnowazonego balansu i poszukiwanie
rozwigzan przez pryzmat kazdej z dziedzin w trwatej rownowadze migdzy nimi.

Autorka swe rozwazania opiera na zalozeniu, ze model rozwoju zrownowazonego
mozliwy jest to osiagnigcia tylko wowczas, gdy kazda osoba bedzie czula si¢ bezpiecznie,
zyta w zgodzie ze soba 1 ze $wiatem i rozwijata si¢ w sposob harmonijny. To z kolei
uwarunkowane jest posiadaniem kompetencji, ktore wedlug teoretykéw zroéwnowazonego
rozwoju nazywane sa shaping competencies — kompetencjami ksztaltowania lub key
competencies  for sustainable development — kompetencjami kluczowymi dla
zrdwnowazonego rozwoju. Wsrod kompetencji kluczowych dla zrownowazonego rozwoju
wymieniane s3: myslenie krytyczne, myslenie przewidujace, kreatywno$¢ i innowacyjnose,
wspolpraca w  heterogenicznej grupie, projektowanie rozwoju oraz dynamiczne
dostosowywanie si¢ do zmian.

Publikacja A. Mroz to prezentacja wynikow prowadzonych przez nia badan, osadzona
w teoretycznych rozwazaniach na temat wyzwan stojacych przed wspodtczesna edukacja,
zadan i funkcji nauczyciela w postmodernistycznym spoleczenstwie oraz zatozen koncepcji
zrdwnowazonego rozwoju w wymiarze spotecznym. Celem badawczym pracy byta
eksploracja i opis sposobow, w jaki nauczyciele pracujacy z mtodzieza w okresie dorastania
wspieraja nabywanie i rozw6j kompetencji kluczowych dla zrownowazonego rozwoju przez
uczniow. Autorka, korzystajac z opracowanego przez siebie kwestionariusza ankiety, starala
si¢ ustali¢, jaka jest wiedza nauczycieli w zakresie zatozen edukacji na rzecz
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zrownowazonego rozwoju. Ponadto, zauwazajac rosnacg potrzebe realizowania zatozen
edukacji dla zréwnowazonego rozwoju na wszystkich etapach ksztalcenia i obserwowana
niska $wiadomos$¢ nauczycieli w tym zakresie, autorka starata si¢ ustali¢, ktore zagadnienia
postulowane przez ekspertow UNESCO ds. zrownowazonego rozwoju nauczyciele wiaczaja
do programow ksztalcenia swoich przedmiotow oraz w jaki sposob w praktyce to robia.

Opierajac si¢ na zatozeniu, ze w swojej codziennej pracy nauczyciele poprzez
stosowane metody i formy dydaktyczne, §wiadomie badz nieswiadomie, moga realizowad
zatozenia koncepcji edukacji dla zrownowazonego rozwoju, autorka postanowila podjac
problematyke stosowanych przez nauczycieli metod i form w kreowaniu kompetencji
kluczowych dla zréwnowazonej przysztosci. Zgodnie z postulatami tworcow tej koncepcji,
glownym celem ksztalcenia na rzecz harmonijnego rozwoju jest wspieranie nabywania i
rozwijania wsrod uczniow kompetencji kluczowych dla zrownowazonego rozwoju, co
mozliwe jest dzigki dobrze zaplanowanej i skutecznie realizowanej edukacji,
uwzgledniajacej stosowanie wlasciwych, szczegdlnie problemowych i aktywizujacych,
metod i form ksztalcenia.

Publikacja Nauczyciel wobec koncepcji zrownowazonego rozwoju w edukacji sktada
si¢ z czterech rozdzialow oraz koncowych wnioskow i rekomendacji.

Rozdziat pierwszy po§wiecony jest zagadnieniom dotyczacym edukacji w kontekscie
wyzwan wspolczesnego $wiata. Autorka omawia w nim technologiczne uwarunkowania
obserwowanych obecnie przemian spotecznych oraz dokonuje charakterystyki
wyeksponowanej w tytule koncepcji rozwoju zrownowazonego, zgodnie z ktorg ten model
rozwoju ma stanowi¢ przeciwwage dla niekontrolowanej globalizacji. Ponadto w tym
rozdziale autorka prezentuje funkcjonujace w literaturze naukowej definicje harmonijnego
rozwoju osoby, ktory jest koniecznym warunkiem zrownowazonego rozwoju spoleczenstwa.
Ostatni podrozdzial dotyczy zagadnien zwigzanych z edukacja w spoteczenstwie globalnej
informacji.

W rozdziale drugim A. Mréz omawia kompetencje uznane jako kluczowe dla
zrdwnowazonego rozwoju. Kompetencje te powinny stanowi¢ efekt wspotczesnej edukacji,
a zwlaszcza edukacji realizowanej zgodnie z paradygmatem zréwnowazonego rozwoju.
Rozdziat ten zawiera rozwazania na temat tego, dlaczego edukacja na rzecz
zrdwnowazonego rozwoju jest niezbednym zatozeniem edukacji calozyciowej. W tym
rozdziale autorka definiuje metody i formy ksztalcenia i wyjasnia, dlaczego sa one
strategicznym elementem dydaktycznych oddziatywan nauczyciela. Ostatni podrozdziat
stanowi wprowadzenie do podjetej w dalszej czesci publikacji problematyki badawczej,
ktorej zatozenia zostaly omdwione w rozdziale trzecim.

Rozdziat trzeci to omoéwienie zatozen metodologicznych przeprowadzonych przez
Anne¢ Mroéz badan wtasnych. Autorka prezentuje w nim cel i przedmiot badan, problematyke
badawcza, metody, techniki oraz narzedzia  badawcze, kryteria  doboru
i charakterystyke proby badawczej; opisuje takze teren i organizacje badan.

Zaprezentowana w rozdziale czwartym analiza wynikéw badan stanowi probe
odpowiedzi na postawione pytania badawcze i jest podstawa sformutowanych wnioskow i
rekomendacji. Wyniki korelacji sag zobrazowane na wykresach, co utatwia czytelnikowi
uchwycenie zaleznosci. Z kolei dzigki zamieszczeniu wynikéw badan w tabelach, ich
prezentacja jest czytelna i przejrzysta. Wnioski sg oryginalne, za$ rekomendacje odnosza si¢

148



do praktyki i stanowig cenne wskazowki dla nauczycieli chcacych rozwija¢ kompetencje
kluczowe dla zréwnowazonego rozwoju wsrdod swoich uczniow. Wsrod rekomendacji
znajdujg si¢ takze wskazania do dalszych badan zwigzanych z problematyka kategorii
zrownowazonego rozwoju w edukacji.

Jak zapewnia autorka, ksigzka jest adresowana do wszystkich osob zainteresowanych
wspotczesna edukacja, a w szczegolnosci promowang przez UNESCO koncepcja edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju. Jest gtosem w dyskusji na temat tego, jak moze i powinna
funkcjonowaé wspotczesna szkota, w ktorej nauczyciele podejmujg aktywne dziatania na
rzecz harmonijnego rozwoju uczniéw, a w szerszej perspektywie — $wiata.

Niewatpliwa zaleta publikacji jest nowatorstwo podjgtego tematu — niewiele jest w
polskiej pedagogice, szczegélnie za§ w pedeutologii, prac poruszajacych problematyke
zrdbwnowazonego rozwoju. Ponadto, wartoscig publikacji jest osadzenie problematyki
badawcze] w teorii — autorka odnosi si¢ do zrédet wiedzy w jezyku polskim oraz do
najwazniejszych zagranicznych publikacji dotyczacych teoretycznych podstaw koncepcji
zrbwnowazonego rozwoju, dzicki czemu nawet osoby slabiej znajace te koncepcje
zrozumiejg sens podjetych analiz, problematyke badawcza oraz cel i przedmiot badan.
Catosc¢ jest logicznie uporzadkowana, napisana jezykiem naukowym, ale zrozumiatym takze
dla nieprofesjonalnego odbiorcy.

Podsumowujac, warto podkresli¢, ze publikacja stanowi cenne zrédto wiedzy na
temat realizacji przez nauczycieli wspoOlczesnej szkoty zatozen edukacji dla
zrdwnowazonego rozwoju. Autorka bardzo wnikliwie odkrywa przed Czytelnikiem obszary,
konteksty, uwarunkowania, metody i formy pracy nauczycieli na rzecz ksztattowania
kompetencji kluczowych dla zréwnowazonego rozwoju wspolczesnego ucznia. Nalezy
zaznaczy¢, ze praca jej jest pionierska w tym zakresie. Otwiera nowy, dotychczas
niezagospodarowany obszar badan. Jest zatem warta uwagi naukowcoéw zajmujacych si¢
problematyka zwigzana ze wspolczesna edukacja, pedeutologéw, a takze nauczycieli-
praktykéw i pedagogow szkolnych.
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