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Abstrakt: Tekst dotyczy przede wszystkim wynikéw badania TALIS 2013 i sktada sie z trzech
czesci. W pierwszej, majacej charakter metodologiczny, poddano analizie zwigzek opinii i de-
klaracji nauczycieli, ktérzy wypelnili kwestionariusze ankiety (na ogdt on-line), z aprobata
spoleczna; w drugiej syntetycznie przedstawiono problematyke wejscia do zawodu nauczyciel-
skiego; w trzeciej opisano najwazniejsze aspekty rozwoju zawodowego nauczyciela w swietle
analizowanych badan.

Slowa kluczowe: wejscie do zawodu nauczyciela, integracja, mentoring, rozwdj zawodowy,
aprobata spoleczna.

WPROWADZENIE

Ponizszy tekst w duzej mierze opiera si¢ na wynikach znaczacych miedzynarodo-
wych badan TALIS (Teaching and Learning International Survey) (2008: prawie 90
tys. nauczycieli z 24 panstw i 2013: przeszfo 172 tys. nauczycieli z 34 panstw) doty-
czacych m.in. postaw, przekonan nauczycieli i dyrektoréw szkot. Ponadto zaprezen-
towano obserwowane tendencje zwigzane z wejsciem do zawodu nauczycielskiego
(w wybranych krajach). Autor w latach 2007-2015 byt kierownikiem krajowym
badania TALIS, ktére w 2008 roku objelo prawie 3,4 tys. nauczycieli i dyrektoréw
gimnazjow, za$ w 2013 - prawie 10,8 tys. nauczycieli i dyrektoréw szkot wszystkich
poziomdéw nauczania (z wyjatkiem szkot policealnych i wyzszych). Dotyczyto ono
znacznie jeszcze wielu innych zagadnien niz sygnalizowane w tytule. W 2018 roku
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odbedzie si¢ III edycja badania TALIS, lecz niestety bez udzialu nauczycieli pol-
skich (decyzje o nieuczestniczeniu w tych badaniach podjeto kierownictwo Mini-
sterstwa Edukacji Narodowej w pierwszej polowie 2015 roku). W wielu miejscach
tekstu znajduja si¢ odniesienia i komentarze do sytuacji w Polsce, do wskaznikéw
charakteryzujacych polskich nauczycieli (wigcej: Piwowarski 2015).

UWAGI METODOLOGICZNE DOTYCZACE WIARYGODNOSCI
OPINII ORAZ DEKLARAC]JI (I ICH WERYFIKAC]I)

Poniewaz w tym tekscie przywolywane sg wyniki duzych miedzynarodowych
badan i wyplywajace z nich wnioski, zasadne jest pytanie, na ile takie badania
sa wiarygodne i nie stanowig jedynie odpowiedzi na zapotrzebowanie bada-
czy, politykow, rzadéw, waznych i wplywowych organizacji migdzynarodowych.
Autor, jako bezposredni uczestnik obu badan TALIS, moze z pelng odpowie-
dzialnoscig stwierdzi¢, iz spelnione zostaly bardzo wysokie, ,wysrubowane”
standardy metodologiczne dotyczace wszystkich etapéw badania: doboru préby
w krajach uczestniczacych, wymaganego odsetka udzialu szkol, nauczycieli,
dyrektordéw, ,,przewazania” zebranych danych, kontroli wewnetrznej i zewnetrz-
nej itp. Z powodu niespelnienia tylko jednego kryterium w edycji TALIS 2008
wycofano z poréwnan mi¢dzynarodowych Holandi¢. Brak kontynuacji badania
TALIS w Polsce w przysztosci musi mie¢ jakie$ uzasadnienie (ze strony MEN -
kierownictwa, urzednikéw réznych szczebli — gdyz decyzje o udziale w takich
badaniach podejmuja rzady poszczegdlnych panstw). Oficjalnie jako powdd
podano brak srodkéw finansowych na badania, poniewaz w 2018 roku zbiega-
ja sie dwa duze migdzynarodowe projekty badawcze (TALIS i PISA) i byloby to
nadmiernym obcigzeniem dla budzetu Ministerstwa Edukacji (jednak wigkszos¢
wydatkéw zwigzanych z badaniem TALIS 2013 pokryto ze $rodkéw ,,unijnych”).
Mozna si¢ domysla¢, ze waznym powodem rezygnacji z TALIS-u przez ekipe
minister Joanny Kluzik-Rostkowskiej byta zbyt mata mozliwos¢ wykorzystania
wynikéw tego badania w celach politycznych. TALIS jest w bardzo niewielkim
stopniu badaniem rangujacym, oceniajagcym poszczegélne kraje (a wlasciwie ich
nauczycieli), tak jak np. PISA (Programme for International Student Assessment),
w ktdrej coraz lepsze wyniki polskich uczniéw przedstawiano jako sukces poli-
tyki oswiatowej zwigzany z wprowadzanymi zmianami. Dodatkowo wiarygod-
no$¢ badan TALIS podwazano réwniez pytaniem: ,,Co to za badania i wyniki,
ktdre opieraja sie na opiniach, deklaracjach?”. Jak jednak wiadomo, taki sposob
zbierania informacji jest powszechny w bardzo wielu analizach spotecznych,
o$wiatowych. Z réznych wzgledéw jest prawie niemozliwe podda¢ badaniom
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testowym (jak uczniéw np. w badaniu PISA) tak wielu nauczycieli jak w obu
edycjach TALIS-u.

W takim razie jak badacze radza sobie w sytuacjach, w ktérych zebrane infor-
macje moga by¢ podwazane, wzbudza¢ watpliwosci? Od przeszlo szes¢dziesieciu
lat badana jest (przede wszystkim przez psychologéw) sklonnoé¢ ludzi do udziela-
nia odpowiedzi na pytania kwestionariusza zgodnie z oczekiwaniami spotecznymi.

»Sklonnos¢ ta ujawnia sie miedzy innymi w trakcie wypelniania kwestionariuszy
w przypisywaniu sobie takich stwierdzen, ktére sg spolecznie pozadane i odrzuca-
niu stwierdzen, ktére w danym spoleczeistwie nie sg aprobowane” (Zylicz, Mali-
nowska 2012, s. 14). Do badania tej skfonnosci stosowana jest ,,skala aprobaty spo-
tecznej” (social desirability scale). Zbieranie informacji na potrzeby badania TALIS
(2013 i 2008) polegalo na wypelnianiu przez nauczycieli i dyrektoréw szkot kwe-
stionariuszy ankiet, dlatego istotne jest pytanie: w jakim stopniu nauczyciele sa/nie
s3 »podatni” na aprobate spoteczng? Odpowiedz moze zwigkszac lub zmniejszac
prawdopodobienstwo wiarygodnosci uzyskanych informacji.

Na potrzeby TALIS-u 2013 zostalo wykonane dodatkowe (dobrowolne w 18
panstwach uczestniczacych, w tym w Polsce) badanie, ktdre objeto prawie 77 tys.
nauczycieli ze szkol poziomu ISCED 2 (odpowiednika polskiego gimnazjum).
Postuzyla temu analiza oceny 10 stwierdzen na siedmiostopniowej skali (od ,,zde-
cydowanie si¢ zgadzam™ 7 do ,.zdecydowanie si¢ nie zgadzam™ polowa tych
stwierdzen miala wydzwiek pozytywny (np. ,,zawsze uwaznie stucham uczniow”),
a druga polowa - negatywny (np. ,irytuja mnie uczniowie, ktérzy oczekuja spe-
cjalnego traktowania”). Srednie obliczone dla poszczegdlnych krajow wskazuja, ze
w przypadku stwierdzen o charakterze pozytywnym oceny byly bliskie ,,prawie si¢
zgadzam” lub ,,zdecydowanie si¢ zgadzam” (od 5,25: Malezja do 6,34: Abu Zabi;
Polska: 5,91 - van de Vijver, He 2014). Oceny stwierdzen o charakterze negatyw-
nym byly bardziej oddalone od ocen skrajnych - ,,zdecydowanie si¢ nie zgadzam”
(od 1,63: Abu Zabi do 3,08: Malezja; Polska: 2,43). Nastepnie wydzielono 17 modu-
tow (ang. constructs) reprezentujacych rozne aspekty pracy i przekonan nauczycieli
(np. wspdtpracy z innymi nauczycielami, relacji z uczniami, satysfakeji zawodowej,
rozwoju zawodowego), a p6zniej moduly te skorelowano z ocenami stwierdzen
pozytywnych i negatywnych.

Okazalo sie, ze najsilniejsze zwigzki, wskazujace na najwieksza ,,podatnos$¢” na
aprobate spoleczng, dotyczyly poczucia wlasnej skutecznosci nauczycieli w zakre-
sie kierowania klasg oraz nauczania i angazowania uczniéw w proces dydaktycz-
ny. Nieco stabsze zwiazki dotyczyly satysfakcji zawodowej, a najstabsze — rozwoju
zawodowego i wspolpracy nauczycieli.

Wyniki te $wiadczg, ze nie wszystkie moduly (a wigc nie wszystkie charak-
terystyki nauczycieli) skladajace si¢ z 4-6 odpowiedzi kwestionariusza TALIS sa
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jednakowo ,podatne” na aprobate spoleczng. Nauczyciele moga reagowaé wigk-
szym zaangazowaniem w ocen¢ wlasnej skutecznosci i satysfakeji z pracy niz
w ocene rozwoju zawodowego, ktdry traktuja mniej emocjonalnie.

Przy okazji poddano analizie wskazniki socjoekonomiczne wyrazone za pomoca
HDI (ang. Human Development Index — wskaznika rozwoju spotecznego, oblicza-
nego i publikowanego co roku dla przeszto 200 panstw przez UNDP) oraz eduka-
cyjne (wyniki PISA) i aprobaty spolecznej. Stwierdzono znaczace zwiazki miedzy
tymi trzema rodzajami wskaznikéw: nauczyciele z krajéw o wyzszym poziomie
rozwoju i wyzszych wynikach osiaganych przez uczniéw s3 mniej ,,podatni” na
aprobate spoteczna.

Jednak najwazniejszy wniosek wynikajacy z poréwnania skali aprobaty spo-
tecznej nauczycieli w badaniu TALIS 2013, mimo niewielkich réznic w zakresie

»podatnosci” na nig niektérych typéw nauczycieli, nie daje podstaw do twierdze-
nia, ze obraz udzielanych przez nich odpowiedzi jest wypaczony (van de Vijver,
He 2014, s. 39).

WEJSCIE DO ZAWODU NAUCZYCIELSKIEGO

Dlaczego problem wejscia do zawodu nauczycielskiego jest wazny nie tylko z punk-
tu widzenia (najczesciej) mlodych ludzi, nie majacych zadnego doswiadczenia zawo-
dowego, ale takze z punktu widzenia polityki oswiatowej (decydentdw politycznych)
oraz instytucji ksztalcacych, przygotowujacych adeptéw zawodu nauczycielskie-
go? Dlatego, ze efektywne dzialania podejmowane na poczatku drogi zawodowej
nauczyciela powinny:

1) Eliminowac szok zwigzany z wejsciem do zawodu. Wiele badan wska-
zuje, ze wiedza adeptéw o zawodzie nauczycielskim, szkole, praktyce
dydaktyczno-wychowawczej jest niewielka, co stanowi gtéwna przyczyne
trudnosci adaptacyjnych - pisata o tym m.in. Wanda Drozka (2004).

2) Minimalizowa¢ ryzyko odejscia z zawodu. W niektdrych krajach w pierw-
szych 5 latach pracy obrang $ciezke zawodowa porzuca od 30% do nawet
50% (w przypadku USA) nauczycieli (Asia Society 2010).

3) Zatrzyma¢ w zawodzie najlepiej rokujacych kandydatéow i eliminowa¢
tych, ktérzy do wykonywania pracy dydaktycznej si¢ nie nadaja. Warto
tu przytoczy¢ wniosek (prawdopodobnie nie przez wszystkich akcepto-
wany) z sympozjum poswieconego jakosci pracy nauczycieli (Tokio 2010),
ktéry dotyczy waznego aspektu strategii zwigzanej z pracg i rozwojem
zawodowym dydaktyka: ,kraje uzyskujace najlepsze wyniki wklada-
ja znacznie wiecej energii w rekrutowanie, przygotowanie i wspieranie
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dobrych nauczycieli anizeli w znajdowanie sposobéw pracy ze stabymi
nauczycielami lub ich zwalnianie” (Asia Society 2010, s. 1).

Podobne postulaty przypomniane byty w raporcie TALIS 2013: priorytetem
systemow o$wiatowych w $wiecie jest rekrutowanie kandydatéw na nauczycieli,
utrzymanie ich w zawodzie oraz rozwdj profesjonalny (OECD 2014, s. 26). Aby
wymienione powyzej dzialania byly efektywne, nalezy siegna¢ po szczegélne
formy rozwoju zawodowego, jakimi sg program integracyjny i mentoring. Powin-
ny one dostarcza¢ nauczycielom wsparcia osobistego, srodowiskowego (spoteczne-
go) i zawodowego na poczatku ich kariery zawodowej. Dzialania takie nie tylko
stuza wigkszym osiagnieciom zawodowym i rozwojowi nauczyciela, lecz takze
przyczyniajg si¢ do wiekszym efektéw osigganych przez szkole (European Com-
mission 2010). W Polsce ,,program integracyjny” (ang. induction programme) jest
pojeciem rzadko uzywanym i prawdopodobnie nie zawsze jednoznacznie rozu-
mianym przez nauczycieli (moze si¢ kojarzy¢ z klasami integracyjnymi). Pytania
skierowane do badanych sg wersja kompromisowa dla 34 krajow. Forma i tres¢
tych pytan wynikaja z réznych uwarunkowan, nie zawsze - jak w przypadku
Polski — odpowiadajacych realiom pragmatyki nauczycielskiej w danym panstwie.
Lepszym okresleniem bylby ,,program wsparcia startu zawodowego”, jednak nie
zawsze jest mozliwe wprowadzanie termindéw, ktére nie zostaly zatwierdzone
w trakcie tzw. weryfikacji jezykowej kwestionariusza. Mozna przypuszczaé, ze
cze$¢ (raczej niewielka, o czym $wiadczy maly odsetek objetych formalnym pro-
gramem integracyjnym) polskich nauczycieli i dyrektoréw szkoé! utozsamia inte-
gracje nauczycieli z dziewieciomiesigcznym stazem, jaki obowigzuje w Polsce
osoby ubiegajace si¢ o stopien nauczyciela kontraktowego (w procedurze awansu
zawodowego). Szczegoly dotyczace zasad, procedury, wymagan itp. odnosza-
cych si¢ do stazu sg zawarte w Karcie nauczyciela. Istnieja pewne podobienstwa
miedzy stazem a integracja, ale podstawowa rdznica polega na tym, ze w pol-
skiej ustawie akcentuje si¢ formalne zaliczenie stazu, uwzgledniajac oczywiscie
inne elementy, ktére wystepuja w programach integracyjnych (rozwéj pewnych
umiejetnosci, kompetencji niezbednych do prowadzenia lekcji oraz zwiazanych
z organizacjg i funkcjonowaniem szkoty). Natomiast brakuje podkreslenia dziatan
wobec mlodego, nowego nauczyciela widzianego - z perspektywy ogdlnoludzkiej -
jako czlowieka, czgsto jeszcze niepewnego, zagubionego, ktdrego nalezy wesprzec¢
nie tylko w kwestiach czysto zawodowych. Wiele tu zalezy od dyrektora szkoty,
opiekuna stazu i bardziej doswiadczonych nauczycieli, ktérzy wspomagaja (lub
nie) poczatkujacych wykonawcow zawodu. Ci za$§ moga ,,zaliczy¢” staz, ale czu¢
sie nie w pelni zintegrowani z nowym miejscem pracy, zespolem dydaktykéw.
Ponadto staz w Polsce - inaczej niz programy integracyjne na swiecie- nie doty-
czy nauczycieli zmieniajacych szkote.
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Niektdre kraje ustanowily formalne programy integracyjne dla wszystkich
nowych nauczycieli, jak np. roczne programy w Anglii i Walii czy mniej lub bardziej
podobne w Grecji, Izraelu, Japonii, Korei, Irlandii Péinocnej, Szwajcarii, we Wto-
szech i Francji (Asia Society 2010). Nalezy jednak zauwazy¢, ze w wielu panstwach
zaangazowanie samych nauczycieli w przygotowane dla nich programy integracyj-
ne i mentorskie bylo bardzo mate. We Francji od roku szkolnego 2013/2014 pro-
gramy te sg zredukowane, wchloniete przez inne formy doksztalcania, a jesli dalej
funkcjonuja, to koncentruja sie na tzw. trudnych obszarach pracy nauczyciela, np.
kierowaniu klasg (OECD 2014, s. 91). W wielu krajach kwestie dotyczace realizacji
programow integracyjnych pozostawiono do decyzji na poziomie $rednich i niz-
szych szczebli administracji lub szkot, np. Finlandia nie posiada krajowego syste-
mu integracji, istnieje duza autonomia szkét w tym zakresie (OECD 2014, s. 102).

W Korei i Szwajcarii stosuje si¢ interesujace (rézne od siebie) rozwigzania w reali-
zowaniu programoéw integracyjnych. W Korei kandydaci na nauczycieli przecho-
dza dwutygodniowe tzw. szkolenie przedzatrudnieniowe, ktére koncentruje si¢
na kierowaniu klasg, doradzaniu uczniom, praktycznych zadaniach nauczyciel-
skich. Przez pierwsze pét roku nowy nauczyciel otrzymuje wskazowki zwigzane
z nauczaniem, ocenianiem uczniéw, nadzorem nad klasg i pracami administracyj-
nymi, porady zyciowe i dotyczace podopiecznych. Na tym etapie wdrazania mto-
dych nauczycieli do zawodu pierwszoplanowa role odgrywaja dyrektor szkoty, jego
pomocnik, nauczyciele-mentorzy (Asia Society 2010). W Szwajcarii nauczyciele
przechodza dwuletni program integracyjny, w ktérym udzial jest niezbedny, aby
uzyska¢ formalny certyfikat zawodowy (trwa to wigc znacznie dtuzej niz w Polsce).
W szwajcarskim programie integracyjnym sg trzy poziomy wsparcia poczatkuja-
cych nauczycieli: (1) mentoring; (2) kursy z programami obowiazkowymi i nieobo-
wiazkowymi; (3) dobrowolne (,,dla chetnych”) konsultacje z osobami spoza szkoly
prowadzone przez ministerstwo o$wiaty, preferowane przez osoby pragnace zacho-
waé poufnos¢. Ponadto nowi nauczyciele moga decydowac¢, czy wypelniaja 50%,
80% czy 100% obowigzkéw dydaktyka, ale wowczas ich zarobki sg skorelowane
z dokonanym wyborem (Asia Society 2010).

Dlaczego tak duze znaczenie przypisuje si¢ programom integracyjnym i obser-
wuje si¢ ich wzrastajaca role w §wiecie? Wspomniano o tym na poczatku, ale nale-
zy jeszcze dodad, ze wskaznik udziatu nauczycieli w formalnych programach inte-
gracyjnych jest waznym predyktorem rozwoju zawodowego w nastepnych latach
pracy dydaktyczno-wychowawczej. Mimo ze w Polsce programem takim objetych
byto stosunkowo niewielu nauczycieli (19% w szkotach podstawowych, 16% w gim-
nazjach i 20% w szkotach ponadgimnazjalnych), to tzw. iloraz szans (ang. odds
ratio) obliczony dla nauczycieli polskich gimnazjow (1,8) wskazuje, ze ci, ktorzy byli
objeci formalng integracja, maja o 80% wiecej szans na dalszy rozwoj zawodowy
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niz nauczyciele, ktorzy nie brali w niej udziatu (Piwowarski 2015, s. 31). W Polsce
w programach integracyjnych uczestniczylo dawniej nieco wigcej nauczycieli star-
szych, o dluzszym stazu i wyzszym stopniu awansu zawodowego. Obecnie sytu-
acja sie zmienila, co prawdopodobnie jest rezultatem mniejszego w ostatnich latach
naboru do pracy w szkofach i w konsekwencji znacznie mniejszej liczby nauczycieli
rozpoczynajacych prace.

Réwnie wazny dla efektywnej adaptacji na ogél mlodych ludzi w zawodzie
nauczyciela jest mentoring, ktory przebiega réwnolegle do programu integracyjnego
lub nastepuje tuz po nim. Niektérzy nawet dostrzegaja w mentoringu dominujaca
forme integracji nauczycieli (Strong 2009), co by wskazywalo, ze obejmuje on mniej-
szy zakres oddzialywan niz program integracyjny. W wielu krajach obserwuje si¢
duzy przyrost programéw mentorskich dla poczatkujacych nauczycieli (Hobson iin.
2009). W wigkszosci panstw bioracych udzial w badaniu TALIS 2013 stosunkowo
niewielu nauczycieli byto mentorami; takze wigkszo$¢ dyrektorow szkoét wskazata,
iz do programéw mentorskich miato dostep $rednio 24% dydaktykéw. Wskazni-
ki te w poszczegolnych krajach okazaly si¢ jednak dos¢ zréznicowane: od 0-7%
(w Serbii, we Wloszech, Francji, w Szwecji, Danii, Finlandii) do 70% w Holandii.

W Polsce, w ocenie dyrektorow szkol, programy mentorskie byly dostepne sred-
nio dla 20-28% wszystkich nauczycieli. Tych, ktérzy mieli w trakcie badania TALIS
swoich mentoréw, bylo okoto 11% na kazdym szczeblu nauczania. Za$ funkcje men-
tora pelnilo 15-16% nauczycieli. Wartosci te s3 w duzym stopniu odzwierciedle-
niem potrzeb bedacych skutkiem niewielkiej liczby dydaktykow rozpoczynajacych
prace. Warto takze zwrdci¢ uwage, iz w przypadku polskich nauczycieli-mentoréw
i tych, ktorzy byli pod ich opieka, nie w pelni zachowana zostata zgodno$¢ naucza-
nego przedmiotu obu wymienionych grup. Tak bylo w przypadku prawie 32% par
mentor-nauczyciel pod opieka, mentora w szkotach podstawowych. Lepiej sytu-
acja wygladata w gimnazjach (22%) i szkotach ponadgimnazjalnych (prawie 18%),
a najlepiej — w liceach ogdlnoksztalcacych (tam tylko u 8% par nie bylo zgodnosci
nauczanego przedmiotu). Warto zwréci¢ uwage, iz w 17 krajach (na 34 biorace
udzial w badaniu TALIS) — w tym w Polsce — waznym prognostykiem objecia funk-
cji mentora bylo wczesniejsze uczestniczenie w programie integracyjnym. Obliczo-
ny dla nauczycieli polskich gimnazjéw iloraz szans (1,8) wskazuje, ze ci, ktérzy na
poczatku swojej kariery byli objeci formalnym programem integracyjnym, maja
0 80% wiecej szans na bycie mentorami niz nauczyciele, ktérzy z takim programem
nie mieli do czynienia (Piwowarski 2015, s. 33).
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ROZWQOJ] ZAWODOWY NAUCZYCIELI

Rozwoj zawodowy nauczycieli, podobnie jak w przypadku wielu innych profesji,
stanowi warunek sukcesu zawodowego. GIéwnym celem tego rozwoju powinno
by¢ m.in. lepsze, efektywniejsze nauczanie, ktére zalezy od réznych czynnikoéw.
W badaniach TALIS 2008 zatozono, Ze oprécz zachowania uczniéw na nauczy-
cielski sukces zawodowy wplywa poczucie wlasnej skutecznosci (ang. self-efficacy
- termin wprowadzony do psychologii przez Alberta Bandure w 1994 roku, coraz
czesciej wystepujacy takze w badaniach pedagogicznych, oswiatowych). W wielu
opracowaniach stwierdzono, iz istnieje zwigzek miedzy poczuciem wlasnej skutecz-
nosci u uczniéw a ich osiggnieciami szkolnymi. Na przyktad w projekcie PISA 2006
wyzszy wskaznik poczucia wlasnej skutecznosci (pietnastolatkéw) w rozwigzywa-
niu i przezwyciezaniu trudnosci byl dodatnio skorelowany z wyzszymi wynikami.
Wyniki PISA 2003 takze dostarczyly argumentdw, ze zwigzek miedzy poczuciem
wlasnej skutecznosci w matematyce a wynikami osiggnietymi w tej dziedzinie jest
dodatni.

Przyklady te wydaja si¢ wazng przestanka do sformulowania tezy, iz w przypad-
ku nauczycieli poczucie wlasnej skutecznosci moze mie¢ duzy wptyw na edukacje
szkolng. Traktuje si¢ je jako wskaznik nie tylko ,wydajnosci”, ale takze postepowa-
nia nauczyciela w klasie. Poczucie wlasnej skutecznosci moze réwniez oddziatywac
na organizacje¢ pracy, kulture szkolng. Nauczyciele z wysokim poczuciem wlasnej
skuteczno$ci, ktérzy pracuja w zroznicowanym srodowisku, lepiej dostosowuja sie
do dynamiki wyzwan szkoly i cz¢sciej ja modernizuja, zwlaszcza jesli pracuja w pla-
cowkach o duzym zréznicowaniu srodowiska rodzinnego i kulturowego uczniow
(Piwowarski, Krawczyk 2009, s. 49).

Ta dygresja miata na celu jedynie wskazanie, Ze praca nauczyciela i jego rozwoj
zawodowy sa wielostronnie uwarunkowane, za§ sam rozwoj dydaktyka w zawodzie

- w $wietle dalszej czesci tekstu — ma swoje blaski i cienie.

Istnieja trzy glowne strategie zachecajace nauczycieli do udziatu w aktywnosci
zwigzanej z ich rozwojem. Pierwsza z nich to prawo do okreslonej liczby godzin lub
kurséw przewidzianych w zawieranej umowie. Druga strategia opiera si¢ na syste-
mie motywacyjnym, w ktérym rozwoj zawodowy zwigzany jest z wynikami ewa-
luacji decydujacymi o podwyzce pensji lub awansie. Trzecia strategia, tzw. szkolna
(w ramach calej szkoty lub pewnych jej segmentéw), taczy plan doskonalenia pracy
placowki oswiatowej z indywidualnym rozwojem zawodowym nauczyciela (Asia
Society 2010). W przytoczonym opracowaniu podkresla sig, iz na ogét brak jest
spojnosci miedzy tymi strategiami, a ponadto ,dostarczyciele” réznych form roz-
woju zawodowego i stuzacych mu tresci nie zawsze dostosowuja swoje oferty do
potrzeb szkdt i nauczycieli (z czym nierzadko mamy do czynienia takze w Polsce).
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Efektywnos¢ tego rozwoju wzrasta, gdy zapewnia si¢ nauczycielom odpowiedni
czas na udzial w nim, a takze udziela si¢ im wsparcia. Sukces odnoszg te progra-
my, w ktorych uczestnicy wiaczaja sie w takie czynnosci nauczania, ktdre zastosuja
pdzniej ze swoimi uczniami oraz te, ktére zachecaja do rozwoju wspdlnoty/zespoly
nauczycielskie (OECD 2005).

Proces rozwoju zawodowego, w ktérym uczestnicza nauczyciele, jest zréznico-
wany nie tylko ze wzgledu na formy tego rozwoju (w badaniu TALIS 2013 wyréznio-
no ich 9, m.in.: kursy, konferencje, wizyty obserwacyjne, badania, programy kwa-
lifikacyjne), ale takze ze wzgledu na tresci bedace przedmiotem zainteresowania
dydaktykow. Najczesciej podejmowanymi przez polskich nauczycieli zagadnienia-
mi (spo$rdd 16) byly: wiedza i zrozumienie przedmiotu (,,ktérego ucze”), znajomosé
programu nauczania i kompetencje pedagogiczne w zakresie nauczania (,,mojego
przedmiotu”). Zagadnienia te w matym stopniu zréznicowane byly przez rodzaj
szkoty, w ktorej pracowali badani. Rozwéj zawodowy zwigzany z trzema wymienio-
nymi obszarami deklarowalo 60-70% nauczycieli (zaré6wno szkét podstawowych,
jak gimnazjow i szkdt ponadgimnazjalnych).

Jak juz wczesniej wspomniano, rézne formy doszkalania zawodowego nie
zawsze odpowiadajg oczekiwaniom nauczycieli i przynosza korzysci oferowane
przez organizatoréw. Pokazaly to takze analizy badania TALIS 2008 dzigki poréw-
naniu odsetka nauczycieli doksztalcajacych si¢ zawodowo z odsetkiem nauczycieli,
ktérzy ,chcieliby wiecej, niz otrzymali”. Prawie we wszystkich krajach branych pod
uwage w tamtym badaniu odsetek uczestniczacych w réznych formach doszkalania
przewazal nad odsetkiem nieusatysfakcjonowanych. Niemniej jednak w drugiej
grupie znalazto si¢ bardzo duzo oséb, w przypadku polskich nauczycieli (gimna-
zjow) — ponad 40% w stosunku do ponad 90% rozwijajacych si¢ zawodowo, i nie byt
to wskaznik najgorszy (a lepszy niz $rednia 24 krajow). O rozmijaniu si¢ oczekiwan
nauczycieli z oferta ,,rynku” rozwoju zawodowego $wiadczg tez dane dotyczace
deklarowanych potrzeb w tym zakresie. We wszystkich krajach bioracych udziat
w badaniu TALIS 2008 i 2013 najwigcej nauczycieli zglaszalo potrzebe doskona-
lenia w dziedzinie ,,pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”.
W Polsce na drugim miejscu (w 2013) byly ,,nowe technologie w miejscu pracy”, na
trzecim — wykorzystywanie w nauczaniu technik komputerowych, a na nastepnych
- »zachowanie uczniéw i kierowanie klasg”, indywidualizacja nauczania. Warto
tu podkresli¢, ze nie sa to zagadnienia najczesciej poruszane przez nauczycieli.
Najpopularniejsze, w zakresie ktorych doksztalca si¢ 60-70% nauczycieli (wiedza
dotyczaca nauczanego przedmiotu, kompetencje pedagogiczne i znajomos¢ pod-
stawy programowe;j), znalazly sie na koncu skali potrzeb.

W 2013 roku, w poréwnaniu z wynikami z 2008 roku, z perspektywy miedzy-
narodowej wyraznie zmniejszyly si¢ potrzeby nauczycieli zwigzane z rozwojem
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zawodowym. Takze w przypadku polskich nauczycieli gimnazjéw deklarowany
wysoki poziom potrzeb w zakresie zrozumienia nauczanego przedmiotu i wiedzy
na jego temat obnizyl sie z 17% do niecalych 2%, umiejetnosci komputerowych -
z 22% do niespelna 11%, nauczania uczniéow ze specjalnymi potrzebami - z 29%
do 14%. Moze to wynika¢ z faktu, ze przez pig¢ lat — w zwigzku z malejaca liczba
uczniéw — mniej przyjmowano do pracy nowych, mtodych nauczycieli, ktérzy na
0g6t majag wigksze potrzeby zwigzane z rozwojem zawodowym (co znalazto odbi-
cie w strukturze ogoélu nauczycieli). Czynnikiem mobilizujacym nauczycieli do
doskonalenia zawodowego byl system awansu zawodowego i ptacowego, ktérego
mozliwosci wyczerpaly sie, poniewaz juz przeszlo polowa dydaktykow to nauczy-
ciele dyplomowani. Ponadto ich potrzeby zwigzane z rozwojem zawodowym mogly
zosta¢ juz w duzej mierze zaspokojone. Mozna tez przypuszczaé, ze czg$¢ nauczy-
cieli traktuje uczestniczenie w procesie rozwoju zawodowego jako okazje do udziatu
w wydarzeniach spotecznych, towarzyskich.

W 2013 roku w przekonaniu 51% nauczycieli ze szkoét §rednich nizszego poziomu
(ISCED 2) we wszystkich badanych krajach najwiekszym utrudnieniem w rozwoju
zawodowym byt brak mozliwosci pogodzenia doskonalenia zawodowego z planem
pracy. Na drugim miejscu (48% odpowiedzi) znalaz! sie brak zachet do podejmowa-
nia dzialan doskonalacych, a na trzecim (44% odpowiedzi) - zbyt wysokie koszty
rozwoju zawodowego. Tymczasem dla polskich nauczycieli najwiekszym utrud-
nieniem byly przede wszystkim: zbyt wysokie koszty, brak odpowiedniej oferty
doskonalenia zawodowego, brak czasu z powodu obowigzkéw rodzinnych oraz
brak zachet do udzialu w doskonaleniu zawodowym. Cze$ciej niz inni t¢ ostatnia
bariere wymieniali nauczyciele starsi, z wyzszym stopniem awansu zawodowego,
a wiec na 0got ci, ktorzy juz korzystali z wielu mozliwosci doskonalenia (i nie trzeba
ich do tego zachecac), pracujacy w szkotach, do ktérych uczeszcza wiecej niz 500
uczniow. Roznice te mogg wynikac takze z faktu, iz w wiekszych placéwkach skie-
rowanie nauczyciela na zajecia doskonalace moze spowodowac trudnosci w reali-
zacji planu nauczania (trudniej o zastepstwa, nauczyciele maja wigcej nadgodzin)
niz w szkotach matych.

W poszczegdlnych krajach nauczyciele moga uzyskac réznego rodzaju wsparcie
zwigzane z rozwojem zawodowym. W badaniu TALIS 2013 wyrézniono cztery
rodzaje takiego wsparcia: (1) catkowite sfinansowanie kurséw; (2) uwzglednienie
w planie prowadzonych lekeji zaje¢ doksztalcajacych, ktore odbywajg si¢ w godzi-
nach pracy; (3) dodatek do pensji za zajecia odbywajace si¢ poza godzinami pracy;
(4) niefinansowe wsparcie dla oséb doszkalajacych sie poza godzinami pracy (dni
wolne, urlop szkoleniowy). Srednio okoto 70% nauczycieli nie placito za zajecia
doskonalace (25% w Korei, 61% w Polsce, 93% w Anglii). Zdecydowanie najczest-
szym wsparciem we wszystkich krajach bylo dopasowanie planu pracy nauczycieli



WEJSCIE DO ZAWODU ORAZ ROZWOJ] ZAWODOWY NAUCZYCIELA... 29

do zajec¢ zwigzanych z rozwojem zawodowym (takie wsparcie otrzymato $rednio
okoto 55% dydaktykow — 38-39% w Polsce). Tylko niecale 8% (Srednia przy znacz-
nych zréznicowaniach miedzy poszczegdlnymi krajami) nauczycieli mogto liczy¢
na dodatek do pensji, a 14% na zwolnienie z prowadzenia czesci lekcji i uzyskanie
urlopu szkoleniowego (9-11% w Polsce).

PODSUMOWANIE

Wzrastajace na $§wiecie zainteresowanie rozwojem zawodowym nauczycieli wynika
z faktu, iz dostrzega si¢ pozytywny zwiazek migdzy doksztalcaniem si¢ dydaktykow
a osiggnieciami edukacyjnymi uczniéw, szkol.

Sposréd wielu form rozwoju zawodowego nauczycieli szczegdlng troska powin-
ny by¢ objete program integracyjny i mentoring — przeznaczone gltéwnie dla milo-
dych adeptéw zawodu nauczycielskiego oraz wszystkich nowo zatrudnianych
nauczycieli. Doszkalanie si¢ na poczatku kariery nauczycielskiej na ogot skutkuje
znacznie wigksza aktywnoscig na kolejnych etapach rozwoju zawodowego. Ponadto
znacznie czg¢$ciej mentorami zostajg ci, ktérzy byli objeci formalnym programem
integracyjnym. Wydaje sie, ze w przypadku polskich nauczycieli te szczegélne
formy rozwoju zawodowego nie s3 jeszcze dostatecznie rozwiniete. Warto wspie-
ra¢ udzial nauczycieli w programach mentorskich zaréwno w roli mentora, jak
i osoby bedacej pod opieka mentora, bez wzgledu na doswiadczenie zawodowe
dydaktykéw (np. mlody nauczyciel moze petni¢ funkcje mentora, ktéry inspiruje
do stosowania nowych technologii w nauczaniu). Mentorzy, opiekunowie stazu
powinni by¢ dobierani nie tylko na podstawie posiadanej wiedzy i umiejetnosci
jej przekazywania, ale takze checi bycia mentorem; powinna by¢ tez zachowana
zgodno$¢ przedmiotu nauczanego przez mentora (opiekuna) i nauczyciela bedacego
pod jego opieka. Warto, aby funkcje opiekuna stazu i mentora staty sie atrakcyjny-
mi $ciezkami kariery nauczycielskiej. Osoby wykonujace taka prace powinny by¢
odpowiednio wynagradzane, niekoniecznie finansowo (np. zagranicznym wyjaz-
dem w celach edukacyjnych). Rola dyrektoréw byloby dowartosciowanie mentora
(opiekuna stazu) w taki sposob, zeby funkcje te mialy charakter prestizowy i nie
byty traktowane jako kolejny Zzmudny obowiazek, a raczej jako wyzwanie i jeden
z etapow rozwoju zawodowego nauczyciela.

Ze wzgledu na to, ze ,,program integracyjny” nie jest jeszcze w Polsce pojeciem
popularnym i przez wszystkich potencjalnie zainteresowanych jednoznacznie rozu-
mianym, odpowiednie zapisy dotyczace tego programu powinny si¢ znalez¢ w Kar-
cie nauczyciela (lub innym dokumencie dotyczacym pragmatyki nauczycielskiej).
Procedura stazu powinna by¢ dokladnie opisana, a informacja o tym, ze program
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integracyjny ma wymiar wsparcia osobistego przeznaczonego dla kazdego pracow-
nika — uwypuklona.

W Polsce i pozostatych krajach uczestniczacych w badaniu TALIS (w 2013, jak
réwniez w 2008 roku) nauczyciele odczuwaja najwigksze potrzeby wsparcia w zakre-
sie pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Oferta szkolen doty-
czacych pracy z takimi uczniami jest ciggle poszerzana, nalezy jednak réwniez ja
uszczegdtawiaé. Przygotowanie takiej oferty powinno by¢ poprzedzone odpowied-
nimi badaniami (wskazujacymi, czy chodzi o uczniéw z zaburzeniami wzroku,
stuchu, narzadéw ruchu, czy z anomaliami w zachowaniu lub innymi deficytami
rozZwojowymi).

Ponadto nauczyciele potrzebuja zwigkszenia swoich kompetencji w zakresie
kontrolowania zachowan uczniéw i kierowania klasa, indywidualizacji naucza-
nia oraz stosowania nowych technologii i wykorzystywania w nauczaniu tech-
nik komputerowych. Potrzeby te wynikaja z brakéw w przygotowaniu i rozwoju
zawodowym badz posiadania nieaktualnej wiedzy, kompetencji niedostosowa-
nych do wspdlczesnych realiow (Piwowarski 2015, s. 43-44). Wydaje si¢ wiec,
ze nalezaloby:

« wzmocni¢ proces monitorowania i aktualizowania ofert réznych form
rozwoju zawodowego oraz proponowanych tresci, zwlaszcza tych, ktére
szybko si¢ ,,starzejg” (np. dotyczacych technik komputerowych), a takze
bezwzglednie wprowadzi¢ certyfikacje i akredytacje instytucji, placowek
zajmujacych sie rozwojem, doskonaleniem zawodowym nauczycieli (co
juz czgsciowo realizuje Osrodek Rozwoju Edukaciji);

« zapewnia¢ nauczycielom dostep do rozmaitych form rozwoju zawodo-
wego i stosowac zachety do korzystania z nich (np. wsparcie finansowe,
dostosowanie rozkladu lekcji do aktywnosci pozaszkolnej zwigzanej z do-
ksztalcaniem, usuwanie barier zniechecajacych do rozwoju zawodowego
lub uniemozliwiajacych go);

» wspiera¢ uczestnictwo nauczycieli w grupowych dziataniach edukacyj-
nych, takich jak wspélne badania, praca zespotowa itp., ktore przyczyniaja
sie do wigkszej efektywnosci rozwoju zawodowego;

« wprowadzi¢ pozaszkolne punkty konsultacyjne dla mlodych nauczycieli,
ktérym brak jeszcze odwagi, aby o trudnych dla nich sprawach rozmawia¢
na terenie szkoly, a tym samym o$mieli¢ ich do artykulowania nurtuja-
cych probleméw na forach niezaleznych od dyrektora i kadry pedago-
gicznej danej szkoty (np. ,telefon zaufania”, portal internetowy, kontakt
osobisty z konsultantem, odpowiednim pracownikiem kuratorium czy
Ministerstwa Edukacji);
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o laczy¢ powyzsze propozycje z szerszymi, systemowymi zmianami w za-
kresie ksztalcenia nauczycieli, w tym z nadaniem wlasciwej rangi prak-
tykom studenckim i wyposazeniem adeptéw zawodu w kompetencje
pozwalajace dostosowywac si¢ do zmian nie tylko na ,,nauczycielskim”
rynku pracy.
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ENTRY TO THE PROFESSION AND PROFESSIONAL DEVELOPMENT
OF TEACHERS - INTERNATIONAL AND POLISH PERSPECTIVE

Abstract: This text primarily draws from TALIS 2013 and is divided into three main parts.
The first one deals with the methodology employed, leading to an analysis of the relationship
between teacher’s opinions and social desirability as revealed by responses to on-line question-
naires. Problems associated with entry to the teaching profession are briefly presented in the
second part. Part three reflects on main aspects of teacher’s professional development in the
light of the survey analysis.

Keywords: entry to the teaching profession, induction programme, mentoring, professional
development, social desirability.



