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Kluczowe wnioski

- W tym raporcie koncentrujemy sie na jakosci relacji w szkotach w Polsce po pandemii
COVID-19. Wyzszg lub nizszg jakos¢ relacji spotecznych traktujemy jako pewna
wiasciwosc¢ szkoty.

- Analizowalismy sze$¢ wymiaréw relacji w spotecznosci szkolnej: relacje wéréd
uczniéw, wérdd nauczycieli, miedzy uczniami a nauczycielami, miedzy nauczycielami
a dyrektorem szkoty, miedzy pracownikami szkoty a rodzicami lub opiekunami uczniéw
oraz, jako odrebny wymiar, stosunek uczniéw do spotecznosci szkolnej. Nie da sie ich
sprowadzi¢ do jednego wymiaru. Inaczej méwiac, wyzsza jakos¢ relacji w jednym z tych
wymiaréw nie zawsze wigze sie z wyzszg jakoscig relacji we wszystkich pozostatych
wymiarach.

- Natle innych krajéw w Polsce uczniowie stosunkowo negatywnie postrzegaja relacje
wsréd ucznidw, ale z drugiej strony ich odpowiedzi wskazujg na relatywnie nieduze
nasilenie form przemocy, ktére moga swiadczy¢ o dreczeniu szkolnym (bullyingu).
Agres;ji fizycznej czesciej doswiadczajg chtopcy, a niektérych form agres;ji relacyjnej —
pietnastoletnie dziewczeta.

- Relacje miedzy nauczycielami a uczniami w Polsce wydaja sie mniej pozytywne
niz przecietnie w innych krajach (nie dotyczy to jednak szacunku uczniéw wobec
nauczycieli). Bardziej pozytywnie o tych relacjach wypowiadajg sie uczniowie czwartej
klasy szkoty podstawowej niz uczniowie o kilka lat starsi.

- Relacje wsréd nauczycieli oraz miedzy dyrektorem szkoty a pracownikami szkoty sg
w Polsce, podobnie jak w innych krajach, dobrze oceniane przez nauczycieli.

- Relacje z rodzicami sa dla polskich nauczycieli Zrédtem stresu, a takze czestym
obszarem doskonalenia zawodowego. W Polsce stosunkowo niewielu nauczycieli
(okoto potowy) jest zdania, ze rodzice cenig nauczycieli swoich dzieci. Nadmierna
presja ze strony rodzicow lub opiekunéw ucznidéw wigze sie z mniejszg satysfakcja
zawodowa i nizszym poczuciem bezpieczenstwa nauczycieli.

=  Polska wsrdd krajéw UE bioracych udziat w badaniach wyrdznia sie najnizszym
poczuciem przynaleznosci uczniow do szkoty. Wielu uczniéw w Polsce nie lubi chodzic¢
do szkoty i nie czuje z nig zwigzku.

- Wyzsza jakosc relacji wsrdd uczniow oraz miedzy uczniami a nauczycielami wigze sie
Z wyzszym osigganym poziomem umiejetnosci ucznidw, ich wieksza motywacja do
nauki, aspiracjami edukacyjnymi, aktywnoscig na poziomie szkoty, satysfakcja z zycia
i rzadszym podejmowaniem przez nich niepozgdanych zachowan (np. kradziezy, picia

[BE PIB 4/177



alkoholu), a takze z wieksza satysfakcja zawodowa i poczuciem wiasnej skutecznosci
nauczycieli.

- Wspdtpraca szkoty z rodzicami lub opiekunami uczniéw moze sprzyjac¢ wiekszej
motywacji i wyzszym aspiracjom edukacyjnym pietnastolatkéw oraz poméc
w zapobieganiu niepozagdanym zachowaniom mtodziezy, natomiast wydaje sie nie
sprzyjac przekonaniu nauczycieli o wtasnej skutecznosci.

- Negatywne (wedtug nauczycieli) relacje dyrektora szkoty z rodzicami lub opiekunami
ucznioéw utrudniajg prace dydaktyczna nauczycieli i zwiekszajg ich poziom stresu.

- Nauczyciele, ktérzy wyraznie odczuwajag wsparcie zawodowe ze strony wiadz szkoty,
maja wieksze poczucie wtasnej skutecznosci w pracy z uczniami. Natomiast gorsze
relacje miedzy dyrektorem szkoty a nauczycielami wigzg sie z wiekszym stresem
i nizszg satysfakcjg zawodowa tych ostatnich.

- Pozytywne relacje miedzy nauczycielami, oparte na wzajemnej pomocy oraz
wspotpracy, moga wspierac ich prace i sprzyja¢ podwyzszaniu jakosci ksztatcenia.

- W Polsce jakos¢ relacji wsréd ucznidw, wsrdd nauczycieli, miedzy uczniami
a nauczycielami, miedzy dyrektorem szkoty a jej pracownikami, a takze poczucie
przynaleznosci uczniéow do szkoty sg powigzane z dostepnoscia i jakoscig pomieszczen
szkolnych, na przyktad sali do odrabiania prac domowych. Przestrzenie fizyczne szkoty
moga mniej lub bardziej sprzyja¢ budowaniu pozytywnych relacji. Przypuszczalnie
jednak powiazanie miedzy infrastruktura szkoty a relacjami spotecznymi polega przede
wszystkim na tym, ze na oba te obszary zycia szkolnego wptywaja te same czynniki,
przyktadowo dbatos¢ o szkote i skutecznos¢ dziatania dyrekg;ji.

- Przywdédztwo dyrektora ma znaczenia dla ksztattowania relacji w szkole, w tym relagji

miedzy nauczycielami a uczniami.

- Szczegdlnej uwagi wymagaja relacje wsréd ucznidw w klasach zréznicowanych
etnicznie. Dane ze zrealizowanych w Polsce badan miedzynarodowych dostarczaja
niepokojacych sygnatéw sugerujacych wieksza skale przemocy i dyskryminacji
w szkotach zawierajacych takie klasy. Inne wnioski ptyna z krajowych badan
dotyczacych uczniow z Ukrainy w Polsce, ktdre rysuja raczej obraz neutralnych
i powierzchownych stosunkéw miedzy odrebnymi grupami uczniéw narodowosci
polskiej i ukrainskiej.

- Liczba uczniow w oddziale klasowym moze mie¢ pewien wptyw na ich wiez ze
szkota, relacje wsréd uczniow i miedzy uczniami a nauczycielami oraz zaangazowanie
rodzicéw w zycie szkolne. Wptyw ten jest jednak na tyle niewielki, ze zmniejszanie

liczebnosci oddziatéw klasowych nie przetozy sie na znaczacag poprawe relac;ji.
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- Nauczyciele z Polski, ktdrzy mieli mozliwos¢ udziatu w swobodnej dyskusji
i podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty, lepiej oceniali relacje miedzy dyrektorem
a pracownikami szkoty.

- Wiaczanie uczniéw w podejmowanie decyzji wigze sie z lepszymi relacjami wsrod

uczniéw i miedzy uczniami a nauczycielami.

-  Lepsze relacje dyrektora z rodzicami wigzg sie z mozliwoscig ich udziatu
w podejmowaniu decyzji w szkole oraz, niezaleznie od tego, z mozliwoscia takiego
udziatu dawang uczniom.

- W wynikach badania TALIS 2024 mozna odnaleZ¢ potwierdzenie formutowanego
w literaturze wniosku, ze dla ograniczenia przemocy miedzy uczniami w szkole, a takze
dobrych relacji miedzy nauczycielami a uczniami, wazne jest jasne komunikowanie

i konsekwentne egzekwowanie zasad zachowania uczniéw przez pracownikéw szkoty.

- Nacisk na mierzalne efekty nauczania nie ktéci sie z polepszaniem relacji wéréd
uczniow, sprzyja dobrym relacjom dyrektora szkoty i nauczycieli z rodzicami lub
opiekunami uczniow, czesto taczy sie ze wspierajacymi relacjami miedzy dyrektorem
szkoty a nauczycielami.

- Realizacja w szkotach z Polski programéw wspierajacych uczniéw z domow
o niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej lub obejmujacych dziatania
wielokulturowe taczyta sie z lepszymi relacjami wérdd ucznidéw. W analizach
przedstawionych w tym raporcie nie stwierdzono zwigzku miedzy relacjami
spotecznymi a realizacja innego rodzaju programéw w szkole, na przyktad programéw
rozwijania kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw, cho¢ nasilenie przemocy
wsrod ucznidw, ich poczucie przynaleznosci do spotecznosci szkolnej i jakos¢
relacji miedzy uczniami a nauczycielami sa zwigzane z poziomem tych kompetencji
(wspétpracy, empatii, kontroli nad emocjami).

- Jakosc relacji nie zalezy od ilosci czasu poswiecanego na kontakty. Dotyczy to wielu
wymiaréw relacji — wsrdéd nauczycieli, miedzy nauczycielami a uczniami, miedzy
dyrektorem a nauczycielami, miedzy dyrektorem a rodzicami lub opiekunami uczniéw,
miedzy nauczycielami a rodzicami lub opiekunami uczniéw.

- Wsrod formutowanych w literaturze zalecen, jak polepszac relacje w szkole,
a w szczegolnosci zapobiegac przemocy w szkole, powtarzaja sie takie watki jak:
catosciowa wizja i strategia funkcjonowania szkoty, dopasowana do jej specyfiki
i akceptowana przez jej spotecznos$¢; zaangazowanie i przyjazne przywodztwo

dyrektora; wtgczenie nauczycieli, uczniéw i rodzicéw w proces podejmowania
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decyzji w szkole; jasne i konsekwentnie egzekwowane reguty zachowania; podejscie
naprawcze, a nie oparte gtéwnie na karaniu uczniéw; szacunek, sprawiedliwos¢ i troska
jako fundamentalne wartosci w relacjach miedzy nauczycielami a uczniami.

IBE PIB 7/177



1. Wprowadzenie

Cele, przedmiot, zakres i metody analiz

W niniejszym raporcie analizujemy relacje spoteczne w spotecznosci szkolnej. Do
spotecznosci tej zaliczamy pracownikéw szkoty (przede wszystkim dyrektora szkoty

i nauczycieli, o ktérych posiadamy najwiecej informacji), uczniéw, a takze rodzicéw lub
opiekunéw prawnych uczniéw. Koncentrujemy sie na aktualnej sytuacji w szkotach w Polsce,
czyli na okresie po zakonczeniu powszechnego nauczania zdalnego z powodu pandemii
COVID-19. Wykorzystujemy dane z przeprowadzonych w Polsce miedzynarodowych badan
edukacyjnych. Korzystamy rowniez z literatury naukowej, poszukujac w niej wskazéwek,

jak mozna polepszac relacje w szkole. Bardziej konkretne rekomendacje w tym zakresie
przedstawiamy w osobnej publikacji, towarzyszacej temu raportowi, ktéra nosi tytut,Relacje
spoteczne w szkole. Rekomendacje kierunkowe dla polityki edukacyjnej oraz wskazowki dla

spotecznosci szkolnych”.

Nasze analizy dotyczg czterech obszaréw, odpowiadajacych czterem celom czy tez czterem

pytaniom badawczym, ktére sobie postawilismy:
1) Jaki jest obecnie stan relacji spotecznych w szkotach w Polsce?

2) Jakie znaczenie maja w Polsce relacje spoteczne w szkole dla osiggania korzystnych
efektéw w edukacji, na przyktad nabywania umiejetnosci przez uczniéw, dobrostanu
ucznidw i nauczycieli, czy ograniczania skali niepozadanych zjawisk, takich jak uzywanie

alkoholu i narkotykoéw przez mtodziez?
3) Jakie czynnikii podejmowane dziatania ksztattuja relacje spoteczne w polskiej szkole?
4) W jaki sposéb mozna polepszac relacje spoteczne w szkole?

Aby odpowiedzie¢ na te pytania, korzystamy z trzech metod i trzech odpowiadajacych im

rodzajow zrodet informac;ji:

1) analizy statystycznej' danych pochodzacych z miedzynarodowych badan edukacyjnych,
a mianowicie z przedstawionych w dalszej czesci raportu badan PISA, ICCS, TIMSS i TALIS,

w niewielkim zakresie rowniez z badania PIRLS;

! Wyjasnienia dotyczace stosowanych technik analizy statystycznej znajdujg sie w dalszych rozdziatach oraz
w aneksach B i C. Do wykorzystanych przez nas technik nalezaty: rozktady czestosci (w tym warunkowe),
szacowanie sredniej, testy istotnosci dla poréwnan miedzygrupowych, test normalnosci rozktadu
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2) przegladu literatury naukowej dotyczacej relacji spotecznych i klimatu szkoty;

3) analizy jakosciowej wypowiedzi nauczycieli i specjalistow, ktérzy wzieli udziat
w zogniskowanym wywiadzie grupowym. Wywiad ten odbyt sie w siedzibie Instytutu
Badan Edukacyjnych - Panstwowego Instytutu Badawczego (IBE PIB) 18 listopada 2025
roku i byt jednym z wywiaddw przeprowadzonych na potrzeby wspomnianego juz
odrebnego opracowania zawierajagcego rekomendacje?. Pewne wnioski z tego wywiadu

przywotujemy jednak réwniez w niniejszym raporcie.

Ponadto dla zarysowania kontekstu przyjrzelismy sie temu, jakie zapisy dotyczace relacji
spotecznych znajduja sie w podstawowych aktach prawnych obowigzujacych w polskiej

os$wiacie?.

Niektdérzy badacze wyrdzniali poziomy i pionowy wymiar relacji w spotecznosci szkolnej,
przez pierwszy rozumiejac relacje miedzy uczniami, a przez drugi - relacje miedzy uczniami
a nauczycielami (np. Ortega-Ruiz i in., 2013). W niniejszym raporcie natomiast wyrézniamy

i analizujemy szes¢ wymiarow relacji spotecznych w szkole:

a) relacje wsréd uczniow, w innych opracowaniach nazywane czesto relacjami
rowiesniczymi (w tym np. wiezi przyjazni, poczucie bycia akceptowanym i lubianym przez

kolegdw, ale rébwniez negatywne zjawiska, takie jak przemoc rowiesnicza);

b) relacje miedzy nauczycielami a uczniami (w tym np. postrzeganie nauczycieli przez
uczniow jako oséb wspierajacych, stosunek uczniéw do nauczycieli oraz nauczycieli do

uczniéw, przypadki agresji ucznidw wobec nauczycieli);

¢) relacje wsréd nauczycieli (w tym zaufanie i wspotpraca miedzy nauczycielami);

Kotmogorowa-Smirnowa, wspotczynniki korelacji, modele regresji liniowej i logistycznej, analiza gtéwnych
sktadowych, metoda k-$rednich, analiza wariancji, analiza dyskryminacyjna. W zwiazku ze ztozonym schematem
doboru préby w miedzynarodowych badaniach edukacyjnych uzywalismy wag replikacyjnych w celu
poprawnego oszacowania btedéw standardowych. Dodatkowo, poniewaz w badaniach tych umiejetnosci sa
szacowane metoda wielokrotnej imputacji, w analizach dotyczacych umiejetnosci uczniéw stosowalismy zalecang
procedure, polegajaca na wielokrotnym wykonywaniu analiz dla réznych plausible values i usrednianiu uzyskanych
oszacowan. Wiecej informacji na temat metodologicznej specyfiki analiz danych z miedzynarodowych badan
edukacyjnych znajduje sie na stronie https://ibe.edu.pl/pl/dane/jak-analizowac-dane.

2 W ramach badan jakosciowych przeprowadzono 6 wywiadéw indywidualnych oraz 2 wywiady grupowe
(w listopadzie i grudniu 2025 roku). Respondentami w tych wywiadach byli przedstawiciele i przedstawicielki
organéw prowadzacych szkoty, nauczyciele, dyrektorzy i aktywisci zajmujacy sie tematyka relacji w szkofach.

3 Uwzgledniono nastepujace akty prawne: Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. 2025 r. 881
i 1019); Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2025.1043 t.j.); Ustawa z dnia 26 stycznia
1982 r. — Karta Nauczyciela (Dz.U. 2024.986 t.j.); Ustawa z dnia 13 maja 2016 r. o przeciwdziataniu zagrozeniom
przestepczoscia na tle seksualnym i ochronie matoletnich (Dz.U. z 2024 r. poz. 560).
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d) relacje miedzy dyrektorem szkoty a nauczycielami (w tym np. odczuwane przez

nauczycieli wsparcie ze strony dyrekg;ji);

e) relacje miedzy pracownikami szkoty a rodzicami lub opiekunami uczniéw (gtéwnie
informowanie i wtaczanie rodzicéw w procesy szkolne, w tym zwigzane z nauka szkolna,

ale réwniez zarzadzaniem szkotq);
f) stosunek uczniéw do spotecznosci szkolnej (np. poczucie przynaleznosci).

Kiedy naukowcy badaja, analizuja i opisuja relacje spoteczne w szkole, najczesciej uzywaja
okreslenia ,klimat szkoty”. Pojecie to nie jest jednakowo rozumiane przez réznych autoréw.
Niemal wszyscy przyjmuja jednak, ze klimat szkoty obejmuje relacje spoteczne w spotecznosci
szkolnej. Oprécz relacji spotecznych do klimatu szkoty wigczane sg zazwyczaj takze inne
sktadowe. Jako elementy klimatu szkoty w literaturze wskazuje sie m.in. postawy ucznidéw,
bezpieczenstwo w szkole, organizacje zycia szkolnego, stan szkolnych budynkéw i wyposazenia
lub inne cechy srodowiska ksztatcenia i wychowania — czy tez sposéb ich postrzegania

przez cztonkéw spotecznosci szkolnej (Kulesza, 2011; Nilsen i Teig, 2022; Ostaszewski, 2012;
Przewtocka, 2015b; Thapa i in., 2013; Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020; Wang i Degol, 2016).

Pojecie klimatu szkoty jest wiec szersze niz pojecie relacji spotecznych w szkole.

W niniejszym raporcie koncentrujemy sie na relacjach spotecznych. Przyjmujemy jednak z nurtu
badan klimatu szkoty podejscie, zgodnie z ktérym traktujemy stan relacji spotecznych jako
pewnag wlasciwosc szkoly. Interesuje nas wiec na przyktad nie tyle to, jakie relacje z uczniami
ma pojedynczy nauczyciel, ile to, jak wygladaja relacje miedzy uczniami a nauczycielami w danej
szkole. Zaktadamy réwniez, ze relacje spoteczne w niektérych szkotach sg lepsze, a w innych
gorsze, podobnie jak klimat szkoty moze by¢ bardziej pozytywny lub bardziej negatywny.
Dlatego w analizach postugujemy sie wskaznikami jakosci relacji spotecznych, ktére
przyjmuja nizsze lub wyzsze wartosci dla szkét (a nie uczniéw lub nauczycieli). W tym sensie
mozna powiedzie¢, ze tematem niniejszego raportu jest klimat relacji w szkole, jesli przez
klimat relacji rozumiemy bardziej pozytywny lub bardziej negatywny stan relacji w szkole. Nie
zajmujemy sie natomiast tym, jak relacje sg zr6znicowane wewnatrz szkoty, na przyktad ktorzy
uczniowie maja lepsze, a ktérzy gorsze relacje z rowiesnikami. Jest to Swiadomy wybér zakresu
tego raportu. Nie zaprzeczamy tym samym, ze jakosc relacji spotecznych, albo oceny tej jakosci,

sg bardzo zr6znicowane w ramach tej samej szkoty”.

4 Postugujac sie terminologig statystyczng, mozna powiedzie¢, ze w przypadku wskaznikdw jakosci relacji
spotecznych, ktére sa oparte na odpowiedziach uczniéw zebranych w badaniach miedzynarodowych, wariancja
miedzyszkolna stanowi zazwyczaj okoto 10%, a wariancja wewnatrzszkolna okoto 90% catkowitej wariancji.
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W krajach hiszpanskojezycznych czesciej niz pojecie klimatu spotecznego (el clima escolar) jest
uzywane pojecie wspotzycia szkolnego (/a convivencia escolar). Podobnie jak pierwszy, réwniez
ten drugi termin bywa réznie definiowany w literaturze naukowej, czesto jednak sg pod nim
rozumiane relacje w spotecznosci szkolnej. W publikacjach mozna spotkac sformutowania, ze
relacje spoteczne sg tworzywem lub podstawa wspétzycia szkolnego. Niekiedy terminem tym
obejmowana jest rowniez zgodnos¢ zachowan ucznidéw z obowigzujagcymi normami lub ich
zadowolenie z zycia szkolnego. Stowo convivencia ma przy tym pozytywny wydzwiek i jest czesto
rozumiane jako wiasciwy, pozadany stan relacji osobistych i spotecznych w szkole, na przykfad
jako stosunki zorganizowane na zasadach demokratycznych (Cardajal Padilla, 2013; Ortega-
-Ruiziin., 2013; Perales Franco i in., 2013). Cho¢ pojecie wspétzycia szkolnego dos¢ doktadnie
odpowiada relacjom spotecznym w szkole, to nie jest zadomowione w polskojezycznej

literaturze naukowej i w niniejszym raporcie nie zdecydowalismy sie go wprowadzi¢ i stosowac.

Z reguly postugujemy sie wiec okresleniem ,relacje spoteczne w szkole”, majac na mysli

spotecznos¢ szkolng, lub jeszcze bardziej skrétowym wyrazeniem ,relacje”.

Relacje spoteczne w szkole w swietle regulacji prawnych

Zapisy polskich aktow prawnych dotyczace szeroko rozumianych relacji, zarowno miedzy
nauczycielami, nauczycielami a dyrekcja, nauczycielami a rodzicami, jak i miedzy nauczycielami
a uczniami, sprowadzajg sie gtdéwnie do okreslenia obowigzkéw kazdej ze stron oraz praw im
przystugujacych. Kluczowe znaczenie ma rola, jaka petnig poszczegolne strony w tworzeniu
srodowiska szkolnego oraz przypisane im zadania. Szczegotowe zas ustalenia w zakresie
budowania i tworzenia dobrych relacji maja miejsce na poziomie kazdej szkoty, co znajduje
najczesciej odzwierciedlenie w statutach szkot i innych dokumentach, na przyktad szkolnych

lub klasowych regulaminach, procedurach postepowania w sytuacji wystapienia agresji lub
przemocy itp. Chcielismy tutaj jednak zwrdci¢ uwage na trzy istotne kwestie wynikajace

z powszechnie obowiazujacych regulacji prawnych.

Pierwsza z nich dotyczy wskazania przez ustawodawce ogdélnych ram budowania srodowiska
szkolnego i relacji w nim panujacych, przy czym ich istotg jest wspotpraca oraz whasciwe
zachowanie oparte na wspdélnych wartosciach. W artykule 44 prawa o$wiatowego ustawodawca
zobowiazuje szkoty i placowki do tworzenia optymalnych warunkéw realizacji dziatalnosci
dydaktycznej, wychowawczej i opiekuniczej oraz zapewnienia kazdemu uczniowi warunkéw
niezbednych do jego rozwoju. Dziatania te, dookreslone w rozporzadzeniach, dotycza m.in.

wspotpracy z rodzicami i sSrodowiskiem lokalnym czy zakresu angazowania uczniéw i nauczycieli
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w dziatania szkoty. Jednoczesnie artykut 99 wskazuje, ze obowiazki ucznia okreslone w statucie
szkoty powinny zawiera¢ m.in. zobowigzanie uczniéw do wtasciwego zachowania podczas zajec
oraz wlasciwego zachowania wobec nauczycieli i innych pracownikéw szkoty oraz pozostatych
uczniow. Wsréd zadan dyrektora natomiast mozna znalez¢ zobowigzanie do wspétpracy z rada

pedagogiczng, rodzicami i samorzadem uczniowskim (art. 68).

Nalezy doda¢, ze w ostatnim czasie, po uwzglednieniu wynikéw z prowadzonych konsultag;ji
spotecznych, Ministerstwo Edukacji Narodowej przygotowato projekt o zmianie ustawy Prawo
os$wiatowe, ustawy o systemie oswiaty oraz niektérych innych ustaw (UD222°), ktéry odnosi sie

do obszaru relacji spotecznych w szkole. W projekcie znalazty sie m.in. rozwigzania obejmujace:

B przeniesienie katalogdéw praw oraz obowigzkéw ucznia na poziom ustawowy, w tym
w zakresie prawa m.in.: do réwnego traktowania, do informacji na temat postepéw
w nauce, do angazowania sie w zycie szkoty, do bezpiecznych i higienicznych warunkéw
nauki, wychowania i opieki, oraz w zakresie obowigzkéw: szanowania praw i wolnosci
pozostatych cztonkéw spotecznosci szkolnej, przestrzegania przepiséw prawa regulujacych
prace i organizacje szkoty czy zachowywania sie zgodnie z ogélnie przyjetymi normami
spotecznymi;

® wprowadzenie w ustawie katalogu dziatan wychowawczych i kar dla uczniéw oraz
procedury ich wymierzania;

B powotanie organéw ochrony praw uczniowskich na poziomie krajowym, wojewddzkim,
gminnym (miejskim) i powiatowym (fakultatywnie) oraz na poziomie kazdej szkoty;

® obligatoryjne powotywanie rad szkét i placowek — obowigzek odroczony do 1 wrzesnia
2028 roku.

Warto podkresli¢, ze proponowane zmiany nadal zaktadaja mozliwos$¢ okreslenia w statucie
szkoty praw i wolnosci uczniowskich innych niz wymienione w projekcie ustawy oraz nakfadaja
na szkote obowigzek upowszechniania wéréd uczniéw wiedzy o prawach, wolnosciach

i obowigzkach uczniowskich i obywatelskich. Z punktu widzenia znaczenia relacji spotecznych
istotne bytoby rowniez uwzglednienie obowigzku upowszechniania tej wiedzy wsréd nauczycieli
i rodzicow. Jednoczes$nie proponowane zmiany zgodnie z deklaracjami maja by¢ poddawane
konsultacjom w $rodowisku szkolnym, co oznacza, ze przedstawione rozwigzania moga ulec

modyfikacjom.

> Szczegotowe informacje wraz z projektem ustawy mozna znalez¢ na stronie Ministerstwa Edukacji Narodowej:

https://www.gov.pl/web/edukacja/projekt-ustawy-dot-min-praw-i-obowiazkow-ucznia-oraz-powolania-rzecznika-

praw-uczniowskich-trafil-pod-obrady-stalego-komitetu-rady-ministrow.
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Druga kwestia wigze sie z systemem oceniania. Ustawa o systemie oswiaty zobowiazuje
wychowawce, nauczyciela danego oddziatu oraz uczniow tego oddziatu do rozpoznania stopnia
respektowania przez ucznia zasad wspofzycia spotecznego i norm etycznych oraz obowigzkow
okreslonych w statucie szkoty (art. 44b). Wychowawca informuje uczniéw o warunkach,
sposobie i kryteriach oceny zachowania. Jednocze$nie ocena w dtuzszej perspektywie czasu

ma stuzy¢ motywowaniu ucznia do podejmowania pracy i postepow w tym obszarze. Praca
nauczyciela oczywiscie réwniez podlega ocenie i dokonywana jest przez dyrektora szkoty, przy
czym dyrektor moze w tym zakresie zasiegna¢ opinii zaréwno rady rodzicéw, jak i samorzadu

uczniowskiego (Karta Nauczyciela, 1982).

Dopetnienie tego obrazu stanowi trzecia kwestia dotyczaca wprowadzonych w ostatnim czasie
standardéw ochrony matoletnich, okreslonych w Ustawie o przeciwdziataniu zagrozeniom
przestepczoscia na tle seksualnym i ochronie matoletnich. Ustawodawca wprost wskazuje,

ze rolg szkoty jest wprowadzenie i przestrzeganie zasad zapewniajacych bezpieczne relacje
miedzy matoletnim a personelem placéwki, z wyszczegdlnieniem zachowan niedozwolonych
wobec matoletnich. Standardy stuzag réwniez m.in. przyjeciu w szkole procedury podejmowania
interwencji w przypadku podejrzenia krzywdzenia dziecka oraz wyznaczeniu osoby
odpowiedzialnej za ztozenie zawiadomienia o podejrzeniu przestepstwa wobec dziecka.
Niemniej, podobnie jak w przypadku wyzej wspomnianych wytycznych dotyczacych tworzenia
srodowiska szkolnego, tak i tutaj ustawa pozostawia szczegétowe ustalenia w tym zakresie na

poziomie danej szkoty i dostosowania ich do wtasnej specyfiki.

Zasygnalizowane kwestie pokazuja, ze relacje spoteczne w szkole ze wzgledu na swojg specyfike
i dynamike powinny by¢ ksztattowane wewnatrz danej szkoty. Regulacje prawne stanowia
natomiast pewnego rodzaju ramy, ktore z jednej strony zabezpieczaja podstawowe

prawa dziecka w przestrzeni szkolnej, a z drugiej wskazuja gtowne kierunki ksztattowania

i rozwoju relacji spotecznych.

Co zawierajq kolejne rozdziatly raportu

Kolejne rozdziaty niniejszego raportu odpowiadajq czterem obszarom naszych analiz.

W rozdziale 2 staramy sie na podstawie wynikéw badan miedzynarodowych zwiezZle opisac,
jaka jest sytuacja w Polsce, jesli chodzi o relacje spoteczne w szkotach. Chcemy przedstawi¢
aktualna sytuacje, dlatego wykorzystujemy dane zebrane juz po zakohczeniu pandemii
COVID-19 i przede wszystkim wynikajacej z niej nauki zdalnej, prowadzonej w Polsce na szeroka
skale. Korzystamy wiec gtéwnie z najnowszych edycji badan miedzynarodowych, a mianowicie
ICCS 2022, PISA 2022, TIMSS 2023 i TALIS 2024. Dane z tych samych badan, lecz tylko te zebrane
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w Polsce, sg podstawg do analiz réwniez w dwéch kolejnych rozdziatach. W rozdziale 3
zajmujemy sie kwestig znaczenia relacji w szkole. Sprawdzamy, czy wyniki analiz wskazuja
na to, ze pozytywne relacje w szkole sprzyjajg osigganiu pozadanych rezultatow w edukacji,
na przykfad wyzszym umiejetnosciom ucznidw czy dobrostanowi uczniéw i nauczycieli.

W rozdziale 4 dociekamy z kolei, co ksztattuje relacje w szkotach w Polsce. Bierzemy pod
uwage szereg czynnikow, ktére hipotetycznie moga wptywac na jakosc relacji w szkole,

i sprawdzamy, czy rzeczywiscie mozna stwierdzi¢ istnienie oczekiwanych zaleznosci
statystycznych pomiedzy relacjami w szkole a tymi czynnikami. Szczegodlnie interesujag nas

te czynniki, na ktére moga oddziatywac osoby podejmujace decyzje w obszarze edukac;ji.
Staramy sie bowiem odpowiedzie¢ réwniez na pytanie, jak mozna polepszac jakos¢ relacji
spotecznych w szkole, czego dotyczy rozdziat 5. Przytaczamy w nim wnioski i rekomendacje
formutowane w literaturze naukowej, po czym stwierdzamy, czy wyniki naszych wtasnych analiz
s3 z nimi zgodne i pozwalaja przypuszczaé, ze dany rodzaj rekomendowanych dziatan bedzie
skuteczny w polskim kontekscie. Mamy nadzieje, ze dzieki temu nasz raport bedzie przydatny

dla tych, ktérzy daza do polepszenia relacji w spotecznosci szkolne;j.

Ramka 1.1. Miedzynarodowe badania edukacyjne realizowane w Polsce

Polska w ostatnich latach uczestniczyta i uczestniczy w szeregu miedzynarodowych
poréwnawczych badan edukacyjnych (International Large-Scale Assessments) dotyczacych
kompetencji dzieci, mtodziezy i dorostych, uwzgledniajacych takze wiele dodatkowych
zagadnien zwigzanych z procesami uczenia i nauczania. Organizatorami tych badan

sg Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) i Miedzynarodowe
Stowarzyszenie Mierzenia Osiggnie¢ Szkolnych (IEA). Zbiory danych z badan
prowadzonych przez te instytucje sa publicznie dostepne i pozwalaja na prowadzenie
réznorodnych analiz. W niniejszym raporcie wykorzystano gtéwnie dane pochodzace

z czterech tego rodzaju badan: dwéch organizowanych przez OECD, znanych pod skrotami
PISA i TALIS, i dwdch organizowanych przez IEA, znanych jako ICCS i TIMSS.
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Ramka 1.2. Badanie PISA
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PISA, czyli Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw (Programme for
International Student Assessment), to najwieksze miedzynarodowe badanie umiejetnosci
uczniéw na Swiecie. Organizatorem badania jest OECD. Badanie do niedawna
przeprowadzane byto co trzy lata (w 2022 roku nastapito przesuniecie o rok ze wzgledu

na pandemie COVID-19), od 2025 roku bedzie przeprowadzane co cztery lata. Polska
uczestniczyta we wszystkich edycjach badania PISA od samego poczatku, czyli od 2000 roku.
W badaniu PISA przeprowadzonym w 2022 roku wzieto udziat ponad 80 krajow i regionéw.

PISA mierzy umiejetnosci pietnastolatkdw. W Polsce w okresie funkcjonowania
szescioletnich szkét podstawowych i gimnazjéw prawie wszyscy badani w PISA
pietnastolatkowie uczeszczali do trzeciej klasy gimnazjum. Przy osmioletnich szkotach
podstawowych badani to przede wszystkim uczniowie pierwszych klas szkét
ponadpodstawowych. Badanie przeprowadzane jest na losowej prébie uczniow,

a dobdr préby ma charakter dwustopniowy — najpierw losowane sg szkoty, a nastepnie
z wylosowanych szkét uczniowie. W analizowanej w raporcie edycji PISA 2022 w Polsce
wzieto udziat ponad 6 tys. uczniéw i 240 dyrektoréw szkoét.

W PISA mierzone sg umiejetnosci niezbedne do sprawnego funkcjonowania uczniéw w ich
dorostym zyciu:

e rozumienie czytanego tekstu,

e umiejetnosci matematyczne,

e rozumowanie w naukach przyrodniczych.

W kazdej edycji badania jedna z tych trzech dziedzin ma charakter wiodacy i jest bardziej
rozbudowana, co umozliwia przeprowadzenie doktadniejszych i bardziej szczegétowych
analiz z danego zakresu.

W poszczegdlnych edycjach badania uwzgledniane sg dodatkowe komponenty, zaréwno
krajowe, jak i miedzynarodowe. Polska w latach 2012, 2015, 2018 i 2022 uczestniczyta

w dodatkowym komponencie dotyczacym umiejetnosci finansowych (financial literacy),
w latach 2006 i 2012 - w komponencie dotyczacym umiejetnosci rozwigzywania
probleméw (problem solving), w 2022 roku — w komponencie dotyczacym myslenia
kreatywnego (creative thinking), a w 2025 roku - w komponencie dotyczagcym uczenia sie
w swiecie cyfrowym (learning in the digital world).
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Obok poziomu umiejetnosci przedmiotem badania jest szereg zagadnien kontekstowych,
odnoszacych sie m.in. do srodowiska domowego ucznidw, ich opinii i postaw,
funkcjonowania uczniéw w szkole, nauczania i uczenia sie, zasobdéw i organizacji

pracy szkoty. Dane dotyczace tych zagadnien zbierane sa za pomoca kwestionariuszy
wypetnianych przez uczniow i dyrektoréw szkoét.

Wiecej informacji: pisa.ibe.edu.pl, www.oecd.org/pisa

Ramka 1.3. Badanie TALIS

TALIS

TALIS — Miedzynarodowe Badanie Nauczania i Uczenia sie (Teaching and Learning
International Survey) jest najwiekszym miedzynarodowym projektem badawczym
dotyczacym srodowisk nauczania oraz warunkéw pracy nauczycieli i kadry kierowniczej
szkoty. Organizatorem badania jest OECD. Do tej pory odbyty sie cztery edycje badania -
w 2008, 2013, 2018 i 2024 roku. Polska uczestniczyta w trzech z nich: w 2008, 2013 oraz
w najnowszej edycji w 2024 roku. W TALIS 2024 wziety udziat 54 kraje i regiony.

W badaniu TALIS gromadzone s opinie i informacje od dyrektoréw szkét i nauczycieli.
Podejmowane tematy to m.in.: rozwoj zawodowy, obowiazki i czas poswiecany na ich
wykonanie, warunki i srodowisko pracy, praktyka nauczania, zarzadzanie szkotg, satysfakcja
zawodowa. W TALIS 2024 po raz pierwszy uwzgledniony zostat modut dotyczacy wiedzy
pedagogicznej nauczycieli, koncentrujacy sie na warsztacie pracy i wiedzy nauczyciela,
niezaleznej od nauczanego przedmiotu. Polska uczestniczyta w tym module.

Badanie TALIS prowadzone jest wsréd nauczycieli i dyrektorow szkét z poziomu ISCED 2,
czyli drugiego poziomu Miedzynarodowej Standardowej Klasyfikacji Ksztatcenia.

W przypadku Polski w roku 2008 i 2013 byli to nauczyciele i dyrektorzy gimnazjow, w edycji
w 2024 roku wzieta udziat reprezentatywna proba nauczycieli klas 5-8 szkoty podstawowej
i dyrektorow szkot podstawowych. Mozliwy jest takze udziat krajow w dodatkowych
komponentach badania realizowanych ws$rdd nauczycieli uczacych w szkotach z poziomu
ISCED 1 ISCED 3, a od 2018 roku takze ISCED 0. W Polsce nauczyciele z poziomu ISCED 1

i ISCED 3 uczestniczyli wytacznie w badaniu w 2013 roku.

W 2024 roku w badaniu uczestniczyto 279 dyrektoréw szkot i prawie 3,8 tys. nauczycieli
z Polski.

Wiecej informacji: talis.ibe.edu.pl, https://www.oecd.org/education/talis/
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Ramka 1.4. Badanie ICCS
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ICCS

ICCS - Miedzynarodowe Badanie Kompetencji Obywatelskich (International Civic and
Citizenship Education Study) jest najwiekszym miedzynarodowym badaniem dotyczacym
edukacji obywatelskiej. Organizatorem badania jest Miedzynarodowe Stowarzyszenie
Mierzenia Osiggnie¢ Szkolnych (IEA). Do tej pory zakonczone zostaty trzy edycje badania:
w 2009, 2016 i w 2022 roku. Polska uczestniczyta w pierwszej z nich, a nastepnie w edycji
w 2022 roku, uczestniczy takze w badaniu ICCS 2027.

W analizowanej w raporcie edycji ICCS 2022 wziely udziat 22 kraje i 2 dodatkowe

regiony. W Polsce w badaniu uczestniczyto ponad 4,4 tys. uczniéw ze 170 szkét. Badanie
przeprowadza sie na losowych probach. Najpierw losowane sg szkoty, a potem z tych szkot
oddziaty klasowe i nauczyciele.

Gtoéwnym celem badania jest okreslenie, w jakim stopniu mtodzi ludzie sg przygotowani do
udziatu w zyciu spotecznym i petnienia roli obywatela w demokratycznym spoteczenstwie.
ICCS bada wiedze i rozumienie zagadnien z zakresu edukacji obywatelskiej, a takze
postawy i zaangazowanie obywatelskie uczniéw. Badanie prowadzone jest wsréd uczniéw
w 6smym roku edukacji szkolnej. W Polsce w badaniu w 2009 roku uczestniczyli uczniowie
w drugiej klasie gimnazjum, w 2022 roku byli to uczniowie 6smej klasy szkoty podstawowej.
W badaniu biorg udziat takze nauczyciele uczacy w klasie 6smej i dyrektorzy szkot.

Obok wiedzy i rozumienia kwestii obywatelskich, postaw i zaangazowania obywatelskiego
przedmiotem badania jest szereg zagadnien kontekstowych, odnoszacych sie m.in.

do srodowiska domowego ucznidw, proceséw nauczania na poziomie klasy i szkoty,
zasobow i organizacji pracy szkoty. Dane dotyczace tych zagadnien zbierane sg za pomoca
kwestionariuszy wypetnianych przez uczniéw, dyrektorow szkot i nauczycieli.

Wiecej informacji: iccs.ibe.edu.pl, https://www.iea.nl/studies/iea/iccs
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Ramka 1.5. Badanie TIMSS

&IEA

TIMSS

TIMSS - Miedzynarodowe Badanie Wynikéw Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych
(Trends in International Mathematics and Science Study) organizowane jest przez
Miedzynarodowe Stowarzyszenie Mierzenia Osiggnie¢ Szkolnych (IEA). TIMSS mierzy
poziom wiedzy i rozumowania uczniéw w zakresie matematyki i nauk przyrodniczych.
Badanie prowadzone jest od 1995 roku co cztery lata, Polska uczestniczy w nim regularnie
od 2011 roku. W analizowanej w raporcie edycji TIMSS 2023 wziety udziat 72 kraje i regiony.
Badanie realizowane jest na reprezentatywnej losowej prébie uczniéw, a dobér proby ma
charakter dwustopniowy - najpierw losowane sg szkoty, a nastepnie z wylosowanych szkot
oddziaty klasowe. Do badania zapraszani sg wszyscy uczniowie z wylosowanych oddziatéw.
W Polsce w badaniu uczestniczyto ponad 4,6 tys. uczniéw ze 150 szkot.

Badanie TIMSS mierzy umiejetnosci uczniow w czwartym i 6smym roku edukacji szkolnej.
W Polsce do niedawna badanie prowadzone byto wytacznie w mtodszej grupie wiekowe;.
TIMSS 2027 bedzie pierwszg edycja badania, w ktorej Polska dotgczy do badania takze

w starszej grupie wiekowej. W 2011 roku badanie TIMSS w Polsce prowadzono wsrod
ucznidw klasy trzeciej szkoty podstawowej, od 2015 roku — wsrdd ucznidw klasy czwarte;.

Obok poziomu umiejetnosci przedmiotem badania jest szereg zagadnien kontekstowych,
odnoszacych sie m.in. do opinii i postaw uczniéw, ich srodowiska domowego i doswiadczen
edukacyjnych, proceséw nauczania na poziomie klasy i szkoty, zasobow i organizacji

pracy szkoty. Dane dotyczace tych zagadnien zbierane sa za pomoca kwestionariuszy
wypetnianych przez uczniow, dyrektoréw szkot, nauczycieli matematyki i nauk
przyrodniczych, a takze (w przypadku czwartoklasistow) rodzicow ucznidw.

Wiecej informacji: timss.ibe.edu.pl, https://www.iea.nl/studies/iea/timss
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2. Stan relacji spotecznych w polskich szkotach

2.1. Wprowadzenie

W literaturze przedmiotu szkota czesto postrzegana jest nie tyko jako miejsce ksztatcenia
i wychowania, lecz takze jako wspdlnota, przestrzen sprzyjajaca rozwojowi kompetencji
spotecznych i emocjonalnych oraz budowaniu relacji miedzy uczniami, nauczycielami i innymi

pracownikami szkoty (Cudowska, 2016; Mazurkiewicz, 2015).

W niniejszym rozdziale przedstawiamy charakterystyke relacji spotecznych w polskich szkotach
na tle miedzynarodowym. Omawiamy po kolei sze$¢ wskazanych wymiaréw relacji w srodowisku

szkolnym:
a) relacje wsréd uczniow,
b) relacje miedzy nauczycielami a uczniami,
c) relacje wsréd nauczycieli,
d) relacje miedzy dyrektorem szkoty a nauczycielami,
e) relacje miedzy pracownikami szkoty a rodzicami lub opiekunami uczniéw,
f) stosunek uczniéw do spotecznosci szkolne;j.

Na koncu poruszamy kwestie, na ile te szes¢ wymiardw jest ze sobg zbieznych, czyli czy mozna je
sprowadzi¢ do jednego wymiaru i méwi¢ ogdlnie o pozytywnym lub negatywnym stanie relacji

w danej szkole.

Koncentrujemy sie na wynikach badan prowadzonych w ostatnich latach, po okresie pandemii
COVID-19 i dlugotrwatym zamknieciu szkot dla nauczania stacjonarnego. W literaturze
przedmiotu mozna znalez¢ stwierdzenie, ze wymuszone nauczanie zdalne znaczaco wptyneto
na funkcjonowanie relacji w spotecznosciach szkolnych, a zwtaszcza relacji miedzy uczniami

i poczucia przynaleznosci (Ptaszek i in., 2020; Quintero Pefa i in., 2025). Poszukujemy wiec
rowniez odpowiedzi na pytanie, czy w poréwnaniu z okresem sprzed pandemii nastgpita zmiana

w zakresie jakosci relacji miedzy rowiesnikami.

Wyniki analiz danych z badan miedzynarodowych prezentujemy na wykresach. Podane na nich
wartosci sg zwykle zaokraglone do liczb catkowitych, co powoduje, ze zsumowanie widocznych
na wykresie wartosci moze dac¢ wynik roznigcy sie nieco od 100% (cho¢ bez zaokraglenia

wartosci te sumowatyby sie do 100%).
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2.2. Relacje wsréd uczniow

Giowne wnioski

= Stosunkowo wielu uczniéw z Polski (mniej niz potowa, lecz wiecej niz przecietnie
w innych krajach) informuje o negatywnych zjawiskach w relacjach miedzy uczniami.

- Agresji fizycznej czesciej doswiadczajg chtopcy. Wsrdd pietnastolatkdéw pewnych form
agresji relacyjnej czesciej doswiadczajg dziewczeta.

- Nasilenie zgtaszanego w badaniach kwestionariuszowych dreczenia (bullyingu)
w Polsce jest jednak niewielkie na tle innych krajéw.

—» Badania TIMSS i PISA nie dostarczajg jednoznacznych danych co do kierunku zmian
w skali dreczenia w poréwnaniu z okresem sprzed pandemii.

W badaniu ICCS w 2022 roku zapytano uczniéw klasy 6smej szkoty podstawowej (zazwyczaj
okoto czternastoletnich) o relacje pomiedzy uczniami w ich szkotach. Znaczna cze$¢ uczniow
z Polski wybierata odpowiedzi wskazujace na zty stan tych relacji. Chociaz dwie trzecie
badanych zgodzito sie ze stwierdzeniem, ze wiekszo$¢ ucznidéw ,dogaduje sie ze sobg’,

prawie potowa (45%) nie zgodzita sie ze stwierdzeniem, ze uczniowie traktujg sie nawzajem

z szacunkiem. Szczegdlnie niepokojace jest, ze okoto jednej trzeciej smoklasistéw nie

postrzegato szkoty jako miejsca, w ktdrym uczniowie czujg sie bezpiecznie (Witkowski, 2023).

Wykres 2.1. Relacje miedzy uczniami wedtug 6smoklasistow w Polsce (ICCS 2022)

Zdecydowanie sie zgadzam [/ Zgadzam si¢ [l Nie zgadzam sie [llZdecydowanie si¢ nie zgadzam

Wigkszo$¢ uczniéw w mojej szkole dogaduije si¢ ze sobg 55% 25% 7%
Moja szkota to miejsce, w ktérym uczniowie czujg sig — o p—
bezpiecznie
Wigkszos¢ uczniéw w mojej szkole traktuje siebie nawzajem =
z szacunkiem
Obawiam sig dreczenia przez innych uczniéw 16% 36% 41%

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych ICCS 2022.

Na tle swoich rowiesnikow z innych krajow polscy uczniowie mniej pozytywnie oceniali relacje
panujace miedzy uczniami w swojej szkole. Stosunkowo rzadko deklarowali, ze wiekszos¢
uczniow w ich szkole traktuje siebie nawzajem z szacunkiem. Jedyny obszar, w przypadku
ktérego odpowiedzi polskich uczniow nie wyrézniaty sie negatywnie, to kwestia obaw przed

dreczeniem przez innych uczniéw (Witkowski, 2023).
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Tabela 2.1. Relacje miedzy uczniami a nauczycielami oraz miedzy uczniami w ocenie uczniow - poréwnanie miedzy krajami (ICCS 2022)

" . Uczniowie Wiekszos¢ | Wiekszos¢ Nauczyciele Wiekszos¢ Wiegkszos¢ Moja szkota " n
Wiekszos¢ T T S 2 - " . Obawiam sie
. dobrze nauczycieli | nauczycieli | pomagajq mi, | uczniow w mojej uczniow to miejsce, .
nauczycieli . . : . . dreczenia
. . | dogadujasie | troszczy | stuchatego, | gdy potrzebuje | szkole traktuje | w mojej szkole w ktérym .
traktuje mnie - . . : c o . L s ._ | przezinnych
... . | zwiekszoscig | sie o dobro | co mamdo dodatkowej | siebie nawzajem | dogaduje sie | uczniowie czuja . .
sprawiedliwie . .. . X . . R K uczniow
nauczycieli uczniéw | powiedzenia pomocy z szacunkiem ze soba sie bezpiecznie
Butgaria 83% (0,9) 76% (1,1) 78% (0,9) 79% (1,0) 85% (0,9) 67% (1,1) 77% (1,3) 81% (1,1) 28% (1,1)
Chorwacja’ 82% (1,1) 72% (1,4) 82% (1,1) 83% (0,9) 88% (0,9) 59% (1,6) 72% (1,2) 80% (1,3) 15% (1,1)
Cypr 71% (1,3) 59% (1,3) 67% (1,4) 71% (1,4) 68% (1,1) 57% (1,1) 73% (1,0) 53% (1,4) 25% (0,8)
Estonia 84% (0,9) 75% (1,2) 69% (1,2) 72% (1,3) 84% (0,9) 68% (1,6) 78% (1,2) 71% (1,4) 20% (1,1)
Francja 82% (0,9) 61% (1,2) 71% (1,0) 79% (1,0) 88% (0,8) 45% (1,2) 62% (1,2) 64% (1,3) 23% (0,9)
Hiszpania 82% (0,8) 67% (1,3) 80% (0,9) 77% (0,9) 78% (0,8) 63% (1,5) 66% (1,1) 76% (1,1) 24% (0,9)
Holandia? 86% (1,2) 68% (1,6) 71% (1,6) 79% (1,4) 89% (1,0) 74% (1,3) 80% (1,4) 80% (1,5) 14% (0,8)
Kolumbia 92% (0,5) 75% (1,1) 90% (0,7) 83% (0,8) 86% (0,7) 62% (1,4) 73% (1,1) 80% (1,1) 33%(1,1)
Litwa 83% (1,0) 68% (1,5) 69% (1,3) 77% (1,0) 88% (0,9) 62% (1,1) 75% (1,1) 74% (1,2) 35% (1,0)
totwa' 74% (1,0) 51%(1,3) 57% (1,4) 69% (1,1) 79% (1,0) 61% (1,4) 71% (1,0) 69% (1,3) 33%(1,1)
Malta 85% (0,7) 73% (1,6) 82% (1,0) 83% (1,1) 83% (0,9) 66% (1,8) 72% (1,9) 69% (2,1) 34% (0,9)
Norwegia'? 84% (0,7) 77% (1,2) 86% (0,9) 82% (0,7) 83% (0,9) 74% (0,8) 83% (0,7) 80% (0,9) 20% (0,6)
Polska 71% (1,2) 61% (1,4) 71% (1,4) 70% (1,2) 79% (1,1) 55% (1,5) 69% (1,3) 67% (1,4) 23% (0,9)
Rumunia 85% (1,1) 74% (1,3) 71% (1,6) 78% (1,1) 76% (1,1) 59% (1,3) 70% (1,5) 77% (1,8) 21% (1,5)
Serbia 82% (1,1) 65% (1,4) 80% (1,2) 74% (1,1) 78% (1,3) 59% (1,4) 67% (1,2) 72% (1,5) 22% (0,9)
Stowacja 79% (1,0) 67% (1,6) 81% (1,1) 74% (1,2) 84% (1,0) 51% (1,4) 70% (1,7) 76% (1,4) 25% (1,2)
Stowenia 73% (1,0) 61% (1,1) 60% (1,1) 72% (1,0) 83% (0,9) 61% (1,2) 71% (1,1) 63% (1,3) 28% (1,0)
Szwecja’ 85% (0,8) 71% (1,4) 87% (0,9) 83% (0,9) 83% (0,9) 65% (1,3) 73% (1,1) 72% (1,3) 17% (0,7)
Tajwan 91% (0,6) 89% (0,8) 89% (0,8) 89% (0,8) 94% (0,6) 88% (0,8) 92% (0,7) 86% (0,8) 33% (1,0)
Wtochy 87% (0,7) 67% (1,1) 84% (0,8) 83% (1,0) 86% (0,8) 66% (1,9) 68% (1,3) 73% (1,2) 23% (0,9)
Srednia ICCS 2022 82% (0,2) 69% (0,3) 76% (0,3) 78% (0,2) 83% (0,2) 63% (0,3) 73% (0,3) 73% (0,3) 25% (0,2)

Podano odsetek uczniéw zgadzajacych sie z danym stwierdzeniem oraz (w nawiasie) btad standardowy oszacowania tego odsetka, wyrazony w punktach procentowych. Przypisy

sygnalizujg mniejszg poréwnywalnos¢ lub wiarygodnosé wynikéw z danego kraju: 1 = wytgczono z badania wiecej niz 5%, cho¢ nie wiecej niz 10% uczniéw; 2 = kraj spetnit
wymagania minimalnej realizacji préby dopiero po uwzglednieniu szkét zastepczych; 3 = odstepstwo od miedzynarodowej definicji populacji, badana dziewiata klasa.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych ICCS 2022.
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W badaniu ICCS w 2022 roku uwzgledniono réwniez opinie nauczycieli na temat relacji
wsrod ucznidw klasy 6smej w ich szkotach. Opinie te byty raczej pozytywne, ale tylko co piagty
nauczyciel wskazywat, ze dobre relacje dotyczg wszystkich lub prawie wszystkich uczniéw
(Witkowski, 2023).

Wykeres 2.2, Relacje miedzy 6smoklasistami wedlug nauczycieli w Polsce (ICCS 2022)

Wszyscy lub prawie wszyscy [ Wiekszos¢ M Niektérzy W Niktlub prawie nikt

Ma dobre relacje z innymi uczniami 71%
Szanuje kolezanki i kolegéw z klasy, nawet jesli maja rézne —
3
poglady
Jest dobrze zintegrowanych z klasa 67%
Dobrze rozumie sie z kolezankami i kolegami z klasy 70%

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych ICCS 2022.

Szczegolne znaczenie wsrdd zagadnien poruszanych w badaniach miedzynarodowych
zajmuje wspomniane juz dreczenie szkolne. Zjawisko, znane tez jako bullying, nekanie i pod
wieloma innymi nazwami w jezyku polskim (Ttusciak-Deliowska, 2017a), jest definiowane jako
proces spoteczny, w ktérym uczen o nizszej pozycji spotecznej w grupie jest intencjonalnie,
systematycznie i dtugotrwale przesladowany lub wykluczany przez innych uczniéw (van Driel,
2025; Gini i Pozzoli, 2009; Olweus, 2002; Salmivalli, 2014; Salmivalli i Peets, 2009; Ttusciak-
-Deliowska, 2017a). Na temat dreczenia szkolnego wypowiadali sie czwartoklasisci (zazwyczaj
okoto dziesiecioletni) biorgcy udziat w badaniu TIMSS w 2023 roku oraz pietnastolatkowie
bioracy udziat w badaniu PISA w 2022 roku. Scisle méwiagc, odpowiadali na pytania o to, jak
czesto byli ofiarami ré6znorakich form przemocy, ktérych regularne powtarzanie sie moze

$wiadczy¢ o dreczeniu.

Najbardziej rozpowszechnione przemocowe zachowania ze srodowiska szkolnego badanych
dziesieciolatkdw to wysmiewanie, pomijanie w grach i zabawach oraz szerzenie ktamliwych
informacji. Do bycia ofiarg takich zachowan przynajmniej raz w tygodniu przyznawato sie
odpowiednio 15%, 13% i 13% polskich czwartoklasistéw. Niepokojacy jest tez fakt, ze tylko 67%
czwartoklasistow deklarowato, ze nigdy nie zostato pobitych w szkole. Najrzadziej wystepujaca
forma dreczenia sposrod wymienionych w kwestionariuszu TIMSS byto udostepnianie

w internecie zawstydzajacych zdje¢ w oraz przykrych informacji na temat ucznia, co niewatpliwie

nalezy taczy¢ z wiekiem ucznidow badanych w TIMSS.
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Relacje spoteczne w szkole. Stan, znaczenie i uwarunkowania

Wykres 2.3. Doswiadczanie ré6znych form agresji i przemocy wedtug czwartoklasistéw w Polsce
(TIMSS 2019 2023)

Przynajmniej raz w tygodniu [ Raz lub dwa razy w miesigcu [l Kilkarazy w roku [l Nigdy

TIMSS 2019
...wyémiewali sie z Ciebie lub przezywali? 8%
...rozpuszczali ktamstwa na Twoj temat? 9%
...nie pozwalali Ci graé lub bawi¢ sie z nimi? 10%
...bili Cig (np. przewracali, uderzali, kopali)? 7% 18% 66%
.zastraszal e [ K
..wysytali Ci przykre lub raniace wiadomosci przez internet? A+ e
...zmuszali Cie do rzeczy, ktérych nie chcesz robic¢? 4% QP 80%
...celowo zniszczyli co$ Twojego? LY 10% 82%
...ukradli Ci cos$? Iy 1% 81%

...udostepniali w internecie przykre lub ranigce wiadomosci na

. §L2% 94%
Twéj temat? :

...udostepniali w internecie zawstydzajace zdjecia Twojej o 00

osoby?
TIMSS 2023
...wysmiewali sig z Ciebie lub przezywali? 12% 27% 46%
...rozpuszczali ktlamstwa na Twéj temat? 13%
...nie pozwalali Ci gra¢ lub bawi¢ sie z nimi? 13% 25% 49%
...bili Cig (np. przewracali, uderzali, kopali)? 8% 17% 67%
...zastraszali Cig? (N 16% 72%
...wysytali Ci przykre lub ranigce wiadomosci przez internet? 6% NEA 73%
...zmuszali Cie do rzeczy, ktérych nie chcesz robic¢? 6% NEA 73%
...celowo zniszczyli co$ Twojego? 5% A 74%
...ukradli Ci co$? 5% 3 75%
...udostepniali w internecie przykre lub ranigce wiadomosci na 2

Twéj temat?

...udostepniali w internecie zawstydzajgce zdjecia Twojej

Sl 4% 93%
osoby? =

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych TIMSS 2019 i TIMSS 2023.

Jedli poréwnamy deklaracje polskich czwartoklasistéw badanych w 2023 roku z deklaracjami
dziesieciolatkdw w poprzedniej edycji badania, czyli z 2019 roku, zauwazymy, ze wzrosta
deklarowana czestotliwo$¢ whasciwie wszystkich form dreczenia®. Srednio o okoto 10 punktéw
procentowych wiecej ucznidéw niz w 2019 roku (Sitek i Wichrowski, 2020) zadeklarowato w 2023
roku, ze kiedykolwiek byto ofiarami wysmiewania sie, rozpuszczania ktamstw, zastraszania.
Nalezy jednoczesnie podkredli¢, ze mimo pogorszenia wynikow Polska nadal nalezy

do krajow o niskim natezeniu zjawiska dreczenia szkolnego, tak jak jest ono mierzone

w badaniu TIMSS (Kazmierczak i Bulkowski, 2024).

¢ Trudno jednoznacznie okresli¢, w jakim stopniu wptyw na deklaracje uczniéw miata pandemia COVID-19, jednak
istnieja powazne przestanki, by uznac ja za jeden z kluczowych czynnikéw. Na uczniéw i ich relacje mogty
wptynad: przedtuzajace sie okresy nauki zdalnej (Polska nalezy do grupy panstw, w ktérych szkoty pozostawaty
zamkniete przez relatywnie dtugi czas), ograniczony kontakt z réwiesnikami i nauczycielami, zmniejszony dostep
do wsparcia, zréznicowane warunki domowe, trudnosci w powrocie do normalnego funkcjonowania po okresie
pandemii (Quintero PeAaiin., 2025).
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W badaniach przemocy i dreczenia w szkole zazwyczaj obserwuje sie pewne typowe réznice
ze wzgledu na ptec. Okazuje sie, ze chtopcy czesciej sa sprawcami, a wedtug wielu badan
rowniez ofiarami dreczenia (Cosma i in., 2024; van Driel, 2025; Salmivalli i Peets, 2009). Ponadto
zjawiska zwigzane z przemoca i agresja przybieraja inne formy. Chtopcy czesciej sg sprawcami
i ofiarami przemocy fizycznej. Dziewczeta z kolei w niektorych badaniach czesciej okazuja sie
sprawczyniami i ofiarami agresji relacyjnej, to znaczy dziatan, ktére maja zaszkodzi¢ relacjom
spotecznym ofiary (Cosmaii in., 2024; van Driel, 2025; lossi Silva i in., 2013; Rose i Smith, 2009;
Tiusciak-Deliowska, 2017a; Ttusciak-Deliowska, 2021).

Gdy poréwnamy odpowiedzi chtopcédw i dziewczat z Polski na poszczegdlne stwierdzenia

w badaniu TIMSS 2023, okazuje sig, ze czestotliwo$¢ niemalze wszystkich form agresji i przemocy
byta wyzsza wsréd chtopcédw (tj. chtopcy czesciej byli ofiarami dreczenia). Dotyczyto to zwtaszcza
bicia, wy$miewania sie, izolowania w zabawie. Jedynym odnotowanym przez ponad 20%
uczniow zjawiskiem, w przypadku ktérego nie wystepowaty istotne statycznie réznice pomiedzy
chtopcami i dziewczetami, byto wysytanie przykrych lub ranigcych wiadomosci przez internet
(Kazmierczak i Bulkowski, 2024).

Nieco inne byly deklaracje pietnastolatkéw bioracych udziat w badaniu PISA w 2022 roku. Tu
rowniez obserwujemy wystepowanie réznic ze wzgledu na pte¢ w zakresie wskazywanych
form agresji i przemocy, lecz miaty one inny charakter. Takich form agresji relacyjnej, jak
rozpowiadanie plotek, wykluczanie ze wspdlnych zaje¢, a takze unikanie chodzenia do szkoty
ze wzgledu na poczucie zagrozenia czesciej doswiadczaty dziewczeta. Nalezy odnotowac,

ze te przejawy przemocy nalezaty do najbardziej rozpowszechnionych, co przektadato sie na
nizsze poczucie bezpieczenstwa w szkole wsréd dziewczat. Nasmiewanie sie, zabieranie rzeczy,
bojki, popychanie lub bicie, zastraszanie czy wymuszanie pieniedzy z uzyciem grézb to formy

przemocy czesciej doswiadczane przez chtopcow.
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Wykres 2.4. Doswiadczanie ré6znych form agresji i przemocy wedtug pietnastolatkéw w Polsce
(PISA 2022)

Ogétem [ Dziewczeta [l Chtopcy

30%
Inni uczniowie nasmiewali sie ze mnie. 28%
32%
. A . . . . 30%
Inni uczniowie rozpowiadali przykre plotki na moj

35%
temat.

24%
) o . o 20%
Inni uczniowie wykluczali mnie specjalnie

RN 23%
z robienia niektdrych rzeczy.

18%

Nie posztam/nie poszedtem do szkoty, bo nie

- 4 . 18%
czutam/czutem sig¢ bezpiecznie.

10%
) o o ) ) . 12%
Inni uczniowie zabierali lub niszczyli nalezace do

. 9%
mnie rzeczy.

14%

1%
Bratam/bratem udziat w bdjce na terenie szkoty. 4%
17%

10%
Inni uczniowie popychali mnie lub bili. 7%
12%
9%
Bytam zastraszana/bytem zastraszany przez

: L 7%
innych uczniow.

10%

3%

Datam/datem komus w szkole pienigdze, bo mi ”

rozit.
9 5%

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych PISA 2022.

W Polsce poziom dreczenia szkolnego wsréd uczniéw szkét ponadpodstawowych,
podobnie jak wsrod dziesieciolatkow, byt nizszy niz w wiekszosci krajow biorgcych udziat
w badaniu (Rafatowski, 2024).
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Wykres 2.5. Doswiadczanie ré6znych form szkolnego dreczenia wedltug pietnastolatkéw w Polsce
(PISA 2018)

Ogotem M Dziewczeta M Chtopcy
. - R I 30%
Inni uczniowie wykluczali mnie specjalnie

%
z robienia niektorych rzeczy. &/

34%

1%
Inni uczniowie nasmiewali sie ze mnie 37%
45%
19%
Bytam zastraszana/bytem zastraszany przez

- = 14%
innych uczniéw

25%
. A L . . . 22%
Inni uczniowie zabierali lub niszczyli nalezace do

) 16%
mnie rzeczy.

28%

20%
Inni uczniowie popychali mnie lub bili. 15%
26%

41%
42%
40%

Inni uczniowie rozpowiadali przykre plotki na méj
temat.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych PISA 2018.

W przypadku badania PISA istotny kontekst stanowi reforma struktury systemu edukacji, ktorej
wdrazanie rozpoczeto sie we wrzesniu 2017 roku. Badanie PISA w 2022 roku przeprowadzono
gtownie wsréd ucznidw pierwszej klasy szkdt ponadpodstawowych juz po podziale na rozne
Sciezki ksztatcenia. W przeciwienstwie do nich w 2018 roku pietnastolatkowie uczyli sie

w wiekszosci w trzeciej klasie gimnazjum’. Wéwczas 19% ucznidw zadeklarowato, ze byto
zastraszanych przez innych ucznidow (w tym 14% chtopcéw i az 25% dziewczat). To znacznie wiecej
niz w 2022 roku (ogétem 9%, w tym 7% chtopcow i 10% dziewczat). Rowniez wiecej uczniéw
zadeklarowato wéwczas, ze doswiadcza rozpowiadania przykrych plotek na ich temat (41% przy
30% w 2022 roku), nasmiewania sie (41% w 2018 roku, a 30% w 2022 roku) oraz wykluczania

z robienia niektorych rzeczy (30% w 2018 roku, 20% w 2022 roku)(Bulkowski i Sitek, 2019).

Z badan PISA 2022 i TIMSS 2023 wynikaja wiec przeciwne wnioski co do kierunku
zmian w skali dreczenia w poréwnaniu z okresem sprzed pandemii. Warto w tym miejscu

zwrdci¢ uwage na trzy réznice miedzy tymi dwoma badaniami. Pierwsza z nich dotyczy

7 Reforma edukacji, ktora rozpoczeta sie we wrzesniu 2017 roku, zniosta trzystopniowy system szkolny (6-letnia
szkota podstawowa, 3-letnie gimnazjum, 3-letnie liceum / 4-letnie technikum / 3-letnia zasadnicza szkota
zawodowa) i przywrocita osmioletnig szkote podstawowg. Gtéwne zmiany obejmowaty: likwidacje gimnazjow,
wydtuzenie szkoty podstawowej do 8 lat, wprowadzenie nowej struktury szkét ponadpodstawowych (4-letnie
liceum ogdlnoksztatcace, 5-letnie technikum, 3-letnia branzowa szkota | stopnia, z mozliwoscia kontynuacji
w 2-letniej branzowej szkole Il stopnia); wprowadzenie nowej podstawy programowej i zmiany w egzaminach
zewnetrznych. Efekty zmian moga wiec by¢ widoczne w wynikach badania PISA w 2022 roku.
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wieku badanych uczniéw. Teoretycznie mozliwe jest zwiekszenie skali dreczenia wsréd

uczniow dziesiecioletnich (ktorzy sg objeci badanie TIMSS) przy jednoczesnym zmniejszeniu

jej wsréd uczniow pietnastoletnich (ktorzy sg objeci badaniem PISA). Druga réznicg jest czas
przeprowadzenia badania. Badanie TIMSS 2023 zostato zrealizowane po uptywie dodatkowego
roku od zakonczenia pandemii i zwigzanego z nig nauczania zdalnego. Teoretycznie mozliwe
jest zwiekszenie skali dreczenia po uptywie pewnego czasu od powrotu ze zdalnego trybu nauki
szkolnej. W tym miejscu przywotamy wyniki badan opublikowanych przez Fundacje Dajemy
Dzieciom Site. Zwraca w nich uwage gwattowny wzrost odsetka nastolatkéw (w wieku od 11 do
17 lat), ktérzy w ciggu ostatniego roku przed zrealizowanym w 2023 roku badaniem doswiadczyli
przemocy psychicznej — do 26,5% z wartosci 14,2% odnotowanej w 2018 roku (Makaruk i in., 2023).
Wynikatoby z tego, ze okres 2022-2023 charakteryzowat sie wyjatkowo wysokim poziomem
przemocy rowiesniczej, w szczegdlnosci psychicznej (cho¢ fizycznej réwniez). Jest to spdjne

z wynikami badania TIMSS 2023. Trzecia réznica to fakt, ze poréwnywane edycje badania PISA
réznig sie nie tylko czasem przeprowadzenia (przed i po pandemii), ale rowniez zmiang typu
szkot, do ktorych uczeszczali badani uczniowie. Wyniki wskazuja na to, ze w pierwszych klasach
szko6t ponadpodstawowych skala dreczenia byta mniejsza niz wczesniej w ostatnich klasach
gimnazjow. Zmiana systemu edukacji spowodowata, ze badaniem PISA zostali objeci uczniowie
klasy pierwszej, w ktorej przypuszczalnie dopiero ksztattowaly sie relacje miedzy znajacymi sie od
niedawna uczniami i mogty jeszcze nie powstac przemocowe, trwate ukfady relacji klasyfikowane
jako dreczenie. Bez przeprowadzenia dalszych badan trudno rozstrzygna¢, ktére z wymienionych

réznic i w jakim stopniu wyjasniaja rozbieznosci miedzy wynikami badan PISA i TIMSS.

2.3. Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Giéwne wnioski

- Relacje miedzy nauczycielami a uczniami w Polsce wydaja sie mniej pozytywne niz
przecietnie w innych krajach, zwtaszcza jesli wnioskowac o nich z odpowiedzi uczniéw.
Niewielu dyrektorow szkot w Polsce wskazuje jednak na problem braku szacunku
uczniow wobec nauczycieli.

- Z odpowiedzi dziesieciolatkow wytania sie bardziej pozytywny obraz ich relacji
z nauczycielami niz z odpowiedzi czternasto- i pietnastolatkéw.

Stosunek polskich uczniéw do ich nauczycieli oraz nauczycieli do uczniéw najdoktadniej
zbadano w badaniach PISA 2022 i ICCS 2022, a wiec wsrdd pietnastolatkow i ucznidw ésmej

klasy szkoty podstawowej (zazwyczaj czternastoletnich).
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Zdecydowana wiekszos¢ badanych pietnastolatkow zgodzita sie z pozytywnymi stwierdzeniami
na temat swoich nauczycieli — wskazywali, ze sg traktowani przez nauczycieli z szacunkiem (81%
w Polsce, srednio ok. 85% w innych krajach), a nauczyciele majg do nich przyjazny stosunek (80%
w Polsce, srednio ok. 86% w innych krajach). Jednoczesnie moze niepokoi¢, ze 21% polskich
uczniow uwazato nauczycieli za ztosliwych wobec nich, a 14% czuto sie przez nich zastraszanymi.
Na tle innych krajow szczegdlnie wyrdznia sie pierwszy z tych dwoch odsetkow, bowiem srednio
we wszystkich badanych krajach takiej odpowiedzi udzielito tylko 12% badanych, a w krajach
Unii Europejskiej — 11%. Oznacza to, ze odpowiedzi uczniéw z Polski wskazuja na mniej

pozytywny stosunek nauczycieli do uczniow niz srednio w krajach UE (Rafatowski, 2024).

Wykres 2.6. Relacje miedzy uczniami i nauczycielami wedtug pietnastolatkow w Polsce i w innych
krajach uczestniczacych w badaniu (PISA 2022)

Polska M Kraje UE M Kraje PISA 2022

81%
84%
85%
80%
86%
86%

Nauczyciele w mojej szkole odnosza sie do mnie
z szacunkiem.

Nauczyciele w mojej szkole majg do mnie przyjazny
stosunek.

%
Gdybym odwiedzita/odwiedzit mojg szkote za trzy lata, 62

. . : LU P 70%
moi nauczyciele ucieszyliby sie na moj widok.

71%
) ) B ) 59%
Gdy moi nauczyciele pytajg, jak sie czuje, naprawde sg

. L Lo 65%
zainteresowani mojg odpowiedzig.

71%
) - ) ) 57%
Nauczyciele w mojej szkole sg zainteresowani

] i 73%
samopoczuciem uczniow.

78%

Jesli wesztabym/wszedtbym do klasy 44%
zdenerwowana/zdenerwowany, nauczyciele 52%
zainteresowaliby sie mna. 59%

21%
Nauczyciele w mojej szkole sg wobec mnie ztosliwi. 11%
12%

14%
18%
18%

Czuje sie zastraszana/zastraszany przez nauczycieli
w mojej szkole.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych PISA 2022.

Polscy 6smoklasisci na tle swoich réwiesnikdéw z innych krajow réwniez mniej pozytywnie oceniali
relacje panujace w swojej szkole. Polska znalazta sie w grupie krajow, w ktérych uczniowie
najczesciej nie mieli poczucia sprawiedliwego traktowania przez nauczycieli i poczucia, ze
nauczyciele stuchaja tego, co maja do powiedzenia (Witkowski, 2023). Az 30% uczniéw nie zgadzato
sie ze stwierdzeniem, ze wiekszos$¢ nauczycieli traktuje ich sprawiedliwie, a 39% ze stwierdzeniem,

ze uczniowie w szkole dobrze dogaduija sie z wiekszoscig nauczycieli (Witkowski, 2023).
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Wykres 2.7. Relacje miedzy uczniami i nauczycielami wedtug 6smoklasistéw w Polsce (ICCS 2022)

[ Zdecydowanie sig¢ zgadzam || Zgadzam si¢ [l Nie zgadzam sie [l Zdecydowanie si¢ nie zgadzam

Nauczyciele pomagajg mi, gdy potrzebuje dodatkowej p— p— ”
pomocy
Wiekszos$¢ nauczycieli traktuje mnie sprawiedliwie 56%
Wiekszo$¢ nauczycieli troszczy sie o dobro uczniéw 58% 22% 6%
Wiekszo$¢ nauczycieli stucha tego, co mam d_o — o -
powiedzenia

Uczniowie dobrze dogadujg sie z wigkszoscig -

o 53% 32% 7%
nauczycieli

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych ICCS 2022.

Czternastolatkéw zapytano réwniez o poziom zaufania do okreslonych grup oséb, instytucji
i zrodet informacji. Nieco ponad potowa (53%) 6smoklasistow deklarowata, ze ufa swoim
nauczycielom catkowicie lub w duzym stopniu. Dla poréwnania, podobnym poziomem ich

zaufania cieszyta sie policja, natomiast znacznie wiekszym (84%) — naukowcy.

Wykres 2.8. Zaufanie polskich uczniow do grup, instytucji i zrédet informacji (ICCS 2022)

[l Catkowicie [|W duzym stopniu [l W niewielkim stopniu [l Wcale
Ludzie ogétem [ 32% 51% 13%
Rzad Polski [F7 25% 49% 24%
Parlament Polski (sejm i senat) [£23% 53% 22%
Wtadze lokalne w Twoim miescie lub wsi [54 50% 38% 7%
Sady 49% 36% 8%
Policja 45% 32% 14%

Tradycyjne media (telewizja, prasa, radio) |44 41% 46% 10%

Media spotecznosciowe 41% 45% 7%

Szkoty |34 40% 39% 16%

Twoi nauczyciele 46% 32% 15%

Naukowcy 5% 13% 3%

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych ICCS 2022.

Wydaje sie, ze wérod wszystkich badanych grup wiekowych dziesieciolatkowie
najczesciej formutuja pozytywne opinie dotyczace wtasnych nauczycieli. W badaniu
TIMSS 2023 79% uczniéw z Polski zadeklarowato, ze zdecydowanie sie zgadza lub raczej sie
zgadza ze stwierdzeniem ,nauczyciele w mojej szkole troszczg sie o mnie”. We wszystkich
krajach uczestniczacych w TIMSS 2023 odpowiedziato tak 88% uczniéw, wiec réwniez wsrod
czwartoklasistéw obraz relacji ucznidow z nauczycielami jest mniej pozytywny niz w innych

krajach (Kazmierczak i Bulkowski, 2024).
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Zrédtem informacji o tym, jak relacje miedzy nauczycielami a uczniami postrzegajg ci pierwsi,
jest badanie TALIS 2024. Odpowiedzi nauczycieli z Polski na temat relacji miedzy nauczycielami
a uczniami sg nieznacznie mniej pozytywne niz przecietnie w innych krajach (zob. wykres 2.9).
Interesujace, ze zgodnie z deklaracjami nauczycieli z Polski ich stosunek do uczniéw ulegt
pewnej zmianie w poréwnaniu z edycjg badania TALIS zrealizowana w 2013 roku - nauczyciele
zwracaja wiekszg uwage na samopoczucie ucznioéw i to, co maja do powiedzenia (Penszko

i Wasilewska, 2025).

W badaniu PISA uwzgledniono inne aspekty relacji miedzy nauczycielami a uczniami.
Dyrektoréw szkét zapytano o to, w jakim stopniu na proces nauczania wptywa brak szacunku
uczniow do nauczycieli (zob. wykres 2.10). W Polsce 18% ucznidéw uczy sie w szkotach
ponadpodstawowych, ktérych dyrektorzy deklaruja, ze brak szacunku uczniéw do nauczycieli
wptywa na proces nauczania w bardzo duzym lub w pewnym stopniu. Na tle miedzynarodowym
jest to stosunkowo nieduzo. Przyktadowo w sasiedniej Stowacji odnotowano wyraznie wyzszy
odsetek — 29%. Cho¢ wiec na tle innych krajéw relacje miedzy nauczycielami a uczniami

w Polsce nie wydaja sie szczegdlnie ciepte i wspierajace, to przewaznie nie sa pozbawione

szacunku ze strony uczniow.
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Wykres 2.9. Relacje miedzy nauczycielami a uczniami wedlug nauczycieli - poréwnanie miedzy krajami

(TALIS 2024)
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Azerbejdzan
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15,06
15,00
14,99
14,44
14,28
14,28
14,25
14,09
14,08
14,02
13,97
13,94
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13,87
13,87
13,86
13,82

13,77

13,
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13,61
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13,58
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13,48
13,40
13,42
13,40
13,39
13,38
13,35
13,30
13,30
13,30
13,29
13,25
1324
13,20
13,19
13,12
13,08
12,94
12,88
12,78

14,51
14,37
13,99
13,82

Srednia wartos¢ na skali relacji miedzy nauczycielami a uczniami, obliczona na podstawie odpowiedzi nauczycieli na
zestaw pytan kwestionariuszowych. Kraje posortowano malejaco wedtug $redniej wartosci na skali. Wyniki dotycza

poziomu ISCED 2 (co w Polsce odpowiada klasom 5-8 szkoty podstawowej). Wyniki krajéw oznaczonych gwiazdka (¥)
nalezy interpretowac z ostroznoscia ze wzgledu na niespetnienie wymogdw dotyczacych poziomu realizacji badania.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych TALIS 2024.
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Wykres 2.10. Wptyw braku szacunku uczniow do nauczycieli na proces nauczania wedtug deklaracji
dyrektorow szkot — poréownanie miedzy krajami (PISA 2022)

W ogdle nie [11 W bardzo matym stopniu W pewnym stopniu W bardzo duzym stopniu
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Zrédto: opracowanie whasne
na podstawie danych PISA 2022.
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2.4. Relacje wsrdd nauczycieli

Gtéwne wnioski
- Nauczyciele w Polsce wyrazaja pozytywne opinie o relacjach w swoim gronie.

- Odpowiedzi nauczycieli z innych krajow s podobne.

Informacje o relacjach w gronie nauczycieli (a takze miedzy nauczycielami a dyrektorem szkoty)
czerpiemy gtéwnie z badania TALIS zrealizowanego w 2024 roku na reprezentatywnej prébie
prawie 3,8 tysiecy nauczycieli klas 5-8 szkoty podstawowej. Jednym z wnioskéw z tego badania
jest to, ze istniejg dwa podwymiary relacji wsréd nauczycieli, ktore w praktyce s od siebie
niezalezne. Pierwszym z tych podwymiaréw jest zaufanie i solidarnos¢ miedzy nauczycielami.
Najscislej odpowiadajace temu podwymiarowi byto pytanie kwestionariuszowe, w ktérym
nauczyciele mogli sie zgodzi¢ lub nie zgodzi¢, ze w ich szkole ,nauczyciele mogg polegac na
sobie nawzajem”. Odpowiedzi twierdzacej udzielito w Polsce 88% nauczycieli, co wskazywatoby,
ze relacje miedzy nimi majgq w wiekszosci wspierajacy charakter, a wiec polepszajacy
srodowisko ich pracy i przeciwdziatajacy wypaleniu zawodowemu (Penszko i Wasilewska,

2025). Na tle innych krajéw nie jest to odsetek ani szczegdlnie wysoki, ani szczegdlnie niski.
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Relacje spoteczne w szkole. Stan, znaczenie i uwarunkowania

Wykres 2.11. Relacje miedzy nauczycielami wedtug nauczycieli - porownanie miedzy krajami
(TALIS 2024)
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Odsetki nauczycieli, ktérzy wskazali, ze ,zdecydowanie sie zgadzajg” lub ,zgadzajg sie” ze stwierdzeniem:,,nauczyciele
moga polegac na sobie nawzajem”. Kraje posortowano malejaco wedtug tego odsetka. Wyniki dotycza poziomu
ISCED 2 (co w Polsce odpowiada klasom 5-8 szkoty podstawowej). Wyniki krajéw oznaczonych gwiazdka (*) nalezy
interpretowac z ostroznoscia ze wzgledu na niespetnienie wymogéw dotyczacych poziomu realizacji badania.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych TALIS 2024.
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Drugi podwymiar relacji miedzy nauczycielami dotyczy tego, jak intensywnie ze sobg
wspotpracuja. W Polsce nauczyciele, ktdrzy pracowali w jednej szkole na peten etat, deklarowali,
ze poswiecili srednio 2,3 godziny w tygodniu na prace zespotowg i wspotprace z innymi
nauczycielami z tej szkoty (Penszko i Wasilewska, 2025). Na tle innych krajéw w Polsce wyjatkowo
wielu, bo 80% nauczycieli zadeklarowato, ze co najmniej raz w miesigcu omawiajg z innymi
nauczycielami postepy w nauce konkretnych uczniéw. Bardzo niewielu (13%) natomiast
prowadzito zajecia wspdlnie z innym nauczycielem. Jeszcze mniejszy odsetek (7%) obserwowat
lekcje innego nauczyciela, zeby udzieli¢ mu informacji zwrotnej, ale pod tym wzgledem Polska

nie odbiega juz od innych krajéw Unii Europejskiej (Telusiewicz-Pacak, 2025).

Wykres 2.12. Wspoétpraca miedzy nauczycielami - poréwnanie miedzy krajami (TALIS 2024)
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Odsetek nauczycieli podejmujacych wskazane dziatania przynajmniej raz w miesigcu. Czerwone koto wskazuje
wynik dla Polski, jasnoniebieskie kota dla innych krajéw, pomaranczowe koto srednia dla 22 krajéw unijnych
uczestniczacych w badaniu, a ciemnoniebieskie koto $rednig dla wszystkich 49 krajow uczestniczacych w badaniu
TALIS 2024. Wyniki dotycza poziomu Miedzynarodowej Standardowej Klasyfikacji Edukacji ISCED 2 (co w Polsce
odpowiada klasom 5-8 szkoty podstawowej).

Zrédto: Telusiewicz-Pacak, 2025.
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Jak wspomnieliémy, oba podwymiary sg od siebie praktycznie niezalezne. Czyli nie jest tak, ze
nauczyciele, ktérzy deklarujg wiecej czasu poswiecanego na wspétprace z kolegami, dostrzegaja
wieksze zaufanie i solidarno$¢ miedzy nauczycielami (ani odwrotnie). Inaczej moéwiac,

nie wida¢ zwigzku miedzy intensywnoscia wspotpracy a zaufaniem i solidarnoscia
(Penszko i Wasilewska, 2025).

2.5. Relacje miedzy dyrektorem szkoty a nauczycielami

Gtowne wnioski

- Nauczyciele w Polsce pozytywnie wypowiadajg sie o relacjach miedzy dyrektorem
szkoty a nauczycielami.

- Podobnych odpowiedzi udzielaja nauczyciele z innych krajéw.

Obraz relacji miedzy dyrektorami szkét podstawowych a nauczycielami, jaki wytania sie
z odpowiedzi udzielonych przez tych ostatnich w badaniu TALIS, jest pozytywny. Wskazuja na
to nastepujace dane:

® 89% nauczycieli zgodzito sie (w tym 34% zdecydowanie) ze stwierdzeniem ,dyrektor ma
dobre relacje z pracownikami”;

® 90% nauczycieli zgodzito sie (w tym 29% zdecydowanie) ze stwierdzeniem ,nauczyciele
moga liczy¢ na wsparcie zawodowe ze strony wtadz szkoty”;

B 95% nauczycieli zgodzito sie (w tym 37% zdecydowanie) ze stwierdzeniem ,dyrektor wierzy

w kompetencje nauczycieli”.

Odsetek nauczycieli potwierdzajacych dobre relacje dyrektora z pracownikami, ktéry

odnotowano w Polsce, nie odbiega znaczaco od obserwowanego przecietnie w innych krajach.
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Relacje spoteczne w szkole. Stan, znaczenie i uwarunkowania

Wykres 2.13. Relacje miedzy dyrektorem a pracownikami szkoty - poréwnanie miedzy krajami

(TALIS 2024)
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Odsetki nauczycieli, ktérzy wskazali, ze ,zdecydowanie sie zgadzaja” lub ,zgadzaja sie” ze stwierdzeniem:,dyrektor
ma dobre relacje z pracownikami”. Kraje posortowano malejagco wedtug odsetka nauczycieli, ktérzy zdecydowanie

sie zgadzajg lub zgadzaja z stwierdzeniem. Wyniki dotycza poziomu ISCED 2 (co w Polsce odpowiada klasom 5-8
szkoty podstawowej). Wyniki krajéw oznaczonych gwiazdka (¥) nalezy interpretowac z ostroznoscia ze wzgledu na

niespetnienie wymogoéw dotyczacych poziomu realizacji badania.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych TALIS 2024.
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2.6. Relacje miedzy pracownikami szkoty a rodzicami lub
opiekunami uczniéw

Giowne wnioski

= Oceny wspotpracy i komunikacji szkoty z rodzinami uczniéw, dokonywane przez
rodzicéw i opiekunow ucznidw, na tle miedzynarodowym nie sg niskie, ale nie sg tez
szczegOlnie wysokie.

- W Polsce stosunkowo wielu dyrektorow szkét podstawowych odpowiada, ze rodzice
sa w duzym stopniu angazowani w zycie szkolne, natomiast niezbyt wielu dyrektoréw
szkoét ponadpodstawowych wskazuje, ze dzieje sie to czesto.

- W poréwnaniu z innymi krajami niewielu nauczycieli w Polsce uwaza, ze rodzice lub

opiekunowie uczniéw cenig nauczycieli.

- Relacje z rodzicami sg dla polskich nauczycieli zrédtem stresu, a takze czestym
obszarem doskonalenia zawodowego.

W badaniu TIMSS 2023 rodzicow lub opiekunéw czwartoklasistow zapytano, jak oceniaja
dziatania szkoty ich dziecka w kilku kluczowych obszarach. Pytania dotyczyty m.in. tego, czy
szkota skutecznie angazuje rodzicow w proces edukacyjny oraz czy jasno i regularnie informuje
o wynikach i rozwoju uczniéw. Celem byto poznanie opinii rodzicéw lub opiekunéw na temat

jakosci wspotpracy i komunikacji miedzy szkota a rodzing ucznia.

Rodzice i opiekunowie polskich czwartoklasistéw rzadko negatywnie oceniali dziatania szkoty
w zakresie informowania ich i wigczania w edukacje dziecka - takie negatywne oceny wydali
rodzice lub opiekunowie mniej niz 11% ucznidéw. Polska razem z m.in. Belgig, Wtochami

i Stowacja nalezata do krajow, w ktérych odsetki te byty niewielkie i zblizone do $redniego

w Unii Europejskiej, a nie do krajow takich jak Niemcy czy Czechy, w ktérych przekraczaty one
15%. Z drugiej jednak strony odpowiedzi zdecydowanie (a nie umiarkowanie) potwierdzajacych
skuteczne informowanie przez szkote o postepach w nauce udzielali w Polsce rodzice

i opiekunowie niezbyt duzej czesci, bo 56% ucznidw, a skuteczne wigczanie w edukacje dziecka -
tylko 36%. Ogdlnie wiec mozna powiedzie¢, ze dokonywane przez rodzicow z Polski oceny
informujacych i angazujacych ich dziatan szkotly nie byly niskie, ale nie byly tez zbyt

wysokie.
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Relacje spoteczne w szkole. Stan, znaczenie i uwarunkowania

Wykres 2.14. Ocena dziatan szkoty wedtug rodzicéw czwartoklasistéw (TIMSS 2023)
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Zrédto: opracowanie whasne na podstawie TIMSS 2023.

=4 IBE PIB

39/177



Perspektywe drugiej strony, czyli pracownikéw szkoty, mozna poznac na podstawie badania
TALIS 2024. Nauczyciele klas 5-8 szkoty podstawowej zostali w nim poproszeni o ocene, w jakim
stopniu czujg sie doceniani przez rozne grupy spoteczne, m.in. przez uczniéw szkoty, w ktorej
pracujg, a takze ich rodzicéw lub opiekunéw. Jedynie co drugi nauczyciel (53%) wyrazit
poczucie, ze jego praca jest doceniana przez rodzicow uczniéw. Jest to niski odsetek na
tle innych krajow (srednia w krajach UE uczestniczacych w badaniu wyniosta 63%). Warto
zauwazy¢, ze odsetek nauczycieli wskazujacych, ze uczniowie w danej szkole cenig nauczycieli,

jest wyzszy i wynosi 66% (Penszko i Wasilewska, 2025).

Braku uznania ze strony rodzicow w wiekszym stopniu doswiadczajg nauczyciele pracujacy

w szkofach zlokalizowanych w duzych miastach (53%) niz w szkotach potozonych w matych
miejscowosciach (43%). Sugeruje to, ze w tych drugich prestiz spoteczny nauczycieli jest wyzszy.
Podobnie jak w wiekszosci krajéw, w Polsce nie réznicuje odpowiedzi to, ile czasu nauczyciele

poswiecajg na kontakt i wspotprace z rodzicami (Penszko i Wasilewska, 2025).

Wykres 2.15. Cenienie nauczycieli przez uczniéw i rodzicow uczniow wedltug nauczycieli klas 5-8
w Polsce (TALIS 2024)
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Uczniowie w tej szkole cenig nauczycieli. 63%

Rodzice/opiekunowie uczniéw w tej szkole cenig nauczycieli. 4 51%

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie TALIS 2024.

W badaniu TALIS 2024 stwierdzono ponadto, ze w Polsce relacje z rodzicami sa szczegdlnie
silnie powigzane ze stresem i obnizeniem kondycji psychofizycznej nauczycieli.
Rozwigzywanie problemoéw zgtaszanych przez rodzicow jest drugim najczesciej wskazywanym
przez polskich nauczycieli zZrédtem stresu (Kutytowska, 2025). Nasz kraj wyrdznia sie rowniez
bardzo duzym odsetkiem nauczycieli, ktorzy w roku poprzedzajacym badanie TALIS
2024 uczestniczyli w doskonaleniu zawodowym dotyczacym wspotpracy z rodzicami
(Telusiewicz-Pacak, 2025) — 71%. Dla poréwnania, w uczestniczacych w badaniu krajach Unii
Europejskiej odsetek ten wynosi 42%. Jest to zapewne symptomem tego, ze relacje z rodzicami
sq postrzegane przez nauczycieli jako trudne. Znalazto to swoje odbicie rowniez w trakcie
wywiadu grupowego z nauczycielami, przeprowadzonego w IBE PIB na potrzeby opracowania
rekomendacji dotyczacych relacji spotecznych w szkotach. Relacje z rodzicami zostaty na nim

wprost wskazane jako najbardziej problematyczne.

Inaczej relacje z rodzicami oceniaja dyrektorzy szkot. Na syntetycznej skali, stworzonej w badaniu
ICCS 2022 na podstawie odpowiedzi dyrektoréw szkét na pytania o stopien wigczania rodzicéw

i opiekundéw w zycie szkoty, Polska osigga bardzo wysoki wynik. Jesdli polega¢ na odpowiedziach
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dyrektoréw, to rodzicéw najbardziej angazuja szkoty na Litwie i w Rumunii, natomiast Polska
zajmuje miejsce tuz za tymi krajami. Zwré¢émy uwage, ze dane te, $cisle rzecz biorac, dotycza
wigczania rodzicéw w wybrane procesy majgce miejsce w szkole, a wiec przypuszczalnie

odzwierciedlajg przekonania i postawy dyrektoréw szkot, natomiast nie méwia bezposrednio

o jakosci, formach czy klimacie emocjonalnym wspotpracy miedzy szkota a rodzicami.

Wykres 2.16. Sredni stopien wiaczania rodzicéw/opiekunéw w zycie szkoty wedtug dyrektoréw
szkét podstawowych (ICCS 2022)
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Przedstawiono $rednig wartos¢ skali, ktorej srednia miedzynarodowa wynosi z zatozenia 50, a odchylenie
standardowe - 10.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie ICCS 2022.

W badaniu PISA 2022 dyrektorow szkot zapytano o wspétprace rodzicdw uczniow ze

szkota. Udzielane przez nich odpowiedzi wskazujg na to, ze w Polsce mniej rodzicéw

(23%) niz srednio w UE (29%) omawiato zachowanie swojego dziecka z nauczycielami

z whasnej inicjatywy. Natomiast znacznie wiecej (26%) niz ogdtem w krajach unijnych (10%)
dobrowolnie uczestniczyto w fizycznej aktywnosci lub zajeciach dodatkowych (np. w pracach
konserwatorskich, stolarskich, ogrodniczych, szkolnych przedstawieniach, imprezach
sportowych, wycieczkach) oraz w zbieraniu funduszy dla szkoty (odpowiednio 19% i 10%).

W tym miejscu warto spojrzec¢ na szerszy kontekst kontaktow rodzicéw ze szkotg w warunkach
polskich. Z innych badan wynika, ze wspétpraca z rodzicami stanowi dos¢ problematyczny
obszar funkcjonowania przecietnej polskiej szkoty. Rodzice wiaczali sie raczej sporadycznie

w zycie szkot, a ich zaangazowanie sprowadzato sie czesto do zainteresowania postepami
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edukacyjnymi dzieci. Za podstawowe ptaszczyzny wspotpracy powszechnie uznawano sfere
finansowa (wspieranie z funduszu Rady Rodzicéw podejmowanych przez szkote dziatan,
finansowanie nagréd itp.) oraz organizacyjna - gtéwnie pomoc przy wydarzeniach szkolnych
(Trutkowski, 2014).

Wykres 2.17. Zaangazowanie rodzicéw w zycie szkolne wedtug dyrektoréw szkét (PISA 2022)
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19%

Pomoc w zbieraniu funduszy dla szkoty

Wyniki obliczone na zbiorze uczniéw, w ktérym uwzgledniono odpowiedzi dyrektora szkoty. Podano odsetek
uczniéw, ktérych rodzice zgodnie z deklaracja dyrektoréw szkét przejawiali dany rodzaj zaangazowania.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych PISA 2022.

Dyrektorow szkot, w ktérych uczg sie pietnastolatkowie, spytano réwniez o to, jak czesto
personel szkolny angazuje rodzicéw lub opiekunéw w rézne aspekty edukacji uczniéw.
Doktadniej méwiac, pytania dotyczyty inicjowania rozmow z rodzicami o postepach ich dzieci,
ale réwniez o projektach szkolnych, wigczania rodzicéw lub opiekunéw w podejmowanie decyzji
i realizacje okreslonych dziatan w szkole, a takze przekazywanie im informacji, jak moga pomaéc
dzieciom w nauce szkolnej. Na podstawie odpowiedzi dyrektorow szkét stworzono syntetyczna
skale. Jak wynika z jej wartosci sredniej, Polska znajduje sie wsrod krajow, w ktorych
personel szkoly nie angazuje rodzicow zbyt czesto w zycie szkoty. Podobne wartosci
$rednie wystepuja w Chorwacji, Norwegii, Sfowenii, Francji. Wydaje sie to niespdjne z wczesniej
przywotanymi wynikami ICCS, jednak nalezy zauwazy¢, ze pytanie ICCS dotyczyto stopnia,

a pytanie PISA czestosci wiaczania rodzicéw. Ponadto badanie ICCS obejmowato dyrektoréow

szkoét podstawowych, a badanie PISA gtéwnie dyrektorow szkét ponadpodstawowych.
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Wykres 2.18. Angazowanie przez szkote rodzicow lub opiekunéw wedtug dyrektorow szkoét -
poréwnanie miedzy krajami (PISA 2022)

A Filipiny 134
| Ml Katar 108
= Uzbekistan 1,03
BE Jordania 099
== Paragwaj 096
E3 wietnam 096
= Zjednoczone Emiraty Arabskie 0,89
=" Panama 088
*. Argentyna 0,78
10 Peru 078
Bell Gwatemala 077
Turcja 077
Baku (Azerbejdzan) 074
== Salwador 071
== Dominikana 0,70
[ Kazachstan 0,69
& Arabia Saudyjska 0,68
B Chile 0,66
== Kolumbia 0,63
E= Autonomia Palestyriska 0,60
E=2 Brazylia 059
- Gruzja 056
Bl Rumunia 053
= totwa 049
== Estonia 043
Bl Republika Motdawii 043
H Albania 0,42
E Kosowo 039
= Stany Zjednoczone 0,39
Bl chiriskie Tajpej 037
== Tajlandia 035
1 1 wiochy 034
== Kostaryka 029
Bl Portugalia 027
== Dania 026
Bl Bulgaria 020
B4 Jamajka 020
%= Islandia 015
M Mongolia 015
B& Macedonia Pétnocna 015
== Finlandia 014
= Urugwaj 011
"™ Indonezja 010
I Czarnogéra 009
H8 Serbia 007
B Litwa 0,02
== Hiszpania 002
Il Kambodza 0,00
I+l Kanada -0,01
EE Malezja -0,03
I Maroko -003
= Wegry -0,04
‘e Korea -0,05
= Izrael ~0,06
B8R Australia -007
I Kraje UE -0,07
- Niemcy -011
= Szwecja -011
Nowa Zelandia -012
E= Grecja -018
Bl Makau (Chiny) -0,19
H= Norwegia -019
== Chorwacja -020
mm Polska -0,20
&= Stowenia -025
10 Francja 028
Kl Republika Stowacka -0,30
= Austria -031
1 B irlandia -0,38
*H Malta -038
B Czechy 041
@ Singapur -0,48
< Brunei Darussalam -0,50
3 Hongkong (Chiny) -051
L1 Belgia -0,60
= Holandia -070
® Japonia -099
Szwajcaria ® -1,14

Pokazano $rednie wartosci skali angazowania rodzicéw wyliczone na podstawie zbioru uczniéw w badaniu PISA
2022. Z zatozenia miedzynarodowa $rednia wartos¢ tej skali wynosi 0, a odchylenie standardowe — 1. Im wyzsza
wartos¢ skali, tym czesciej i w szerszym zakresie personel szkoty angazuje rodzicow zdaniem dyrektoréw szkot.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych PISA 2022,
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Podsumowujac, wyniki réznych badan miedzynarodowych dotyczace stopnia zaangazowania
rodzicow w dziatalnos$¢ szkoty nie prowadza do prostych i jednoznacznych konkluzji. Wnioski
zaleza od tego, na jakim konkretnie sposobie i aspekcie zaangazowania sie koncentrujemy oraz
jaka kategoria respondentéw (dyrektorzy, nauczyciele lub uczniowie) jest zrédtem informacji.
Gtéwne obszary zaangazowania rodzicow skupiajg sie wokoét komunikacji ze szkotg w sprawach
zwigzanych z wynikami szkolnymi ich dzieci. Na tle miedzynarodowym stopien lub czestos¢
wigczania rodzicoéw w zycie szkolne w Polsce na podstawie odpowiedzi dyrektoréw szkot
podstawowych rysuja sie jako stosunkowo duze. Z drugiej strony dane z badania PISA 2022
sugeruja, ze pracownicy szkot stosunkowo rzadko inicjujg dziatania zachecajgce rodzicéw do
bardziej aktywnego udziatu. Miedzynarodowe badania edukacyjne dostarczajg niewielu danych
o jakosci wspotpracy miedzy szkofg a rodzicami. Wyraznie jednak wida¢, ze relacje z rodzicami
sg dla nauczycieli w Polsce sferg trudnych i stresujgcych doswiadczen, a tym samym zapewne

obszarem, w ktdrej dostrzegaja potrzebe dalszego doskonalenia zawodowego.

2.7. Stosunek uczniéw do spotecznosci szkolnej

Giowne wnioski

= Wsrod krajow UE bioracych udziat w badaniach Polska wyrdznia sie najnizszym
poczuciem przynaleznosci uczniéw do szkoty.

- Wielu uczniow w Polsce nie lubi chodzi¢ do szkoty i nie czuje z nig zwigzku.

- Poczucie przynaleznosci do szkoty, a takze poczucie bezpieczenstwa czwartoklasistow
pogorszyto sie po 2021 roku.

Jesli chodzi o stosunek uczniéw do szkoty jako srodowiska spotecznego, miedzynarodowe
badania poréwnawcze koncentruja sie na ogélnym klimacie szkoty oraz poczuciu przynaleznosci
do szkoty. W literaturze naukowej stwierdza sie, ze dobre relacje nauczycieli i uczniéw, poczucie
bezpieczenstwa i akceptacji stwarzajg poczucie zwigzku ucznia ze szkota, budujg poczucie
przynaleznosci uczniéw do szkoty (students’ sense of school belonging) oraz sg elementem

sprzyjajagcym wyzszym osiagnieciom szkolnym (Kulesza, 2011).

W badaniu TIMSS 2023 poczucie przynaleznosci uczniow do szkoty zbadano przy wykorzystaniu
zestawu sktadajacego sie z 7 pytan na temat tego, czy uczniowie lubig szkote, czy lubia do niej
chodzi¢ i czy czuja sie z nig zwigzani, a takze czy majg w szkole przyjaciot i czy bezpiecznie

sie w niej czuja. W ten sposob zmierzone poczucie przynaleznosci polskich czwartoklasistow
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byto nizsze niz we wszystkich pozostatych 57 krajach, ktére wziety udziat w badaniu. W Polsce
odsetek uczniéw, ktérzy deklaruja silne poczucie przynaleznosci do szkoty, wynosi zaledwie
25%. Zblizone wartosci tego wskaznika zanotowano wsrdd uczniow w totwie (27%). Kraje

z nieco wyzszym odsetkiem uczniéw silnie zwigzanych ze swoja szkotg to Czechy (36%) i Tajwan
(38%). Odsetki te sa istotnie wyzsze niz wynik Polski. Najwyzszy procent uczniéw, ktérzy czuli sie
silnie zwigzani ze szkota, zanotowano w Albanii, Kosowie i Macedonii P6tnocnej (Kazmierczak

i Bulkowski, 2024).

Niskie wartosci wskaznikéw poczucia przynaleznosci do szkoty byty obserwowane juz

w poprzednich edycjach badania TIMSS, zrealizowanych w 2015 roku (Konarzewski, 2016) oraz
2019 roku (Sitek i Wichrowski, 2020).

Wykres 2.19. Wskazniki poczucia przynaleznosci uczniow z Polski do szkoty (TIMSS 2023)

Zdecydowanie sie zgadzam || Zgadzam sie [ Nie zgadzam sie [l Zdecydowanie sie nie zgadzam

W tej szkole mam przyjaciot 15% 3%2%
Uczniowie w tej szkole lubig mnie taka jaka jestem 38% 9% 5%
W szkole czujg sie bezpiecznie 44%
Nauczyciele w mojej szkole troszczg sie o mnie 47% 15% 7%
Jestem dumna(y), ze chodze do tej szkoty 40%
Lubie chodzi¢ do szkoty 2%
Czuje sie zwigzana(y) ze szkotg 33% 27% 23%

Przedstawiono odsetki uczniéw z Polski, ktérzy udzielili danej odpowiedzi.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych TIMSS 2023.

Sposrod przedstawionych stwierdzen, stuzacych do pomiaru poczucia przynaleznosci,
najwiekszy odsetek ucznidw zdecydowanie zgodzit sie z tym, ze ma w szkole przyjaciot.
Odpowiedzi takiej udzielito 80% czwartoklasistéw. Mniej pozytywne wnioski rysuja sie

w odniesieniu do pozostatych stwierdzen — w zadnym z nich odsetek uczniow, ktorzy
zdecydowanie sie ze stwierdzeniem zgadzaja, nie przekroczyt 50%. Tylko 47% czwartoklasistéw
zdecydowanie zgodzito sie ze stwierdzeniem, ze inni uczniowie w szkole lubig ich takimi, jacy
sq. Jedynie 34% czwartoklasistéw zdecydowanie potwierdzito, ze czuje sie w szkole bezpiecznie
(Kazmierczak i Bulkowski, 2024).

Analizujgc pozostate stwierdzenia, nalezy zwréci¢ uwage, ze najmniej uczniéw zdecydowanie
zgodezito sie ze stwierdzeniem, ze czuja sie zwigzani ze szkotg (16%) oraz ze lubig do niej
chodzi¢ (19%). Z tym ostatnim stwierdzeniem nie zgodzito sie tacznie 40% czwartoklasistéw

w Polsce. Obydwa stwierdzenia byty zadawane w poprzednich edycjach badania TIMSS, a takze
badania PIRLS, réwniez realizowanego w czwartej klasie szkoty podstawowej. Dzieki temu

mozemy stwierdzi¢, ze w przypadku obydwu stwierdzen nastapit znaczny spadek pozytywnych
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odpowiedzi uczniéw w roku 2023. Wzrést natomiast udziat uczniéw, ktérzy dawali wyraz temu,
ze nie czujg sie w szkole bezpiecznie. Czwartoklasisci badani w 2023 roku juz od dwoch lat

nie odbywali nauki w trybie zdalnym, lecz uczyli sie stacjonarnie. Wzrost odsetka uczniow,
ktérzy sygnalizowali, ze nie czuja sie w szkole bezpiecznie, nie wigze sie wiec przypuszczalnie
bezposrednio z pandemig COVID-19. Moze natomiast by¢ pochodng dtugotrwatej nauki zdalnej

i ostabionych wiezi spoteczno-emocjonalnych uczniow.

Wykres 2.20. Odsetek czwartoklasistow w Polsce deklarujacych, ze lubig chodzi¢ do szkoty -
zmiany w czasie (TIMSS i PIRLS)

[l Zdecydowanie sie zgadzam [ Zgadzam sie [l Nie zgadzam sie [l Zdecydowanie sie nie zgadzam
TIMSS 2015 | <54

PIRLS 2016 | <%

TIMSS 2019 | &4

PIRLS 2021 [ <&

‘

TIMSS 2023 | (54 33% 27%

Przedstawiono odsetki uczniow z Polski, ktdrzy udzielili danej odpowiedzi w odniesieniu do stwierdzenia,Lubie
chodzi¢ do szkoty"

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych TIMSS i PIRLS.

Wykres 2.21. Odsetek czwartoklasistow w Polsce deklarujacych wiez ze szkota - zmiany w czasie
(TIMSS i PIRLS)

[l Zdecydowanie sie zgadzam | Zgadzam sie [l Nie zgadzam sie [l Zdecydowanie sig nie zgadzam

TIMSS 2015 |24 45% 12% 10%

PIRLS 2016 |- 59

TIMSS 2019 |/

PIRLS 2021 |4 43% 12% %

TIMSS 2023 | 2% 41% 20% 20%

°

Przedstawiono odsetki uczniow z Polski, ktérzy udzielili danej odpowiedzi w odniesieniu do stwierdzenia,Czuje sie
zwigzana/zwiazany ze szkoty"

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych TIMSS i PIRLS.

W badaniu PISA 2022 zawarte w kwestionariuszu stwierdzenia, wykorzystane do pomiaru
poczucia przynaleznosci ucznia, dotyczyty poczucia obcosci, niedopasowania, osamotnienia,
bycia czescia szkoty, nawigzywania znajomosci oraz postrzeganej sympatii innych uczniow
(Rafatowski, 2024). Okazato sie, ze Polska zajmuje ostatnie miejsce wsrod krajow UE pod
wzgledem sity poczucia przynaleznosci do szkoly uczniéw pietnastoletnich. Srednia

wartosci skali dla Polski byta wyraznie nizsza niz wartosci dla ogétu krajow bioracych
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udziat w badaniu PISA 2022 (-0,09) oraz dla panstw cztonkowskich Unii Europejskiej (-0,01).

W poprzedniej edycji PISA z 2018 roku w analogicznym uszeregowaniu ze wzgledu na poczucie

przynaleznosci do szkoty Polska zajmowata 15. miejsce od konca wsrdd 79 krajéw biorgcych
wtedy udziat w badaniu (Rafatowski, 2024).

Wykres 2.22. Poczucie przynaleznosci do szkoly - poréwnanie miedzy krajami (PISA 2022)

== Austria
Szwajcaria
B= Niemcy
2= Hiszpania
8. Korea Potudniowa
M Albania

® Japonia
itm Norwegia
¥ Serbia

= Wegry

== Chorwacja
=m Dania

== Finlandia
== Holandia
H- Szwecja

0,44
0,36
0,27
0,27
0,26
0,25
0,25
0,23
0,18
0,14
0,13
0,11
0,70
0,10

0,09

Em Stowenia 0,04

B Kraje UE -0,01
Bl Litwa -0,02
1 I Francja -0,03
I I Wiochy -0,06
™= Ukraina (18 z 27 regionéw) -0,08
Kraje PISA 2022 -0,09

== Estonia -0,14
I+l Kanada -0,16
B0 Meksyk -0,18

Bl Butgaria -0,19

IEm Stowacja -0,20

= Wielka Brytania -0,21
Singapur -022
EE Stany Zjednoczone -026

Bm Czechy -028
mm Polska -0,31

B4 Jamajka -034

== Tajlandia -034
A Filipiny -0,38

Hongkong (Chiny) -0,39
Bl Kambodza -0,43
=< Brunei ® -0,50

Przedstawiono $rednig wartosc skali dla uczniéw z danego kraju. Z zatozenia miedzynarodowa $rednia wartosc¢
tej skali wynosi 0, a odchylenie standardowe - 1. Im wyzsza wartos¢ skali, tym silniejsze srednie poczucie
przynaleznosci uczniéw z danego kraju.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych PISA 2022.
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Silne poczucie przynaleznosci do szkoty w Polsce ma nie wiecej niz co czwarty pietnastolatek.
Osamotnionymi lub wyobcowanymi czuje sie 8-9% ucznidw, a 5% zdecydowanie sie nie zgadza
ze stwierdzeniem, ze inni ich lubia. Oznacza to, ze polska szkota ma bardzo stabg moc tworzenia

wiezi spotecznej z nastolatkami (Rafatowski, 2024).

Wykres 2.23. Wskazniki poczucia przynaleznosci do szkoty u uczniow z Polski (PISA 2022)

Zdecydowanie si¢ zgadzam [ Zgadzam sie [l Nie zgadzam sie [l Zdecydowanie sie nie zgadzam

tatwo nawigzuje znajomosci w szkole. 53%
Wydaje mi sig, ze inni uczniowie mnie lubia. 63%
Czuje, ze jestem czescig szkoty. 54%
Czuje sie obco w szkole. 15%
Czuje sie niezrecznie i czujg, ze nie pasuje do mojej szkoty. 16%
Czuje sie w szkole osamotniona/osamotniony. 13% 49%

Przedstawiono odsetki pietnastolatkéw w Polsce, ktérzy udzielili danej odpowiedzi.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych PISA 2022.

Gdy poréwnamy odpowiedzi na powyzsze stwierdzenia w 2022 z wczesniejszymi edycjami
badania PISA, mozna zauwazy¢, ze odsetek odpowiedzi uczniéw zgadzajacych sie

z poszczegoblnymi stwierdzeniami byt podobny w latach 2015 i 2018. Nie nastgpit wiec spadek
poczucia przynaleznosci mimo tego, ze w 2022 roku badaniem objeto uczniéw pierwszych
klas szkét ponadpodstawowych, a nie trzecich klas gimnazjéw, jak w 2018 roku. Natomiast

w roku 2012 znacznie mniej ucznidéw czuto sie osamotnionych w szkole i miato poczucie
niedopasowania do szkoty. W odréznieniu od badan TIMSS i PIRLS prowadzonych w czwartej
klasie szkoty podstawowej w badaniu PISA prowadzonym wsrdd pietnastolatkow wyrazne
pogorszenie poczucia przynaleznosci odnotowano zatem miedzy 2012 a 2015 rokiem, a nie
miedzy 2021 a 2023 rokiem. W obu przypadkach jednak poczucie przynaleznosci do szkoty
zmierzone w latach 2022-2023, czyli juz po zakonczeniu powszechnego nauczania zdalnego,

byto wyjatkowo niskie.
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Wykres 2.24. Wskazniki poczucia przynaleznosci uczniow do szkoty — zmiany miedzy edycjami
(PISA)

2012 2015 2018 W2022

9%
20%
19%
21%

Czuje sie w szkole osamotniony/osamotniona.

1%
Czuje sie niezrecznie i czuje, ze nie pasuje do mojej 23%
szkoty. 22%
24%

76%
62%
60%
64%

Czuje, ze jestem czescig szkoty.

84%
73%
73%
76%

Wydaje mi sig, ze inni uczniowie mnie lubia.

87%
74%
70%
72%

tatwo nawigzuje znajomosci w szkole.

Przedstawiono odsetki pietnastolatkéw w Polsce, ktérzy udzielili odpowiedzi,zdecydowanie sie zgadzam” lub
»Zgadzam sie"

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych PISA.

2.8. Zaleznosci miedzy wymiarami relacji

Glowne wnioski

- Wyrdznione wymiary relacji sg na tyle niezalezne od siebie, ze nie jest zasadne
tworzenie jednego, syntetycznego wskaznika klimatu relacji w szkole.

Jedno z pytan badawczych, ktére sobie postawilisémy, dotyczyto tego, czy poszczegolne
wymiary relacji sg ze soba na tyle mocno zwigzane, ze bytoby zasadne stworzenie jednego
wskaznika jakosci relacji w szkole. Innymi stowy, czy jedli w danej szkole panuja, na przyktad,
bardzo pozytywne relacje miedzy uczniami, to mozna zasadnie przypuszcza¢, ze réwniez relacje
w innych wymiarach — miedzy nauczycielami a uczniami, w gronie pedagogicznym itd. — s

bardzo pozytywne.

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, na podstawie deklaracji respondentow stworzylismy wskazniki
jakosci relacji - zazwyczaj wiecej niz jeden wskaznik dla danego wymiaru relacji. Nastepnie
przeprowadzilismy analizy statystyczne, by sprawdzi¢, na ile wszystkie wskazniki jakosci

relacji sg ze soba skorelowane. Ograniczeniem w badaniu zaleznosci miedzy wymiarami byto
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to, ze w zadnym z czterech wykorzystanych badan miedzynarodowych nie mielismy danych
o wszystkich sze$ciu wymiarach relacji, lecz tylko o czterech lub pieciu z nich®. Nie moglismy

wiec uwzglednic¢ wszystkich sze$ciu wymiardw naraz, lecz cztery lub piec z nich jednoczesnie.

Wyniki analiz wskazuja na to, ze wszystkie wskazniki jakosci relacji nie sa ze soba na tyle
silnie skorelowane, zeby mozna je sprowadzi¢ do jednego wymiaru, czyli ogélnego klimatu
relacji w szkole. Wyniki przemawiaty raczej za wyréznieniem co najmniej dwoch lub trzech
wymiarow?®. Wymiary te nie odpowiadaty jednak przyjetym przez nas wymiarom relacji (relacje
wsroéd ucznidw, miedzy nauczycielami a uczniami itd.), lecz byty silniej zwigzane ze Zzrédtem
danych (kwestionariusz dyrektora, kwestionariusz ucznia, kwestionariusz nauczyciela). Oznacza
to, ze wypowiedzi danej kategorii respondentow byly wewnetrznie dos¢ spdjne, cho¢ nie na tyle,
by méwic o silnym skorelowaniu ze sobg wyréznionych przez nas wymiaréw relacji'®. Natomiast
niezbyt spojne byly odpowiedzi udzielane przez r6zne kategorie respondentéw''. Na przyktad
obraz relacji wsréd uczniéw wynikajacy z odpowiedzi dyrektora szkoty byt rozbiezny z obrazem
wynikajacym z odpowiedzi samych uczniéw. Uswiadamia to, ze do interpretacji wynikéw analiz
przedstawionych w tym raporcie nalezy pochodzi¢ ostroznie, pamietajac, ze kazdy wskaznik
jakosci relacji oparty jest na deklaracjach tylko jednej kategorii respondentow i wyraza ich

punkt widzenia, a by¢ moze takze ich tendencje do przedstawiania sytuacji w okreslony sposéb.

W przypadku badania ICCS 2022 po wykluczeniu czesci wskaznikow jakosci relacji pozostate
mozna byto sprowadzi¢ do dwdch wymiaréw. Pierwszy z nich byt zwigzany z odpowiedziami
uczniéw na temat relacji wsréd uczniéw oraz miedzy uczniami a nauczycielami. Drugi

byt zwigzany z odpowiedziami nauczycieli na temat relacji wsréd nauczycieli oraz

miedzy nauczycielami a dyrekcja. Korzystajac z tych dwdch wyrdznionych wymiaréw
przeprowadzilismy segmentacje szkét, ktérej metodyke opisujemy w aneksie C, a ptynace z niej

whnioski — w podrozdziale 4.8.

8 W badaniach PISA 2022 i TIMSS 2023 brakowato adekwatnych wskaznikéw jakosci relacji w gronie nauczycieli
oraz miedzy nauczycielami a dyrektorami szkét. Z badania ICCS 2022 nie byto informacji o jakosci relacji miedzy
dyrektorem szkoty a nauczycielami oraz o stosunku uczniéw do spotecznosci szkolnej. Badanie TALIS 2024 réwniez
nie dostarczato danych o stosunku uczniéw do spotecznosci szkolnej, a ponadto jego staboscia byt brak danych
pochodzacych od ucznidw, a zatem nieuwzglednienie ich perspektywy.

Whniosek ten wyptywa z analizy gtéwnych sktadowych przy zastosowaniu standardowych kryteriéw

wyodrebniania czynnikéw (kryterium Kaisera, odsetka wyjasnianej wariancji, osypiska).

19 Wartosci bezwzgledne wigkszosci wspétczynnikéw korelacji miedzy wskaznikami innych wymiaréw jakosci relacji
stworzonymi na podstawie odpowiedzi tej samej kategorii respondentéw wynosity w przypadku badania ICCS
2022 mniej niz 0,40, a w przypadku pozostatych badan mniej niz 0,25.

" Wartosci bezwzgledne wiekszosci wspétczynnikdw korelacji miedzy wskaznikami jakosci tego samego wymiaru
relacji, ale stworzonymi na podstawie odpowiedzi innej kategorii respondentéw, wynosity ponizej 0,25.
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Biorac pod uwage takie wyniki analiz, zrezygnowalismy z tworzenia syntetycznego wskaznika
jakosci relacji w szkole, uwzgledniajacego wszystkie wymiary, a nawet z tworzenia pojedynczych
wskaznikéw dla danego wymiaru relacji. W analizach opisanych w kolejnych rozdziatach raportu
postugujemy sie zamiast tego znaczna liczba szczegotowych wskaznikow jakosci relacji.

Przy ich interpretacji nalezy zwraca¢ duza uwage na to, czego doktadnie dotyczg i na
odpowiedziach ktdrej kategorii respondentow sa oparte.
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3. Znaczenie relacji spotecznych w szkotach
w Polsce

3.1. Wprowadzenie

W tym rozdziale dobry stan relacji spotecznych w szkole jest traktowany jako co$, co przynosi
korzysci uczniom, nauczycielom i dyrektorom szkét'. Zaprezentowane analizy maja na celu
weryfikacje zatozenia, ze pozytywny klimat relacji w szkole ma pewne, wskazane ponizej,
pozadane skutki. Stwierdzenie istotnej zaleznosci statystycznej miedzy stanem relacji
spotecznych w szkole a pewnymi korzystnymi zjawiskami obserwowanymi w szkole, na

przyktad wysokimi umiejetnosciami uczniéw lub ich zadowoleniem z zycia, swiadczy o bardzo
prawdopodobnym zwigzku przyczynowo-skutkowym miedzy tymi dwoma rzeczami. Zwigzek
ten moze polegac na tym, ze relacje spoteczne sg przyczyna tych zjawisk, lub na tym, ze

relacje spoteczne sg skutkiem tych zjawisk, lub na tym, ze relacje spoteczne i zjawiska te maja
pewne wspodlne przyczyny. Bardziej pogtebione analizy moga czyni¢ ktdéras z tych interpretacji
bardziej wiarygodna. Wykorzystywane przez nas do analiz dane z badai miedzynarodowych
nie pozwalaja na petng weryfikacje i rozstrzygniecie w przypadku stwierdzenia zaleznosci
statystycznej, czy to stan relacji spotecznych jest przyczyna pozytywnych rezultatow
(wymagatoby to przeprowadzenia badan eksperymentalnych lub quasieksperymentalnych).

Z kolei brak istotnych zaleznosci miedzy relacjami spotecznymi a danym zjawiskiem sugeruje, ze
w Polsce relacje spoteczne nie wptywaja na to zjawisko, cho¢ mozliwe jest rowniez, ze wptyw ten
jest,przestoniety” przez dziatanie innych czynnikow lub ze jest zbyt mato silny, zeby okazat sie

statystycznie istotny.

W analizach uwzgledniono sze$¢ wymiaréw relacji spotecznych wskazanych we wprowadzeniu
do niniejszego raportu. W przypadku hipotetycznych efektéw tych relacji przy ich wyborze
kierowano sie z jednej strony literaturg naukowa, a z drugiej — dostepnoscia danych o tych

efektach z miedzynarodowych badan poréwnawczych.

Wczesdniejsze badania i analizy, realizowane w réznych krajach, wskazuja, ze dobry stan relacji

w szkolnej spotecznosci, lub szerzej - pozytywny klimat szkoty, sprzyja (Berkowitzi in., 2017;
Debarbieux, 2015; Debarbieux i Blaya, 2009a; Dulay i Karadag, 2017; Haiat i in., 2023; Kincade i in.,
2020; Nilsen i Teig, 2022; Przewtocka, 2015b; Roffey, 2012; Thapa i in., 2013; Wang i Degol, 2016;
Wentzel, 2009):

12Pojecie dobrych (pozytywnych) relacji w szkole funkcjonuje w literaturze i innych opracowaniach o charakterze
praktycznym w odniesieniu do relacji autentycznych, opartych na wzajemnym szacunku, zaufaniu, otwartosci oraz
poczuciu wsparcia wsrdd uczestnikédw tych interakgji (Jakimiuk, 2016; Przewtocka, 2015a).
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1. osigganiu lepszych wynikéw nauczania przez uczniéw (dzieki zwiekszeniu motywacji
uczniéw, podniesieniu ich poczucia wtasnej wartosci, zapewnieniu poczucia
bezpieczenstwa i emocjonalnego wsparcia, przeciwdziataniu absencji szkolnej,
wspotpracy w gronie uczniéw, w gronie pracownikoéw szkoty, zwiekszeniu stabilnosci
sktadu i zaangazowania kadry);

2. ostabieniu zwigzku wynikéw nauczania ze statusem spoteczno-ekonomicznym ucznia
i jego rodziny;

3. wyzszej frekwencji uczniéw;

4. lepszemu dobrostanowi, rozumianemu jako stan zdrowia fizycznego i psychicznego,
samoocena i deklarowane zadowolenie z zycia ucznidéw (w szczegdélnosci wykazano tu
role relacji miedzy nauczycielami a uczniami);

5. zmniejszeniu skali ryzykownych i niepozadanych zachowan mtodziezy, na przyktad
agresji, wandalizmu czy zazywania substancji psychoaktywnych oraz ich konsekwencji
w postaci zawieszania ucznidw w prawach lub wydalania ich ze szkoty;

6. wyzszemu poziomowi kompetencji spotecznych ucznidw;

7. lepszemu funkcjonowaniu absolwentéw na kolejnych etapach edukacji oraz
w spoteczenstwie;

8. wyzszej satysfakcji i dobrostanowi nauczycieli, mniejszemu ryzyku wypalenia
zawodowego;

9. mniejszej rotacji kadry nauczycielskiej.

W literaturze przedmiotu stwierdza sie tez, ze pozytywny klimat szkoty, a w szczegdlnosci dobre
relacje spoteczne w szkole, sg warunkiem powodzenia przy wdrazaniu réznego rodzaju reform
czy programow (Debarbieux, 2015; Przewtocka, 2015b; Thapa i in., 2013). Sprzyjaja réwniez
skutecznosci projektéw, ktére zachecaja uczniéw do wspodtpracy z kolegami i aktywnego uczenia
sie (Thapaiin., 2013).

Jednoczesnie wyniki badan wskazujg, ze wspotpraca miedzy pracownikami szkoty a rodzicami
odgrywa wazna role w procesie edukacyjnym dziecka. Dobre relacje oparte na wzajemnym
zaufaniu, otwartej komunikacji i wspélnym zaangazowaniu wptywaja pozytywnie nie tylko

na rozwdj ucznia, lecz takze na atmosfere w szkole. Dzieki stworzeniu pozytywnych relacji
pomiedzy pracownikami szkoty a rodzicami fatwiej dostrzec potrzeby uczniéw i skutecznie je
wspiera¢ — zardbwno w nauce, jak i w sferze emocjonalnej (Hernik i Malinowska, 2015; Kordzinski,
2017; Polak, 2011).

Mozna wyrdznic¢ osobny nurt literatury dotyczacy poczucia przynaleznosci uczniéw do szkoty

(school belonging, bonding, connectedness). Wynika z niego, ze poczucie przynaleznosci,
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opierajace sie na akceptacji, wsparciu i dobrych relacjach spotecznych, przyczynia sie do
lepszych wynikéw ucznidw oraz sukceséw na kolejnych etapach ksztatcenia (Tomaszek, 2016).
Ponadto badania edukacyjne wskazuja na zaleznos¢ miedzy poczuciem przynaleznosci do szkoty
czy tez wiezi ze szkofg a zmniejszeniem niepozadanych, ryzykownych zachowan mtodziezy,
takich jak: uzywanie substancji psychoaktywnych, przemoc czy przestepczos¢ (Ostaszewski,
2012). Dlatego poczuciu przynaleznosci do szkoty przypisuje sie role ochronna w zapobieganiu
takim zjawiskom. Podobny efekt zdaja sie wywiera¢ dobre relacje miedzy nauczycielami

a uczniami (Ostaszewski, 2012). Analizy prowadzone w polskich szkotach potwierdzajg efekt
ograniczajacy wystepowanie zachowan problemowych mtodziezy w przypadku wystepowania
pozytywnych relacji miedzy uczniami (Bobrowski i in., 2012). Warto doda¢, ze jedna z ostatnich
dostepnych metaanaliz poswiecona zwigzkowi miedzy poczuciem przynaleznosci a wynikami
nauczania wskazuje na trzy istotne wnioski ptynace z prowadzonych dotychczas badan w tym
obszarze (Gulsen Uslu, 2024):

1. Wystepuje statystycznie istotny, cho¢ niewielki, wptyw poczucia przynaleznosci
szkolnej na wyniki nauczania. Poczucie przynaleznosci moze zwieksza¢ wsréd uczniow
motywacje do zdobywania wiedzy, zaangazowanie w nauke szkolna i gotowos¢ do
proszenia 0 pomoc w razie potrzeby.

2. Zwiagzek miedzy poczuciem przynaleznosci a osiggnieciami uczniéw ewoluowat
w czasie — od silnego do coraz stabszego z biegiem lat'?, co moze wskazywac na zmiany
zachodzace w programach nauczania, doborze metod ksztatcenia czy politykach
edukacyjnych ktadacych mniejszy nacisk na rozwdj spdjnej spotecznosci szkolnej,

a wiekszy na same osiggniecia edukacyjne.

3. Zmiany technologiczne i spoteczne przyczyniaja sie do wzrastajacej roli kontaktéw

miedzyludzkich w internecie, co moze powodowac, ze relacje bezposrednie zaczynaja

odgrywac mniejszg role w ksztattowaniu silnego poczucia przynaleznosci.

Analizy prezentowane w niniejszym rozdziale stuzg weryfikacji, czy zwigzki sugerowane przez
opisane wyzej wyniki badan wystepuja rowniez w polskich szkotach. Wykorzystalismy dane
z badan miedzynarodowych realizowanych w Polsce: ICCS 2022, PISA 2022, TIMSS 2023 i TALIS

2024. Sprawdzalismy, czy od jakosci relacji w szkole statystycznie zaleza:

a) umiejetnosci ucznidw mierzone w miedzynarodowych badaniach poréwnawczych
(w zakresie rozumienia czytanego tekstu, matematyki, nauk przyrodniczych i edukacji

obywatelskiej);

13 Wskazana metaanaliza obejmowata publikacje i badania od 2000 do 2020 roku i dzielita je na dwa okresy:
2000-2010 oraz 2011-2020.
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b) motywacja do nauki oraz aspiracje edukacyjne uczniéw;

c) aktywnosci uczniéw na poziomie szkoty (np. udziat w dyskusjach, wyborach

przedstawicieli samorzadu szkolnego);
d) poczucie bezpieczenstwa i szerzej — dobrostan uczniéw;
e) uogolnione zaufanie uczniéw do innych oséb;

f) zmniejszenie nasilenia negatywnych zjawisk, takich jak nieuzasadnione nieobecnosci,

wandalizm, picie alkoholu lub zazywanie narkotykéw;
g) witasna skutecznos¢ nauczycieli, deklarowane przez nich osigganie celéw edukacyjnych;

h) dobrostan (w tym poziom stresu) i poczucie satysfakcji zawodowej nauczycieli.

Kolejne czesci tego rozdziatu poswiecone sa poszczegélnym wymienionym wyzej obszarom, na
ktére hipotetycznie mogg oddziatywac relacje szkolne. Poniewaz w przypadku uogolnionego
zaufania uczniéw do innych ludzi nie zaobserwowali$my zadnych istotnych zaleznosci

statystycznych z relacjami spotecznymi w szkole, obszar ten nie zostat szczegétowo omoéwiony.

Cho¢ przyjelismy perspektywe, w ktorej relacje spoteczne sg przyczyna, a inne zmienne skutkiem
tego zjawiska, to zdajemy sobie sprawe, ze w wiekszosci przypadkéw zwiazki przyczynowo-
skutkowe sg przypuszczalnie dwukierunkowe. Na przyktad interesuje nas, czy konsekwencja
bardziej pozytywnych relacji miedzy nauczycielami a uczniami sa wyzsze umiejetnosci uczniow.
Jednoczesnie jednak wyzsze umiejetnosci uczniéw wykazywane w klasie moga przyczyniac sie
do polepszenia relacji miedzy nauczycielem a uczniami. | faktycznie niektére badania podtuzne,
czyli polegajace na dtugotrwatym obserwowaniu tych samych nauczycieli i uczniéw, prowadzity
do wniosku, ze zaleznos¢ jest w tym przypadku dwukierunkowa (Berkowitz i in., 2017). To, ze na
relacje spoteczne patrzymy w tym rozdziale raczej jako na przyczyne, a nie skutek, jest wyborem
arbitralnym. Przesadzito o nim to, ze w praktyce edukacyjnej bardziej prawdopodobne jest, ze
ktos bedzie chciat poprawic¢ relacje spoteczne w szkole w celu stworzenia bardziej dogodnych
warunkow dla rozwoju umiejetnosci uczniow, niz ze bedzie sie starat podwyzszy¢ umiejetnosci
ucznioéw, aby poprawic relacje w szkole. Nie zapominamy jednak o tym, ze w rzeczywistosci oba

obszary prawdopodobnie oddziatujg na siebie wzajemnie.

Analizy przeprowadzono za pomocg modeli statystycznych nazywanych modelami regresji.
Wynikiem tych analiz jest oszacowanie — wyrazone jako liczba - tzw. efektu relacji spotecznych,
czyli sity zaleznosci miedzy mierzonymi w ramach badan miedzynarodowych wskaznikami

jakosci relacji spotecznych (na przyktad odsetkiem uczniéw w danej szkole deklarujacych,
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Relacje spoteczne w szkole. Stan, znaczenie i uwarunkowania

ze wiekszos¢ ucznidéw ,,dogaduje sie ze sobg”) a inng zmienng, zwang zmienng zalezna

(np. umiejetnosciami ucznia). Aby mie¢ wieksze uzasadnienie dla formutowania wnioskéw

0 znaczeniu relacji spotecznych, w modelu szacowano jednoczesnie efekt wielu wskaznikéw
jakosci relacji oraz dodatkowych zmiennych kontrolnych (na przyktad ptci ucznia i statusu
spoteczno-ekonomicznego jego rodziny), co zostato schematycznie przedstawione na

rysunku 3.1. Dzieki temu szacowany jest efekt danego wskazZnika jakosci relacji oddzielony

od efektu innych wskaznikéw i czynnikéw. Analizy pozwalaja réwniez na stwierdzenie, czy
efekt ten jest istotny statystycznie, czyli czy mozna przyja¢, ze jest on obecny we wszystkich
szkotach na danym poziomie w Polsce, a nie tylko w tych szkotach, ktére uczestniczyty

w badaniu. Oszacowania efektéw relacji spotecznych zostaty podane w aneksie B do niniejszego
raportu. Aneks ten zawiera réwniez wyjasnienie, jak nalezy interpretowa¢ podane w tabelach
liczby i symbole. Czesto interpretacja ta nie jest jednak prosta. W przypadku czesci wynikow
przeprowadziliémy dodatkowe analizy, aby je wyjasnic. Informacje o tych dodatkowych
analizach oraz swoja propozycje interpretacji rezultatéw analiz przedstawiamy w dalszej czesci

tego rozdziatu.

Rysunek 3.1. Schemat modelu analiz w rozdziale 3

Wskaznik
relacji A1

Podazany efekt, np.
wskaznik poziomu
kompetencji lub
dobrostanu ucznia

Wskaznik
relacji A2

Wskaznik
relacji B1

Zmienna Zmienna

kontrolna 1

Wskaznik
relacji F1

kontrolna 2
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3.2. Relacje spoteczne w szkole a umiejetnosci uczniéw

Gtowne wnioski

- Obecnosc dreczenia (bullyingu) w szkole wigze sie z nizszym poziomem umiejetnosci
uczniow, takze tych, ktdrzy nie sg jego bezposrednimi ofiarami.

- Umiejetnosci uczniéw czwartej klasy szkoty podstawowej sa silniej powigzane
z indywidualnym doswiadczeniem bycia ofiarg dreczenia niz z rozpowszechnieniem
dreczenia w szkole. Odwrotnie jest w przypadku uczniéw starszych o okoto 4-5 lat -
0golny klimat relacji spotecznych w szkole wydaje sie mie¢ wieksze znaczenie dla
umiejetnosci ucznia niz bycie ofiara dreczenia.

- Dobre relacje miedzy nauczycielami a pietnastoletnimi uczniami moga w istotny
sposob ksztattowac atmosfere w szkole i sprzyja¢ podnoszeniu umiejetnosci uczniéw.

- W Polsce (w odréznieniu od wiekszosci innych krajéw) brak jest zwigzku miedzy

wyrazanym przez uczniow poczuciem przynaleznosci do szkoty a ich umiejetnosciami.

Znaczenie relacji w procesie ksztatcenia, w tym dla wynikow nauczania, od dawna budzi
zainteresowanie badaczy w obszarze edukacji. Znakomita wiekszo$¢ analiz prowadzi do
whniosku, ze pozytywne relacje miedzyludzkie, ksztattujgce sie w obrebie srodowiska szkolnego,
majg korzystny wptyw na umiejetnosci i szeroko rozumiany rozwéj uczniow (Wentzel, 2009).
Szczegolna role przypisuje sie wptywowi relacji miedzy nauczycielami a uczniami oraz relagji
wsréd samych ucznidw. Oczywiscie nie bez znaczenia dla zwigzku relacji i osiggniec uczniow
pozostajg takze relacje miedzy rodzicami a dzie¢mi. Jednak ze wzgledu na ich ztozonos¢ rola
rodzica rozpatrywana jest najczesciej z perspektywy jego stopnia zaangazowania w edukacje
dziecka, na przyktad poprzez wspodtprace z nauczycielami czy podejmowanie aktywnosci

spotecznych w szkole.

W niniejszej analizie dociekalis$my, jaka jest zaleznos¢ miedzy jakoscia relacji spotecznych

w polskiej szkole a poziomem umiejetnosci uczniéw w zakresie rozumienia czytanego tekstu,
matematyki, nauk przyrodniczych i edukacji obywatelskiej. Te umiejetnosci byty mierzone

w miedzynarodowych badaniach porownawczych (ICCS 2022, PISA 2022 i TIMSS 2023) za

pomoca zadan rozwigzywanych przez uczniow.
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Relacje wsréod uczniow

Relacje miedzy uczniami w procesie uczenia nabierajg szczegélnego znaczenia w okresie
dorastania, kiedy relacje z rodzicami czy innymi dorostymi ustepuja na rzecz relacji

z réwiesnikami, ktore stajg w centrum funkcjonowania spotecznego mtodego cztowieka
(Walecka-Matyja i Napora, 2022). Akceptacja przez rowiesnikéw, bedaca podstawg dobrych
relacji, moze wptywac na budowanie poczucia wartosci mtodych ludzi, podwyzszenie ich
samooceny i w konsekwencji na wykazywane przez nich umiejetnosci (Tepordeiiin., 2023).
Relacje réwiesnicze oddziatujg pozytywnie na osiagniecia uczniow, kiedy udzielajg oni sobie
wzajemnie pomocy w nauce, tworzg pozytywny klimat wsparcia emocjonalnego pozwalajacy
na zaangazowanie w nauke czy ksztattujg pozytywne srodowisko wspolnych zasad stuzacych
uczeniu sie (Wentzel, 2009; Wentzel i in., 2010). Pozytywne relacje réwiesnicze stanowig wiec
specyficzny zaséb zwiekszajacy efektywnosc¢ pracy szkoty (Grygiel, 2015). Natomiast ostabienie
relacji miedzy rowie$nikami, pojawienie sie konfliktéw, przemocy czy zastraszania moze
skutkowa¢ wzrostem agresji, obnizeniem poczucia szczeécia i samooceny uczniéw (Schwartz-
-Mette i in., 2020), a w konsekwencji réwniez nizszymi nabywanymi umiejetnosciami (Wangiiin.,
2014). Miedzynarodowe badania edukacyjne w duzym stopniu koncentruja sie na negatywnych
formach relacji wsréd uczniéw i réwniez wskazuja na ich niekorzystna role w nauce szkolnej. Jak
stwierdzono w podtuznym module badania TIMSS, realizowanym w innych krajach niz Polska

i polegajacym na ponownym badaniu tych samych uczniéw pod koniec nastepnego (pigtego
lub dziewigtego) roku edukacji, uczniowie doswiadczajacy czesto przemocy, interpretowanej
przez badaczy jako przejaw dreczenia szkolnego, zrobili mniejsze postepy w nauce matematyki

i przyrody (von Davieriin., 2025).

Réwniez w naszych analizach, opartych nie na danych podtuznych, lecz przekrojowych (czyli
zbieranych jednorazowo), tego rodzaju zwigzek relacji wsréd ucznidéw z ich umiejetnosciami
znalazt wyrazne odzwierciedlenie, poniewaz zostat stwierdzony w przypadku wszystkich
trzech analizowanych badan (ICCS 2022, PISA 2022 i TIMSS 2023). Im wiecej uczniow danej
szkoty deklarowato, ze byli ofiarami przemocy lub obawiaja sie dreczenia, tym nizszy byt ich
sredni poziom umiejetnosci. Ponadto umiejetnosci uczniéw zmierzone w badaniu PISA 2022
byty wyzsze, gdy dyrektor ich szkoty deklarowat brak probleméw polegajacych na nekaniu
uczniéw przez innych uczniéw lub odnoszeniu przez nich obrazen fizycznych. Wskazuje to na
zwigzek miedzy dreczeniem i przemoca fizyczng wsréd uczniéw a nizszym poziomem ich

umiejetnosci.

Interesujace s wyniki analiz, w ktorych rozdzielilismy efekt tego, ze uczen bedacy respondentem

byt dreczony, (zmiennej na poziomie ucznia) od efektu skali dreczenia w jego szkole (zmiennej
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na poziomie szkoty)'. Wsréd pietnastolatkdw uczestniczacych w badaniu PISA 2022 wieksze
znaczenie dla ich umiejetnosci miato to, czy inni uczniowie byli dreczeni, niz to, czy sam uczen
byt dreczony. Podobnie w badaniu ICCS 2022, w ktorym brali udziat 6smoklasisci, wyrazanie
przez ucznia obaw przed dreczeniem byto mniej istotne dla jego umiejetnosci niz wyrazanie
takich obaw przez jego kolegéw. A zatem na umiejetnosci nastolatkow silniej zdaje sie
oddziatywac ogdlny klimat relacji miedzy uczniami w szkole niz bycie ofiara dreczenia.
Inaczej méwiac, obecnos¢ dreczenia w szkole wiaze sie z obnizeniem wynikéw uczniéow
na poziomie calej spotecznosci, a nie jedynie wsrod jego ofiar. Natomiast w przypadku
czwartoklasistow uczestniczacych w badaniu TIMSS 2023 istotny efekt miato osobiste
doswiadczenie dreczenia, a nie jego wieksze rozpowszechnienie w szkole. Nalezy
zauwazyg¢, ze efekt zmiennej na poziomie ucznia, czyli bycia dreczonym, moze odzwierciedla¢
nie tylko skutki doswiadczania bullyingu, ale réwniez to, kto jest jego ofiara. Jedna z hipotez
wyjasniajacych odmienne wyniki uzyskane wsrdd uczniéw klasy czwartej i wérdd ucznidw

w wieku 14-15 lat mogtaby brzmie¢ tak, ze wsréd mtodszych uczniéw na dreczenie bardziej
narazeni byli ci o nizszych umiejetnosciach, natomiast taka zalezno$¢ nie wystepowata wsérod
ucznioéw starszych. Na niekorzys¢ tej hipotezy przemawia to, ze w badaniach przeprowadzonych
w Polsce w 2014 roku nie stwierdzono klarownego zwigzku miedzy otrzymywanymi ocenami
szkolnymi a doswiadczaniem agresji ani w szkotach podstawowych, ani w gimnazjach

(Przewtocka, 2015a).

Réznice w wynikach analiz wéréd mtodszych i starszych uczniow mozna tez wyjasnia¢ innym
funkcjonowaniem psychicznym oséb w réznym wieku. Hipotetycznie bycie ofiarg dreczenia
moze silniej zaburzac procesy poznawcze i uczenie sie dziesieciolatkdw, natomiast w przypadku
uczniow o kilka lat starszych mie¢ innego rodzaju konsekwencje. Wraz z wiekiem zmienia

sie rowniez sposéb funkcjonowania spotecznego. Mtodsze dzieci, mimo iz uczestnictwo

w dziataniach grupy rowiesniczej nabiera dla nich coraz wiekszego znaczenia, nadal pozostaja

4 Rozdzielenia tego dokonano, wprowadzajac do modelu regres;ji jako niezalezna réwniez zmienna na poziomie
ucznia, a nie tylko zmienna na poziomie szkoty (szkolna $rednia z tej samej zmiennej na poziomie ucznia,
standaryzowana w badanej prébie szkét). Wykorzystalismy wiec model, ktéry uwzgledniat jednoczesnie zmienng
na poziomie szkoty (np. skala dreczenia ogétu badanych uczniéw w szkole) i zmienna na poziomie ucznia
(np. skala dreczenia danego ucznia). Przy zastosowaniu takiego modelu w przypadku badan PISA 2022 i ICCS
2022 efekt zmiennej na poziomie ucznia okazywat sie nieistotny statystycznie, a oszacowany efekt zmienne;j
na poziomie szkoty nie zmienit sie znaczaco. Natomiast przy analizie danych z TIMSS 2023 byto odwrotnie -
zmienna na poziomie ucznia okazata sie istotna, natomiast nieistotny statystycznie stawat sie efekt zmiennej na
poziomie szkoty. Interpretujgc wyniki analiz, warto zdawac sobie sprawe, ze jesli wystepuje btad pomiaru danego
zjawiska — w tym przypadku bycia dreczonym przez innych uczniéw - to w typowej sytuacji prowadzi on do
niedoszacowania efektu zmiennej na poziomie ucznia i moze prowadzi¢ do przeszacowania efektu zmiennej na
poziomie szkoty (Pokropek, 2015).
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w silnej zaleznosci od swoich rodzicéw oraz innych dorostych, w tym nauczycieli (Jankowiak
i Matysiak-Btaszczyk, 2019). Gtéwna oS ich funkcjonowania opiera sie na ich osobistych
doswiadczeniach, zas perspektywa grupowa ogranicza sie do klasy, do ktdrej uczeszczaja
(Grygiel, 2015). Starsi uczniowie, konczacy szkote podstawowa lub rozpoczynajacy szkote
srednia, sg bardziej skupieni na rozwijaniu relacji z réwie$nikami, ktére w tym okresie
intensyfikuja sie, pogtebiaja i staja sie kluczowe dla mtodego cztowieka. Grupa réwiesnicza,
wychodzaca poza klase, stanowi wéwczas punkt odniesienia, a pozytywne i negatywne
doswiadczenia staja sie modelami zachowan dla pozostatych nastolatkéw (Jankowiak

i Matysiak-Btaszczyk, 2019).

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Liczni autorzy podkreslaja, ze kluczowa role w przypadku osiggnie¢ uczniow odgrywaija relacje
miedzy nauczycielami a uczniami, na ktére sktadaja sie zaufanie, wsparcie na drodze rozwoju,
umiejetne zarzadzanie emocjami czy wzmacnianie przez nauczyciela wspotpracy miedzy
uczniami (Grzegorzewska, 2012; Kutrowska, 2017; Ly i in., 2012; Musiat, 2016). Relacja miedzy
nauczycielem a uczniem stymuluje rozwéj, kiedy w réwnowadze pozostajg cztery elementy:
kompetencje nauczyciela, kompetencje ucznidéw, stosowne do jednych i drugich wymagania

o charakterze wyzwan, a takze stosowne do wyzwan oraz r6znorodne w formach wsparcie

i pomoc (Brzezinska, 2008). Pojawiaja sie jednak doniesienia badawcze sugerujace, ze dla
osiggniec edukacyjnych wieksze znaczenie maja relacje wsréd uczniow niz relacje miedzy
uczniami a ich rodzicami czy uczniami a nauczycielami. W tym Swietle rolg nauczyciela staje sie
dazenie do tworzenia jak najlepszych warunkoéw do rozwoju wspotpracy miedzy uczniamiiich
integracji (Yuiin., 2023). Warto podkresli¢, ze w przypadku dzieci bedacych na poziomie szkoty
podstawowej w relacji miedzy nauczycielem a uczniem duze znaczenie odgrywa dynamika tego
zwiazku. Przejsciowe, jednorazowe osfabienie relacji miedzy uczniem a danym nauczycielem
najczesciej nie wptywa negatywnie na jego osiggniecia. Prawdopodobienstwo trwatych
niepowodzen szkolnych ucznia szkoty podstawowej rosnie natomiast wraz wydtuzajgcym

sie, majgcym permanentny charakter, okresem narazenia na negatywne, konfliktowe relacje

z nauczycielami (Spiltiin., 2012).

Przeprowadzona analiza danych z badania PISA 2022 wykazata pozytywnga zaleznos¢ miedzy
jakoscia relacji uczniowie — nauczyciele w szkole a poziomem umiejetnosci matematycznych,

w zakresie rozumienia czytanego tekstu oraz nauk przyrodniczych pietnastoletniego ucznia.
Zalezno$¢ ta tylko nieznacznie stabnie, jesli w modelu uwzglednia sie rowniez ocene relacji
uczniowie — nauczyciele dokonang przez konkretnego ucznia (czyli zmienng na poziomie ucznia,

a nie szkoty). Zaréwno ocena relacji przez konkretnego ucznia, jak i srednia ocena relacji przez
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0g6t badanych uczniéw z danej szkoty okazuje sie wéwczas miec istotny statystycznie efekt.

A zatem znaczenie dla umiejetnosci ucznia miato zaréwno to, jak on sam oceniat relacje uczniow
z nauczycielami, jak i to, jak oceniali je jego koledzy. Wynik taki jest zgodny z hipoteza, ze dobre
relacje miedzy nauczycielami a uczniami moga w istotny sposéb ksztaltowac atmosfere

w szkole, co moze miec¢ znaczenie dla poziomu umiejetnosci tych ostatnich. Jak napisano we
wprowadzeniu do niniejszego rozdziatu, mozliwy jest réwniez zwigzek przyczynowo-skutkowy
o innym kierunku, ktéry sprawia, ze w szkotach, w ktérych uczniowie osiggaja dobre wyniki

W nauczaniu, relacje miedzy nauczycielami a uczniami sa w ocenie tych ostatnich lepsze. Za
zaobserwowang zaleznoscia nie stoja jednak réznice miedzy szkotami w statusie spoteczno-
-ekonomicznym rodzin uczniéw (i wyposazeniu ich gospodarstw domowych), poniewaz takie
czynniki byty kontrolowane dzieki uwzglednieniu w modelu statystycznym wielu zmiennych je

charakteryzujacych™.

W analizie danych pochodzacych z badan ICCS 2022 i TIMSS 2023 zalezno$¢ miedzy jakosciag

relacji uczniéw z nauczycielami a umiejetnosciami uczniéw nie okazata sie istotna statystycznie.

Relacje wsrod nauczycieli oraz miedzy dyrektorem a nauczycielami

Wyniki tylko jednego sposrod uwzglednionych badan miedzynarodowych, a mianowicie ICCS
2022, pozwolity na stworzenie wskaznikéw opisujacych wspétprace miedzy nauczycielami
w szkole. Nie stwierdzono jednak istotnych zaleznosci miedzy tymi wskaznikami a wiedza

i rozumieniem przez uczniéw zagadnien z zakresu edukacji obywatelskie;j.

W uwzglednionych badaniach umiejetnosci uczniow brakowato odpowiednich wskaznikéw

charakteryzujacych relacje miedzy nauczycielami a dyrektorem szkoty.

Relacje miedzy pracownikami szkotly a rodzicami lub opiekunami uczniow

Badania miedzynarodowe dostarczajq informacji o pewnym aspekcie relacji miedzy
pracownikami szkoty a rodzicami (lub opiekunami) uczniéw, a mianowicie o réznych sposobach
wigczania rodzicow w dziatania podejmowane w szkole. Koncentracja na tym aspekcie jest
uzasadniona tym, ze zaangazowanie rodzin jest przez wielu badaczy uznawane za kluczowe dla
edukacyjnego sukcesu (Arostegui i in., 2013). W projekcie INCLUD-ED', realizowanym w wielu
krajach Europy w latach 2006-2011, zauwazono zwigzek miedzy sposobem angazowania

rodzicéw i opiekunéw w zycie szkolne a efektami uczenia sie uczniéw, w szczegoélnosci

15 Liste zmiennych uwzglednionych w modelu mozna znalez¢ w wierszach i opisach tabel zamieszczonych w aneksie B.
¢ Wiecej informacji o projekcie mozna znalez¢ na stronie: https://creaub.info/included/about/
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pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych (rodzin o niskim statusie spoteczno-
-ekonomicznym, grup imigrantéw lub mniejszosci etnicznych). W raporcie opracowanym na
podstawie realizacji tego projektu w Hiszpanii wyrézniono 5 typow angazowania rodzin uczniow

(i lokalnej spotecznosci):

1. informacyjne — ograniczajace sie do przekazywania rodzinom uczniéw informacji przez

szkote;

2. konsultacyjne — oparte na konsultacji z rodzinami uczniéw, ale dajace im bardzo

ograniczony udziat w podejmowaniu decyzji;

3. decyzyjne — w ktérym rodziny ucznidéw s wtgczone w proces podejmowania decyzji

w szkole i $ledzenia rezultatéw jej dziatalnosci;

4. ewaluacyjne — w ktérym rodziny uczniéw sg wigczone w ocene postepow uczniéw oraz

ewaluacje szkoty;

5. edukacyjne - w ktérym rodziny uczniéw sg wiaczone w lekcje i zajecia pozalekcyjne

prowadzone w szkole.

Stwierdzono, ze typy 3-5 najczesciej majg pozytywny wptyw na uczenie sie uczniow, natomiast
typy 1i 2 nie maja takiego wptywu. Zidentyfikowano 4 rodzaje dziatan sprzyjajacych poprawie
wynikéw nauczania uczniéw ze srodowisk defaworyzowanych: ksztatcenie rodzin uczniéw,
wigczanie ich do podejmowania decyzji, wtgczanie ich do aktywnosci prowadzonych w salach

szkolnych, wtgczanie ich do tworzenia programéw nauczania i ewaluacji (Arosteguiiin., 2013).

Wypetniane przez dyrektorow szkoét kwestionariusze badan ICCS 2022 i PISA 2022 zawieraja
pytania dotyczace réznych sposobdéw angazowania rodzicow w zycie szkoty. W szczegolnosci
pytania te dotyczg sposobéw, ktore pasujg do opisanych wyzej typdw — decyzyjnego,
ewaluacyjnego i edukacyjnego. Umiejetnosci uczniow nie byty jednak statystycznie zalezne
od zmiennych utworzonych na podstawie odpowiedzi dyrektoréw na te pytania. Wniosek ten
nie zmieniat sie, gdy w analizie uwzgledniono dodatkowo zréznicowanie statusu spoteczno-
-ekonomicznego rodzin ucznidéw'’. Oznacza to, ze wyniki naszych analiz nie potwierdzajg
pozytywnej zaleznosci wynikow nauczania uczniéw (réwniez tych o nizszym statusie
spoteczno-ekonomicznym) od decyzyjnego, ewaluacyjnego lub edukacyjnego
angazowania rodzicow wskazywanego przez dyrektora danej szkoty. Nie twierdzimy

tym samym, ze mozemy wykluczyc¢ istnienie takiej zaleznosci w Polsce. Opieramy sie na tu na

17 Status spoteczno-ekonomiczny uwzgledniono, wprowadzajac interakcje miedzy nim a odpowiedziami na pytania
0 angazowanie rodzicdw w zycie szkoty.
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odpowiedziach dyrektoréw na pytania kwestionariuszowe, ktére zapewne niedoskonale oddaja
réznice miedzy szkotami w sposobie, zakresie i skutecznosci angazowania rodzicéw, a przez to

w ograniczonym stopniu pozwalaja nam zbadac¢ efekty tych réznic.

Istotna statystycznie okazata sie jedynie zalezno$¢ umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu
od podanego przez dyrektora szkoty odsetka uczniéw, ktérych rodzice lub opiekunowie wedtug
dyrektora szkoty brali dobrowolnie udziat w fizycznej aktywnosci lub zajeciach dodatkowych.
Efekt ten byt jednak niewielki. Zgodnie z dokonanym oszacowaniem wzrost odsetka uczniéw,
ktérych rodzice przejawiali dobrowolne zaangazowanie, o 10 punktéw procentowych wigzat
sie z podniesieniem umiejetnosci ucznia o $rednio 1,5 punktu na skali uzywanej w badaniu
PISA 2022. Dla poréwnania stwierdzenie przez dyrektora, ze nekanie uczniéw przez uczniow
nie utrudnia nauki w szkole, taczyto sie ze wzrostem umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu

o okoto 9 punktow.

Stosunek uczniow do spotecznosci szkolnej

W wynikach badan miedzynarodowych uwidacznia sie intrygujaca specyfika Polski. W wiekszosci
krajéw wyrazanie przez ucznia poczucie przynaleznosci do szkoty wigze sie z jego wyzszymi
umiejetnosciami. Zaleznos$¢ taka nie wystepuje jednak w Polsce (Kazmierczak i Bulkowski, 2024;
OECD, 2017; OECD, 2019).

W analizach przeprowadzonych na potrzeby niniejszego raportu przedmiotem zainteresowania
byto nie poczucie przynaleznosci jako charakterystyka indywidualnego ucznia, lecz $rednie
nasilenie poczucia przynaleznosci wérod ogotu uczniow, ktére mozna byto ustali¢ na

podstawie wynikéw badan PISA 2022 i TIMSS 2023. Zaleznos$¢ umiejetnosci uczniéw od sity
poczucia przynaleznosci w gronie uczniow z jego szkoty przestawata by¢ istotna statystycznie
w momencie, gdy w modelu uwzgledniono inne zmienne (tj. inne wskazniki jakosci relacji

w szkole oraz dodatkowe zmienne kontrolne). Rdwniez nasze analizy sktaniajg zatem do
whniosku, ze w Polsce brak jest zwiazku miedzy poczuciem przynaleznosci do szkoty

a umiejetnosciami przejawianymi przez uczniow.

Nieoczekiwane zwiazki miedzy relacjami spotecznymi a umiejetnosciami uczniow

Niektdre zwiazki relacji spotecznych w szkole z umiejetnosciami przybierajg nieoczekiwany
kierunek. Dotyczy to dwoch wskaznikéw opartych na kwestionariuszu szkoty w badaniu PISA
2022, a mianowicie ,Zastraszanie lub stowne znecanie sie wérdd ucznidw to umiarkowany/duzy
problem” oraz,Zastraszanie lub stowne znecanie sie nad pracownikami NIE stanowi problemu”.

W pierwszym przypadku wspoétczynnik w statystycznym modelu regresji wyjasniajacym jest
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istotny i dodatni, co oznacza, ze wystepowanie zastraszania i znecania wérdd ucznidéw wigzato
sie z ich wyzszymi umiejetnosciami rozumienia tekstu. W drugim przypadku wspotczynnik jest
istotny i ujemny, co oznacza, ze brak problemu agresji wobec pracownikéw szkoty wiazat sie

z mniejszymi umiejetnosciami matematycznymi.

Interpretujac te zaleznosci, nalezy wiedzie¢, ze uwidocznity sie dlatego, ze model jednoczesnie
uwzglednia efekt innego wskaznika, ,Obrazenia fizyczne wérdd ucznidéw NIE stanowia problemu”.
Takie zaleznosci, jak opisano wyzej, wystepuja tylko w szkotach, w ktorych dyrektorzy nie
dostrzegali problemu przemocy fizycznej. Natomiast w szkotach, w ktérych problem przemocy
fizycznej byt dostrzegany, zaleznosci miaty odwrotny kierunek, czyli wieksza dostrzegana

agresja stowna wigzata sie z nizszymi umiejetnosciami uczniow (przy czym tylko w przypadku
agresji wobec uczniéw zaleznos$¢ ta byta istotna statystycznie). Poniewaz w wiekszosci szkét
dyrektorzy deklarowali, ze obrazenia fizyczne w ich szkole nie stanowig problemu, w modelu

dla wszystkich szkot przewazyta zaleznos$¢ o nieoczekiwanym kierunku. Przemoc fizyczna jest
bardziej widoczna i silniej sktania szkoty do dziatania niz agresja stowna. Odzwierciedlaty to
szkolne strategie przeciwdziatania przemocy, ktére skupiaty sie na agresji fizycznej, a znacznie
mniej uwagi poswiecaty agresji psychicznej (Przewtocka, 2015a). Jezeli dyrektor szkoty nie
dostrzega w swojej szkole przemocy fizycznej, ale dostrzega przemoc stowng i psychiczna, nie
musi to oznacza¢, ze w tej szkole jakos¢ relacji spotecznych jest gorsza niz w szkole, ktéra nie
zgtasza problemu przemocy stownej i psychicznej. Moze to $wiadczyc¢ o wiekszej Swiadomosci,
ze przemoc psychiczna stanowi problem, i wiekszym wyczuleniu na jej przejawy. A zatem wyzszy
poziom umiejetnosci ucznidw moze by¢ zwigzany z taka swiadomoscia i wyczuleniem, a nie

z obiektywnie nizszg jakoscig relacji spotecznych w szkole.

Relacje spoteczne w szkole a zaleznos¢ umiejetnosci uczniow od statusu

spoteczno-ekonomicznego ich rodzin

Uczniowie pochodzacy z rodzin o wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym wykazuja sie,
srednio rzecz biorac, wiekszg wiedzg i umiejetnosciami, czyli osiggaja lepsze wyniki w nauce
szkolnej. Taka jest ogolna, powszechnie wystepujgca prawidtowos¢ zarbwno w Polsce, jak

i w innych krajach. Wyniki dotychczasowych badan prowadzonych w innych krajach niz Polska
wskazuja jednak na to, ze pozytywny klimat szkoty, a w szczegdlnosci dobre relacje miedzy
uczniami a nauczycielami, ostabia zaleznosc¢ osiggnie¢ edukacyjnych od statusu spoteczno-
-ekonomicznego rodziny ucznia. Inaczej méwiac, w szkotach, w ktérych relacje miedzy uczniami
a nauczycielami sg szczegdélnie nacechowane cieptem emocjonalnym, akceptacja i wsparciem ze

strony tych ostatnich, opisana prawidtowos¢ jest stabsza, a nawet catkiem zanika (Berkowitz i in.,
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2017). Oznacza to, ze dobre relacje szczegdlnie sprzyjaja uczniom ze Srodowisk, ktére czasami sg

nazywane srodowiskami defaworyzowanymi.

Przeprowadzone przez nas analizy danych zebranych w Polsce nie potwierdzajg jednak,

by relacje spoteczne odgrywaty taka role, jak przedstawiona wyzej. W przypadku zadnego
wskaznika jakosci relacji nie stwierdzilismy, by zaleznos¢ umiejetnosci od niego byta inna dla
uczniow z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym niz dla uczniéw z rodzin o wysokim

statusie’®.

3.3. Relacje spoteczne w szkole a motywacje do uczenia sie
i aspiracje edukacyjne uczniéw

Giowne wnioski

- Obecnos¢ przemocy fizycznej i nekania (bullyingu) w szkole wigze sie z nizszym
poziomem aspiracji edukacyjnych uczniow oraz nizsza motywacja do nauki.

- Relacje miedzy nauczycielami a uczniami, ktére sa wysokiej jakosci i sa oparte na
szacunku, niezbyt silnie, lecz pozytywnie wigzg sie z wieksza motywacje uczniéw do
nauki oraz ich wyzszymi aspiracjami edukacyjnymi.

- Zaangazowanie rodzicow w dziatania szkoty moze w pewnym stopniu sprzyjac
wiekszej motywacji i wyzszym aspiracjom edukacyjnym pietnastolatkéw.

= Poczucie przynaleznosci ma znaczenie w motywowaniu ucznidow do nauki.

Motywacja to kluczowy czynnik w procesie uczenia sie i z perspektywy osiggnie¢ edukacyjnych.
Zmotywowany uczen odznacza sie dgzeniem do odkrywania i wykorzystywania swoich
mozliwosci, poprawy wynikdw w nauce oraz umiejetnoscia adaptacji do wymagan stawianych
przez srodowisko szkolne (Ferreiraiin., 2011). Jednocze$nie motywacja do uczenia sie scisle
wigze sie z aspiracjami edukacyjnymi uczniow, czyli z postrzeganiem przez nich poziomu
wyksztatcenia, ktory majag nadzieje osiggna¢ (Chow i in., 2012; Majkut i Humenny, 2015). Nalezy
podkresli¢, ze zarbwno w przypadku motywacji do uczenia sie, jak i w przypadku aspiracji

edukacyjnych istnieje wiele determinantéw wptywajacych na te dwa elementy procesu uczenia

'8 Aby zweryfikowac hipoteze, Ze relacje spoteczne maja silniejszy efekt wsrdd ucznidéw z rodzin o niskim statusie
spoteczno-ekonomicznym, przez co wigza sie ze zmniejszeniem nieréwnosci edukacyjnych, do modeli regresji
wprowadzono interakcje miedzy wskaznikami jakosci relacji spotecznych w szkole a wskaznikiem statusu
spoteczno-ekonomicznego rodziny ucznia. W zadnym przypadku interakcja nie okazata sie istotna statystycznie.
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sie i ksztattowania umiejetnosci edukacyjnych. Aspiracje edukacyjne uczniéw najczesciej
réznicuje wiek, pte¢, pochodzenie ucznia czy status spoteczno-ekonomiczny jego rodziny
(Gutman i Akerman, 2008), za$ w przypadku motywacji kluczowe znaczenie maja poczucie

autonomii, samoskutecznosc i relacje (Ryan i Deci, 2020).

Relacje spoteczne w szkole w tym kontekscie moga by¢ postrzegane dwojako. Z jednej strony
moga stanowi¢, na réwni z motywacja i aspiracjami edukacyjnymi, czynnik bezposrednio
oddziatujacy na wyniki nauczania dzieci i mtodziezy, co zostato uwzglednione we wczesniejszej
czesci tego rozdziatu. Z drugiej strony moga byc¢ czynnikiem ksztattujgcym czy wzmacniajagcym
motywacje do uczenia sie oraz aspiracje edukacyjne ucznidw, co staraliémy sie zweryfikowac

w tej czesci analizy.

Relacje wsréod uczniow

Zwiazek relacji rowiesniczych oraz motywacji do nauki i aspiracji edukacyjnych uczniow jest
podkreslany w literaturze (Kilday i Ryan, 2022; Raabe i Wolfer, 2019). Réwiesnicy postrzegani
jako wspottworcy srodowiska spotecznego wsparcia oraz ci, ktérzy uczestnicza w socjalizacji
danego ucznia, moga przyczyniac sie do przyjecia przez niego norm i wartosci sprzyjajacych
motywacji czy zaangazowaniu w proces uczenia sie (Kilday i Ryan, 2022). Nalezy podkreslic,

ze relacje rowiesnicze moga miec takze istotny wptyw na sukces edukacyjny ucznia poprzez
motywacje i zaangazowanie w nauke (Shao i in., 2024). Oznacza to, ze zalezno$¢ miedzy
relacjami na poziomie uczniéw a osiggnieciami edukacyjnymi moze by¢ wzmocniona poprzez
motywacje opartg na relacjach. Z perspektywy praktyki edukacyjnej to cenna wskazéwka, aby
dziafania skierowane na sukces edukacyjny uczniéw ksztattowac poprzez wzmocnienie relacji
rowiesniczych oraz opartej na nich motywacji do nauki (Shao i in., 2024). Natomiast w zwigzku
miedzy relacjami rowie$niczymi a aspiracjami edukacyjnymi czesto zwraca sie uwage na
znaczenie czynnikéw indywidualnych uczniéw, na przyktad samooceny akademickiej, wynikow
w hauce, stosunku do nauczycieli (Garg i in., 2002). Z badan wynika, ze nizszy poziom motywacji
do nauki i aspiracji edukacyjnych uczniow jest istotnie zwigzany z doswiadczeniem przemocy
w szkole (Murillo-Moraho i in., 2025), przy czym skutki bycia ofiara bullyingu mogga oddziatywac¢
na motywacje do nauki nawet w dtugiej perspektywie czasu i negatywnie wptywac na dalsze

losy edukacyjne ucznidow (Young-Jonesiin., 2015).

Przeprowadzone analizy, podobnie jak w przypadku zwigzkéw miedzy relacjami
a osiagnieciami edukacyjnymi, ukazuja wystepowanie istotnych zaleznosci przede wszystkim
wsréd czternastolatkow i pietnastolatkdéw objetych badaniami ICCS i PISA. W szkotach,

w ktorych dyrektorzy i uczniowie nie deklarowali wystepowania nekania (bullyingu) czy
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przemocy fizycznej, wieksze byto zaangazowanie uczniéw przy uczeniu sie matematyki

oraz prawdopodobienstwo deklaracji ze strony ucznioéw, ze zdobeda wyksztatcenie wyzsze.

W przypadku aspiracji do wyzszego wyksztatcenia silniejszy efekt wigzat sie ze stwierdzeniem
dyrektora szkoty, ze obrazenia fizyczne uczniéw nie stanowiag problemu - w takich szkotach
prawdopodobienstwo wysokich aspiracji edukacyjnych uczniéw byto wyzsze o 9 punktéw
procentowych. Efekt braku nekania byt stabszy, ale rowniez statystycznie istotny. Natomiast

w przypadku zaangazowania w uczenie sie matematyki to wtasnie niedostrzeganie nekania
przez dyrektora szkoty miato silniejszy efekt niz brak obrazen fizycznych. Takie rezultaty

analiz uzyskalismy, gdy kontrolowalismy efekt wielu zmiennych, w tym statusu spoteczno-
ekonomicznego rodzin ucznidw, ktéry ma duze znaczenie dla aspiracji edukacyjnych mtodziezy.
A zatem za stwierdzonymi przez nas zaleznosciami nie stoi zréznicowanie szkét pod wzgledem
statusu spoteczno-ekonomicznego rodzin uczniéw ani pod wzgledem innych podstawowych
charakterystyk spotecznosci szkolnej. Czyni to bardziej prawdopodobnym, ze wystepowanie
nekania i przemocy fizycznej w szkole wplywato na obnizenie poziomu aspiracji

edukacyjnych uczniow i zwiekszenie ich zaangazowania w nauke szkolna.

Wsrod wynikéw analiz dotyczacych oddziatywania relacji rowiesniczych na motywacje

i aspiracje edukacyjne uczniéw pojawity sie dwa nieoczekiwane zwiazki. Pierwszy z nich dotyczyt
zaleznosci wskazujacej, ze wieksze nasilenie nekania deklarowanego przez uczniéw wigzato sie
ze wzrostem zaangazowania uczniéw w nauke matematyki (na podstawie danych z PISA 2022).
Whioski sa zatem przeciwne niz te, ktére uzyskujemy, bioragc pod uwage deklaracje dyrektorow
co do niewystepowania nekania. Nie sg jednak réwnoznaczne ze stwierdzeniem, ze podleganie
nekaniu (bullyingowi) sprzyjato zaangazowaniu w nauke matematyki ani odwrotnie. Analizujac
dane, ustalilisémy, ze uczniowie zaangazowani w nauke matematyki nie podlegali czesciej

nekaniu niz ci, ktorzy nie nalezeli do tej grupy.

Druga nieoczekiwana zaleznos¢ dotyczy, podobnie jak w przypadku osiagniec¢ edukacyjnych,
dwéch wskaznikow z badania dyrektoréw szkét w ramach PISA 2022. Wyniki analiz sugeruja,
ze wystepowanie zastraszania i znecania wérod ucznidw wigzato sie z ich wyzszag motywacja
do nauki matematyki oraz wyzszymi aspiracjami edukacyjnymi. Pojawienie sie tych zaleznosci
mozna, jak w przypadku umiejetnosci, ttumaczy¢ nie tyle gorszg jakoscig relacji w szkole, ile
wiekszg Swiadomoscig czesci dyrektorow w zakresie identyfikowania réznych form przemocy,
w tym agresji stownej i psychicznej. Wyzszy poziom motywacji i aspiracji edukacyjnych wiec
moze by¢ raczej wynikiem petniejszego postrzegania kwestii przemocy w szkole oraz wyzszym
poziomem wrazliwosci na jej przejawy przez dyrektora szkoty niz gorsza jakoscia relacji. Mozna
tutaj zaryzykowac stwierdzenie, ze prawdopodobnie otwartos¢ i wrazliwo$¢ na identyfikacje

réoznych form przemocy moze wrecz sprzyja¢ budowaniu bezpiecznych relacji w szkole, a tym
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samym wyzszemu poziomowi osiggnie¢, silniejszej motywacji oraz wyzszym aspiracjom

edukacyjnym.

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami, podobnie jak miedzy samymi uczniami, sg istotnym
Zrédtem ksztattowania motywacji do nauki oraz aspiracji edukacyjnych. Nauczyciele, ksztattujac
warunki nauczania, moga dzieki pozytywnym wzorcom oraz wspoétpracy motywowac ucznidow
do wyznaczania i osiggania celéw edukacyjnych (Akhtariin., 2019). Silne i wspierajace relacje

z nauczycielami wptywaja takze na klarowne okreslenie przez ucznioéw ich aspiracji edukacyjnych
i zawodowych, przy czym relacje te powinny charakteryzowac sie szacunkiem, wsparciem
emocjonalnym oraz konstruktywng informacja zwrotna (Yoshimoto i in., 2023). Oddziatywanie
nauczycieli na motywacje i aspiracje uczniow jest ztozonym problemem. Zwigzane jest

na przyktad ze stylem nauczania danego nauczyciela, a, co za tym idzie, jego sposobami
motywowania ucznidéw do nauki, ale takze kapitatem kulturowym rodzicéw, ktéry ma szczegdélne
znaczenie dla postrzegania przez ucznia zachowan nauczyciela w klasie i dla roli nauczyciela

w ksztattowaniu aspiracji edukacyjnych (Cardenal i in., 2023). Ponadto wewnetrzna motywacja
ucznia do nauki jest zwigzana z wewnetrzng motywacjg nauczycieli do nauczania, w czym relacja

miedzy nauczycielem a uczniem petni role posredniczaca (Zou i in., 2024).

Powyzsze wnioski zaczerpniete z literatury naukowej znajduja potwierdzenie

w przeprowadzonych przez nas analizach. Od $redniej oceny jakosci relacji miedzy nauczycielami
a uczniami wyrazanej przez pietnastolatkow z danej szkoty zalezato zaangazowanie ucznia

w uczenie sie matematyki oraz prawdopodobienstwa deklaracji z jego strony, ze zdobedzie
wyksztatcenie wyzsze. Jednoczesnie deklaracja dyrektora o braku szacunku uczniéw wobec
nauczycieli jako czynniku utrudniajagcym nauke wiagzata sie z nizsza motywacja uczniéw do
nauki matematyki oraz nizszymi aspiracjami edukacyjnymi uczniéw. Nie sg to zaleznosci silne -
lepsze lub gorsze relacje miedzy nauczycielami a uczniami w szkole wigzg sie ze zmiang aspiracji
edukacyjnych co najwyzej kilku procent uczniéw. Niemniej sg to zaleznosci statystycznie
istotne, co sugeruje, ze wysokiej jakosci, oparte na szacunku relacje miedzy nauczycielami
a uczniami pozytywnie oddziatujg na motywacje ucznidow do nauki oraz ich aspiracje
edukacyjne. Zapewne réwniez w tym przypadku zaleznos¢ jest dwukierunkowa -
zmotywowanie uczniéw nauki sprzyja zarazem pozytywnym relacjom miedzy nimi

a nauczycielami.

W badaniach realizowanych wsérdd ucznidéw szkot podstawowych nie zidentyfikowalismy

istotnych zaleznosci tego rodzaju, co nie stanowi jednak dowodu na brak zwigzku (filozoficznie
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rzecz ujmujac, brak dowodoéw istnienia nie jest dowodem nieistnienia). Z literatury przedmiotu
wynika, ze wiek powinien mie¢ w tym przypadku znaczenie. Wsr6d mtodszych dzieci relacja

z dorostymi odgrywa wieksza role, wiec na przyktad motywacja do nauki poczatkowo moze
byc¢ silniej zwigzana z relacjg ucznia i nauczyciela, zas w p6zniejszym okresie z relacjami
rowiesniczymi. Warto miec to na wzgledzie, projektujac strategie nauczania - wsrod mtodszych
dzieci warto wzmacniac relacje miedzy uczniami a nauczycielami, za$ wérod starszych,
szczegOlnie w okresie przejscia ze szkoty podstawowej do szkoty ponadpodstawowej, rolg
nauczyciela powinno by¢ wzmacnianie autonomii ucznia i wspieranie budowania przyjaznego

srodowiska miedzy uczniami w klasie (Koca, 2016).

Relacje miedzy pracownikami szkoly a rodzicami lub opiekunami uczniéw

Rola rodzicéw w motywowaniu dziecka do nauki oraz w wyznaczaniu celéw edukacyjnych
wydaje sie wiodaca, szczegolnie na poczatkowym etapie edukacji. Rodzina wraz ze szkota
odpowiada za pobudzanie, podtrzymywanie i utrwalanie motywacji do uczenia sie. Pozytywne
relacje z rodzicami oparte na akceptacji, zrozumieniu potrzeb i uczu¢ dziecka oraz wsparciu
sprzyjaja silnej motywacji oraz wysokim aspiracjom edukacyjnym (Gtoskowska-Sotdatow,
2011). Bioragc pod uwage wptyw rodziny na edukacje dziecka, naturalne wydaje sie dazenie

do inicjowania zaréwno przez rodzicéw, jak i przedstawicieli szkoty r6znych form wspotpracy

i zaangazowania. Synergia dziatan moze przynies¢ szereg korzysci, m.in. wptywaé na wzrost
zaufania rodzicéw do dzieci oraz motywacji dzieci do uczenia sieg, sprzyja¢ dobrej atmosferze

w klasie, polepszeniu zachowania sie uczniéw i zmniejszeniu liczby dziatan dyscyplinujacych ich
(Zalewska-Bujak, 2020). Natomiast niekorzystne doswiadczenia rodzicow w kontakcie ze szkotg,
szczegolnie w sprawach dotyczacych problemoéw edukacyjnych ucznia, wykazuja negatywny

zwigzek z motywacja ucznidow do nauki (Fan i Williams, 2010).

W naszych analizach pozytywne zaleznosci w tym zakresie zostaty odnotowane jedynie

w badaniu PISA 2022. Pierwszy pozytywny zwigzek wystgpit miedzy skalg angazowania rodzicow
wedtug dyrektora szkoty a prawdopodobienstwem deklaracji ze strony ucznia, ze zdobedzie
wyksztatcenie wyzsze. Sita tej zaleznosci byta jednak niewielka — nawet skrajnie r6zny poziom
angazowania rodzicow deklarowany przez szkote wiazat sie z réznicami w udziale uczniéw
aspirujacych do wyksztatcenia wyzszego nieprzekraczajagcymi czterech punktéw procentowych.
Drugi rowniez pozytywny, ale jeszcze stabszy zwigzek stwierdzono miedzy deklarowanym przez
dyrektora odsetkiem ucznidw, ktérych rodzice dobrowolnie uczestniczyli w fizycznej aktywnosci

lub zajeciach dodatkowych w szkole (np. konserwacji, stolarce, ogrodnictwie, szkolnych
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przedstawieniach, imprezach sportowe), a motywacja wsrdd uczniéw do nauki matematyki'®.
A zatem angazowanie rodzicow w sprawy szkoly moze sprzyja¢ motywowaniu uczniow
do nauki i rozbudzaniu ich aspiracji edukacyjnych, ale nie wydaje sie mie¢ decydujacego
znaczenia (cho¢ ponownie zastrzegamy, ze opieramy sie na odpowiedziach dyrektoréw, ktére

nie s doskonatymi wskaznikami jakosci wspotpracy szkoty z rodzicami).

Nalezy tutaj podkresli¢, ze ksztattowanie relacji miedzy pracownikami szkoty a rodzicami

lub opiekunami prawnymi moze stanowi¢ znaczace wyzwanie dla dyrektoréw i nauczycieli.
Wskazuja na to cho¢by wnioski z badan przedstawione w podrozdziale 2.6. Budowanie kultury
wspotpracy oddziatujgcej pozytywnie na motywacje ucznidw, ich osiggniecia i aspiracje
edukacyjne wymaga znajomosci i stosowania ustalonych norm i wartosci przez wszystkie
strony uczestniczace w tej interakcji oraz wzajemnej troski o komfortowe warunki przebywania
w szkole, uczniéw, nauczycieli, dyrekgcji, ale rbwniez rodzicow i opiekundéw dzieci (Ttusciak-

-Deliowska i Dernowska, 2016).

Stosunek uczniow do spotecznosci szkolnej

Poczucie przynaleznosci do spotecznosci szkolnej w kontekscie motywacji do uczenia sie

i aspiracji edukacyjnych uwazane jest za kluczowe do podejmowania przez ucznia dziatan na
rzecz zaangazowania w proces edukacyjny, dgzenia do celu, samodzielnego uczenia sie oraz
wziecia odpowiedzialnosci za swoj rozwdj (Toit-Brits, 2022; Zdziarska i Matek, 2024). Warto
podkresli¢, ze poczucie przynaleznosci jest szczegolnie cennym zasobem w momencie przejscia
ze szkoty podstawowej na dalszy etap edukacji na poziomie ponadpodstawowym. Moment
ten bywa wyzwaniem dla ucznidw, ktérzy niejednokrotnie zdofali w pierwszych latach edukacgji
wypracowac stabilne i bezpieczne relacje w szkole, zas przejscie do szkoty ponadpodstawowej
wymaga od nich ponownego zdefiniowania i wdrozenia norm i wartosci istotnych w nowym
srodowisku szkolnym. Konsekwentne budowanie i wzmacnianie poczucia przynaleznosci przez
odpowiednie programy szkolne moze w tym aspekcie aktywnie wspiera¢ motywacje do nauki

i aspiracje edukacyjne uczniéw (Hassard i in., 2024).

W naszych analizach nie stwierdzilismy istotnych zaleznosci miedzy poczuciem przynaleznosci
w szkole a deklaracja ucznia, ze zdobedzie wyksztatcenie wyzsze. Nie jest to zaskoczeniem,
poniewaz juz we wczesniejszych raportach z badan miedzynarodowych wykazywano brak

w Polsce istotnego statystycznego zwigzku miedzy indywidualnym poczuciem przynaleznosci

1 Dysponujemy danymi o motywacji do nauki matematyki, poniewaz matematyka byta tzw. dziedzing wiodaca
w badaniu PISA 2022, czyli na niej szczegdlnie skoncentrowana byta ta edycja badania.
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do szkoty ucznia a jego aspiracjami edukacyjnymi (OECD, 2019). Tym trudniej byto oczekiwa¢, ze

taka zaleznos¢ wystapi przy poczuciu przynaleznosci zagregowanym na poziom szkoty.

Przeprowadzone analizy uwidocznity natomiast zaréwno wsrod starszych, jak i mtodszych
ucznidow zaleznos¢ miedzy poczuciem przynaleznosci a zaangazowaniem w uczenie sie
matematyki. Wzrastajaca sita poczucia przynaleznosci ogétu pietnastolatkéw z danej szkoty
wigzata sie ze zwiekszeniem zaangazowania ucznia w uczenie sie matematyki. Natomiast

w przypadku czwartoklasistéw stwierdzono, ze wraz ze zwiekszeniem odsetka uczniow, ktérzy
nie czuli sie zwigzani ze swoja szkota, obnizeniu ulegato zaangazowanie ucznia tej szkoty do
uczenia sie matematyki. Poczucie przynaleznosci do spotecznosci szkolnej w obu grupach

wiekowych nie wigzato sie z wyrazanymi aspiracjami edukacyjnymi uczniow.

Przedstawione wyniki wydaja sie istotne z punktu widzenia doswiadczanego przez wielu
ucznioéw leku przed matematyka. Poczucie przynaleznosci bowiem petni zapewne role
posredniczaca w negatywnym zwigzku miedzy lekiem przed matematyka a wysitkiem
podejmowanym na rzecz uczenia sie. Lek przed matematyka powoduje mianowicie obnizenie
poczucia przynaleznosci ze wzgledu na nizszg samoocene ucznia i zwigzana z nig nieche¢ do
angazowania sie w relacje szkolne. To za$ skutkuje obnizong motywacjg do nauki matematyki.
Efekt ten mozna ztagodzi¢ poprzez wprowadzenie przez nauczycieli oceniania ksztattujacego,
ktére uwzglednia okreslanie celow lekcji, wskazanie kryteriow sukcesu oraz przekazywanie
uczniom rozbudowanej informacji zwrotnej, co sprzyja ogoélnej satysfakcji ze szkoty

i pozytywnemu podejsciu uczniéw do nauki (Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020; Wang, 2024).

3.4. Relacje spoteczne w szkole a zaangazowanie uczniow
na poziomie szkoty

Glowne wnioski

—» Na dobrostan ucznia co najwyzej niewielki wptyw wywiera doswiadczanie przemocy

przez innych uczniow.

- Wystepowanie dreczenia (bullyingu) w szkole wigze sie z nieco mniejszg satysfakcja
ucznia z zycia i wiekszym ryzykiem opuszczania przez niego lekgcji.

- Wysokiej jakosci relacje nauczycieli i ucznidow wiazg sie z wieksza satysfakcja z zycia
u ucznia.

- Rozpowszechnione wsréd ucznidow danej szkoty poczucie przynaleznosci do
spotecznosci szkolnej wigze sie z wiekszym poczuciem bezpieczenstwa ucznia.
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Aktywnos¢ ucznidéw na poziomie szkoty to jeden z wymiardéw partycypacji obywatelskiej
dzieci i mtodziezy. Mozliwo$¢ wyrazania opinii i poglagdéw w sprawach, ktére dotycza uczniow,
oraz branie pod uwage ich zdania w ramach podejmowanych decyzji to kluczowe elementy
prawa dziecka do partycypacji wynikajacego z Konwencji o prawach dziecka® (art. 12). Prawo
to realizowane jest przede wszystkim poprzez mozliwos¢ opiniowania procesu nauczania
oraz uczestnictwo w podejmowaniu decyzji dotyczacych zycia szkoty, wyrazone na przykfad
w udziale w réznych formach samorzadnosci szkolnej czy wptywie na zarzadzanie szkofg
(Borowska, 2014). Uczestnictwo uczniéw w tego typu praktykach pozwala im na poznanie
dziafalnosci instytucji przedstawicielskich, wyrobienie sobie zaufania do nich oraz wptywa

na przekonanie ucznidéw o sensownosci partycypacji obywatelskiej (Witkowski, 2023). Nalezy
podkresli¢, ze szczegblng forme partycypacji szkolnej w Polsce petni samorzad uczniowski,
ktéry na mocy prawa oswiatowego jest obecny we wszystkich szkotach i stanowi przestrzen
praktykowania mechanizmoéw demokracji posredniej (Witkowski, 2023). Zapewnienie oraz
wspieranie mozliwosci uczestnictwa spotecznego uczniéw na terenie szkoty sprzyja poprawie
srodowiska szkolnego, panujacych relacji oraz dobrostanu uczniéw (John-Akinola

i Nic-Gabhainn, 2014).

Analizowalismy oddziatywanie relacji spotecznych na zaangazowanie ucznidéw na poziomie
szkoty, wykorzystujac dane o aktywnosci uczniéw zebrane w badaniu ICCS 2022. Dotyczyty

one deklarowanych aktywnosci ucznia na poziomie szkoty (w tym udziatu w debatach

i dyskusjach, tworzeniu gazetki szkolnej, wyborach przedstawicieli samorzadu uczniowskiego

i podejmowaniu decyzji dotyczacych pracy szkoty), gotowosci do zaangazowania w dziatania na
poziomie szkoty (np. w wyborach przedstawicieli samorzadu, wspdlnych dziataniach, dyskusjach
i debatach) oraz frekwencji w wyborach przedstawicieli samorzadu uczniowskiego.

W rozdziale 4 zajmujemy sie zblizong kwestig, a mianowicie zaleznoscig miedzy relacjami
spotecznymi a wtgczaniem uczniow w podejmowanie decyzji w klasie i szkole. Tam przyjmujemy
jednak odwrotng perspektywe, patrzac na jakosc relacji raczej jak na skutek, a nie przyczyne

wiekszej aktywnosci ucznidw.

Relacje wsréod uczniow

Zaangazowanie obywatelskie na poziomie klasy oraz szkoty moze by¢ wspierane przez
pozytywne relacje miedzy uczniami. Mozliwo$¢ prezentowania opinii na dany temat, prowadzenia

dyskusji, argumentacji swojego stanowiska w sporze czy wspolne podejmowanie decyzji

20 Konwencja o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych 20 listopada
1989 roku (Dz.U. 1991 nr 120 poz. 526).
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pozwalajg uczniom i catej spotecznosci szkolnej budowac klimat oparty na otwartosci i szacunku
oraz dajg uczniom mozliwos¢ uczenia sie i praktykowania przysztej roli obywatela. Szkoty i klasy
stanowig tym samym mate spotecznosci, w ktérych uczniowie moga bezposrednio angazowac sie

w aktywnosci spoteczne i nabywa¢ kompetencje obywatelskie (Wanders i in., 2020).

W przypadku relacji wérdéd ucznidw pozytywne, choc stabe, zaleznosci mozna odnotowad

w ramach zwigzkéw miedzy skalg postrzegania klimatu klasy przez nauczyciela a aktywnoscia
ucznidéw na poziomie szkoty lub gotowoscia do takiej aktywnosci. Oznacza to, ze jesli

z perspektywy nauczycieli w szkole panowaty dobre relacje wérod uczniow, dobra
integracja klasy, szacunek wzgledem kolegow i kolezanek, nawet jesli mieli inne poglady,
oraz dobre rozumienie sie¢ miedzy uczniami, to uczniowie z tej szkoly deklarowali zarowno
wieksza gotowos¢ do uczestnictwa, jak i aktywnos¢ na poziomie szkoty. To, ze mamy w tym
przypadku do czynienia z zaleznoscig statystyczng miedzy odpowiedziami udzielanymi przez
nauczycieli a odpowiedziami udzielanymi przez uczniéw, stanowi mocny argument za tym,

ze istnieje zwigzek miedzy relacjami spotecznymi wsréd uczniéw a ich aktywnoscia. Ponadto
mozna zauwazyg¢, ze partycypacje uczniow w szkole ostabiato wystepowanie w szkole
dreczenia (bullyingu). Wraz ze wzrostem odsetka uczniéw zdecydowanie zgadzajacych

sie ze stwierdzeniem, ze obawiajg sie dreczenia przez innych uczniéw, malata deklarowana
gotowosc udziatu uczniéw w zyciu spotecznosci szkolnej. Natomiast wraz ze wzrostem odsetka
uczniow zgadzajacych sie (niekoniecznie zdecydowanie) z tym stwierdzeniem malaty szanse
zadeklarowania przez dyrektora szkoty, ze wszyscy lub prawie wszyscy uczniowie gtosuja

w wyborach przedstawicieli szkolnego samorzadu uczniowskiego.

Nieco zaskakujacy moze wydac sie kierunek zwigzku miedzy zdecydowanym brakiem

zgody wsréd ucznidw ze stwierdzeniem, ze wiekszo$¢ z nich dogaduje sie z rowie$nikami,

a deklaracja dyrektora szkoty, ze wszyscy lub prawie wszyscy uczniowie gtosujg w wyborach
przedstawicieli samorzadu szkolnego. Im wiecej uczniéw zauwazajacych zdecydowany brak
porozumienia wsréd ucznidéw, tym wieksze szanse na wysoka frekwencje. Taki rezultat analiz
wynika z tego, ze, $cisle rzecz biorac, szacowany byt efekt wyrazania zdecydowanej niezgody
ze stwierdzeniem o,dogadywaniu sie” w poréwnaniu z efektem umiarkowanej niezgody. Sama
niezgoda nie wigzata sie bowiem z podwyzszeniem frekwencji, dopiero zdecydowania niezgoda,
$wiadczaca zapewne o gtebokich i bardzo widocznych podziatach wérdd ucznidw, wykazuje
taka zaleznos¢. Prowadzi to do wniosku, ze fundamentalny roztam lub konflikt miedzy
uczniami sprzyjat wysokiej frekwencji w wyborach przedstawicieli samorzadu szkolnego.
Mozna przypuszczac, ze zwigzek ten wynikat z faktu, ze wsréd 6smoklasistéw naturalnym
procesem jest uczestnictwo w nieformalnych grupach réwiesniczych, warunkujacych podziat

w klasie na mniejsze grupy o odmiennych opiniach i zachowaniach, niejednokrotnie opartych
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na podobienstwie cech wsrdd ucznidw (Schiirer i in., 2025). Uczestnictwo w aktywnosciach
zwigzanych z wyborami szkolnymi moze stanowic¢ dla nich sposéb wyrazenia pogladéw grupy
oraz mozliwos¢ wyboru ,swojego” lub blizszego im przedstawiciela. Warto doda¢, ze polscy
uczniowie w poréwnaniu ze swoimi rowie$nikami z innych krajow dos¢ czesto korzystali

z biernego i czynnego prawa wyborczego w wyborach przedstawicieli samorzadow klasowych

i szkolnych, ale zdecydowanie rzadziej pozytywnie oceniali swoje faktyczne zaangazowanie

w podejmowanie decyzji dotyczacych szkoty. Moze to oznacza¢, ze samorzad w polskiej szkole
jest zbyt czesto zredukowany do procesu wyborczego, a nie jest wykorzystywany jako instytucja

szkolnej partycypacji (Witkowski, 2023).

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Rola, jaka odgrywaja nauczyciele w szkole, nie sprowadza sie jedynie do nauczania, ale obejmuje
rowniez m.in. przekazywanie, utrwalanie i rozwijanie postaw obywatelskich. Interakcje, jakie
zachodza miedzy uczniami a nauczycielami, moga wiec stanowic istotne zrédto zachowan
prospotecznych wsréd ucznidw i wptywaé na wysoki poziom ich kompetencji obywatelskich
(Schulziin., 2018). Warto podkresli¢, ze pozytywne relacje miedzy nauczycielami a uczniami

w kontekscie ich zaangazowania na poziomie szkoty sg uwazane za szczego6lnie cenne

w przypadku uczniéow z doswiadczeniem migracyjnym i uczniow z niskimi osiggnieciami

w hauce. Sprzyjajg one wigczeniu ucznidéw zagrozonych wykluczeniem spotecznym

w partycypacje na poziomie klasy i szkoty (Schurer i in., 2025). Ponadto dobre relacje miedzy
nauczycielami a uczniami oraz miedzy réwiesnikami wzmacniajg identyfikacje uczniéw ze szkota,

co istotnie wptywa na che¢ zaangazowania sie uczniéw w zycie szkoty (Lizzio i in., 2010).

Pozytywne zwigzki miedzy relacjami na linii nauczyciel — uczen a wskaznikami zaangazowania
obywatelskiego ucznidw, ktére zaobserwowalismy w naszych analizach, odpowiadaja
powyzszym ustaleniom. O jakosci relacji miedzy nauczycielami a uczniami wnioskowali$my na
podstawie wypowiedzi uczniéw o: sprawiedliwym traktowaniu przez nauczycieli, dogadywaniu
sie z nauczycielami, trosce nauczycieli o dobro uczniéw, wystuchiwaniu uczniéw oraz
pomaganiu im, gdy potrzebuja dodatkowej pomocy. Tak mierzona i pozytywna jakos¢ relacji
wigzata sie z aktywnoscig uczniéw na poziomie szkoty. Dobre relacje zwiekszaty rowniez szanse
zadeklarowania przez dyrektora, ze wszyscy lub prawie wszyscy uczniowie gtosujg w wyborach
przedstawicieli szkolnego samorzadu uczniowskiego. Budowanie pozytywnych relacji miedzy
nauczycielami a uczniami moze wiec przyniesc realne korzysci w zakresie partycypacji
ucznidéw na poziomie szkoly, a tym samym nabywania przez nich kompetencji obywatelskich,

niezbednych dla tworzenia i rozwoju demokracji w kraju.
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Relacje miedzy pracownikami szkoly a rodzicami lub opiekunami uczniéw

Zaangazowanie rodzicow w dziatalnos¢ szkoty rodzi wiele wyzwan zaréwno z perspektywy
samych rodzicéw, jak i dyrekgji, nauczycieli i w koncu ucznidw. Stworzenie wtasciwej rownowagi
miedzy potrzebami rodzicéw a autonomia zawodowg nauczycieli (Vahedi, 2010), realizacja
wspotpracy wynikajgca z prawa oswiatowego (Kotodziejczyk i Walczak, 2021) czy ogdlny

klimat szkoty to czynniki, ktére moga decydowac o tym, jak zaangazowanie jest odbierane
przez uczniow i jak wptywa na ich aktywnosc¢ na poziomie szkoty. Nalezy rdwniez pamietac, ze
partycypacja rodzicow w zyciu szkoty to czesto efekt ogdlnej partycypacji tych oséb w zyciu
spotecznym, ich udziatu w dziatalnosci lokalnej spotecznosci, zainteresowania sprawami
politycznymi czy gtosowania w wyborach samorzadowych i parlamentarnych. Postawy te $cisle
wigzg sie ze statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny. Za$ zaréwno postawy rodzicéw, jak

i status spoteczno-ekonomiczny rodziny oddziatuja na sktonno$¢ uczniéw do uczestnictwa

w szkolnych formach partycypacji, takich jak kandydowanie w wyborach przedstawicieli

samorzadu szkolnego lub klasowego (Sitek i Szymborski, 2023).

W przeprowadzonej analizie wskaznikiem relacji miedzy pracownikami szkoty a rodzicami lub
opiekunami byta skala wiaczania rodzicéw w dziatalnos¢ szkoty na podstawie deklaracji dyrektora.
Deklaracje te odnosity sie do stwierdzen dotyczacych wiaczenia rodzicéw lub opiekunéw m.in.
w tworzenie szkolnego planu nauczania, w proces ewaluacji wewnetrznej, w przygotowanie
szkolnych zasad i regulaminéw, w podejmowanie decyzji zwigzanych z tresciami nauczania czy
kryteriami oceniania. Wyniki analizy ujawnity jedynie negatywng zaleznos¢ miedzy opisana
skala wtgczenia rodzicéw lub opiekunoéw a skalg aktywnosci ucznia na poziomie szkoty.

Oznacza to, ze wraz ze wzrostem deklarowanego przez dyrektora stopnia angazowania
rodzicow w dziatalnos¢ szkoty malata aktywnos¢ uczniow na poziomie szkoty. Byta to
jednak staba zaleznos¢. Jak pokazujg wspotczynniki pokazane w tabeli B3.4.1 zamieszczonej

w aneksie B, site zwigzku miedzy aktywnoscig uczniéw a relacjami na linii szkotfa — rodzice mozna
ocenic jako kilkunastokrotnie stabszg niz w przypadku relacji nauczyciele — uczniowie i prawie

trzydziestokrotnie stabsza niz w przypadku relacji wsréd uczniow.

Mozna postawic co najmniej dwie hipotezy wyjasniajace, dlaczego kierunek zaleznosci jest
negatywny. Pierwsza z nich zakfada, ze partycypacja rodzicéw w sferach dotyczacych istotnych
dla uczniéw kwestii (np. ocenianie, tworzenie zasad i regulaminéw) moze oznacza¢ przewage
dorostych (dyrekgcji, nauczycieli i rodzicéw) nad gtosem uczniéw. W konsekwencji uczniowie
moga postrzegac swoja aktywnos¢ na poziomie szkoty jako niepotrzebng czy fasadowa.

Za takim obrazem sytuacji przemawia fakt, ze polscy 6smoklasisci rzadziej od rowie$nikow

zinnych krajow maja poczucie, ze interesy uczniéw sg uwzgledniane w procesach decyzyjnych
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w szkole, a takze ze szkota wspiera ich i zacheca do angazowania sie w takie procesy decyzyjne
(Witkowski, 2023).

Druga hipoteza wiaze sie z tym, ze deklaracje dyrektorow wskazuja na mozliwosci, jakie daje
szkota w tym obszarze rodzicom, ale nie méwi nam, jak rodzice oceniajg te mozliwosci i naile sa
oni faktycznie zaangazowani w zycie szkoty. Mimo wiec dostepnosci réznych form wspotpracy

i uczestnictwa w nich rodzicbw moga oni je postrzega¢ jako koniecznos¢ czy przymus

ze wzgledu na dobro swojego dziecka, ale nie prezentowac ich w srodowisku rodzinnym

jako dobrego przyktadu zaangazowania w zycie szkoty i tym samym zniecheca¢ dzieci do
podejmowania dziatan spotecznych. Jak wskazujg badania, zaangazowanie rodzicéw w szkotach
niejednokrotnie postrzegane jest jedynie jako konieczny do spetnienia wymaog wynikajacy

z prawa oswiatowego lub dotyczy obszaréw majacych drugorzedne znaczenie dla procesu
edukacyjnego, na przyktad udziatu w uroczystosciach szkolnych, wycieczkach itp.
(Kotodziejczykiin., 2012).

Przypomnijmy jednak, ze nawet jesli angazowanie rodzicéw w zycie szkolne zmniejszato za

sprawa ktéregos z tych mechanizméw aktywnos¢ uczniéw, to w bardzo niewielkim stopniu.

3.5. Relacje spoteczne w szkole a poczucie bezpieczenstwa,
stres i satysfakcja z zycia ucznia

Gtowne wnioski

- Na dobrostan ucznia co najwyzej niewielki wptyw wywiera doswiadczanie przemocy
przez innych ucznidéw.

- Wystepowanie dreczenia (bullyingu) w szkole wigze sie z nieco mniejszg satysfakcja
ucznia z zycia i wiekszym ryzykiem opuszczania przez niego lekgcji.

- Wysokiej jakosci relacje nauczycieli i ucznidow wiaza sie z wiekszga satysfakcja z zycia
u ucznia.

- Rozpowszechnione wsréd uczniéw danej szkoty poczucie przynaleznosci do
spotecznosci szkolnej wigze sie z wiekszym poczuciem bezpieczenstwa ucznia.

Dobrostan uczniéw, w tym satysfakcja z zycia, poczucie bezpieczeristwa i umiejetne radzenie
sobie ze stresem, to jedne z kluczowych elementéw warunkujacych harmonijny rozwdéj

dziecka na jego poszczegolnych etapach dorastania. Dobrostan szkolny ucznia, bedacy

[BE PIB 76/177



jedng z domen dobrostanu dziecka, zalezny jest od czynnikdéw szkolnych, na przykfad relacji
spotecznych w szkole, klimatu szkoty, osiggnie¢ szkolnych, a takze odpowiedniego dopasowania
czynnikéw szkolnych do tego, co wnosi uczen, czyli jego doswiadczen i dyspozycji (Nikel, 2024).
Dobrostan moze takze petnic role czynnika ochronnego wzgledem zagrozen pojawiajacych

sie w czasie funkcjonowania dziecka w roli ucznia i kolegi (Farnicka i Liberska, 2015). Badania
miedzynarodowe realizowane przed pandemia wskazywaty na ugruntowana w psychologii
teze, ze dla uczu¢ nastolatkéw, niezaleznie od pochodzenia, znaczenie maja ich relacje z innymi
uczniami i poczucie przynaleznosci do szkoty (OECD, 2019). Wéréd wazniejszych czynnikow
mogacych przetozyc sie na pogorszenie zdrowia psychicznego i dobrostanu mtodych oséb
wskazuje sie zerwanie lub znaczace pogorszenie relacji szkolnych, co byto szczegdlnie widoczne
w okresie pandemii COVID-19 (Pyzalski, 2021). Warto podkresli¢, ze dobrostan uczniow zalezy
od szeregu czynnikéw kontekstowych, m.in.: ptci uczniéw, ich kompetencji i motywacji,
uwarunkowan kulturowych czy etapu edukacji. Jednocze$nie postrzeganie dobrostanu

przez dziecko moze zmieniac sie w czasie, co oznacza, ze szkoty stoja przed wyzwaniem

dostosowywania dziatan do zmieniajacych sie potrzeb uczniéw (Boyle i in., 2023).

Relacje miedzy uczniami

Relacje miedzy uczniami, co wielokrotnie byto podkreslane w niniejszej analizie, stanowig
jeden z kluczowych czynnikow sprzyjajacych rozwojowi dziecka w obszarze edukacji, w tym
motywacji do nauki, aspiracjom edukacyjnym czy w koncu jego osiggnieciom. Umiejscowienie
relacji réwiesniczych w centrum zycia ucznia oraz dostrzezenie ich wptywu na funkcjonowanie
dziecka powoduje, ze rozpatrywanie relacji miedzy uczniami a dobrostanem dziecka wydaje
sie naturalng konsekwencjg dostrzezonych wczesniej zaleznosci. Prowadzone dotychczas
badania potwierdzaja ten zwigzek i podkreslajg jego znaczenie dla budowania pozytywnego
klimatu w szkole, wysokiego poczucia bezpieczenstwa oraz ochrony przed pojawieniem sie
zaburzen psychicznych wsréd mtodych oséb (Blaskova i McLellan, 2017; Gristy, 2012; Liu,
2023). Jednoczesnie pojawiaja sie doniesienia, ze wysoka jakos¢ relacji rowiesniczych moze
rownowazy¢ brak lub staba jakos¢ wsparcia rodziny i wsparcia dorostych w szkole w zakresie

dobrostanu psychicznego (Butleriin., 2022).

Zwiazek miedzy negatywnymi zjawiskami w relacjach réwiesniczych, na przyktad
wystepowaniem przemocy, a takimi aspektami dobrostanu ucznia jak poczucie bezpieczenstwa,
jest jednak skomplikowany. Pokazujg to wyniki badan przeprowadzonych w szkotach o wysokim
poziomie przemocy, w ktorych stanowisko objeli nowi dyrektorzy, siegajacy po represyjne

srodki dyscyplinujgce. W szkotach tych nastapito co prawda obnizenie poziomu rejestrowanej
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przemocy, ale jednocze$nie zmalato poczucie bezpieczenstwa ucznidéw, a wywiady z rodzicami

sugerowaty wprowadzenie atmosfery swego rodzaju terroru (Astor i in., 2009).

Przeanalizowali$my zaleznosci miedzy relacjami wsréd uczniéw w szkole a dobrostanem ucznia.
Przypomnijmy, ze bralismy pod uwage jakosc relacji na poziomie catej szkoty, czy tez wszystkich
jej ucznidw w okreslonym wieku lub uczeszczajacych do okreslonej klasy, a nie jakos¢ relacji
danego ucznia z réwiesnikami. Wskazniki dobrostanu dotyczyty natomiast konkretnego ucznia.
A zatem badalismy zalezno$¢ dobrostanu ucznia od ogdélnego klimatu relacji panujacego

w szkole (nie zas od jego osobistych relacji).

Wyniki analiz danych z badania PISA 2022, przeprowadzonego wsrdd pietnastolatkéw,
potwierdzaja istnienie zwigzkow miedzy wskaznikami jakosci relacji w szkole

a dobrostanem ucznia, ale ukazuja zarazem ztozonos¢ tych zwigzkéw. Oméwmy najpierw
wskaznik stworzony na podstawie odpowiedzi uczniéw, a mianowicie skale dreczenia (bullyingu)
w szkole. Wskaznik ten mierzy, jak wielu uczniéw deklarowato bycie ofiarg przemocy oraz jaka
byta czestotliwosc i zréznicowanie form tej przemocy. Zalezno$¢ wskaznikéw dobrostanu ucznia
od tego wskaznika byta stosunkowo staba. A zatem dobrostan ucznia w niewielkim stopniu
zalezat od tego, czy w jego szkole mniejsza lub wieksza byta skala przemocy doswiadczanej
przez pietnastolatkéw. Prawdopodobnie wptyw dreczenia byt wyrazny, tylko jesli uczen byt

jego ofiarg, a nie jesli ofiarami byli inni uczniowie. Ze statystycznego punktu widzenia wieksza
skala dreczenia w szkole wigzata sie jednak z nieco mniejsza satysfakcja ucznia z zycia
oraz z wiekszym prawdopodobienstwem opuszczania przez niego lekcji z powodu braku
poczucia bezpieczenstwa. Sredni poziom poczucia bezpieczenstwa uczniéw?' nie roznit

sie jednak w istotnym stopniu miedzy szkotami o r6znej skali dreczenia. Kiedy do modelu
statystycznego zostaje wprowadzone poczucie przynaleznosci ucznia, efekt skali dreczenia

staje sie nawet istotny i dodatni, co sugerowatoby, ze dreczenie sprzyjato wiekszemu poczuciu
bezpieczenstwa. Ten paradoksalny wynik wyjasni¢ mozna hipoteza, ze w rzeczywistosci zaréwno
dreczenie, jak i poczucie bezpieczenristwa wptywaty na poczucie przynaleznosci, dlatego
kontrolowanie w analizach poczucia przynaleznosci generuje pozorna zaleznos¢ miedzy

dreczeniem a poczuciem bezpieczenstwa?.

W przypadku wskaznikéw jakosci relacji wsréd ucznidow opartych na deklaracjach dyrektora

wystepuja zaleznosci, ktorych czes¢ ma oczekiwany kierunek (lepsze relacje sprzyjaja

21 Skala poczucia bezpieczenstwa w badaniu PISA uwzglednia bezpieczeristwo w drodze do i ze szkoty, w klasie oraz
na korytarzach i w pozostatych pomieszczeniach szkolnych.

2 Problem tzw. colliders, czyli zmiennych poddajacych sie oddziatywaniu dwéch innych zmiennych, ktérych
kontrolowanie w analizie generuje pozornga zalezno$¢ miedzy tymi dwoma innymi zmiennymi, jest opisany
w literaturze dotyczacej wnioskowania o zwiazkach przyczynowo-skutkowych (Morgan i Winship, 2007).
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dobrostanowi), a pozostata cze$¢ - kierunek przeciwny do oczekiwanego. Interpretacje utrudnia
to, ze w deklaracjach dyrektoréw odbicie znajdowac mégt lepszy lub gorszy stan relacji w szkole,
ale réwniez mniejsze lub wieksze dostrzeganie (lub ujawnianie) istniejagcych problemoéw.

W czesci dotyczacej umiejetnosci ucznidow zwracalismy juz na to uwage w odniesieniu do
,zastraszania lub stownego znecania sie wsrdd ucznidw’. Zaleznos¢ satysfakcji ucznia z zycia od
odpowiedzi dyrektora na zwigzane z tym pytanie okazata sie istotna, ale ksztatt tej zaleznosci

i tym razem jest nieintuicyjny. Najnizszy poziom satysfakcji wystepowat w szkotach, ktérych
dyrektor stwierdzit, ze zastraszanie lub stowne znecanie sie wsréd uczniéw to,maty problem”.
Natomiast wieksza satysfakcja wystepowata w szkotach, w ktérych dyrektor albo w ogéle nie
dostrzegat problemu, albo uznawat problem za umiarkowany lub duzy. Interpretacja tego
zwiazku jest trudna, poniewaz wskazanie odpowiedzi,umiarkowany” lub ,,duzy” mogto wynika¢
z wysokiego poziomu agresji stownej miedzy uczniami w szkole, ale mogto rowniez taczyc¢ sie

ze stosunkowo niskim poziomem agresji stownej, lecz wyczuleniem dyrekcji na ten problem

i podejmowaniem przez nig dziatan polepszajacych relacje w szkole.

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami moga by¢ zaréwno zrédtem poczucia bezpieczenstwa
uczniow, jak i zZrédtem stresu, szczegdlnie wtedy, kiedy opieraja sie na konflikcie (Zheng, 2022).
Pozytywne relacje w tym wymiarze wymagajq troski, szacunku, podejmowania wspdlnych
dziatan oraz dostosowywania praktyk i rozwigzan edukacyjnych do potrzeb uczniéw (Kunnari

i Lipponen, 2010). Konsekwencja zas dobrych relacji z nauczycielem jest otwartos¢ ucznia

na wyrazanie swoich emocji i obaw oraz wsparcie w budowaniu udanych interakcji miedzy
uczniami w klasie (Zheng, 2022). Ponadto wspierajace relacje z nauczycielami mogg stanowic
istotny czynnik w budowaniu dobrostanu dzieci doswiadczajacych przeciwnosci losu, na
przyktad tych, ktére rzadziej doswiadczajg wspierajacych relacji w Srodowisku rodzinnym
(Butleriin., 2022).

Nasze analizy potwierdzajg, ze relacje wysokiej jakosci (w ocenie uczniéw) nauczycieli

z uczniami zwigzane byly z wyzszga satysfakcja z zycia wérod uczniow?*. Przemawia to za
budowaniem i wzmacnianiem tego wymiaru relacji w szkole. Wydaje sie to szczegdlnie istotne
ze wzgledu na fakt, ze polscy pietnastolatkowie nalezeli do grupy uczniéw charakteryzujacych
sie niskim poziomem satysfakgcji z zycia i bardzo niskim poczuciem bezpieczenstwa na tle
nastolatkéw z innych krajow. Sytuacja ta szczegodlnie dotyczy uczniow licedw i technikéw, zas

w mniejszym stopniu pietnastolatkéw z branzowych szkét | stopnia (Rafatowski, 2024).

3 Podobny efekt stwierdzilismy w przypadku poczucia bezpieczenstwa uczniéw, jest on jednak minimalny.
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Niejednoznaczne sg wyniki analiz zaleznosci wskaznikéw dobrostanu ucznia od deklarowania
przez dyrektora problemu braku szacunku uczniéw wobec nauczycieli, czy nawet agres;ji
stownej wobec tych ostatnich. Gdyby uznac je za symptomy niskiej jakosci relacji, to

mozna by oczekiwac, ze towarzyszy¢ im bedzie nizszy dobrostan uczniéw. Z drugiej strony,

jesli odpowiednie zachowanie wobec nauczycieli zostato wymuszone represyjnym lub
rygorystycznym podejsciem do uczniéw, to mogtoby sie wigzac z obnizeniem dobrostanu
uczniéw lub na przyktad z przenoszeniem sie agresji uczniow w inne sfery, znajdujace sie

poza kontrola szkoty, takie jak internet. Mozna wiec sformutowa¢ dwie hipotezy, zaktadajace
przeciwny kierunek zaleznosci. Wyniki naszych analiz nie rozstrzygaja, ktora z tych hipotez jest
stuszna, poniewaz czes¢ z nich mogtaby przemawiad ze pierwszg, a czes$¢ za druga. Z jednej
strony w szkotach, w ktérych dyrektorzy deklarowali, ze nauka w szkole nie jest utrudniana przez
brak szacunku uczniéw do nauczycieli, mozna zaobserwowa¢ wyzsze poczucie bezpieczenstwa
wsrod ucznidw, zas wystepowanie srednich lub duzych utrudnien wigzato sie z jego obnizeniem.
Z drugiej strony deklaracja dyrektora o braku agresji stownej wobec pracownikéw szkoty taczyta

sie z nizszym poziomem dobrostanu ucznia.

Relacje miedzy pracownikami szkoly a rodzicami lub opiekunami uczniéw

Wspotpraca miedzy rodzicami lub opiekunami uczniéw a nauczycielami czy dyrekcja szkoty jest
niezwykle istotnym elementem procesu budowania bezpieczenstwa dziecka, jego zadowolenia
z zycia oraz przeciwdziatania skutkom negatywnych zachowan czy ich niwelowania. Wyniki
metaanalizy dotyczacej interwencji opartych na partnerstwie miedzy pracownikami szkoty

a rodzicami dostarczaja dowodow, ze partnerstwo pozytywnie wptywa na zachowania

i osiggniecia akademickie dzieci, ich kompetencje spoteczno-behawioralne oraz zdrowie

psychiczne (Smithiin., 2020).

Dostepne nam wskazniki jakosci relacji miedzy pracownikami szkoty a rodzicami lub opiekunami
ucznidéw nie dotyczg wspotpracy na rzecz bezpieczenstwa i dobrostanu ucznia. W przypadku
badania TIMSS 2023 odnosz3 sie do presji na nauczyciela ze strony rodzicéw oraz poczucia
rodzicoéw, ze sg wigczeni w edukacje dziecka. Nie miato to zwigzku z poczuciem bezpieczenstwa
ucznia. W przypadku badania PISA wskazniki relacji s oparte na deklaracjach dyrektora szkoty

0 angazowaniu rodzicéw w zycie szkoty. Zwigzek miedzy nimi a dobrostanem ucznia jest

bardzo staby i w dodatku jesli okazuje sie istotny statystycznie, to jest negatywny (wiekszemu

zaangazowaniu rodzicOw towarzyszy nieznacznie mniejszy dobrostan ucznia).
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Stosunek uczniow do spotecznosci szkolnej

Poczucie przynaleznosci do szkoty odgrywa znaczaca role w ksztattowaniu dobrostanu
spoteczno-emocjonalnego ucznidow. Wiaczenie spoteczne silnie warunkuje zadowolenie z zycia
miodziezy, zas wykluczenie ze spotecznosci szkolnej stanowi czynnik ryzyka wystapienia lub
nasilenia problemow internalizacyjnych (leku, depresji, smutku, wycofania) i eksternalizacyjnych
(agresji, zaburzen zachowania) (Arslan i in., 2020). W badaniach miedzynarodowych stwierdzano
zaleznos¢ miedzy poczuciem przynaleznosci a wskaznikami dobrostanu ucznia. Na przyktad
analizujgc wyniki PISA 2015, zauwazono, ze prawdopodobienstwo niezadowolenia z zycia
pietnastolatka byto trzykrotnie wyzsze (w Polsce - ponad dwukrotnie wyzsze), jesli czut sie

w obco w szkole (OECD, 2017). Jednocze$nie poczucie przynaleznosci moze stanowic czynnik
ochronny w przypadku doswiadczenia przez dziecko przemocy szkolnej. Wsréd uczniéw
bedacych ofiarami przemocy, ale odczuwajacych poczucie przynaleznosci do szkoty odnotowuje
sie mniejsze ryzyko narazenia na wystgpienie probleméw emocjonalnych i wyzszy poziom
dobrostanu niz wérdd tych, ktérzy, doswiadczajac przemocy, maja jednoczesnie niskie poczucie

wigczenia do spotecznosci szkolnej (Arslan i Allen, 2021).

Warto podkresli¢, ze w naszych analizach wskaznikiem jakosci relacji byto nie poczucie
przynaleznosci jako charakterystyka indywidualnego ucznia, lecz srednie nasilenie poczucia
przynaleznosci w jego szkole. Taka cecha spotecznosci szkolnej okazata sie stosunkowo silnie
zwigzana z poczuciem bezpieczeAstwa ucznia. Swiadcza o tym dane z badania PISA 2022.

W badaniu TIMSS 2023 odsetek uczniéw deklarujacych, ze nie czujg sie zwigzani ze swojg szkota,
byt wrecz jedynym wskaznikiem jakosci relacji, ktérego efekt byt istotny statystycznie. Wyniki
analiz pokazuja, ze uczen czut sie bezpieczniej, jesli w jego szkole panowato silniejsze
poczucie przynaleznosci uczniow do szkoly. Zwigzek przyczynowo-skutkowy moze by¢ tu
dwukierunkowy: wiaczajaca siec relacji spotecznych miedzy uczniami, ktérej przejawem jest
deklarowane poczucie przynaleznosci, mogta zapewnia¢ uczniom poczucie bezpieczenstwa,

a zarazem bezpieczne srodowisko mogto sprzyja¢ budowaniu wiezi ze spotecznoscia szkolna.

Nieoczekiwany kierunek przyjeta natomiast zaleznos¢ ogoélnej satysfakcji ucznia z zycia

i poczucia przynaleznosci ogotu pietnastolatkow z jego szkoty. Wérdd ucznidow biorgcych udziat
w badaniu PISA 2022 wiekszemu poczuciu przynaleznosci towarzyszyta srednio nieznacznie
wieksza satysfakcja z zycia, ale korelacja ta byfa nieistotna statystycznie. Wtgczenie do modelu
statystycznego dwdch zmiennych spowodowato jednak, ze efekt poczucia przynaleznosci

w szkole stat sie negatywny i istotny statystycznie. Pierwsza z tych zmiennych jest pozycja
spoteczno-ekonomiczna rodziny wedtug oceny ucznia. Zmienna ta byta istotnie zwigzana

z satysfakcjg ucznia z zycia, ale réwniez z jego poczuciem przynaleznosci i dlatego w pewnym
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stopniu przejmowata efekt takiego indywidualnego poczucia przynaleznosci. Wtaczenie do
modelu naraz sredniego poczucia przynaleznosci w szkole, poczucia przynaleznosci danego
ucznia oraz oceny pozycji spoteczno-ekonomicznej rodziny pozwala rozdzieli¢ efekty tych
trzech zmiennych. Istotna pozostaje zaleznos$¢ satysfakcji ucznia z zycia od postrzegane;j

przez niego pozycji jego rodziny w hierarchii spotecznej, co moze nasuwac przypuszczenie, ze
Zrédtem tej satysfakgji lub jej braku byto poréwnywanie sie pietnastolatka z innymi osobami

z otoczenia. Ponadto okazuje sie, ze wyzszej satysfakcji z zycia ucznia sprzyjato wieksze poczucie
przynaleznosci tego ucznia, ale jednoczesnie mniejsze poczucie przynaleznosci wsréd innych
pietnastolatkdw z jego szkoty. Inaczej méwiac, uczen czut sie bardziej zadowolony, jesli sam byt
dobrze zintegrowany z réwiesnikami, ale wsréd kolegéw miat wiecej pietnastolatkéw, ktérzy
czuli sie osamotnieni lub nielubiani. Albo, odwracajac to sformutowanie, niezadowolenie ucznia
zwigzane z poczuciem braku pozytywnej wiezi ze szkolnymi kolegami pogtebiato sie, jesli przez
jego kolegdéw taka wiez byta silniej i powszechniej odczuwana. To jest pierwsza przyczyna,

dla ktérej oszacowana przez nas w analizach zaleznos¢ satysfakcji ucznia z zycia od $redniego

poczucia przynaleznosci w szkole byta negatywna.

Drugga zmienng, ktorej uwzglednienie generuje negatywny kierunek zaleznosci, jest ocena

relacji miedzy nauczycielami a uczniami dokonywana przez pietnastolatkdw uczeszczajacych

do danej szkoty. Pogtebione analizy wskazuja na to, ze negatywny efekt poczucia przywigzania
innych uczniow, opisany wyzej, wydatnie sie zwiekszat, kiedy dany uczen lepiej oceniat stosunek
nauczycieli do siebie. Tak jakby przy dobrych relacjach z nauczycielami pozycja w grupie
rowiesniczej nabierata wiekszego, a przy ztych relacjach - mniejszego znaczenia dla ogdélnej
satysfakgji z zycia. Mozna to zinterpretowac w ten sposoéb, ze jednoczesne uwzglednienie

w analizach stosunku nauczycieli z danej szkoty do ucznidéw pozwala petniej odstoni¢ negatywny
efekt poczucia przynaleznosci innych uczniéw, przy pozytywnym efekcie wtasnego poczucia
przynaleznosci ucznia na jego satysfakcje z zycia. Ten drugi efekt jest naturalnie silniejszy niz
pierwszy. Jezeli wiec celem jest przeciwdziatanie niskiemu dobrostanowi psychicznemu uczniow,
to wlasciwym kierunkiem jest polepszanie relacji w szkole przy jednoczesnym dbaniu,

by poza gronem dobrze zintegrowanych uczniéow nie pozostaly pojedyncze jednostki
spotecznie izolowane. Doswiadczajg one bowiem skumulowanego negatywnego efektu

wtasnego niskiego poczucia przynaleznosci oraz wysokiego poczucia przynaleznosci kolegow.
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3.6. Relacje spoteczne w szkole a niepozadane zachowania
uczniow

Glowne wnioski

- Obecnosc¢ dreczenia oraz innych form przemocy uczniéw wigze sie z wystepowaniem
w szkole innych niepozadanych zachowan, takich jak opuszczanie lekgji, wandalizm,
kradzieze czy uzywanie alkoholu i narkotykéw.

- Wspotpraca miedzy szkotg a rodzicami, oparta na zaangazowaniu tych ostatnich, moze
przyczyniac sie do zapobiegania niepozadanym zachowaniom uczniéw.

Dobre relacje w szkole sprzyjaja nie tylko osiggnieciom edukacyjnym, silnej motywacji do nauki
czy poczuciu bezpieczenstwa. Pochodng dobrej jakosci wiezi w sSrodowisku szkolnym moze

byc¢ réwniez ograniczenie negatywnych zjawisk zwigzanych z wagarowaniem, niszczeniem
mienia szkoty, zazywaniem narkotykéw, spozywaniem alkoholu czy nawet posiadaniem broni
przez uczniow (Okulicz-Kozaryn, 2013). W badaniach stwierdzano, ze poczucie przynaleznosci
do spotecznosci szkolnej, wiezi miedzy rowiesnikami oraz nauczycielami a uczniami stanowia
czynniki, ktérych obecnosc w szkole w istotny sposéb redukuje ryzyko podejmowania przez
mtodziez dziatah niepozadanych (Ostaszewski, 2012). W niniejszej analizie w celu weryfikacji
wystepowania badz nie tych zaleznosci i ich kierunkéw wykorzystalismy szereg wskaznikéw

z badan PISA, ICCS, TIMSS oraz TALIS.

Relacje miedzy uczniami

Mtodziez w okresie dorastania jest grupg najbardziej narazong na podejmowanie zachowan
ryzykownych dla zdrowia i wykazujaca niedostatki w zakresie zachowan sprzyjajacych
zdrowiu. To wtasnie w Srodowisku réwiesniczym najczesciej majg miejsce sytuacje zwigzane
ztamaniem norm spotecznych, odrzuceniem uznanych autorytetow czy podejmowaniem
zachowan dewiacyjnych (Makara-Studziriska i Morylowska, 2009). Relacje miedzy rowie$nikami
sq $cisle zwigzane z podejmowaniem zachowan ryzykownych zaréwno pod wzgledem ilosci
podejmowanych interakcji, czasu poswiecanego na ich realizacje, jak i jakosci tych relacji, na
ktéra sktadaja sie m.in. wsparcie czy akceptacja w gronie kolegéw i kolezanek (Engels i ter Bogt,
2001). Warto rowniez dodac¢, ze podejmowanie negatywnych zachowan czesto zwigzane jest

z checig nawiagzania przez mtodego cztowieka nowych relacji lub zacie$nienia juz istniejacych
(Engels i ter Bogt, 2001).
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Wyniki przeprowadzonych analiz wskazuja, ze obecnos¢ dreczenia i innych form przemocy
rowiesniczej w szkotach wigzata sie z wystepowaniem niepozadanych zachowan

uczniow w réznym wieku, takich jak wandalizm, uzywanie narkotykéw lub alkoholu

czy opuszczanie lekcji. Potwierdzenie przez pietnastolatkdw lub dyrektora w badaniu

PISA 2022 obecnosci w szkole zjawiska dreczenia réwiesniczego wigzato sie z wiekszym
prawdopodobienstwem potwierdzenia przez ucznia, ze na terenie szkoty dochodzito do
dewastacji lub widziat ucznia z bronia (np. nozem). Podobnie jak w poprzednich czeséciach tego
raportu, mozna zauwazy¢ nieoczekiwany kierunek zwigzku tego rodzaju deklaracji uczniéw

z odpowiedziami dyrektora wskazujacymi na brak agresji stownej uczniéw (réwniez wobec
nauczycieli), a takze na brak problemu obrazen fizycznych wsréd ucznidw. Przewaznie taki
nieoczekiwany kierunek zaleznosci wynikat z jednoczesnego uwzglednienia efektu wielu
wskaznikéw jakosci relacji wsréd uczniéw oraz miedzy uczniami a nauczycielami. Podobnie

jak w poprzednich podrozdziatach jest to sygnat po pierwsze ztozonych zaleznosci miedzy
wskaznikami jakosci relacji, a po drugie tego, ze odpowiedzi udzielane z perspektywy dyrektora
szkoty niekoniecznie bylty zbiezne ze szkolnymi doswiadczeniami uczniéw. Jezeli natomiast
przygladamy sie zaleznosciom wytacznie na podstawie danych uzyskanych od dyrektora szkoty,
to nie mamy do czynienia z nieoczekiwanym ich kierunkiem. A zatem odpowiedzi dyrektoréw
sq spojne — jezeli dyrektor dostrzegat w szkole wiecej przejawdw przemocy wsréd ucznidw, to
za powazniejszy problem szkoty uznawat takie niepozadane zachowania ucznidw, jak uzywanie

alkoholu lub narkotykoéw, nieuwazanie na lekcji lub opuszczanie lekgji.

Wsrod ésmoklasistow objetych badaniem ICCS 2022 wraz ze wzrostem odsetka uczniéw
obawiajacych sie dreczenia przez innych uczniéw rosto prawdopodobienstwo, ze nauczyciel
potwierdzit wystepowanie zjawiska wagarowania. Podobnie wraz ze wzrostem odsetka
uczniow zdecydowanie niezgadzajacych sie ze stwierdzeniem, ze wiekszos¢ ucznidw traktuje
siebie z szacunkiem, rosto prawdopodobienstwo potwierdzenia przez nauczyciela aktow
wandalizmu. Zaleznosci te s tym bardziej znaczace, ze opierajg sie na zestawieniu odpowiedzi
réoznych respondentéw (nauczycieli i uczniéw). Ponadto nauczyciele bardziej pozytywnie
opisujacy klimat klasy, czyli tak naprawde relacje miedzy uczniami, rzadziej zauwazali przypadki
wandalizmu i zazywania narkotykéw. Przypomnijmy, ze w analizie uwzgledniono zmienne
kontrolne - lokalizacje szkoty, liczbe ucznidw, status spoteczno-ekonomiczny rodzin ucznidéw,
zasoby lokalnej spotecznosci, napiecia w lokalnej spotecznosci - tak aby nie mogty one stac

za stwierdzonymi zaleznosciami. Na podstawie badania TIMSS 2023 stwierdzilismy, ze nizszy
poziom dreczenia zgtaszany przez czwartoklasistow wigzat sie z wiekszymi szansami deklaracji
nauczyciela, ze uczniowie szanuja mienie szkolne. Ponadto deklaracja dyrektora szkoty, ze

zastraszanie lub agresja stowna stanowia umiarkowany lub powazny problem, taczyta sie
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z wiekszym ryzykiem obserwowania przez dyrektora szkoty spdzniania sie ucznidow na lekcje

i aktow wandalizmu. Z badania TALIS 2024 wyptywa wniosek o zaleznosci miedzy zauwazaniem
przez dyrektora przypadkéw wandalizmu lub kradziezy wsréd uczniow a skalg prze$ladowania
rowiesniczego wedtug informacji pozyskanych od nauczycieli. Dyrektorzy, ktorzy deklarowali, ze
nigdy nie dochodzi do zastraszania ani dreczenia — na terenie szkoty lub w internecie - twierdzili
réwniez, ze nigdy nie obserwowali, aby uczniowie mieli stycznos$¢ z narkotykami lub alkoholem.
Te wszystkie wyniki analiz prowadza do jednej konkluzji: w szkotach podstawowych, w ktorych
relacje wérod uczniow byly lepsze i mniej naznaczone przemocg, obserwowano mniej
niepozadanych zachowan ucznioéw, takich jak opuszczanie lekcji, spéznienia, wandalizm,
kradzieze, uzywanie alkoholu lub narkotykéw. Potwierdza sie zatem zwigzek, o ktérym

w przypadku szkét ponadpodstawowych mozemy wnioskowac dzieki danym z badania PISA 2022.

Sugeruje to, ze przeciwdziatanie przemocy réwiesniczej na terenie szkoty poprzez budowanie
pozytywnych relacji miedzy uczniami moze pomaoc zapobiegac¢ podejmowaniu przez uczniéw
problematycznych, ryzykownych zachowan. Jest to o tyle istotne, ze przeciwdziatanie przemocy
i negatywnym zachowaniom w szkole poprzez uzycie srodkéw bezpieczenstwa, na przykfad
kamer, ochrony, wykrywaczy metali, moze przynies¢ skutki odmienne od zamierzonych.

W rzeczywistosci wyzszy poziom uzycia srodkéw bezpieczenstwa moze ostabiac klimat szkoty
w taki sposéb, ze nastolatki beda czuty sie mniej zwigzane ze szkota i beda miaty wiecej
konfliktéw z prawem (Fisher i in., 2018; Klevan, 2021; Perumean-Chaney i Sutton, 2013). Nalezy
przy tym brac¢ pod uwage psychospoteczne mechanizmy, ktére dziatajg w fazie dorastania

i okresie je poprzedzajagcym. Naruszanie wartosci i norm spotecznych przekazywanych przez
dorostych, takie jak wandalizm, picie alkoholu, ale réwniez dreczenie innych uczniéw, moze
by¢ w tym czasie zrodtem prestizu w gronie rowiesnikow (Salmivalli i Peets, 2009). Dostarcza to
zresztg alternatywnego wyjasnienia, dlaczego przemoc wsréd uczniéw i podejmowanie przez

nich zachowan niepozadanych wspotwystepowaty ze soba.

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Troskliwe i wspierajace relacje z dorostymi w szkole zapewniaja mtodziezy wsparcie spoteczne

i poczucie bezpieczenstwa emocjonalnego niezbedne do osiggniecia réznorodnych celéw
rozwojowych. Jakos¢ relacji uczen - nauczyciel jest réwniez jednym z kluczowych elementéw
pozytywnego klimatu szkolnego, ktéry przektada sie m.in. na lepsze dostosowanie sie uczniéw
do norm i oczekiwan spotecznych, lepszy stan ich zdrowia psychicznego oraz nizszy poziom
podejmowania zachowan ryzykownych (Ostaszewski, 2020). Ponadto konfliktowe relacje miedzy

nauczycielem a uczniem moga przyczyniac sie do zaangazowania ucznidw w dreczenie szkolne
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zaréwno w roli ofiary, jak i sprawcy przemocy, a zarazem przyczynic sie podejmowania przez

ucznia zachowan ryzykownych (Marengoiin., 2018).

Wyniki naszych analiz dotyczacych relacji miedzy uczniami a nauczycielami sg podobne

do tych uzyskanych w przypadku relacji wsrdéd uczniow. W badaniu PISA 2022 zauwazamy
zwigzek pozytywnych relacji miedzy uczniami a nauczycielami z mniejszym nasileniem
niepozadanych zachowan uczniéw zaréwno gdy opieramy sie na odpowiedziach dyrektorow
szkdt, jak i na odpowiedziach uczniéw. Nieoczekiwany kierunek zaleznosci pojawia sie natomiast
w niektérych przypadkach, gdy bierzemy pod uwage jednoczesnie wiele wskaznikéw jakosci
relacji i zestawiamy ze sobg deklaracje dyrektorow szkét o relacjach z wypowiedziami uczniéw

o tym, co zaobserwowali w szkole. Wyniki te uzupetnia wniosek ptynacy z badania ICCS 2022:
lepsze oceny relacji z nauczycielami dokonywane przez uczniéw przektadaty sie na wyzsze
prawdopodobienstwo niezaobserwowania przez nauczyciela niszczenia mienia szkoty przez
uczniéw. Tym razem nie stwierdzilismy podobnych istotnych statystycznie zaleznosci, gdy
analizowalismy dane z badania TIMSS 2023. Natomiast w badaniu TALIS 2024 mniejszy odsetek
nauczycieli doswiadczajacych stresu z powodu zastraszania lub przemocy stownej uczniow,

a takze zaprzeczenie przez dyrektora, ze takie zachowania miaty miejsce, taczyt sie z wyraznie
mniejszymi szansami zauwazenia przez dyrektora aktéw wandalizmu i kradziezy wsrod ucznidw.
Rezultaty analiz sugeruja wiec, ze rowniez dobre relacje miedzy uczniami a nauczycielami
wiazg sie z mniejszym nasileniem lub niewystepowaniem niepozadanych zachowan

nastolatkow.

Relacje miedzy szkotq a rodzicami lub opiekunami uczniow

Hipotetycznie wspdtpraca miedzy szkota a rodzicami lub opiekunami uczniéw mogtaby bardzo
pomoc w zapobieganiu niepozagdanym zachowaniom ucznidéw. Wskazniki jakosci relacji, ktore
moglismy stworzy¢ na podstawie badan miedzynarodowych, nie dotycza konkretnie wspotpracy
w takim celu, lecz bardziej ogdélnych deklaracji dyrektoréw szkét co do angazowania rodzicéw

w zycie szkoly. Istotne statystycznie zaleznosci niepozadanych zachowan uczniéw od tych
wskaznikéw stwierdzilismy w przypadku badan PISA 2022 i TALIS 2024.

Z badania PISA 2022 wynika, ze wysoki ogdlny poziom angazowania rodzicow deklarowany
przez dyrektora szkoty przektadat sie na niewielkie obnizenie prawdopodobienstwa
potwierdzenia przez ucznia dewastacji szkoty oraz posiadania przez uczniéw broni. Nie
dotyczy to jednak potwierdzanego przez dyrektora dobrowolnego uczestnictwa rodzicow

w fizycznej aktywnosci lub dodatkowych zajeciach w szkole. Wigzato sie ono ze zwiekszeniem

prawdopodobienistwa zauwazenia przez ucznia takich niepozadanych zjawisk, przy czym
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réwniez niewielkim — zgodnie z rezultatami analiz prawdopodobienstwo potwierdzenia

przez ucznia dewastacji szkoty rosto o 1% dopiero wtedy, gdy odsetek takich dobrowolnie
zaangazowanych rodzicéw zwiekszat sie 0 24 punkty procentowe (czyli na przyktad od wartosci
1% ogotu rodzicdw do wartosci 25% ogotu rodzicdw). W zasadzie wyniki mozna wiec uznac za

$wiadczace o braku silnych zaleznosci.

Analizy odpowiedzi dyrektoréw w ramach badania TALIS 2024 wskazujg, ze znaczne
zaangazowanie rodzicéw lub opiekunéw w dziatalnos¢ szkoty wiazato sie z wyraznie
mniejszymi szansami wystepowania takich zachowan jak wandalizm, kradzieze czy uzywanie
narkotykéw lub alkoholu. Wskazuje to na pozytywna role wspotpracy miedzy personelem
szkoty a rodzicami. Staboscia tej argumentacji jest to, ze opiera sie wytacznie na deklaracjach
dyrektora szkoty. Stwierdzona zaleznos¢ moze odzwierciedla¢ 0go6lng sktonnos¢ dyrektora do
przedstawiania sytuacji w dobrym swietle. A zatem wyniki naszych analiz sugeruja, lecz nie
dostarczaja silnych dowodow na to, ze wspotpraca miedzy szkola a rodzicami, oparta na

zaangazowaniu tych ostatnich, moze zapobiega¢ niepozadanym zachowaniom uczniéw.

Relacje wsrod nauczycieli oraz miedzy dyrektorem a nauczycielami

Wystepowanie na terenie szkoty niepozadanych zachowan uczniow moze zaleze¢ nie tylko od
jakosci relacji wsréd uczniow, miedzy uczniami a nauczycielami oraz miedzy szkotg a rodzicami,
lecz takze od relacji w gronie pedagogicznym. Mozna przypuszcza¢, ze wspotpraca nauczycieli
oraz miedzy nauczycielami a dyrekcjg szkoty sprzyja sprawnosci dziatan zapobiegajacych
wystepowaniu problemoéw wychowawczych lub podejmowanych w reakgcji na nie. Za
szczegolnie skuteczne praktyki nauczycielskie w obszarze przeciwdziatania niepozadanym
zachowaniom uczniéw uznaje sie m.in. wtasciwy nadzér i dyscypline oraz efektywne
zarzadzanie nauczaniem (Martinezi in., 2016). Ponadto pozytywne relacje miedzyludzkie wsrod
pracownikdw maja przetozenie na ogdélny klimat szkoty, w tym na ksztattowanie srodowiska
uczniéw opartego na zaufaniu i bezpieczenstwie. Relacje wsréd dorostych oddziatujg takze

na obserwujacych ich uczniow, co skutkuje modelowaniem zachowan dzieci i mtodziezy
(Przewtocka, 2015a).

Naszym zrédtem informacji o relacjach wsréd pracownikéw szkoty sg odpowiedzi nauczycieli
biorgcych udziat w badaniu TALIS 2024. Mozemy zestawic je z wypowiedziami dyrektora

o wystepowaniu w szkole dwoch kategorii zjawisk — aktéw wandalizmu i kradziezy oraz
uzywania czy chocby posiadania alkoholu i narkotykéw przez uczniéw. Jesli chodzi o relacje
wsrod nauczycieli, nie stwierdzilismy istotnych statystycznie zaleznosci. Natomiast w przypadku

relacji miedzy dyrektorem a pracownikami szkoty zaleznosci byty silne, lecz nieoczekiwane.
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Co prawda wiekszy odsetek nauczycieli zdecydowanie zgadzajacych sig, ze dyrektor wierzy

w kompetencje nauczycieli, wigzat sie ze spadkiem szans zaobserwowania przez dyrektora
wandalizmu lub kradziezy dokonanej przez uczniow, ale jeszcze gwattowniejszy spadek tych
szans towarzyszyt zwiekszeniu sie odsetka nauczycieli niezgadzajacych sie z tym stwierdzeniem.
Poza zdecydowang zgoda i niezgodg nauczyciele mieli jeszcze do dyspozycji stosunkowo
neutralng odpowiedz,zgadzam sie” (w kwestionariuszu nie przewidziano odpowiedzi
prawdziwie neutralnej, w rodzaju ,ani sie zgadzam, ani sie nie zgadzam”). Wyniki analiz oznaczaja
wiec, ze im mniejszy odsetek nauczycieli w szkole wybierajgcych taka umiarkowanga odpowiedz,
a decydujacych sie zamiast tego na bardziej zdecydowang i skrajng odpowiedz (pozytywna lub
negatywna), tym mniejsze szanse zadeklarowania przez dyrektora, ze w szkole ma do czynienia
z wandalizmem lub kradziezami. Innymi stowy, te zjawiska byly szczegodlnie czeste w szkotach,
w ktérych zaufanie dyrektora do nauczycieli nie byto ani szczegdlnie wysokie, ani szczegdlnie

niskie.

Ponadto w szkotach, w ktérych nauczyciele nie uznawali relacji dyrektoréw z pracownikami
szkoty za dobre, dyrektorzy deklarowali, ze mtodziez nigdy nie uzywa alkoholu ani narkotykéw.
Mozliwe, ze zwigzek ten wynikat ze sposobu zarzadzania szkotg zaktadajacego wysoki poziom
kontroli, co nie sprzyjato budowaniu pozytywnych relacji z pracownikami, ale mogto ograniczac
zachowania ryzykowne wsréd uczniow. Thumaczytoby to zarazem zwigzek nieobserwowania
wandalizmu i kradziezy z brakiem zaufania dyrektora do pracownikéw. Nie jestesmy jednak

w stanie rozstrzygna¢, czy przedstawiony przez dyrektora obraz, zgodnie z ktérym uczniowie
nie podejmuja niepozadanych zachowan, odpowiadat rzeczywistosci, czy tez byt przejawem

niedostrzegania istniejgcych problemow.

Stosunek uczniow do spotecznosci szkolnej

Poczucie przynaleznosci moze stanowic istotny czynnik przeciwdziatajacy wykluczeniu
spotecznemu ucznidw, ich poczuciu osamotnienia i tym samym ostabia¢ sktonno$¢ do
podejmowania zachowan ryzykownych oraz promowac pozytywne zachowania zdrowotne
(Tomovaiin., 2021). Wyniki wczes$niejszych badan wskazuja, ze tworzenie bezpiecznego

i inkluzywnego srodowiska oraz wzmacnianie u mtodziezy doswiadczenh zwigzanych

z przynaleznosciag do szkoty pozytywnie wiaze sie z nizszym rozpowszechnieniem wsréd
uczniéw zachowan zwigzanych z uzywaniem narkotykéw, przedwczesna inicjacja seksualng czy
opuszczaniem szkoty z powodu poczucia zagrozenia. Dodatkowo programy i praktyki szkolne
promujace bezpieczne i wspierajace srodowisko oraz sprzyjajace integracji mogg odgrywac
wazng role w poprawie powigzan szkolnych wsréd mtodych ludzi, w tym nastolatkéw nalezacych

do mniejszosci rasowych, etnicznych i seksualnych (Wilkins i in., 2021).
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Nasze analizy, w ktérych szacowalismy efekt poczucia przynaleznosci w szkole wykraczajacy
poza efekt relacji miedzy uczniami, nauczycielami, dyrekcja i rodzicami, nie potwierdzaja jednak
tego rodzaju zwiazku. Zidentyfikowalismy dwie istotne statystycznie zaleznosci, ktore sugeruja
jednak, ze bardziej rozpowszechnione poczucie przynaleznosci wigzato sie z wystepowaniem

zachowan niepozadanych.

Po pierwsze, z naszego modelu statystycznego (stworzonego na podstawie danych z PISA

2022) wynika, ze wiekszy poziom poczucia przynaleznosci w szkole wigzat sie z wiekszym
prawdopodobienstwem zaobserwowania przez ucznia dewastacji w szkole. Efekt ten byt jednak
bardzo staby - nawet miedzy szkotami o skrajnie réznym poczuciu przynaleznosci uczniéw
przewidywana réznica w prawdopodobienstwie dewastacji wynosi mniej niz 2%. W dodatku
taki efekt pojawia sie dopiero, kiedy do modelu wtgczamy wskaznik relacji miedzy nauczycielami
a uczniami. Stosunkowo duza jest interakcja miedzy tym wskaznikiem a poczuciem
przynaleznosci w szkole, co oznacza, ze efekt poczucia przynaleznosci réznit sie w zaleznosci od
tego, czy uczniowie majg pozytywne czy negatywne relacje z innymi uczniami. Musimy wreszcie
podkresli¢, ze bierzemy pod uwage wskaznik poczucia przynaleznosci na poziomie szkoty. Jezeli
bowiem uwzgledni¢ w analizach poczucie przynaleznosci konkretnego ucznia, to jego efekt byt
istotny i ujemny, czyli uczen o silniejszym poczuciu przynaleznosci do szkoty miat mniejsze, a nie

wieksze prawdopodobienstwo zauwazenia dewastacji w szkole.

Inna sytuacja ma miejsce w przypadku drugiej zaleznosci, ktéra stwierdzilismy, analizujac

dane z badania TIMSS 2023. Wyglada na to, ze wiekszy odsetek czwartoklasistow, ktérzy
zdecydowanie czuli sie zwigzani ze szkotg, wigzat sie ze znacznym wzrostem szans, ze nauczyciel
uzna opuszczanie lekgcji przez uczniéw za utrudnienie nauczania. Przyczyna takiego efektu nie
jest jednoczesne uwzglednienie innych wskaznikéw jakosci relacji, cho¢ spowodowato znaczne
zwiekszenie sity tego efektu. Paradoksalnie, problem opuszczania lekcji byt bardziej dotkliwy dla

nauczycieli w szkotach, z ktérymi wiecej uczniéw odczuwato silng wiez.

Poza tymi dwiema trudnymi do wyjasnienia zaleznosciami nie zaobserwowalismy istotnego
efektu poziomu poczucia przynaleznosci uczniéw. Jeszcze raz przypomnimy, ze w analizach
bralismy pod uwage jednoczesnie wszystkie inne wskazniki jakosci relacji. Oznacza to, ze

badalismy efekt tylko tej czesci poczucia przynaleznosci, ktéra nie wynikata z relacji miedzy

cztonkami spotecznosci szkolne;j.
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3.7. Relacje spoteczne w szkole a poczucie wlasnej
skutecznosci wsréd nauczycieli

Giowne wnioski

- Przemoc uczniow wobec innych uczniow, a takze ich agresja stowna wobec nauczyciela

podwazaja wiare nauczycieli we wtasne umiejetnosci pedagogiczne.

- Pozytywne relacje miedzy nauczycielami, oparte na wzajemnej pomocy oraz
wspotpracy, moga skutecznie wspierac ich prace i podnosic¢ jakosc ksztatcenia.

- Nauczyciele, ktérzy wyraznie odczuwajg wsparcie zawodowe ze strony wiadz szkoty,

majg wieksze poczucie wtasnej skutecznosci w pracy z uczniami.

- Angazowanie rodzicéw w dziatalnos¢ szkoty moze nie sprzyjac przekonaniu nauczycieli
o skutecznosci wiasnych dziatan.

- Negatywne relacje dyrektora szkoty z rodzicami lub opiekunami uczniéw utrudniaja
prace dydaktyczna nauczycieli.

Poczucie wlasnej skutecznosci w nauczaniu wsrdd nauczycieli rozumiane jest jako wiara we
witasne umiejetnosci oraz oczekiwane skutki podejmowanych przez siebie dziatan. Wysoki
poziom poczucia wiasnej skutecznosci sprzyja checi wspierania i tworzenia zmian w $Srodowisku
szkolnym, wytrwatosci w obliczu wyzwan, otwartosci na nowe pomysty czy strategie nauczania,
nawet jesli s one uwazane za ryzykowne (Gordon i in., 2023). Poczucie wtasnej skutecznosci

ma kluczowe znaczenie dla osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw (Hattie, 2003) oraz sprawnego
funkcjonowania catej spotecznosci szkolnej. Istotna role odgrywaja tutaj dziatania podejmowane
przez dyrekcje w obszarze szeroko rozumianego zarzadzania szkota oraz klimat szkoty
sprzyjajacy badz niesprzyjajacy wzmacnianiu poczucia wtasnej skutecznosci wérod nauczycieli.
Niski poziom poczucia wtasnej skutecznosci nauczycieli wigze sie z wyzszym poziomem stresu
oraz wypaleniem zawodowym, zas wzmacnianie poczucia wtasnej skutecznosci u nauczycieli

sprzyja zaangazowaniu w prace i satysfakcji zawodowej (Skaalvik i Skaalvik, 2017).

W naszym raporcie zaleznosci miedzy relacjami spotecznymi w szkole a poczuciem wtasnej
skutecznosci wsréd nauczycieli analizowalismy na podstawie wskaznikow z badania TALIS 2024.

Nalezy mie¢ tutaj na uwadze, ze wskazniki te oparte sa na odpowiedziach nauczycieli klas 5-8
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szkoét podstawowych na pytania o to, co potrafig robi¢?*. Dlatego méwimy nie tyle o skutecznosci,

ile o poczuciu wiasnej skutecznosci nauczycieli.

Relacje miedzy uczniami

Relacje réwiesnicze wydaja sie waznym, choc trudno jednoznacznie okresli¢, czy kluczowym
elementem w budowaniu poczucia wtasnej skutecznosci wérdd nauczycieli. Prawdopodobnie
jesli wywieraja na to poczucie wptyw, to posrednio. Badacze czesciej w tym obszarze koncentruja
sie na relacjach miedzy nauczycielami a uczniami oraz na zwigzkach miedzy poczuciem

wiasnej skutecznosci nauczyciela a osiggnieciami uczniow, ich wiasng skutecznoscia czy
zaangazowaniem w nauke (Zee i Koomen, 2016). Warto rowniez wspomnie¢, cho¢ kwestia

ta nie podlega analizom w naszym raporcie, ze poczucie wtasnej skutecznosci nauczycieli

w odniesieniu do ksztattowania relacji rowiesniczych i zarzadzania nimi, réwniez w odniesieniu
do przeciwdziatania dreczeniu rowie$niczemu, stanowi z ich perspektywy odrebny obszar
dziatan i znaczace wyzwanie w poréwnaniu na przyktad z zarzagdzaniem klasg, zaangazowaniem
uczniow czy skutecznym nauczaniem (Ryan i in., 2015). Oznacza to, ze relacje miedzy uczniami,
szczegolnie te odznaczajace sie zachowaniami przemocowymi, moga zaburzac proces

ksztattowania poczucia wtasnej skutecznosci wsrdd nauczycieli.

W naszych analizach stwierdzilismy, ze uznanie przez nauczycieli, ze dreczenie rowiesnicze
stanowi problem w szkole, wigzato sie z obnizeniem poziomu poczucia wiasnej skutecznosci
nauczyciela w obszarach angazowania i motywowania uczniéw oraz zarzadzania klasa.

Natomiast dostrzeganie przez nauczycieli w szkole przesladowania rowiesniczego

24 Poczucie whasnej skutecznosci w angazowaniu i motywowaniu uczniow byto mierzone za pomoca nastepujacych
pytan: ,W jakim stopniu w swojej pracy dydaktycznej potrafi Pani/Pan... wzmacnia¢ w uczniach przekonanie,
ze moga osiggac dobre wyniki w nauce? ...pomagac uczniom zrozumie¢ wartos¢ uczenia sie? ...motywowac
ucznidw, ktérzy wykazujg niewielkie zainteresowanie nauka? ...wspiera¢ uczniéw w mysleniu krytycznym?”.
Poczucie whasnej skutecznosci w zarzadzaniu klasa byto mierzone za pomoca nastepujacych pytan: W jakim
stopniu w swojej pracy dydaktycznej potrafi Pani/Pan... kontrolowa¢ niewtasciwe zachowania w klasie? ...jasno
komunikowa¢ oczekiwania na temat zachowania uczniéw? ...skfania¢ uczniéw do przestrzegania zasad
obowigzujacych w klasie? ...uspokoi¢ ucznia, ktéry zaktdca lekcje lub jest hatasliwy? Poczucie wtasnej skutecznosci
w klasach wielokulturowych byto mierzone za pomoca nastepujacych pytan: W jakim stopniu w swojej pracy
dydaktycznej potrafi Pani/Pan... dostosowac nauczanie do réznorodnosci kulturowej uczniéw? ...podnosic¢
$wiadomos¢ réznic kulturowych wérdd ucznidw? ...ograniczac stereotypizacje uczniéw na gruncie etnicznym?
..zapewni¢ wspotprace pomiedzy uczniami z réznych srodowisk kulturowych lub etnicznych?”. Realizacja
celéw nauczania byta mierzona za pomoca nastepujacych pytan:,Nauczanie jest ztozonym procesem, a jego
wszystkie cele sg czasem trudne do pogodzenia. W jakim stopniu zrealizowata Pani/zrealizowat Pan nastepujace
cele na lekcjach z opisywana przez Pania/Pana klasa w ciggu ostatniego tygodnia? Przedstawienie materiatu
w sposédb zrozumiaty. Angazowanie ucznidw w prace, ktéra stanowi dla nich wyzwanie. Udzielanie uczniom
informacji zwrotnej, aby pomdc im w nauce. Stwarzanie uczniom mozliwosci ¢wiczenia tego, czego sie nauczyli.

Dostosowanie nauczania do potrzeb uczniow”.
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(tj. wy$miewania lub ponizania uczniéw z powodu wygladu zewnetrznego, przynaleznosci
etnicznej, ekspresji ptciowej lub tozsamosci seksualnej) faczyto sie z nizszym poczuciem wiasnej
skutecznosci réwniez w obszarze realizacji celéw nauczania®. Sugeruje to, ze wystepowanie
przesladowania i dreczenia réwiesniczego wiagze sie z ostabieniem wiary nauczycieli we
wilasne umiejetnosci pedagogiczne, i to by¢ moze nie tylko w sferze wychowania, lecz
takze dydaktyki.

Powigzanie poczucia wiasnej skutecznosci nauczyciela z wypowiedziami dyrektora szkoty na
temat relacji wsréd uczniéw nie byto jednoznaczne. Niekiedy dostrzeganie przez dyrektora
czestszych przejawdw przemocy wsérdd ucznidw taczyto sie z mniejszym poczuciem wiasnej
skutecznosci nauczycieli, ale niekiedy — z wiekszym. Wyniki analiz wskazuja na to, ze
deklarowane przez dyrektora natezenie przemocy wsréd uczniéw rozmijato sie z wrazeniem

odnoszonym przez nauczycieli, ktére mogto przektadac sie na ich poczucie wtasnej skutecznosci.

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Pozytywne relacje nauczyciel - uczen moga warunkowaé pewnosc siebie nauczyciela

W procesie nauczania i tym samym jego wieksze zaangazowanie w zwiekszanie poziomu
motywacji uczniéw czy podejmowanie wyzwan pedagogicznych. Dziatania te za$ finalnie moga
prowadzi¢ do poprawy osiggniec¢ uczniéw. Jednoczesnie negatywne, konfliktowe relacje miedzy
nauczycielem a uczniami moga przyczyniac sie do obnizenia poczucia wiasnej skutecznosci

w nauczaniu i powodowac zaniechanie lub ograniczenie dziatan sprzyjajacych motywacji czy

zaangazowaniu uczniéw w nauke (Bolshakovaiiin., 2011; Hajovsky i in., 2020).

W przeprowadzonych przez nas analizach ponownie zaznaczajg sie réznice w zaleznosci od
tego, czy opieramy sie na deklaracji dyrektora, czy na odpowiedziach nauczycieli z danej

szkoty. W szkotach, w ktorych dyrektor zaprzeczat, jakoby miaty miejsce przypadki agresji
stownej wobec pracownikow szkoty, poczucie wiasnej skutecznosci nauczycieli byto — wbrew
oczekiwaniom - nieco mniejsze niz w pozostatych. Jezeli jednak wzig¢ pod uwage wypowiedzi
nauczycieli ze szkoty o doswiadczaniu stresu z powodu agresji stownej ze strony ucznioéw, to
miaty one znacznie silniejszy i negatywny efekt. W tym przypadku wypada uzna¢, ze odpowiedzi
nauczycieli zdecydowanie lepiej oddawaty to, czy dotykata ich agresja stowna ze strony
uczniow, przynoszaca zwatpienie we wiasne umiejetnosci i mozliwosci wywierania

wplywu na uczniow. Konieczne wydaje sie wiec dgzenie do podejmowania dziatan nie tylko

% Zwiazek miedzy postrzeganym przez nauczycieli dreczeniem a poczuciem skutecznosci w realizacji celéw
nauczania po uwzglednieniu efektu innych zmiennych mierzacych jakos¢ relacji wsrdéd ucznidw, zwtaszcza skali
przesladowania rowiesniczego wedtug nauczycieli, przybiera odwrotny kierunek.
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stuzacych przeciwdziataniu przemocy rowiesniczej w szkole, lecz takze uwzgledniajacych
kontekst przemocy ucznidéw wobec nauczycieli, jej wptywu na dobrostan nauczycieli i dostepnej

pomocy w tym zakresie.

Zwiazek ogdlnego wskaznika oceny relacji miedzy nauczycieli a uczniami, dokonywanej przez
nauczycieli w danej szkole, z poczuciem skutecznosci pojedynczego nauczyciela z tej szkoty nie
zostat réwnie jednoznacznie potwierdzony w naszych analizach. Efekt tej oceny staje sie bliski
zeru (a przy tym w niektérych obszarach nawet ujemny) po wyodrebnieniu go od efektu innych

wskaznikéw jakosci relacji w szkole (zob. tabela B3.7.1 w aneksie B).

Uzupetnienie obrazu relacji miedzy nauczycielami a uczniami stanowia zaleznosci miedzy
poczuciem wiasnej skutecznosci a zaufaniem nauczycieli do uczniéw w zakresie odrabiania
przez nich prac domowych oraz wykonywania w klasie powierzonych im zadan. Zaleznosci

te okazaty sie stosunkowo silne. Brak zaufania nauczyciela, ze uczniowie wykonaja
polecenia, wigzat sie z nizszym poczuciem wlasnej skutecznosci. Mozna przypuszczag,

ze wykonywanie przez uczniéw zadan byto celem dziatan nauczyciela, wiec brak osiggniecia
celu sprawit, ze nauczyciel deklarowat, ze jego dziatania nie przynosza skutku. Intrygujace jest
jednak to, ze zdecydowanie zaufanie nauczyciela do uczniéw nie we wszystkich przypadkach
wigzato sie wyzszym poczuciem wtasnej skutecznosci. Z wiekszym odsetkiem nauczycieli z tej
samej szkoty, ktoérzy deklarowali zdecydowane zaufanie w kwestii odrabiania prac domowych
(a mniejszym odsetkiem nauczycieli wybierajgcych umiarkowana odpowiedz,zgadzam sie”),
wigze sie co prawda srednio wieksze poczucie skutecznosci nauczyciela w motywowaniu
uczniéw i zarzadzaniu klasa?, ale nizsze poczucie skutecznosci w realizacji celéw nauczania.
Podobnie zdecydowane zaufanie w kwestii wykonania przez uczniéw zadan w klasie wigzato
sie z nizszym poczuciem witasnej skutecznosci nauczyciela w realizacji celow nauczania, a takze
w zarzadzaniu klasa. Sugeruje to, ze przy widocznej duzej gotowosci uczniow do wykonywania
polecen nauczyciele nie przypisuja tego ich postusznego zachowania wtasnym umiejetnosciom,
lecz raczej cechom samych uczniéw. Warto tutaj réwniez jeszcze raz podkresli¢, ze deklaracje
nauczycieli w badaniu TALIS 2024 odnoszg sie do warunkow i srodowiska pracy nauczycieli
klas 5-8 szkét podstawowych, w ktérych proces samodzielnego uczenia sie, odpowiedzialnosci
ucznia za realizacje polecen dopiero sie rozwija. Zdolnos¢ nauczyciela do realizacji celow
nauczania, czyli m.in. angazowania uczniéw w prace, ktéra stanowi dla nich wyzwanie,
dostosowywania materiatu do potrzeb uczniéw czy udzielania uczniom informacji zwrotnej, nie

musi sie wiec opiera¢ na ufnosci, ze uczniowie samodzielnie poradzg sobie z zadaniem.

26 Badanie TALIS 2024 zostato w Polsce zrealizowane w marcu 2024 roku, czyli tuz przed wejsciem w zycie
rozporzadzenia ograniczajgcego stosowanie prac domowych w klasach 4-8 szkoty podstawowej.
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Relacje miedzy szkotq a rodzicami lub opiekunami uczniow

Analizy przeprowadzone dla tego wymiaru relacji dotycza trzech kwestii. Pierwsza z nich

to zaleznos$¢ poczucia wtasnej skutecznosci nauczyciela od deklaracji dyrektora szkoty

0 zaangazowaniu rodzicéw i opiekunow ucznidw w dziatalno$¢ szkoty. Zaleznosc ta, przy
kontroli efektu innych czynnikdw, staje sie istotna statystycznie i ujemna dla wszystkich czterech
obszarow skutecznosci, tak jakby zaangazowanie rodzicow nie sprzyjato wierze nauczycieli we

wtasne mozliwosci. Niemniej jest to staba zaleznosc.

Co naturalne, silniejszy zwigzek z poczuciem skutecznosci nauczyciela ma to, jak nauczyciele

z jego szkoty postrzegajg zaangazowanie rodzicéw. Odpowiedzi nauczycieli dotyczyty drugiej,
wezszej kwestii, a mianowicie udziatu rodzicéw w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty.
Wraz ze wzrostem odsetka nauczycieli niezgadzajacych sie ze stwierdzeniem, ze szkota zapewnia
rodzicom mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa w podejmowaniu decyzji, wzrastat poziom
poczucia wtasnej skutecznosci nauczycieli. Moze to by¢ efekt wiekszej autonomii nauczycieli

w szkole i/lub wysokiego poziomu zaufania rodzicéw do nauczycieli w zakresie prowadzonych
przez nich dziatan. Potwierdzatoby to pewien konflikt miedzy zwiekszaniem roli rodzicow

w zyciu szkoty a poczuciem wiasnej skutecznosci nauczycieli. Warto jednak zauwazy¢, ze
rowniez zwiekszenie odsetka nauczycieli zdecydowanie zgadzajacych sie, ze szkota zapewnia
rodzicom udziat w podejmowaniu decyzji — kosztem zmniejszenia odsetka nauczycieli
udzielajacych bardziej umiarkowanej odpowiedzi,zgadzam sie” - wigzat sie ze zwiekszeniem
poczucia wtasnej skutecznosci nauczycieli. Te wyniki sugerujg, ze inny model utozenia stosunkow
personelu szkoty z rodzicami, w ktérym rodzicow wyraznie wtgczano w podejmowanie decyzji,
sprzyjat przekonaniu nauczycieli o wtasnych zdolnosciach bardziej niz model posredni, cho¢ nie

tak bardzo jak model zaktadajacy brak udziatu rodzicow.

Trzecia kwestia to zaleznos¢ poczucia wiasnej skutecznosci nauczyciela od dobrych (w ocenie
nauczycieli z danej szkoty) relacji dyrektora z rodzicami lub opiekunami uczniow. W tym
przypadku wyniki analiz sa najbardziej ztozone i niejednoznaczne, poniewaz kierunek
zaleznosci ulega odwréceniu w wyniku wiaczenia lub niewtgczenia do modelu innych
zmiennych. Nie dotyczy to jednak dos¢ silnej negatywnej zaleznosci poczucia skutecznosci
nauczyciela w realizacji celéw nauczania od odsetka nauczycieli w szkole niezgadzajacych sie
ze stwierdzeniem, ze dyrektor ma dobre relacje z rodzicami lub opiekunami uczniéw. Prowadzi
to do wniosku, ze negatywne relacje dyrektora szkotly z rodzicami utrudniaja prace

dydaktyczna nauczycieli.
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Relacje wsrdod nauczycieli oraz miedzy dyrektorem a nauczycielami

Wyniki wczesniejszych badan sugeruja, ze poczucie wtasnej skutecznosci nauczyciela ksztattuje
sie rowniez dzieki dobrym relacjom z innymi nauczycielami i dyrekcja. Przywo6dztwo oparte na
otwartosci i wspieraniu pracownikow oraz wspoétpraca miedzy nauczycielami, charakteryzujaca
sie wzajemng wymiang wiedzy i praktyk, sprzyjaja nie tylko poczuciu wiasnej skutecznosci,

ale i satysfakcji z pracy (Aldridge i Fraser, 2016). Jest to szczegdlnie istotne w przypadku
nauczycieli wchodzacych do zawodu, ktérzy na poczatkowym etapie swojej pracy potrzebuja
niejednokrotnie zaréwno wsparcia mentora, jak i pozytywnego klimatu szkoty, aby méc
ksztattowac swoje poczucie skutecznosci i tym samym umacniaé swoja decyzje o pracy

w zawodzie nauczyciela (Meristo i Eisenschmidt, 2014). Sugeruje to, ze powinnismy oczekiwac
pozytywnej zaleznosci poczucia wiasnej skutecznosci nauczyciela od tego, jak nauczyciele

z danej szkoty oceniajg swoje relacje zinnymi nauczycielami oraz dyrekcja.

Z drugiej strony mozna wywodzi¢, ze jesli nauczyciel widzi pozytywne skutki swojej pracy

z uczniami, a nie do$wiadcza wsparcia ze strony dyrekgji i kolegow, to bedzie w wiekszym
stopniu nabierat przekonania o swoich wiasnych zdolnosciach. Taki psychologiczny mechanizm
mogtby generowac przeciwng, negatywna zaleznos¢ poczucia wiasnej skutecznosci od relacji

panujacych wsréd pracownikéw szkoty.

Wiekszos¢ wynikow naszych analiz przemawia za przyjeciem wniosku, ze wspoétpraca miedzy
nauczycielami obejmujaca wymiane informacji, doswiadczen czy pomystow wiazata sie
ze wzrostem, cho¢ niewielkim, poczucia wtasnej skutecznosci nauczyciela. Wspétpraca
miedzy nauczycielami moze wiec stanowic istotne ogniwo w procesie nauczania, przy czym
nalezy mie¢ na wzgledzie, ze budowanie wspotpracy w gronie pedagogicznym jest duzym
wyzwaniem wynikajacym z izolacyjnego charakteru pracy nauczyciela i wigzacego sie z nim
indywidualizmu oraz dazenia do autonomii (Kaminska, 2022). Stwierdzilismy co prawda
negatywng zaleznos¢ poczucia wiasnej skutecznosci od odsetka nauczycieli zdecydowanie
zgadzajacych sie, ze nauczyciele moga polegac na sobie nawzajem. Jak pokazujg nasze
bardziej dogtebne analizy, taka negatywna zalezno$¢, a takze pewne ostabienie pozytywnej
zaleznosci w przypadku poczucia skutecznosci w obszarach zarzadzania klasa i pracy z klasami
wielokulturowymi, pojawia sie, gdy jednoczesnie uwzgledniamy wskazniki jakosci relacji
miedzy nauczycielami a uczniami. Nasza wyjasniajaca hipoteza jest taka, ze relacje miedzy
nauczycielami a uczniami w szkole oddziatywaty zarbwno na poczucie wtasnej skutecznosci
nauczyciela, jak i na relacje wérdd nauczycieli. Nauczyciele poszukiwali pomocy kolegéw wtedy,

gdy mieli problem w relacjach z uczniami, a to generuje pozorng negatywnga zalezno$¢ poczucia
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wiasnej skutecznosci nauczyciela od zaufania miedzy nauczycielami, w obszarze realizacji celéw

nauczania przewazajacg nad korzysciami ze wsparcia kolegow.

Réwniez wsparcie zawodowe ze strony wtadz szkoty wigzato sie z wiekszym poczuciem
wiasnej skutecznosci nauczyciela. Natomiast brak takiego wsparcia taczyt sie ze stabszym
przekonaniem nauczyciela o wtasnej zdolnosci do zarzadzania klasa i angazowania uczniéw,

ale nie do realizacji cel6w nauczania. Jezeli w modelu statystycznym uwzglednimy deklaracje
dyrektora dotyczace jakosci relacji wsrdd uczniow, to zaleznos¢ opinii nauczyciela o wiasnej
skutecznosci w realizacji celéw nauczania od odsetka nauczycieli skarzacych sie na brak wsparcia

ze strony wtadz szkoty okazuje sie nawet pozytywna.

Nalezatoby oczekiwa¢, ze wiara dyrektora szkoty w kompetencje pracownikéw bedzie wigzac
sie z ich wtasnym poczuciem skutecznosci. Wyniki naszych analiz nie sg jednak co do tego
jednoznaczne. Oprdcz rezultatéw potwierdzajacych tego rodzaju zaleznos¢ otrzymalismy
rowniez takie, ktére wskazywatoby na odwrotny jej kierunek (w szczegdlnosci srednio wyzsze
przekonanie o wtasnych umiejetnosciach pracy w klasie wielokulturowej nauczyciela ze szkoty,

w ktérej wiecej nauczycieli dostrzegato brak wiary dyrektora w kompetencje nauczycieli).

Wsréd naszych wskaznikow jakosci relacji mieliSmy rowniez te oparte na odsetku nauczycieli
z danej szkoty, ktorzy udzielali okreslonej odpowiedzi na pytanie o 0g6lng ocene relagji
dyrektora z pracownikami szkoty. Poczucie skutecznosci nauczyciela w realizacji celéw nauczania
byto podobne, niezaleznie od tych odpowiedzi. Natomiast poczucie skutecznosci nauczyciela
w pozostatych obszarach (angazowaniu i motywowaniu uczniéw, zarzadzaniu klasa, pracy

w klasach wielokulturowych) byto srednio wyzsze, jesli w danej szkole wyzszy byt odsetek
nauczycieli, ktérzy zdecydowanie potwierdzali dobre relacje dyrektora z pracownikami. Jezeli
jednak wyodrebnimy efekt ogdlnej oceny relacji dyrektora z pracownikami przy ustalonej
wartosci poprzednio oméwionych wskaznikow, dotyczacych wsparcia zawodowego ze strony
wtadz szkoty i wiary dyrektora w kompetencje nauczycieli, to okazuje sie on zdecydowanie
inny. Zaleznos¢ poczucia skutecznosci w obszarze zarzadzania klasg, pracy w klasach
wielokulturowych oraz realizacji celéw nauczania od odsetka nauczycieli zdecydowanie
deklarujacych dobre relacje dyrektora z pracownikami okazuje sie ujemna. Inaczej méwiac,
jesli mamy dwie szkoty, w ktorych nauczyciele tak samo odpowiadali na pytania o wsparcie
zawodowe ze strony wiadz szkoty i wiare dyrektora w kompetencje nauczycieli oraz taki

sam ich odsetek zgadzat sie ze stwierdzeniem, ze dyrektor ma dobre relacje z pracownikami,
to nauczyciele z tych szkét, w ktérych wyzszy odsetek nauczycieli wybrat odpowiedz
,zdecydowanie zgadzam si¢”, a nie ,zgadzam si¢”, mieli Srednio nizsze poczucie skutecznosci.
Kwestia zaleznosci poczucia wiasnej skutecznosci nauczyciela od ogolnej oceny przez

nauczycieli relacji dyrektora z pracownikami okazata sie wiec skomplikowana.
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3.8. Relacje spoteczne w szkole a dobrostan nauczycieli
i dyrektoréw szkét

Giowne wnioski

- Dobrostan nauczycieli i dyrektoréw szkét zalezy, cho¢ w umiarkowanym stopniu, od

poziomu przemocy wsrdd uczniow.

- Przemoc wérdd ucznidw oddziatuje na dobrostan nauczycieli i dyrektorow nie
w sposéb bezposredni, ale gtéwnie przez pryzmat tego, na ile jg postrzegaja jako
szkolny problem i utrudnienie w pracy.

- Stres spowodowany agresja stowng ucznidow skierowang wobec nauczycieli
w negatywny sposéb wigze sie z satysfakcjg zawodowag tych drugich oraz przeszkadza

im odczuwac rados¢ z nauczania.

- Nadmierna presja ze strony rodzicow lub opiekundéw ucznidéw wiaze sie z mniejszg
satysfakcjg zawodowag i nizszym poczuciem bezpieczenstwa nauczycieli.

—  Dobre relacje miedzy dyrekcja a rodzicami lub opiekunami uczniéw moga obnizac
poziom stresu wsérdd kadry nauczycielskiej.

- Gorsze relacje miedzy dyrektorem szkoty a nauczycielami wiaza sie z wiekszym stresem
i nizszg satysfakcjg zawodowa tych ostatnich.

Dobrostan nauczycieli to zagadnienie, ktére w ostatnich latach coraz czesciej jest dostrzegane
zardbwno przez badaczy, jak i instytucje publiczne czy organizacje spoteczne. Postepujace

w niespotykanym dotad tempie zmiany spoteczno-gospodarcze powoduja zmiany w edukacji,
ktérych wdrozenie spoczywa gtdwnie na nauczycielach i wtadzach szkoty (llczuk i in., 2024).
Rodzi to nowe, duze oczekiwania wobec nauczycieli i dyrektoréw szkét, a tym samym stawia
przed nimi powazne wyzwania. Stad funkcjonowanie pracownikéw szkoty sprowadza sie nie
tylko do braku dysfunkcji i nieprawidtowosci, ale przede wszystkim opiera sie na dostepie do
zasobow, ktére umozliwiajg jednostce pokonywanie probleméw i trudnosci w Srodowisku
pracy (Strutynska, 2022). Wielu poddanych presji nauczycieli doswiadcza stresu i wypalenia
zawodowego, co w Europie jest dominujagcym powodem odchodzenia nauczycieli z zawodu,
w tym szczegolnie mtodych nauczycieli. Wynikajacy z tego niedobdr i starzenie sie kadry

pedagogicznej jest powaznym problemem dla wiekszosci krajow, w tym Polski (Sitek, 2025).
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Dbanie o dobrostan nauczycieli zyskuje wobec tego na znaczeniu jako potencjalny $rodek

zaradczy.

W badaniu TALIS, ktore stanowi gtdéwne zrédto danych w tym obszarze, dobrostan rozpatrywany
jest z perspektywy funkcjonowania nauczycieli i dyrektoréw w pracy, z uwzglednieniem
aspektéw poznawczych, emocjonalnych, zdrowotnych oraz spotecznych. Odpowiadajace

im wymiary dobrostanu obejmuja m.in. motywacje wewnetrzng, satysfakcje z pracy, opinie
nauczycieli o spotecznym uznaniu dla ich zawodu czy stres zawodowy (Kutytowska, 2025).
Wskazniki wykorzystane w naszych analizach nie uwzgledniaja wszystkich powyzszych

wymiarow, ale oddaja naszym zdaniem kluczowe elementy dobrostanu.

W polskim raporcie z badania TALIS osobny podrozdziat poswiecono relacjom spotecznym

w szkole, widzianym z perspektywy nauczyciela. Poruszono w nim réwniez kwestie zwigzku
miedzy tymi relacjami a satysfakcja, stresem i kondycja psychofizyczna nauczycieli. Z raportu
tego wynika, ze najwieksze znaczenie miaty relacje nauczycieli z dyrektorem oraz nauczycieli

z rodzicami lub opiekunami uczniéw. Stabsza i potwierdzona tylko w przypadku satysfakg;ji

jest jej zaleznos$¢ z relacjami wérdd nauczycieli. Natomiast efekt relacji miedzy nauczycielami

a uczniami — mimo ich duzego subiektywnego znaczenia dla nauczycieli — zanika, gdy kontroluje
sie efekt innych wymiaréw relacji. Wazne dla interpretacji wynikéw jest to, ze nauczyciele nie
odpowiadali na pytania o swoje wiasne relacje z innymi cztonkami spotecznosci szkolnej, lecz
byli proszeni o ocene stanu danego wymiaru relacji w szkole (Penszko i Wasilewska, 2025).
Niestuszny jest wiec wniosek, ze dla satysfakcji i stresu nauczyciela nie ma znaczenia to, jakie
ma relacje z uczniami. Oczywiscie na jego ocene stosunkow panujacych w szkole miedzy
nauczycielami a uczniami moga rzutowac jego witasne relacje, ale moga, a nawet powinny mie¢
na nig duzy wptyw réwniez jego obserwacje i przekonania dotyczace innych nauczycieli, czy

nawet ogolne wrazenie klimatu panujgcego w szkole.

Relacje miedzy uczniami

Wczesniejsze badania wskazuja, ze relacje réwiesnicze, szczegdlnie te, ktdre majg miejsce

w ramach danego oddziatu klasowego, odgrywaja istotng role w tworzeniu pozytywnego

lub negatywnego srodowiska pracy nauczyciela. Pojawienie sie zachowan zaktécajacych ze
strony ucznidw, nawet tych o nizszym natezeniu, na przyktad wigzacych sie z przeszkadzaniem
na lekcjach czy nadmiernym hatasem, powoduje koniecznos¢ podjecia przez nauczyciela
odpowiednich dziatan, ktére w przypadku braku oczekiwanych efektéw moga skutkowac
frustracjag i wyzszym poziomem stresu (Chaudhuriiin., 2022). Pozytywne zas$ relacje miedzy

nauczycielami a uczniami przyczyniaja sie do dobrego samopoczucia nauczycieli i satysfakgji
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z pracy, co jednoczesnie przektada sie na bardziej kooperatywne zachowania uczniéw (Nwoko
i in., 2023). Warto nadmienic, ze obszar zarzagdzania zachowaniem ucznidw jest uznawany przez
nauczycieli za jeden z priorytetowych w zakresie potrzeb doskonalenia zawodowego. Pokazuje

to, ze wymaga on wsparcia w postaci odpowiednich programéw i narzedzi (OECD, 2025).

Prowadzac analizy danych z badania TALIS 2024, odkryliSmy pewne istotne zaleznosci miedzy
dobrostanem nauczycieli i dyrektoréw szkot a ich postrzeganiem relacji miedzy uczniami.
Uznawanie przez wiekszg liczbe nauczycieli, ze dreczenie réwiesnikéw w szkole stanowi problem,
wigzato sie z mniejszg satysfakcja i radoscia z pracy, przede wszystkim zadowoleniem z pracy

w konkretnej szkole, oraz nieco wiekszym stresem zawodowym. Efekt zmiennej uwzgledniajacej
nauczycielska ocene zjawiska przesladowania uczniow z powodu ich odmiennosci byt nieco
silniejszy, cho¢ nadal staby, w przypadku stresu zawodowego, natomiast zdecydowanie

stabszy w przypadku pozostatych wskaznikéw dobrostanu nauczycieli (istotny tylko dla radosci

z nauczania). Dyrektorzy szkot, ktorzy czesto zauwazali na terenie szkoty akty zastraszania,
dreczenia lub przemocy stownej wsréd ucznidéw, odczuwali mniejsza satysfakcje z wykonywania
zawodu. Natomiast ci, ktorzy nie spotykali sie z takg przemoca uczniowska majaca miejsce

w internecie, zgtaszali mniej symptomow stresu zawodowego. Sugeruje to, ze postrzegane
przez nauczycieli i dyrektoréow szkot relacje wsrod uczniow maja pewne, cho¢ umiarkowane

znaczenie dla poziomu odczuwanego przez nich stresu i zadowolenia z pracy.

Whnioski dotyczace dobrostanu nauczycieli i dyrektoréw nie sa tak proste i jednoznaczne, gdy

w analizach bierzemy pod uwage odpowiedzi udzielane przez innych cztonkéw spotecznosci
szkolnej. Badanie TIMSS pozwala nam uwzgledni¢ perspektywe uczniow. W tym przypadku
stwierdzilismy tylko jedng istotna statystycznie zaleznos$¢ i to o nieoczekiwanym kierunku. Im
wiecej uczniéw deklarowato, ze nie ma w szkole przyjaciot, tym wieksza byta srednia satysfakcja
zawodowa nauczyciela tej szkoty. Jest to sygnat, ze dokonywania przez nauczycieli pozytywna
ocena relacji wsréd uczniéw jako nienaznaczonych przemoca moze rozmijac sie

z postrzeganiem tych relacji jako dobrych przez samych uczniow. Bezposrednia konfrontacja
tych dwoch punktéw widzenia na podstawie danych z badania TIMSS jest niemozliwa, poniewaz

nie dostarczyto ono informacji o tym, jak relacje wsréd ucznidéw postrzegaja nauczyciele.

W badaniu TIMSS widoczny jest ponadto pozytywny zwigzek miedzy deklaracja dyrektorow,
ze agresja fizyczna miedzy uczniami klasy czwartej nie stanowi problemu, a poczuciem
bezpieczenstwa nauczycieli w szkole (cho¢ trudno przypuszcza¢, ze badani dziesieciolatkowie
stanowili zagrozenie réwniez dla zdrowia nauczyciela). Réwniez w badaniu TALIS deklaracja
dyrektora o braku urazéw fizycznych bedacych skutkiem przemocy wsréd ucznidw taczyta

sie z nizszym - cho¢ minimalnie - stresem nauczyciela, ale jej efekt w przypadku niektérych
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wskaznikéw satysfakcji, zwtaszcza satysfakcji z pracy w danej szkole, miat juz nieoczekiwany
negatywny charakter. Takie wspotwystepowanie spodziewanych i przeciwnych niz spodziewane
zaleznosci jest typowe, gdy badamy zaleznosci dobrostanu nauczycieli od odpowiedzi
dyrektoréw udzielonych w badaniu TALIS. W przypadku zastraszania lub dreczenia na terenie
szkoty dos¢ silny negatywny efekt zauwazamy, gdy miaty one zdaniem dyrektora miejsce co
najmniej raz w miesigcu. Jezeli byty jeszcze czestsze, zauwazane przez dyrektora co najmniej
raz w tygodniu, to srednia satysfakcja z pracy nauczyciela w tej szkole oraz jego rados¢

z nauczania ulegata dalszemu obnizeniu. Jednak w przypadku satysfakcji z wykonywaniu
zawodu ten negatywny efekt nieco stabnie, a w przypadku stresu i kondycji psychofizycznej
nauczyciela zostaje zupetnie zniwelowany, w zwigzku z czym sredni poziom stresu przy
wystepowaniu przemocy stownej co najmniej raz w tygodniu byt taki sam, jak przy jej
wystepowaniu rzadziej niz raz w miesigcu. Prawidtowos¢ ta hipotetycznie moze wynikac

z faktu, ze tak czeste wystepowanie przemocy, majgce znamiona powszechnosci, jest na tyle
zakorzenione w srodowisku szkolnym, ze przestaje by¢ czynnikiem stresogennym. Co najmniej
rownie prawdopodobnym wyjasnieniem jest jednak to, ze deklarowanie czestej przemocy
przez dyrektora nie faczy sie z takim samym postrzeganiem swojego srodowiska pracy przez

nauczycieli.

W przypadku przemocy majacej miejsce w internecie zidentyfikowalismy najbardziej
nieoczekiwane zaleznosci. Generalnie mozemy stwierdzi¢, ze wraz ze zwiekszeniem
czestotliwosci cyberprzemocy wsréd ucznidw (deklarowanej przez dyrektora) wzrastata
satysfakcja z pracy w danej szkole oraz rados¢ z nauczania, zas poziom stresu wahat sie

w niewielkim stopniu. Taki ksztatt zaleznos$¢ pojawia sie tylko przy kontroli efektu innych
wskaznikoéw jakosci relacji, czyli przy zatozeniu, ze ich wartos¢ nie zmienia sie przy zwiekszeniu
czestotliwosci cyberprzemocy wsréd uczniow. Wyjasnienie tej prawidtowosci, poza rozbieznosciag
perspektyw dyrektora i nauczyciela, moze wigzac sie z trzema czynnikami. Pierwszy z nich
dotyczy,,mniejszej ingerencji” przemocy internetowej w bezposrednie zycie szkoty, przynajmniej
z perspektywy jej pracownikoéw (odbywata sie poza jej terenem), co moze powodowag, ze nie
byta ona tak problematyczna jak przemoc fizyczna czy dreczenie w szkole. Drugi czynnik wigze
sie z tym, ze cyberprzemoc, w przeciwienstwie do przemocy na terenie szkoty, nie oddziatywata
tak bezposrednio na subiektywne poczucie bezpieczenstwa nauczyciela, a tym samym na jego
dobrostan. Po trzecie mozliwe, ze przemoc w internecie taczyta sie ze zmniejszeniem przemocy
na terenie szkoty i jej oddziatywania na dobrostan nauczycieli - cho¢ nie powinno to generowac
pozornej zaleznosci, jesli skutecznie kontrolowaliémy poziom przemocy na terenie szkoty za

pomoca innych wskaznikéw.
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Przejdzmy do zestawienia odpowiedzi nauczycieli z dobrostanem dyrektora. Wzrost odsetka
nauczycieli uwazajacych dreczenie przez réwiesnikéw za problem w danej szkole — czyli tego
samego wskaznika, ktéry wywierat negatywny efekt na dobrostan nauczyciela — wiazat sie

ze znacznym podwyzszeniem satysfakcji dyrektora z pracy w danej szkole. Ta zaleznos$¢ jest
sprzeczna z oczekiwaniami, jesli wskaznik ten uznajemy za miare skali przemocy w szkole, ale juz
niekoniecznie sprzeczna, jesli traktujemy go jako miare dostrzezenia wagi istniejgcego problemu
przez nauczycieli. Przypomnijmy, ze w modelu statystycznym kontrolujemy efekt oceny
czestotliwosci dreczenia szkolnego dokonywanej przez dyrektora, czyli wytagczamy go z efektu
innych wskaznikéw jakosci relacji. Dlatego efekt odsetka nauczycieli uznajacych dreczenie za
problem jest tak naprawde efektem zbieznosci lub rozbieznosci ocen skali problemu miedzy

dyrektorem a nauczycielami.

Niezaleznie od mozliwych interpretacji przedstawionych ztozonych zaleznosci, mozna na

ich podstawie sformutowac wniosek, ze przemoc réwiesnicza, jako jeden z elementéw
sktadowych relacji miedzy uczniami, oddziatuje na dobrostan nauczycieli i dyrektoréw
szkot nie w sposéb bezposredni, ale gléwnie przez to, na ile jest przez nich postrzegana
jako problem szkoty i utrudnienie w pracy. Wyniki naszych analiz, jak wspomniano juz

w podrozdziale 2.8, wskazujg przy tym na czeste rozbieznosci w ocenie skali przemocy wsréd

uczniow miedzy dyrektorem szkoly a pracujacymi w niej nauczycielami?’.

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami wydajg sie nieodzownym elementem ksztattujgcym
dobrostan uczestnikéw zycia szkolnego. Literatura przedmiotu wskazuje na to, ze motywacja
do pracy w zawodzie i satysfakcja z wykonywanej pracy wigzg sie przede wszystkim z checig
podejmowania interakgji z uczniami w celu przekazywania im wiedzy i realizacji funkgji
dydaktyczno-wychowawczej (Spiltiin., 2011). Mimo to warto pamietac, ze jest to obszar
szczegolnie wrazliwy i wymagajacy, zarowno dla nauczycieli jak i ucznidw, a tworzenie

harmonijnych relacji przekfadajacych sie na dobrostan obu stron bywa wyzwaniem.

Nasze analizy wskazujg na wiele istotnych zaleznosci w tym obszarze, przy czym czes¢ z nich
ukazuje nieoczywiste zwigzki. Warto w pierwszej kolejnosci zwréci¢ uwage na zaleznosci od
odsetka nauczycieli doswiadczajacych stresu z powodu zastraszania lub przemocy stownej ze
strony uczniow. Wystepowanie tego zjawiska na terenie szkoty podstawowej wigze sie zaréwno,
co dos¢ oczywiste, z podwyzszeniem ogdlnego poziomu stresu i negatywnego wptywu na

zdrowie nauczyciela tej szkoty, jak i z obnizeniem poziomu jego satysfakcji z wykonywanej pracy,

27 Wskazuja na to niewielkie wartosci wspotczynnika korelacji Pearsona, mieszczace sie w przedziale od 0,11 do 0,34.
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takze w danej szkole. Jeszcze silniejsza jest negatywna zaleznos¢ miedzy tg zmienng a radoscia

z nauczania. Trudno oczywiscie tutaj stwierdzi¢, czy wystepowanie tego typu zaleznosci
przyczynia sie na przyktad do odejs$¢ z zawodu lub do obnizenia poziomu nauczania, ale mozna
przypuszczad, ze implikacje ptynace z nich nie s obojetne wobec tych zagadnien. Warto wiec
tutaj jeszcze raz podkresli¢, ze stres spowodowany agresja stowngq ze strony uczniow stanowi

przeszkode dla odczuwania przez nauczycieli satysfakcji i radosci z pracy.

O zastraszanie lub przemoc stowng wobec pracownikéw szkoty pytano rowniez dyrektorow
szkot. Jednak po uwzglednieniu w modelu statystycznym wypowiedzi nauczycieli na ten temat
efekt zmiennej opartej na odpowiedziach dyrektoréw byt juz z requty bardzo staby (a dodatkowo
po wiaczeniu innych wskaznikoéw relacji i zmiennych kontrolnych przybierat w niektérych

przypadkach nieoczekiwany kierunek).

Podobnie jak to sie stato w przypadku wspomnianych wyzej analiz opisanych w polskim raporcie
z badania TALIS, tak i teraz efekt ogolnej oceny przez nauczycieli relacji miedzy nauczycielami

a uczniami w szkole spadt niemal do zera po jednoczesnym uwzglednieniu innych wskaznikow
jakosci relacji. Oznacza to, ze ocena ta nie wnosi prawie wcale dodatkowych informacji

pozwalajacych wyjasni¢ poziom stresu i satysfakcji nauczyciela pracujgcego w danej szkole.

Powyzsze ustalenia uzupetnimy wynikami analiz dotyczacych zaufania nauczycieli do

ucznidéw w zakresie wykonania poleconych dziatan w klasie oraz zadarn domowych. Dopoki

nie uwzglednialismy innych wskaznikow jakosci relacji i zmiennych kontrolnych, zaleznos¢
satysfakgji, stresu zawodowego i kondycji psychofizycznej nauczycieli od zaufania bytfa prosta

i stosunkowo silna. W szkofach, w ktérych nauczyciele deklaruja zaufanie do uczniéw, wyrazajag
oni réwniez wieksza satysfakcje i rados¢ z nauczania, lepsza kondycje psychofizyczng i mniejszy
stres. Jednak po uwzglednieniu innych wskaznikéw jakosci relacji i zmiennych kontrolnych
wyniki staty sie znacznie mniej jednoznaczne, co wskazuje na bardziej ztozone zaleznosci.
Dotyczy to szczegdlnie odrabiania przez uczniéw prac domowych. Mozna przypuszczac,

ze wynika to po czesci z faktu, ze odrabianie prac domowych to przestrzen, ktéra moze

rodzi¢ napiecia miedzy nauczycielem a rodzicami uczniéw czy ich opiekunami prawnymi

(np. w zakresie wymagan nauczyciela, ilosci zadawanych prac domowych itd.). To za$ moze
przektadac sie na odczuwanie wiekszego stresu przez nauczycieli czy obnizenie poziomu
satysfakcji z pracy i radosci z nauczania. Gwoli jasnosci przypomnijmy, ze badanie TALIS 2024
zostato zrealizowane tuz przed wprowadzeniem ograniczerh w zadawaniu prac domowych przez

nauczycieli szkét podstawowych.
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Interesujace, ze relacje miedzy nauczycielami a uczniami miaty istotny efekt rowniez, jesli
chodzi o dobrostan dyrektora szkoty. Brak zaufania nauczycieli, ze uczniowie odrobig swoje
prace domowe, wigzat sie z mniejszg satysfakcja dyrektora z pracy. Mozliwe, ze zaréwno

brak zaufania nauczycieli, jak i mniejsza satysfakcja dyrektora wynikaty z nizszego poziomu
umiejetnosci i osiagnie¢ edukacyjnych uczniéw w danej szkole. Wykryliémy takze zaleznosc
satysfakcji dyrektora z pracy w danej szkole od oceny przez nauczycieli z tej szkoty relacji miedzy
nauczycielami a uczniami. Zalezno$¢ ta miata jednak nieoczekiwany negatywny kierunek

i pojawita sie dopiero przy kontroli wskaznikéw jakosci innych wymiaréw relacji. Wyrazniejszy
i prostszy jest zwigzek z niedostrzeganiem przez dyrektora przejawéw agresji stownej wobec
pracownikoéw na terenie szkoty, co sprzyja mniejszemu stresowi i wiekszej satysfakcji dyrektora
z petnienia swojej funkgcji. Inne byly wyniki dla braku agresji stownej wobec pracownikéw
szkoty, ktéra miataby miejsce w internecie, poniewaz w tym przypadku po uwzglednieniu
innych wskaznikow jakosci relacji zaleznos$¢ satysfakcji dyrektora z wykonywania zawodu stata
sie negatywna. Po raz kolejny zatem w przypadku deklaracji dyrektora szkoty dotyczacych
przemocy w internecie mamy do czynienia z zaleznoscig nieoczekiwang, a przy tym inna niz

w dla przemocy na terenie szkoty. Rodzi to przypuszczenie, ze dyrektorzy traktowali przemoc
w internecie jako lezaca poza zakresem ich odpowiedzialnosci i oddziatywania (w odréznieniu

od tej na terenie szkoty), a by¢ moze wielu z nich nie byto jej sSwiadomych.

Relacje miedzy pracownikami szkoly a rodzicami lub opiekunami uczniéw

Aktywnos¢ rodzicow lub opiekunéw prawnych dzieci na poziomie szkoty moze jawic sie jako
szansa na lepsza komunikacje i zbudowanie relacji z nauczycielami i dyrekcjg, ale moze réwniez
stac sie przyczyna stresu czy konfliktowych interakgji, ktére negatywnie wptywaja na dobrostan
pracownikéw szkoty (Deslandes i in., 2023). Szczegdlne znaczenie w tej konfiguracji odgrywa
autonomia nauczycieli, ktéra sprzyja motywacji do nauczania i satysfakcji z pracy (Nwoko i in.,
2023). Jednak zakres i mozliwos¢ rozwoju autonomii nauczycieli w znacznej mierze zaleza od
przyjetej w danej szkole strategii wtgczania rodzicow w procesy decyzyjne oraz okreslenia roli

dyrektora w praktycznym ksztattowaniu relacji z niej wynikajacych.

Nasze analizy danych z badania TIMSS 2023 wskazuja, ze na dobrostan nauczycieli negatywny
wplyw mogta mie€ presja ze strony rodzicow lub opiekundéw uczniéw. W szkotach
podstawowych, w ktérych wiecej nauczycieli skarzyto sie na nadmierna presje tego rodzaju,
mniejsza byta srednia satysfakcja zawodowa badanego nauczyciela. Natomiast im wiekszy byt
odsetek nauczycieli zdecydowanie zaprzeczajacych takiej presji, tym wieksze byly szanse, ze

nauczyciel czuje sie w szkole bezpiecznie.
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Patrzac na wyniki badania TALIS 2024, warto skupi¢ uwage na dwdch aspektach. Pierwszym

z nich jest mozliwos¢ udziatu rodzicow w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty. Jedna ze
stwierdzonych przez nas zaleznosci wskazuje na nizszy poziom stresu i negatywnego wptywu
pracy na zdrowie nauczycieli przy wiekszym odsetku nauczycieli dostrzegajacych, ze w szkole
rodzice majg przestrzen do aktywnego uczestnictwa w podejmowaniu decyzji dotyczacych
szkoty. Taki kierunek zaleznosci moze wynikac z obawy nauczycieli przed utratg autonomii
zawodowej oraz z wyzwan, jakie niesie za sobg angazowanie rodzicéw lub opiekunéw

uczniow w proces podejmowania decyzji dotyczacych szkoty. Jesli chodzi o $redni poziom
satysfakcji nauczyciela, a takze dyrektora szkoty, to (przy niezmiennych innych czynnikach)

rosta ona wraz z odsetkiem nauczycieli zaprzeczajacych, ze rodzice moga uczestniczyc

w podejmowaniu decyzji, ale réwniez wraz z odsetkiem nauczycieli zdecydowanie zgadzajacych
sie z tym stwierdzeniem, zas malata przy wzroscie odsetka nauczycieli wskazujgcych bardziej
umiarkowang odpowiedz,zgadzam sie” (nie ,zdecydowanie sie zgadzam”). Najmniej sprzyjajace
dobrostanowi nauczycieli i dyrektoréw szkoty wydaje sie wiec rozwigzanie posrednie, w ktérym

rodzice majg wptyw na podejmowane w szkole decyzje, ale ograniczony.

Drugim aspektem sa relacje dyrektora szkoty z rodzicami lub opiekunami uczniéw. Paradoksalnie
nie stwierdzilismy istotnego statystycznie zwigzku miedzy oceng tych relacji dokonang przez
nauczycieli a dobrostanem dyrektora, ale taki zwigzek wystapit w przypadku dobrostanu
nauczyciela. Wynikac to moze z rozbieznosci opinii miedzy dyrektorem a nauczycielami, ale
rowniez ze znacznie wiekszej liczby badanych nauczycieli niz badanych dyrektoréw szkét,

co utatwia uzyskanie wyniku istotnego statystycznie. Jak sie okazato, wyzszemu odsetkowi
nauczycieli zdecydowanie potwierdzajacych, ze dyrektor szkoty ma dobre relacje z rodzicami
lub opiekunami uczniéw, towarzyszyt nizszy sredni poziom stresu i negatywnego wptywu
pracy na zdrowie nauczyciela. Warto tutaj przywota¢ wniosek z badania TALIS 2024, ze
jednym z kluczowych stresoréw w pracy nauczycieli w Polsce byto rozwigzywanie probleméw
zgtaszanych przez rodzicow (Kutytowska, 2025). Dobre relacje dyrektora z rodzicami

mogty sprzyjac rozwigzywaniu pojawiajacych sie probleméw i tym samym redukgji stresu

doswiadczanego przez nauczycieli.

Bardziej ztozony jest zwigzek miedzy relacjami dyrektora z rodzicami a satysfakcjag zawodowa
nauczyciela. Mamy tu do czynienia z silng pozytywna zaleznoscig satysfakcji z pracy nauczyciela
w danej szkole, ktéra jednak po wtaczeniu do modelu innych wskaznikéw jakosci relacji zmienita
kierunek, a wiec ze wzrostem odsetka nauczycieli potwierdzajgcych dobre relacje dyrektora

z rodzicami oczekiwany jest spadek satysfakcji nauczyciela. Mozna wiec wnioskowa¢, ze dobre
relacje miedzy dyrekcja a rodzicami lub opiekunami uczniéw redukujg poziom stresu wsréd kadry

nauczycielskiej, ale niekoniecznie przektadaja na ich wyzsze zadowolenie z wykonywanej pracy.
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Relacje wsrdod nauczycieli oraz miedzy dyrektorem a nauczycielami

Nauczyciele wraz z wkadzami szkoty tworza grupe, ktéra w srodowisku szkolnym moze poprzez
wspotprace i wzajemne wsparcie przyczyniac sie zarowno do wzmocnienia dobrostanu swoich
cztonkow, jak i by¢ przyczyng dodatkowych obcigzen zawodowych (Pyzalski, 2010). Niemniej
relacje miedzy nauczycielami oraz kadrg zarzadzajaca uznaje sie za szczegodlnie istotne

w ksztattowaniu dobrostanu, redukowaniu stresu zawodowego i przeciwdziataniu wypaleniu
zawodowemu (Shen, 2009). Warto tutaj podkresli¢, ze relacje pracownicze, cho¢ sg kluczowe dla
analizowanego obszaru, ze wzgledu na ich ztozonos$¢ warto rozpatrywac, majac w pamieci, ze ich
ksztatt i dynamika rozwoju w znacznej mierze zaleza od formalnych warunkéw pracy czy szeroko

rozumianej kultury organizacyjnej danej szkoty.

Zaleznosci w tej czesci analizy wskazuja, ze niska jakos¢ relacji miedzy nauczycielami

oraz miedzy nauczycielami a dyrektorem szkoty stanowita istotny czynnik negatywnie
oddziatujacy na ich dobrostan. Swiadczy o tym wyrazny zwigzek miedzy opinig nauczycieli,
ze nauczyciele z danej szkoty nie moga na sobie polega¢, a wiekszym stresem i negatywnym
wptywem pracy na zdrowie nauczyciela, jego mniejsza satysfakcjg i radoscig czerpana

z nauczania. Z kolei przeciwne przekonanie nauczycieli faczyto sie z mniejszym stresem
dyrektora zwigzanym z przecigzeniem praca. Znaczenie relacji dla dobrostanu nauczycieli
dostrzegalne jest rowniez w zaleznosciach odnoszacych sie do interakcji miedzy nauczycielami
a dyrekcja. W szkotach, w ktorych nauczyciele nie zgadzali sie z opinia, ze dyrektor ma
dobre relacje z pracownikami, mozna bylo odnotowac wyzszy sredni poziom stresu

oraz nizszy poziom satysfakcji nauczyciela z pracy (przy kontroli innych wskaznikéw

jakosci relacji oraz cech szkoty i nauczyciela). Wyniki sugeruja, ze niska jakos¢ relacji miedzy
dyrekcja a nauczycielami negatywnie oddziatywata przede wszystkim na ich zadowolenie

z pracy w danej szkole, ale réwniez, cho¢ w mniejszym stopniu, na 0gélng satysfakcje z bycia
nauczycielem. Jest to o tyle istotne, ze wypalenie zawodowe czy che¢ odejécia zzawodu moga
byc¢ ograniczane nie tylko poprzez zmiany w formalnych warunkach pracy, ale réwniez poprzez
budowanie dobrych relacji na linii dyrekcja — pracownicy szkoty. Wnioski te sg potwierdzane
przez stabsze, ale wykazujace taki sam kierunek, zaleznosci odnoszace sie do braku wsréd
nauczycieli poczucia, ze mogga liczy¢ na wsparcie zawodowe ze strony wtadz szkoty. W tym
przypadku oprécz wyzszego poziomu stresu i nizszej satysfakcji nauczyciela odnotowalismy
rowniez nizszg satysfakcje dyrektora z pracy w danej szkole. Oznaczac to moze, ze albo brak
wspierajacych relacji z nauczycielami odbija sie negatywnie réwniez na dobrostanie dyrektora,
albo dyrektorzy mniej zadowoleni ze swojej pracy w danej szkole sg mniej sktonni do wspierania

nauczycieli (albo i jedno, i drugie).
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Mniej klarowne sg zaleznosci zwigzane z wiarg dyrektora w kompetencje nauczycieli.

W szkotach, w ktorych wielu nauczycieli zdecydowanie deklarowato zaufanie dyrekcji do
swoich kompetencji, widoczne bylo wieksze poczucie radosci z nauczania oraz satysfakcja
z wykonywanej pracy nauczyciela. Przy kontroli innych zmiennych pojawity sie jednak
zaleznosci o przeciwnym kierunku. Okazato sie, ze ze zdecydowanym potwierdzaniem zaufania
ze strony dyrektora wigzat sie rowniez wyzszy poziom stresu, co moze sugerowac wieksza
presje ze strony wiadz szkoty, ktéra negatywne oddziatywata na zdrowie nauczycieli. Ponadto
wiekszemu odsetkowi nauczycieli méwigcych o braku zaufania dyrektora towarzyszy¢ zaczeta
Srednio wyzsza satysfakcja nauczyciela. Wydaje sie, ze w tym przypadku wieksze znaczenie dla

nauczycieli moze mie¢ poczucie autonomii niz zaufanie dyrekcji do ich umiejetnosci.
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4. Czynniki ksztattujace jakosc relacji spotecznych
w szkole
4.1. Wprowadzenie

W tym rozdziale przyjmujemy inng perspektywe niz w rozdziale 3, poniewaz nie traktujemy
relacji spotecznych w szkole jako czynnika majacego na co$ wptyw, lecz jako zjawisko poddajace
sie wptywowi roznych czynnikéw. Staramy sie zbada¢, co ksztattuje relacje w polskich szkotach.
Przy czym zachowujg waznos¢ nasze uwagi z poprzedniego rozdziatu, ze jesteSmy w stanie
bezposrednio identyfikowad nie tyle przyczyny i wptyw, ile zaleznosci statystyczne, oraz ze

w wielu przypadkach oddziatywanie jest tak naprawde dwukierunkowe.

Niewiele jest opracowan naukowych koncentrujgcych sie na tym, co wptywa na jakos¢ relacji

w szkole. Wiele prac skupia sie na wezszym zagadnieniu dreczenia (bullyingu) w szkole, a znaczna
czesc postuguje sie szerszym pojeciem klimatu szkoty. Dysponujemy pewna, niezbyt duza

liczba badan dotyczacych skutecznosci projektow i dziatan w przeciwdziataniu dreczeniu lub
polepszaniu klimatu szkoty. Takie zrédta przytaczamy w kolejnym rozdziale. Wykorzystywalismy
je takze, gdy sporzadzilismy liste czynnikow, ktére potencjalnie moga oddziatywac na relacje
spoteczne w szkole. Nie byto naszym celem wymienienie wszystkich takich czynnikéw. Po
pierwsze, ograniczat nas zakres danych, ktore zostaty zebrane w badaniach miedzynarodowych
przeprowadzonych w Polsce. Nie byto celowe uwzglednianie czynnikéw, ktérych nie mozemy
poddac analizie, poniewaz nie posiadamy o nich informacji z badan miedzynarodowych. Po
drugie, interesowaty nas gtéwnie te czynniki, na ktére wptyw moga miec¢ dziatania podejmowane
przez decydentéw w obszarze edukacji, na przyktad przez wtadze o$wiatowe lub dyrektoréw
szkot. Ustalenie, co ksztattuje relacje spoteczne w szkole, miato w naszym zamysle by¢ przydatne
do odpowiedzi na pytanie, jak mozna polepszac stan tych relacji. Dlatego mniejsza uwage
poswiecalismy czynnikom, na ktére z zatozenia decydenci nie maja wptywu lub nieracjonalne
bytoby oddziatywanie na nie w celu poprawy relacji, takim jak na przyktad lokalizacja szkoty

w miescie lub na wsi. Nie wpisywalismy ich z reguty na liste czynnikéw potencjalnie oddziatujacych
na relacje spoteczne w szkole. Kiedy uwzglednialismy je w analizach, to raczej w roli zmiennych

kontrolnych lub, w poprzednim rozdziale, jako potencjalne korzysci z dobrych relacji w szkole.
W ten sposob sporzadzilismy nastepujaca liste czynnikéw do uwzglednienia w analizie:

a) Srodowisko fizyczne szkoty (dostepnos¢ i jako$¢ budynkéw i pomieszczen szkolnych oraz

znajdujacego sie w nich wyposazenia);

b) srodowisko spoteczne, z ktérego wywodzg sie uczniowie, w tym zréznicowania uczniow

w tym wzgledzie;
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¢) kryteria selekcji do szkoty ponadpodstawowej;
d) liczba uczniéw w szkole i oddziale, kryteria podziatu na oddziaty klasowe;

e) udziat pracownikéw szkoty i uczniéw w podejmowaniu decyzji w szkole, styl

przywodztwa dyrektora;

f) jasnos¢ przyjetych w szkole regut zachowania uczniéw i konsekwencja w ich

egzekwowaniu;
g) nacisk na mierzalne efekty nauczania jako cecha kultury szkoty;

h) prowadzenie przez szkote i jej pracownikéw réznego rodzaju dziatan, w tym
ukierunkowanych na budowanie szacunku dla r6znorodnosci i znajomosci innych kultur,
wzmachnianie solidarnosci spotecznej, rozwoj kompetencji spoteczno-emocjonalnych

uczniéw lub ksztatcenie w nich umiejetnosci rozwigzywania konfliktow;

i) doskonalenie zawodowe nauczycieli, ich przygotowanie do rozwijania kompetengji

spoteczno-emocjonalnych uczniéw i nauczania rozwigzywania konfliktéw;
j)  kompetencje spoteczno-emocjonalne uczniéw;
k) rotacjainiedobdr kadry nauczycielskiej;
) czestotliwosc kontaktow dyrektora z nauczycielami, uczniami i ich rodzicami;

m) czas poswiecany przez nauczycieli na wspotprace z innymi nauczycielami, wspétprace

z rodzicami, doradztwo i wsparcie uczniow.

Oprocz czynnikéw wymienionych wyzej mozna wskazac inne, ktére hipotetycznie moga
oddziatywac na jakosc relacji spotecznych w szkole. Ttusciak-Deliowska i Czyzewska na
podstawie badan przeprowadzonych w warszawskich szkotach podstawowych stwierdzity
istnienie statystycznych zaleznosci miedzy stosowaniem przez nauczycieli praktyk okreslanych
jako ocenianie ksztattujace a klimatem szkoty, w tym panujagcymi w niej relacjami spotecznymi.
Analiza kwestionariuszy wypetnionych przez uczniéw doprowadzita do wniosku, ze ,im wieksza
jest intensyfikacja dziatan nauczycieli sktadajacych sie na ocenianie ksztattujace, szczegdlnie
zwigzanych z réznymi czynnosciami nauczania oraz przekazywaniem informacji zwrotnej, w tym
wiekszym stopniu uczniowie postrzegajg nauczycieli w kategoriach wspierajacych, motywujacych
ich i stwarzajgcych im mozliwosci partycypacji w zyciu szkoty” (Ttusciak-Deliowska i Czyzewska,
2020, s. 239). Taka zalezno$¢ nie dowodzi jeszcze, ze istnieje bezposredni zwigzek przyczynowo-
-skutkowy, dzieki ktdremu stosowanie oceniania ksztattujagcego powodowatoby polepszenie

jakosci relacji nauczyciel — uczniowie. Gdyby istniat taki bezposredni zwigzek, mozna bytoby
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oczekiwac, ze wsparcie ucznidéw ze strony nauczycieli oraz stosunek uczniéw do nauczycieli beda
tymi wymiarami klimatu szkoty, ktére s3 silniej zalezne od stosowania oceniania ksztattujacego
niz inne wymiary, w przypadku ktérych podejrzewany jest tylko zwigzek posredni. Tak jest

tylko w przypadku wsparcia uczniéw ze strony nauczycieli. Jesli natomiast chodzi o stosunek
uczniéw do nauczycieli, to jego zalezno$¢ od oceniania ksztattujacego jest stabsza niz zaleznos¢
od satysfakcji ucznidw ze szkoty czy relacji miedzy uczniami. Warto tez zauwazy¢, ze wsréd
przytoczonych przez badaczki wypowiedzi nauczycieli na temat dostrzeganych konsekwencji
stosowania oceniania ksztattujgcego nie pojawity sie takie, ktére swiadczytyby o poprawie jakosci
relacji miedzy nauczycielami a uczniami (Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020). Bezposredni
zwigzek przyczynowo-skutkowy jest wiec watpliwy. Kwestionariusze badan miedzynarodowych,
na ktérych opiera sie niniejszy raport, nie zawieraty pytan o stosowanie oceniania ksztattujgcego.
Dlatego w omoéwionych w tym rozdziale analizach nie mozna byto poruszyc¢ kwestii zwigzku

miedzy ocenianiem ksztattujgcym a relacjami spotecznymi w szkole.

W zadnym z wykorzystanych przez nas badan miedzynarodowych nie uwzgledniono wszystkich
czynnikéw zamieszczonych na powyzszej liscie. Niemniej kazde z nich byto dla nas zrédtem
bardzo duzej liczby zmiennych odpowiadajacych tym czynnikom. Liczba ta wynosita od 30

w badaniu TIMSS 2023 do 81 w badaniu TALIS 2024. Zmienne te wymieniamy w aneksie A.
Zebysmy mogli stwierdzi¢, czy efekt jednej z tych zmiennych nie jest tak naprawde pozorng
zaleznoscig wynikajaca z korelacji tej zmiennej z inng zmienng, zdecydowalismy sie analizowac
zaleznos¢ relacji w szkole réwnoczes$nie od mozliwie wielu czynnikoéw. To podejscie ilustruje

schematycznie rysunek 4.1.

Rysunek 4.1. Schemat modelu analiz w rozdziale 4
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Nie byto jednak technicznie mozliwe szacowanie naraz efektu tak wielu zmiennych. Dlatego

w pierwszym kroku dokonalismy selekcji zmiennych odpowiadajacych poszczegélnym
czynnikom, aby wytonic te, od ktérych relacje istotnie zaleza albo zalezg w najwiekszym stopniu.
Jako kryteria wyboru przyjelisSmy istnienie merytorycznego uzasadnienia zaleznosci danego
wymiaru relacji od okreslonego czynnika, statystyczng istotnos¢ zaleznosci relacji od danej
zmiennej przy kontroli efektu innych zmiennych reprezentujacych ten sam czynnik oraz unikanie
wiaczania do analiz jednoczes$nie wielu zblizonych zmiennych. W ten sposéb dla kazdego

z szesciu wymiaréw relacji i kazdego badania ustalilismy wezszy zestaw zmiennych, ktérych efekt

bedziemy szacowac.

W analizach bioracych pod uwage jednoczesnie wiele czynnikdéw zastosowalismy te same
techniki statystyczne, co w rozdziale 3, a mianowicie modele regresji liniowej i logistycznej. Z tg
metodologiczna réznica, ze tym razem wszystkie zmienne byty mierzone na poziomie szkoty,

a nie ucznia lub nauczyciela, wiec mieliSmy w gruncie rzeczy tylko jeden poziom analizy. Tabele
zawierajace wyniki analiz metodami regresji, wraz ze wskazéwkami co do ich interpretacji,
znajduja sie w aneksie B. W odréznieniu od tabel do rozdziatu 3 podajemy w tych tabelach
oszacowania efektéw nie tylko dla czynnikéw umieszczonych na naszej liscie, lecz takze dla
zmiennych kontrolnych, poniewaz ta dodatkowa informacja o tym, co ksztattuje relacje w szkole,

moze mie¢ pewne praktyczne znaczenie.

Dodatkowo przeprowadzilismy segmentacje szkot, aby w nieco bardziej syntetyczny sposéb
zbada¢, czym réznia sie od siebie spotecznosci szkolne o stosunkowo pozytywnych i stosunkowo

negatywnych relacjach. Metodyke tych bardziej zaawansowanych analiz opisujemy w aneksie C.

W dalszej czesci tego rozdziatu przedstawiamy nasz opis i interpretacje wynikéw analiz.
Omawiamy je po kolei dla poszczegélnych wymiaréw relacji, ktérym poswiecilismy osobne

podrozdziaty. Na konicu prezentujemy wyniki segmentacji.

4.2. Relacje wsérod uczniow

Gtowne wnioski

- Istnieje zwigzek miedzy jakoscig relacji wsréd ucznidéw a pewnymi cechami
infrastruktury szkoty (deklarowang dostepnoscia sali do odrabiania prac domowych,
narzedzi i zasobéw cyfrowych).

- Lepszym relacjom wsréd uczniow sprzyja wyzszy status spoteczno-ekonomiczny ich
rodzin oraz mniejsze zré6znicowanie uczniow pod tym wzgledem.
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- Szczegdlnej uwagi wymagaja relacje wsréd uczniow w klasach zréznicowanych
etnicznie, zwlaszcza ze z badan miedzynarodowych ptyng pewne niepokojace sygnaty
na ich temat (niepotwierdzone jednak w krajowych badaniach dotyczacych uczniéow
z Ukrainy w Polsce).

- Liczba uczniow w szkole lub oddziale klasowym jest w co najwyzej niewielkim stopniu
zwigzana z jakoscig relacji wérod uczniéw (np. mniejsza zdolnoscig do porozumienia

sie, brakiem wzajemnego szacunku, wystepowaniem przemocy).

- Wiaczanie ucznidw przez nauczyciela w podejmowanie decyzji wigze sie z lepszymi

relacjami wsréd ucznidw.

- W wynikach badania TALIS 2024 mozna odnalez¢ potwierdzenie formutowanego
w literaturze wniosku, ze dla ograniczenia przemocy miedzy uczniami w szkole wazne
jest jasne komunikowanie i konsekwentne egzekwowanie zasad zachowania uczniéw
przez pracownikéw szkoty.

- Polepszanie relacji miedzy uczniami nie ktdci sig, lecz jest do pogodzenia z naciskiem
na osigganie mierzalnych efektéw nauczania.

— Realizacja programoéw wspierajgcych uczniéw z domow o niekorzystnej sytuacji
spoteczno-ekonomicznej taczyta sie z lepszymi relacjami wérdd ucznidw. Nie
wykazalismy zaleznosci od realizacji innego rodzaju programéw w szkole, na przyktad
programow rozwijania kompetencji spoteczno-emocjonalnych ucznioéw, cho¢ nasilenie
przemocy wsrod ucznidw jest zwigzane z poziomem tych kompetencji.

Srodowisko fizyczne szkoty

W badaniach przeprowadzonych ponad 15 lat temu Kulesza (2011) odkryt stabg, ale istotng
statystycznie zaleznos¢ miedzy obiektywnymi wskaznikami warunkéw lokalowych w szkole

a relacjami wérdd uczniéw. W budynkach gorszej jakosci bardziej nasilona byta przemoc
fizyczna miedzy uczniami, a w budynkach lepszej jakosci — przemoc psychiczna. Silniejszy byt
zwigzek z subiektywng oceng stanu budynku przez ucznidw, co autor ttumaczyt zaleznoscia
miedzy postrzeganiem wilasnej sytuacji w szkole przez ucznia a jego ogélnym stosunkiem do tej

instytucji, czyli odwotujac sie do mechanizmoéw psychologicznych.

W naszych analizach stwierdzilismy srednio silng zaleznos¢ relacji wsréd uczniow od pewnych
cech infrastruktury szkoty. Co prawda ogdlne oceny dostepnosci i jakosci sal szkolnych nie
okazaly sie zmiennymi istotnymi statystycznie, ale zapewnienie uczniom pomieszczenia do

odrabiania prac domowych okazato sie powigzane z mniejszymi szansami dostrzezenia
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przez dyrektora szkoty zarowno agresji stownej, jak i obrazen fizycznych uczniow. Nie jest
wykluczone oddziatywanie dostepnosci przestrzeni fizycznych, ktére mogty tworzy¢ komfortowe
i bezpieczne srodowisko dla budowania pozytywnych relacji miedzy uczniami. Zaobserwowana
przez nas zalezno$¢ moze jednak w wiekszym stopniu wynikac z istnienia wspdlnych przyczyn
dostepnosci pomieszczenia do odrabiania prac domowych i mniejszego poziomu agresji. Takg
przyczyng moze by¢ na przyktad wieksze wyczulenie dyrekcji szkoty na potrzeby uczniow

i posiadanie przez nig zasobdw, by te potrzeby zaspokajac.

W badaniach PISA i TALIS istotny statystycznie efekt miata dostepnos¢ narzedzi i zasobéw
cyfrowych. Dyrektorzy, ktorzy nie zgtaszali probleméw z dostepem do narzedzi i zasobow
cyfrowych, rzadziej deklarowali rowniez problemy zwigzane z przemoca i obrazeniami
fizycznymi wsréd uczniow. Taka istotna zaleznos¢ nie wystapita w przypadku wskaznikéw
jakosci relacji opartych na deklaracjach uczniéw lub nauczycieli ani w przypadku wskaznika
TALIS opartego na deklaracjach dyrektorow i dotyczacego agresji stownej w internecie.
Stwierdzony zwigzek statystyczny nie jest prosty do interpretacji, poniewaz deklaracje o braku
probleméw z dostepem do narzedzi i zasobow cyfrowych moga odzwierciedlac wiele rzeczy.
Po pierwsze, moze zwigzek ten by¢ przejawem ogélnej tendencji dyrektora do przedstawiania
sytuacji w szkole w dobrym swietle. Wtedy zaobserwowang zaleznos¢ nalezatoby uznac

za artefakt, czyli ze wynika ona z metody badania. Po drugie, brak probleméw z dostepem
moze wskazywac na dobre wyposazenie szkoty wynikajace z adekwatnego dofinansowania

i preznosci organizacyjnej szkoty. Na relacje wsrod ucznidéw moze w takim razie oddziatywacd
stan infrastruktury szkolnej, ale rowniez czynniki zwigzane z dobrym dofinansowaniem

i preznoscig organizacyjna. Po trzecie, brak probleméw z dostepem do narzedzi i zasobéw
cyfrowych moze swiadczy¢ o bardziej zaawansowanym procesie cyfryzacji w szkole czy tez
spotecznosci szkolnej. W tym przypadku pojawia sie pytanie, czy mniejszy poziom przemocy
wsréd ucznidw zauwazany przez dyrektora nie wynika przypadkiem z przenoszenia sie tej
przemocy z fizycznego srodowiska szkoty do internetu, gdzie jest znacznie mniej dostrzegalna

dla pracownikow szkoty.

Ponadto analizujac wyniki z badania TIMSS 2023, stwierdzilismy, ze sytuacja w zakresie dreczenia
wedtug deklaracji uczniow jest, przy braku réznic w innych uwzglednionych w modelu
czynnikow, nieco gorsza w szkofach, w ktorych dyrektorzy wskazywali na ztg jakos¢ materiatéw
dydaktycznych jako umiarkowane lub duze utrudnienie w nauczaniu. Zaleznos¢ ta byta jednak
istotna statystycznie tylko w przypadku jednego wskaznika jakosci relacji, w zwigzku z czym jest

niepewna podstawa do formutowania wnioskéw.
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Srodowisko spoteczne, z ktérego wywodza sie uczniowie

Istotne znaczenie okazaty sie mie¢ dwa aspekty srodowiska pochodzenia uczniéw. Pierwszym
z nich byt status spoteczno-ekonomiczny rodzin uczniéw, czyli miara zasobéw gospodarstwa
domowego, wyksztatcenia i prestizu spotecznego rodzicéw lub opiekunéw. Zaleznie od
wskaznika jakosci relacji istotna statystycznie okazywata sie albo szkolna srednia statusu
spoteczno-ekonomicznego, sygnalizujaca, czy uczniowie ogdlnie wywodzili sie raczej

zrodzin o wyzszym, czy nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym, albo szkolne odchylenie
standardowe, pokazujace, czy pod wzgledem srodowiska pochodzenia uczniowie byli
bardziej, czy mniej zré6znicowani. Z wyzszym srednim statusem spoteczno-ekonomicznym
wigzato sie mniejsze prawdopodobienstwo zgtoszenia przez dyrektorow szkoét podstawowych
i ponadpodstawowych problemu zastraszania, agresji stownej lub znecania sie wsréd uczniow
(PISA 2022, TIMSS 2023), zdecydowanej zgody ésmoklasistow, ze wiekszos¢ uczniow traktuje
siebie nawzajem z szacunkiem (ICCS 2022), a przez czwartoklasistow, ze sg akceptowani

i lubiani przez kolegéw (TIMSS 2023). Ponadto jezeli uczniowie z rodzin o trudnej sytuacji
spoteczno-ekonomicznej stanowili wedtug dyrektora wiecej niz 10% ogétu ucznidw, znacznie
wieksze stawaty sie szanse stwierdzenia przez niego, ze zastraszanie, dreczenie lub inne formy
przemocy stownej co najmniej raz w miesigcu maja miejsce w internecie (TALIS 2024). Wieksze
zréznicowanie statusu spoteczno-ekonomicznego, czyli dystanse spoteczne miedzy uczniami
z tej samej szkoty, taczyty sie z wiekszym nasileniem przemocy traktowanej jako przejaw
dreczenia szkolnego (bullyingu), zarbwno wedtug dyrektoréw szkot (PISA 2022), jak i ucznidow
(PISA 2022, ICCS 2022). Ponadto dyrektorzy szkét czesciej zgtaszali problem agresji fizycznej
wsréd ucznidw (TIMSS 2023), a nauczyciele gorzej oceniali klimat klasy (ICCS 2022). A zatem
wszystkie wykorzystane przez nas badania miedzynarodowe wskazywaty na to, ze relacje
wsrod ucznidow byly lepsze w szkotach, w ktorych uczniowie pochodzili z rodzin o wyzszym
statusie spoteczno-ekonomicznym lub byli mniej zréznicowani pod wzgledem srodowiska

spotecznego, z ktorego sie wywodzili.

Drugim istotnym aspektem byto zr6znicowanie etniczno-kulturowe uczniéw. Wraz z odsetkiem
uczniow, ktérych jezykiem ojczystym nie byt jezyk polski, rosto prawdopodobienstwo deklaracji
dyrektora o wystepowaniu dreczenia wsréd uczniow (PISA 2022) oraz rost odsetek uczniow
mowiacych o braku szacunku w traktowaniu ucznidw przez siebie nawzajem (ICCS 2022). Przy
kontroli innych czynnikéw nie stwierdzilismy istotnego statystycznie zwigzku z odpowiedziami
nauczycieli, w tym dotyczacymi przesladowania i dyskryminacji na tle narodowosciowym

(TALIS 2024). Jednak dyrektorzy szkét podstawowych informujacy, ze uczniowie pochodza

z réznych srodowisk kulturowych lub etnicznych, byli bardziej sktonni do wybierania odpowiedzi

wskazujacych na urazy fizyczne wérdd ucznidw oraz czeste pojawianie sie przejawdw
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zastraszania, dreczenia i przemocy stownej — co najmniej raz w miesiacu, a zwfaszcza na
terenie szkoty co najmniej raz w tygodniu (TALIS 2024). Wyniki te uzyskalismy przy kontroli
podstawowych charakterystyk szkoty, co pozwala stwierdzi¢, ze zréznicowane szanse trafienia
uczniéw do szkét publicznych i niepublicznych, o réznej wielkosci i potozonych w odmiennych
kategoriach miejscowosci, nie wyjasniaja stwierdzonych przez nas zaleznosci. Stanowig one
niepokojacy sygnat sugerujacy, ze szkoty w Polsce mogaq nie radzi¢ sobie skutecznie

z wychowawczym wyzwaniem, jakim jest obecnos¢ uczniéw z réznych srodowisk
etnicznych. Prowadzone przez IBE PIB badania dotyczace dzieci ukrainskich nie wskazuja
jednak na nasilenie problemu przemocy w sytuacji ich uczeszczania do szkét w Polsce.
Odnotowano w nich co prawda przypadki dokuczania i agresji stownej dzieci polskich wobec
dzieci ukrainskich, ktére zdawaty sie pojawiac¢ w coraz wiekszej liczbie wraz z uwidocznieniem
sie i wzrostem nastrojow antyukrainskich w spoteczenstwie. Przewazat jednak obraz istnienia
w szkole odrebnych spotecznosci uczniéw polskich i ukrainskich, nawigzywania blizszych relacji
miedzy uczniami w ramach swojej grupy narodowosciowej i neutralnych (czyli ani wrogich, ani
przyjaznych), ograniczonych do nauki szkolnej relacji miedzy uczniami réznych narodowosci
(Popyk, 2025). Nie wystepowaty istotne statystycznie réznice miedzy uczniami ukrainskimi

a polskimi pod wzgledem satysfakgji z relacji réwiesniczych i doswiadczania samotnosci, cho¢
uczniowie ukrainscy rzadziej deklarowali, Ze sg ofiarami agresji, a uczniowie polscy, Srednio
rzecz biorac, czuli sie lepiej zintegrowani z klasg i postrzegali swoj status w grupie rowiesniczej
jako wyzszy (Papuda-Dolinska i in., 2025). Nie mozemy przeprowadzi¢ podobnych analiz na
podstawie danych z badan miedzynarodowych ze wzgledu na zbyt matg liczbe badanych

w nich uczniéw o innym pochodzeniu niz polskie. W zwigzku z tym badania miedzynarodowe
pozwalaja tylko stwierdzi¢ ogdlne zaleznosci statystyczne i dostarczaja mniej wiarygodnego

i doktadnego obrazu stanu rzeczy niz przywotane badania krajowe. Wobec tego sytuacja

w zakresie relacji miedzy uczniami w klasach zréznicowanych etnicznie w Polsce nie
wydaje sie alarmujaca, niemniej wymaga uwagi pedagogow i dalszego monitorowania

przez badaczy.

Kryteria selekcji do szkoty ponadpodstawowej

Nie zaobserwowalismy wyraznych zwigzkéw miedzy relacjami wsérdd ucznidw a kryteriami

przyjecia do szkoty lub przeniesienia do innej szkoty.

[BE PIB 114/177



Liczba uczniow w szkole i oddziale, kryteria podziatu na oddziaty klasowe

Liczba uczniéw to jedna z podstawowych charakterystyk szkoty. W naszych analizach
zaobserwowalismy zwigzek miedzy nig a relacjami wsrdd ucznidw, jednak staby i tylko w czesci

przypadkdw istotny statystycznie. Wraz ze wzrostem liczby uczniow w szkole:

® rost odsetek 6smoklasistow, ktorzy uwazali, ze uczniowie nie traktuja siebie nawzajem
z szacunkiem (ICCS 2022),

B r6st odsetek 6smoklasistow, ktérzy uwazali, ze uczniowie nie dogaduja sie ze sobg (ICCS
2022),

® malat jednak (a nie rést!) odsetek 6smoklasistow obawiajacych sie dreczenia przez innych
uczniéw (ICCS 2022),

B rosty szanse, ze dyrektor szkoty podstawowej zadeklaruje wystepowanie zastraszania,
dreczenia lub innych form przemocy stownej na terenie szkoty, a takze urazéw fizycznych

bedacych skutkiem przemocy wsréd uczniow (TALIS 2024).

Oprocz liczby ucznidéw w szkole bralismy pod uwage liczbe uczniéw przypadajacych na
jednego nauczyciela lub na jednego pracownika wsparcia pedagogicznego, lecz zmienne te
nie wnosity zadnych dodatkowych informacji wyjasniajacych jakos¢ relacji w szkole, dlatego nie

zdecydowalismy sie ich wtgczy¢ do naszego modelu statystycznego.

Interakcje spoteczne miedzy uczniami w duzej mierze majg miejsce w obrebie tego samego
oddziatu klasowego. Wczesniejsze prowadzone w Polsce i innych krajach badania, dotyczace
przemocy wsrod ucznidw, wskazuja na pewne zwigzki nasilenia agresji uczniow z liczebnoscia
oddziatéw klasowych, choc stabe, niejednoznaczne i zalezne od typu agresji lub przemocy
(Thusciak-Deliowska, 2021). Marek Kulesza w swoich badaniach odnotowat, ze podleganie
przemocy fizycznej jest nieco czestsze w oddziatach matych, stosowanie przemocy psychicznej -
nieco czestsze w oddziatach duzych, a w przypadku agresji stownej brak istotnych statystycznie

réznic (Kulesza, 2011).

W trzech z czterech wykorzystywanych przez nas badan miedzynarodowych mogliémy, obok
liczby uczniéow w szkole, wtaczy¢ do analiz liczebno$¢ oddziatéw klasowych. Dyrektorzy szkot
podstawowych, ktorych klasy czwarte liczyty wiecej uczniow, czesciej w badaniu TIMSS 2023
za problem uznawali przemoc stowna i agresje fizyczng miedzy uczniami. W badaniu TALIS
2024 przy oddziatach klasowych liczacych ponizej 25 uczniéw dyrektorzy szkot podstawowych
rzadziej deklarowali czeste, czyli zdarzajace sie kazdego tygodnia, zastraszanie, dreczenie lub
przemoc stowng wsréd uczniéw na terenie szkoty. Natomiast przy oddziatach liczacych ponizej

15 uczniéw dyrektorzy rzadziej deklarowali stosunkowo czeste (wystepujgce co najmniej
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raz w miesigcu) zastraszanie, dreczenie lub przemoc stowng w internecie, a ponadto, sgdzac
z odpowiedzi nauczycieli, mniejsza byta skala przesladowania rowiesniczego (TALIS 2024).
Podobnie jak w przypadku liczby uczniéow w szkole, efekt liczby uczniéw w oddziale klasowym

byt staby lub nawet bardzo staby.

W analizach uwzglednilismy nie tylko liczbe uczniéw w oddziatach klasowych, ale réwniez to,
czy przy okreslaniu sktadu tych oddziatéw albo grup w ramach oddziatu stosowano kryterium
poczatkowego poziomu umiejetnosci. Z reguty, zgodnie z wynikami naszych analiz, nie

miato to istotnego znaczenia dla relacji wsrdd ucznidéw. Jedynym wyjatkiem jest zwiekszenie
rangi problemu zastraszania lub znecania sie wedtug dyrektoréw szkét bioracych udziat

w badaniu PISA 2022, wigzace sie z podziatem ucznidow z tego samego oddziatu na grupy
wedtug umiejetnosci. Wspotbrzmi to z zaleceniami miedzynarodowego eksperta w dziedzinie
przemocy szkolnej, Erica Debarbieux, by zmniejszeniu liczby uczniéw nie towarzyszyt podziat
uczniow wedtug umiejetnosci, czyli w praktyce tworzenie ,oddziatoéw-gett” ztozonych z uczniéw
pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych, bo w rezultacie natezenie przemocy wzrasta
(Debarbieux i Blaya, 2009a).

Partycypacja pracownikow szkoty i uczniow w podejmowaniu decyzji w szkole,

styl przywoédztwa dyrektora

W badaniach zagranicznych stwierdzano zwigzek miedzy poziomem przemocy wsréd uczniow
a ich rzeczywistym wtgczeniem w podejmowanie decyzji w szkole. Partycypacja uczniow taczyta

sie z mniejszym natezeniem przemocy (Bickmore, 2013; Debarbieux i Blaya, 2009a).

W naszych analizach, dotyczacych relacji wérdd ucznidw oraz przywddztwa i udziatu

w podejmowaniu decyzji, najwyrazniejsza zaleznos¢, jaka zauwazylismy, to zaleznos¢ od
wskaznika opartego na odpowiedziach nauczyciela, na ile wigcza uczniow w podejmowanie
decyzji na swoich lekcjach (a nie, jak mozna bytoby sie spodziewa¢, na odpowiedziach uczniéw,
na ile moga wptywacd na decyzje podejmowane w szkole). Jezeli deklaracje nauczycieli

w szkole wskazywaty na to, ze dajg wieksze pole do partycypacji uczniom, to nauczyciele

lepiej postrzegali klimat relacji w klasie, wiecej uczniéw zgadzato sig, ze uczniowie traktujg
siebie nawzajem z szacunkiem i dogaduijg sie ze sobg, ale z drugiej strony wiecej deklarowato,
ze obawia sie dreczenia. Wystepuje ponadto zaleznos¢ odsetka uczniéw zdecydowanie
zgadzajacych sie, ze w danej szkole wiekszos¢ ucznidw traktuje siebie z szacunkiem, od odsetka
uczniow potwierdzajacych, ze uczniowie moga wptywac na decyzje dotyczace catej szkoty.
Ogodlnie zdajq sie przewazac pozytywne strony tak rozumianej demokratyzacji, zauwazane

zarowno przez nauczycieli, jak i przez uczniow. Oczywiscie, jak juz zaznaczali$my, nasze
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analizy nie przesadzaja o kierunku oddziatywania - czy podejscie do uczniéw zaktadajace
wiagczanie ich w podejmowanie decyzji pomaga budowa¢ pozytywne relacje wérdd ucznidw, czy

tez zdolnos¢ uczniéw do wzajemnego porozumienia sktania nauczyciela do zasiegania ich opinii.

Poza tym istotne statystycznie okazaly sie jedynie pojedyncze zaleznosci w przypadku

badania TALIS 2024. W szkotach podstawowych, w ktorych wiecej nauczycieli zaprzeczato,
jakoby dyrektor miat jasnag wizje szkoty, wieksza (przy kontroli innych czynnikow) byta skala
przesladowania rowiesniczego wedtug odpowiedzi nauczycieli udzielonych w badaniu.
Natomiast wiekszy odsetek nauczycieli potwierdzajacych, ze pracownicy szkoty majg mozliwos¢
udziatu w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty, wigzat sie ze znacznie mniejszymi szansami
zadeklarowania przez dyrektora, ze stale maja miejsce przypadki zastraszania, dreczenia lub

innych form przemocy stownej wérédd ucznidw.

Rotacja kadry nauczycielskiej

W badaniach prowadzonych w innych krajach poziom doswiadczania przez uczniow
przemocy okazat sie najbardziej zalezny od niestabilnosci kadry pedagogicznej (Debarbieux
i Blaya, 2009a). Mozna zatozy¢, ze nauczyciele czesciej odchodzg ze szkét, w ktérych panuje
negatywny klimat relacji, poniewaz oznacza to dla nich gorsze warunki pracy. Zarazem duza
rotacja kadry nauczycielskiej utrudnia budowanie przez nauczycieli pozytywnych relacji

i podejmowanie wspdélnych, konsekwentnych dziatari na rzecz poprawy sytuacji. Zaleznos¢
jest wiec przypuszczalnie dwukierunkowa. W naszych analizach danych z badania TALIS 2024
dysponowalismy pewnymi wskaznikami rotacji i niedoboru kadry nauczycielskiej. Nie byto
jednak statystycznego zwigzku miedzy nimi a wskaznikami jakosci relacji wérdd uczniéw
(stworzonymi na podstawie odpowiedzi dyrektorow szkot i nauczycieli, poniewaz w badaniu

TALIS 2024 nie byty prowadzone badania kwestionariuszowe wsrod uczniéw).

Jasnosc przyjetych w szkole regut zachowania uczniéw i konsekwencja w ich

egzekwowaniu

Z wczesniejszych badan wynika, ze postrzeganie przez uczniéw przyjetych w szkole regut

jako znanych, jasnych i sprawiedliwych oraz ich konsekwentne egzekwowanie sg wazne dla
zapobiegania przemocy w srodowisku uczniéw (Debarbieux i Blaya, 2009a; Przewtocka, 2015a).
Potwierdzenie tego rodzaju zaleznosci mozna znalez¢ réwniez w badaniach miedzynarodowych.
W raporcie z badania PISA 2015 stwierdzono, ze w Polsce w szkotach o dobrym  klimacie
dyscyplinarnym’, w poréwnaniu ze szkotami o ztym ,klimacie dyscyplinarnym’, odsetek uczniow

doswiadczajacych dreczenia byt o 5 punktow procentowych nizszy (co jest wartoscig zblizong do
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sredniej miedzynarodowej). Odsetek ten byt natomiast wyzszy o okoto 8 punktéw procentowych
(okoto 7 p.p. przy kontroli podstawowych charakterystyk demograficznych) w szkofach,

w ktorych szczegolnie wielu ucznidéw czuto sie niesprawiedliwie traktowanych przez nauczycieli
(OECD, 2017).

W naszych analizach moglismy wykorzysta¢ wyniki innych badan miedzynarodowych. Badanie
ICCS 2022 byto dla nas zrédtem informacji udzielanych przez ucznioéw, a badania TIMSS 2023

i TALIS 2024 - Zrédtem informacji udzielanych przez nauczycieli. Pytanie zadawane uczniom

w ICCS 2022 byto specyficzne, poniewaz proszono ich o odniesienie sie do stwierdzenia,

ze istniejg jasne zasady okreslajace, jak uczniowie moga wtaczyc sie w podejmowanie

decyzji w szkole. A zatem pytanie dotyczyto nie ogdlnie zachowania uczniéw, lecz procesu
decyzyjnego, co faczy je z tematyka partycypacji ucznidw omoéwiong wyzej. Trzeba jednak
poczynic zastrzezenie, ze, logicznie rzecz biorac, jasnos¢ regut dotyczacych wigczania uczniow
w podejmowanie decyzji nie oznacza, ze wptyw uczniow na te decyzje jest znaczacy. Niemniej
mozna odsetek uczniéw zgadzajacych sie z przytoczonym stwierdzeniem uznaé za swego
rodzaju wskaznik wewnetrznej demokratyzacji w szkole. Rdwniez on okazat sie pozytywnie
zwigzany z odsetkiem uczniow, ktérzy deklarowali, ze wiekszos$¢ ucznidw traktuje sie nawzajem
z szacunkiem i dogaduje sie ze soba. Nie stwierdzilismy natomiast jego istotnej zaleznosci od

odsetka uczniéw w szkole uwazajacych, ze nauczyciele traktujg ich sprawiedliwie.

Z badania TALIS 2024 mamy informacje, jaki odsetek nauczycieli ze szkoty uwaza, ze nauczyciele
w tej szkole dajg uczniom jasno do zrozumienia, ze dreczenie innych nie jest tolerowane. Wigksza
wartosc tego odsetka byta zwigzana ze znacznie mniejszymi szansami stwierdzenia przez
dyrektora, ze co najmniej raz w miesigcu dochodzi do zastraszania, dreczenia lub innych form
przemocy stownej w internecie, a znacznie wiekszymi, ze uczniowie nigdy nie odnoszg urazéw

fizycznych w wyniku przemocy kolegéw.

Badanie TALIS 2024 dostarcza réwniez danych o tym, jaki odsetek nauczycieli uwaza, ze
pracownicy konsekwentnie egzekwuja zasady zachowania uczniéw, a jaki odsetek jest
przeciwnego zdania. Okazato sie to istotnie statystycznie zwigzane z dostrzeganiem przez
nauczycieli przesladowania i dreczenia réwieéniczego, a takze z deklarowaniem przez
dyrektora szkoty czestego zastraszania, dreczenia i przemocy stownej wsréd ucznidéw na
terenie szkoty. A zatem wyniki badania TALIS 2024 zdajq sie potwierdza¢ wazna role
jasnego komunikowania i konsekwentnego egzekwowania zasad zachowania uczniéw

w ograniczaniu przemocy miedzy uczniami w szkole.
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Watkow jasnosci regut i ich egzekwowania dotyczyty rowniez pytania zadawane nauczycielom
w badaniu TIMSS 2023, ale w tym przypadku nie odnotowalismy istotnych zaleznosci

statystycznych.

Nacisk na mierzalne efekty nauczania jako cecha kultury szkoty

W zwiazku z formutowang w literaturze teza, ze nacisk na wyniki nauczania rodzi rywalizacje
wsréd uczniow, a ta z kolei prowadzi do nasilenia agres;ji (Kulesza, 2011), poszukiwalismy

w danych z badan miedzynarodowych wskaznikéw nacisku na mierzalne efekty nauczania.

Dwa wskazniki tego rodzaju stworzono w badaniu TIMSS 2023 - jeden oparty na deklaracjach
dyrektorow szkot, a drugi — na deklaracjach nauczycieli. W naszym modelu statystycznym
uwzglednilismy ten ostatni, poniewaz wstepne analizy wskazywaty na to, ze jest skorelowany
zaréwno ze wskaznikami jakosci relacji opartymi na deklaracjach nauczycieli, jak i z tymi opartymi
na deklaracjach dyrektorow szkot. Jego efekt pozostat statystycznie istotny rowniez przy
uwzglednieniu innych czynnikéw potencjalnie oddziatujacych na relacje wéréd ucznidw. Wiekszy
nacisk na mierzalne efekty nauczania wigzat sie z wiekszymi szansami na nieuznanie przez

dyrektora zastraszania, agresji stownej i agresji fizycznej za problem istniejgcy w danej szkole.

W przypadku badania TALIS 2024 nasz wskaznik miat mniej bezposredni, a bardziej przyblizony
charakter. Dotyczyt opinii nauczycieli na temat tego, czy dyrektor dba o to, zeby nauczyciele czuli
sie odpowiedzialni za wyniki w nauce swoich uczniéw. Przy uwzglednieniu innych czynnikéw
nie stwierdzilismy, by miat on statystycznie istotny efekt w modelu, w ktérym zmienng

zalezna byt jakikolwiek wskaznik jakosci relacji wsrdd uczniow. Juz na etapie wstepnej selekgji
zrezygnowalismy ze wskaznikéw opartych na ocenach dyrektorow szkét, czy nauczyciele maja
wysokie wymagania co do osiagnie¢ uczniéw, a uczniowie chcg osiggac dobre wyniki w nauce,

poniewaz nie byty one wyraznie skorelowane z jakoscig relacji wsréd uczniow.

Z badania PISA 2022 pochodzity jedynie pozyskane od dyrektora szkoty dane o tym, w jakim
zakresie w szkole wykorzystuje sie standaryzowane testy. Réwniez w ich przypadku, przy kontroli

innych czynnikéw, nie stwierdzilismy statystycznego zwigzku z jakoscia relacji wsrod ucznidw.

Analizy tego rodzaju majg znaczenie dla waznej kwestii, czy istnieje konflikt miedzy dazeniem
do uzyskania mozliwie dobrych wynikédw nauczania a dgzeniem do budowania dobrych relacji
w szkole, czy tez cele te moga by¢ osiagane niezaleznie albo wrecz by¢ ze soba zbiezne. Wyniki
naszych analiz przeprowadzonych na danych z badania TIMSS 2023 sugeruja, ze polepszanie
relacji miedzy uczniami nie ktdci si¢, lecz jest do pogodzenia z naciskiem na osiagganie

mierzalnych efektow nauczania.
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Prowadzenie przez szkote i jej pracownikéw roznego rodzaju dziatan

W badaniach miedzynarodowych od dyrektoréw szkét zbierane sg informacje o szerokim
zakresie dziatan, ktére hipotetycznie mogtyby, a nawet powinny mie¢ wptyw na relacje wsréd
ucznidéw: w zatozeniu majacych stymulowac wspotprace i wzajemng pomoc, integrowac

wokét wspdlnych zainteresowan, rozwija¢ kompetencje spoteczno-emocjonalne ucznidw,
tolerancje dla réznorodnosci, solidarnos$¢ spoteczna, umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktéw czy
reagowania na dyskryminacje. W naszych analizach jednak tylko jedna kategoria dziatan okazata
sie miec istotny efekt, a mianowicie programy wspierajace uczniow zdomow o niekorzystnej
sytuacji spoteczno-ekonomicznej. Ich realizacja w szkole uczestniczacej w badaniu

ICCS 2022 wigzata sie z wiekszym odsetkiem uczniow wskazujacych, ze wiekszos¢
ucznidw traktuje siebie nawzajem z szacunkiem i dogaduje sie ze soba. By¢ moze wiec
prowadzone w szkofach dziatania ostabiaty negatywny efekt zr6znicowania statusu spoteczno-
-ekonomicznego rodzin uczniéw, o ktérym pisalismy wyzej. W przypadku deklaracji dyrektoréw
o realizacji pozostatych kategorii dziatan nie stwierdzilismy istotnych zwigzkéw z jakoscia relacji
wsrod ucznidw. Naturalnie trzeba miec réwniez na uwadze, ze ogdlna deklaracja dyrektora,

ze w danej szkole byt realizowany okreslony rodzaj dziatanh, nie méwi nam nic o koncepcji,
intensywnosci, formie i jakosci tych dziatan. Nie pozwala nam to na bardziej dogtebng analize,

co okazato sie skuteczne, a co nieskuteczne lub przeciwskuteczne.

W literaturze dotyczacej przemocy miedzy uczniami podkresla sie duze znaczenie stworzenia

w szkole kultury i instytucji pozwalajgcych uczniowi bedacemu ofiarg lub $wiadkiem przemocy
na skuteczne zwrdcenie sie 0 pomoc do oséb dorostych (Pyzalski, 2018). Jako swiadczace

o istnieniu takiej kultury i instytucji, a wiec poniekad w kategoriach informacji o dziataniach
prowadzonych przez szkote, potraktowalismy odsetek nauczycieli zgadzajacych sie ze
stwierdzeniem, ze w danej szkole uczniowie informuja nauczycieli, kiedy inni uczniowie

sg dreczeni. Wyniki naszych analiz dostarczaja skromnego poparcia dla przywotanej tezy.
Odnotowalismy jedna istotng zaleznos¢, analizujgc wyniki badania TALIS 2024. Wiekszy
odsetek nauczycieli zaprzeczajacych stwierdzeniu, ze $wiadkowie informowali nauczycieli
o przypadkach dreczenia, wigzat sie z wiekszym odsetkiem nauczycieli uznajacych

dreczenie w szkole za problem.

Doskonalenie i przygotowanie zawodowe nauczycieli

Osobno potraktowalismy dziatania zwigzane z doskonaleniem zawodowym nauczycieli.
W badaniach przeprowadzonych w Polsce w 2003 roku nauczyciele wtasnie doskonalenie

zawodowe uznali za najbardziej skuteczny sposéb przeciwdziatania agresji i przemocy uczniéw
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(Kulesza, 2011). Za$ w roku 2014 pedagodzy i psycholodzy szkolni uznali szkolenia za najbardziej
potrzebng pomoc dla nauczycieli (Przewtocka, 2015a). W zwigzku z tym interesowato nas, czy
jakos¢ relacji wsréd uczniow zalezy od deklarowanego udziatu nauczycieli w powigzanym
tematycznie doskonaleniu zawodowym oraz od samooceny przygotowania nauczycieli w tym
obszarze. Nie zaobserwowalismy jednak zadnego statystycznie istotnego zwigzku. Nie
potwierdzilismy wiec, ale rowniez nie wykluczylismy, ze podnoszenie kompetencji nauczycieli

przetozyto sie na jakos¢ relacji wérdd ucznidw.

Kompetencje spoteczno-emocjonalne uczniow

W badaniu PISA 2022 uczniowie zostali spytani, czy zgadzajq sig, czy tez nie zgadzajg z wieloma
stwierdzeniami na swéj wtasny temat, takimi jak na przyktad ,przewiduje potrzeby innych’,
Jrytuje sie, kiedy musze is¢ na kompromis z innymi osobami” czy ,panuje nad swoimi emocjami”.
Na podstawie ich odpowiedzi stworzone zostaty skale, ktore potraktowalismy jako wskazniki
kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw, oparte na ich samoocenie. Podobnie jak

w przypadku innych czynnikéw, utworzylismy zmienne na poziomie szkoty, obliczajac srednia
wartos$¢ dla wszystkich badanych uczniéw z danej szkoty. Do modelu statystycznego wiaczylismy
$rednie szkolne trzech takich skal: skali wspoétpracy, skali empatii i skali kontroli nad emocjami.
Dwie z tych zmiennych - dotyczace umiejetnosci wspoétpracy i kontroli nad emocjami -
okazaly sie istotnie i negatywnie powiazane z wskaznikiem natezenia dreczenia w szkole,
opartym na deklaracjach uczniéw o doswiadczaniu przemocy ze strony kolegéw. Mozna
przypuszczad, ze oddziatywanie przebiegato w tym przypadku w obu kierunkach. Po pierwsze,
jezeli uczniowie w danej szkole maja wyzsze kompetencje spoteczno-emocjonalne, mogto to
ograniczac skale przemocy. Po drugie, wystepowanie przemocy w szkole mogto obniza¢ wiare
uczniow we wiasne kompetencje spoteczno-emocjonalne. Istotnej statystycznie zaleznosci nie
zaobserwowalismy natomiast w przypadku wskaznikéw jakosci relacji wsrod ucznidéw opartych

na deklaracjach dyrektora szkoty.
4.3. Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Giowne wnioski

- Wzajemny stosunek nauczycieli i uczniéw jest powigzany ze stanem infrastruktury
szkolnej, w tym z jakoscia i dostepnoscia sal szkolnych oraz zasobéw cyfrowych.

- Mniejsza liczebnos¢ oddziatéw klasy czwartej w szkole podstawowej wigze sie ze
zwiekszeniem odsetka ucznidw, ktérzy zdecydowanie potwierdzaja, ze nauczyciel sie
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o nich troszczy - jednak nie w stopniu, ktory czynitby optacalnymi naktady, jakie trzeba
bytoby ponies¢, by zmniejszy¢ liczebnos$¢ oddziatow.

- Przywddztwo dyrektora moze miec znaczenie dla ksztattowania relacji miedzy
nauczycielami a uczniami.

- Wiaczanie uczniéw w podejmowanie decyzji w szkole wigze sie z ich nieco lepsza
ocena relacji miedzy uczniami a nauczycielami.

- Z perspektywy uczniéw sprawiedliwe traktowanie ze strony nauczyciela,
a z perspektywy nauczycieli konsekwentne egzekwowanie zasad zachowania uczniéw
taczy sie z bardziej pozytywnym obrazem relacji miedzy nauczycielami a uczniami.

- Jakosc relacji miedzy nauczycielami a uczniami jest powigzana z empatia i kontrolg nad
emocjami tych ostatnich.

- Jakos¢ relacji miedzy nauczycielami a uczniami nie zalezy od deklarowanej ilosci czasu
poswiecanego przez tych pierwszych na wsparcie tych ostatnich.

Srodowisko fizyczne szkoty

Podobnie jak w przypadku relacji wsrdéd ucznidw, rowniez relacje miedzy nauczycielami

a uczniami okazaty sie istotnie powigzane z niektorymi cechami budynku i wyposazenia szkoty.
Ponadto zaobserwowalismy istotne zaleznosci réwniez od ogdlnej oceny infrastruktury przez
dyrektora szkoty. Ze stwierdzeniem przez dyrektora szkoty podstawowej, ze niedobér lub
niedostosowanie infrastruktury nie stanowi ograniczenia dla prowadzenia nauczania, wigzat

sie zwyzszym o srednio 4 punkty procentowe odsetkiem nauczycieli uwazajacych, ze mozna
zaufa¢ uczniom, ze wykonaja w klasie to, co majg do zrobienia. Ten rezultat zostat uzyskany

w badaniu TALIS 2024, w ktorym nie dysponowalismy doktadnymi danymi o statusie spoteczno-
-ekonomicznym rodzin uczniéw, z wyjatkiem ogélnej informacji o tym, czy duza czes¢ tych
rodzin znajduje sie w trudnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej. Nie mogliémy wiec w petni
kontrolowac¢ efektu statusu spoteczno-ekonomicznego w analizach. Dlatego niewykluczone, ze
za stwierdzong zaleznoscia stoi lokalne srodowisko spoteczne, poniewaz w bardziej zamoznych
lokalnych spotecznosciach z jednej strony szkoty sg lepiej dofinansowane, a z drugiej strony
uczniowie przejawiajg wieksza dyscypline i umiejetnosci szkolne. Niemniej rowniez w badaniu
PISA 2022, w ktérym uwzglednilismy w analizach status spoteczno-ekonomiczny rodzin ucznidw,

zaobserwowalismy efekt deklaracji dyrektora, ze nieodpowiednia infrastruktura nie stanowi
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utrudnienia w nauczaniu, przejawiajacy sie w mniejszych szansach uznania przez niego za

problem zastraszania lub stownego znecania sie nad pracownikami.

Inne zaleznosci dotycza wybranych kategorii infrastruktury szkolnej. Jezeli dyrektor szkoty
podstawowej, odpowiadajac na pytania w badaniu TIMSS 2023, uznat, ze problemem w realizacji
programu nauczania nie jest w niej brak lub zta jakos¢ sal lekcyjnych, to — przy niezmiennosci
innych czynnikéw - o srednio 8 punktow procentowych byt wyzszy odsetek uczniéw tej szkoty

zdecydowanie zgadzajacych sie ze stwierdzeniem, ze nauczyciele sie o nich troszcza.

Ponadto, podobnie jak w przypadku relacji wérod ucznidw, znaczenie okazata sie miec
infrastruktura cyfrowa. W badaniu TALIS 2024 deklaracja dyrektora szkoty, ze niedobér lub
nieadekwatnos¢ narzedzi i zasobdéw cyfrowych nie ogranicza mozliwosci nauczania, taczyta sie
z wyraznie wiekszymi szansami niedostrzegania przez niego zastraszania lub przemocy stownej
wobec pracownikéw szkoty na jej terenie. Podobna opinia dyrektora wyrazona w badaniu PISA
2022 wigzata sie z mniejszymi szansami zgtoszenia przez niego jako problemu braku szacunku

uczniow wobec nauczycieli.

Te istotne, choc niezbyt silne zaleznosci wskazujg na to, ze komfortowa i dobrze wyposazona
przestrzen fizyczna szkoly oraz pozytywny wzajemny stosunek do siebie nauczycieli

i uczniow szly ze soba w parze. Podobnie jak w przypadku relacji wsréd uczniéw, trudno
rozstrzygnag, jaki jest kierunek oddziatywania. Mozemy miec zresztg do czynienia z wieloma
oddziatywaniami jednoczesnie. Siegniemy po negatywny przyktad, zeby to zilustrowac.
Niezadowalajacy stan infrastruktury moze szkodzi¢ relacjom miedzy nauczycielami a uczniami,
a zarazem pewne niekorzystne warunki, na przyktad niedofinansowanie szkoty czy niesprawne
przywddztwo dyrekcji, moga wptywad zaréwno na stan infrastruktury, jak i na jakos¢ relacji

spotecznych.

Srodowisko spoteczne, z ktérego wywodza sie uczniowie

Zaleznos¢ relacji miedzy nauczycielami a uczniami od cech srodowiska spotecznego, z ktérego
wywodzili sie uczniowie, przewaznie okazywata sie nieistotna statystycznie. Pojawit sie tylko
jeden wyjatek. W badaniu PISA 2022 ocena przez ucznidw ich relacji z nauczycielami byta nizsza,
kiedy status spoteczno-ekonomiczny rodzin uczniéw uczeszczajacych do szkoty byt bardziej
zréznicowany. Poniewaz jest to pojedyncza istotna zalezno$¢ o umiarkowane;j sile, sktaniamy

sie do wniosku, ze spoteczne pochodzenie uczniow nie ma duzego znaczenia dla ich relacji

z nauczycielami.
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Kryteria selekcji do szkoty ponadpodstawowej

W naszych analizach biorgcych pod uwage jednoczesnie efekt wielu czynnikéw kryteria

przyjecia do szkoly nie okazaly sie statystycznie istotne.

Liczba ucznidow w szkole i oddziale, kryteria podziatu na oddziatly klasowe

Z wynikéw dwéch badan miedzynarodowych mozna wyciggnaé wniosek, ze relacje miedzy
nauczycielami a uczniami byly gorsze w duzych szkotach podstawowych (przy kontroli
innych czynnikéw i cech szkoty). W badaniu ICCS 2022 dotyczyto to oceny przez ucznidw ich
relacji z nauczycielami, zas w badaniu TALIS 2024 - szans deklaracji przez dyrektora szkoty,

ze nigdy nie doszto do przemocy stownej wobec pracownikéw szkoty, zarébwno na terenie szkoty,

jak i w internecie.

Mozna przypuszczaé, ze na relacje miedzy nauczycielami a uczniami silniej niz liczba uczniow
w szkole powinna oddziatywac liczba uczniow w oddziale klasowym. Przesgdza ona bowiem

o tym, z iloma uczniami nauczyciel ma kontakt w czasie pracy, co ma znaczenie dla mozliwosci
poznania poszczegolnych ucznidw, ich indywidualnego traktowania i budowania relagji

z pojedynczymi osobami. Faktycznie stwierdzilismy kilka istotnych zaleznosci od liczebnosci
oddziatéw klasowych, cho¢ ponownie jedynie w szkotach podstawowych, a nie w badaniu PISA
2022, obejmujacym przede wszystkim szkoty ponadpodstawowe. Jezeli w badaniu TALIS 2024
wszyscy nauczyciele podali liczbe ucznidéw w oddziale nizszg od 25, to znacznie mniejsze byty
szanse stwierdzenia przez dyrektora szkoty, ze nigdy nie dochodzito do przemocy stownej wobec
pracownikow szkoty w internecie. Jezeli natomiast podana liczba byta mniejsza niz 15, wigzato
sie to z wiekszym odsetkiem nauczycielu uwazajacych, ze nie mozna ufac¢ uczniom, ze odrobia
swoje zadania domowe. W obu tych przypadkach wbrew oczekiwaniom mniejsza liczebnos¢
oddziatu klasowego wiazata sie z niepozadanymi efektami. Ponadto zaden z tych dwéch
wskaznikéw jakosci relacji nie odnosi sie bezposrednio do interakcji miedzy nauczycielem

a uczniami w klasie, a przez to do hipotetycznego wyjasnienia zwigzku miedzy liczbg uczniow

w oddziale a ich relacjami z nauczycielami.

Badanie TIMSS 2023 w przeciwienstwie do badania TALIS 2024 uwzglednia perspektywe
uczniow, ktérzy byli pytani o to, czy nauczyciele sie o nich troszcza. W tym przypadku rezultaty
sg zgodne z przypuszczeniami, poniewaz efektem mniejszej liczebnosci oddziatu klasowego
jest zwiekszenie sie odsetka czwartoklasistow w szkole, ktérzy zdecydowanie potwierdzili
troske ze strony nauczyciela. Zaleznosc ta jest silna ze statystycznego, ale niekoniecznie

z merytorycznego punktu widzenia. Zmniejszenie liczby uczniéw w oddziale klasy czwartej o 5

wigze sie mianowicie ze zwiekszeniem odsetka zdecydowanych zgod ucznidow o 6 punktéw
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procentowych. Biorac pod uwage wysokie koszty zmniejszania liczebnosci oddziatow
klasowych, nie wydaje sie ono efektywnym sposobem polepszania relacji miedzy
nauczycielami a uczniami. W dodatku nie stwierdzilismy istotnej zaleznosci tych relacji od
liczebnosci oddziatéw klasowych w badaniu PISA 2022. Mozliwe wiec, ze korzystny efekt
zmniejszania liczebnosci oddziatéow klasowych wystepuje w czwartej klasie szkoty podstawowej,

ale juz nie wsréd ucznidw pietnastoletnich.

W naszych analizach danych z badan PISA 2022 i TALIS 2024 oprécz liczby uczniow moglismy
uwzglednic stosowanie przez szkote praktyki podziatu uczniéow na oddziaty klasowe lub grupy
w ramach oddziatéw wedtug posiadanych na wstepie umiejetnosci. Jak juz wspominalismy,

w literaturze przedmiotu stwierdza sie, ze taka praktyka moze nasila¢ problemy z przemoca

i agresja ucznidw. Wyniki naszych analiz danych z badania PISA 2022 dostarczaja pewnego
poparcia dla tej tezy. Podziat ucznidéw na klasy wedtug umiejetnosci wigzat sie z wyraznie
wiekszym prawdopodobienstwem zadeklarowania przez dyrektora szkoty problemu

zastraszania lub stownej agresji wobec pracownikow szkoty.

Partycypacja pracownikow szkoty i uczniow w podejmowaniu decyzji w szkole,
styl przywoédztwa dyrektora

Analizujgc dane z badania TALIS 2024, zauwazyliémy pewne zaleznosci wskaznikow jakosci
relacji miedzy nauczycielami a uczniami od tego, jak nauczyciele postrzegali przywddztwo
dyrektora szkoty. Po pierwsze, zaleznosci dotyczyty oceny, czy dyrektor ma jasna wizje szkoty.
Z wiekszym odsetkiem nauczycieli przekonanych o braku takiej wizji taczyta sie zdecydowanie
mniejsza szansa zadeklarowania przez dyrektora szkoty, ze nigdy nie miato miejsca zastraszanie
lub przemoc stowna wobec pracownikéw szkoty w internecie. Natomiast dostrzeganie takiej
wizji przez nauczycieli wigzato sie z zaufaniem nauczycieli do uczniéw, ze wykonaja polecenia
w klasie. Zaufanie to byto mniej rozpowszechnione réwniez, gdy wieksza cze$¢ nauczycieli
twierdzita, ze dyrektor nie zacheca nauczycieli do wspétpracy w wypracowywaniu nowych
rozwigzan dydaktycznych, a dodatkowo w tym przypadku brak zaufania rozciggat sie na
odrabianie przez uczniéw prac domowych. £acznie te wyniki sugeruja, ze przywoédztwo

dyrektora moze miec znaczenie dla ksztaltowania relacji miedzy nauczycielami a uczniami.

Wskazniki jakosci relacji miedzy nauczycielami a uczniami nie byly zalezne od udziatu
nauczycieli w podejmowaniu decyzji w szkole. Natomiast w szkotach uczestniczacych
w badaniu ICCS 2022, w ktorych wiecej uczniow uwazato, ze uczniowie moga

wplywa¢é na decyzje dotyczace szkoty, oceny relacji miedzy uczniami a nauczycielami
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dokonywane z perspektywy tych pierwszych byly nieco lepsze. Jest to pewien argument za

demokratyzacjg stosunkéw w szkole.

Jasnosc¢ przyjetych w szkole regut zachowania uczniow i konsekwencja w ich

egzekwowaniu

Z wczesniejszych badan prowadzonych w innych krajach wynika, ze jasne dla uczniéow

i nauczycieli reguty zachowania w szkole wigzg sie z mniejszym narazeniem nauczycieli na
grozby, przemoc i agresje ze strony uczniéw (Thapa i in., 2013). Tego typu zaleznosci nie
potwierdzilismy w naszych analizach. Wyniki badania TALIS 2024 w Polsce wskazuja na to, ze
konsekwentne egzekwowanie przez pracownikow szkoty zasad zachowania uczniow

jest zwigzane z lepszymi relacjami miedzy nauczycielami a uczniami w ocenie nauczycieli
oraz z wiekszym zaufaniem nauczycieli, ze uczniowie wykonaja wyznaczone im zadania. Sa to
niezbyt silne zwigzki zachodzace miedzy odpowiedziami nauczycieli. Zgodnie z oczekiwaniami
w badaniu ICCS 2022 stwierdzilismy natomiast bardzo wyrazng zaleznos$¢ miedzy ogéinym
wskaznikiem jakosci relacji z nauczycielami wedlug uczniow a ich opinia, ze s traktowani

sprawiedliwie przez nauczycieli.

Nacisk na mierzalne efekty nauczania jako cecha kultury szkoty

Z badan przeprowadzonych przez Instytut Badan Edukacyjnych w 2014 roku wynikato, ze relacje
miedzy nauczycielami a uczniami majg duze znaczenie dla oceny atmosfery zycia szkolnego
przez uczniéw, a ponadto z perspektywy uczniéw negatywny wptyw na te atmosfere ma
,redukowanie dziatan szkoty wytacznie do kwestii dydaktycznych, nadmierny nacisk na nauke -

nattok sprawdzianéw, klaséwek” (Nowakowska i Przewtocka, 2015, s. 11).

Skala nacisku na mierzalne efekty nauczania, stworzona na podstawie danych z badania

TIMSS 2023, nie byta jednak powigzana ze wskaznikami jakosci relacji miedzy nauczycielami

a uczniami. Zidentyfikowalismy natomiast istotne zaleznosci w przypadku bardziej specyficznych
zmiennych w zbiorach danych z innych badan. Jedng z tych zmiennych jest skala uzycia
standaryzowanych testéw w szkole, stworzona na podstawie odpowiedzi dyrektora. Wieksza
wartos¢ tej skali z jednej strony wigzata sie z nieco mniejszg sktonnoscia dyrektora do uznania

za powazny problem braku szacunku uczniéw wobec nauczycieli, a z drugiej strony z nieco
bardziej negatywna opinig uczniéw o relacjach miedzy nauczycielami a uczniami. By¢ moze takie
rezultaty wynikaja z tego, ze uzycie standaryzowanych testow przez szkote faczyto sie z panujaca
w niej surowszg dyscypling. Jak juz zaznaczylismy, zaleznos¢ ta byta jednak staba (cho¢ istotna

statystycznie). Inne zmienne dotyczace nacisku na mierzalne efekty nauczania, jak réowniez
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przywddztwa dyrektora, zostaty utworzone na podstawie opinii nauczycieli, czy dyrektor dba

o to, zeby nauczyciele czuli sie odpowiedzialni za wyniki w nauce swoich ucznidéw. Gdy wiekszy
odsetek nauczycieli zaprzeczat stwierdzeniu, ze dyrektor podejmowat takie starania, to wiekszy
byt réwniez odsetek nauczycieli wyrazajacych zaufanie, ze uczniowie wykonaja wyznaczone im
zadania (zaréwno w szkole, jak i w domu). Jezeli wiec presja na wyniki nauczania, wywierana
przez dyrektora na nauczycieli, miata wptyw, to raczej zmniejszata zaufanie nauczycieli do
uczniéw. Kierunek zaleznosci przyczynowo-skutkowej mogt by¢ jednak odwrotny. By¢ moze
stabsze umiejetnosci lub dyscyplina ucznidw, sprawiajace, ze nauczyciele w mniejszym stopniu
mogli liczy¢ na wykonanie przez nich zadan, sktaniaty dyrektoréow szkét do mocniejszego

podkreslania odpowiedzialnosci nauczycieli za wyniki nauczania.

Prowadzenie przez szkote i jej pracownikow roznego rodzaju dziatan

Stwierdzilismy dwie istotne zaleznosci miedzy dziataniami pracownikéw szkoty a relacjami
miedzy nauczycielami a uczniami. Po pierwsze zachecanie przez nich, wedtug dyrektora
biorgcego udziat w badaniu PISA 2022, co najmniej raz w miesigcu uczniéw z réznych srodowisk
do rozwigzywania konfliktéw poprzez znalezienie wspdlnej ptaszczyzny porozumienia, wigzato
sie z wiekszym nasileniem problemu braku szacunku uczniéw wobec nauczycieli. Nie oznacza
to, ze opisane dziatania pracownikéw miaty niepozadane konsekwencje. Znacznie bardziej
prawdopodobne jest, ze tego rodzaju dziatania byly podejmowane w szkotach, ktére mierzyty
sie z konfliktami, przemoca i agresjag ucznidw, i stad wynikata statystycznie istotna zaleznos¢.

W analogiczny sposéb mozna wyttumaczy¢ drugg wystepujaca zaleznos¢, a mianowicie mniejsze
szanse odpowiedzenia przez dyrektora w badaniu TALIS 2024, ze nigdy nie dochodzito do
przemocy stownej wobec pracownikow, w szkotach, w ktérych nauczyciele deklarowali wiekszg

koncentracje na rozwijaniu kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniow.

Doskonalenie i przygotowanie zawodowe nauczycieli

Kwestionariusze badan miedzynarodowych nie zawieraty pytan o doskonalenie zawodowe
nauczycieli w zakresie budowania relacji z uczniami. Mozna bytoby jednak przypuszcza¢,

ze relacjom tym bedzie sprzyja¢ doskonalenie zawodowe w zakresie nauczania uczniéw ze
zréznicowanych srodowisk lub rozwijania kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniow,
by¢ moze rozwijajace tego rodzaju kompetencje réwniez wsréd nauczycieli. W tym pierwszym
przypadku (nauczania uczniéw ze zré6znicowanych srodowisk) nie zidentyfikowalismy jednak
zadnych istotnych zaleznosci, a w drugim tylko jedna, dotyczaca zaufania nauczycieli, ze
uczniowie wykonaja swoje zadania w szkole, a wiec raczej opinii nauczycieli o uczniach niz

ich wzajemnych interakgcji. Ponadto brak zaufania, ze uczniowie wykonaja prace domowe, byt
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bardziej rozpowszechniony (przy kontroli innych czynnikéw) w szkotach, w ktérych nauczyciele

skarzyli sie na brak wsparcia i zasobéw jako przeszkode w rozwoju zawodowym.

Kompetencje spoteczno-emocjonalne uczniow

Same kompetencje spoteczno-emocjonalne uczniow, o ktérych wnioskowaliSmy na
podstawie samooceny dokonywanej przez uczniéow bioracych udziat w badaniu PISA
2022, okazaly sie istotnie powigzane z jakosciq relacji miedzy nauczycielami a uczniami.
Konkretnie ocena tych relacji dokonywana przez uczniéw byta pozytywnie powigzana z ich
kontrolg nad wiasnymi emocjami. Natomiast wyzszy poziom empatii wérdd ucznidéw wigzat
sie z mniejszym problemem braku szacunku uczniow wobec nauczycieli, postrzeganym

przez dyrektora. Ta zalezno$¢ miedzy odpowiedziami dyrektora a ucznidéw pokazuje, ze
samooceny dokonywane przez ucznidéw maja cenng wartos¢ informacyjna i moga by¢ dobrym

przyblizeniem ich kompetencji spoteczno-emocjonalnych.

Rotacja i niedobor kadry nauczycielskiej

Mozna by przypuszcza¢, ze duza rotacja kadry nauczycielskiej bedzie stwarzac niekorzystne
warunki do budowania relacji miedzy nauczycielami a uczniami. Z badania TALIS 2024 mielismy
informacje, jaki jest w danej szkole udziat nauczycieli, ktérzy pracuja krécej niz 12 miesiecy.

Nie byta to jednak wartos¢ istotnie powigzana ze wskaznikami jakosci relacji, dlatego nie

uwzglednilismy jej w naszym modelu statystycznym.

Czas poswiecany przez nauczycieli na wspétprace z innymi nauczycielami,

wspotprace z rodzicami, doradztwo i wsparcie uczniow

Nie bylo statystycznego zwigzku miedzy deklarowanym przez nauczyciela czasem
poswiecanym na wsparcie uczniow a wskaznikami jakosci relacji miedzy nauczycielami

a uczniami.

4.4. Relacje wsréd nauczycieli

Gtowne wnioski

- Relacje wsrdd nauczycieli wydaja sie powiazane ze stanem infrastruktury sal szkolnych.

- Oddziatywanie innych czynnikéw na relacje wsréd nauczycieli nie znalazto w naszych
analizach wyraznego potwierdzenia.
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Srodowisko fizyczne szkoty

Réwniez relacje wérdd nauczycieli okazaty sie powigzane z przestrzeniami fizycznymi szkoty.
Jezeli nauczyciele z danej szkotly objetej badaniem TALIS 2024 zauwazali problemy

z infrastruktura sal szkolnych, to rzadziej wyrazali opinig, ze nauczyciele w tej szkole moga
na sobie polegac. Podobnie jak w przypadku innych wymiaréw relacji nie jesteSmy w stanie
rozstrzygna¢, jakie sa mechanizmy generujace te zaleznos$¢. Hipotetycznie nieodpowiedni

stan infrastruktury szkoty moze negatywnie oddziatywac na rozgrywajace sie w nim interakcje
miedzy nauczycielami, brak zaufania miedzy nauczycielami moze utrudnia¢ podjecie i pomysine
zakonczenie dziatan polepszajacych stan infrastruktury lub inne czynniki, na przykfad brak
skutecznego przywddztwa, mogaq przektadad sie na gorsza sytuacje zaréwno jesli chodzi

o infrastrukture, jak i relacje spoteczne w szkole.

Wielkos¢ szkoty

Wygodna miara wielkosci szkoty jest dla nas liczba uczeszczajacych do niej uczniéw. Jest ona
dosy¢ trafnym przyblizeniem liczby nauczycieli pracujacych w szkole, czyli wielkosci grona
pedagogicznego, w ramach ktérego nawigzywane sg i rozwijane interesujace nas relacje. Mimo
to analizujgc dane z badania TALIS 2024, nie dostrzeglismy istotnych zaleznosci relacji miedzy
nauczycielami od liczby uczniéw. W badaniu ICCS 2022 natomiast istotna statystycznie okazata
sie tylko jedna taka zalezno$¢, dotyczaca szczegdtowego wskaznika jakosci relacji, a mianowicie
wzajemnej pomocy nauczycieli w rozwigzywaniu konfliktéw miedzy uczniami. Deklaracje

o powszechnosci takiej pomocy byly rzadsze w wiekszych szkotach. Taka pojedyncza istotna
zalezno$¢ stanowi jednak watte potwierdzenie hipotezy, ze nawigzywaniu lepszych relagji

miedzy nauczycielami sprzyja mniejsza liczebno$¢ grona pedagogicznego.

Partycypacja pracownikow szkoty w podejmowaniu decyzji w szkole,
styl przywoédztwa dyrektora

Zmienne charakteryzujace przywddztwo dyrektora i udziat pracownikoéw szkoty (w tym
nauczycieli) w podejmowaniu decyzji w szkole przewaznie nie miaty istotnego efektu
statystycznego, z dwoma wyjatkami. Wiekszy odsetek nauczycieli zdecydowanie zgadzajacych
sie ze stwierdzeniem, ze szkota zapewnia pracownikom mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa
w podejmowaniu decyzji, wigzat sie z wyzszym odsetkiem nauczycieli uwazajacych,

ze nauczyciele moga polegac na sobie nawzajem. Ten rezultat analiz mozna uzna¢ za
potwierdzenie, cho¢ nader stabe, korzystnych efektow demokratyzacji stosunkow

w szkole. Frapujaca i trudna w interpretacji jest druga istotna zaleznos$¢, réwniez odnoszaca

sie do watku demokratyzacji i partycypacji. W szkotach, w ktérych wiekszy odsetek nauczycieli
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zdecydowanie zgadzat sie ze stwierdzeniem, ze dyrektor zacheca wszystkich pracownikéw do
wyrazenia swojego zdania, mniejsza byta skala wspoétpracy miedzy nauczycielami w zakresie
informacji, doswiadczen i pomystow (z perspektywy nauczycieli). Mozna jeszcze zauwazy¢, ze -
wbrew temu, czego mozna bytoby oczekiwac — na skale te nie miat istotnego statystycznie
oddziatywania odsetek nauczycieli dostrzegajacych, ze dyrektor zacheca nauczycieli do

wspotpracy w wypracowywaniu nowych rozwigzan dydaktycznych.

Nacisk na mierzalne efekty nauczania jako cecha kultury szkoty

Nasze wskazniki jakosci relacji wsrod nauczycieli pochodzace z badania TALIS 2024 okazaty sie
statystycznie zalezne od odsetka nauczycieli zdecydowanie potwierdzajacych, ze dyrektor dba
o to, zeby nauczyciele czuli sie odpowiedzialni za wyniki w nauce swoich uczniéw. Doktadniej
mowigc, mamy tu do czynienia dwoma statystycznie istotnymi efektami. Wraz ze zwiekszeniem
odsetka takich zdecydowanych potwierdzen po pierwsze rost poziom deklarowanej przez
nauczycieli wspotpracy w zakresie wymiany informacji, doswiadczen i pomystéw, tak jakby
presja dyrektora sktaniata nauczycieli do takiej wspétpracy. Po drugie, rost odsetek nauczycieli
zaprzeczajacych, ze nauczyciele moga na sobie nawzajem polega¢, tak jakby nacisk na wyniki
uczniéw byt zwigzany z obnizeniem wzajemnego zaufania wsréd nauczycieli. Przypomnijmy
wniosek z badania TALIS 2024, ze mamy do czynienia zdwoma niezaleznymi podwymiarami
relacji wsréd nauczycieli, poniewaz poziom zaufania wsréd nauczycieli nie miat prawie zadnego
zwigzku z intensywnoscig wspétpracy miedzy nimi. Dlatego mozliwe jest jednoczesnie nasilenie

wspotpracy przy obnizeniu zaufania.

Doskonalenie i przygotowanie zawodowe nauczycieli

Przy kontroli innych czynnikéw nie zidentyfikowali$my zalezno$ci miedzy relacjami wsréd
nauczycieli a ich doskonaleniem zawodowym. Warto dodac, ze pytania kwestionariuszowe
w badaniach miedzynarodowych odnosity sie do wielu obszaréw doskonalenia zawodowego,

jednak zaden z tych obszaréw nie dotyczyt wspotpracy miedzy nauczycielami.

Rotacja i niedobdr kadry nauczycielskiej

Naturalna wydaje sie hipoteza, ze duza rotacja kadry nauczycielskiej mogta utrudniac
budowanie wiezi miedzy nauczycielami z tej samej szkoty. Kierunek wptywu mogtby by¢ rowniez
odwrotny — negatywne relacje wérdd nauczycieli w danej szkole mogty przyczyniac sie do

zwiekszenia rotacji i niedoboru kadry pedagogicznej. W naszych analizach nie stwierdzilismy
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jednak w tym obszarze zadnej istotnej statystycznie zaleznosci. Zarysowane hipotezy nie

znalazty wiec potwierdzenia.

Czas poswiecany przez nauczycieli na wspoétprace zinnymi nauczycielami

Nie byto réwniez zaleznosci miedzy deklarowanym czasem poswiecanym przez przecietnego
nauczyciela na wspotprace z innymi nauczycielami a naszymi wskaznikami jakosci relacji

wsrod nauczycieli (nawet ze skalg wspoétpracy w zakresie wymiany informacji, doswiadczen

i pomystéw). Sam czas poswiecany zwykle na wspoétprace w danej szkole nie méwi nam wiec

o formie i zakresie tej wspotpracy, a tym bardziej o zaufaniu miedzy nauczycielami.

4.5. Relacje miedzy dyrektorem szkoty a nauczycielami

Gtowne wnioski

- W szkotach, w ktérych nauczyciele nie doswiadczali probleméw z infrastruktura
sal szkolnych, nauczyciele lepiej oceniali relacje dyrektora z pracownikami szkoty
i wsparcie zawodowe dla nauczycieli - co sugeruje, ze dyrektorzy potrafili zadbac o oba
te obszary zycia szkolnego.

- Nauczyciele, ktérzy mieli mozliwos¢ udziatu w swobodnej dyskusji i podejmowaniu
decyzji dotyczacych szkoty, lepiej oceniali relacje miedzy dyrektorem a pracownikami
szkoty.

- Dbatos¢ dyrektora, by nauczyciele czuli sie odpowiedzialni za wyniki nauczania, wigze
sie z jego lepszymi, bardziej wspierajacymi relacjami z nauczycielami.

- Znaczenie ma nie czestotliwos¢, lecz jakos¢ kontaktéw dyrektora z nauczycielami.

Srodowisko fizyczne szkoty

Réwniez w przypadku tego wymiaru wida¢ powigzanie miedzy relacjami spotecznymi

a stanem budynku szkoty. Jezeli nauczyciele w danej szkole nie dostrzegali probleméw
z infrastruktura sal szkolnych, to lepiej oceniali relacje dyrektora z pracownikami

i rzadziej skarzyli sie na brak wsparcia zawodowego ze strony wiadz szkoty. Nasuwa
sie przypuszczenie, ze lubiani i skuteczni dyrektorzy dbajg zaréwno o odpowiedni stan

i wyposazenie sal szkolnych, jak i o swoich pracownikéw.
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Wielkos¢ szkoty

Mozna bytoby oczekiwaé, ze mniejsza liczba pracownikéw szkoty utatwiata dyrektorom
budowanie z nimi pozytywnych relacji i udzielanie im wsparcia. Przy kontroli innych czynnikow —
w tym lokalizacji szkoty na wsi, w matym, srednim lub duzym miescie - zaobserwowalismy

tylko jedna istotng zaleznos¢. Naszg zmienng charakteryzujacag wielkos¢ szkoty byta nie liczba
pracownikow, lecz liczba uczniéw. Wraz ze wzrostem tej liczby o 100 szacowany odsetek
nauczycieli, ktorzy deklarowali brak wsparcia zawodowego ze strony wtadz szkoty, malat

o okoto 1 punkt procentowy. A zatem wsparcie zawodowe nauczycieli przez wtadze szkoty
byto bardziej odczuwalne w szkotach mniejszych. Kierunek zaleznosci byt wiec zgodny

z postawiong hipotezg, ale jej sita byta niewielka.

Partycypacja pracownikow szkoty w podejmowaniu decyzji w szkole,
styl przywoédztwa dyrektora

W szkotach, w ktérych wiecej nauczycieli uwazato, ze szkota nie zapewnia pracownikom
mozliwosci aktywnego uczestnictwa w podejmowaniu decyzji, nauczyciele nizej oceniali

relacje dyrektora z pracownikami, wsparcie zawodowe nauczycieli ze strony wtadz szkoty

i wiare dyrektora w kompetencje nauczycieli. Natomiast w szkotach, w ktérych nauczyciele
zdecydowanie potwierdzali, ze dyrektor zacheca wszystkich pracownikéw do wyrazenia swojego
zdania, oceny te byly wyzsze. Mozna wiec wnioskowa¢, ze mozliwos¢ udziatu nauczycieli

w swobodnej dyskusji i podejmowaniu szkolnych decyzji wigzat sie z ich lepsza ocena

relacji dyrektora z pracownikami szkoty.

Wystapita ponadto zaleznos$¢ miedzy odsetkiem nauczycieli negatywnie oceniajacych relacje
dyrektora z pracownikami a odsetkiem nauczycieli wskazujacych, ze dyrektor nie zacheca
nauczycieli do wspotpracy w wypracowywaniu nowych rozwigzan dydaktycznych. Jak sie wiec
wydaje, niekiedy negatywne relacje miedzy dyrektorem a pracownikami szkoty wigzaty sie

z pewnego rodzaju biernoscia tego pierwszego.

Nacisk na mierzalne efekty nauczania jako cecha kultury szkoty

Jesli chodzi 0 0gdlng ocena relacji miedzy dyrektorem a pracownikami oraz wsparcie zawodowe
nauczycieli ze strony wtadz szkoty pozytywny byt efekt dostrzeganej przez nauczycieli
dbatosci dyrektora o to, zeby nauczyciele czuli sie odpowiedzialni za wyniki w nauce
swoich uczniow. Sugeruje to, ze nauczyciele pozytywnie odbierali tego rodzaju nacisk na efekty

nauczania i nie postrzegali go jako niekomfortowej presji. Nie wida¢ zatem konfliktu, lecz raczej
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mozliwos¢ pogodzenia nacisku na efekty nauczania i budowania pozytywnych relacji

spotecznych w szkole (w tym przypadku — miedzy dyrekcja a nauczycielami).

Doskonalenie i przygotowanie zawodowe nauczycieli

Doswiadczanie przez nauczycieli wiekszych przeszkéd w rozwoju zawodowym z powodu
braku wsparcia i zasobdéw faczyto sie z zauwazaniem przez nich braku wsparcia zawodowego
ze strony wtadz szkoty. Zapewne wiec wsparcie w doskonaleniu zawodowym bylo jedna
z oczekiwanych przez nauczycieli postaci wsparcia ze strony witadz szkoly. Nie wazyto to

jednak istotnie na ogdlnej ocenie relacji miedzy dyrektorem szkoty a pracownikami.

Czestotliwosc kontaktow dyrektora z nauczycielami

Dyrektorzy szkét w badaniu TALIS 2024 (ktére jest jedynym Zrédtem danych w tej czesci raportu)
byli pytani o czestotliwos¢ kontaktéw nie tyle z nauczycielami, ile z pracownikami szkoty.
Mozemy to jednak uznac za przyblizenie czestotliwosci kontaktéw z nauczycielami. Powinno

to oddawac¢ model sprawowania funkcji przez dyrektora: zaktadajacy czesta obecnos¢ wsréd
nauczycieli i ucznidw, powigzany przez badania edukacyjne z pozytywnymi relacjami w szkole,
albo model,niedostepnego dyrektora zamknietego w gabinecie’, powigzany z negatywnymi
relacjami (Astor i in., 2009). W tym przypadku nie stwierdzilismy jednak zadnych istotnych
zaleznosci. Ten wynik sktania wiec do wniosku, ze znaczenie ma nie ilos¢, lecz jakos¢

kontaktow miedzy dyrektorem a nauczycielami.

4.6. Relacje miedzy pracownikami szkoty a rodzicami lub
opiekunami uczniéw

Giowne wnioski

- Mniejszej liczbie uczniow w oddziale klasowym towarzyszy wieksze zaangazowanie ich

rodzicéw lub opiekundéw w zycie szkolne, jednak efekt ten jest niewielki.

—  Lepsze relacje dyrektora z rodzicami wigzg sie z wkaczaniem ich do podejmowania
decyzji w szkole oraz, niezaleznie od tego, z wigczaniem do tego procesu uczniéw.

—  Nacisk dyrektora szkoty na odpowiedzialnos¢ nauczycieli za wyniki nauczania wiaze sie
z jego pozytywnymi relacjami z rodzicami lub opiekunami uczniéw.

—  Nacisk w szkole podstawowej na mierzalne efekty nauczania wiagze sie z mniejszym
odczuwaniem przez nauczycieli nadmiernej presji ze strony rodzicéw.
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- Brak zwigzku statystycznego miedzy czestotliwoscia kontaktéw dyrektora z rodzicami
lub opiekunami uczniéw oraz czasem poswiecanym przez nauczycieli na wspétprace
z nimi a jakosciag relacji.

Srodowisko spoteczne, z ktérego wywodza sie uczniowie

Wiekszos¢ naszych wskaznikow jakosci relacji miedzy pracownikami szkoty a rodzicami lub
opiekunami uczniéow dotyczy zaangazowania tych drugich w zycie szkoty. Interesujagcym
pytaniem jest, czy skala tego angazowania zalezy od spotecznej charakterystyki rodzin uczniéw -
na przyktad statusu spoteczno-ekonomicznego lub grup etnicznych, ktére reprezentuja.
Odkrylismy tu jednak tylko dwie pojedyncze istotne statystycznie zaleznosci. Rezultaty analiz
danych z badania PISA 2022 sugerujg, ze skala angazowania rodzicéw przez szkote byta nieco
wieksza, jesli dla wiekszego odsetka uczniow jezykiem ojczystym byt jezyk inny niz polski.
Zaleznos¢ ta byta jednak bardzo staba i nie zostata potwierdzona w zadnym z pozostatych
wykorzystywanych przez nas badan (ICCS 2022, TIMSS 2023 ani TALIS 2024). Dlatego jest
niewystarczajgca podstawg do wnioskowania, ze w rzeczywistosci istnieje tu jakis zwigzek
przyczynowo-skutkowy. Druga stwierdzona przez nas istotna zalezno$¢ dotyczyta innego
wymiaru zréznicowania spotecznego, a mianowicie odsetka uczniéw z rodzin, ktore znajdowaty
sie w trudnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej. Jezeli odsetek ten przekraczat 10%, to srednio
0 5 punktow procentowych mniej nauczycieli zdecydowanie potwierdzato, ze szkota zapewnia
rodzicom mozliwos¢ uczestnictwa w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty. A zatem
obecnos¢ w lokalnym srodowisku znaczacej liczby rodzin ubogich lub pochodzacych

ze srodowisk defaworyzowanych wigzataby sie z mniejszym dopuszczaniem przez
szkote rodzicéw lub opiekunow uczniow do udziatu w procesie decyzyjnym. Ustalenie to
zostato dokonane w toku analiz danych z badania TALIS 2024. Z pozostatych badan nie mamy
wskaznikéw jakosci relacji, ktére odnosityby sie do udziatu rodzicéw lub opiekunéw uczniow
w podejmowaniu decyzji w szkole i dzieki temu pozwolityby nam zweryfikowac istnienie tego

rodzaju zaleznosci.

Liczba uczniow w szkole i oddziale

Wieksza liczba uczniéw oznacza wiekszg liczbe rodzicéw i opiekundw, z ktérymi szkota
powinna utrzymywac relacje, co hipotetycznie moze oddziatywac na jakos¢ tych relacji.
Analizujac dane, nie zauwazylismy tu jednak wielu istotnych statystycznie zaleznosci. Wszystkie
dotyczyly liczby uczniéw w oddziale klasowym, a nie tacznej liczby uczniéw w szkole.
Korzystajac z danych zebranych w badaniu TIMSS 2023, stwierdzilismy, ze ze zwiekszeniem

liczby ucznidow w oddziale klasy czwartej szkoty podstawowej o 1 wigzato sie zmniejszenie

[BE PIB 134/177



o 1 punkt procentowy odsetka ucznidw, ktérych rodzice czuli sie skutecznie wtaczani przez
szkote w edukacje swoich dzieci. Natomiast z badania PISA 2022, realizowanego gtéwnie

w szkofach ponadpodstawowych, wynikatoby, ze wraz ze zwigkszeniem liczebnosci oddziatu

o 1 maleje 0 0,64 punktu procentowego udziat uczniodw, ktorych rodzice dobrowolnie angazuja
sie w zajecia dodatkowe lub fizyczne aktywnosci na rzecz szkoty. Te zaleznosci sg spojne z tezg,
ze wieksza liczba uczniow w oddziale klasowym przektada sie na mniejsze zaangazowanie
rodzicow w zycie szkoly. Z jednej strony moze to powodowac wieksze rozproszenie
odpowiedzialnosci i idgca za nim nizszg motywacje rodzicéw do dobrowolnego angazowania
sie, a z drugiej strony zmniejszac¢ sktonnos¢ szkoty do witgczania wszystkich rodzicéw w edukacje
w ich dzieci. Stwierdzone przez nas zaleznosci sg jednak nieliczne i stabe, co prowadzi do

whniosku, ze efekt liczby uczniéow byt niewielki.

Innego rodzaju zaleznos¢ przejawita sie w rezultatach analiz z badania TALIS 2024. W szkofach,
w ktérych liczba uczniéw w oddziale klasowym nie przekraczata 24, przy kontroli efektu innych
czynnikéw, wyzszy o srednio okoto 11 punktéw procentowych byt odsetek nauczycieli, ktérzy
nie oceniali dobrze relacji dyrektora z rodzicami. Jesli wiec mniejsza liczba uczniéw sprzyja
wiekszemu zaangazowaniu rodzicow, to wieksze zaangazowanie rodzicow niekoniecznie

oznacza ich lepsze relacje z dyrektorem.

Partycypacja uczniow w podejmowaniu decyzji w szkole, styl przywodztwa
dyrektora

Dopuszczanie rodzicéw lub opiekunéw uczniéw do podejmowania decyzji w szkole
potraktowalismy jako jeden z wskaznikow jakosci relacji. Natomiast deklaracje nauczycieli

o mozliwosci udziatu w tym procesie ucznidow wiaczylismy do naszych analiz danych z badania
TALIS 2024 jako jedng ze zmiennych, od ktérych jakosc relacji moze zaleze¢. Miedzy tymi dwiema
zmiennymi zachodzit stosunkowo silny zwigzek, ktéry oznacza wihasciwie tyle, ze szkoty, ktére
dopuszczaty do gtosu ucznidw, czesciej dopuszczaty do niego réwniez rodzicoéw. Podobnie
mozna interpretowac rezultat naszej analizy danych z badania ICCS, wskazujacy na to, ze
deklarowane przez dyrektora wieksze wtaczanie uczniéw w podejmowanie decyzji wigzato

sie z nieco wiekszym odsetkiem nauczycieli oceniajacych, ze wiekszos¢ nauczycieli aktywnie
wspotpracuje z rodzicami. Bardziej interesujacym dla nas ustaleniem z badania TALIS 2024

byto to, ze szkotach, w ktérych wiecej nauczycieli potwierdzato mozliwos¢ udziatu uczniéw

w procesie decyzyjnym, nauczyciele lepiej oceniali relacje miedzy dyrektorem a rodzicami. Co
wiecej, pozytywny efekt dopuszczenia do udziatu w podejmowaniu decyzji uczniow pozostawat

istotny statystycznie przy kontroli dopuszczenia do udziatu w podejmowaniu decyzji rodzicow,
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ktére rowniez miato pozytywny i istotny statystycznie efekt. A zatem umozliwienie rodzicom
lub opiekunom uczniéw wplywu na podejmowane w szkole decyzje wigzato sie z lepszymi
relacjami dyrektora z nimi, ale - niezaleznie od tego — podobny efekt miato wtgczenie do
procesu decyzyjnego uczniéow. Ogdlnie wiec demokratyzacja podejmowania decyzji w szkole

wydaje sie zwigzana z poprawa relacji miedzy szkotg a rodzicami.

Odnotowa¢ mozemy jeszcze zalezno$¢ miedzy odpowiedziami nauczycieli dotyczacymi dwoch
kwestii: relacji miedzy dyrektorem a rodzicami lub opiekunami uczniéw oraz tego, czy dyrektor
ma jasna wizje szkoty. Zwiekszenie odsetka nauczycieli przekonanych o braku takiej wizji

o 10 punktéw procentowych wigzato sie ze zwiekszeniem odsetka negatywnych ocen relacji

0 3 punkty procentowe.

Nacisk na mierzalne efekty nauczania jako cecha kultury szkoty

Wedtug wynikoéw badania PISA 2022 wieksza skala uzycia przez szkote standaryzowanych testéw
wigzata sie z wiekszym angazowaniem rodzicéw przez szkote. Te dwa kierunki dziatan szkoty

majq wiec tendencje do wspétwystepowania.

W badaniu TALIS 2024 zdecydowanie dobra ocena przez nauczycieli z danej szkoty relacji
dyrektora z rodzicami wigzata sie pozytywnie z dostrzeganiem przez nauczycieli, ze dyrektor
zdecydowanie dba o to, zeby czuli sie odpowiedzialni za wyniki w nauce swoich uczniow.
A zatem nacisk dyrektora na efekty nauczania wiazat sie z jego pozytywnymi relacjami

z rodzicami.

Z kolei z badania TIMSS 2023 wynika, ze silniejszy nacisk szkoty podstawowej na mierzalne
efekty nauczania wigzat sie z odczuwaniem przez mniejszg czes¢ nauczycieli zbyt silnego
nacisku ze strony rodzicéw. By¢ moze w szkotach nastawionych na osigganie i wykazywanie
wysokich wynikéw nauczania rodzice nie widza potrzeby wywierania dodatkowej presji na
nauczycieli albo nauczyciele przejmujg wartosci dominujgce w kulturze szkoty i nie uwazaja

takiej presji za nadmierna.

Czestotliwosc¢ kontaktow dyrektora z nauczycielami, uczniami i ich rodzicami

W naszych wstepnych analizach stwierdzilismy brak zaleznosci jakosci relacji miedzy
dyrektorem a rodzicami lub opiekunami uczniow od deklarowanej przez dyrektora
czestotliwosci kontaktow z nimi. Dlatego nie wiaczylismy tego czasu jako jednej ze zmiennych

do naszego modelu statystycznego.
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Czas poswiecany przez nauczycieli na wspoétprace z rodzicami

Nie byto statystycznego zwigzku miedzy czasem poswiecanym przez nauczycieli z danej szkoty

na wspotprace z rodzicami a naszymi wskaznikami jakosci relacji.

4.7. Stosunek uczniéw do spotecznosci szkolnej

Giowne wnioski

- Wystepuje zwigzek miedzy poczuciem przynaleznosci uczniow do szkoty
a dostepnoscia i jakosciag sal w budynku szkolnym.

- Wieksza liczba uczniow w oddziale czwartej klasy szkoty podstawowej wigze
sie zmniejszym poczuciem dumy i zwigzania ze szkotg wsréd czwartoklasistow.
Zaleznos¢ ta nie jest silna i moze wynikac z innych cech réznigcych szkoty, a wsréd
pietnastolatkdw nie jest widoczna.

- Silniejsze poczucie przynaleznosci ucznidéw do szkoty wigze sie z ich wyzszg samooceng

kompetencji spoteczno-emocjonalnych w zakresie wspétpracy i kontroli nad emocjami.

Srodowisko fizyczne szkoty

W obu badaniach, ktére sg dla nas zrodtem danych o stosunku uczniéow do spotecznosci szkolnej,
wystapita statystyczna zaleznos¢ miedzy tym stosunkiem a infrastrukturg szkoty. Czwartoklasisci,
ktérzy zostali objeci badaniem TIMSS 2023, byli bardziej sktonni do zdecydowanego
deklarowania, ze czujg sie zwigzani ze szkotg, gdy dyrektor ich szkoty stwierdzit, ze brak lub

niska jakosc sal lekcyjnych nie wptywa na realizacje programu nauczania. Natomiast w badaniu
PISA 2022 pietnastolatkowie przejawiali wieksze poczucie przynaleznosci w tych szkotach,

ktére zapewniaty im, zgodnie z informacja udzielona przez dyrektora, pomieszczenie do
odrabiania prac domowych. Wystepowat wiec zwigzek miedzy poczuciem przynaleznosci
uczniow a dostepnoscia i jakoscig przestrzeni fizycznych szkoty. Podobnie jak w przypadku
poprzednio omoéwionych wymiardéw relacji, mogty za tym zwigzkiem stac¢ r6zne mechanizmy
przyczynowo-skutkowe. Deklaracje uczniéw czwartej klasy dotyczace tego, czy lubig swoja
szkote i s z niej dumni, nie zalezaty od infrastruktury szkolnej. Nie wydaje sie wiec, zeby

lepszy stan infrastruktury szkolnej budzit w uczniach pozytywne uczucia wobec szkoty,
przektadajace sie na silniejsza wiez z nig i poczucie przynaleznosci do spotecznosci szkolnej.
Lepsza dostepnosc i stan przestrzeni fizycznych w szkole mégt jednak sprzyjac ksztattowaniu sie

bardziej pozytywnych relacji spotecznych (w wymiarach, ktére omoéwilismy wczesniej), a bardziej
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pozytywne relacje mogty ksztattowac silniejsze poczucie wiezi i przynaleznosci. Mozliwe tez,

ze skutecznos¢ i dbatos¢ oséb kierujacych szkota, ktéra przyczynita sie do lepszej dostepnosci

i jakosci pomieszczen szkolnych, przejawita sie rowniez w innych sferach zycia szkolnego

i prowadzita do wzmocnienia poczucia przynaleznosci uczniéw — inaczej méwiac, zwigzek
miedzy stanem infrastruktury a poczuciem przynaleznosci wynika z posiadania pewnej wspdlnej

przyczyny.

Srodowisko spoteczne, z ktérego wywodza sie uczniowie

Stosunek uczniéw do szkoty nie zalezat od sktadu etnicznego lub spotecznego zbiorowosci
rodzicéw i opiekunow, z wyjatkiem jednej zaleznosci, ktora nieznacznie przekroczyta prég
istotnosci. Gdy status spoteczno-ekonomiczny rodzin czwartoklasistow biorgcych udziat

w badaniu TIMSS 2023 byt w danej szkole bardziej zréznicowany, to wiekszy odsetek uczniow

zdecydowanie deklarowat, ze lubi chodzi¢ do tej szkoty.

Kryteria selekcji do szkoty ponadpodstawowe;j

Analizujac dane z badania PISA 2022, nie stwierdzilismy zadnej zaleznosci miedzy poczuciem
przynaleznosci uczniéw a wskazywanymi przez dyrektorow kryteriami decydujacymi o tym, czy
dany kandydat zostanie przyjety do szkoty, lub o tym, czy uczen zostanie przeniesiony do innej

szkoty.

Liczba uczniow w szkole i oddziale, kryteria podziatu na oddziaty klasowe

We wczesniejszych badaniach realizowanych w innych krajach stwierdzano, ze sita wiezi uczniow
ze szkofg maleje wraz z wielkoscig tej ostatniej (Thapa i in., 2013). Przypomnijmy jednak, ze
Polska jest specyficznym krajem, jesli chodzi o stosunek ucznidéw do szkoty (zob. podrozdziat 2.7).
W naszych analizach danych zebranych w Polsce dla poczucia przynaleznosci pietnastolatkow
do szkoty znaczenia nie wydawata sie miec¢ ani catkowita liczba uczniéw w szkole, ani liczba
uczniéw w oddziale klasowym, ani to, czy dzielac uczniéw na oddziaty klasowe lub grupy, brano
pod uwage ich poczatkowe umiejetnosci. Inne rezultaty otrzymalismy, analizujgc dane z badania
TIMSS 2023. W szkotach podstawowych, w ktorych liczba uczniow w oddziale klasy czwartej
byta wieksza, czwartoklasisci byli mniej sktonni do deklarowania, ze czujq sie zwigzani ze
szkotq oraz ze s dumni z uczeszczania do niej. Sita tego efektu jest umiarkowana. Z liczba
uczniéw w oddziale wieksza o 10 wiaze sie zwiekszenie odsetka ucznidw, ktorzy sktadaja
przeciwne deklaracje, o Srednio 7 punktéw procentowych. Nie jestesmy w stanie rozstrzygna¢,

czy jest to wplyw liczby uczniéw w oddziale, czy na przyktad niekontrolowanych przez nas
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w analizie cech szkoty — a w tym przypadku z podstawowych charakterystyk szkoty kontrolujemy
tylko lokalizacje szkoty w rejonie wielkomiejskim, srednim miescie lub matej miejscowosci.

Teoretycznie mozliwe jest chociazby, ze stwierdzona przez nas zaleznos¢ wynika z tego, ze szkoty
bardziej,elitarne”, do ktérych uczeszczanie czesciej napetnia uczniéw duma, cechuja sie zarazem

mniejszg liczbg uczniéw w oddziale.

Partycypacja uczniéow w podejmowaniu decyzji w szkole

Nie moglismy przeanalizowac¢ zwigzkéw miedzy udziatem uczniéw w podejmowaniu decyzji
w szkole a ich stosunkiem do szkoty, poniewaz w tych badaniach, ktére dostarczaty nam
informacji o stosunku uczniéw do szkoty, czyli PISA 2022 i TIMSS 2023, nie zbierano informacji

0 udziale uczniéw w podejmowaniu decyz;ji.

Jasnosc przyjetych w szkole regut zachowania uczniéw i konsekwencja w ich

egzekwowaniu

Na podstawie danych badania PISA 2015 stworzono skale ,klimatu dyscyplinarnego” w szkole.

W miedzynarodowym raporcie z tego badania stwierdzono, ze w Polsce, w podobnym

stopniu jak w innych krajach, srednie poczucie przynaleznosci ucznia byto wyzsze w szkotach

o pozytywnym klimacie dyscyplinarnym niz w szkotach o negatywnym klimacie dyscyplinarnym,
jednak w naszym kraju réznica te nie byta na tyle duza, by okazata sie statystycznie istotna.
Natomiast stosunkowo silna na tle innych panstw i statystycznie istotna byta w Polsce zaleznos¢
od postrzeganej sprawiedliwosci nauczycieli. Uczniowie, ktorzy mieli poczucie, ze sa
niesprawiedliwie traktowani przez nauczycieli, prawie dwukrotnie czesciej deklarowali, ze

czuja sie w szkole obco (OECD, 2017).

Przypomnijmy, ze w naszych analizach zastosowali$my nieco inne podejscie metodologiczne,
poniewaz réwniez poczucie przynaleznosci uczniow potraktowalismy jako zmienng na
poziomie szkoty (a nie ucznia) i szacowalismy jednoczesnie efekt wielu czynnikéw potencjalnie
wptywajacych na to poczucie (a nie kontrolowalismy wytgcznie podstawowe charakterystyki
ucznia). | oczywiscie korzystalismy z danych zebranych w ostatnich latach, po zakorczeniu
powszechnej nauki zdalnej. W badaniu PISA 2022 nie stworzono skali klimatu dyscyplinarnego
i nie zadawano uczniom pytania o sprawiedliwe traktowanie. Mielismy wiec do dyspozycji
jedynie dwa pytania zadawane w badaniu TIMSS 2023 nauczycielom matematyki i przyrody

o istnienie w szkole jasnych regut dotyczacych zachowania uczniéw oraz o konsekwentne

i sprawiedliwe egzekwowanie regut zachowania. Odpowiedzi nauczycieli na te pytania nie byty

jednak zwigzane ze stosunkiem uczniéw do szkoty.
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Prowadzenie przez szkote i jej pracownikéw roznego rodzaju dziatan

Sposréd tych dziatarn prowadzonych przez szkoty i jej pracownikéw, o ktérych informacje
posiadalismy z kwestionariuszy badan miedzynarodowych, zadne nie okazato sie zwigzane ze

stosunkiem uczniéw do szkoty.

Kompetencje spoteczno-emocjonalne uczniow

Zgodnie z wynikami naszych analiz poziom poczucia przynaleznosci uczniow danej szkoty
zaobserwowany w badaniu PISA 2022 zalezat od samooceny kompetencji spoteczno-
-emocjonalnych uczniéw. Sita tej zaleznosci byta srednia w przypadku podgrupy kompetencji
spoteczno-emocjonalnych zaklasyfikowanych do skali wspotpracy i mata w przypadku skali
kontroli nad emocjami. Mozna przypuszcza¢, ze zwigzek przyczynowo-skutkowy przebiegat

w tym przypadku w obu kierunkach. Wyzsze kompetencje spoteczno-emocjonalne
pietnastolatkdw sprzyjaty lepszej integracji zbiorowosci uczniéw danej szkoty i przeciwdziataty
pojawianiu sie w niej jednostek izolowanych czy wykluczanych, czyli o niskim poczuciu
przynaleznosci. Z drugiej strony lepsza integracja zbiorowosci uczniéw wzmacniata ich

pozytywng samoocene kompetencji spoteczno-emocjonalnych.

4.8. Segmentacja szkot ze wzgledu na jakos¢ relacji

Giowne wnioski

- Osiagniecie dobrej jakosci relacji spotecznych w duzych szkotach podstawowych
wydaje sie szczegdlnie trudnym wyzwaniem.

- Bardziej pozytywne relacje spoteczne uczniéw sa zwigzane z ich wiekszym udziatem
w podejmowaniu szkolnych decyzji i jasnymi zasadami tego udziatu, a takze z ich
szerszym wiaczeniem w dziatania wielokulturowe.

Dodatkowym sposobem zbadania czynnikow ksztattujacych relacje w szkotach byta
przeprowadzona przez nas tak zwana segmentacja, czyli podziat szkét uczestniczacych
w badaniu ICCS 2022 na grupy wedtug kryterium jakosci relacji spotecznych. Metoda tej analizy

zostata opisana w aneksie C.

Przedmiotem naszego zainteresowania byly zaleznosci miedzy pewnymi wiasciwosciami szkoty
podstawowej, o ktérych wnioskujemy na podstawie odpowiedzi dyrektoréw szkét, nauczycieli

i uczniow klasy 6smej w badaniach kwestionariuszowych ICCS 2022, a przynaleznoscia szkoty
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do jednego z czterech wyréznionych segmentéw. Segmenty zostaty wyréznione na podstawie
wartos$ci dwoch wyodrebnionych w wyniku analizy czynnikéw zwigzanych z jakoscig relacji

w szkole. Jeden z tych czynnikéw nazwalismy czynnikiem N, poniewaz byt silnie zwigzany

z odpowiedziami nauczycieli dotyczacymi relacji wsréd nauczycieli oraz miedzy nauczycielami
a rodzicami, a drugi — czynnikiem U, poniewaz byt silnie zwigzany z odpowiedziami uczniéow

na temat relacji wsréd ucznidow oraz miedzy nauczycielami a uczniami. Na podstawie wartosci
tych dwéch czynnikéw kazdg ze 166 szkot, dla ktérych dysponowalismy odpowiednimi danymi,

przyporzadkowali$my do jednego z czterech segmentow:

1. segmentu 1, jesli niska byta wartos¢ obu czynnikéw, co sugerowato stosunkowo
negatywny stan relacji w spotecznosci szkolnej zarowno w oczach uczniéw, jak

i nauczycieli;

2. segmentu 2, jesli wysoka byta wartos¢ czynnika N, lecz niska wartos¢ czynnika U,
co sugerowato stosunkowo pozytywny obraz relacji wsréd nauczycieli i miedzy
nauczycielami a rodzicami zgodnie z odpowiedziami nauczycieli, ale stosunkowo
negatywny obraz relacji wérdd ucznidw i miedzy nauczycielami a uczniami zgodnie

z odpowiedziami uczniéw;

3. segmentu 3, jedli niska byta wartos¢ czynnika N, lecz wysoka wartos¢ czynnika U,
co sugerowato stosunkowo negatywny obraz relacji wsrod nauczycieli i miedzy
nauczycielami a rodzicami zgodnie z odpowiedziami nauczycieli, ale stosunkowo
pozytywny obraz relacji wsréd ucznidéw i miedzy nauczycielami a uczniami zgodnie

z odpowiedziami uczniéw;

4. segmentu 4, jesli wysoka byta warto$¢ obu czynnikéw, co sugerowato stosunkowo
pozytywny stan relacji w spotecznosci szkolnej zaréwno w oczach uczniow, jak

i nauczycieli.

Wystepowat istotny statystycznie zwigzek miedzy wielkoscig szkoty (mierzong liczba uczniéw)
a przynaleznoscia szkoty do jednego z tych czterech segmentéw. Jak widaé w ponizszej tabeli,
w segmencie 1, ktéry charakteryzowat sie niskg jakoscig relacji spotecznych, stosunkowo
maty udziat stanowity szkoty mate, liczace do 300 uczniéw, a stosunkowo wiele byto szkot

duzych, zwtaszcza liczacych powyzej 600 uczniéw? . Natomiast w segmentach 3 i 4, czyli szk6t

28 Zwigzana jest z tym zalezno$¢ od lokalizacji szkoty, poniewaz szkoty potozone na terenach wiejskich sa srednio
mniejsze niz szkoty w miastach. Tak wiec na przyktad w segmencie 4 przewazaja stosunkowo liczne szkoty
wiejskie. Zwigzek miedzy segmentem a kategorig wielkosci szkoty jest jednak silniejszy niz zwigzek miedzy
segmentem a lokalizacja szkoty.
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o wysokiej wartosci czynnika U, nie znalazta sie prawie zadna ze szkét liczacych powyzej 900
uczniow, a szkét liczacych od 601 do 900 ucznidw byto rowniez stosunkowo mato. Sugeruje
to, ze osiggniecie dobrej jakosci relacji spotecznych w szkotach duzych mogto by¢ szczegodlnie
trudnym wyzwaniem. Innym wnioskiem, jaki mozna wyciagnag, jest to, ze skoro w badanej
prébie znajdowato sie bardzo niewiele szkot duzych o dobrych relacjach?, to nalezy sie liczy¢
zryzykiem, ze rezultaty przeprowadzonych na tej prébie analiz dostarczajq bardzo skapych
wskazowek, jak budowac dobre relacje w szkotach duzych (jesli wymaga to innego podejscia

i innych dziatan niz w szkotach mniejszych).

Tabela 4.1. Rozkltad warunkowy wielkosci szkoty w poszczegélnych segmentach

Segment
1. Jakos¢ 2. Jakosc relacji | 3. Jakosc relacji 4. Jakos¢
relacji niska | powyzej Sredniej | powyzej Sredniej | relacji powyzej |Ogétem
dla obu dla czynnika N, | dla czynnika U, |sSredniejdla obu
czynnikéw niska dla niska dla czynnikow
czynnika U czynnika N
1-300 37.2% 71,6% 70,2% 79,5% 68,9%
Liczba
uczniow  1301-600|  42,9% 18,7% 25,9% 18,8% 24,0%
(w prze-
dziatach 07 900|  120% 7,7% 3,9% 1,2% 5,2%
po 300
uczniow) |ponad
7,9% 2,0% 0,0% 0,6% 1,9%
900
Ogoétem 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
N= 43 48 34 41 166

Podano wazone odsetki i niewazona liczebnos¢ préby.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie analizy danych ICCS 2022.

Ogolnie przedstawione wyniki sktaniajag do wniosku, ze mniejszy rozmiar szkoty sprzyja
pozytywnym relacjom spotecznym. Dyrektor szkoty nie ma jednak zazwyczaj wptywu na
wielkos$¢ szkoty. W przypadku szkét publicznych wynika ona gtéwnie z lokalnej sytuacji
demograficznej oraz z decyzji administracyjnych o granicach obwodéw szkolnych, przy ktérych
podejmowaniu powinno sie bra¢ pod uwage zastang infrastrukture szkoty, na przyktad wielkos$¢
uzytkowanego przez nig dotychczas budynku. Obecnie polski system oswiaty stoi przed

wyzwaniem nizu demograficznego, a szkoty podstawowe juz doswiadczaja konsekwencji tego

2 W segmencie 4 znalazta sie tylko jedna szkofa liczaca powyzej 900 ucznidw.
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zjawiska (Sitek, 2026). Cho¢ w niektérych miejscowosciach czy dzielnicach powstaja nowe
szkoty podstawowe pod presja rosnacej liczby zamieszkatych dzieci, to w catym kraju przewaza
trend malejacej liczby uczniéw w kolejnych rocznikach. W takiej sytuacji jednostki samorzadu
terytorialnego stojag przed problemem racjonalizacji sieci szkét, w tym trudnymi decyzjami

o likwidacji niektorych z nich. Wyniki analiz dotyczacych relacji spotecznych sugeruja,

ze malejaca liczba ucznidw moze przetozyc sie na bardziej pozytywne relacje w szkole.
Przemawiaja zatem raczej za pozostawieniem wiekszej liczby matych szkét niz za redukgja ich
liczby. Oczywiscie jednak stan relacji spotecznych jest tylko jednym z wielu wzgledéw, jakie

muszg bra¢ pod uwage decydenci, i to zapewne nie najwazniejszym.

Pozostate uwzglednione w analizie zmienne poddaja sie juz oddziatywaniu dyrektorow szkot

i nauczycieli. W analizie byty brane pod uwage tacznie, tak aby ustali¢, ktére z nich pozwalaja
najlepiej przewidzie¢, czy w szkole panuja dobre relacje. Trzy zmienne istotnie pomagaty
przewidywac przynaleznosc¢ szkoty do segmentu — i we wszystkich trzech przypadkach wyzsza
wartos$¢ tych zmiennych wigzata sie z wiekszym prawdopodobienstwem przynaleznosci do
segmentow, ktére charakteryzowaty sie wysoka wartoscia czynnika U, czyli segmentow 3 i 4.
Miaty wiec znaczenie raczej dla relacji spotecznych ucznioéw, podczas gdy zadna zmienna nie

okazata sie istotnie powigzana z czynnikiem N.

Po kolejnym wprowadzeniu do modelu analizy dyskryminacyjnej tych trzech zmiennych
wigczanie kolejnych nie poprawiato juz istotnie wiasciwosci modelu. Zmienng, ktéra zostata
wprowadzona pierwsza, jako majaca najwieksze znaczenie, byt odsetek uczniow danej szkoty
zgadzajacych sie, ze uczniowie moga wptywac na decyzje dotyczace catej szkoty. Potwierdza to
zwigzek miedzy partycypacja ucznidw w decyzjach, czy tez demokratyzacjg stosunkéw w szkole,

a pozytywnymi relacjami spotecznymi.

Druga zmienng byta deklaracja dyrektora, ze wiekszos¢ uczniow mogta brac udziat

w dziataniach wielokulturowych. Przypomnijmy, ze analizy regresji wielokrotnej, ktorej wyniki
przedstawilismy wczesniej, nie wykazaty jej istotnie statystycznego efektu. Doprowadzity

do tego jednak dodatkowe analizy, ktére przedstawiamy teraz. Szkoty, ktorych dyrektorzy
deklarowali, ze wiekszos¢ uczniow mogta bra¢ udziat w dziataniach wielokulturowych,

miaty wieksze prawdopodobienstwo przynaleznosci do segmentu 3 i 4, czyli stosunkowo
dobrych relacji zgodnie z odpowiedziami udzielonymi przez ucznidw, niz szkoty, ktérych
dyrektorzy nie wskazywali na taka mozliwos¢ udziatu. Wskazuje to na pewien zwigzek
miedzy pozytywnymi relacjami w szkole a prowadzeniem w niej dziatan wielokulturowych

i miedzykulturowych, ktérych przyktadami, podanymi w kwestionariuszu wypetnianym przez

dyrektorow szkot, byty dni roznych kultur, targi rekodzieta, poznawanie tancéw ludowych
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i projekty dotyczace réznorodnosci kulturowej. Nie musi to by¢ — cho¢ moze - bezposredni
zwigzek przyczynowo-skutkowy, w ktérym prowadzenie takich dziatan powoduje polepszenie
relacji wsréd ucznidw lub miedzy nauczycielami a uczniami. Zwigzek ten moze by¢ bardziej
ztozony i posredni, na przyktad zaréwno dobre relacje spoteczne, jak i organizacja wydarzen
wielo- i miedzykulturowych moga wynikac z nastawienia dyrekgji i grona pedagogicznego na

rozwijanie tolerancji i kompetencji spotecznych uczniow.

Trzecig istotng zmienng w modelu byt odsetek uczniéw przyznajacych, ze istniejg jasne zasady
okreslajace, jak uczniowie moga sie wtgczy¢ w podejmowanie decyzji w szkole. Ta zmienna taczy
w sobie dwa watki. Pierwszym z nich jest watek partycypacji uczniow w podejmowaniu decyzji.
Dotyczyta go juz pierwsza z omawianych istotnych zmiennych. Zmienna trzecia wnosi jednak
dodatkowg informacje pozwalajaca przewidywad przynaleznos¢ do segmentu, wykraczajaca
poza te zawartg w pierwszej zmiennej. Zapewne dlatego, ze bezposrednio porusza rowniez
drugi watek, a mianowicie istnienie jasnych zasad regulujacych udziat uczniow w procesie
decyzyjnym. Sugeruje to, ze ustanowienie i przestrzeganie klarownych dla uczniéw zasad zycia

szkolnego sprzyja pozytywnym relacjom spotecznym ucznidw.

Tabela 4.2. Wyniki analizy dyskryminacyjnej

Lambda Li
iczba
. . . Wilksa po Statystyka . L.
Lp. | Opis zmiennej wprowadzeniu F stopni Istotnos¢
zmiennej swobody
T | odsetek uczniéw zgadzajacych sie, ze
uczniowie moga wpltywac na decyzje 0,846 9,749 3i160,6 <0,001
dotyczace calej szkoly
2 Wiekszo$¢ uczniow mogta brac udziat 0784 6,385 613192 <0.001
w dziataniach wielokulturowych ' ' ' '
3 Odsetek uczniéw przyznajacych:
Istnieja jasne zasady okreslajace,
jak uczniowie moga wiaczyc sie 0,726 6,036 9i386,2 <0,001
w podejmowanie decyzji w mojej
szkole

Dla pierwszych dwdch zmiennych wartos¢ statystyki F jest doktadna, dla trzeciej zmiennej przyblizona.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie analizy danych ICCS 2022.
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Tabela 4.3. Rozktad warunkowy przynaleznosci do segmentu w zaleznosci od deklaracji dyrektora

dotyczacej dziatan wielokulturowych

Wiekszos¢ uczniow mogta brac udziat
w dziataniach wielokulturowych wg dyrektora Ogélem
nie tak
jakos¢ relacji niska dla obu
o 18,0% 12,1% 15,7%
czynnikow
jakos¢ relacji powyzej
$redniej dla czynnika N, 32,0% 21,2% 27,7%
niska dla czynnika U
Segment ———— —
jakos¢ relacji powyzej
$redniej dla czynnika U, 17,0% 28,8% 21,7%
niska dla czynnika N
jakos¢ relacji powyzej
J, . ! POWYZe) S 33,0% 37,9% 34,9%
sredniej dla obu czynnikow
Ogoétem 100,0% 100,0% 100,0%
N= 103 62 165

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie analizy danych ICCS 2022.

Mimo ze trzy wymienione zmienne okazaty sie statystycznie istotne, to nalezy zauwazy¢,

ze w dos¢ niewielkim stopniu wyjasniajg one przynaleznos¢ szkoty do jednego z czterech

segmentow’. O przynaleznosci do segmentéw szkdt wyrdznionych ze wzgledu na jakos¢ relacji

spotecznych decyduja wiec w wiekszosci inne czynniki niz te, ktére uwzglednilismy w analizach.

30 Statystyka lambda Wilksa dla modelu wynosi 0,726. Model prawidtowo klasyfikuje 46,2% szkét (przy czysto

losowej klasyfikacji oczekiwana bytaby prawidtowa klasyfikacja 25% szkét).
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5. Sposoby na poprawienie jakosci relacji
spotecznych w szkotach

W tym rozdziale chcemy zawrze¢ wskazowki dla decydentow w obszarze edukacji, jak mozna
podnosic jakos¢ relacji spotecznych w szkole. Poprzestajemy przy tym na podsumowaniu
wczesniejszych badan i prac naukowych oraz wynikéw naszych wiasnych analiz. Punktem
wyjscia jest dla nas przeglad literatury naukowej, ktory opatrujemy komentarzem opartym na
naszych analizach prezentowanych w poprzednich rozdziatach oraz przeprowadzonych przez
nas zogniskowanych wywiadach grupowych z osobami praktycznie dziatajagcymi w obszarze

edukacji szkolnej.

Wyniki naszych analiz dziatan podejmowanych w szkole

Zmierzajac w naszych analizach do formutowania wskazéwek i rekomendacji, wsréd czynnikéw
hipotetycznie ksztattujgcych relacje uwzglednilismy realizacje ré6znego rodzaju programéw

i dziatann w szkole. Posiadalismy pewne informacje na ten temat, zebrane od dyrektorow

szkét w badaniach PISA 2022, ICCS 2022 i TALIS 2024. W wyniku analiz okazato sie jednak,

ze relacje spoteczne w szkole nie zalezg statystycznie od realizacji zadnych wymienionych

w kwestionariuszu programow i dziatan, zdwoma wyjatkami. Po pierwsze, wdrazanie w szkole
podstawowej programow wspierajacych uczniow z rodzin o niekorzystnej sytuacji
spoteczno-ekonomicznej wigzato sie z lepszymi relacjami wsréd ucznidow, wyrazajacymi

sie w wiekszym odsetku ucznidw oceniajacych, ze wiekszos¢ ucznidw traktuje siebie nawzajem
z szacunkiem i dogaduje sie ze soba. Mozliwe, ze tego rodzaju programy majg dodatnie skutki
w obszarze relacji spotecznych, poza swoim zasadniczym celem, czyli niwelowaniem nieréwnosci
spotecznych. Taka interpretacja jest spéjna z innymi wynikami naszych analiz, wskazujacymi

na to, ze wieksze zr6znicowanie statusu spoteczno-ekonomicznego rodzin uczniéw wigzato sie
z wiekszym nasileniem niepozadanych zjawisk w relacjach wsrdd uczniow. A zatem dziatania
wspierajgce ucznidw ze srodowisk defaworyzowanych hipotetycznie mogty zmniejsza¢ dystans
spoteczny lub ograniczac jego skutki dla relacji spotecznych, a przez to zapobiegac roztamom
lub budowac wieksza solidarnos¢ w spotecznosci uczniow. Bytby to dodatkowy argument za

realizacjq takich dziatan przez szkote.

Podobne wnioski, ptynace z segmentacji szkét, dotycza stworzenia uczniom szkét
podstawowych mozliwosci udziatu w dziataniach wielokulturowych i miedzykulturowych.
Stosunkowo czesto taczylo sie to z pozytywnq oceng przez uczniow wilasnych relacji

z kolegami i nauczycielami. Przez dziatania wielokulturowe i miedzykulturowe rozumiana
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jest na przyktad organizacja dni réznych kultur lub targéw rekodzieta, poznawanie taricow
ludowych czy projekty dotyczace roznorodnosci kulturowej. Choc stwierdzenie takiej zaleznosci
statystycznej nie jest jeszcze dowodem na pozytywne skutki tego rodzaju przedsiewzie¢, to

stanowi pewng sugestie, ze moga sprzyja¢ budowaniu pozytywnych relacji.

Nie odnotowalismy podobnego efektu dla Zzadnego innego z dos¢ dtugiej listy programéw

i dziatann uwzglednionych w kwestionariuszach poréwnawczych badan miedzynarodowych.
Jednym z mozliwych powodéw jest to, ze te dotychczasowe programy i dziatania byty
nieskuteczne pod katem polepszania relacji w szkole. Alternatywnym wyjasnieniem jest to, ze
tylko niektore programy i podejscia byty skuteczne, a nasze ogdlne pytania kwestionariuszowe
do dyrektorow szkot o realizacje okreslonego rodzaju dziatan nie pozwalajg nam odréznic szkot,
w ktérych takie skuteczne podejscia byty zastosowane, od pozostatych. Brak zaleznosci moze
tez wynikac z innego rodzaju ograniczen danych, ktérymi dysponujemy. Zrealizowane w Polsce
badania miedzynarodowe nie pozwalaja nam $ledzi¢ zmian w tej samej szkole zachodzacych

w miare uptywu czasu, a w konsekwencji dajg nam stosunkowo stabg podstawe do
whnioskowania o zwigzkach przyczynowo-skutkowych. Mogto by¢ na przyktad tak, ze okreslone
dziatania poprawiajgce relacje spoteczne byty podejmowane w tych szkotach, w ktorych stan
relacji byt stosunkowo negatywny, co wzbudzito troske wtadz szkoty. Zaté6zmy, ze te podjete
dziatania byly skuteczne i poprawity relacje spoteczne do poziomu $redniego dla szkét w Polsce.
W tej sytuacji rezultaty naszych analiz wskazywatyby na brak réznic pod wzgledem relacji miedzy
szkotami, ktore podjety dziatania, a tymi, ktére ich nie podjety, poniewaz dysponujemy jedynie
informacja o sytuacji po podjeciu dziatan, a nie o sytuacji przed ich podjeciem. Niezaleznie od
tego, ktore z tych wyjasnien braku zaleznosci relacji spotecznych od deklarowanych dziatan sg
prawdziwe, taki rezultat analiz nie daje nam podstaw do formutowania rekomendacji i zmusza

do oparcia sie w wiekszym stopniu na literaturze przedmiotu i wczeéniejszych badaniach.

W naszych analizach interesowato nas szes¢ wymiardw relacji spotecznych w szkole. Uwaga,
jaka poswiecono im dotychczas w badaniach naukowych, jest wyraznie nieréwna. Najwiecej
badan i prac naukowych dotyczyto relacji wsréd ucznidéw, a w dalszej kolejnosci relacji

miedzy nauczycielami a uczniami oraz poczucia przynaleznosci uczniéw. Czesto do tych
wymiaréw relacji ograniczane jest w praktyce pojecie klimatu szkoty. Relacje wsrdd nauczyciel,
miedzy dyrektorem a pracownikami szkoty oraz miedzy pracownikami szkoty a rodzicami sg
przedmiotem mniejszej liczby badan i analiz. My réwniez dysponujemy mniejszym zasobem
danych o nich, a w konsekwencji zakres naszych analiz jest bardziej ograniczony. Danych

o relacjach nauczycieli dostarcza nam prawie wytacznie badanie TALIS 2024, natomiast

wiekszos¢ wskaznikow jakosci relacji z rodzicami dotyczy pewnego specyficznego ich aspektu,
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a mianowicie stopnia angazowania (przez szkote) rodzicédw w zycie szkolne, zazwyczaj (choc nie

we wszystkich przypadkach) deklarowanego przez pracownikéw szkoty.

Zapobieganie przemocy wsrdod uczniow w szkole

Duza cze$¢ literatury naukowej przyjmuje jeszcze wezsza perspektywe i skupia sie na
przeciwdziataniu konfliktom i przemocy w szkole, czesto przemocy wsrdd uczniow. Réwniez
nasze wskazniki jakosci relacji sg w duzej czesci skoncentrowane na tych negatywnych
zjawiskach. Czesto na podstawie badan i analiz formutuje sie wniosek, ze fundamentalnie

wazne dla przeciwdziatania przemocy jest polepszenie czy tez,uzdrowienie” relacji spotecznych
w szkole (Bickmore, 2013; Debarbieux i Blaya, 2009a; Ortega-Ruiziin., 2013). W przyjetym

w niniejszym raporcie podejsciu przemoc w spotecznosci szkolnej nie jest czyms$ odrebnym od
relacji spotecznych, lecz oznacza negatywne relacje spoteczne. A zatem tego rodzaju wnioski
przybieraja postac albo tautologii (,aby polepszy¢ relacje, nalezy polepszy¢ relacje”), albo
wskazania na zwigzki miedzy réznymi wymiarami i aspektami relacji (np.,bardziej wspierajacy
stosunek nauczycieli do uczniéw przynosi w efekcie zmniejszenie liczby aktéw przemocy”). Inne
konkluzje na temat dziatan, ktére moga zmniejszac skale konfliktéw i przemocy, sg cenne dla
niniejszego raportu, poniewaz takie zmniejszenie oznacza z definicji pewien rodzaj poprawy
relacji spotecznych w szkole. Przy czym z perspektywy ogdlnego stanu relacji w szkole bardziej
interesujace sg dziatania nazywane ,uniwersalnymi”w tym sensie, ze dotycza ogétu uczniow, a nie
dziatania podejmowane wobec wybranych uczniéw postrzeganych jako sprawiajagcych problemy.

Skupiamy sie zatem na tych pierwszych, omawiajac nurt badan dotyczacych przemocy w szkole.

Bickmore (2013) wyrdznita trzy podejécia szkot w obliczu konfliktéw w spotecznosci szkolnej,
nazywajac je peacekeeping, peacemaking i peacebuliding. R6znig sie one zakresem i gtebokoscia
interwencji w spotecznosc szkolnga. Najwezsza i najptytsza interwencja ma miejsce przy podejsciu
peacekeeping, ktdre opiera sie na nadzorze i kontroli, w tym karaniu widocznych zachowan
agresywnych. Na podstawie przeprowadzonych badan w Kanadzie i Stanach Zjednoczonych
Bickmore stwierdza, ze takie podejscie utrwala istniejgcg w szkole hierarchie i dyskryminacje,
poniewaz w praktyce bardziej surowe sankcje sg naktadane na uczniéw pochodzacych z grup
marginalizowanych ze wzgledu na pochodzenie rasowe lub spoteczne. Nie daje réwniez uczniom
okazji, by nabyli poczucie autonomii i odpowiedzialnosci. Drugie podejscie, peacemaking,
dopuszcza przekazanie uczniom czesci wiadzy i odpowiedzialnosci, na przyktad powierzanie im
roli mediatoréw miedzy zwasnionymi kolegami. Przyjetym w tym podejsciu celem jest rozwaj
kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniow, w tym umiejetnosci dialogu i pokojowego
rozwigzywania konfliktéw. Bickmore uwaza, ze jesli to podejscie jest wdrazane w taki sposéb, ze

nie wyklucza spotecznie niektorych uczniéw, to rzeczywiscie prowadzi do rozwoju kompeteng;ji
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spotecznych uczniéw i zmniejsza skale przemocy. Natomiast badacze latynoamerykanscy za wade
podejscia peacemaking, podobnie jak peacekeeping, uznaja to, ze odpowiedzialnoscia za przemoc
i konfliktéw obarcza ono ucznidéw, ignorujac przyczyny tkwigce w warunkach zewnetrznych,
takie jak nieréwnosci spoteczne. Zgodnie z wynikami przeprowadzonych przez nas analiz danych
z badan miedzynarodowych zrealizowanych w Polsce, wigczanie uczniéw przez nauczyciela

w podejmowanie decyzji byto zwigzane z lepszymi relacjami wsréd ucznidw, choc niezbyt silnie.
Istnieja natomiast dos¢ silne zaleznosci miedzy kompetencjami spoteczno-emocjonalnymi
uczniéw a relacjami wérdd nich oraz miedzy uczniami a nauczycielami. W literaturze naukowej
rozwijanie kompetencji spotecznych i poznawczych ucznidw jest przedstawiane jako skuteczny
(van Driel, 2025), a czasem wrecz najskuteczniejszy rodzaj dziatan zapobiegajacych przemocy
szkolnej (Debarbieux i Blaya, 2009b). Na wyrazne zwigzki kompetencji spotecznych uczniéw z ich
funkcjonowaniem w relacjach réwiesniczych wskazywaty réwniez badania wsrdd ostroteckich
6smoklasistow. Ukazywaty one zarazem ztozonos¢ tych zwigzkéw i zréznicowana role
poszczegdlnych kompetencji. Badacze zauwazyli na przykfad, ze empatia poznawcza
(odrézniona od empatii afektywnej) nie oznacza braku agresji i negatywnych postaw wobec
rowiesnikdw, a nawet moze je nasilac (agresorzy empatyczni sg bardziej sprawni i skuteczni

w agresji), jesli nie towarzyszg jej podstawy prospoteczne (Jasinska-Macigzek i in., 2012;

por. Ttusciak-Deliowska, 2024). Przywotywane wyniki badan przemawiaja za
upodmiotowieniem ucznidow i podejmowaniem dziatan na rzecz rozwoju ich kompetencji

spoteczno-emocjonalnych i postaw prospotecznych.

Jak wspominalismy, w Polsce brak jednak statystycznej zaleznosci miedzy deklaracja dyrektora,
ze w szkole byty prowadzone dziatania na rzecz rozwoju tych kompetenc;ji, a wskaznikami

jakosci relacji spotecznych. By¢ moze na przeszkodzie otrzymaniu istotnej zaleznosci stat

0g0lny charakter pytan kwestionariuszowych skierowanych do dyrektora, ktéry sprawia, ze

nie dysponujemy informacjami o rodzaju i jakos$ci prowadzonych dziatan. W kazdym razie
przeprowadzone analizy nie dostarczaja potwierdzenia skutecznosci dotychczasowych dziatan
tego rodzaju w polskich szkotach. Rodzi to pytanie, jakie sg skuteczne sposoby rozwijania
kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw, ktére moga by¢ stosowane w Polsce. Przeglady
systematyczne wskazuja na skutecznosc¢ takich praktyk, jak doskonalenie zawodowe nauczycieli
z zakresu rozumienia zachowania dzieci, réznorodnosci i rozwigzywania konfliktéw, modelowanie
zachowan ucznidéw przez nauczyciela, rozwigzywanie problemow spotecznych przez uczniow
pracujacych w grupie, zapewnianie scenariuszy i odgrywanie przez uczniow rél, wspieranie relacji

rowiesniczych przez stymulowanie dialogu i uzycie lalek, w szczegélnosci we wczesnej edukacji®'.

31 Podsumowania opracowane przez Education Endowment Foundation: https://d2tic4wvoliusb.cloudfront.net/
production/documents/EY Teaching Relationship Skills Technical Summary.pdf?v=1766928559;
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Jasinska-Macigzek i in. (2012), poza zaznaczeniem pozytywnej roli pracy wolontariackiej,

formutuja nastepujace wskazowki dla nauczycieli:

® zbuduj ciepty, inspirujaca relacje z uczniami;

® zadbaj o poczucie bezpieczenstwa i dobrostan psychofizyczny uczniéw;

® modeluj zachowania i postawy, ktérych oczekujesz od uczniow;

® planuj lekcje z myslg o rozwoju kompetencji spotecznych;

® wykorzystuj pojawiajace sie sytuacje wychowawcze;

® stwarzaj okazje do praktykowania prospotecznosci (w tym miesci sie powierzanie
odpowiedzialnosci);

® zacznij od matych rzeczy i stopniowo buduj spéjng praktyke. Sprawdzaj, co sie sprawdza.

Trzecie opisane przez Bickmore podejscie, peacebuilding, oparte jest na krytycyzmie spotecznym
i zmierza do tego, by w spotecznosci szkolnej zapanowata wieksza réwnos¢, wspdlnotowosc

i demokracja, oparta na otwartym dialogu na istotne dla niej tematy. Z zatozenia uczniowie
maja rozwija¢ umiejetnos¢ dyskusji i szerzej kompetencje obywatelskie. Zdaniem Bickmore
tylko podejscie peacebuilding moze rzeczywiscie zapobiegac dreczeniu szkolnemu, jesli tak
ttumaczy¢ angielski termin bullying (Bickmore, 2013; Cardajal Padilla, 2013). Kwestionariusze
badan miedzynarodowych nie wystarczajg do weryfikacji, czy w szkole faktycznie i w petni
wdrazane jest podejscie peacebuilding, zawieraja jednak pytania do dyrektoréw i nauczycieli,
czy w szkole podejmowane sg okreslone kategorie dziatan. Dzieki temu mozemy stwierdzi¢, ze
wyniki przeprowadzanych przez nas analiz nie potwierdzajg zaleznosci relacji spotecznych od
deklarowanego prowadzenia dziatan stuzacych przeciwdziataniu dyskryminacji lub akceptacji
réoznorodnosci kulturowej (zaleznosci takie zanikaty po uwzglednieniu w modelu statystycznym
rowniez innych zmiennych). Jak juz zaznaczalismy, w jednym z badan (ICCS) istotna statystycznie
okazata sie jednak zaleznos¢ relacji wérod ucznidw od realizacji programow wspierajacych
uczniow z domoéw o niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej, co jest spdjne z podejsciem
zakfadajgcym dostrzeganie i niwelowanie nieréwnosci spotecznych wystepujacych w lokalnej

spotecznosci.

Podobnego zdania na temat najlepszego kierunku dziatan co Bickmore jest Klevan (2021), cho¢
postuguje sie innymi pojeciami. Nalezy ona do dos¢ licznych autoréw, ktérzy dominujagcemu

w amerykanskim szkolnictwie podejsciu ,zero tolerancji’, opartemu na karaniu uczniéw
popetniajacych wykroczenia (w tym zawieszeniu ich w prawach lub wydalaniu ze szkoty,

interwencjom policji i odpowiedzialnosci karnej), przeciwstawiaja podejscie pod nazwa ,praktyk

https://d2tic4wvoliusb.cloudfront.net/production/documents/EY Teaching How to Sustain Positive
Relationships Technical Summary.pdf?v=1766928490

[BE PIB 150/177


https://d2tic4wvo1iusb.cloudfront.net/production/documents/EY_Teaching_How_to_Sustain_Positive_Relationships_Technical_Summary.pdf?v=1766928490
https://d2tic4wvo1iusb.cloudfront.net/production/documents/EY_Teaching_How_to_Sustain_Positive_Relationships_Technical_Summary.pdf?v=1766928490

naprawczych” (restorative practices, rdwniez restorative justice, czyli dostownie ,sprawiedliwos$¢
naprawcza”). Celem tych praktyk jest nie ukaranie winnych, lecz wykonanie dziatai potrzebnych
dla cztonkéw danej spotecznosci, tak aby przywrdci¢ w niej tad, odbudowac (lub zbudowad)
relacje spoteczne i poczucie wspolnoty. Najczesciej stosowanymi w szkotach praktykami
naprawczymi sg kregi (specyficzna forma spotkan i pracy grupowej), konferencje naprawcze

i mediacja rowiesnicza, czyli taka, w ktorej role mediatoréw pomagajacych w rozwigzywaniu
konfliktéw miedzy uczniami petnig réwniez uczniowie (Lodi i in., 2022). Klevan (2021)

opisuje techniki stosowane w ramach praktyk naprawczych, takie jak wspélne stownictwo,
improwizowana komunikacja i kregi naprawcze (te ostatnig ilustruje konkretnym, wzietym

z zycia przyktadem). W jezyku polskim opis poszczegdlnych technik przedstawita Thusciak-
Deliowska (2017b). Techniki te stuzg zbudowaniu pozytywnych relacji w spotecznosci szkolnej,

opartych na zaufaniu i przyjaznym nastawieniu.

Klevan i inni autorzy reprezentujacy ten nurt, przywotujac wyniki badan, stwierdzaja, ze

o ile podejscie zero tolerancji” oparte na karaniu przynosi niepozadane skutki w postaci
dyskryminacji etnicznej oraz wzrostu liczby nastolatkdw wypadajacych z systemu edukacji,
nieuzyskujgcych wyksztatcenia i trafiajacych do wiezienia, o tyle praktyki naprawcze sa
skutecznym srodkiem budowy pozytywnego klimatu szkoty i maja szereg pozytywnych
konsekwencji. Sposréd tych konsekwencji dla nas szczegélnie wazne jest polepszenie relacji
miedzy uczniami a nauczycielami oraz wsrod ucznidéw, wzrost poczucia przynaleznosci
ucznidw, podniesienie kompetencji spoteczno-emocjonalnych uczniéw i ich sktonnosci

do zachowan prospotecznych. Tego rodzaju rezultaty praktyk naprawczych wykazano

w wielu badaniach. Oprocz tego stwierdzono nizsze natezenie probleméw z zachowaniem
ucznidéw, mniejszg skale stosowania srodkéw dyscyplinujacych, w tym zawieszen w prawach,
wydalen i interwencji policji, wzrost poczucia bezpieczeristwa nauczycieli i lepsze wyniki
nauczania (Bickmore, 2013; Klevan, 2021; Lodi i in., 2022). Praktyki naprawcze obejmujace catg
spotecznos¢ szkolng majg przy tym wyrazniejsze oddziatywanie niz praktyki zawezone do grup
postrzeganych jako problematyczne. Niektorzy autorzy zauwazaja, ze praktyki naprawcze,

na przyktad mediacja uczniowska, sg skuteczne jako sposoby rozwigzywania konfliktéw

i zapobiegania ich przerodzenia sie w przemoc, ale nie sprawdzaja sie w sytuacji asymetrycznych
relacji miedzy uczniami o réznej pozycji w spotecznosci szkolnej, na przyktad w przypadku

dreczenia szkolnego (bullyingu).

Klevan (2021) daje nastepujgce wskazowki, jak z powodzeniem wdrozy¢ podejscie

naprawcze w szkole:
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B wigczyc praktyki naprawcze do zestawu wielu spojnych strategii ulepszania kultury danej
szkoty;

® angazowac w praktyki naprawcze catg spotecznosc szkolng i traktowac je jako sposob na
budowanie wspdlnoty i relacji spotecznych, a nie tylko jako reakcje na istniejgce problemy
czy integracje nowych uczniéw (choc to réwniez);

® koncentrowac sie na przekonaniu pracownikéw szkoty do stosowanego podejscia oraz
wyposazeniu ich w potrzebne kompetencje;

® ystanowic system zbierania danych i ewaluacji (tj. oceny ukierunkowanej na doskonalenie)
prowadzonych dziatan;

® zaangazowac administracje okregéw szkolnych, czyli - w polskich warunkach - organy
prowadzace szkoty, najczesciej administracje gminy lub powiatu;

® angazowac organizacje pozarzadowe, na przykfad organizacje uczniéw, rodzicéw czy

dziataczy edukacyjnych.

Autorzy przegladu systematycznego dotyczacego praktyk naprawczych (Lodi i in., 2022), oprécz

podkreslenia roli ewaluacji przy ich wdrazaniu, jako wazne wskazuja jeszcze:

® dopasowanie prowadzonych dziatan dzieki analizie kontekstu danej szkoty, wskazujacej
silne strony i potencjat, ktory moze zostac¢ wykorzystany;
® szkolenie i wsparcie nauczycieli, dyrektoréw i uczniow, tak by nabrali sprawnosci

i pewnosci siebie w stosowaniu praktyk naprawczych.

Zalecaja réowniez metode zaczynania od matych zmian i stopniowego rozszerzania dziatan na

calg szkote zgodnie z planem zaakceptowanym przez cata spotecznosc szkolna.

Kwestionariusze badan miedzynarodowych nie pozwalajg zidentyfikowac szkét w Polsce
stosujacych praktyki naprawcze ani okresli¢ stopnia, w jakim siegaja po kary w celu
dyscyplinowania uczniéw. Wiasciwie jedyny wynik naszych analiz, jaki mozna w tym

kontekscie przywota¢, to brak zaleznosci jakosci relacji spotecznych od deklarowanego przez
dyrektora prawdopodobienstwa przeniesienia ucznia do innej szkoty ze wzgledu na problemy
z zachowaniem. A zatem wyniki te nie dostarczajg poparcia dla zadnego z dwéch wyréznionych

przez Klevan i innych autoréw podejs¢.

Whnioski ptynace z badan naukowych sa podsumowywane w przegladach systematycznych

i metaanalizach dotyczacych skutecznosci programoéw czy dziatarh podejmowanych w celu
przeciwdziatania przemocy w szkole, a takze syntezach wynikéw wielu takich przegladéw
systematycznych i metaanaliz (Bickmore, 2013; Debarbieux, 2015; Debarbieux i Blaya, 2009a;
Debarbieux i Blaya, 2009b). Mozna w nich znalez¢ konkluzje, ze skuteczne w przeciwdziataniu

przemocy s dziatania i programy:
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® wielostronne, obejmujace takze doskonalenie zawodowe nauczycieli o odpowiedniej
dtugosci i czestotliwosci (w naszych analizach danych zebranych w Polsce nie udato sie
jednak potwierdzi¢ zwigzku miedzy udziatem nauczycieli w doskonaleniu zawodowym
a jakoscia relacji);

B rozwijajgce — za pomocy jawnego nauczania i ¢wiczen — kompetencje spoteczne
i poznawcze miodziezy;

B krzewigce szacunek i tolerancje, wtgczajace spotecznie grupy marginalizowane, dajace
mozliwo$¢ pozytywnego angazowania sie w zycie spoteczne i nawigzywania silnych relacji;

® skoncentrowane na rozwigzywaniu konfliktow;

B ustanawiajgce normy zachowania, ktére sg odbierane jako jasne, czytelne i sprawiedliwe
(to znalazto pewne potwierdzenie w naszych analizach);

B oparte na wspierajgcych postawach i pozytywnym wzmocnieniu pozadanych zachowan
(a nie karach);

® stosujgce mediacje uczniowskie - jezeli s odpowiednio wdrozone, w ocenie Bickmore
moga mie¢ imponujacy wptyw na kompetencje spoteczne ucznidéw; w badaniach wykazano,
ze samo szkolenie uczniéw przygotowujace do petnienia roli mediatora wywiera wyrazny
wptyw na ich relacje z réwiesnikami, a w szczegdlnosci na sposob rozwigzywania konfliktow
(Ross i Howe, 2009);

® oparte na otwartym dialogu w klasie;

® obejmujace wspdlne, integracyjne uczenie sie;

B rozwijajgce wspotprace w spotecznosci szkolnej;

® wprowadzajace elastycznos¢ w wykorzystaniu czasu (odejscie od sztywnego systemu
godzinnych zaje¢);

® wprowadzajace elastycznos$¢ w podziale uczniéw na oddziaty klasowe; zmniejszenie
liczebnosci oddziatéw wydaje sie pomagac uczniom ze srodowisk defaworyzowanych,
ale szkodliwe jest tworzenie oddziatéw klasowych, w ktérych tacy uczniowie sg skupiani.
Jak juz sygnalizowalismy w podrozdziale 4.2, niektére wyniki naszych analiz sg z tym
zgodne. W Polsce wystepuje co najwyzej niewielki efekt zmniejszenia liczebnosci oddziatu,
niewspoétmierny do nakfadéw potrzebnych do tego zmniejszenia. W badaniu PISA 2022
nie stwierdzilismy jednak wystepowania istotnej interakcji miedzy liczebnoscig oddziatu
klasowego a $rednim statusem spoteczno-ekonomicznym rodzin ucznidw, lecz tylko istotng
interakcje miedzy liczebnoscig oddziatu klasowego a zréznicowaniem statusu spoteczno-
-ekonomicznego. Interakcja ta wskazywata na to, ze w Polsce pozytywnego efektu
zmniejszania liczebnosci oddzialu w postaci zmniejszenia skali dreczenia uczniow
mozna by oczekiwac tylko w szkotach, w ktorych wszyscy uczniowie pochodzili z rodzin

o bardzo podobnym statusie spoteczno-ekonomicznym (inaczej niz pisat Debarbieux).
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Debarbieux podkresla, ze nalezy poczynic cztery wazne zastrzezenia do tego rodzaju list
skutecznych dziatan, jak przedstawiona wyzej. Po pierwsze, pozytywne efekty pojawiaja

sie zwykle nie wczesniej niz od 1 roku do 5 lat po wdrozeniu programu. Po drugie, nie

ma uniwersalnych dobrych praktyk, poniewaz ich skutecznos¢ zalezy od kontekstu,

czyli rowniez od sytuacji w konkretnej szkole i nastawienia jej pracownikéw. Po trzecie,
zdecydowanie wieksze i bardziej pozadane efekty przynosi zmiana codziennych praktyk
w szkole niz realizacja ograniczonych czasowo programoéw (por. Astor i in., 2009). Po
czwarte, sposéb wdrozenia programu jest co najmniej rownie wazny dla osigganych efektéw,

a moze nawet wazniejszy niz jego tres¢. Poniewaz w analizach wiernos$¢ zatozeniom programu
w realizacji ma wieksze znaczenie w programach specjalistycznych niz w programach
uniwersalnych, Debarbieux sugeruje, ze w przypadku tych drugich pozadane zmiany moze
wywotywac nie tyle sama tres¢ programu, ile mobilizacja kadry szkoty wokét wprowadzenia
zmian oraz zwigzane z tym zwiekszenie spdjnosci spotecznosci i poczucia wspdlnoty w szkole.
Wszystko to wskazuje na znaczenie postaw pracownikow szkoty. Zadna dobra praktyka czy
najlepszy program dziatan nie bedzie skuteczny, jesli nie spotka sie nie tylko z akceptacja, lecz
takze z aktywnym zaangazowaniem dyrektora szkoty i grona pedagogicznego (Debarbieux,
2015; Debarbieux i Blaya, 2009b).

Na marginesie zauwazamy, ze te zastrzezenia Debarbieux mogtyby by¢ inspiracjg do stworzenia
wielu hipotez, dlaczego w naszych analizach nie stwierdzilismy prawie zadnych zaleznosci
jakosci relacji w szkole od realizowanych w niej programéw i dziataii. By¢ moze na przyktad
badanie miedzynarodowe byto realizowane w polskiej szkole zbyt wczesnie, by mogty sie
ujawnic rezultaty tych programoéw i dziatan. Nie wiemy réwniez nic o sposobie wdrozenia tych

dziatan ani postaw nauczycieli wobec nich.

W literaturze naukowej mozna tez napotkac wniosek, ze szczegdlnie skuteczne sg programy
opracowane na poziomie lokalnym, dopasowane do potrzeb konkretnej szkoty i realizowane
przez spotecznos¢ szkolnga. Stad rekomendacja, by szkoty same opracowywaty programy
poprawy swojego klimatu (Berkowitz i in., 2017). W wizji przedstawionej przez Pyzalskiego (2018)
takiemu dopasowaniu do potrzeb konkretnej szkoty stuzy cykl diagnozy (wykorzystujacy wiele
metod), nadzoru, analizy, refleks;ji i korekty prowadzonych dziatan przeciwdziatajacych przemocy
rowiesniczej (ten watek poruszalismy juz przy omawianiu praktyk naprawczych). Same dziatania
powinny by¢ natomiast zaplanowane na poziomie szkoty, wyrazone jasno w dokumencie
dotyczacym profilaktyki i reagowania na przemoc, szerokie i obejmujgce wszystkich cztonkéw
spotecznosci szkolnej: ucznidéw, nauczycieli (w tym podnoszenie ich kompetencji), innych
pracownikow szkoty i rodzicow. Podobnie Kulesza (2011) oprécz dopasowania do potrzeb

i uwarunkowan konkretnej szkoty zwracat uwage na catosciowy charakter przyjetych strategii,

obejmujacych wizje rozwoju szkoty, dziatart podejmowanych w reakcji na przemoc i agresje oraz
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wsparcia dla rodzicéw i nauczycieli. Podkreslit, ze stosowanie wybranych metod polepszajacych
klimat szkoty jest nieskuteczne, jesli nie wpisuje sie w szersze strategie profilaktyczne.
W odniesieniu do dziatan profilaktycznych, ktére maja przeciwdziatac agresji i przemocy

uczniow, rekomendowat:

B wczesne rozpoczecie dziatan (zanim uczniowie wejda w okres dorastania);

B réwnoczesne oddziatywanie na wiele obszaréw problemowych (tj. nie skoncentrowane na
jednym czynniku ryzyka);

® konsekwentne, ciggte dziatania dtugofalowe;

B integracje i wspotprace rodzicow, ucznidw, nauczycieli, dyrektoréw, instytucji i wtadz
lokalnych;

® niezaniedbywanie strony teoretycznej i koncepcyjnej (w tym analizy przyczyn i czynnikow
ryzyka, mozliwych srodkéw zaradczych);

® ukierunkowanie zaréwno na cala szkote i wszystkich uczniow, jak i na grupy problemowe

przy uwzglednieniu ich specyfiki.

Dziatania ogolnokrajowe przeciw przemocy w szkole

W przeciwienstwie do dziatarn podejmowanych na poziomie szkoty, skutecznos$¢ programow
krajowych jako takich w przeciwdziataniu dreczeniu szkolnemu byta podawana w watpliwos¢

w literaturze naukowej. Bokhove i in. (2022), korzystajac, podobnie jak my, z miedzynarodowych
badan edukacyjnych, nie stwierdzili zwigzku miedzy ogdélnym poziomem dreczenia szkolnego
w danym kraju a wdrazanymi w nim programami i inicjatywami przeciwko dreczeniu. Zauwazyli
jedynie zbieznos¢ miedzy jasnym wyrazeniem w polityce oswiatowej problemu dreczenia

i wprowadzeniem w dwoch krajach rozbudowanych programéw krajowych w odpowiedzi

na ten problem a najmniejszym w nich miedzyszkolnym zréznicowaniem dreczenia. Inaczej
mowiac, w krajach majacych,zaawansowang” strategie przeciwdziatania dreczeniu poziom
przemocy mato sie réznit miedzy szkotami, ale nie byt znaczaco nizszy niz w innych krajach.

Nie jest jasne, jak interpretowac te prawidtowos¢, a przy tym istnieje znaczne ryzyko, ze jest

ona dzietem przypadku, bo wystapita przy analizie niewielkiej liczby krajow. Kontrargumentem
na rzecz znaczenia polityki oswiatowej jest analiza Nikolaou (2017), ktéry wykazat, ze w tych
amerykanskich stanach, w ktérych wprowadzono przepisy prawne ukierunkowane na
przeciwdziatanie dreczeniu szkolnemu, skala tego zjawiska ulegta relatywnemu zmniejszeniu.
Na potrzeby UNESCO (2019) opracowano natomiast studia przypadkéw krajéw, w ktérych udato
sie znacznie zmniejszy¢ skale dreczenia szkolnego lub utrzymad niski jego poziom. Kraje te
pochodzity z kilku kontynentéw, na przyktad Europe reprezentowaty Wiochy, Szwecja i Holandia.

Poszukiwano przede wszystkim wspdélnych elementéw w polityce oswiatowej tych krajéw i na

[BE PIB 155/177



tej podstawie stworzono liste czynnikéw sukcesu w zapobieganiu dreczeniu szkolnemu. Znalazty

sie na niej nastepujace czynniki:

B silne przywddztwo polityczne i solidne ramy dla przeciwdziatania przemocy wobec dzieci
w postaci prawa i polityk publicznych - wyrazajace docenienie rangi tego problemu przez
wtadze krajowe;

® wspotpraca sektora edukacji z wieloma partnerami, na przyktad ze srodowisk organizacji
pozarzadowych, instytucji akademickich, stowarzyszen zawodowych i mediéw;

® wdrazanie programéw szkolnych i dziatan, ktérych skutecznos¢ jest poparta wynikami
badan;

B dostepnosc danych o przemocy w szkole i systematyczny monitoring (brak danych bywat
natomiast powazna barierg w podejmowanych dziataniach);

B szkolenia dla nauczycieli z zakresu przeciwdziatania przemocy w szkole i pozytywnego
zarzadzania klasa;

® koncentracja na bezpiecznym i pozytywnym srodowisku szkolnym (fizycznym
i psychologicznym) - czyli na klimacie szkoty;

® dbatos¢ o prawa dziecka, wzmocnienie pozycji i partycypacje uczniow;

B systematyczne podejscie do zaangazowania wszystkich interesariuszy w spotecznosci
szkolnej (pracownikow szkoty, ucznidw, rodzicow, wtadz lokalnych i specjalistow);

® wsparcie uczniéw padajgcych ofiarg przemocy szkolnej.

Relacje miedzy nauczycielami a uczniami

Przejdzmy teraz do innego wymiaru relacji spotecznych w szkole. Wiele prac naukowych jako

srodki do polepszenia relacji miedzy nauczycielami a uczniami zaleca (Haiat i in., 2023):

® szacunek i sprawiedliwosc jako kluczowe zasady, na ktorych oparte sg relacje;
® otwarty i demokratyczny styl komunikacji;
® autonomie ucznia, polegajacg na powierzaniu mu odpowiedzialnosci, a takze mozliwosci

wyboru.

Przypomnijmy, ze w naszych analizach wystapit przewazajaco pozytywny efekt wtgczania
uczniéw w podejmowanie decyzji przez nauczyciela, cho¢ przede wszystkim dla relacji wsrod

uczniéw, a w mniejszym stopniu relacji miedzy nauczycielem a uczniami.

Kincade i in. (2020) podzielili praktyki stosowane w skutecznych amerykanskich programach
polepszajacych relacje miedzy nauczycielami a uczniami, stosujac po pierwsze rozréznienie

miedzy praktykami bezposrednimi a posrednimi, a po drugie rozréznienie miedzy praktykami
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proaktywnymi, reaktywnymi i praktykami nauczania (czyli opartymi na wtaczeniu w program
nauczania na przykfad rozwijania kompetencji spotecznych uczniéw). Z ich analiz wynika, ze
bardziej skuteczne programy w wiekszym stopniu opieraty sie na praktykach bezposrednich

i proaktywnych. Do praktyk takich nalezy na przykfad chwalenie uczniéw przez nauczyciela,
troszczenie sie o nich, poswiecanie im czasu i okazywanie szacunku. W naszych analizach nie
weryfikujemy zwigzku miedzy tymi praktykami a relacjami spotecznymi, poniewaz praktyki te —
na przyktad w postaci odczucia ucznidw, ze nauczyciele sie o nich troszcza — uznalismy po prostu
za swiadczace o dobrej jakosci relacji i cze$ciowo wiaczylismy do zestawu naszych wskaznikow.
W zasadzie wiec jeszcze przed przeprowadzeniem analiz uznalismy takie zachowania

nauczyciela za stanowigce wzoér relacji miedzy nauczycielami a uczniami.

Przywoédztwo dyrektora w tworzeniu dobrych relacji w szkole

Interesujgce wnioski ptyng z pogtebionego badania dziewieciu zréznicowanych szkét

w Izraelu. Objeto nim dwa rodzaje szkét nietypowych na tle szerszej spotecznosci: szkoty

o wyjatkowo niskim poziomie przemocy wewnatrzszkolnej potozone na obszarach o wysokim
0gollnym poziomie przemocy i przestepczosci oraz szkoty o wyjatkowo wysokim poziomie
przemocy wewnatrzszkolnej potozone na obszarach o niskim ogélnym poziomie przemocy

i przestepczosci. Porownanie tych dwdch rodzajow szkédt ukazato uderzajace réznice miedzy
nimi. Doprowadzity one badaczy do wniosku o kluczowej roli dyrektora szkoty. Réwniez

w szkofach, w ktérych w ciggu trzyletniego okresu prowadzenia badania nastapity znaczne
zmiany w poziomie przemocy, mozna je byto powigza¢ ze zmiana na stanowisku dyrektora.

W szkotach, w ktérych poziom przemocy byt nadspodziewanie niski:

® dyrektor, petnigcy role przywdédcy, jednoczyt kadre pedagogiczng wokét pewnej wizji
i misji szkoty, wykraczajacej poza jej mury (np. zaktadajacej role szkoty w budowaniu
lepszego, bardziej tolerancyjnego i pokojowo wspotzyjacego spoteczenstwa);

® dyrektor wprowadzat spéjne procedury na rzecz zapewnienia bezpieczenstwa w szkole;

® dyrektor czesto pojawiat sie wérdd nauczycieli i uczniéw, odnoszac sie do nich w przyjazny
i ciepty sposdb; podobnie wobec uczniéw zachowywali sie inni pracownicy szkoty, co
tworzyto pozytywny klimat emocjonalny;

B przestrzenie szkoty byty zadbane, czyste i ozdobione, na przyktad muralami wyrazajacymi

wartosci przyjmowane przez szkofe.

Badacze izraelscy zastrzegaja, ze ostatnie wymienione spostrzezenie nie oznacza, ze upiekszanie
szkot zmniejsza poziom przemocy. Uwazajg raczej, ze stan srodowiska fizycznego szkoty, na

przyktad zasmiecenie i zniszczenie sal szkét o nadspodziewanie wysokim poziomie przemocy jest
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konsekwencjg panujacej organizacji lub dezorganizacji, poczucia odpowiedzialnosci za szkote lub
jego braku. Zarazem jednak podkreslaja role, jakg odgrywa fizyczny wyglad szkoty w budowaniu

pozytywnego klimatu emocjonalnego i poczucia bezpieczenstwa (Astor i in., 2009).

Te hipotezy dotyczace powigzan miedzy fizyczna infrastruktura szkoty a relacjami w spotecznosci
szkolnej mozna odnies¢ réwniez do polskich realiow. Oméwione w rozdziale 4 raportu

wyniki analiz danych z badan miedzynarodowych realizowanych w Polsce wskazuja na

istnienie zaleznosci miedzy jakoscig i dostepnoscig sal szkolnych (w tym sali do odrabiania

prac domowych) a jakoscig relacji wsréd uczniéw, wérdd nauczycieli, miedzy uczniami

a nauczycielami, miedzy dyrektorem a pracownikami szkoty oraz poczuciem przynaleznosci
uczniéw do szkoty. Choc nie oznacza to, ze poprawa warunkow lokalowych szkoty jest
wystarczajaca do polepszenia relacji spotecznych, to poprawa taka moze stworzy¢ lepsze
warunki do budowania i ksztaltowania relacji miedzy ludzmi spedzajgcymi wiele godzin

w tej przestrzeni. Jest to wskazéwka dla organéw prowadzacych i dyrektoréw szkét, by nie

zaniedbywac tego aspektu zycia szkolnego, jakim jest infrastruktura w postaci budynku szkoty.

Z artykutu badaczy izraelskich mozna réwniez wyciagna¢ wniosek, ze dobre relacje miedzy
dyrektorem a nauczycielami przektadaja sie na lepsze relacje wérdd nauczycieli, a dobre relacje
wsroéd nauczycieli przektadaja sie na lepsze relacje wsréd uczniow. Potwierdzaja to rowniez inne
Zrédta (Przewtocka, 2015a; Roffey, 2012; Thapa i in., 2013). W naszych analizach stwierdzilismy
zalezno$¢ miedzy poszczegdlnymi wymiarami, cho¢, jak podkreslilismy w podrozdziale 2.8, nie

byta to zaleznos$¢ silna.

Nasze analizy nie wskazuja na zwigzek jakosci relacji z czasem poswiecanym przez dyrektora
na bezposrednie kontakty z nauczycielami. Wrecz przeciwnie, wyraznie rysuje sie ogolny brak
zaleznosci miedzy poswiecanym czasem lub czestotliwoscig kontaktéw a jakoscig relacji,
zarobwno w wymiarze relacji miedzy dyrektorem a nauczycielami, jak i miedzy dyrektorem

a rodzicami, miedzy nauczycielami a uczniami, miedzy nauczycielami a rodzicami lub
opiekunami uczniow, a takze wérdéd samych nauczycieli. Prowadzi to do wniosku, ze wazna jest
nie ilos¢, lecz zapewne ,temperatura emocjonalna” kontaktéw, wzajemny szacunek i zaufanie.

Nie stoi to w sprzecznosci z ustaleniami izraelskich badaczy.

Przeprowadzone przez nas badania potwierdzajg ponadto niezwykle wazna role dyrektora
szkoty. Dla nauczycieli i specjalistow bioracych udziat w wywiadzie grupowym jednym
z najwazniejszych przejawow dobrych relacji w szkole byt stosunek dyrektora do
nauczycieli, charakteryzujacy sie wiara w ich kompetencje, zaufaniem, szacunkiem,
niewywieraniem nadmiernej presji, pozwoleniem na wyrazenie wlasnego zdania,

pozostawieniem im swobody decyzji, na przyktad co do kierunkéw doskonalenia
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zawodowego. Jako czynnik najbardziej pogarszajacy relacje zostaly natomiast
wskazane brak zaufania i nadmierna kontrola ze strony dyrektora szkoty, a takze jego
utrudniona dostepnos¢, ,zamykanie sie w gabinecie, na strazy ktérego stoi sekretarka”.
Wspétbrzmi to z przywotanymi wyzej obserwacjami badaczy izraelskich. W badaniu

TALIS 2024 przeprowadzonym w Polsce stwierdzono zaleznos¢ miedzy wyrazaniem przez
nauczycieli opinii, ze dyrektorowi brak jest wizji szkoty, a ich oceng relacji miedzy dyrektorem
a rodzicami, nauczycielami a uczniami, a takze relacji wérdd uczniéw. Swiadczy to o tym,

ze odpowiedzialnoscig za negatywny stan relacji w szkole nauczyciele obciazali dyrektora.
Ponadto w szkotach, w ktérych nauczyciele dostrzegali, ze pracownicy szkoty uczestnicza

w podejmowaniu decyzji, a dyrektor zacheca ich do wyrazenia wtasnego zdania, nauczyciele
lepiej oceniali relacje miedzy dyrektorem a pracownikami, a takze relacje wérdd nauczycieli.
Whioski z wywiadu grupowego i badania kwestionariuszowego sg zatem spojne. Nauczyciele
w Polsce widza pozytywny wplyw demokratycznego stylu przywédztwa dyrektora na

relacje wsrod pracownikéw szkoty.

Z naszych analiz wynika, ze rowniez wlgczanie uczniéw i ich rodzicow lub opiekunéw

w proces podejmowania decyzji w szkole wigze sie z pewng korzyscig, a mianowicie lepszymi
relacjami miedzy dyrektorem szkoty a rodzicami lub opiekunami. Nie jestesmy wprawdzie

w stanie udowodni¢, ze to pierwsze jest przyczyna tego drugiego, ale stwierdzone przez nas
zaleznosci statystyczne i teoretyczne rozumowanie co do mozliwosci spetnienia oczekiwan
rodzicow czynig taki zwigzek przyczynowo-skutkowy prawdopodobnym. Umozliwienie
uczniom udziatu w podejmowaniu szkolnych decyzji taczy sie tez z ich lepsza ocena relacji
miedzy uczniami a nauczycielami w szkole. Mozna wiec powiedzie¢, ze rezultaty naszych
analiz w pewnym stopniu wspierajg stanowisko tych autoréw, ktérzy za fundament dobrych

relacji w szkole uwazajg demokratyzacje stosunkéw w niej.

Nacisk na efekty nauczania

Nasze analizy rzucaja swiatto na jeszcze jedno zagadnienie zwigzane z przywodztwem
edukacyjnym i kulturg szkoty. Dotyczy ono tego, czy nacisk wiadz szkoty na osiggane efekty
nauczania, ktérych miarg sa stopnie szkolne i wyniki egzaminéw, wywiera presje, wprowadza
rywalizacje i odwraca uwage od budowania relacji w szkole, co tym relacjom szkodzi, czy

nie ma znaczenia dla jakosci relacji, czy moze sprzyja dobrym relacjom w spotecznosci
szkolnej, jednoczac jg wobec wspdlnego celu i zaspokajajac oczekiwania rodzicéw lub
opiekundéw uczniow. Wyniki naszych analiz przemawiaja za ta ostatnig odpowiedzia. Tam,
gdzie odnotowalismy istotne zaleznosci jakosci relacji (zaréwno tych miedzy dyrektorem

i nauczycielami a rodzicami lub opiekunami, jak i miedzy dyrektorem a nauczycielami oraz wsrod
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uczniéw) od nacisku na mierzalne efekty nauczania, zaleznosci te byly pozytywne. Nauczyciele
doswiadczajacy takiego nacisku nie wygtaszali gorszych, lecz lepsze opinie o relacjach miedzy
dyrekcjag a nauczycielami. A zatem nacisk na mierzalne efekty nauczania jest do pogodzenia

z budowaniem pozytywnych relacji w szkolnej spotecznosci, a nawet moze mu sprzyjac.

Sa to wnioski odmienne od tych, ktére sformutowali Bobrowski i in. (2012) na podstawie analiz
wyjasniajacych nasilenie zachowan problemowych wsréd uczniéw czterech warszawskich
gimnazjéw. Stwierdzili oni, ze wieksze nasilenie takich zachowac wiazato sie z negatywnymi
relacjami miedzy uczniami oraz z ukierunkowaniem nauczania na wyniki. Rola nacisku na
efekty nauczania rysowata sie wiec jako negatywna. Zarazem jednak autorzy przywofali wyniki
wczesniejszych badan Mary Shann, z ktérych wynikato, ze waznym czynnikiem modyfikujacym
jest tu opiekunczos¢ nauczycieli.,,Nacisk na wyniki nauczania w potaczeniu z wysoka
opiekunczoscia charakteryzowat sSrodowisko szkolne o stosunkowo niskim poziomie zachowan
antyspotecznych i jednocze$nie wysokim poziomie zachowan prospotecznych uczniéw”
(Bobrowski iin., 2012, s. 48). Stanowi to w istocie potwierdzenie duzego znaczenia podejscia,
jakie maja cztonkowie spotecznosci szkolnej do budowania relacji spotecznych. Jesli relacje
nauczycieli z uczniami - a takze dyrektora z nauczycielami - sq wspierajace, to nacisk na

mierzalne efekty nauczania okazuje sie mie¢ pozytywne, a nie negatywne skutki.
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