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Streszczenie

Streszczenie

Polscy nauczyciele i szkoty na tle miedzynarodowym

Praktyki,

Polscy nauczyciele sg dobrze wyksztatceni i dobrze merytorycznie przygotowani do swojej pracy, gorzej natomiast
jesli chodzi umiejetnosci miekkie — zarzadzanie klasa, komunikacje z uczniami.

W przeciwienstwie do sytuacji w wielu krajach, w Polsce nie wystepujg niedobory nauczycieli, a dyrektorzy majg nie-
wielkie problemy ze skompletowaniem zespotu nauczycielskiego.

Polskie szkoty, zwilaszcza ponadgimnazjalne, s stabo wyposazone w sprzety wykorzystujgce nowoczesne techno-
logie informacyjno-komunikacyjne. Najwieksze niedobory sprzetu i materiatéw dydaktycznych zgtaszajg dyrektorzy
szkét zawodowych.

przekonania i postawy nauczycieli

Zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli uwaza, ze w procesie nauczania wazniejsze jest samo wycigganie wnioskow
i rozumowanie niz nabycie konkretnej wiedzy.

Jednoczesdnie polscy nauczyciele rzadziej niz pedagodzy z innych krajéw stosujg techniki nauczania w najwiekszym
stopniu angazujace ucznidw (praca w matych grupach, dtuzsze projekty).

Polscy nauczyciele oceniajg zachowanie uczniéw w klasie lepiej niz pedagodzy z innych krajow.

Rozwoj zawodowy nauczycieli

Niemal wszyscy polscy nauczyciele uczestniczg w réznych formach rozwoju zawodowego.

W Polsce formalny program integracyjny jest jeszcze w niewielkim stopniu upowszechniony zaréwno wsréd osob
rozpoczynajacych prace w zawodzie nauczycielskim, jak i rowniez wsrdd nowo zatrudnionych nauczycieli.

Najwiecej nauczycieli doskonali sie w zakresie nauczanego przedmiotu i kompetencji pedagogicznych, ktére nie sg
dla nich samych priorytetowe w obszarze ich potrzeb zwigzanych z rozwojem zawodowym.

Najwieksze deklarowane przez nauczycieli potrzeby to umiejetnosci i wiedza przydatne w pracy z uczniami ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi (podobnie jak w pozostatych krajach objetych badaniami).

Gfownymi barierami utrudniajacymi udziat polskich nauczycieli w rozwoju zawodowym sg nadal zbyt wysokie koszty
oraz brak odpowiedniej oferty.

Informacja zwrotna o pracy nauczycieli i formalna ocena pracy

Wszyscy nauczyciele w Polsce sg poddawani formalnej ocenie przez dyrektora, cho¢ jest ona dokonywana rzadziej
niz w wielu innych krajach.

Oceniane s3 przede wszystkim obszary pracy zwigzane z efektywnoscig nauczania: wyniki uczniow i kompetencje
zwigzane z nauczaniem konkretnego przedmiotu.

Nauczyciele w Polsce uzyskuja takze nieformalne informacje zwrotne na temat swojej pracy najczesciej od dyrekto-
row i wicedyrektorow lub innych nauczycieli. Udzielanie sobie przez nauczycieli informadcji zwrotnych dotyczacych
pracy nie jest jednak powszechne w polskich szkotach, podobnie jak w innych krajach europejskich.
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W Polsce w mniejszym stopniu niz winnych krajach TALIS omawiane sg z nauczycielami informacje zwrotne od
uczniéw i rodzicow. Rzadziej tez podejmuije sie kwestie wspotpracy w gronie pedagogicznym.

Zdaniem polskich nauczycieli otrzymywanie przez nich informacji zwrotnych o swojej pracy ma na nig pozytywny
wptyw: zwieksza poczucie pewnosci w roli zawodowej, satysfakcje z pracy, motywacje do jej wykonywania. Mimo to
niemal potowa z nich jest zdania, ze ocena dokonywana jest przede wszystkim w celu spetnienia wymogdéw admini-
stracyjnych, a informacje zwrotne o pracy maja niewielki wptyw na sposéb nauczania uczniow.

Zdaniem nauczycieli ocena ich pracy i otrzymywanie informacji zwrotnych w praktyce raczej nie pociagajg za soba
formalnych konsekwencji (np. w postaci nagrod, podwyzki ptac, zwolnienia z pracy).

Klimat szkoty

Polscy nauczyciele w mniejszym stopniu niz nauczyciele z innych krajow zainteresowani sa dobrym samopoczuciem
ucznidw i w mniejszym stopniu interesuja sie tym, co uczniowie maja do powiedzenia.

W polskiej szkole zaburzona jest rownowaga: w zakresie wymagan i dyscypliny sytuujemy sie wysoko w miedzynaro-
dowym rankingu, a jednocze$nie widoczne sg wyrazne deficyty, jesli chodzi o wsparcie i zrozumienie ucznidw.

W Polsce funkcjonujg zréznicowane formy wspotpracy w gronie pedagogicznym, ktdre wykorzystywane sg czesciej
niz w innych badanych krajach.

Polscy nauczyciele rzadziej niz nauczyciele z innych krajow otwarcie rozmawiajg o trudnosciach.

Poczucie wtasnej skutecznosci, satysfakcja i problemy zawodowe

Polscy nauczyciele oceniajg swoja skutecznos$¢ w dyscyplinowaniu ucznidw wyzej niz skutecznos¢ nauczania. Najnizej
oceniajg swoja skutecznos¢ w pobudzaniu aktywnosci i motywowaniu ucznidw.

Nauczyciele szkdt podstawowych najwyzej (w poréwnaniu z nauczycielami gimnazjéw i szkot ponadgimnazjalnych)
oceniajg swoja skutecznos¢, ich oceny sa tez najbardziej spojne.

Poziom ogolnej satysfakcji polskich nauczycieli jest wysoki, sg oni bardziej zadowoleni ze szkoty, w ktorej pracuja, niz
z wykonywanego zawodu.

Zwiekszeniu poczucia wiasnej skutecznosci stuzy wprowadzanie bardziej rzeczowych, a mniej formalnych metod
oceniania (nie tylko na potrzeby dokumentadji) i plandw rozwojowych dla nauczycieli, udziat w programie integra-
cyjnym i opieka mentora oraz wspotpraca miedzy nauczycielami iich udziat w podejmowaniu decyzji zwigzanych
z zarzadzaniem szkota.

Przywodztwo szkolne

W Polsce, inaczej niz w wiekszosci krajow TALIS, kobiety stanowig wiekszos¢ wsrdd dyrektoréw szkét Jednoczesnie, im
wyzszy etap edukacyjny, tym przewaga kobiet wsrdd dyrektorow maleje, a szanse objecia stanowiska dyrektora przez
mezczyzn sa znacznie wieksze niz przez kobiety.

Polska na tle miedzynarodowym jest w czotéwce krajéw z najkrotszym stazem pracy dyrektoréw na innych stanowi-
skach zarzadczych w szkole oraz w pracy poza szkotg, ale najdtuzszym stazem w zawodzie nauczyciela.

Najwiekszymi barierami w uczestnictwie w rozwoju zawodowym dyrektorow sa: brak odpowiedniej oferty, koszty
uczestnictwa w takich dziataniach oraz niemoznos¢ pogodzenia tego typu aktywnosci z planem pracy.
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Polscy dyrektorzy zgfaszaja potrzebe zdobywania wiedzy i umiejetnosci w zakresie pozyskiwania dodatkowych srod-
kow finansowych dla szkoty, zdobywania kompetencji menedzerskich i pogtebiania wiedzy na temat prawa oswiato-
wego, ale takze prawa pracy, zamowien publicznych czy prawa budowlanego. We wszystkich tych obszarach dyrek-
torzy zgtaszaja umiarkowane lub wysokie potrzeby szkoleniowe.

Dane TALIS wskazuja na stabosci systemu przygotowania oséb do zawodu dyrektora w Polsce — s3 one na ogét do-
brze formalnie przygotowane do swojej pracy (ukonczyty kursy kwalifikacyjne i zwigzane z administrowaniem szkotg),
ale sg stosunkowo stabo wyszkolone w zakresie przywddztwa edukacyjnego.

Polscy dyrektorzy maja duze poczucie odpowiedzialnosci, nawet w obszarach, ktére nie sa w ich gestii (ustalanie po-
czatkowego wynagrodzenia nauczycieli oraz okredlanie podwyzek dla nauczycieli). Potowa dyrektorow wskazata, ze
wazne decyzje podejmuje w szkole samodzielnie.

Najwiekszym problemem w codziennej pracy dyrektoréw, podobnie jak w innych krajach, jest niewystarczajacy bu-
dzet i zasoby szkoty. Polscy dyrektorzy zgtaszajg takze problem zbytniego obcigzenia praca, brak wystarczajacego
zaangazowania i wsparcia ze strony rodzicdw, co ogranicza efektywnos¢ ich pracy jako dyrektora.
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Wstep

Kamila Hernik, Rafat Piwowarski, Andrzej Wichrowski

Opracowanie jest uzupetniong i pogtebiong wersjg raportu z drugiego cyklu miedzynarodowego badania TALIS (Teaching and
Learning International Survey), przeprowadzonego wiosng 2013 r, poswieconego warunkom pracy nauczycieli, ich pogladom na
nauczanie oraz srodowisku nauczania i uczenia sie w szkotach.

Badanie TALIS ma na celu dostarczenie poréwnywalnych miedzynarodowo informadcji na temat nauczycieli i nauczania. Jest to
najwieksze na swiecie badanie na temat nauczycieli i dyrektorow szkot. Dotyczy takich zagadnien jak: mozliwosci rozwoju zawo-
dowego, przekonania i praktyki w zakresie nauczania, ocena pracy nauczycieli i informacja zwrotna od dyrektoréw i nauczycie-
li, a takze przywoddztwo, zarzadzanie szkota i klimat szkoty. Analiza danych z badania pozwala poréwnywac kraje stojace przed
podobnymi wyzwaniami, umozliwia wykorzystanie réznych doswiadczenr i sformutowanie wnioskéw na potrzeby ksztattowania
polityki edukacyjnej.

Wprowadzone w raporcie zmiany obejmuja przede wszystkim opracowanie dotad nieanalizowanych obszaréw badania dotycza-
cych: rozwoju zawodowego nauczycieli, programéw integracyjnych i mentorskich, wyjazddw zagranicznych polskich nauczycieli
w celach zawodowych, skal przywodztwa rozproszonego i zorientowanego na nauczanie oraz satysfakcji zawodowej dyrektorow.
Poszczegodlne rozdziaty zostaty poszerzone o szczegdtowe poréwnania miedzynarodowe, pogtebiono tez analizy dotyczace sytu-
acji w polskich szkotach, zwtaszcza uwzgledniajgce réznice miedzy poszczegdlnymi poziomami ksztatcenia. Ponadto dane zostaty
osadzone w szerszym kontekscie literatury przedmiotu. Zgodnie z tymi zmianami rozbudowano streszczenie i dodano rozdziat
zawierajacy rekomendacje z badan odnoszace sie zarobwno do poziomu systemu, jak i do sposobu pracy poszczegodlnych szkot
oraz dyrektoréw i nauczycieli.

Czytajac raport, nalezy pamieta¢, ze badanie TALIS opiera sie na deklaracjach nauczycieli i dyrektorow szkét, nawet w wypadku
pozornie obiektywnych informadji o faktach moze to prowadzi¢ do niezamierzonego obcigzenia wynikow. Dzieki temu zyskujemy
ocene szeroko rozumianych warunkow pracy nauczycieli widziang ich oczami i znacznie pogtebiong w stosunku do tego, co mo-
zemy powiedzie¢ o nauczycielach na podstawie administracyjnych danych statystycznych. Warto tez podkresli¢, ze badanie TALIS
ma charakter miedzynarodowy, co stwarza unikalng mozliwo$¢ dokonywana poréwnan miedzy krajami. Oznacza to jednak, Zze na-
uczyciele z réznych krajow odpowiadali na mozliwie podobne pytania, przez co niektére z nich nie w petni odpowiadaja specyfice
krajowych problemow i rozwigzan prawno-organizacyjnych.

Dane prezentowane w raporcie dotyczg przede wszystkim nauczycieli i dyrektorow gimnazjow. Tam, gdzie analizowane sg infor-
macje odnoszace sie do szkot podstawowych i ponadgimnazjalnych, zostato to wyraznie podkreslone w tekscie. Podyktowane jest
to faktem, ze podstawowa jednostka analizy TALIS s nauczyciele i dyrektorzy gimnazjéw. Badanie na dwodch poziomach ksztatce-
nia (ISCED 1 oraz ISCED 3)' byto dodatkowe, zdecydowata sie na nie tylko czes¢ krajow TALIS.

Mamy nadzieje, ze wyniki badania TALIS pozwola zidentyfikowac¢ mocne strony nauczycieli i dyrektorow, a takze wskazac obszary,
ktére w dalszym ciaggu wymagajg poprawy.

Chcielibysmy serdecznie podziekowac wszystkim naszym respondentom oraz dyrektorom szkét za wyrazenie zgody na przepro-
wadzenie badania i udziat w nim. Nie ulega watpliwosci, ze bez Paristwa zaangazowania nie bytoby mozliwe tak sprawne zreali-
zowanie badania w Polsce, uzyskanie tak wysokiego odsetka zwrotu ankiet, a co za tym idzie — wigczenie informacji o polskich
nauczycielach, dyrektorach iszkotach do miedzynarodowego raportu TALIS. Serdeczne podziekowania kierujemy tez w strone
Lidii Olak, radcy w Ministerstwie Edukacji Narodowej, za wysitek wtozony w koordynacje prac nad projektem.

! Rozrozniajac poziomy ksztatcenia, postuzono sie klasyfikacja ISCED (International Standard Classification of Education, Miedzynarodowa Standardowa
Klasyfikacja Ksztatcenia) utworzong przez UNESCO. llekro¢ w tym raporcie mowa o ISCED, chodzi o wersje klasyfikacji z 1997 roku, gdzie ISCED 1 to szkota podsta-
wowa, ISCED 2 to nizsza szkota srednia (w Polsce jej odpowiednikiem jest gimnazjum), a ISCED 3 to szkota ponadgimnazjalna.



Wstep

Proces nauczania i uczenia sie uwarunkowany jest wieloma czynnikami, wsrod ktorych wymieni¢ nalezy: potencjat i motywacje
samych ucznidw, podejscie i pomoc ich rodzin w zakresie uczenia sie, organizacje szkoty i jakos¢ pracy nauczycieli. Nie ulega wat-
pliwosci, ze wywieranie wptywu na te czynniki jest trudnym zadaniem dla polityki edukacyjnej, wydaje sie jednak, ze realizowanie
jakichkolwiek strategii zmian edukacyjnych musi sie opiera¢ na nauczycielach — mozliwe jest tez okredlanie konkretnych celéw
i priorytetow odnoszacych sie do samych nauczycieli.

Nauczyciele sg jedna z najliczniejszych grup zawodowych. W Europie pracuje ponad 6 miliondw nauczycieli. W Polsce jest ich
ponad 450 tysiecy? (Klobuszewska i in., 2014). Oznacza to, ze nauczyciele nie tylko odgrywaja szczegélng role w rozwoju wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji spotecznych dzieci i mtodziezy, ale tez stanowig istotny segment polskiego rynku pracy.

Badajac nauczycieli, nie mozna zapominac o dyrektorach szkoét. Dyrektorzy musza wychodzi¢ naprzeciw niejednokrotnie sprzecz-
nym oczekiwaniom stawianym im przez uczestnikéw proceséw edukacyjnych. Dlatego tez kluczowa kwestig jest to, w jaki sposob
dyrektorzy postrzegaja swoje zadania w zakresie zarzadzania szkota: czy sa administratorami szkét odpowiadajacymi za jakosciowa
aranzacje procesow szkolnych i postrzegaja siebie jako ,tarcze ochronng” swoich organizacji, czy tez raczej w catosci przeforsowuja
odgdrne nakazy i zarzadzenia (Hammerschmidt, 2014). W TALIS nie mogto wiec zabraknac informacji o dyrektorach szkot: kim sa,
jakie zadania przed sobga stawiaja, jakie sg bariery ograniczajace ich skutecznosc i wiele innych zagadnien.

Badanie TALIS odbyto sie po raz pierwszy w 2008 r. Wzieto w nim udziat 90 tysiecy nauczycieli ze szkdt bedacych odpowiednikami
polskich gimnazjéw z 24 krajow (OECD, 2009). W drugiej edycji liczba krajéw i regiondw uczestniczacych w przedsiewzieciu wzro-
sta do 34. Oprocz gimnazjow badanie objeto tez w wybranych krajach nauczycieli i dyrektorow ze szkdt podstawowych (6 krajéw)
i ponadgimnazjalnych (10 krajow). Z kolei osiem krajow zdecydowato sie na badanie nauczycieli z tych szkét, w ktorych w 2012 roku
realizowano projekt PISA (tzw. TALIS-PISA link).

Tabela 1. Kraje i regiony uczestniczace w badaniu TALIS 2008 i TALIS 2013 wraz z opcjami dodatkowymi

TALIS 2013
TALIS 2008 . . Szkoty .
Gimnazja Szkoty podstawowe ponadgimnazjaine TALIS-PISA link
Kraje cztonkowskie OECD
Alberta (Kanada) X
Anglia (Wielka Brytania) X
Australia X X X X
Austria X
Chile X
Czechy X
Dania X X X X
Estonia X X
Finlandia X X X X
Flandria (Belgia) X X X
Francja X
Hiszpania X X X
Holandia X X
2 Mowa tutaj o nauczycielach przedmiotéw ogdlnoksztatcacych i zawodowych, w szkotach dla dzieci i mtodziezy, populacji objetej badaniem TALIS.
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Irlandia X

Islandia X

|zrael

Japonia

Korea

Meksyk

Norwegia

Polska

Portugalia

X | X | X | X | X | X | X | X | X
>
>
>

Stowacja

X | X | X | X | X | X | X

Stowenia

Stany Zjednoczone X

Szwedja X

Turcja X

Wegry X
Wtochy X X X

Kraje partnerskie OECD

Abu Zabi (Zjednoczone
Emiraty Arabskie)

Brazylia X

Butgaria X

Chorwacja

X | X | X | X

Cypr
Litwa X

totwa X X

Malezja X X

Malta X

Rumunia X X

Serbia X

Singapur X X X

Zrédto: Opracowanie wiasne.

W 2013 roku badanie objeto ponad 172 tysigce nauczycieli — w tym ze szkét podstawowych prawie 14,6 tysiecy, z nizszych szkot
Srednich prawie 105,5 tysigca, z wyzszych szkot srednich przeszto 25 tysiecy. W ogdélnej liczbie miesci sie tez 27 tysiecy nauczycieli
pracujacych w szkotach, w ktérych realizowano badanie PISA. tacznie badania zostaty przeprowadzone w ponad 10,3 tysigcach
szkot réznych szczebli — przede wszystkim w Europie, ale takze w obu Amerykach, Azji i Australii (OECD, 2014b). W Polsce w bada-
niach uczestniczyto tacznie 10 298 nauczycielii 513 dyrektoréw z 526 szkot.

Badanie TALIS 2013 w Polsce, tak jak i poprzednie, byto koordynowane przez Instytut Badar Edukacyjnych. Na poziomie miedzy-
narodowym projekt byt wdrazany i koordynowany poprzez Centrum Badan i Przetwarzania Danych (Data Processing and Research
Center, DPC) przy IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement), a catkowita odpowiedzialnos¢ za bada-
nie TALIS spoczywata na Sekretariacie OECD i Radzie Zarzadzajacej Programem TALIS.



Wstep

Metodologia

Uczestnicy badania. W TALIS nauczyciela zdefiniowano jako osobe, ktéra, jako czes¢ swoich obowigzkdw, prowadzi zajecia dy-
daktyczne w przynajmniej jednej klasie/oddziale w badanej szkole w roku szkolnym 2012/2013. W tej definicji nie miescity sie osoby
pracujgce wylacznie na stanowiskach pomocniczych (np. bibliotekarze, pedagodzy szkolni). W badaniu wzieli udziat nauczyciele
przedmiotéw ogolnoksztatcacych i zawodowych pracujacy w szkotach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych dla
dzieci i mtodziezy.

Dobér préby. Proba przygotowana zostata przez kanadyjski urzad statystyczny (Statistics Canada). Doboru szkét do badania
w Polsce dokonano metoda losowo-warstwowa na podstawie danych pochodzacych z Systemu Informacji Oswiatowej. Nauczycieli
poszczegdlnych poziomdw traktowano jako oddzielne populacje, wiec prezentowane wnioski dotyczg poszczegdlinych grup,
a nie nauczycieli ogdtem. Zastosowano cztery warstwy explicite (status szkoty: publiczna lub prywatna oraz typ miejscowosci:
miasto lub wies), za$ przed losowaniem posortowano szkoty wg liczby uczniow (warstwa implicite). W wypadku losowania pro-
by szkét ponadgimnazjalnych dodatkowa warstwe implicite wyznaczyt typ szkoty (liceum ogdlnoksztatcace, liceum profilowa-
ne, technikum, zasadnicza szkofa zawodowa). Wylosowano po 200 szkoét dla kazdego poziomu ISCED, a dla kazdej z nich dwie
szkoty rezerwowe o zblizonych charakterystykach. Z zamiennikdw tych korzystano w sytuacji, gdy wylosowana szkota odmowita
udziatu w badaniu. Z kazdej szkoty wylosowano od 20 do 30 nauczycieli, bioragc pod uwage ich wiek, ptec¢ i przedmiot nauczania.
Dyrektorzy bedacy jednoczesnie nauczycielami wypetniali jedynie kwestionariusz przeznaczony dla oséb zarzadzajacych szkota.

Wykres 1. Rozmieszczenie terytorialne badanych szkoét

40% 38%
0,
3% 32%32%
30%
2706 26%
25% 24%
. 21%
20% 18
15% 159 -
129 119
10% 9% 8% 7%
5%
2% 2%29
0%
Miejscowos¢ Wie$ lub miasto Mate miasto Srednie miasto Duze miasto Miasto powyzej
do 1000 (od 1001 do 3000 (od 3001 do 15 000 (od 15 001 (od 100 001 1000 000
mieszkancow mieszkancéw) mieszkancow) do 100 000 do 1000 000 mieszkancow
mieszkancow) mieszkancow)
Szkoty podstawowe B Gimnazja B Szkoty ponadgimnazjalne

Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Realizacja badania. \W Polsce badanie realizowane byto od marca do maja 2013 roku. Badanie w gimnazjach zostato zrealizowane
przez Instytut Badan Edukacyjnych, w szkotach podstawowych i ponadgimnazjalnych badanie wykonywata zas wytoniona w prze-
targu firma Millward Brown SMG/KRC Poland Media S.A.

Respondenci mogli wybiera¢, czy chcg wypetnic kwestionariusz w wersji papierowej, czy internetowej. W obu wypadkach dane
szkot i nauczycieli zostaty zanonimizowane. W celu rozwiania watpliwosci nauczycieli i dyrektoréw dotyczacych badania zaréwno
IBE, jak i MB SMG/KRC uruchomity specjalne infolinie, gdzie mozna byto uzyska¢ odpowiedz na wszelkie pytania dotyczace bada-
nia TALIS. Uruchomiono tez strone internetowg badania — www.eduentuzjasci.pl/talis, na ktérej znalazty sie szczegdtowe informa-
cje o badaniu.
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Zgodnie z przyjetymi w badaniu standardami technicznymi (OECD, 2014b) szkota zostata wtaczona do badania, jedli co najmniej
50% wylosowanych nauczycieli wypetnito ankiete. Z kolei jesli w badaniu wzieto udziat mniej niz 50% wylosowanych szkét, zebra-
nych danych nie uwzgledniano w miedzynarodowych zestawieniach (problem ten dotyczyt jedynie USA).

Tabela 2. Poziom realizacji proby dla szkét, nauczycieli i dyrektoréow w Polsce (po uwzglednieniu listy rezerwowej)

Poziom realizacji préby dla: Szkoty podstawowe Gimnazja Szkoty ponadgimnazjalne
Szkot 87% 99% 84%
Nauczycieli 98% 97% 96%
Dyrektoréw 87% 96% 82%

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Wazenie danych. Ze wzgledu na dwustopniowy, warstwowy charakter préby oraz jej niepetng realizacje konieczne byfo zasto-
sowanie wag analitycznych, dzieki ktorym mozemy wnioskowac o badanej populacji. Stworzono wagi szkot oraz wagi nauczycieli,
ktére zostaty skorygowane w zwigzku z odmowami udziatu w badaniu, wytaczeniami (np. gdy nauczyciel brat udziat w badaniu
prébnym lub byt jednoczesnie dyrektorem), a takze w zwigzku z pracg nauczyciela w kilku szkotach danego poziomu ISCED.

Poréwnywanie wynikéw iwnioskowanie. Poniewaz w TALIS traktowano nauczycieli uczacych na poszczegodlnych po-
ziomach ksztalcenia jako osobne populacje, to mozemy wnioskowac o nauczycielach szkét podstawowych, gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych oddzielnie. W Polsce czes¢ nauczycieli uczy na kilku poziomach jednoczesnie, czego nie uwzgledniat sche-
mat losowania préby.

llekro¢ mowa o Sredniej miedzynarodowej, chodzi o prosta srednig arytmetyczng wynikéw krajow iregiondw biorgcych udziat
w badaniu, co w praktyce oznacza, ze w obliczeniach w taki sposob traktuje sie mate i duze kraje. Ze wzgledu na zbyt niski odsetek
odpowiedzi z obliczen wytgczono dane ze Stanéw Zjednoczonych. Dane z wszystkich krajow biorgcych udziat w badaniu mozna
pobrac ze strony OECD?.

: http:/stats.oecd.org/Index.aspx?datasetcode=talis_2013%20
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Rozdziat 1. Charakterystyka spoteczno-demograficzna szkét
i nauczycieli
Magdalena Smak

Ptec i wiek nauczycieli

Dysproporcja pfci wsrdod oséb wykonujacych zawdd nauczyciela jest powszechna na Swiecie (Drudy, 2008; OECD, 2005, 2009)
— w krajach TALIS w 2013 roku 68% nauczycieli to kobiety. Krajem blisko sredniej TALIS jest Francja, gdzie 66% stanowig kobiety,
a $rednia wieku nauczycieli wynosi 43 lata. W Polsce odsetek ten jest wiekszy i wynosi 75% w gimnazjach. Nadreprezentacja kobiet
(ponad 90%) widoczna jest szczegdlnie w przedszkolach i na pierwszych poziomach edukadji.

Wykres 1.1. Odsetek nauczycieli kobiet i mezczyzn w Polsce

90%
80% 85%

70% 75%
68%
60%

50%
40%

30% 3204

20% D59%
10%
0%
Szkoty podstawowe Gimnazja Szkoty ponadgimnazjalne

Kobiety B Mezczyzni

Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Liczebna dominacja kobiet w nauczaniu poczatkowym moze wigzac sie z postrzeganiem prestizu zawodu na poszczegdlnych
poziomach edukacyjnych. Nauczyciel w szkole ponadgimnazjalnej uwazany jest za specjaliste w swojej dziedzinie, w Polsce
jest nawet nazywany przez uczniéw ,profesorem” - jako deklaracja szacunku iuznania. W wielu krajach nauczyciele szkot
ponadgimnazjalnych s3 traktowani podobnie jak nauczyciele akademiccy: przystuguje im ten sam rodzaj przywilejéw i wymagan,
wspolnie zrzeszaja sie w zwigzkach zawodowych. Natomiast praca z dzie¢mi mtodszymi czesto postrzegana jest jako wymagajaca
mniejszych kwalifikacji, raczej jako opieka niz nauczanie. Kulturowe przypisywanie kobietom lepszych umiejetnosci ,opiekowa-
nia sie” dzie¢mi mtodszymi sprzyja feminizacji kadry pedagogicznej w szkotach nizszych pozioméw edukacyjnych. Specyficznym
przykfadem tego zjawiska jest Japonia, gdzie kobiety stanowig jedynie 39% wszystkich nauczycieli gimnazjalnych, ale za to az 93%
wychowawczyn w przedszkolach (SBJ, 2010).

Duzy problem dla systeméw edukacyjnych niektorych krajéw stanowi starzenie sie nauczycieli. Przyktadem moga by¢ tu Wiochy
(Srednia wieku wynosi 49 lat, a potowa nauczycieli ma wiecej niz 50 lat) i Estonia (srednia wieku 48 lat). W Polsce jest mniejszy odse-
tek nauczycieli w wieku powyzej 55. roku zycia, co moze wigzac sie z istniejgcymi w naszym kraju przywilejami emerytalnymi. 40%
nauczycieli w szkotach podstawowych stanowig osoby w wieku 40-49 lat, a 25% w wieku 50-59 lat. Najmtodsi nauczyciele ucza
w gimnazjach (35% jest w wieku 30-39 lat, 33% w wieku 40-49 lat).



Polscy nauczyciele i dyrektorzy w Miedzynarodowym Badaniu Nauczania i Uczenia sie TALIS 2013

Wykres 1.2. Odsetek nauczycieli gimnazjéw wedtug pfci i wieku
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Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.

Poréwnujac te wyniki z wynikami z 2008 roku — widzimy, ze problem starzenia sie nauczycieli pogtebia sie szczegdlnie szybko we
Wioszech, Portugalii i Butgarii. Niemal we wszystkich krajach, rowniez w Polsce, wyraZne jest zahamowanie doptywu mtodych
0s6b do zawodu*. Ta nierdwnowaga moze nies¢ ze sobg pewne negatywne konsekwencje. O ile dtugi staz przektada sie na posia-
danie doswiadczenia zawodowego oraz umiejetnos¢ rozwigzywania wielu probleméw zwigzanych z zachowaniem uczniéw, to
jednak zagrozeniem moze okazac sie rutyna i wypalenie zawodowe. Dlatego tez wspotpraca nauczycieli doswiadczonych z mto-
dymi moze petni¢ funkcje nie tylko szkoleniowe dla poczatkujacych, ale réwniez zapobiegajace zagrozeniom zwigzanym z dtugo-
trwatg praca w jednym zawodzie, ktére moga dotknac starszych nauczycieli.

Kwalifikacje nauczycieli

Polscy nauczyciele maja lepsze wyksztatcenie formalne niz w wielu innych krajach — 99% to absolwenci studiéw wyzszych.
Przygotowanie do zawodu na studiach magisterskich jest powszechne w badanych krajach poza Flandria (Belgia), gdzie 85% na-
uczycieli przygotowuje sie do pracy w trzyletnich kolegiach nauczycielskich (z czego duza cze$¢ stanowig praktyki zawodowe).
Istotne jest tez to, jacy uczniowie i studenci decyduja sie na wybor tej kariery zawodowej. W Finlandii trudno jest dostac sie na
studia pedagogiczne, poniewaz nawet kilkunastu kandydatéw ubiega sie o indeks. W Singapurze, Korei, Finlandii i Wielkiej Brytanii
istnieje system zachecajacy najlepszych uczniow szkoét srednich do tego, by wybrali zawdd nauczyciela.

W Finlandii rekrutacja kandydatéw na nauczycieli odbywa sie kilkustopniowo, po to, by wybrac¢ osoby o najlepszych predyspozycjach
do nauczania. Waznym elementem sq narzucane przez panstwo limity oséb w instytucjach ksztatcqcych nauczycieli. W wielu krajach
nauczyciele, zanim zacznq prace w szkole, zdajg egzamin panstwowy uprawniajgcy do wykonywania zawodu. Pierwszym etapem
weryfikacji jest test obejmujqcy liczenie, czytanie, pisanie i rozwiqzywanie problemdw. Jego zaliczenie uprawnia do wziecia udziatu
w rozmowach kwalifikacyjnych oraz grupach zadaniowych sprawdzajqcych umiejetnosci miekkie.

Polska jest jednym z niewielu krajow, w ktérym dyrektorzy twierdza, ze nie ma problemu z rekrutacja nauczycieli: 56% dyrekto-
row gimnazjow nie ma zadnego problemu (a 31% w niewielkim stopniu) ze znalezieniem odpowiednio przygotowanych ido-
brze uczacych nauczycieli. Co ciekawe, jest to najwyzszy odsetek wsrdd badanych krajow (srednia TALIS: 24%). Dla poréwnania
- w Finlandii jedynie 31% dyrektorow nie ma z tym zadnego problemu, a 52% — w matym stopniu. Dyrektorzy w Polsce wyrazaja
opinie na temat $wietnego przygotowania polskich nauczycieli niemal we wszystkich obszarach ich pracy, cho¢ sami nauczyciele
zgtaszaja koniecznos¢ organizowania dodatkowych szkoler®.

4 Sytuacja ta nie zmienita sie w Polsce miedzy 2008 a 2013 rokiem.
s Szersze omdéwienie tego tematu zawiera rozdziat trzeci.
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Tymczasem w wielu krajach, z powodu braku wykwalifikowanej kadry, nauczyciele muszg uczy¢ przedmiotéw, do ktérych nie
maja przygotowania kierunkowego. Dzieje sie tak szczegodlnie we Whoszech, Islandii i Kanadzie (nawet 42% nauczycieli w tym kraju
znajduje sie w takiej sytuacji). Mimo to wiekszos¢ nauczycieli w krajach TALIS (93%) jest zadowolonych ze sposobu i jakosci przy-
gotowania do zawodu. Jedynie nauczyciele z Finlandii, Japonii i Meksyku postrzegaja swoje przygotowanie jako niewystarczajace
(25% wskazan). Systemy edukacyjne Finlandii i Japonii sa uznawane za najlepsze, co sugerowatoby, ze dysponuja najlepiej wykwa-
lifikowang kadra. By¢ moze wysoki odsetek nauczycieli niezadowolonych z przygotowania do zawodu jest wynikiem ich wiekszej
Swiadomosci potrzeby ciaggtego doskonalenia sie i podnoszenia kompetendji.

Wedtug deklaracji nauczycieli we wszystkich krajach TALIS dobrze przygotowany do petnienia zawodu jest ten, kto nabyt jednocze-
$nie wiedze merytoryczng z przedmiotdw, ktdrych naucza, jak réwniez wiedze i praktyke pedagogiczna. Polski system ksztatcenia
nauczycieli zawiera elementy rekomendowane przez OECD (88% wskazan nauczycieli gimnazjéw), co sprawia, ze na tle innych kra-
jow wypadamy korzystnie®. Niemal wszyscy nauczyciele w Polsce odbyli praktyki zawodowe. Natomiast we Francji niemal co piaty
nauczyciel ich nie odbyt, a we Wioszech odsetek ten wynosi az 52%. Myslac jednak o dalszym zwiekszaniu efektywnosci systemu
polskiego, nalezy zastanowic sie, czy niektdre z tych elementéw nie sg zbyt okrojone, np. zdobywanie uprawnier do nauczania po
kierunkach innych niz pedagogika obejmuije jedynie 90 godzin zajec¢ z psychologii, 90 godzin pedagogiki i 90 godzin dydaktyki
przedmiotu’. Zatem niektdre umiejetnosci i kompetencje mogtyby byc zdobywane juz podczas pracy w szkole i dalszego dosko-
nalenia zawodowego. Systemy Azji Wschodniej podkreslajg koniecznos¢ zapewnienia nauczycielom wiedzy, umiejetnosci do jej
skutecznego nauczania oraz wzajemnego obserwowania lekcji. Na przyktad w Singapurze szkolenie nauczycieli poddawane jest
ciagtej ewaluacji, a przedmioty, ktére okreslone s3 jako niemajace istotnego wptywu na uczenie sie studenta, usuwane sg z pro-
gramu ksztatcenia i doskonalenia przysztych nauczycieli. Z analizy systemdw krajow odnoszacych sukcesy edukacyjne wynika, ze
wazne jest potozenie nacisku na praktyczne uczenie sie nauczycieli, ktére ma na celu zaréwno usprawnienie procesu przekazywa-
nia wiedzy, ale réwniez reagowanie na trudne sytuacje w klasie czy zarzadzanie procesami grupowymi wéréd uczniow. Jak poka-
zUjg analizy Hattiego (2009), wptyw na osiggniecia uczniow ma wiele czynnikdw, w tym ocenianie wiasnej pracy, ewaluacja pracy
uczniow, odpowiednie relacje i komunikacja miedzy uczniem a nauczycielem, wzajemne uczenie sie (dazenie do sytuacji, w ktérej
uczen sam zdobywa wiedze®), dialog pozwalajacy na zdobywanie informacji zwrotnej, refleksja na temat tego, jak uczg sie dzieci
(strategie metakognitywne/myslenie o czyims mysleniu), nastawienie na rozwiazywanie problemow i przezwyciezanie trudnosci.

W Anglii funkcjonuje 30 Sciezek przygotowujgcych do zawodu, w tym kilka programdw specjalnych, np. program Graduate Teacher
— podczas ktérego szkolenie odbywa sie na stanowisku pracy, Teach First — zaktadajqcy rekrutacje najlepszych absolwentéw do pre-
stizowych szkot, Schools Direct — w ktdrym kandydaci wybierajq placdwke przygotowujqcq ich do zawodu w trakcie oczekiwania na
zatrudnienie.

Status zatrudnienia i staz pracy

Polscy nauczyciele gimnazjow w wiekszosci majg umowe o prace na czas nieokreslony, a 81% zatrudnionych jest na petny etat.
W wiekszosci sg to kobiety (prawie 83%), mezczyZzni stanowig 75%. To oni czesciej deklaruja, ze praca w szkole na czes¢ etatu byta
ich wyborem (24% wobec 16% wsrdd kobiet). Nauczycieli stazystow czesciej zatrudnia sie na czas okreslony, natomiast starsi sta-
zem, ktérzy otrzymuja mianowanie, uzyskujg umowe na czas nieokreslony. W badanych krajach 83% nauczycieli zatrudnionych
jest na state, a 82% na petny etat. W Polsce, Chorwacji, Meksyku, Portugalii i Serbii rodzaj kontraktu, jaki podpisali nauczyciele, jest
wynikiem braku mozliwosci pracy na caty etat, a nie ich wyborem. Natomiast w Singapurze, Australii, Anglii, Danii, Francji, Holandii
i Norwegii nauczyciele czesciej sami decydowali sie podjac prace na czes¢ etatu.

Status nauczyciela jest zréznicowany w krajach europejskich: mozna by¢ pracownikiem stuzby cywilnej, pracownikiem miano-
wanym przez wiadze oswiatowe lub pracownikiem zatrudnionym na umowe o prace. Uprzywilejowany status mozna uzyskac

6 W Polsce nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych nieznacznie rzadziej niz nauczyciele pozostatych poziomoéw edukacyjnych deklaruja ukoricze-
nie kurséw z metodyki nauczania przedmiotu (85% wobec 95% gimnazjalnych) i praktycznych umiejetnosci z zakresu nauczania (79% wskazan nauczycieli
ponadgimnazjalnych wobec 88% nauczycieli gimnazjalnych). Wiaze sie to ze sposobem dochodzenia do zawodu — nauczyciele szkét ponadgimnazjalnych
rzadziej sa absolwentami pedagogiki.

/ Sciezki dochodzenia do zawodu w Polsce zostaty szeroko oméwione w Raporcie o Stanie Edukacji 2010. Spoteczeristwo w drodze do wiedzy, rozdziat 6.

8 Jednak nie tylko poprzez rozwiazywanie zadarh domowych, ale raczej zachecanie uczniéw do bycia odkrywcami, kreatorami wiedzy.
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rowniez na réznych etapach pracy w zawodzie. Status urzednika paristwowego nadawany jest w niektérych krajach od poczatku
pracy, w innych dopiero po kilku latach, np. w Niemczech po pieciu latach®.

Rysunek 1. Status zatrudnienia nauczycieli w przedszkolach, szkotach podstawowych i srednich ogélnoksztatcgcych
(pierwszego i drugiego stopnia) (ISCED 0, 1, 2 i 3). 2011/2012.

B Status urzednika parstwowego w zawodzie: Status urzednika panstwowego/pracownik zatrudniony
Hiszpania, Francja, Niemcy, Grecja, Cypr na podstawie umowy o prace: Portugalia, Luksemburg
B Status urzednika paristwowego B Status urzednika panstwowego w zawodzie/pracownik
w zawodzie/status urzednika panstwowego: zatrudniony na podstawie umowy o prace: Holandia, Irlandia, Polska
Belgia
B Pracownik zatrudniony na podstawie umowy o prace:
Status urzednika panstwowego: Butgaria, Rumunia, Chorwacja, Wtochy, Stowacja, Republika
Turcja, Wegry, Austria, Stowenia, Czeska, Wielka Brytania, Dania, Norwegia, Szwecja, Litwa, totwa,
Finlandia, Liechtenstein Estonia, Islandia, Malta

Zrédfo: Eurydice, 2013.

o Co ciekawe, w czesci badanych krajow do niedawna funkcjonowaty, oprocz certyfikatow potwierdzajacych odpowiednie kwalifikacje, swiadectwa mo-
ralnosci. We Francji jeszcze w 1996 roku dyrektor musiat sprawdzi¢, czy kandydat na nauczyciela: nie byt karany, nie byt narkomanem, nie miat zaburzen na tle
seksualnym oraz miat dobry stan zdrowia. W Polsce nalezy przedstawi¢ oswiadczenie o niekaralnosci, a zgodnie z art. 9 ust. 2 Karty nauczyciela nauczycielem
moze zostac osoba, ktora ,przestrzega podstawowych zasad moralnych”.
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W Polsce zawdd nauczyciela jest wciaz profesja zapewniajaca wiecej stabilizadji niz inne miejsca pracy, szczegodlnie te w sekto-
rze prywatnym. Nauczyciela mianowanego trudno jest zwolni¢, nawet gdy odnotowuje sie skargi dotyczace jakosci jego pracy.
Wedtug deklaracji polskich nauczycieli na skutek wystawienia negatywnej oceny pracy nauczyciela zwolnienia nigdy nie zdarzaja
sie w 36% szkot podstawowych, w 24% w gimnazjow, licedw i technikdw. Sadzac po odpowiedziach nauczycieli, najczesciej zjawi-
sko zwalniania Zle pracujacych nauczycieli wystepuje w zasadniczych szkotach zawodowych (jedynie 12% nauczycieli odpowie-
dziato, Zze nie zdarza sie to nigdy).

Wykres 1.3. Przecietny staz pracy nauczycieli gimnazjow (dane w latach)
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Sredni staz pracy w zawodzie nauczyciela w Polsce i innych badanych krajach jest podobny i wynosi 16 lat, rézni sie natomiast
liczba lat doswiadczenia pracy w innych zawodach oraz czestotliwos¢ zmiany pracy. Wérod nauczycieli szkdt podstawowych
w Polsce 38% miato doswiadczenia pracy poza systemem edukacji, w szkotach gimnazjalnych odsetek ten wynosi 33%, a w szko-
tach ponadgimnazjalnych ponad potowa nauczycieli pracowata w zawodach niezwigzanych z o$wiatg (54%). Natomiast w krajach
anglosaskich ok. 70% nauczycieli ma takie do$wiadczenia, trwaja one rowniez dtuzej'°. Doswiadczenie nauczycieli na pozaszkol-
nym rynku pracy mogfoby wptywac na lepsze przygotowywanie uczniow na czekajace ich wyzwania. Uelastycznienie wymagan
kwalifikacyjnych do nauczania w szkole utatwitoby zatrudnianie szczegdlnie w szkotach zawodowych - tak, by przedmiotéw za-
wodowych mogli uczy¢ praktycy. We wszystkich badanych krajach rekrutacja takich nauczycieli stanowita najwiekszy problem.

Styl pracy nauczyciela zalezy od wieku i specyfiki ucznidw, z jakimi pracuje (specjalne potrzeby ucznidw, zréznicowanie jezykowe
i status uczniow). Optymalne rozlokowanie nauczycieli zaktadatoby wykorzystanie zréznicowanych predyspozycji i wiedzy peda-
gogdw w zaleznosci od potrzeb konkretnej szkoty. Jak dowodza badania (Jackson, 2009; Bonesronning, Falch i Strom, 2005), mamy
do czynienia z mechanizmem, ktory w przysztosci moze skutkowac wzrastajacymi nieréwnosciami w zapewnianiu szans eduka-
cyjnych. Polega on na tym, iz nauczyciele o gorszych kwalifikacjach i krotszym stazu pracy czesciej uczg w szkotach, w ktorych
przewazajg dzieci z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym. Dzieje sie tak zazwyczaj na wsiach i w matych miastach
oraz w defaworyzowanych dzielnicach duzych miast. Analizy danych TALIS (OECD, 2014a) potwierdzaja te niekorzystng dla syste-
mow edukacyjnych zaleznos¢. Flandria (Belgia), Dania, Singapur i Brazylia to kraje, w ktérych najczesciej podejmowane sg préby

10 Srednia dtugos$¢ pracy poza szkolnictwem wynosi 7 lat w Albercie (Kanada), 6 lat w Australii, 5 lat w Anglii. W Polsce nauczyciele szkét podstawowych maja
2-3 lata doswiadczenia zawodowego poza sektorem edukacyjnym, nauczyciele gimnazjéw pracowali 1-3 lat, a szkét ponadgimnazjalnych 3-4 lata. Nauczyciele
mezczyzni majg takie doswiadczenia dwa razy czesciej niz kobiety.
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motywowania nauczycieli o najwyzszych kwalifikacjach do pracy w najtrudniejszych srodowiskach, np. poprzez atrakcyjne wyna-
grodzenia, zmniejszanie pensum oraz lepsze warunki pracy.

W niektcrych krajach nie przyktada sie duzej wagi do testow i oceniania, np. w Finlandii uczniowie do 16. roku Zycia nie sq poddawani
testom, a nauka jest pojmowana bardziej jako czas rozwoju i odnajdywania pasji. Nie wystepuje kultura korepetycji pozaszkolnych,

[stnieje za to system pomocy wewnqtrzszkolnej — szkota zatrudnia kilku korepetytorow pomagajqcych uczniom, ktdrzy majq problem
z naukq (przypomniec nalezy, ze naktady na edukacje stanowiq 7% budzetu paristwa).

We Frandji lekcje trwajq 60 minut w szkofach podstawowych, 55 minut w szkotach srednich, co daje wiecej mozliwosci na prowadzenie
lekcji metodq miniprojektow lub prac w grupach. Uczniowie sq tez oceniani w inny sposoéb niz w Polsce — na koniec szkoty Sredniej
otrzymujq swiadectwo egzaminu paristwoweqgo oraz wynikdw z dwdch ostatnich lat.

Czas pracy nauczycieli
W TALIS pytano nauczycieli, ile czasu poswiecili na czynnosci zwigzane z praca zawodowa podczas ostatniego tygodnia.

Wykres 1.4. Sredni czas przeznaczany przez nauczycieli gimnazjéw na wybrane czynnosci (w godzinach)
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Nauczyciele w badanych krajach srednio pracujg ok. 38 godzin tygodniowo (we Wioszech 29 godzin, a w Japonii az 54)'". Wyrazne
zroznicowanie wida¢ w czasie poswiecanym na przygotowanie do lekgji, w krajach azjatyckich zajmuje ono ok. 8 godz, ale
w Finlandii i Polsce ok. 5 godzin. Polscy nauczyciele narzekajg na ilos¢ pracy administracyjnej, ktérg musza wykonac, jednak po-
rownujac z innymi badanymi, widac, ze czynnos¢ ta nie zabiera im wiecej czasu niz w innych krajach. Analizujac réznice miedzy
szkotami w Polsce, zaobserwowac mozna, ze im wyzszy poziom eduakcyjny, tym nauczyciele poswiecaja wiecej czasu na doradza-
nie uczniom'™. Przeznaczanie czasu na indywidualne rozmowy z uczniami, na doradzanie im, pomaganie w odkrywaniu talentéw
i mocnych stron moze mie¢ znaczacy wptyw na ich dalsza kariere szkolng lub zawodowa. Badania urzedéw pracy (WUP, 2013)
dowodza, ze wprowadzony do szkdét wymdg zapewniania uczniom doradztwa edukacyjno-zawodowego przynidst dobre efekty
— dzieki niemu uczniowie podejmuja decyzje w bardziej swiadomy i przemyslany sposéb.

! Raport Czas i warunki pracy w relacjach nauczycieli (IBE, 2013) podaje, ze polscy nauczyciele pracujg 46 godzin w tygodniu. Rozbieznosci w liczbie godzin
wynikaja z zastosowania odmiennej metodologii, co szczegdtowo omdwiono w Raporcie o Stanie Edukadji (Federowicz i in., 2014, s. 122). Dane TALIS wykorzystu-
jemy wyfacznie poréwnanczo.

2 W szkotach podstawowych na te czynno$c nauczyciele przeznaczajg 1 godzine i 53 minuty, natomiast w gimnazjach i w szkotach ponadgimnazjalnych
2 godziny i 23 minuty (nauczyciele technikéw spedzajg z uczniami 2 godziny i 35 minut — 23% nauczycieli technikow spedza na doradztwie od 3 do 5 godzin
tygodniowo).
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Polskie szkoty w perspektywie miedzynarodowe]

Odsetek szkét publicznych dla dzieci i mtodziezy przekracza w Polsce 94%, w Rumunii, Serbii oraz Malezji wszystkie szkoty sg pu-
bliczne. W badanych krajach srednio 19% nauczycieli pracuje w gimnazjach niepublicznych, natomiast w Polsce 6%. Istnieja jednak
kraje, w ktorych proporcje te sa niemal odwrotne. W Holandii jedynie 22% to szkoty publiczne, we Flandrii (Belgia) 27% (wiekszos¢
z nich to szkoty katolickie), natomiast w Chile 40%, a w Anglii i Australii 51%.

W Polsce organem prowadzacym szkote moze by¢ samorzad, stowarzyszenie, organizacja wyznaniowa lub osoba prywatna. Duzo
bardziej skomplikowany system funkcjonuje w Anglii, gdzie mamy do czynienia ze szkotami srodowiskowymi, powierniczymi, se-
lektywnymi, dobrowolnie wspomaganymi — niezaleznymi od lokalnych wiadz oswiatowych, zarzadzanymi i w wiekszosci finan-
sowanymi przez sponsordw (z kregu biznesu, organizacji wyznaniowych). Podziaty te wynikajg z réznych wariantow finansowa-
nia (publiczne, prywatne lub mieszane), rejonizadji, a takze sprawowania kontroli — samorzad, fundusz powierniczy, organizacja
wyznaniowa.

Wielkos¢ szkot

Biorac pod uwage srednig wielkos¢ szkoty, polskie placowki sg jednymi z najmniejszych na swiecie'. Szkoty podstawowe liczg
$rednio 202 ucznidéw (w oddziale klasowym jest 19 dzieci), gimnazja 271 ucznidw (w krajach TALIS srednio 546 ucznidw). Szkoty
ponadgimnazjalne w Polsce réwniez naleza do najmniejszych, uczeszcza do nich $rednio 387 ucznidw, podczas gdy w Singapurze
1257 ucznidw, a w Finlandii ponad 1090. W Polsce mamy do czynienia z réznicami miedzy szkofami na terenach wiejskich i w mia-
stach. Na wsiach zdarzaja sie klasy po kilku uczniéw, natomiast klasy w miejskich szkotach liczg czasem nawet po 36 oséb. Wielkos¢
oddziatow klasowych w gimnazjach jest zréznicowana, tak samo jak wielkos¢ szkot. W Polsce w gimnazjalnym oddziale klasowym
uczy sie srednio 21 ucznidw, w badanych krajach 24, a w krajach Ameryki tacifiskiej — 30 uczniéw. Najwieksze szkoty tego poziomu
edukadji (srednio w szkole uczy sie wiecej niz 1000 ucznidw) znajduja sie w Anglii, Holandii, Portugalii, Australii, Malezji, Singapurze
i Abu Zabi (ZEA). Wielkos¢ szkoty moze wynikac jednak ze specyfiki poszczegdlnych systemdw edukacyjnych. W wielu krajach, np.
w Anglii i USA, szkoty sg wieksze, poniewaz miodziez w wieku gimnazjalnym chodzi do dziewiecio- lub dziesiecioklasowej szkoty.
Podobna sytuacja moze wystepowac w Polsce w wypadku zespotdw szkdt. We wszystkich badanych krajach szkoty podstawowe
sg zazwyczaj mniejsze (Srednio 248 ucznidw) niz szkoty ponadgimnazjalne (788 uczniow).

W Polsce srednia liczba nauczycieli pracujacych w gimnazjach wynosi 32 i jest nizsza niz w innych krajach (Srednia TALIS — 45). Na
nauczyciela w gimnazjum w Polsce przypada $rednio o$miu uczniéw, podczas gdy w badanych krajach — dwunastu. W Japonii
przypada 20 ucznidow na nauczyciela, w Singapurze 14, w Holandii 11, w Kanadzie 18, natomiast we Wtoszech 10 uczniow (mimo
matych klas wioscy uczniowie nie osiggajg wysokich wynikow).

Z przeprowadzonego badania wynika, ze duze szkoty wystepuja zaréwno w Singapurze, Australii i Holandii — krajach, ktore znaj-
duja sie w Swiatowej czotdwece, jesli chodzi o wyniki w miedzynarodowych testach osiggnie¢, jak i w Malezji i Abu Zabi — krajach,
ktére zamykaja te rankingi. Z badan wynika, ze poprawianie sie wynikéw uczniéw uwarunkowane jest nie tylko wielkoscia szkoty,
ale takze wielkoscig klasy, wyposazeniem szkoty oraz czasem, ktéry nauczyciele spedzajg z uczniami. W duzych szkotach relacje
miedzy uczniami i nauczycielami sg utrudnione, a uczniowie z biedniejszych rodzin lub z problemami edukacyjnymi maja mniej-
sze szanse na wsparcie nauczycieli oraz poswiecenie im czasu na rozwigzywanie problemdw w nauce badz zwigzanych z trudna
sytuacjag w domu (Leithwood i Jantzi, 2009).

Specyfika nauczania w réznych krajach

Nauczyciele pracujg w szkotach o zroznicowanym sktadzie spotecznym, ktéry moze przybiera¢ rozne formy — etniczne, jezykowe,
pochodzenia spotecznego. W Europie mamy do czynienia ze spoteczeristwami wielokulturowymi, np. Dania, Francja, Norwegia,
Anglia, Hiszpania czy Belgia (Flandria) to kraje, w ktorych ponad 10% uczniow postuguje sie w domu innym jezykiem niz wyktado-
wy jezyk w szkole, co stanowi wyzwanie dla nauczycieli. Dydaktycy w tych krajach opracowujg programy majace na celu utatwie-
nie edukadji dzieciom z mniejszosci kulturowych. Nauczanie dzieci méwigcych réznymi jezykami i pozbawionych wspdélnego kodu
kulturowego jest rzadkoscig w Polsce, wiekszym wyzwaniem za$ jest koniecznos¢ pracy z dzie¢mi zdomaodw o zréznicowanym

s Nalezy pamietac o tym, ze wiele szkot w Polsce funkcjonuje w zespotach.
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statusie materialnym. Dwie trzecie nauczycieli w naszym kraju deklaruje, ze pracuje w szkotach, w ktérych ponad 10% uczniow
pochodzi z biednych rodzin (Srednia TALIS: 51%). Sposréd innych krajow TALIS problem ten szczegdlnie dotyka nauczycieli w Chile,
Meksyku, Brazylii, Malezji, 1zraelu, we Francji i w Portugalii (powyzej 30% dzieci z biednych domow).

Trzecim wymiarem réznic miedzy uczniami sg ich potrzeby edukacyjne. W Polsce ponad dwa razy wiecej nauczycieli gimnazjal-
nych niz w krajach TALIS (odpowiednio 58% i 26%) pracuje w szkotach, w ktérych odsetek uczniéw ze zdiagnozowanymi specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi przekracza 10%. Podobnie jest w Norwegii, Szwecji, Anglii, krajach Beneluksu oraz w Islandii. Wysoki
odsetek takich uczniéw moze swiadczy¢ o wyzszej Swiadomosci tego zjawiska, ale tez o tatwosci w zdobywaniu zaswiadczer,
o szerokim zakresie instytucjonalnej definicji specjalnych potrzeb lub o korzysciach zwigzanych ze statusem takiego ucznia — np.
dodatkowym czasie na egzaminie.

Zasoby i wyposazenie szkot

W TALIS poddano analizie takze kwestie zwigzane z zasobami i wyposazeniem szkoty. Polscy dyrektorzy gimnazjéw oceniajg wy-
posazenie szkot lepiej niz ich kolezanki i koledzy w innych krajach. W Polsce widoczne jest zréznicowanie wyposazenia na poszcze-
golnych poziomach edukacyjnych.

W polskich gimnazjach sygnalizowano niedobdr oprogramowania komputerowego (41% wskazan, skala problemu podobna w ba-
danych krajach), w drugiej kolejnosci zgtaszano brak (lub nieadekwatnosc) sprzetu informatycznego (29%). Jedna pigta nauczycieli
gimnazjéw w Polsce pracuje w szkofach, w ktérych problemem wedtug dyrektora jest niedostateczny dostep do Internetu (Sred-
nia dla krajow TALIS jest wyzsza i wynosi 30%). Trudnoscig moze byc¢ takze stabe wykorzystywanie przez nauczycieli technologii
informacyjno-komunikacyjnych (TIK) do kontaktdw z rodzicami ucznidéw czy innymi szkotami. Wyniki Miedzynarodowego Badania
Kompetencji Komputerowych i Informacyjnych ICILS 2013 wskazuja, ze polskie szkoty w poréwnaniu z placéwkami z innych krajow
sg stabo wyposazone w technologiczng infrastrukture informatyczng, a liczba komputeréw w szkole jest stabo zwigzana z liczba
uczniéw (Sijkoiin., 2014). Co ciekawe, najlepszy dostep do komputera maja gimnazjalisci ze szkdt w najmniejszych miejscowosciach
(1 komputer na szes¢ 0sob), a w 25% gimnazjow komputery sg dostepne we wszystkich salach lekcyjnych.

Najgorzej wyposazone sg szkoty w Rumunii i Meksyku — ponad 60% dyrektorow zgtasza tam niedobory we wszystkich bada-
nych wymiarach, natomiast najlepsza sytuacja jest w Singapurze i Australii. Inwestowanie w zasoby materialne jest konieczne, ale
niewystarczajace, gdy chodzi o podnoszenie wynikow ucznidw (Hanushek, 2006). Tym bardziej, ze badani dyrektorzy czesciej za
problematyczny uwazajg brak odpowiedniego personelu i wsparcia administracyjnego niz braki w majatku szkoty. W wiekszosci
krajow dyrektorzy szkét muszg zmagac sie z niedoborami kadrowymi, brakuje im wykwalifikowanych nauczycieli — w szczegélno-
$ci tych, ktorzy potrafig pracowac z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (Srednia odpowiedzi wskazujgcych, ze jest
to duzy problem i tych, ktérzy tylko w pewnym stopniu go odczuwaja, wynosi 60%). W polskich szkotach podstawowych 69% dy-
rektoréw nie odczuwa tego braku, a w gimnazjach 58%. Tego typu deficyty w Polsce zgtaszaja szczegolnie dyrektorzy technikdw
i szkdt zawodowych, ponadto maja tez trudnosci w znajdowaniu nauczycieli przedmiotow zawodowych. Natomiast brak persone-
lu pomocniczego jest problemem deklarowanym przez 32% dyrektoréw szkdt podstawowych, 35% dyrektorédw gimnazjow i 20%
dyrektoréw szkét ponadgimnazjalnych.



Rozdziat 1. Charakterystyka spoteczno-demograficzna szkot i nauczycieli

Podsumowanie

We wszystkich badanych krajach w szkotach uczy wiecej kobiet, mozna jednak zaobserwowac prawidtowos¢ moéwiaca o tym, ze
im wyzszy poziom edukacyjny, tym odsetek nauczycieli mezczyzn wzrasta. Polscy nauczyciele sg dobrze przygotowani do wyko-
nywania zawodu pod wzgledem formalnym, dlatego dyrektorzy, w przeciwienistwie do tych zinnych paristw, deklaruja jedynie
nieznaczne problemy ze skompletowaniem kadry pedagogicznej do kierowanych przez nich placowek.

Ksztatcenie nauczycieli zawiera wszystkie elementy wskazane jako konieczne przez nauczycieli z krajéw biorgcych udziat w ba-
daniu, jednak wiele z nich wymaga rewizji i dostosowania do wspotczesnej, zmieniajacej sie roli szkoty. Polscy nauczyciele maja
stosunkowo mniej doswiadczer na pozaszkolnym rynku pracy. Rzadziej tez zmieniajg miejsce zatrudnienia. Rozktad czasu przezna-
czanego przez polskich nauczycieli na nauczanie i inne czynnosci, w tym prace administracyjne, nie odbiega od rozktadu czasu
pracy nauczycieli z innych panstw.

W przeciwienstwie do wielu innych krajow, w Polsce nie odczuwa sie jeszcze problemu starzejacej sie kadry pedagogicznej. Jesli
jednak obecnie nie zostanie zapoczatkowany proces zachecania ludzi mtodych do pracy w zawodzie nauczyciela, w ciggu dekady
sytuacja demograficzna nauczycieli bedzie stanowita istotny problem.

Zaleta pracy w polskich szkofach jest stosunkowo niewielka liczba ucznidw przypadajacych na jednego nauczyciela, wada za$ jest
stabe wyposazenie szkodt, szczegodlnie zasadniczych szkot zawodowych, w nowoczesne pomoce dydaktyczne.
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Rozdziat 2. Praktyki, przekonania i postawy nauczycieli

Jadwiga Przewtocka

Jednym z istotnych elementow szkicowanego w tym raporcie portretu nauczycieli jest praktykowany przez nich sposéb nauczania,
a takze lezace u jego podstawy przekonania dotyczace samej natury uczenia sie. Wyniki odnoszace sie do tych przekonan i praktyk
53 szczegolnie interesujace w kontekscie przemian dotyczacych edukacji — zarowno jesli chodzi o koncepcje i trendy ogoélnoswia-
towe, jak i przemiany oraz reformy polskiego systemu szkolnictwa. W ostatnich dziesiecioleciach (a w Polsce zwiaszcza w ostatnich
kilkunastu latach) jestesmy $wiadkami gtebokich zmian dotyczacych celéw ksztatcenia, roli szkoty, a w szczegdlnosci roli nauczy-
ciela i zadan przed nim stojacych. Odchodzi sie od tradycyjnego przekazywania wiedzy, w coraz wiekszym stopniu podkreslajac
znaczenie aktywnosci, samodzielnego dochodzenia do wnioskdw i wspdtpracy w grupie, zas metody podajace uzupetniane sg
metodami aktywizujgcymi.

WigZze sie to z upowszechnieniem konstruktywizmu — teorii wiedzy gtoszacej, iz budowanie wiedzy i nadawanie znaczen nie po-
lega na prostym rejestrowaniu informadji, ale jest procesem tworczym, opartym na budowaniu przez ucznia struktur nowej wie-
dzy w oparciu o wiedze juz posiadang oraz wtasne doswiadczenia. Proces nauczania traktowany jest wiec raczej jako stwarzanie
warunkéw do konstruowania wiedzy niz jej przekazywanie. W podejsciu tym uczniowie uznawani sg za aktywnych uczestnikdw
procesu nauczania, rolg nauczyciela jest zas utatwianie im prowadzenia dociekan i wspieranie ich w nauce. Kluczowe znaczenie
przyznaje sie samemu procesowi rozumowania i wyciggania wnioskdw przez ucznia, ktéremu zatem powinno sie umozliwic¢ sa-
modzielne poszukiwanie oraz testowanie nowych pojec i struktur wiedzy (OECD, 2014a; Dylak, 2000; Chan, bdw). Dowoddw na
skutecznos¢ metod promowanych w tym podejsciu dostarczajg obecnie wyniki badan dotyczacych funkcjonowania mozgu, przy-
wotywane czesto w nurcie tzw. neurodydaktyki. Pokazujg one m.in. duzg role satysfakcji ptynacej z samodzielnego rozwigzania
problemu, potencjat naturalnej ciekawosci poznawczej uczniow czy wspotpracy z innymi ludzmi (Zyliriska, 2013).

Zmienia sie rola nauczyciela: w coraz wiekszym stopniu ma on by¢ przewodnikiem i doradca wspierajgcym ucznia w jego poszu-
kiwaniach i rozwoju, nie zas wyktadowca, ktéry przekazuje obiektywng wiedze biernym wychowankom. Jednoczesnie podkresla
sie, ze nauczyciel powinien umiec¢ wyksztatci¢ w uczniach szereg umiejetnosci zwigzanych m.in. z koordynacjg dziatan w grupie
czy koniecznoscia uczenia sie przez cate zycie. Coraz wazniejszym jego zadaniem staje sie motywowanie uczniéw, rozbudzanie
ich ciekawosci, a takze wsparcie ich w poszukiwaniu, ocenianiu, organizowaniu i selekgji Zrédet wiedzy oraz w postugiwaniu sie
wiedzg (Feiner i Went, 1997; Chan, bdw).

Przekonania nauczycieli dotyczace nauczania i uczenia sie

Badanie TALIS pokazuje, ze przekonania konstruktywistyczne podzielajg niemal wszyscy nauczyciele w Polsce. Okoto 90% zgadza
sie z wyrazajacymi je stwierdzeniami, w tym ok. 30% wskazuje odpowied? ,Zdecydowanie sie zgadzam”. Nauczyciele nieco cze-
sciej deklaruja, Ze takie podejscie jest generalnie potrzebne (,Uczniom powinno sie umozliwi¢ samodzielne rozwigzanie zadar’,
a ,rolg nauczyciela jest utatwianie uczniom wtasnych dociekan”), niz uznaja je za najskuteczniejszy sposéb nauczania (,Uczniowie
ucza sie najskuteczniej poprzez samodzielne poszukiwania”).

Przekonania konstruktywistyczne sg najsilniejsze wsrdd nauczycieli szkdt podstawowych, stabsze natomiast na wyzszych pozio-
mach ksztatcenia. Widoczne na wykresie mniejsze ugruntowanie tych pogladéw wsréd nauczycieli ponadgimnazjalnych wigze sie
przede wszystkim z opiniami nauczycieli szkot zawodowych (ktorzy rzadziej za zasadne uznajg umozliwienie uczniom samodziel-
nego dojscia do wnioskow), podczas gdy przekonania nauczycieli licedw ogoélnoksztatcgcych sa zblizone do tych prezentowanych
przez nauczycieli gimnazjéw.
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Wykres 2.1. Odsetek polskich nauczycieli zgadzajacych sie ze stwierdzeniami wyrazajgcymi konstruktywistyczne podejscie

do nauczania

Moja rola jako nauczyciela
polega na utatwianiu uczniom
prowadzenia wiasnych dociekan.

Uczniowie ucza sie najskuteczniej
poprzez samodzielne poszukiwanie
rozwigzan dla danego problemu.

Uczniom nalezy pozwoli¢ na samodzielne
wymyslanie rozwiazan praktycznych
problemoéw/zadan, zanim nauczyciel pokaze,
jak sie je rozwigzuje.

Myslenie i rozumowanie s3
wazniejsze niz konkretne tresci
zawarte w programie nauczania.

B Zdecydowanie sie zgadzam B Zgadzam sie

Zrédfto: Dane OECD; TALIS, 2013.
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Przekonania konstruktywistyczne wyraza rowniez zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli z innych krajow, ktére wziety udziat w TALIS.

Warto jednak zwrdci¢ uwage na pewne réznice. Polscy nauczyciele gimnazjow nieco rzadziej niz nauczyciele z innych krajéw
wyrazajg petne przekonanie co do zaprezentowanych pogladéw (odpowiedzi ,Zdecydowanie sie zgadzam”), zwiaszcza jesli
chodzi o postrzeganie roli nauczyciela jako osoby utatwiajacej uczniom wiasne dociekania (Polska — 26%, srednia TALIS — 39%)).
Jednoczesnie nieco czesciej polscy nauczyciele sg przekonani (zdecydowanie lub raczej) o najwyzszej skutecznosci uczenia sie

poprzez samodzielne poszukiwanie rozwigzan (87% vs. 83%). Co ciekawe, w niektérych krajach (m.in. w Szwedji i Norwegii) przeko-

nanie takie podziela tylko okoto potowa nauczycielil Jak pokazuja jednak analizy danych miedzynarodowych, zréznicowanie opinii

wynika przede wszystkim z indywidualnych cech nauczycieli, zas wptyw krajowych i szkolnych uwarunkowan jest stosunkowo

niewielki.
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Wykres 2.2. Odsetek nauczycieli gimnazjow zgadzajacych sie ze stwierdzeniami wyrazajacymi konstruktywistyczne
podejscie do nauczania
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Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.

Praktyka nauczania

Aby uzyskac¢ precyzyjne i wiarygodne informacje dotyczace stosowanych przez nauczycieli metod dydaktycznych, w badaniu za-
dano pytania dotyczace przebiegu lekgji, przy czym nauczyciele odnosili sie do konkretnej lekcji wskazanej w ankiecie. Trzeba
jednak przypomnie¢, ze zaprezentowane wyniki (podobnie jak i inne dane przedstawione w tym raporcie) opierajg sie wytgcznie
na deklaracjach nauczycieli.

Na wykresie 2.3 pokazane sg wybrane czynnosci wykonywane podczas lekcji. Ponad trzy czwarte nauczycieli (najczesciej w szkole
podstawowej) czesto odnosi materiat do problemdw zycia codziennego w celu pokazania, dlaczego jest on wazny. Dzieki temu
moga pobudzi¢ ciekawosc¢ uczniow i skupi¢ ich uwage na wprowadzanej wiedzy. Takie dziatania najczesciej podejmowane s3 na
lekcjach nauk przyrodniczych i spotecznych, a w wypadku szkoty podstawowej — takze na lekcjach czytania, pisania i literatury™.
Rzadziej stosowane jest réznicowanie zadan w zaleznosci od umiejetnosci ucznidw, dajace im mozliwos¢ samodzielnego dojscia do
whnioskow i satysfakgji z sukcesu: w szkole podstawowej praktykowane jest czesto przez ok. dwie trzecie nauczycieli, na wyzszych
poziomach — przez nieco ponad pofowe nauczycieli. Warto doktadniej przyjrze¢ sie wykorzystaniu trzech angazujacych technik:
pracy grupowej, projektéw oraz wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) w pracy nad projektami lub pracy
na lekcjach. W oparciu o analize danych miedzynarodowych badania TALIS oraz przeglad literatury, metody te mozna uznac za re-
prezentatywne dla aktywnych technik dydaktycznych' (OECD, 2014a). Wyniki pokazuja, Ze sg one stosunkowo stabo rozpowszech-
nione w Polsce. Praca w matych grupach, umozliwiajaca wspotdziatanie z innymi i aktywng dyskusje, jest czesto stosowana tylko
przez nieco ponad 40% nauczycieli, zas okoto potowa deklaruje, ze metode taka wykorzystuje ,czasami’”. Rzadziej stosowane sg na
lekcjach nowe technologie — zaledwie ok. jedna trzecia nauczycieli deklaruje, ze korzysta z nich czesto. Tymczasem ich stosowanie
pozwala nie tylko zwiekszy¢ zaangazowanie uczniow, ale tez jest istotne z punktu widzenia nabywania przez nich niezbednych

1 W badaniu TALIS przedmioty podzielono na szerokie kategorie umozliwiajagce poréwnania miedzynarodowe. ,Nauki przyrodnicze” to kategoria
obejmujaca przyrode, fizyke, nauki ciste, chemie, biologie, nauke o srodowisku, rolnictwo/sadownictwo/lesnictwo. Kategoria ,Nauki spoteczne” obejmuje nauki
spoteczne, wiedze o spoteczenstwie, badania nad wspotczesnoscia, ekonomie, badania srodowiskowe, geografie, historie, nauki humanistyczne, nauki prawne,
wiedze o wiasnym kraju, filozofie. Natomiast kategoria ,Czytanie, pisanie, literatura” obejmuje czytanie i pisanie oraz literature w jezyku polskim lub w jezyku
nauczania (w szkotach, w ktérych jezykiem nauczania jest jezyk inny niz polski), studia jezykowe, przemdwienia publiczne.

" Trzeba jednoczes$nie podkresli¢, ze TIK to kategoria bardzo szeroka i w wypadku czesci lekcji bywa sprowadzana do dziatari w niewielkim stopniu
aktywizujacych, takich jak np. pokazywanie uczniom prezentacji. Wydaje sie jednak, ze wykorzystane w badaniu sformutowanie (,Uczniowie korzystajg z TIK
w pracy nad projektami lub na lekcji”) ogniskowato uwage respondentdw na dziataniach faktycznie angazujacych.
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w dzisiejszym Swiecie kompetendji postugiwania sie tymi technologiami. Warto tu odwotac sie do wynikéw badania poswieconego
w catosci kompetencjom komputerowym iinformacyjnym — ICILS. Pokazujg one, ze w polskich gimnazjach tylko 41% nauczycieli
(najnizszy odsetek wsrdd badanych krajéw) co najmniej raz w tygodniu wykorzystuje komputer do nauczania, podczas gdy np.
w Australii odsetek ten wynosi 90%, a w Rosji i Korei Potudniowej — 76%. Najczesciej nauczyciele wykorzystujg komputerowe i inter-
netowe zZrédfa informadji (jak np. Wikipedia), edytory tekstu, a takze programy instruktazowe i ¢wiczeniowe (Sijko iin., 2014).

Wsrod metod dydaktycznych, o ktére pytano nauczycieli w TALIS, najmniejsza popularnoscia ciesza sie dtuzsze projekty — jedynie
ok. 15% nauczycieli deklaruje, ze stosuje je czesto.

Wykres 2.3. Odsetek polskich nauczycieli wykonujacych na lekcjach okreslone czynnosci — suma wskazan odpowiedzi

,Czesto" i ,Na kazdej lub prawie kazdej lekcji”
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pokazuje, dlaczego nowa wiedza jest przydatna.

Przedstawiam podsumowanie niedawno omoéwionych tresci.

Sprawdzam zeszyty i prace domowe moich uczniow.

68%

Przydzielam rézne zadania uczniom majacym trudnosci
w nauce lub tym, ktérzy robig szybsze postepy.

52%
Uczniowie pracuja w matych grupach, wypracowujac 46%
wspolne rozwigzanie jakiego$ problemu lub zadania.

49%

Uczniowie korzystaja z technologii informacyjno- 29%
-komunikacyjnych w pracy nad projektami lub pracy na lekgji. 330
0

Uczniowie pracuja nad projektami, na ukonczenie 15%
ktérych potrzeba przynajmniej jednego tygodnia. o
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Jak wspomniano, praktyki dydaktyczne réznia sie w zaleznosci od nauczanego przedmiotu. W gimnazjach sprawdzanie zeszytéw
najczestsze jest na lekcjach jezyka polskiego i jezykdw obcych, odwotywanie sie do przyktaddw z Zzycia stosunkowo czesto ma
miejsce na lekcjach z nauk przyrodniczych, natomiast réznicowanie trudnosci zadan w zaleznosci od postepdw ucznia stosun-
kowo czeste jest na matematyce i WF-ie. Praca w matych grupach charakterystyczna jest dla lekdji jezykdéw obcych oraz WF-u,
stosunkowo rzadko natomiast wykorzystuje sie jg podczas zaje¢ z matematyki, nauk przyrodniczych i spotecznych. Z technologii
informacyjno-komunikacyjnych uczniowie gimnazjum korzystajg czesciej podczas zaje¢ z nauk spotecznych, bardzo rzadko na-
tomiast na matematyce. Praca projektowa (projekty dtuzsze niz 1 tydzien), generalnie sporadyczna w polskiej szkole, szczegdlnie
rzadko wykorzystywana jest na lekcjach matematyki i nauk przyrodniczych (wsrdd nauczycieli gimnazjow prowadzacych te lekcje
mniej niz co dziesigty wykorzystywat prace projektowg czesto lub na kazdej lekdji).

Wykorzystanie dtuzszych projektéw jest w Polsce mniej powszechne niz srednio w innych badanych krajach (czesto stosuje je
169% nauczycieli w Polsce i 27% w krajach TALIS), nieco rzadsze jest tez wykorzystywanie pracy grupowej (odpowiednio 42% i 47%).
Jednoczesnie powszechniejsze niz w innych krajach jest umozliwianie uczniom ¢wiczenia zadar ,do skutku’, odnoszenie wiedzy
do zycia codziennego w celu podkreslenia jej wagi, a takze réznicowanie zadan w zaleznosci od postepdw ucznidow w nauce. Jesli
chodzi o wykorzystywanie technologii komunikacyjno-informacyjnych, wynik Polski zblizony jest do $redniej krajow TALIS.
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Analizujgc wyniki dla krajow europejskich, widzimy, ze praca w matych grupach praktykowana jest czesto przez ponad 70% na-
uczycieli w Danii czy Norwegii i zaledwie ok. jedna trzecig we Wtoszech, Chorwacji, Hiszpanii, Flandrii (Belgii) czy na Litwie. Takze
w Danii i Norwegii powszechne jest wykorzystywanie na lekcjach TIK (34 nauczycieli robi to czesto), a jednoczesnie w Finlandii
techniki te stosuje czesto zaledwie co piaty nauczyciel. Dtuzsze projekty praktykowane s3 z kolei czesto przez ponad 40% nauczy-
cieli szwedzkich i tylko 109% chorwackich.

Wykres 2.4. Odsetek nauczycieli gimnazjum wykonujacych na lekcjach wybrane czynnosci - suma wskazan odpowiedzi
.Czesto” i ,Na kazdej lub prawie kazdej lekcji”
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Zrédlto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Pomimo tych kontrastow, wiekszo$¢ zréznicowania zanotowanego w TALIS wynika jednak z indywidualnych réznic miedzy na-
uczycielami, w niewielkim tylko stopniu zdeterminowana jest przez kraj czy konkretng szkote, w ktérej uczy dana osoba. W wypad-
ku pracy w grupach i dtuzszych projektow zaledwie 10% zrdznicowania zwigzane jest z krajem, a kolejne 2%-4% ze szkota. Jedli
chodzi o korzystanie z TIK, znaczenie uwarunkowan krajowych czy szkolnych jest nieco wieksze (odpowiednio 13% i 7% wariancji),
jednak nadal 80% zréznicowania wynika z réznic indywidualnych. Niezaleznie wiec od formalnych wytycznych na poziomie kraju
czy placéwki, w celu upowszechnienia aktywnych metod dydaktycznych bardzo istotne s3 tez dziatania kierowane do konkretnych

nauczycieli.

Dodatkowych informacji na temat procesu nauczania w klasie dostarczajg dane dotyczace przebiegu lekcji oraz zachowania
uczniéw. Tu tez odwotujemy sie do informagiji, ktorych nauczyciele udzielali, odnoszac sie do konkretnej, losowo wybranej lekgji,
a jednoczesnie ponownie trzeba podkresli¢, ze sg to dane deklaratywne (nie weryfikowane obserwacjami), tak wiec moga byc
obcigzone pewnym btedem.

Struktura lekgji jest poréwnywalna w szkotach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych: na faktyczng nauke poswie-
canych jest, wedtug deklaracji nauczycieli, ok. 83% lekcji (biorac pod uwage czas trwania lekcji mozna szacowac, ze jest to ok. 37
minut), ok. 8% przeznaczane jest na czynnosci administracyjne (np. sprawdzanie obecnosci, przekazywanie informacji szkolnych/
formularzy), réwniez ok. 8% — na utrzymywanie dyscypliny. W wypadku szkdt ponadgimnazjalnych widoczne jest wyrazne zrozni-
cowanie miedzy szkofami réznego typu: najmniej czasu na utrzymywanie porzadku przeznaczane jest w liceach ogélnoksztatca-
cych, nieco wiecej w technikach i najwiecej w szkotach zawodowych.
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Poréwnanie miedzynarodowe danych dotyczacych gimnazjow pokazuje korzystny obraz Polski. Na zadaniach zwiazanych z utrzy-
maniem porzadku i dyscypliny w klasie uptywa w krajach objetych badaniem TALIS przecietnie 13% czasu lekcyjnego, podczas
gdy w Polsce jest to jedynie 8%. Hatas, przeszkadzanie na lekgji i problemy z uciszeniem klasy sg w polskich szkotach bardziej
dotkliwe w duzych oddziatach.

Wykres 2.5. Sredni czas przeznaczany na okre$lone czynnosci podczas lekcji — deklaracje nauczycieli gimnazjow
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Na strukture czasu lekcyjnego wptyw maja indywidualne cechy nauczycieli — w Polsce szczegdlng role odgrywa doswiadczenie.
Na lekcjach prowadzonych przez nauczycieli ze stazem nieprzekraczajagcym 5 lat utrzymywanie porzadku zajmuje 12% czasu lek-
cyjnego, natomiast nauczyciele z ponad 30-letnim do$wiadczeniem przeznaczaja go na te dziatania dwa razy mniej.

Wieksza dyscypline na lekcjach w polskich gimnazjach potwierdzaja tez deklaracje nauczycieli. WyraZnie rzadziej niz ich kolezanki
i koledzy z innych krajéw narzekaja na przeszkadzajacych i hatasujacych uczniéw. Utrate duzej ilosci czasu z powodu takich zacho-
wan deklaruje 23% polskich nauczycieli ($rednia TALIS: 30%). Natomiast 17% (w poréwnaniu z 26%) twierdzi, ze w klasie czesto pa-
nuje zaktdcajacy nauke hatas, a tylko 16% (Srednia TALIS: 29%) zgadza sie ze stwierdzeniem: ,Kiedy zaczyna sie lekcja, musi uptynac
sporo czasu, zanim klasa sie uciszy”.

Analizujac sytuacje w Polsce, warto jednak zwrdci¢ uwage na roznice miedzy kolejnymi poziomami nauczania oraz typami
szkot. Okazuje sie, ze nauczyciele gimnazjéw oceniajg dyscypline w klasie nieco gorzej niz nauczyciele ze szkét podstawowych
i ponadgimnazjalnych (z wyjatkiem szkét zawodowych, w ktérych sytuacja jest porownywalna z gimnazjami). Potwierdza to obie-
gowa opinie na temat specyficznych probleméw wychowawczych na etapie gimnazjum.

27



Polscy nauczyciele i dyrektorzy w Miedzynarodowym Badaniu Nauczania i Uczenia sie TALIS 2013

Tabela 2.2. Odsetek polskich nauczycieli zgadzajacych sie ze stwierdzeniami dotyczacymi zachowania uczniéw na lekcjach

Szkoty

podstawowe Gimnazja Szkoty ponadgimnazjalne
ponadgim- : zasadnicza
. liceum :
nazjalne ) technikum szkofa
. ogolnokszt.
ogotem zawodowa
Kiedy zaczyna sie lekcja, musi
uptynac sporo czasu, zanim klasa sie 13% 16% 12% 8% 13% 15%

uciszy.

Trace sporo czasu z powodu
uczniéw przeszkadzajacych 19% 23% 17% 9% 19% 26%
w prowadzeniu lekgji.

W tej klasie czesto panuje

2t 15% 17% 14% 9% 15% 20%
zaktdcajacy nauke hatas.
Uczniowie na tej lekcji dbaja o to,
aby tworzy¢ przyjemng atmosfere 84% 75% 79% 88% 77% 66%

nauki.

Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Jednoczesnie okoto czterech na pieciu nauczycieli podkresla, ze uczniowie dbaja o to, aby tworzy¢ przyjemnga atmosfere nauki. Ta
atmosfera i szerzej — klimat szkoty — nie moga by¢ pominiete przy analizie kontekstu, w jakim odbywa sie nauczanie. Zalezy on
jednak od wszystkich uczestnikow zycia szkolnego, nie tylko od ucznidéw — szczegdlnie wazne s3 tu relacje miedzy nauczycielami
a uczniami. Szerzej zostanie to omowione w rozdziale 5.

Obraz dyscypliny w klasie uzupetni¢ mozemy danymi dot. problemodw utrudniajagcych prace w szkole w opinii dyrektorow. Wyniki
pokazuja, ze spdznienia i nieusprawiedliwione nieobecnosci uczniéw zdarzajg sie w Polsce z podobng czestotliwoscia, jak w in-
nych krajach. Natomiast w innych krajach spdZnienia i nieobecnosci zdarzaja sie réwniez nauczycielom (najczesciej w Chile i Izraeluy,
Srednia TALIS: 11%, Polska: 3%). Tym, co w opinii polskich dyrektoréw stanowi duze wyzwanie dla szkdt, jest scigganie. Az 40%
nauczycieli w Polsce pracuje w szkotach, w ktérych zdaniem dyrektora uczniom zdarza sie $ciggac co najmniej raz w tygodniu,
podczas gdy $rednia dla badanych krajow wnosi 13%.

Jak pokazujg przytoczone dane, zardwno w Polsce, jak i w innych krajach TALIS, wsréd nauczycieli powszechne s3 przekonania
konstruktywistyczne, wskazujace na kluczowa role wiasnych dociekart ucznidéw i nowa role nauczyciela — przewodnika i dorad-
cy. Przekonania te sg jednak w Polsce nieco mniej ugruntowane niz srednio w badanych krajach. Niepokojace jest, ze nauczy-
ciele gimnazjéw i szkdt ponadgimnazjalnych rzadziej dostrzegaja znaczenie samodzielnej pracy ucznia niz nauczyciele ze szkot
podstawowych.

W zakresie praktyki dydaktycznej widoczne sg réznice w stosunku do innych krajow: stosunkowo rzadko stosuje sie w Polsce takie
aktywizujgace metody jak praca nad dtuzszymi projektami czy praca w grupach. Wykorzystanie ich jest bardzo zréznicowane w za-
leznosci od przedmiotu — w polskich gimnazjach szczegdlnie rzadkie jest na matematyce i przedmiotach przyrodniczych.

Korzystny jest obraz Polski na tle innych krajow TALIS jesli chodzi o umiejetnos¢ utrzymywania dyscypliny w klasie — wedle deklara-

¢ji polskich nauczycieli poswiecajg oni na dziatania z tym zwigzane mniej czasu niz ich kolezankii koledzy z zagranicy. Jednoczesnie
problemem w Polsce pozostaje $cigganie na lekcjach.
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Rozdziat 3. Rozwdéj zawodowy nauczycieli

Rafat Piwowarski

Mozna wyrdznic trzy gtéwne strategie zachecajgce nauczycieli do udziatu w aktywnosci zwiagzanej z ich rozwojem. Pierwsza z nich
to prawo do okreslonej liczby godzin lub kurséw przewidzianych w umowie zawieranej z nauczycielem. Druga strategia opiera
sie na systemie motywacyjnym, w ktorym rozwdj zawodowy zwigzany jest z wynikami ewaluacji mogacej skutkowac podwyzka
pensji lub awansem. Trzecia, tzw. strategia szkolna (w ramach catej szkoty lub pewnych jej segmentéw), taczy plan doskonalenia
pracy szkoty z indywidualnym rozwojem zawodowym nauczyciela. Podkresla sie jednak, iz na ogoét brak jest spdjnosci miedzy tymi
trzema strategiami (Asia Society, 2010). Ponadto ,dostarczyciele” réznych form, tresci rozwoju zawodowego nie zawsze dostosowu-
ja swoje oferty do potrzeb szkét i nauczycieli.

Efektywnos¢ tego rozwoju wzrasta, gdy zapewnia sie nauczycielom czas na udziat w nim, a takze udziela sie im wsparcia. Sukces
odnoszg te programy rozwoju zawodowego, w ktérych nauczyciele wigczaja sie w takie czynnosci nauczania, jakie zastosujg pdz-
niej ze swoimi uczniami oraz te, ktére zachecaja do rozwoju wspolnoty, zespoty nauczycielskie (OECD, 2005). Wzrasta liczba badan,
ktorych wyniki wskazuja, iz istnieje pozytywny zwigzek miedzy uczestnictwem nauczycieli w rozwoju zawodowym a osiggnie-
ciami ucznidow. Rozwdj zawodowy, na ktory poswieca sie znaczacg liczbe godzin (w ostatnich 6-12 miesigcach poprzedzajacych
badanie), pozytywnie wptywa na rezultaty osiggane przez ucznidw (Yoon, Duncan, Lee, Scarloss i Shapley, 2007). Wstepne wyniki
umozliwiajace poréwnanie osiggnie¢ uczniow w badaniu PISA z charakterystykami nauczycieli z badania TALIS (tzw. TALIS-PISA
link) nie ukazujg jednak spéjnych zwigzkdw z zaangazowaniem nauczycieli w rozwdéj zawodowy (co moze by¢ spowodowane tym,
iz badano tylko zwigzki odnoszace sie do poszczegolnych szkdt, a nie ucznidw i nauczyciel)). W innym podejsciu badawczym ana-
lizowano zwiazki miedzy wybranymi charakterystykami nauczycieli (TALIS, 2013) i wynikami z badan PISA, TIMMS i PIAAC w dzie-
wieciu krajach, w ktérych badani mieli najwyzsze osiggniecia'®. Okazato sie, ze w tych krajach odsetek nauczycieli wskazujacych
wptyw rozwoju zawodowego na nauczanie byt wyzszy niz srednie obliczone dla catego badania TALIS. Podobnie — efektywnos¢
stosowania w nauczaniu technik informacyjnych i komunikowania sie (TIK) byta wyzej oceniana przez nauczycieli z tych dziewieciu
krajow (Micklewright iin., 2014). John Hattie (2012) zalicza rozwdj zawodowy nauczycieli do oddziatywar majacych sredni wptyw
na wyniki osiggane przez uczniéw (poza przyjetymi w swojej klasyfikacji — stabymi i silnymi).

Tak wiec nikt nie podwaza korzysci ptynacych z udziatu nauczycieli w rozwoju zawodowym — wystepuja zas pewne réznice w oce-
nie efektywnosci tego rozwoju. Warto jeszcze przytoczy¢ wniosek z sympozjum poswieconego jakosci pracy nauczycieli (w Tokio,
w 2010 r), ktéry porusza wazny aspekt strategii wobec pracy i rozwoju zawodowego nauczyciela: ,Kraje uzyskujace najlepsze wy-
niki — wktadajg znacznie wiecej energii w rekrutowanie, przygotowanie i wspieranie dobrych nauczycieli anizeli w znajdowanie
sposobodw pracy ze stabymi nauczycielami lub ich zwalnianie” (Asia Society, 2010, s. 1).

W badaniu TALIS przyjeto szeroka definicje rozwoju zawodowego, na ktory sktadaja sie dziatania rozwijajace umiejetnosci, wiedze,
doswiadczenie i inne cechy charakteryzujace nauczyciela (OECD, 20143, s. 86).

Program integracyjny i mentoring

Zaréwno program integracyjny, jak i mentoring sg szczegolnymi formami rozwoju zawodowego, skierowanymi przede wszystkim
do poczatkujacych nauczycieli. Wedtug zatozeri badania TALIS integracja poprzedza mentoring, po nich (lub réwnolegle) pojawiaja
sie inne formy dalszego rozwoju zawodowego nauczycieli.

Efektywne dziatania integracyjne podejmowane na poczatku drogi zawodowej nauczyciela powinny eliminowac szok zwigza-
ny z wejsciem do zawodu oraz minimalizowac ryzyko odejscia z zawodu nauczyciela. W niektérych krajach, w pierwszych pieciu
latach pracy wskaZznik ten dochodzi do 30%, a nawet 50% w wypadku USA (Asia Society, 2010). Dziafania te majg wiec na celu
zatrzymanie w zawodzie najlepiej rokujacych kandydatow i eliminowanie tych, ktérzy do tego zawodu sie nie nadajg. Program in-
tegracyjny dostarcza nauczycielom wsparcia osobistego, srodowiskowego (spotecznego) i zawodowego na poczatku ich kariery
zawodowej. Dziatania takie stuza nie tylko lepszym osiggnieciom zawodowym i rozwojowi nauczyciela, lecz takze przyczyniaja sie
do lepszych efektow szkoty (European Commission, 2010, s. 13-16; za: TALIS 2013 Results, s. 88).

1 W Japonii, Korei, Singapurze, Estonii, Finlandii, Holandii, Flandrii (Belgia), Albercie (Kanada) i Australii.
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Programy integracyjne w wybranych krajach

Niektore kraje ustanowity formalne programy integracyjne dla wszystkich nowych nauczycieli, jak np. roczne programy w Anglii i Walii
czy mniej lub bardziej podobne w Gredji, Izraelu, Wioszech, Japonii, Korei, Pin. Irlandii, Szwajcarii i Francji (Asia Society, 2010). We Frandji
od roku szkolnego 2013/2014 programy te sq zredukowane, wchfoniete przez inne programy doksztatcajqce. Istotne, ze koncentrujq sie
na tzw. trudnych obszarach pracy nauczyciela, np. kierowaniu klasq (OECD, 2014, s. 91). W wielu krajach kwestie dotyczqce realizadji
programdw integracyjnych pozostawiono do decyzji na poziomie srednich i nizszych szczebli administracji lub na poziomie szkot (np.
Finlandia nie posiada systemu integracji na poziomie krajowym, istnieje duza autonomia szkdt w tym zakresie — OECD, 2014, 5.102).

W Korei kandydaci na nauczycieli przechodzq dwutygodniowe tzw. szkolenie ,przed-zatrudnieniowe’, ktdre koncentruje sie na kiero-
waniu klasq, doradzaniu uczniom, praktycznych zadaniach nauczycielskich. Przez pierwsze 6 miesiecy nowy nauczyciel otrzymuje
wskazdéwki dotyczqce nauczania, oceniania uczniow, zarzqdzania klasq, nadzoru dotyczqcego prac administracyjnych, wskazéwek
zyciowych i dotyczqcych uczniow. Na tym etapie wdrazania mtodych nauczycieli do zawodu czotowgq role odgrywajq dyrektor szkoty,
Jjego pomocnik oraz nauczyciele-mentorzy (Asia Society, 2010). W Szwajcarii nauczyciele przechodzq dwuletni program integracyjny,
w ktdrym udziat jest niezbedny, aby uzyskac formalny certyfikat zawodowy (podobnie jest ze stazem pracy w Polsce, ktéry wymagany
Jjest od nauczycieli ubiegajqcych sie o stopieri nauczyciela kontraktowego). W szwajcarskim programie integracyjnym sq trzy poziomy
wsparcia poczqtkujgcego nauczyciela: 1. mentoring, 2. kursy dla nowych nauczycieli z programami obowigzkowymi i nieobowigzko-
wymi, 3. dobrowolne indywidualne konsultacje prowadzone przez ministerstwo oswiaty, preferowane przez nauczycieli pragnqgcych
zachowac poufnosc konsultacji (z osobami spoza szkoty). Ponadto, nowi nauczyciele mogq decydowac, czy wypetniajq 50, 80, czy tez
100% obcigzen dydaktykq, ale wowczas ich zarobki sq zwigzane z dokonanym wyborem (Asia Society, 2010).

W Polsce ,program integracyjny” jest pojeciem rzadko uzywanym, a prawdopodobnie tez nie zawsze jednoznacznie zrozumia-
nym przez badanych nauczycieli”. Pytania skierowane do badanych sg wersjg kompromisowq dla 34 krajéw, wynikajaca z réz-
nych uwarunkowan, nie zawsze, jak w wypadku Polski, odpowiadajaca realiom pragmatyki nauczycielskiej danego kraju. Mozna
przypuszczad, ze czes¢ (raczej niewielka, o czym $wiadczy niski odsetek objetych formalnym programem integracyjnym) polskich
nauczycieli i dyrektorow szkdt utozsamia integracje nauczycieli z 9-miesiecznym stazem, jaki obowigzuje w Polsce nauczycieli
ubiegajacych sie o stopien nauczyciela kontraktowego w procedurze awansu zawodowego. Szczegoty dotyczace zasad i wyma-
gan odnoszacych sie do stazu sg zawarte w Karcie nauczyciela. S3 pewne podobienstwa stazu i integracji, ale podstawowa réznica
polega na tym, ze ,duch” polskiej ustawy akcentuje formalne zaliczenie stazu, uwzgledniajac oczywiscie elementy, ktdre tez wyste-
pujg w programach integracyjnych (rozwoj pewnych umiejetnosci, kompetencji niezbednych do prowadzenia lekgji i zwigzanych
z organizacja, funkcjonowaniem szkoty). Natomiast brak jest podkreslenia dziatant wobec mtodego/nowego nauczyciela z perspek-
tywy ogdlnoludzkiej, w ktdrej widzi sie cztowieka czesto jeszcze niepewnego, zagubionego, ktdrego nalezy wesprze¢ nie tylko
w kwestiach czysto zawodowych. Wiele tu zalezy od dyrektora szkoty, opiekuna stazu i bardziej doswiadczonych nauczyciel, kté-
rzy wspomagdaja (lub nie) nauczyciela, ktéry moze zaliczy¢ staz, ale moze nie w petni czuc sie zintegrowanym z nowym miejscem
pracy, z zespotem nauczycieli. Ponadto staz w Polsce nie obejmuje nauczycieli zmieniajacych szkote, za$ wiekszos¢ programdw
integracyjnych funkcjonujacych na swiecie skierowana jest takze do takich nauczycieli.

W TALIS wyrdzniono dwa zasadnicze podejscia w realizowaniu polityki integracyjnej: polityke oparta na formalnym programie in-
tegracyjnym i na dziataniach nieformalnych. Pierwsza dotyczy wszystkich nowych nauczycieli w szkole i nauczycieli rozpoczynaja-
cych prace w zawodzie. Druga, w zaleznosci od kraju — moze by¢ bardziej zréznicowana i adresowana do rozpoczynajacych prace
w zawodzie lub ,nowych” w danej szkole lub skierowana do wszystkich nowo zatrudnionych. W wiekszosci krajéw realizowane sg
obie polityki jednoczesnie, ale mozna tez wyrdznic¢ kraje zdecydowanie stosujgce integracje oparta na formalnym programie inte-
gracyjnym, dostepnym dla ponad 90% nauczyciel, i kraje, w ktdérych dominuja nieformalne dziatania integracyjne.

Prawdopodobnie lepszym okresleniem bytby ,Program wsparcia startu zawodowego”, ktéry nie kojarzytby sie z praca z dzie¢mi niepetnosprawnymi.
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Wykres 3.1. Odsetek nauczycieli gimnazjow, ktérych dyrektorzy zgtosili istnienie formalnych programéw integracyjnych
i nieformalnych dziatan integracyjnych
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Zrédfto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Wskaznik udziatu nauczycieli w formalnych programach integracyjnych jest waznym predyktorem udziatu nauczycieli w rozwoju
zawodowym w przysztosci. Pomimo ze w Polsce programem takim objetych byto stosunkowo niewielu nauczycieli (19% w szko-
tach podstawowych, 16% w gimnazjach i 20% w szkotach ponadgimnazjalnych), to tzw. iloraz szans obliczony dla nauczycieli pol-
skich gimnazjéw (1,8) wskazuje, ze nauczyciele, ktorzy byli objeci formalng integracja, majg o 80% wiecej szans na udziat w dalszym
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rozwoju zawodowym niz nauczyciele, ktérzy takim oddziatywaniem nie byli objeci. W Polsce w programach integracyjnych
uczestniczyto (w przesztosci) nieco wiecej nauczycieli starszych, o dtuzszym stazu i wyzszym stopniu awansu zawodowego. Jest
to rezultatem mniejszego obecnie naboru do pracy w szkotach, co sie przejawia znacznie mniejszg liczba nauczycieli rozpoczyna-
jacych prace. MoZliwe tez, ze w przesztosci programy integracyjne wystepowaty czesciej.

Mentoring rozumiany jest przede wszystkim jako osobiste przewodnictwo i pomoc doswiadczonych nauczycieli wobec nauczy-
cieli rozpoczynajacych prace w szkole. W TALIS przyjeto bardzo podobne okreslenie: ,..to uktad wsparcia (support structure) w szko-
tach, w ktorych bardziej doswiadczeni nauczyciele wspierajg mniej doswiadczonych nauczycieli. Ten uktad moze angazowac
wszystkich nauczycieli w danej szkole lub tylko nowych” (OECD, 201443, s. 93). W ostatnich latach podkresla sie, ze mentoring staje
sie dominujaca forma integradji nauczycieli (Strong, 2009), co wskazuje, ze obejmuje mniejszy zakres oddziatywar w poréwnaniu
z programami integracyjnymi. W wielu krajach obserwuje sie duzy przyrost programéw mentorskich dla poczatkujgcych nauczy-
cieli (Hobson, Ashby, Malderez i Tomlinson, 2009).

W wiekszosci krajow stosunkowo niewielki odsetek nauczycieli jest mentorami, za$ programy mentorskie sa dostepne $rednio dla
24% nauczycieli — od zaledwie kilku procent w siedmiu krajach, do przeszto 70% w Holandii (wykres 3.2).

Wykres 3.2. Odsetek nauczycieli gimnazjéw, ktérzy maja mentoréw i dostep do mentoringu
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Takze odsetki nauczycieli majacych mentora sg znacznie zréznicowane (od kilku procent do ponad 50%). W Polsce, w ocenie dy-
rektoréw szkodt (podstawowych, gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych), programy mentorskie byty dostepne $rednio dla 21-28%
wszystkich nauczycieli w szkole. Nauczycieli, ktérzy mieli w trakcie badania swoich mentoréw, byto okoto 11% na kazdym szcze-
blu nauczania. Za$ funkcje mentora petito 15-16% nauczycieli (wykres 3.3). Wartosci te sg w duzym stopniu odzwierciedleniem
potrzeb, bedacych skutkiem niewielkiej liczby nauczycieli rozpoczynajacych prace. Te réznice moga tez swiadczy¢ o tym, ze nie
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Wszyscy nauczyciele korzystajg z mentoringu (obserwuje sie to prawie we wszystkich krajach TALIS). Warto takze zwroci¢ uwage,
izw wypadku polskich nauczycieli-mentorow i tych, ktérzy sa pod ich opieka — nie w petni zachowana jest zgodnos¢ nauczanego
przedmiotu obu tych grup nauczycieli. W szkotach podstawowych prawie 32% nauczycieli bedacych pod opieka mentora nie ma
opiekuna, ktéry naucza tego samego przedmiotu, lepiej jest w gimnazjach (22%) i szkotach ponadgimnazjalnych (prawie 18%).
W liceach ogdlnoksztatcacych pod tym wzgledem jest najlepiej — tylko w wypadku 8% par: mentor — nauczyciel pod opieka men-
tora nie ma zgodnosci nauczanego przedmiotu.

Dyrektorzy ze szkot biorgcych udziat w TALIS sg przekonani, iz mentoring ma znaczenie dla nauczycieli i szkdt przede wszystkim
w zakresie wsparcia mniej doswiadczonych nauczycieli, poprawy wspodtpracy miedzy nimi, poprawy ich kompetencji pedagogicz-
nych. Nieco mniejsze znaczenie dyrektorzy przypisuja mentoringowi w zakresie poprawy wynikdéw ucznidow oraz wzmocnienia
tozsamosci zawodowej nauczyciela, a najmniejsze w zakresie poszerzenia wiedzy przedmiotowej nauczycieli.

Wykres 3.3. Odsetki polskich nauczycieli, ktérzy sa mentorami, nauczycieli, ktérzy majg mentora oraz nauczycieli, ktérzy
maja dostep do programu mentorskiego
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Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.

W 17 krajach (w tym w Polsce) waznym prognostykiem objecia funkcji mentora byto wczesniejsze uczestniczenie w programie
integracyjnym. Obliczony dla nauczycieli polskich gimnazjéw iloraz szans (1,8) wskazuje, ze nauczyciele, ktdrzy na poczatku swojej
kariery byli objeci formalnym programem integracyjnym, maja o 80% wiecej szans bycia mentorami niz ci, ktérzy z takim progra-
mem nie mieli do czynienia.

Podsumowaujac, nalezy podkresli¢, Zze realizacja integracji i mentoringu w poszczegodlnych krajach jest bardzo zréznicowana, ale
jeszcze wazniejsze jest to, ze wystepujg istotne réznice miedzy mozliwoscig skorzystania przez nauczycieli z programdw, a ich
uczestnictwem w takich programach. Jest to wazna przestanka dla polityki oswiatowej, dyrektorow szkédt, aby wspierac szkoty nie
tylko w zapewnieniu dostepnosci do obu programéw (integracyjnego i mentorskiego), ale przede wszystkim stwarza¢ mechani-
zmy wiekszego zaangazowania nauczycieli w te dziatania. W Polsce, pomimo mniejszego zapotrzebowania na kadry nauczyciel-
skie z powodu stale zmniejszajacej sie liczby ucznidw, problem adaptacji zawodowej nadal dotyczy kilkudziesieciu tysiecy nauczy-
cieli, dlatego nie powinien by¢ w przysztosci lekcewazony.
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Formy i tresci rozwoju zawodowego

W TALIS nauczyciele wskazywali, ile dni poswiecili na uczestnictwo w poszczegodlnych formach rozwoju zawodowego w ostatnich
12 miesigcach poprzedzajacych badanie: 1) kursy, warsztaty, 2) konferencje, seminaria, 3) wizyty obserwacyjne w innych szkotach,
4) wizyty obserwacyjne w firmach, instytucjach, 5) kursy, szkolenia w firmach, instytucjach, 6) programy podnoszace kwalifikacje, 7)
udziat w sieci wspotpracy nauczycieli, 8) indywidualne lub wspdlne badania, 9) mentoring, hospitacje, coaching.

Procentowe wskazniki uczestnictwa nauczycieli (z krajéw bioracych udziat w badaniu TALIS) w poszczegdlnych formach sg znacz-
nie zréznicowane (czasami od kilku do kilkudziesieciu procent w ramach jednej formy rozwoju). Najwiecej nauczycieli deklarowato
swoj udziat w kursach/warsztatach oraz w konferencjach. W wypadku nauczycieli polskich gimnazjéw 81% brato udziat w kursach
(dla poréwnania w krajach TALIS 71%), 52% w konferencjach (TALIS 44%), 41% w sieci wspotpracy (TALIS 37%), 45% w mentoringu,
hospitacjach, coachingu (TALIS 30%), 38% w indywidualnych lub wspolnych badaniach (31%). W kursach, warsztatach (przedmio-
towych, metodycznych) brat udziat znacznie wiekszy odsetek nauczycieli dyplomowanych i mianowanych, zas kontraktowych
- w mentoringu i programach podnoszacych kwalifikacje. W tej ostatniej formie uczestniczyt takze wiekszy odsetek nauczycieli
pracujacych do 5 lat. Nauczyciele pracujacy powyzej 30 lat czesciej uczestniczyli w badaniach.

Z deklaracji tych samych nauczycieli wynika, ze $rednio ich uczestnictwo trwato: 7 dni w kursach (tymczasem $rednia TALIS to 8
dni), 6 dni w kursach w firmach i instytucjach (7 dni), 4 dni w wizytach obserwacyjnych w firmach (3 dni). tgczne wskazniki uczest-
nictwa (udziat w przynajmniej jednej formie rozwoju zawodowego) sg mato zréznicowane i wynoszg przecietnie dla wszystkich
etapow ksztatcenia (we wszystkich krajach) — miedzy 88 a 90%. WskaZniki charakteryzujace polskich nauczycieli sg wyzsze, ale tez
bardzo mato zréznicowane: w szkotach podstawowych 95% nauczycieli uczestniczyto w rozwoju zawodowym, w gimnazjach 94%
i w szkotach ponadgimnazjalnych — 93%.

Zréznicowane sg nie tylko formy rozwoju zawodowego, ale takze jego tresci bedace przedmiotem zainteresowania nauczycieli.
Wsréd szesnastu zagadnien najwiekszym zainteresowaniem cieszyty sie dotyczace: wiedzy i zrozumienia przedmiotdw, ktérych
ucza (TALIS, gimnazja — 73% nauczycieli) i kompetencji pedagogicznych w zakresie swojego przedmiotu (TALIS, gimnazja — 68%
nauczycieli). W wypadku polskich nauczycieli gimnazjow odpowiednio: 66% i 62%. W doskonaleniu i rozwijaniu tej wiedzy i tych
kompetencji czesciej uczestniczyli nauczyciele w wieku do 30 lat. Podejmowane przez nauczycieli zagadnienia sg nieznacznie
zrdznicowane w zaleznosci od stazu pracy: pracujgcy do 5 lat czesciej uczestniczyli w zajeciach dotyczacych znajomosci programu
nauczania, a najdtuzej pracujacy (powyzej 30 lat) — pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Wszyscy badani nauczyciele polscy interesowali sie tez takimi zagadnieniami jak: znajomos¢ programdw nauczania, ocenianie
uczniow iwykorzystywanie w nauczaniu technik komputerowych. W wypadku polskich nauczycieli szczegdlnym zaintereso-
waniem cieszyly sie takze szkolenia dotyczace pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz indywidualizacji
nauczania. Prawdopodobnie na udziat w rozwoju zawodowym pos$wieconym okreslonemu zagadnieniu majg wptyw nie tylko
zainteresowania i potrzeby samych nauczycieli, ale takze potrzeby szkoty i oferta tematyczna, do ktérej majg dostep nauczyciele.
Znaczenie w tym zakresie miata tez polityka Ministerstwa Edukacji Narodowej realizowana poprzez wprowadzenie np. rozporza-
dzen regulujacych wsparcie dla ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Spowodowato to wieksze zainteresowanie szkole-
niami poswieconymi tej tematyce. Podobnie reforma programowa wzbudzita zainteresowanie celami i tresciami nowej podstawy
programowej. Nie mozna tez wykluczy¢, ze spotkanie z innymi nauczycielami moze by¢ wartoscig i motywem do uczestniczenia
w rozwoju zawodowym.
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Wykres 3.4. Odsetek polskich nauczycieli deklarujacych, ze nastepujace zagadnienia byty podejmowane w ramach rozwoju
zawodowego w ostatnich 12 miesigcach przed badaniem (sposréd tych, ktdrzy uczestniczyli, mozliwy wielokrotny wybér)
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Nauczyciele na ogot dos¢ wysoko ocenili przydatnos¢ poszczegolnych zagadnien. W ich mniemaniu wywarty one przewaznie
duzy badZ umiarkowany wptyw na sposoéb nauczania (75-90% badanych). Jednak gdy uwzglednimy tylko oceny ,duzy wptyw" -
w wypadku polskich nauczycieli odsetek aprobaty jest znacznie nizszy. Tutaj najwyzsze oceny uzyskaty dziatania doskonalace z za-
kresu znajomosci programu nauczania (co moze wynikac z niedawnych zmian w tym zakresie). Jednoczesnie ocena przydatnosci
tych dziafan jest wyzsza wsrod nauczycieli mtodszych, z krotszym stazem pracy. Najnizej polscy nauczyciele ocenili przydatnosc
doskonalenia zawodowego w zakresie nauczania umiejetnosci miedzysektorowych i miedzyprzedmiotowych.
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W TALIS podjeto prébe czesciowego okreslenia efektywnosci rozwoju zawodowego nauczycieli, ktéra jest uwarunkowana wie-
loma czynnikami. Uznano, iz jednym z nich jest szeroko pojeta wspodtpraca nauczycieli, ktdra pozytywnie koreluje z poczuciem
bardzo dobrego przygotowania nauczycieli do nauczania (Parsad, Lewis, Farris i Greene, 2001). Szczegdlne miejsce w tej wspot-
pracy zajmuja wspolne dziatania edukacyjne (collaborative learning activities) i wspélne badania (w trakcie zaje¢ doskonalgcych
zawodowo). Uznajac, ze wspdlna nauka jest wartoscia pozytywnie wptywajaca na rozwdj zawodowy nauczycieli, obliczono po-
nownie ilorazy szans dla poszczegdlnych panstw, z uwzglednieniem réznych form rozwoju zawodowego. W wiekszosci krajow
nauczyciele, ktorzy brali udziat w sieci wspodtpracy oraz w indywidualnych i wspélnych badaniach, znacznie czedciej wskazywali, ze
byli zaangazowani we wspodlne dziatania edukacyjne. W wypadku polskich nauczycieli ten predyktor okazat sie niezbyt silny (iloraz
szans = 1,2, czyli szanse wieksze o 20%), zas prawie ¥4 nauczycieli stwierdzita, ze na zadnych zajeciach nie wystepowaty wspdine
dziatania czy wspdlne badania.

Potrzeby nauczycieli w zakresie rozwoju zawodowego

Nie zawsze oferowane formy i tresci rozwoju zawodowego zaspokajaja potrzeby, jakie deklarujg nauczyciele. Srednie obliczone dla
badania TALIS wahaja sie od kilku do nieco ponad 20% nauczycieli deklarujgcych wysoki poziom potrzeb, ale w niektérych krajach
wynosza one po kilkadziesiagt procent w obszarze danej potrzeby dotyczacej rozwoju zawodowego.

Wskazniki obliczone dla Polski sg na 0ogoét nizsze niz srednie TALIS, ale najczesciej wskazywane obszary potrzeb sg takie same.

Zwraca uwage fakt, iz potrzeba doskonalenia sie w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami, zaréwno wsréd wszystkich na-
uczycieli, jak rowniez wsrdd nauczycieli polskich (wszystkich poziomow nauczania) jest zgtaszana przez najwiekszy odsetek na-
uczycieli. Jednoczesnie tylko 32% nauczycieli (gimnazja, TALIS) brato udziat w doskonaleniu zawodowym poswieconym temu
zagadnieniu, zas w Polsce — 67% w szkotach podstawowych, 58% w gimnazjach i 48% w szkotach ponadgimnazjalnych. Ponadto
ten obszar tematyczny w ocenie nauczycieli panstw bioracych udziat w badaniu uzyskat nie najwyzsza ocene pod wzgledem po-
zytywnego wptywu na ich nauczanie (duzy wptyw — 27% nauczycieli gimnazjow). Wérdd polskich nauczycieli odsetek ten wynidst
39% w szkofach podstawowych, 36% w gimnazjach i 32% w szkotach ponadgimnazjalnych.

Okazuije sie, ze w niektorych dziedzinach potrzeby doskonalenia sie polskich nauczycieli sa bardzo niskie. Jednoczesnie to wtasnie
w tych obszarach doksztatcata sie przeszto potowa z nich. Moze to wynikac¢ z potrzeb szkoty, zmian podstaw programowych, ale
moze by¢ tez przejawem takiej, a nie innej oferty. Oprécz pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do najbardziej
pozadanych szkoler nalezg takze te, ktére dotycza zachowania uczniéw i kierowania klasg oraz indywidualizacji nauczania. Sg one
jednoczesnie najnizej ocenianymi przez nauczycieli.

Wsréd polskich nauczycieli wieksze potrzeby w zakresie rozwoju zawodowego majg na ogot nauczyciele miodsi: z wiekiem, ale
takze z dtugoscia stazu potrzeby te maleja. Wyjatkiem jest ,wykorzystywanie technik komputerowych w nauczaniu’, na ktére naj-
wieksze zapotrzebowanie jest wérdd nauczycieli najstarszych, co moze wskazywac na réznice pokoleniowe, $wiadczace o lepszej
znajomosci tych technik przez mtodsze roczniki.
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Wykres 3.5. Odsetek polskich nauczycieli oraz nauczycieli gimnazjéw w krajach TALIS 2013 deklarujacych wysoki poziom
potrzeb w zakresie rozwoju zawodowego
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Dla potrzeb analizy skonstruowano dwa syntetyzujace wskazniki potrzeb rozwoju zawodowego nauczycieli, ktére pokazujg
wptyw tych potrzeb na uczestniczenie nauczycieli w réznych formach rozwoju. Pierwszy, dotyczacy potrzeb w zakresie naucza-
nia zroznicowanego, sktadat sie z 6 informacji (indywidualizacja nauczania, praca z uczniami ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, nauczanie w $rodowisku wielokulturowym lub wielojezycznym, nauczanie miedzyprzedmiotowe, doradzanie uczniom
i doradztwo zawodowe oraz rozwijanie kompetencji miedzysektorowych potrzebnych w przysztej pracy lub studiach); drugi,
obejmuijacy potrzeby pedagogiczne, to 5 informacji (wiedza i zrozumienie nauczanego przedmiotu, kompetencje pedagogiczne
w zakresie nauczanego przedmiotu, znajomos$¢ programu nauczania, ocenianie uczniéw oraz zachowanie uczniéw i kierowanie
klasa). W wielu krajach zaobserwowano istotne zwigzki (na ogét dodatnie) miedzy tymi dwoma zagregowanymi wskaznikami
a aktywnoscig/uczestnictwem nauczycieli w niektérych formach rozwoju zawodowego. Prawdopodobienstwo uczestniczenia
w poszczegdlnych formach (traktowanych jako zmienne zalezne) jest tym wyzsze, im wyzszy jest poziom potrzeb pedagogicz-
nych lub potrzeb w zakresie nauczania zréznicowanego (traktowanych jako zmienne niezalezne). W wypadku polskich nauczycieli
najsilniejsze zwiazki wystapity miedzy: 1) uczestnictwem w kursach, warsztatach, ktére byto uzaleznione zaréwno od potrzeb pe-
dagogicznych, jak i nauczania zréznicowanego, 2) uczestnictwem w kursach, szkoleniach organizowanych przez firmy, instytucje,
ktére byto uzaleznione od potrzeb pedagogicznych, 3) uczestnictwem w sieci wspotpracy — uzaleznione od potrzeb w zakresie
nauczania zréznicowanego oraz 4) uczestnictwem w mentoringu, hospitacjach, coachingu — takze uzaleznionym od potrzeb na-
uczania zréznicowanego. Analiza ta w pewnym stopniu ttumaczy, w jaki sposéb wazne potrzeby dotyczace rozwoju zawodowego
nauczycieli przekfadaja sie na ich uczestnictwo w konkretnych formach tego rozwoju.

W 2013 roku, w poréwnaniu z 2008, wyraZnie obnizyty sie potrzeby nauczycieli w zakresie rozwoju zawodowego (TALIS, gimnazja).
Takze w wypadku polskich nauczycieli gimnazjow deklarowany wysoki poziom potrzeb w zakresie wiedzy i zrozumienia naucza-
nego przedmiotu obnizyt sie z 17% do niecatych 2%, umiejetnosci komputerowych — z 22% do niespetna 11%, nauczania uczniow
ze specjalnymi potrzebami — 7z 29% w 2008 roku do 14% w 2013 roku. Moze to wynikac z faktu, ze przez pie¢ lat — w zwigzku
z malejacg liczba uczniéw — mniej przyjmowano do pracy nowych, mtodych nauczycieli, ktérzy na ogdt majg wieksze potrzeby
w zakresie rozwoju zawodowego (co znalazto odbicie w strukturze ogdtu nauczycieli). Czynnikiem mobilizujacym nauczycieli do
doskonalenia zawodowego byt system awansu zawodowego i ptacowego, ktérego mozliwosci wyczerpuja sie, poniewaz pofowa
z nich to nauczyciele dyplomowani. Ponadto potrzeby nauczycieli dotyczace rozwoju zawodowego mogty zostac przez nich juz
w duzej mierze zaspokojone.

Bariery i wsparcie rozwoju zawodowego

W przekonaniu 51% nauczycieli ze szkét srednich nizszego poziomu (TALIS) najwiekszym utrudnieniem w rozwoju zawodowym
jest brak mozliwosci pogodzenia doskonalenia zawodowego z planem pracy nauczycieli. Na drugim miejscu (wedtug 48% na-
uczycieli) znalazt sie brak zachet do udziatu w dziataniach doskonalacych, a na trzecim (w przekonaniu 44% ) zbyt wysokie koszty
rozwoju zawodowego.
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Wykres 3.6. Odsetek polskich nauczycieli deklarujacych, ze nastepujace czynniki s barierami utrudniajgcymi udziat
w rozwoju zawodowym (mozliwy wielokrotny wybor)
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Zrédfto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Dla polskich nauczycieli najwiekszym utrudnieniem s3 przede wszystkim: zbyt wysokie koszty doskonalenia zawodowego, brak
odpowiedniej oferty doskonalenia zawodowego, brak czasu z powodu obowigzkdw rodzinnych oraz brak zachet do udziatu w do-
skonaleniu zawodowym. W wiekszym stopniu niz inni bariere te wymieniajg nauczyciele starsi, z wyzszym stopniem awansu za-
wodowego, a wiec na ogdt ci, ktérzy juz uczestniczyli w wielu formach doskonalenia (i nie trzeba ich do tego zachecad), pracujacy
w szkofach, do ktérych uczeszcza wiecej niz 500 ucznidw. Réznice te moga wynikac tez z faktu, iz w wiekszych szkotach skierowa-
nie nauczyciela na zajecia doskonalgce moze spowodowac wieksze trudnosci w realizacji planu nauczania (trudniej o zastepstwa,
nauczyciele majg wiecej nadgodzin) niz w szkotach matych.

W 2013 roku w poréwnaniu do wynikéw badania z 2008 roku wzrdst odsetek nauczycieli wskazujacych na bariery uczestnictwa
w doskonaleniu zawodowym (TALIS, gimnazja). W wypadku nauczycieli polskich gimnazjow nieznacznie powiekszyt sie odsetek
tych, ktoérzy wskazywali na zbyt wysokie koszty (z 51% do 53%, pomimo wzrostu odsetka nauczycieli nic nieptacacych). Wieksze
réznice wystapity w wypadku braku wsparcia (z 12% do 20%), braku odpowiedniej oferty (z 39% do 47%), niemoznosci pogodzenia
rozwoju zawodowego z obowigzkami rodzinnymi (z 33% do 44%). Jednoczesnie obnizyt sie odsetek tych, ktorzy za utrudnienie
w rozwoju zawodowym uwazali niemozno$¢ pogodzenia go z planem pracy.

Skoro opfaty zwigzane z rozwojem zawodowym s3 jedna z najwiekszych barier utrudniajacych uczestnictwo polskich nauczycieli
w doskonaleniu zawodowym, warto uwazniej przeanalizowac te kwestie, a zwtaszcza informacje dotyczace stopnia obcigzenia
nauczycieli optatami. Niezaleznie od poziomu edukacyjnego 60-61% polskich nauczycieli (wszystkich szczebli nauczania) nie jest
obcigzana optatami, 27-29% czesciowo, za$ 11-12% nauczycieli musi pokry¢ wszystkie koszty zwigzane z ich rozwojem. Srednie
obliczone dla wszystkich szczebli ksztatcenia, uwzgledniajgce wszystkie kraje, s nieco nizsze, jesli chodzi o tych, ktérzy nic nie pta-
c3 (5-9%). W poréwnaniu do 2008 roku $rednie dla wszystkich krajow bioracych udziat w TALIS prawie sie nie zmienity, natomiast
w wypadku Polski — znacznie zwiekszyt sie odsetek nauczycieli nieponoszacych optat za zajecia zwigzane z doskonaleniem zawo-
dowym (wzrost z 44 do 61%). Nieznacznie wzrdst odsetek oséb w catosci ponoszacych koszty doskonalenia zawodowego (z 11%
do 12%). Obserwowane sa natomiast réznice, jesli poréwnamy odsetki nauczycieli nic nieptacacych, w zaleznoséci od stazu pracy
i stopnia awansu zawodowego. Nic nie ptacito 52% nauczycieli kontraktowych i66% dyplomowanych. Mniej niz potowa (46%)
nauczycieli pracujgcych krécej niz 5 lat nie ponosita zadnych kosztoéw zwigzanych z doskonaleniem, a wérdd nauczycieli ze stazem

powyzej 30 lat odsetek ten wynosit 82%.
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Obcigzenie nauczycieli kosztami rozwoju byto zréznicowane, w zaleznosci od tego, jakiej formy rozwoju dotyczyto. Najdrozsze
byty programy podnoszace kwalifikacje (np. prowadzace do uzyskania dyplomu; niewiele ponad 40% nauczycieli nic nie ptacito),
najtanszy zas udziat w kursach, warsztatach (65% nauczycieli zwolnionych z optat) — dane te dotycza wszystkich nauczycieli (ze
szkot bedacych odpowiednikami gimnazjow) z krajow biorgcych udziat w badaniu.

Wykres 3.7. Wsparcie rozwoju zawodowego nauczycieli gimnazjow
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Odsetek nauczycieli, ktérzy nie pfacili za zajecia zwigzane z doskonaleniem zawodowym

Odsetek nauczyciel, ktérych zajecia zwigzane z doskonaleniem zawodowym odbywajace sie w godzinach
pracy zostaty uwzglednione w ich planie pracy

® Odsetek nauczycieli, ktérzy otrzymali dodatek do pensji za zajecia, ktére odbywaty sie poza godzinami pracy

® Odsetek nauczycieli, ktérzy otrzymali niefinansowe wsparcie dla zaje¢ poza godzinami pracy (zmniejszona
liczba godzin dydaktycznych, dni wolne, urlop szkoleniowy;, itp.)

Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Poza catkowitym zwolnieniem z optat nauczyciele mogli uzyskac jeszcze inne rodzaje wsparcia, a mianowicie: 1) zajecia zwigzane
z rozwojem byty uwzgledniane w planie pracy w szkole, 2) dodatek do pensji za zajecia, ktére odbywaty sie poza godzinami pra-
cy i 3) wsparcie niefinansowe w postaci zmniejszonej liczby lekgji, urlopu szkoleniowego itp. Zdecydowanie najczesciej stosowa-
nym wsparciem we wszystkich krajach byto dopasowanie planu pracy nauczycieli do zaje¢ zwigzanych z rozwojem zawodowym
(Srednio okoto 54% nauczycieli uzyskato takie wsparcie). Tylko niecate 8% (Srednia TALIS, przy znacznych zréznicowaniach miedzy
poszczegolnymi krajami) nauczycieli mogto liczy¢ na dodatek do pensji i srednio 14% nauczycieli mogto by¢ zwolnionych z pro-
wadzenia czesci lekgji, uzyskac urlop szkoleniowy.

40
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Wykres 3.8. Odsetek nauczycieli gimnazjéw deklarujacych uzyskanie danego rodzaju wsparcia rozwoju zawodowego
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Zrédfto: Dane OECD; TALIS, 2013.

W wypadku Polski odsetek nauczycieli uzyskujgcych te trzy rodzaje wsparcia byt nizszy, ponadto byt prawie jednakowy na wszyst-
kich poziomach szkét. W Polsce nie ma co prawda dodatku do pensji za doskonalenie zawodowe, ale cze$¢ nauczycieli (5-6%, jak
przedstawiono na wykresie 3.8) wskazata, ze takg pomoc uzyskata. Mozliwe, ze sg to delegacje finansowane przez pracodawce.

Wyjazdy zagraniczne polskich nauczycieli zwigzane z ich praca

Od poczatku lat dziewiecdziesigtych ubiegtego wieku coraz wiecej polskich nauczycieli wyjezdza za granice w celach zawodo-
wych, chociaz te cele nie zawsze s3 zwigzane z rozwojem zawodowym nauczycieli. Analiza odpowiedzi uzyskanych od nauczycieli
w 2013 roku w trakcie badania TALIS wskazuje, ze wyjazdy (kiedykolwiek) dotyczyty Srednio co pigtego nauczyciela sposrdd szkot
wszystkich szczebli. Najbardziej mobilni byli nauczyciele liceow ogdlnoksztatcacych (prawie 31%), najmniej nauczycieli wyjezdzato
za granice w celach zawodowych ze szkdt podstawowych (13,4%). Moze sie to wigzac z réznymi uwarunkowaniami, ale prawdopo-
dobnie jest to takze zwigzane z lokalizacja szkot. Na wsi prawie nie ma szkdt ponadgimnazjalnych, ktére najczesciej sa zlokalizowane
w miastach, a te na ogdét dysponuja wiekszymi srodkami finansowymi (mogacymi w wiekszym stopniu wspomagac wyjazdy na-
uczycieli). Ponadto nauczyciele licedw ogdlnoksztatcacych sa najprawdopodobniej bardziej biegli w znajomosci jezykdw obcych.



Polscy nauczyciele i dyrektorzy w Miedzynarodowym Badaniu Nauczania i Uczenia sie TALIS 2013

Wykres 3.9. Odsetek polskich nauczycieli wyjezdzajacych za granice w celach zawodowych (sposrdd tych, ktorzy
deklarowali wyjazd — mozliwy wielokrotny wybor)
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013,

Z wiasnej inicjatywy nieco czesciej wyjezdzali nauczyciele miodsi i o krétszym stazu pracy, z nizszym stopniem awansu zawodo-
wego, co moze by¢ zwigzane z lepszg znajomoscia jezykdw obcych wirdd mtodszych, a takze ich naturalng wiekszg sktonnoscia
do mobilnosci, spowodowang przez czesto jeszcze mniejsza stabilizacje rodzinng i zawodowa. Nauczyciele z mniejszych miej-
scowosci wyjezdzali raczej z wiasnej inicjatywy, z wiekszych — w ramach wyjazdu organizowanego przez szkote, wiadze lokalne.
Jesli chodzi o nauczycieli poszczegdlnych przedmiotdw, to nie budzi zdziwienia fakt, iz najbardziej mobilnymi byli nauczyciele
nowozytnych jezykdw obcych (najrzadziej wyjezdzali nauczyciele matematyki). Nauczyciele jezykow obcych, w poréwnaniu do
nauczycieli innych przedmiotéw, zdecydowanie czesciej wyjezdzali z wiasnej inicjatywy oraz jeszcze jako studenci.

Wsréd wielu celdw, ktére nauczyciele realizowali w trakcie wyjazddw zagranicznych, przewazajg takie jak nawigzanie kontaktu ze
szkotami z zagranicy oraz towarzyszenie uczniom w trakcie wizyt. Nie sg wiec to cele scisle zwigzane z procesem ksztatcenia na-
uczycieli, nauka jezyka czy tez innych przedmiotéw, ale takze stuza rozwojowi zawodowemu nauczycieli,
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Wykres 3.10. Cele wyjazd6éw zagranicznych nauczycieli (wsrdd tych, ktérzy deklarowali wyjazd — mozliwy wielokrotny

wybor)
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Nauczyciele mtodsi, o krétszym stazu pracy, czesciej wskazywali, iz celem ich wyjazdu byta nauka jezyka obcego. Tak jak w po-
przedniej analizie nauczyciele nowozytnych jezykéw obcych — w poréwnaniu do nauczycieli innych przedmiotow — odbiegali
nieco pod wzgledem realizowanych celow wyjazdu. Ich gtéwnym celem byta nauka jezyka, a takze w wiekszym stopniu nauka
w ramach procesu ksztatcenia nauczycieli. Realizowali tez dwa cele, ktére miaty w duzym stopniu charakter organizacyjny — byty to
kontakty ze szkotami za granica i towarzyszenie uczniom w trakcie wizyt zagranicznych.

Na mobilnos¢ nauczycieli nalezatoby spojrzec jeszcze z innej perspektywy — przewidywanych w przysztosci zmian zawodu na-
uczycieli spowodowanych zmniejszajacym sie popytem na ich prace. Wymaga to jednak przeprowadzenia dodatkowych i wykra-
czajacych poza zarysowana w tym rozdziale problematyke badan.

Podsumowanie

Wzrastajace na swiecie zainteresowanie rozwojem zawodowym nauczycieli wynika z faktu, iz dostrzega sie pozytywny zwigzek
miedzy podejmowaniem przez nich dziatan na rzecz witasnego rozwoju a osiggnieciami edukacyjnymi uczniéw, szkot. W Polsce na
te tendencje wptywaja tez coraz wieksze oczekiwania dyrektorow szkét, nauczycieli wobec réznego rodzaju szkolerh i to nie tylko
zwigzanych z awansem zawodowym. Ponadto na te sytuacje oddziatuje coraz bogatsza oferta szkolen.

Zapoczatkowano wiele korzystnych zmian dotyczacych rozwoju zawodowego nauczycieli (z inicjatywy MEN, ORE i innych dziata-
jacych w skali regionalnej i lokalnej placowek). Proces ten trwa, co stwarza dobre warunki do wprowadzania dalszych, szczegéto-
wych rozwigzan.

Sposrod wielu form rozwoju zawodowego nauczycieli szczegdlng troska powinny byc objete programy integracyjny i mentorski
— skierowane gtownie do mtodych, poczatkujacych adeptow zawodu nauczycielskiego oraz wszystkich nowo zatrudnianych na-
uczycieli. Udziatw tych formach na poczatku kariery nauczycielskiej na ogét skutkuje znacznie wieksza aktywnoscig w doskonaleniu
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sie w zawodzie — w dalszych latach kariery zawodowej. Ponadto znacznie czesciej mentorami zostaja ci, ktorzy byli objeci formal-
nym programem integracyjnym. W wypadku polskich nauczycieli te szczegdIne formy rozwoju zawodowego nie sg jeszcze dosta-
tecznie rozwinigte.

W Polsce i pozostatych krajach uczestniczacych w TALIS (w 2013, jak réwniez w 2008 roku) nauczyciele odczuwajg najwieksze po-
trzeby w zakresie pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ponadto — zachowania uczniéw i kierowania kla-
53, indywidualizacji nauczania oraz stosowania nowych technologii, wykorzystywania w nauczaniu technik komputerowych. Te
potrzeby sg jednoczesnie brakami w ich przygotowaniu i rozwoju zawodowym badZ wynikaja z posiadania nieaktualnej wiedzy,
kompetencji w tym zakresie.

Pomimo ze, w poréwnaniu z 2008 r, odsetek nauczycieli pokrywajacych koszty rozwoju zawodowego z wtasnych srodkéw znacz-
nie zmalat, to nadal polscy nauczyciele uwazajg, ze jest to najwieksze utrudnienie w uczestniczeniu w tym rozwoju.
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Ocena pracy nauczycieli w Polsce

Regularna ocena pracy nauczycieli stanowi wazny element ich doskonalenia zawodowego. Jak pokazuja liczne badania (Hattie,
2009; Gates Foundation, 2010), dobrze zaplanowany proces udzielania nauczycielom informacji zwrotnych o ich pracy, skutkujgcy
konkretnymi dziataniami w zakresie rozwijania potrzebnych kompetendji, wspierajacy refleksje nad metodami nauczania, powia-
zany z systemem motywowania nauczycieli do pracy, ma pozytywny zwigzek z efektywnoscia nauczania uczniow, z ich wynikami,
a zatem wptywa na jakos¢ edukadiji.

Ewaluacja pracy szkot

Jak podaje Eurydice w raporcie Key Data on Teachers and School Leaders in Europe 2013, zdecydowana wiekszos¢ europejskich syste-
mow edukadji zaktada ewaluacje pracy szkoty jako catosci, a ocena pracy poszczegdlnych nauczycieli jest jedynie jednym z jej ele-
mentow. W Polsce w 2009 roku przyjeto nowy model prowadzenia nadzoru pedagogicznego, ktéry jako jeden z elementéw zakia-
da prowadzenie zewnetrznej i wewnetrznej ewaluacji pracy szkét, a wiec posrednio rowniez ewaluacje pracy nauczycieli. System
ewaluadcji zewnetrznej i wewnetrznej zaprojektowano jako mechanizm wspierajacy rozwoj szkdt i systemu oéwiaty oraz jako wazny
element doskonalenia nauczycieli, zwtaszcza w zakresie krytycznej refleksji nad swoimi dziataniami (Mazurkiewicz, 2012).

Formalna ocena pracy nauczycieli i ocena dorobku zawodowego

Ewaluacja pracy szkoty nie jest jednak tozsama z formalng oceng pracy nauczyciela, ktdrej warunki okreslono w Karcie nauczyciela
(art. 6a). Zgodnie z tg ustawa, moze by¢ ona dokonana w kazdym czasie, nie wczesniej jednak niz po uptywie roku od dokonania
oceny poprzedniej lub oceny dorobku zawodowego, z inicjatywy dyrektora szkoty lub na wniosek samego nauczyciela, organu
sprawujgcego nadzér pedagogiczny, organu prowadzacego szkote, rady szkoty lub rady rodzicow. W ramach tych procedur oce-
niane sg wytacznie ustawowe obowigzki nauczyciela: jego kompetencje zawodowe, zaangazowanie w prace, poprawnos¢ mery-
toryczna, efektywnos¢ (Michalak, 2014).

W Polsce ocena osiggnie¢ zawodowych nauczycieli jest rowniez przeprowadzana przez dyrektora szkoty w ramach procedur sys-
temu awansu zawodowego nauczycieli.

Ujecie oceny pracy nauczycieli w TALIS

W TALIS kwestie oceny pracy nauczycieli i otrzymywanych przez nich informacji zwrotnych podjeto zaréwno w ankiecie wypetnia-
nej przez nauczycieli, jak i przez dyrektoréw (rysunek 4.1).
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Rysunek 4.1. Informacje dotyczace oceny pracy nauczycieli w kwestionariuszach dyrektoréw i nauczycieli — TALIS 2013

Kto ocenia
Kwestionariusz Co sie ocenia
nauczyciela
— informacja zwrotna dla
nauczycieli
Metody

Przekonania nauczycieli
dotyczace oceniania

Zrédto: Opracowanie wiasne.

W ankiecie dla nauczycieli pytania dotyczyty informacji zwrotnej o pracy nauczycieli, a w ankiecie dla dyrektoréw — formalnej oce-
ny pracy nauczycieli.

® Informacja zwrotna rozumiana jest w badaniu szeroko, jako wszelkie wiadomosci, jakie nauczyciel otrzymuije na te-
mat swojej pracy, ocenianej w réznych sytuacjach (np. obserwacja pracy dydaktycznej w trakcie hospitacji, omawianie
programu nauczania danego nauczyciela lub wynikow jego uczniow). Informacje zwrotne moga by¢ przekazywane
w nieformalnych rozmowach lub w ramach bardziej sformalizowanych procedur szkolnych.

m  Zkolei ocena pracy nauczycieli odnosi sie do sytuadji, gdy praca nauczyciela jest poddawana przegladowi przez
dyrektora szkoty, zewnetrznego wizytatora badz przez innych nauczycieli. Rozumiana jest raczej formalnie (np. jako
czes¢ formalnego systemu zarzadzania jakoscig pracy, obejmujgcego ustalone procedury i kryteria) niz nieformalnie
(np. poprzez nieformalne rozmowy). Zatem na okreslenie tego rodzaju metod postugiwac bedziemy sie terminem
—formalna ocena pracy nauczycieli.

Gtownym celem badania TALIS byta mozliwos¢ dokonania poréwnan miedzynarodowych i w zwigzku z tym pojecie formalnej oce-
ny nauczycieli w kwestionariuszu jest we wszystkich krajach tak samo zdefiniowane, nie jest jednak tozsame z zapisami polskiego
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prawa oswiatowego. Respondenci mogli jg rozumiec tak jak w ustawie Karta nauczyciela (art. 6a'®) lub jak ocene dorobku zawodo-
wego w ramach procedur awansu zawodowego (KN, art. 9c™) lub jak niektére procedury z zewnetrznej ewaluacji pracy szkoty lub
tez jako wewnatrzszkolng procedure nieujetg zadnymi przepisami prawa oswiatowego. Jest to wiec bardziej obraz oceny pracy
nauczycieli widziany oczami dyrektorow i nauczycieli niz wytacznie obraz obecnego stanu prawnego. Bierze bowiem pod uwage
zaréwno procedury formalnej oceny i ewaluadji, jak i mniej formalne udzielanie nauczycielom informacji zwrotnych o ich pracy.

W Polsce formalnej oceny pracy nauczycieli dokonujg dyrektorzy szkoét i ten wynik potwierdzajg w TALIS dane od respondentéw
ze wszystkich pozioméw edukacyjnych: podstawowych, gimnazjow i ponadgimnazjalnych. Nie ma tez w zasadzie szkdt, w ktérych
dyrektor nie dokonywatby formalnej oceny pracy nauczycieli (jedynie 0,2% nauczycieli pracuje w szkotach podstawowych, w kté-
rych dyrektor dotychczas nie oceniat pracy nauczycieli, 0,4% w gimnazjach, a w szkotach ponadgimnazjalnych nie byto takich oséb
w ogole) i jest to wynik wyraZnie odbiegajacy od sredniej TALIS (wykres 4.1).

Wykres 4.1. Odsetek nauczycieli gimnazjow pracujacych w szkotach, ktérych dyrektorzy wskazali, ze praca nauczycieli nie
byta formalnie oceniana przez dyrektora lub innych nauczyciel
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formalnie oceniana przez innych nauczycieli formalnie oceniana przez dyrektora szkoty

Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

W badaniu mozliwe byto uzyskanie informacji o udziale nastepujacych podmiotéw w formalnej ocenie pracy nauczycieli: dyrekto-
ra szkoty, cztonkéw zespotu zarzadzajacego szkota, innych nauczycieli (niebedacych cztonkami zespotu zarzadzajacego), zewnetrz-
nych osoéb lub instytucji (np. w Polsce: kuratoridéw) i wyznaczonych mentoréw.

18 Art. 6a. 1. Praca nauczyciela, z wyjatkiem pracy nauczyciela stazysty, podlega ocenie. Ocena pracy nauczyciela moze by¢ dokonana w kazdym czasie, nie
wczesniej jednak niz po uptywie roku od dokonania oceny poprzedniej lub oceny dorobku zawodowego, o ktérej mowa w art. 9c ust. 6, z inicjatywy dyrekto-
ra szkoty lub na wniosek:

1) nauczyciela;

2) organu sprawujacego nadzér pedagogiczny;

3) organu prowadzacego szkofe;

4) rady szkoty;

5) rady rodzicow.
& Art. 9c. 6. Ocene dorobku zawodowego nauczyciela za okres stazu ustala, w terminie nie dtuzszym niz 21 dni od dnia ztoZenia sprawozdania, o ktérym
mowa w ust. 3, z uwzglednieniem stopnia realizacji planu rozwoju zawodowego nauczyciela, dyrektor szkoty:

1) w wypadku nauczyciela stazysty i nauczyciela kontraktowego — po zapoznaniu sie z projektem oceny opracowanym przez opiekuna stazu i po

zasiegnieciu opinii rady rodzicéw;

2) w wypadku nauczyciela mianowanego - po zasiegnieciu opinii rady rodzicéw.
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Zespot zarzadzajacy szkotg zdefiniowany zostat jako grupa oséb, ktére podejmuja w szkole decyzje dotyczace dydaktyki, wykorzy-
stania zasobow, programu nauczania, oceny i ewaluadji, a takze inne decyzje strategiczne zwigzane z wiasciwym funkcjonowa-
niem szkoty.

Chociaz w Polsce raczej nie uzywa sie pojecia ,zespodt zarzadzajacy szkotd”, to wiekszos¢ dyrektorow zadeklarowata, zgodnie z po-
dana wyzej definicjg zespotu zarzadzajacego szkotg, istnienie takich zespotdw (63% w szkotach podstawowych, 62% w gimnazjach
i 84% w szkotach ponadgimnazjalnych). Jako cztonkéw takich zespotéw (innych niz sam dyrektor) wymieniano w Polsce gtéwnie
wicedyrektoréw, czasem nauczycieli i rodzicéw ucznidw.

Wyniki badania TALIS odzwierciedlaja zapisy polskiego prawa oswiatowego, pokazuja bowiem, ze odpowiedzialnos¢ za ocene pra-
cy nauczycieli, w szczegdlnosci te formalng, lezy po stronie dyrektora®. Podobnie jest w krajach sasiadujgcych z Polska, na przyktad
w Czechach i na Stfowadji (wykres 4.1).

Sq jednak kraje i regiony, w ktorych w proces formalnej oceny wigczonych jest wiecej podmiotdw, na przykiad inni nauczyciele (np.
w Korei i Anglii), cztonkowie zespotu zarzadzajacego szkotg (np. w Korei, Anglii, Malezji), wyznaczeni mentorzy czy tez zewnetrzne
osoby i instytucje np. wiadze lokalne (np. w Malezj).

We Francji natomiast inspektoraty (odpowiedniki kuratoriéw o$wiaty) ponosza gtowng odpowiedzialnos¢ za ocene nauczycieli.
W Holandii indywidualng ocene pracownikéw, w tym réwniez nauczycieli, przeprowadza rada szkoty (Komisja Europejska/EACEA/
Eurydice, 2013).

Ocena pracy nauczycieli

W Norwegii nie ma ustalonych na poziomie kraju procedur oceny pracy nauczycieli, systematycznie przeprowadzana jest jednak ewa-
luacja pracy szkoty. Wtasciciel szkoty moze zdecydowac, czy nauczyciele w niej uczqcy bedq poddawani indywidualnej ocenie. Obo-
wigzkowo raz w roku dyrektor szkoty dokonuje analizy wynikdw pracy nauczycieli, a rozmowa na ten temat z nauczycielem moze byc
okazjq do oceny jego pracy i ustalenia oczekiwari, celow na przyszty rok itp. Posrednio nauczyciele sq rowniez oceniani przez uczniow,
ktdrzy raz w roku wypetniajq obowigzkowq ankiete ewaluacyjng: Pupil Survey.

Warto zauwazyc, ze w Polsce takg wiaczajgcg rozne podmioty formg oceny jest przyjeta w ramach nadzoru pedagogicznego
ewaluacja pracy szkoty, zarébwno zewnetrzna, jak i wewnetrzna. Ewaluacji zewnetrznej danej placéwki dokonuje zespot wizyta-
toréw. Cate badanie trwa kilka tygodni. W badaniu ewaluacyjnym biorg udziat nie tylko dyrektor szkoty, ale rowniez nauczyciele,
inni pracownicy placowki, uczniowie iich rodzice, a takze przedstawiciele instytucji wspotpracujgcych ze szkota (np. samorzaduy,
organizacji pozarzadowych, doméw kultury czy stuzb mundurowych).

Ocena pracy nauczycieli

Sq rowniez kraje, w ktérych nie ma zadnego formalnego systemu oceny pracy nauczycieli. W Finlandii na przyktad proces ewaluadji
pracy nauczycieli nie jest sformalizowany i jest efektem wewnetrznych ustaleri w ramach danej szkoty. Dyrektorzy szkét fiiskich mogq
wiec przeprowadzac doroczne dyskusje na temat rozwoju zawodowego lub oceny pracy nauczycieli, jednak nie sq do tego zobligowa-
ni. Podczas takich rozmdw ocena nie jest skoncentrowana w gtdwnej mierze na dotychczasowych wynikach, a raczej na planowaniu
przysztych dziatari nauczyciela (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2013).

Z badania TALIS wynika, ze w poréwnaniu z innymi krajami w Polsce formalna ocena pracy nauczycieli dokonywana jest stosun-
kowo rzadko - potowa nauczycieli gimnazjow w Polsce oceniana jest przez dyrektoréw ich szkdt raz na 2 lata lub rzadziej (wykres
4.2). Praca 70% nauczycieli gimnazjow w Malezji i 62% nauczycieli z Rumunii jest oceniana przez ich dyrektoréw az 2 lub wiecej
razy w roku. W wiekszosci panstw Europy formalna ocena ma miejsce raz na rok (dotyczy to 82% nauczycieli gimnazjow z Frandji,

2 W obecnym stanie prawnym w Polsce poza dyrektorem szkoty procedury formalnej oceny pracy nauczycieli wskazujg jedynie podmioty uprawnione do
opiniowania oceny i uprawnienie to moze mie¢ charakter obligatoryjny (np. rada szkoty lub rada pedagogiczna) lub fakultatywny (np. samorzad uczniowski).
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60% z Niemiec, 64% z Norwegii, 59% ze Szwedji, 53% z Anglii, 50% z Finlandii). Rdwniez 76% nauczycieli z Korei jest ocenianych raz
w roku.

Wykres 4.2. Odsetek nauczycieli pracujacych w szkotach, w ktérych dyrektorzy zadeklarowali nastepujaca czestotliwosé
oceniania pracy nauczycieli

Gimnazja 8% a%
m Dwa lub wiecej razy w roku M Raz na rok Raz na dwa lata Rzadziej niz raz na dwa lata Nigdy

Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

W Polsce wyraZnie wieksza czestotliwos¢ oceniania nauczycieli zadeklarowali dyrektorzy szkét podstawowych niz ci z gimnazjéw
czy szkét ponadgimnazjalnych?'.

Konsekwencje oceniania pracy nauczycieli

Jesli celem oceny pracy nauczycieli jest doskonalenie przez nich swojego stylu pracy, wazne jest, co po takiej ocenie nastepuje.
Najczesciej wskazywane konsekwencje formalnej oceny pracy nauczycieli w Polsce to: oméwienie wraz z nauczycielem srodkdw
naprawczych (jezeli w ramach oceny ujawniajg sie jakies obszary pracy nauczyciela wymagajace dalszego doskonalenia), ewentu-
alnie ustalenie planu doskonalenia zawodowego (wykres 4.3). Sankcje finansowe, zmiana wynagrodzenia lub konsekwencje zwia-
zane z rozwigzaniem umowy o prace z danym nauczycielem zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach TALIS s3 niezwykle rzadkie.
Ponadto zdaniem polskich dyrektorow ocena pracy nauczycieli nie ma zwigzku z ich mozliwosciami awansu zawodowego.

2 Mimo Ze w Polsce w ramach procedur formalnej oceny pracy nauczycieli okreslonych w ustawie Karta nauczyciela (art. 6a) nie jest mozliwe dokonywanie

ocen czesciej niz raz na rok, czes¢ dyrektoréw, prawdopodobnie rozumiejac pojecie oceny pracy nauczycieli w badaniu TALIS szerzej, rOwniez jako element we-
wnatrzszkolnych procedur zarzadzania zasobami ludzkimi, zadeklarowata, ze ocenia prace nauczycieli dwa lub wiecej razy w roku.
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Wykres 4.3. Odsetek nauczycieli pracujacych w szkofach, w ktérych dyrektorzy zadeklarowali, ze nastepujace dziatania
nastepuja prawie za kazdym razem lub zawsze po ocenie pracy nauczycieli

Srodki naprawcze wobec stabosci sposobu nauczania sg 79%

. Z 9 0,
Plan doskonalenia zawodowego lub szkoler jest 49%
opracowywany dla kazdego nauczyciela -
Zmiana wynagrodzenia lub premii -

Wyznaczany jest mentor, ktéry ma pomoc
nauczycielowi w poprawie jego sposobu nauczania

6%
Zwolnienie lub nieprzedtuzanie umowy n

Zmiany zakresu obowiazkéw zawodowych .

6%
Zmiana prawdopodobienstwa awansu zawodowego o

Jesli nauczyciel osigga stabe wyniki pracy, nakfadane sg 30
na niego sankcje materialne, takie jak zmniejszenie 1%
rocznej podwyzki pensji %

| —y

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Szkoty podstawowe  Gimnazja M Szkoty ponadgimnazjalne
Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Informacja zwrotna o pracy - odpowiedzi nauczycieli

Waznym zagadnieniem podejmowanym w TALIS byta nie tylko formalna ocena pracy nauczycieli, ale teZ inne otrzymywane przez
nich informacje zwrotne o ich pracy, np. w trakcie codziennych rozmow ze wspodtpracownikami czy przetozonymi. Okazato sie, ze
nauczyciele w Polsce najczesciej otrzymuja informacje zwrotne o swojej pracy od dyrektorow szkot — wskazato ich 95% polskich
nauczycieli szkdt podstawowych, 93% nauczycieli gimnazjow i 87% nauczycieli szkot ponadgimnazjalnych (wykres 4.4).
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Wykres 4.4. Odsetek nauczycieli wskazujgcych otrzymywanie informacji zwrotnych o swojej pracy od nastepujacych oséb
lub instytudcji

95%
Inni nauczyciele (niebedacy cztonkami zespotu 45%

36%
Zewnetrzne osoby lub instytucje

31%
Cztonkowie zespotu zarzadzajacego szkotg

24%
Wyznaczeni mentorzy

1%
%
%

Nigdy nie otrzymywat informacji zwrotnych
0 swojej pracy

W

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Szkoty podstawowe W Gimnazja B Szkoty ponadgimnazjalne

Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Niespetna potowa nauczycieli w Polsce otrzymuje informacje zwrotne o swojej pracy od wspodtpracownikéw. Wzajemne udzie-
lanie sobie informacji zwrotnych dotyczacych pracy przez nauczycieli nie jest wiec w polskich szkofach powszechne, a mogtoby

by¢ wartosciowym czynnikiem ich rozwoju zawodowego. Przed podobnym wyzwaniem stojg rowniez szkoty w innych krajach
europejskich.

Obserwacje kolezeriskie wsréd nauczycieli

Dobrym przyktadem dla innych systemdw edukacyjnych moze by¢ Portugalia, w ktdrej ocena pracy nauczycieli opiera sie w gtdwnej
mierze na udzielanej sobie nawzajem przez nauczycieli informacji zwrotnej. Wszystkie kluczowe role w procesie oceny pracy i zadania,
takie jak obserwacje lekgji, doradztwo i mentoring, petniq przygotowani do tego nauczyciele. W 2011 roku 50 nauczycieli zostato prze-
szkolonych w zakresie ewaluadji pracy, a nastepnie szkolili oni kolejnych pedagogdéw w swoich regionach. W ten sposéb odpowiedzial-
nos¢ za udzielanie nauczycielom informacji zwrotnych o ich pracy przekazana zostata catkowicie w rece samych nauczycieli (Shew-
bridge, Hulshof, Nusche i Staehr, 2014). Ponadto w Portugalii jednym z waznych elementdw oceny pracy nauczycieli jest ich samoocena,

co umacnia podmiotowq role nauczyciela w tym procesie poprzez podejmowanie refleksji nad wtasnym stylem pracy (OECD, 2013,
Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2013).

W TALIS nauczyciele z polskich szkot podstawowych wskazali na dos¢ czeste uzyskiwanie informacji zwrotnych od zewnetrznych
0s6b lub instytudji (np. od kuratoriow o$wiaty). Co ciekawe, wraz z kolejnymi poziomami edukacyjnymi odsetek wskazan na te
podmioty istotnie sie zmniejsza. Z kolei ponad potowa nauczycieli szkét ponadgimnazjalnych zadeklarowata, ze Zzrédtem oceny

ich pracy sa dla nich cztonkowie zespotu zarzadzajacego szkota. Tylko 13 nauczycieli szkot podstawowych udzielita takiej samej
odpowiedzi.

W wielu krajach TALIS informadcji zwrotnych o pracy udzielajg nauczycielom gtéwnie cztonkowie zespotu zarzadzajacego szkotg
(wykres 4.5), np. w Anglii i Holandii.
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Wykres 4.5. Odsetek nauczycieli gimnazjow, ktérzy deklarujg otrzymywanie informacji zwrotnych na temat swojej pracy
od dyrektora szkoty i od cztonkéw zespotu zarzadzajacego szkota
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Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.

Niezaleznie od poziomu edukacji polscy nauczyciele rzadko uzyskujg informacje zwrotne o swojej pracy od wyznaczonych men-
toréw. Najczesciej uzyskuja je osoby z matym doswiadczeniem w pracy nauczyciela, w szczegélnosci poczatkujace w zawodzie, co
zwigzane jest prawdopodobnie z odbywaniem przez nie stazu w ramach awansu zawodowego. Wtedy role mentora przyjmuje
na siebie opiekun stazu.

Zdaniem nauczycieli, najwazniejszym obszarem ich pracy, jaki podlega ocenie, s wyniki ucznidw, sposoby oceniania ucznidw
przez nauczycieli oraz kierowanie klasg i zachowanie uczniéw podczas lekcji (wykres 4.6). Duzy odsetek nauczycieli wskazat row-
niez na kompetencje zwigzane z nauczaniem konkretnego przedmiotu jako wazny temat pojawiajacy sie w informacjach zwrot-
nych dotyczacych ich pracy. Nauczanie uczniow ze specjalnymi potrzebami oraz opinie rodzicow uczniéw o pracy nauczycieli
okazaty sie tematem czesciej podejmowanym w informacjach zwrotnych dla nauczycieli szkdt podstawowych czy gimnazjow niz
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nauczycieli szkot ponadgimnazjalnych. W Polsce zdecydowanie najrzadziej poruszang kwestia, niezaleznie od poziomu edukacyj-
nego, jest nauczanie w $rodowisku wielokulturowym, co ma zwigzek z jednolita strukturg spoteczng pod wzgledem narodowo-
Sciowym (narodowos¢ polska deklaruje 98% obywateli). Jest to sytuacja rzadko spotykana w Europie i na $wiecie.

Poréwnujac nauczycieli szkét podstawowych, gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych, w Polsce zarysowata sie pewna ogolna ten-
dencja: wraz z kolejnymi poziomami edukacyjnymi w zasadzie wszystkie tematy wskazywane sg rzadziej jako te wazne lub bar-
dzo wazne — wiekszy odsetek nauczycieli szkot podstawowych wskazat poszczegdine zagadnienia jako istotne w otrzymywanych
przez nich informacjach zwrotnych niz wérdd nauczycieli szkot ponadgimnazjalnych czy gimnazjow.

Wykres 4.6. Odsetek nauczycieli wskazujacych, ze w ich szkole nastepujace obszary staty sie waznym lub bardzo waznym
tematem otrzymywanych przez nich informacji zwrotnych dotyczacych ich pracy
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Polscy nauczyciele rzadziej niz nauczyciele z innych krajow TALIS otrzymujg informacje zwrotne o swojej pracy od uczniéw lub ro-
dzicow uczniow (wykres 4.7). Wyraznie rzadziej wskazywane jest tez w Polsce jako istotny obszar informacji zwrotnych zagadnienie
wspotpracy miedzy nauczycielami (wykres 4.7). Dla poréwnania, w Rumunii, w informacjach zwrotnych o pracy, az 97% nauczycieli
gimnazjow wskazuje jako wazny temat opinie ucznidw, rodzicow (92% wskazan) czy wspdtprace w gronie pedagogicznym — 95%.
Wsréd nauczycieli ze Stowadji wartosci te odpowiednio wynosza: 93%, 87% i 92%.
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Wykres 4.7. Odsetek nauczycieli gimnazjéw wskazujacych, ze w ich szkole informacje zwrotne od uczniéw, rodzicéw
i wspotpraca w gronie pedagogicznym staty sie waznym lub bardzo waznym tematem otrzymywanych przez nich
informacji zwrotnych dotyczacych ich pracy

100%'
' o
90% e o ® ®
- o ':’“. ' K
80% o ®O ..:: o °® °
® o0 o
70% ®_o® oo ®© o % _o°
o °
() e ® o P
60% ° P
([ [
50% () o
®e
40%
30%
20%
10%
0%
NET 0o 5 255 0Uocz 98 coadc S58 To¥3dchs oo 2
23“5%858?0806ooﬁo_‘\gﬁ.g@‘gmwmﬂ%mgggcgg
c £ 2 5 = 9 N0 2 @O0 ¥ 2 = Q U - © 2= 2 2 0 2 c § & 0 S
= 5 O £ = JUxsm 5 © U3 8 = ®8 ¢ =2 N§geaec dg3 3o >
o v o c I © = N = mf\—/q: c O
C= ) N ] © s =
> [ s 'gv
2 0 3 & m
< “‘gu
<
Informacja zwrotna ® Informacja zwrotna ® \Wspotpraca z innymi
od uczniow od rodzicow nauczycielami

lub opiekundéw

Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.

Metody uzyskiwania informacji o pracy nauczycieli
Repertuar metod stosowanych w procesie oceniania nauczycieli i udzielania im informacji zwrotnej ujety w TALIS zawiera:

m  obserwadje lekgji (hospitacje)

m  ankiety wsrdd ucznidow dotyczace sposobu nauczania

m  ocene wiedzy przedmiotowej nauczycieli

®  analize wynikow sprawdziandw ucznidw

B samoocene pracy nauczycieli (np. prezentacja oceny portfolio)

m informacje zwrotne uzyskane od rodzicéw lub opiekundw.
W Polsce zaréwno nauczyciele, jak i dyrektorzy wskazali, ze gtéwng metoda stosowang w procesie oceniania pracy nauczycieli
i udzielania im informacji zwrotnej sa obserwacje lekcji (wykres 4.8). Sg one jednym z najlepszych zrodet informacji o stylu pracy
nauczyciela, niezaleznie od jego stazu pracy w zawodzie. Z kilku innych badan wiadomo réwniez, ze gdy obserwacje prowadzone
s przez doswiadczonych mentoréw przy uzyciu precyzyjnych kryteriow oceny stworzonych na podstawie standardow pracy
nauczycieli i gdy nastepuje po nich rzetelne omdwienie mocnych istabych stron pedagoga, majg one pozytywny wptyw na

wyniki uczniéw (Kane i Staiger, 2012; Milanowski, 2004). Warto wiec dalej rozwija¢ te metode doskonalenia pracy nauczycieli, tak
by dyrektorzy mozliwie najefektywniej, a wiec z korzyscig dla uczniéw, stosowali takie wiasnie formy oceny swoich pracownikow.



Rozdziat 4. Informacja zwrotna oraz formalna ocena pracy nauczycieli

Zdecydowanie korzystnym rozwigzaniem jest tez rozwijanie i upowszechnianie w polskich szkotach praktyki obserwacji kolezen-
skich wérod nauczycieli. W Polsce jedynie 10% nauczycieli wszystkich badanych szkét otrzymuje informacje zwrotne poprzedzone
obserwacjami ich lekcji przez kolegow.

Wykres 4.8. Odsetek nauczycieli wskazujacych nastepujagce metody oceny ich pracy stosowane przez ktérgkolwiek z oséb
udzielajacych nauczycielowi informacji zwrotnych
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Nie ma wiekszych roéznic miedzy nauczycielami ze szkét podstawowych, gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych, jesli chodzi
o wskazywanie réznych metod uzywanych wich szkotach do oceny pracy nauczycieli (wykres 4.8). Wszyscy oni deklaruja, ze
obserwadja lekcji i analiza wynikdéw sprawdziandw ucznidw to najczestsze metody pozyskiwania informadji o pracy nauczycie-
la. Zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach bioracych udziat w badaniu TALIS mozna dostrzec pewng tendencje, polegajaca na
tym, ze wsréd nauczycieli szkot podstawowych wiekszy odsetek niz na dwdch pozostatych poziomach edukacyjnych otrzymywat
informacje zwrotne oparte na opiniach uzyskanych od rodzicéw uczniéw. Wynik ten jest spdjny z wynikami innych badan, poka-
zujgcymi, ze wiasnie w szkotach podstawowych kontakty nauczycieli z rodzicami s najczestsze (Czapinski, 2009), a co za tym idzie
- rowniez czesciej zbiera sie opinie rodzicéw uczniéw najmtodszych o pracy nauczycieli. Warto bytoby jednak w wigkszym stopniu
wigczad rodzicow uczniow w proces udzielania nauczycielom informacji zwrotnych o ich pracy, oczywiscie w tych jej obszarach,
ktore sg dostepne rodzicom, czyli np. kontakty z rodzicami czy kwestie wychowawcze, réwniez te zwigzane ze sferg przekazywa-
nych w szkole wartosci i ksztattowanych postaw. Podobna sytuacja dotyczy zbierania opinii ucznidow na temat sposobu nauczania.
Ponad 14 polskich nauczycieli nigdy dotad nie otrzymata informacji zwrotnej o swojej pracy opartej na opiniach uczniéw. Wynik
ten jest wyraznym sygnatem, pokazujacym, ze proces upodmiotowienia uczniéw w polskich szkotach nadal trwa i wymaga dal-
szych dziatan ze strony nauczycieli i dyrektorow.

Pozytywne zmiany nastepujgce po otrzymaniu przez nauczycieli informacji zwrotnych
dotyczacych ich pracy

Polscy nauczyciele wskazali nastepujace pozytywne zmiany, ktére wigzaty sie z otrzymaniem przez nich informacji zwrotnych
dotyczgcych ich pracy: pewnos¢ w roli zawodowej, motywacja do pracy, satysfakcja z jej wykonywania, a takze uznanie w oczach
dyrektora i wspotpracownikdw oraz zmiany w sposobie prowadzenia lekcji (wykres 4.9). Dane TALIS pokazuja ponadto, ze motywo-
wanie finansowe nie jest powszechnym sposobem zarzadzania w szkotach — jedynie V3 polskich nauczycieli gimnazjow wskazywa-
ta na wzrost pensji lub otrzymanie premii jako efekt pozytywnej oceny, a wsrdd wszystkich krajow TALIS odpowied? te wskazato

jeszcze mniej, bo Y4 nauczycieli gimnazjow.
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Wykres 4.9. Odsetek nauczycieli wskazujacych pozytywne zmiany nastepujace po otrzymaniu przez nich informacji
zwrotnych dotyczacych ich pracy (odpowiedzi ,Umiarkowana zmiana” i ,Duza zmiana”)
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.
Przekonania i doswiadczenia nauczycieli zwigzane z procesem oceniania ich pracy

Polscy respondenci czesciej niz inni uwazaja, ze nauczyciele osiagajacy najlepsze wyniki w ich szkole otrzymujg najwyzsze uznanie
(np. nagrody, dodatkowe szkolenia lub odpowiedzialnos¢), choc¢ warto zaznaczy¢, ze ponad 5 polskich nauczycieli nie zgadza sie
7 tym stwierdzeniem (wykres 4.10). Czesciej niz inni nauczyciele deklaruja tez, ze informacja zwrotna jest przekazywana w oparciu
o dogtebng ocene sposobu nauczania. Rzadziej niz inni natomiast uwazaja, ze jesli nauczyciel stale osigga zte wyniki pracy, jest
zwalniany. Zestawiajgc powyzsze dane z tymi zebranymi w 2008 r, mozemy dostrzec, ze odsetek nauczycieli gimnazjow z Polski
uwazajacych, ze zwolnienie z pracy jest realnym dziataniem wobec nauczyciela niewywiazujacego sie z obowigzkdw, zmniejszyt
sie dwukrotnie (z 34% do 17%). Ponadto 42% nauczycieli szkot podstawowych, 43% nauczycieli gimnazjow i niemal potowa (49%)
nauczycieli szkoét ponadgimnazjalnych (niezaleznie od typu tej szkoty) w Polsce uwaza, ze ocena pracy nauczycieli stuzy gtéwnie
spetnianiu wymogdéw administracyjnych. Polscy nauczyciele nie s3 jednak odosobnieni w opinii na ten temat — ponad pofowa
wszystkich nauczycieli gimnazjéw z badania TALIS wyrazita taki sam poglad. Warto wiec zastanowic sie, jak mozna bytoby efektyw-
niej ksztattowac kulture wzajemnego uczenia sie oraz dochodzenia do mistrzostwa poprzez krytyczng refleksje nad swojg praca.
Duzym wyzwaniem dla systemow edukacji jest to, by ocena pracy nie kojarzyta sie z obowigzkiem administracyjnym lub wytacznie
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nadzorem nad nauczycielem, a raczej stanowita mozliwo$¢ zdobywania wiedzy i kompetencji poprzez analize swojej pracy i oma-
wianie jej z innymi doswiadczonymi osobami. Badanie TALIS pokazuje tez, ze ocena pracy nauczycieli niejednokrotnie nie przynosi
im praktycznych wskazoéwek pomocnych w codziennej pracy — az 39% nauczycieli szkot podstawowych, 41% z gimnazjow i 45% ze
szkét ponadgimnazjalnych uwaza, ze uzyskiwane przez nich informacje zwrotne o pracy maja niewielki wptyw na sposob naucza-
nia uczniow. Warto wiec zastanowic sie, jak inaczej zaplanowac system oceny pracy nauczycieli, by miat on mniej administracyjny,
a bardziej uzyteczny i rozwojowy charakter dla nauczycieli.

Wykres 4.10. Odsetek nauczycieli, ktérzy zgadzaja sie z ponizszymi stwierdzeniami dotyczacymi oceniania ich pracy
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Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.

Podsumowanie

W Polsce funkcjonuje system formalnej oceny nauczycieli i w zasadzie praca wszystkich nauczycieli oceniana jest czy to w ramach
procedur systemu awansu zawodowego, czy formalnej oceny, co zdecydowanie wyrdznia Polske na tle innych krajow TALIS. Oceny
dokonuja dyrektorzy szkot. Dla 90% polskich nauczycieli, niezaleznie od ich stazu pracy w zawodzie, nie sg dostepne obserwacje
kolezenskie, czyli te prowadzone przez innych nauczycieli.

W Polsce rozwija sie tez ewaluacja pracy szkot, zarowno zewnetrzna, jak i wewnetrzna. Wydaje sie jednak, ze na tle innych krajéw
europejskich wciaz nieformalne formy przekazywania informacji zwrotnych nauczycielom sa zbyt mato rozpowszechnione.

Obecnie niemal pofowa polskich nauczycieli uwaza, ze ocena ich pracy stuzy gtéwnie spetnianiu wymogdw administracyjnych,

a uzyskiwane informacje zwrotne o pracy maja niewielki wptyw na sposéb nauczania uczniéw. A zatem wyzwaniem dla systemu
oceny pracy nauczycieli w Polsce jest sprawienie, by miat on dla nauczycieli mniej administracyjny, a bardziej praktyczny i rozwo-

jowy charakter.
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Okazuje sie tez, ze zdecydowanie najwazniejsze obszary pracy omawiane w informacjach zwrotnych dla poszczegdlnych na-
uczycieli w Polsce to te zwigzane z efektywnoscig nauczania: wyniki uczniéw, kompetencje zwigzane z nauczaniem konkretnego
przedmiotu czy ocenianie uczniéw. Z kolei mnigj istotne niz w innych krajach TALIS okazaty sie informacje zwrotne od uczniéw
iich rodzicow, atakze zagadnienie wspotpracy w gronie pedagogicznym. Zatem, cho¢ obszar relacji miedzyludzkich, w tym
upodmiotowienia uczniéw i rodzicow ucznidw, to wazne tematy, nie sg jednak priorytetami w polskich szkofach.
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Jadwiga Przewtocka

Pojecie ,klimat szkoty” obejmuje catos¢ relacji spotecznych w szkole, a takze cechy srodowiska ksztatcenia i wychowania, w tym
obowigzujgce w szkole zasady i wymagania, takze bezpieczeristwo fizyczne i emocjonalne (Ostaszewski, 2012). Ma on duzy wptyw
zarbwno na samopoczucie i zdrowie psychiczne ucznidw, na poziom przemocy szkolnej, jak i na wyniki w nauce. Liczne badania
edukacyjne potwierdzajg korzystne dla osiggniec¢ szkolnych znaczenie takich sktadnikéw klimatu jak pozytywne relacje nauczyciel—
—uczen, obejmujgce szacunek i zachecanie do pracy, a takze promowanie kultury wspoftpracy oraz ksztatcenie spoteczno-emocjo-
nalne (Debarbieuxiin., 2012).

Na czym polega korzystny wptyw klimatu szkoty? Ogromne znaczenie ma motywacja do uczenia sie, na ktérg wptywa poczu-
cie przynaleznosci do spotecznosci szkolnej, docenianie przez nauczycieli, a takze postrzegana sprawiedliwos$¢ zasad panujacych
w szkole. Jednoczesnie pozytywna informacja zwrotna uzyskiwana od nauczycieli wigze sie z wyzszym poczuciem wiasnej warto-
$ci. Dziatania nastawione na wzmochnienie relacji interpersonalnych podnosza wzajemne zaufanie i utatwiaja wspoétprace i wspdine
uczenie sie. Pozytywny klimat zmniejsza liczbe nieobecnosci uczniéw w szkole, co réwniez przektada sie na ich wyniki w nauce
(liczne badania przywotane przez: Thape, Cohena, Higgins-D'Alessandro i Guffeya, 2012; Branda, 2011). Badacze mézgu zwracaja
z kolei uwage, ze nastawieni jeste$Smy na dobre relacje spoteczne, zas mézg najlepiej pracuje wtasnie w takiej sprzyjajacej atmos-
ferze (Zylinska, 2013). Klimat szkoty wptywa tez na zaangazowanie i satysfakcje nauczycieli, a w konsekwencji na stabilnos¢ grona
pedagogicznego, a to z kolei sprzyja poprawie wynikdéw nauczania i podniesieniu bezpieczernstwa w szkole (Gottferdson, 1985; za:
Debarbieux iin., 2012).

Relacje nauczyciel-uczen

Wyniki badania TALIS pokazuja, ze choc relacje spoteczne w szkole sg przez polskich nauczycieli oceniane raczej pozytywnie, to
jednak na tle innych krajow wyrazne mamy w tym zakresie problemy. Z poréwnania wynikéw wnioskowa¢ mozna, ze w Polsce
mniejsze jest zainteresowanie i troska nauczycieli o uczniow. Roznice widac zwtaszcza w wypadku dbania o dobre samopoczucie
uczniéw. Ze stwierdzeniem ,Wiekszos¢ nauczycieli w tej szkole jest zdania, ze dobre samopoczucie uczniéw to wazna sprawa”
zdecydowanie zgadza sie 16% nauczycieli polskich gimnazjéw, podczas gdy $rednia z catego badania wyniosta 39%. Mniejsza
jest tez otwarto$¢ na opinie uczniodw. Ze zdaniem ,Wiekszos¢ nauczycieli w tej szkole interesuje sie tym, co uczniowie majg do
powiedzenia” zgadza sie wprawdzie 92% polskich nauczycieli gimnazjow, jednak tylko 15% wskazato odpowiedz ,Zdecydowanie
sie zgadzam” (TALIS — 25%).
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Wykres 5.1. Odsetek nauczycieli gimnazjéw zgadzajacych sie z opiniami dotyczacymi relacji w szkole
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Opinie nauczycieli potwierdzaja dyrektorzy: niemal wszyscy zgadzaja sie, ze relacje miedzy nauczycielami a uczniami sg dobre,
jednak odpowiedzi ,Zdecydowanie sie zgadzam” udzielit zaledwie co piaty. Podobnie jak w wypadku nauczycieli, jest to znacznie
mniej niz srednia w badanych krajach (w wypadku gimnazjow: Polska 14%, TALIS 33%) i sytuuje nas w dolnej czesci rankingu.

Problemy w tym zakresie dobitnie pokazaty wyniki badania PISA 2012: w rankingu stworzonym na podstawie odpowiedzi piet-
nastolatkéw z krajow OECD Polska zajeta ostatnie miejsce, jesli chodzi o relacje miedzy nauczycielami i uczniami. W Polsce az 26%
uczniéw nie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze ,Uczniowie majg dobre relacje z wiekszoscig nauczycieli”, podczas gdy w innych
krajach takie negatywne opinie sg duzo rzadsze: w Portugalii podziela je zaledwie 9% ucznidw, zas srednia dla krajow biorgcych
udziat w badaniu wynosi 18%. Podobnie negatywnie polscy uczniowie ocenili inne aspekty relacji z nauczycielami. Przytoczone
wczesniej wskazania nauczycieli pokazuja, ze wprawdzie dostrzegaja oni problem, jednak poréwnanie konkretnych wartosci pro-
centowych ujawnia ogromne réznice miedzy nauczycielami a uczniami w postrzeganiu klimatu spotecznego szkoty i niedocenia-
nie skali problemdw przez nauczycieli.

Poréwnujac wyniki badan PISA i TALIS, warto tez zwrdci¢ uwage na wyrazng rozbieznos¢ opinii miedzy uczniami a nauczycielami,
jesli chodzi o zapewnianie dodatkowej pomocy uczniom, ktorzy jej potrzebuja. Ci pierwsi oceniajg jej dostepnos¢ gorzej niz ich
kolezankii koledzy z innych krajéw, podczas gdy w opinii nauczycieli nasze gimnazja czesciej niz szkoty z innych krajow zapewniajg
taka pomoc (37% nauczycieli zdecydowanie zgadza sie z takim stwierdzeniem, w poréwnaniu z 32% wsrdd wszystkich badanych
krajow).

Jak pokazuja wyniki TALIS, w Polsce klimat spoteczny lepiej oceniaja nauczyciele na nizszych poziomach ksztatcenia — poréwnanie
kategorii 0s6b w petni przekonanych co do ocenianych stwierdzen (udzielajacych odpowiedzi ,Zdecydowanie sie zgadzam”) ujaw-
nia pewne rozbieznosci w ocenie, widoczne na wykresie. Jednoczesnie nauczyciele wszystkich poziomdw ksztatcenia w Polsce
w zdecydowanej wiekszosci wybierali odpowiedZ ,Zgadzam sie”, nie za$ ,Zdecydowanie sie zgadzam”, co oznacza, ze ich ocena
rzeczywistosci szkolnej jest wprawdzie pozytywna, jednak nie entuzjastyczna.
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Whykres 5.2. Odsetek polskich nauczycieli zgadzajacych sie z opiniami dotyczacymi relacji w szkole
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Relacje nauczycieli i uczniow oceniane s lepiej w niewielkich szkotach, a gorzej przez nauczycieli mtodych, z krétszym stazem.
Moze to wskazywac na réznice w oczekiwaniach i podejsciu w zaleznosci od liczby lat pracy z uczniami.

Relacje w gronie pedagogicznym

Jak wspomniano, jednym ze sktadnikéw klimatu szkoty sg tez relacje w gronie pedagogicznym: poziom zaufania i otwartosci
miedzy nauczycielami czy skala wspotpracy, zarébwno dotyczacej samego nauczania, jak rozwigzywania problemow lub rozwo-
ju zawodowego. Wszystko to wptywa na zachowanie, zaangazowanie i satysfakcje zawodowa nauczycieli. Jak pokazujg badania,
wsparcie ze strony wspotpracownikéw chroni przed wypaleniem zawodowym, a pozytywny klimat szkoty zmniejsza wyczerpanie
emocjonalne, wptywa na wzmocnienie przekonan odnosnie ich mozliwosci wptywu na ucznidw, jest istotny w przeciwdziataniu
rotacji w gronie pedagogicznym (Debarbieux i in., 2012; Pyzalski i Merecz, 2010). Relacje wérdd dorostych w szkole oddziatujg tez
na uczniow: z jednej strony modelujg zachowania uczniéw obserwujacych swoich nauczycieli, z drugiej — poziom zaangazowania
i morale nauczycieli przektadaja sie na ich sposéb nauczania i wptywaja na uczniéw, ich zachowanie oraz wyniki w nauce.

Jedng z waznych sktadowych klimatu jest mozliwos¢ otwartego dyskutowania o problemach, ujawniania trudnosci pedagogicz-
nych i wychowawczych oraz uzyskiwania wsparcia przez nauczycieli. Wyniki badania TALIS pokazujg problemy polskiej szkoty
w tym zakresie. Wprawdzie niemal wszyscy dyrektorzy szkot (93%) deklaruja, ze ,pracownicy szkoty otwarcie rozmawiaja o trudno-
$ciach’, jednak stosunkowo rzadko w poréwnaniu do swoich kolegéw z innych krajow sg w petni przekonani co do tej odpowie-
dzi: wsréd dyrektoréw gimnazjow tylko 18% wybrato odpowied? ,Zdecydowanie tak”, podczas gdy np. na Stowacji i w Rumunii
odsetek ten wyniost 41%, zas srednia TALIS wynosi 26%. Podobnie jest, jedli chodzi o ,wzajemny szacunek dla pomystéw innych
nauczycieli” — jego obecnos¢ w szkole potwierdzajg niemal wszyscy dyrektorzy, jednak tylko 13% zdecydowanie wyraza swoje
zdanie (TALIS 23%).

7 badania TALIS uzyskujemy tez dane o wspotpracy w gronie pedagogicznym. Moze ona przyjmowac rézne formy: zapewnia-
jace przeptyw informacji wsréd nauczycieli, umozliwiajgce wspdlne podejmowanie istotnych decyzji, a takze dajace mozliwosc¢
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wymiany wiedzy i doswiadczen czy wspdlnego podnoszenia kompetendji. Trzeba podkredli¢, ze w Polsce powszechnie wyko-
rzystywane sa (przynajmniej od czasu do czasu) niemal wszystkie formy wspodtpracy analizowane w TALIS, co wyrdznia nas na
tle innych krajow badania (wykres 5.3). Poziom kooperacji jest stosunkowo wysoki, zwtaszcza jesli chodzi o dyskusje dotyczace
przebiegu nauki poszczegodlnych ucznidw oraz ustalania standardéw dotyczacych oceniania. Sadzac z duzej czestotliwosci podej-
mowania tych rozmaéw, w duzej mierze sg to zapewne dyskusje i konsultacje nieformalne (niezalezne od rzadziej wskazywanych
spotkan zespotéw czy rad pedagogicznych).

Jednoczesnie warto zwrdci¢ uwage wiasnie na spotkania zespotdw: biorg w nich udziat (przynajmniej czasami) praktycznie wszy-
scy (99%), najczesciej 1-3 razy w miesigcu. Regularnie w kazdym tygodniu uczestniczy w nich tylko 5% nauczycieli, podczas gdy
$rednio w krajach TALIS odsetek ten wynidst 20%. Warto tu przypomnie¢, ze w Polsce istnienie zespotow jest dla szkét obligatoryjne
(funkcjonuje wiele ich typdw, m.in. przedmiotowe, wychowawcze, zadaniowe itp.). Badania wskazujg jednak na niewystarczajace
wykorzystanie ich potencjatu w praktyce i nadmierne biurokratyzowanie ich funkcjonowania (IBE, 2014; Kotodziejczyk, 2013).

Podobnie jest w wypadku grupowych dziatari zwigzanych z doskonaleniem zawodowym: uczestniczg w nich (przynajmniej cza-
sami) niemal wszyscy, jednak czestotliwos¢ tych dziatan nie jest wysoka (najczesciej 2—4 razy w roku). W polskich warunkach sg
to zapewne przede wszystkim szkoleniowe rady pedagogiczne, natomiast nie wystepuja regularne i czeste grupowe dziafania
doskonalace, obecne w niektérych innych krajach (uczestnictwo w grupowym doskonaleniu ,co najmniej raz w tygodniu” wskazat
1% polskich nauczycieli, podczas gdy w Czechach, Anglii czy Hiszpanii odsetki te wynosity ok. 10%—12%).

Wspotpraca w polskich szkotach ma tez na celu wzajemne wsparcie w praktyce dydaktycznej. Ponad 40% nauczycieli gimnazjow
przynajmniej raz w tygodniu wymienia sie z innymi nauczycielami materiatami dydaktycznymi, przy czym w najwiekszym stopniu
dotyczy to nauczycieli matematyki, a takze jezyka polskiego iinnych jezykdw, w mniejszym natomiast przyrodnikéw. Znacznie
rzadziej wystepuje obserwowanie lekcji innych nauczycieli i dzielenie sie uwagami na ich temat: tylko co dziesigty nauczyciel robi
toraz w miesigcu lub czesciej. Na tle miedzynarodowym sg to jednak wskazniki wysokie: srednio w krajach TALIS az 45% nauczycieli
nigdy nie miato okazji obserwowac lekgji innych nauczycielil W Polsce obserwacje sg powszechniejsze wirdd nauczycieli z mniej-
szym stazem pracy, dla ktorych moze to byc¢ istotnym elementem nabywania kompetencji dydaktycznych. Waznym elementem
rozwoju zawodowego jest nie tylko obserwowanie, ale tez bycie obserwowanym i uzyskiwanie dzieki temu informacji zwrotnej.
Jak wskazano w rozdziale czwartym, w Polsce takie informacje uzyskuje jednak mniej niz pofowa nauczycieli.

Duze znaczenie dla klimatu szkoty ma tez sposob zarzadzania szkota. Okazuije sie, ze w Polsce nieco ponad trzy czwarte nauczycieli
deklaruje, ze szkofa ,stwarza im mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty”, ale tylko ok.
12% zgodzito sie z tym stwierdzeniem zdecydowanie (wynik zblizony do $redniej TALIS). Wieksze poczucie wptywu majg nauczy-
ciele starsi.
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Wykres 5.3. Odsetek nauczycieli gimnazjéw uczestniczacych w réznych formach wspotpracy
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Podsumowanie

Przedstawione wyniki badania TALIS potwierdzajg wskazywane przez rézne srodowiska deficyty polskiej szkoty w zakresie relacji
spofecznych i szerzej: klimatu szkoty (co sygnalizowane byto juz w rozdziale dotyczacym informacji zwrotnej, zwtaszcza w kon-
tekscie prymatu efektywnosci nauczania nad kwestiami dotyczacymi relagji). Pytani o sytuacje w swoich szkotach nauczyciele
generalnie okresdlajg ja jako dobra, jednak stosunkowo rzadko sg w petni przekonani co do troski nauczycieli o samopoczucie
uczniéw czy zainteresowania tym, co uczniowie maja do powiedzenia. Wida¢ wiec problemy dotyczace relacji miedzy nauczycie-
lami a uczniami, co moze by¢ niekorzystne nie tylko dla samopoczucia ucznidw, ale i dla ich zachowania oraz wynikéw w nauce.
W literaturze przedmiotu podkresla sie ogromna role rownowagi miedzy wymaganiami (strukturg) a odpowiadaniem na potrzeby
(wsparciem). Wydaje sie, ze w Polsce nie mamy problemdw z tym pierwszym wymiarem (co pokazujg dobre wyniki dotyczace
dyscypliny opisane w rozdziale dotyczacym praktyk dydaktycznych), jednak dane zaprezentowane powyzej wskazuja na stabosc
filaru drugiego.

Jesli chodzi o relacje miedzy nauczycielami, badanie pokazuje istnienie zréznicowanych form wspdtpracy w gronie pedagogicz-
nym, ktére — co wazne — wykorzystywane sg czesciej niz w innych badanych krajach. Jednoczesnie w Polsce rzadziej nauczyciele
otwarcie rozmawiajg o trudnosciach, co moze wigzac sie z rywalizacjg w gronie pedagogicznym, a takze nastawieniem dyrekgji,
traktujacej ujawnianie trudnosci jako przyznanie sie do porazki, nie za$ jako naturalng sytuacje wymagajaca wsparcia, a jednocze-
$nie bedaca okazjg do dalszego rozwoju zawodowego. Zaréwno ten aspekt klimatu szkoty, jak i problemy w relacjach nauczyciel-
—uczen mozna wigzac ze wspomnianym juz wczesniej duzym naciskiem na kontrole i ocenianie, przy jednoczesnym niedocenianiu
znaczenia wsparcia i rozwoju. Niewatpliwie wigze sie to z niewielkim zaufaniem spotecznym, z jakim mamy do czynienia wsréd
Polakéw ogdtem — jest to zjawisko od lat wskazywane przez socjologéw, podkreslajacych jednoczesnie wage tej bariery dla roz-
woju spotecznego w naszym kraju (Czapinski i Panek, 2013).
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Rozdziat 6. Poczucie wtasnej skutecznosci, satysfakcja i problemy
zawodowe
Andrzej Wichrowski

Poczucie wtasnej skutecznosci

Koncepcja poczucia wilasnej skutecznosci (@ng. self-efficacy; Bandura, 1977), cho¢ wielokrotnie krytykowana za niespdjnosci meto-
dologiczne czy nadmierng ogdlnikowosc (Eastman i Marzillier, 1984; Biglan, 1987), wcigz pozostaje jedng z najczesciej stosowanych
koncepdji pozwalajacych opisywac, wyjasniac i przewidywac skutecznos¢ zmiany ludzkiego zachowania. Krytykowana ogélni-
kowos¢ tej koncepdji jest takze jej mocng strong, gdyz daje sie ona adaptowac do praktycznie kazdego obszaru funkcjonowania
cztowieka. Bandura (1977) opisuje poczucie witasnej skutecznosci jako wewnetrzne przekonanie o tym, na ile cztowiek jest w stanie
osiggac okreslony poziom wykonania czynnosci. Poczucie wtasnej skutecznosci wptywa wiec na to, co ludzie mysla o sobie i swie-
cie, co czuja, jak motywuija sie do dziafania i wreszcie jak sie zachowuja. Osoby o wysokim poziomie poczucia wtasnej skutecznosci
beda doswiadczaty siebie jako sprawcze, radzace sobie i kontrolujgce sytuacje, a spotykajace ich wyzwania bedg traktowaty jako
zadania do wykonania. Inaczej osoby o niskim poczuciu wiasnej skutecznosci, dla ktoérych wyzwania beda zagrozeniem, w dziata-
niu skupia¢ sie beda na trudnosciach, a oni sami bedg wycofani, bezradni i o niskich aspiracjach (Bandura, 1994).

W TALIS na podstawie dwunastu pytan stworzono cztery skale: ogdlnego poczucia wiasnej skutecznosci nauczyciela, skutecznosci
w zarzadzaniu klasg, w nauczaniu oraz w pobudzaniu aktywnosci ucznidw.

W Polsce, w kazdej grupie (nauczycieli szkét podstawowych, gimnazjéw, szkdt ponadgimnazjalnych) nauczyciele najwyzej oceniali
swojg skuteczno$¢ w zarzadzaniu klasa, nizej skutecznos¢ w nauczaniu, a najnizej w pobudzaniu aktywnosci uczniow. Odnoszac
wyniki nauczycieli gimnazjow do wynikow miedzynarodowych, mozemy powiedzie¢, ze w dziedzinie skuteczno$ci zarzadzania
klasg oceniaja sie wyzej niz srednia miedzynarodowa, w skutecznosci nauczania w okolicy sredniej, zas w skutecznosci pobudzania
aktywnosci uczniow nizej niz srednia miedzynarodowa. Na ogdlnej skali poczucia wiasnej wartosci wyniki polskich nauczycieli
lokujg sie nieco ponizej sredniej miedzynarodowe;j.

Krajami, w ktorych nauczyciele najnizej oceniajg poczucie wiasnej skutecznosci, sa Japonia, Czechy, Korea, Estonia, Finlandia
i Norwegia, przy czym wyniki japonskich nauczycieli najbardziej odstajg od pozostatych badanych krajéw, szczegdlnie w obsza-
rze motywowania ucznidow do nauki: jedynie co piaty japorski nauczyciel uwaza, ze dobrze sobie z tym radzi. Najbardziej pewni
swojej skutecznosci sg nauczyciele z Portugalii, Rumunii, Abu Zabi, Malezji i Wtoch. W tych krajach obserwujemy tez stosunkowo
mate zroznicowanie ocen skuteczno$ci na poszczegdlnych obszarach. Kraje, w ktorych zréznicowanie tych ocen jest najwieksze,
to Czechy, Japonia, Norwegia i Polska (gdzie najnizej oceniane jest motywowanie uczniéw, a najlepiej dyscyplina) oraz Chorwacja
i Hiszpania (gdzie najnizej oceniane jest pobudzanie aktywnosci ucznidw, a najwyzej skutecznos¢ nauczania).

W Polsce obserwujemy istotne, cho¢ niezbyt silne korelacje pomiedzy poczuciem wtasnej skutecznosci w zarzadzaniu klasg a de-
klarowanym czasem poswiecanym na utrzymywanie dyscypliny: nauczyciele, ktérzy wyzej oceniajg swoja skutecznos¢, mniej cza-
su spedzaja na dyscyplinowaniu klasy. Nauczyciele o wysokim poczuciu wiasnej skutecznosci generalnie zgfaszajg tez mniejsze po-
trzeby doskonalenia zawodowego, cho¢ w wypadku rozwijania kompetencji miedzysektorowych, stosowania TIK oraz doradzania
uczniom i poradnictwa zawodowego nie obserwujemy takich zaleznosci. Wspomniane korelacje nie sa zaskoczeniem, swiadcza
przede wszystkim o trafnosci skali poczucia wiasnej skutecznosci. Warto jednak zauwazy¢ zwigzki poczucia witasnej skutecznosci
z konstruktywistycznymi przekonaniami nauczycieli. Istnieje bowiem pozytywny zwigzek pomiedzy przekonaniami konstrukty-
wistycznymi a poczuciem wtasnej skutecznosci. Nauczyciele, ktorzy widzg siebie bardziej jako ,akuszerow’, ktérych celem jest
utatwianie prowadzenia wiasnych dociekar i samodzielnego rozwigzywania problemow, wyzej oceniaja swojg skutecznosé.

Konstruktywizm i poglady konstruktywistyczne nauczycieli opisane sg szerzej w rozdziale drugim. Konstruktywistyczne podejscie
do edukadji jest nie tyko realizacjg postulatow pedagogdw (Dewey, 1929/2005; Suchodolski, 1968) czy miedzynarodowych orga-
nizacji (Faure, 1975; Delors, 1998), ale zdejmuje z nauczyciela odium przymusu przekazania okreslonych informacji, w okreslonej
formie i w okreslonym czasie. Taki obowiazek, poniewaz nie uwzglednia wiasciwosci ucznia, jest faktycznie nie do zrealizowania
i naktada na nauczyciela niezwykty ciezar, ktory negatywnie wptywa na poczucie wiasnej skutecznosci. Inne czynniki sprzyjajace
rozwojowi poczucia wiasnej skutecznosci zostang opisane ponizej.
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W Polsce, na wszystkich czterech skalach nauczyciele szkdt podstawowych wyzej opisuja poczucie wiasnej skutecznosci niz na-
uczyciele gimnazjow czy szkot ponadgimnazjalnych (najwieksze réznice wida¢ na skali pobudzania aktywnosci uczniow). Co inte-
resujgce, nauczyciele szkot podstawowych sg tez bardziej spdjni w ocenie poczucia wiasnej skutecznosci: nauczyciele gimnazjow
i szkot ponadgimnazjalnych bardziej réznicuja swoje oceny na poszczegodlnych skalach. By¢ moze wynika to z innego charakteru
ich pracy: edukacja w szkole podstawowej ma nieco bardziej zintegrowany charakter. Uczniowie nieco mniej selektywnie trak-
tujg podawane im tresci, a poniewaz sami nie majg jeszcze silnie sprecyzowanych zainteresowan, tatwiej zachecac ich do nauki.
Z/wiazek z nauczycielem jest duzo silniejszy, a uczniowie mniej ,buntowniczy”, inny wiec charakter ma dyscyplinowanie klasy. Nie
oznacza to oczywiscie, ze praca nauczycieli szkdt podstawowych jest tatwiejsza — wprost przeciwnie, cigzy na nich wieksza odpo-
wiedzialnos¢. W szkotach ponadgimnazjalnych obserwujemy istotne réznice miedzy nauczycielami licedw ogolnoksztatcacych
i technikow w zakresie poczucia skutecznosci w motywowaniu uczniow — ci pierwsi osiagaja wyzsze wyniki.

Wykres 6.1. Odsetek nauczycieli deklarujacych, ze w znacznym lub duzym stopniu w pracy udaje im sie:
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Na wykresie 6.1 przedstawione sg zsumowane odsetki odpowiedzi ,\W znacznym” i W duzym stopniu” na pytanie ,\W jakim stop-
niu w swojej pracy dydaktycznej udaje sie Pani/Panu...?". Odpowiedzi takich udzielata wiekszos¢ badanych nauczycieli: odsetki
wskazan rzedu 80% nie s rzadkoscia. Polscy nauczyciele wybierajg odpowiedzi W znacznym”, i W duzym stopniu” zdecydowanie
czesciej niz Wcale” i ,W matym stopniu’, a te wysokie oceny plasujg ich nieco powyzej miedzynarodowej sredniej.
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Na dole wykresu 6.1 umieszczono tez jedno dodatkowe stwierdzenie, ktére znajdowato sie w polskiej wersji narzedzia badawcze-
go: ,Wspierac rodziny w pomaganiu dzieciom w osigganiu dobrych wynikow w szkole”. To pytanie odstaje in minus we wszystkich
trzech grupach nauczycieli, cho¢ znowu najwyzsze wskazania obserwujemy w grupie nauczycieli szkdt podstawowych, zapewne
dlatego, ze maja oni najwiecej kontaktu z rodzing uczniow (interesujacych rekomendacji na ten temat udzielajg Hernik i Malinowska
- 2015).

W TALIS obserwujemy wyrazny zwigzek pomiedzy oceng poczucia wiasnej skutecznosci a potrzeba aprobaty spotecznej. tatwo
mozna wskaza¢ dwie przyczyny tego zjawiska: po pierwsze, poczucie wiasnej skutecznosci dla kazdego cztowieka jest bardzo
wrazliwym obszarem, wptywa na poczucie wtasnej wartosci i w duzym stopniu kreuje tozsamos¢ cztowieka (Bandura, 1994). Po
drugie, nauczycieli ocenia sie na podstawie ich skutecznosci. W prezentowanym badaniu cztery pigte nauczycieli polskich gimna-
zjow wskazato, ze w formalnej ocenie ich pracy wyniki uczniow, kompetencje pedagogiczne czy kierowanie klasg sg uwzgledniane
jako umiarkowanie wazne lub bardzo wazne. Sa wiec ,wyszkoleni” w podkreslaniu swojej skutecznosci. Dodatnia korelacja potrze-
by aprobaty spotecznej i wynikéw na skalach poczucia wiasnej skutecznosci sprawia, ze wyniki tych ostatnich nalezy traktowac
Z pewng ostroznoscia.

Satysfakcja z pracy

Podobnie jak skale poczucia wiasnej skutecznosci, z potrzebg aprobaty spotecznej korelujg tez skale satysfakcji z pracy. Oznacza
to, ze wysokie wyniki s3 w pewnym stopniu powigzane z potrzebg zaprezentowania sie w dobrym $wietle, a wiec rzeczywista
satysfakcja moze by¢ nieco nizsza?.

W TALIS proszono nauczycieli o ustosunkowanie sie do dziesieciu stwierdzen mierzacych satysfakcje zawodowa. Z czterech zbu-
dowano skale satysfakgji z miejsca pracy, z czterech satysfakcji z zawodu, z tych o$miu skale ogdina. Dwa stwierdzenia nie zostaty
wykorzystane do tworzenia skal, jedno dotyczyto ogolnej satysfakcji z zawodu, a drugie poczucia, ze zawdd nauczyciela cieszy sie
prestizem. Wszystkie stwierdzenia, pogrupowane wg skal, znajduja sie na wykresie 6.2. Jak widac¢ na nim, nauczyciele szkét podsta-
wowych, gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych sa zadowoleni ze swojej pracy. Odpowiedzi ,Zgadzam sie” lub ,Zdecydowanie
sie zgadzam” udzielato zazwyczaj ponad 80% badanych. Stwierdzenia odwrdcone oraz te o prestiz zebraty z kolei mniej niz 20%
gornych odpowiedzi. Interesujace sg odpowiedzi na pytanie ,Zastanawiam sie, czy lepiej bytoby, gdybym wybrat(a) inny zawdd?".
Najrzadziej watpliwosci takie maja nauczyciele szkot podstawowych (27%), najczesciej gimnazjow (35%). Tak wiec pytanie o alter-
natywna $ciezke kariery zadaja sobie rowniez ci, ktdrzy sg zadowoleni z zawodu nauczyciela.

Polscy nauczyciele wszystkich trzech poziomow szkdt wyzej oceniajg swojg satysfakcje z miejsca pracy niz z wykonywanego za-
wodu. Nauczyciele szkot podstawowych lokuja sie wyzej niz nauczyciele gimnazjéw i szkdt ponadgimnazjalnych zarowno na skali
satysfakcji z miejsca pracy, zawodu, jak i ogolnej satysfakcji. Wsrod nauczycieli szkot ponadgimnazjalnych obserwujemy réznice
miedzy nauczycielami licedw ogdlnoksztatcacych i zasadniczych szkét zawodowych: ci pierwsi osiggaja wyzsze wyniki na wszyst-
kich skalach satysfakgji.

W pytaniach o satysfakcje nie widzimy takich roznic jak w pytaniach o poczucie wiasnej skutecznosci — odpowiedzi polskich na-
uczycieli szkot podstawowych, gimnazjéw i szkét ponadgimnazjalnych sg do siebie podobne.

Zaréwno zadowolenie, jak i lojalnos¢ wobec zawodu s wysokie. Uwage zwracajg odpowiedzi na pytanie o prestiz zawodu — twier-
dzaco odpowiedziato okoto 20% badanych, przy sredniej miedzynarodowej wynoszacej 31%, ale jednoczesnym ogromnym roz-
proszeniu wynikéw: na Stowadji, we Francji, Szwedji, Hiszpanii i Chorwacji odsetki te wynosza mniej niz 10% oséb zadowolonych
z prestizu, zas w krajach azjatyckich uczestniczacych w TALIS (Abu Zabi, Korea, Singapur, Malezja) wynosza od 67 do 84%.

Miedzynarodowa struktura wynikéw zadowolenia z pracy jest nieco podobna jak wynikéw poczucia wiasnej skutecznosci: na dole
stawki Japonia, Czechy, Francja, Estonia, zas w peletonie Malezja, Singapur, Alberta (Kanada), Abu Zabi. Rumunia jest blisko sredniej
miedzynarodowej, natomiast ewenementem jest Finlandia, gdzie nauczyciele raczej nisko (w poréwnaniu do reszty $wiata) oce-
niaja swoja skutecznos¢, sa jednak (na tle Swiata) wysoko zadowoleni ze swojej pracy. We wszystkich krajach bioracych udziat w ba-
daniu, a wiec takze w Polsce, obserwujemy wyzsze wyniki na skali satysfakcji z miejsca pracy niz na skali satysfakcji z zawodu. Jest

2 Korelacje te, podobnie jak w wypadku poczucia wiasnej skutecznosci, sa rzedu 0,3.



Rozdziat 6. Poczucie wiasnej skutecznosci, satysfakcja i problemy zawodowe

to bardzo ciekawy wynik bedacy dowodem na to, jak wielkim zasobem s3 relacje wewnatrz grona pedagogicznego, organizacja
pracy szkoty i wszystko to, co dzieje sie bezposrednio w miejscu pracy nauczyciela: jest to przestrzen, w ktdrg nalezy inwestowac.

W Polsce réznice miedzy nauczycielami poszczegdlnych poziomodw edukacyjnych szkét nie sg tak duze jak w wypadku poczucia
wiasnej skutecznosci, ale wystepuja: nauczyciele szkot podstawowych osiggaja wyzsze wyniki na obu skalach i ogélnym wskazniku
satysfakcji zawodowe;j.

Wykres 6.2. Odsetek nauczycieli zdecydowanie zgadzajacych sie lub zgadzajacych sie ze stwierdzeniami dotyczacymi zado-
wolenia z pracy
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Sadze, ze zawdd nauczyciela jest ceniony
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Problemy w pracy

W polskiej wersji badania zapytano nauczycieli o 11 obszaréow bedacych problemami w wykonywaniu zawodu nauczyciela.
Zsumowane odsetki odpowiedzi W pewnym stopniu” i W wysokim stopniu” na wszystkie stwierdzenia z tego pytania przedsta-
wione sg na wykresie 6.3.

Ogolnie widzimy cztery najwazniejsze obszary wskazywane przez nauczycieli. S to przede wszystkim obszary zwigzane z zatrud-
nieniem: pensja i brak pewnosci zatrudnienia. Poza tym niski prestiz zawodu oraz przecigzenie praca, gdzie odpowiedzi W pew-
nym stopniu” i , W duzym stopniu” zebraty co najmniej 60% wskazan we wszystkich badanych populacjach. Na niski autorytet
wsréd ucznidw oraz na przecigzenie pracg najczesciej skarza sie nauczyciele gimnazjow. Najrzadziej na zagrozenie chorobami za-
wodowymi oraz zte relacje z rodzicami uczniow: nauczyciele szkoét ponadgimnazjalnych. Jak wida¢ na wykresie 6.3, ranking ten nie
rozni sie bardzo pomiedzy poszczegdinymi poziomami edukacji, cho¢ przecigzenie praca i niski autorytet wsréd uczniow czescie]
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zgtaszaja nauczyciele gimnazjow, zas brak perspektyw rozwoju rzadziej zgtaszaja nauczyciele szkot podstawowych. Z kolei nauczy-
ciele szkot ponadgimnazjalnych rzadziej jako problem w wykonywaniu zawodu wskazujg zagrozenie chorobami zawodowymi i zte
relacje z rodzicami lub opiekunami.

Obserwujemy korelacje rzedu od -0,2 do -0,35 pomiedzy satysfakcja z pracy a takimi trudnosciami jak ,Brak poczucia sensu wy-
konywania zawodu”, ,Brak perspektyw rozwoju”, ,Niski prestiz zawodu’, ,Niskie zarobki” i ,Zte warunki pracy”. Z tymi problemami
najsilniej wiaze sie nizsza satysfakcja zawodowa.

Problemy wymieniane przez nauczycieli w niskim stopniu korelujg z ich poczuciem wiasnej skutecznosci, a najsilniejsze korelacje
miaty: niski autorytet wérdd ucznidw i poczucie braku sensu (zaréwno niski autorytet, jak i brak poczucia sensu wigza sie z nizszym
poczuciem wiasnej skutecznosci). Tak wiec w trojkacie poczucia wiasnej skutecznosci, satysfakcji zawodowej i zgtaszanych proble-
mow widzimy silny zwigzek pomiedzy problemami a satysfakcjg, a takze pomiedzy poczuciem wiasnej skutecznosci a satysfakcja,
ale nie pomiedzy problemami a poczuciem wiasnej skutecznosci. Zgtaszanie probleméw w bardzo niskim stopniu wiaze sie z po-
trzebg aprobaty spotecznej. Mozna wiec wysnu¢ ostrozny wniosek, ze problemy, ktdre zgtaszaja nauczyciele, sg bolaczka ich pracy
i obnizajg zawodowa satysfakcje, ale nie przeszkadzajg w najwazniejszym: ,w byciu nauczycielem’”.

Tabela 6.1. Korelacje pomiedzy satysfakcja zawodowa nauczycieli a problemami w wykonywaniu przez nich zawodu

Szkoty podstawowe Gimnazja e dsgzi'r:)rzzjalne
Brak perspektyw rozwoju -0,25 -0,30 -0,35
Brak pewnosci zatrudnienia -0,11 -0,17 -0,18
Brak poczucia sensu wykonywania zawodu -0,22 -0,31 -0,32
Niesatysfakcjonujace zarobki -0,22 -0,24 -0,27
Niski autorytet wsrod uczniow -0,04 -0,10 -0,09
Niski prestiz zawodu -0,28 -0,29 -0,30
Przecigzenie pracg -0,20 -0,25 -0,22
Zagrozenie chorobami zawodowymi -0,06 -013 -0,13
Zte relacje w pracy -0,16 -0,19 -0,18
Zte relacje z rodzicami lub opiekunami uczniéw -0,07 -0,06 -0,07
Zte warunki pracy -017 -0,21 -0,24
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Wykres 6.3. Odsetek nauczycieli deklarujacych, ze w wysokim lub pewnym stopniu problemem w wykonywaniu zawodu

nauczyciela s dla nich nastepujace czynniki:
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Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.
Problemy dyrektoréw-nauczycieli

Problemy w pracy nie dotyczg jednak tylko nauczycieli. Szesciu na siedmiu dyrektoréw prowadzi zajecia dydaktyczne i zapytano
ich ote same trudnosci, ktére mogg byc¢ problemami w pracy. Struktura odpowiedzi dyrektorow pracujgcych jako nauczycie-
le byta bardzo podobna do struktury odpowiedzi nauczycieli: zarobki, przecigzenie praca, niski prestiz i brak pewnosci zatrud-
nienia wybijaja sie jako najwieksze problemy, brak poczucia sensu jako najmniejszy (patrz wykres 6.4). Co ciekawe, o ile réznice
w odpowiedziach miedzy nauczycielami szkdt podstawowych, gimnazjéw i szkdt ponadgimnazjalnych byty minimalne, o tyle
w grupie dyrektoréw siegajg nawet 17 punktéw procentowych. Réznica ta wystepuje przy stwierdzeniu o braku poczucia sen-
su wykonywania zawodu, ktérg deklaruje co trzeci dyrektor-nauczyciel gimnazjum izaledwie co siédmy dyrektor-nauczyciel
szkoty ponadgimnazjalnej. Generalnie najczesciej problemy zgfaszaja dyrektorzy-nauczyciele gimnazjéw, za$ najrzadziej — szkot
ponadgimnazjalnych. Wyjatkiem jest tutaj kwestia zarobkdéw, na ktdrg najczesciej wskazuja wiasnie dyrektorzy-nauczyciele szkot
ponadgimnazjalnych (76%). Obszarem, w ktorym panuje najwieksza zgodnos¢ miedzy dyrektorami-nauczycielami szkot wszyst-
kich poziomow, jest brak pewnosci zatrudnienia, ktory sygnalizuje okoto 60% badanych.

Niestety, ze wzgledu na niska liczbe dyrektoréw niebedacych nauczycielami analizy problemdw zgtaszanych przez te grupe s
narazone na duzy btad i dlatego nie bedg tutaj zaprezentowane.
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Wykres 6.4. Odsetek dyrektoréw bedacych nauczycielami, deklarujacych, ze w wysokim lub pewnym stopniu problemem

w wykonywaniu zawodu nauczyciela sa dla nich nastepujace czynniki:
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Zrddta poczucia whasnej skutecznosci i satysfakcji z pracy

Zdaniem Bandury (1994) rozwdj poczucia wiasnej wartosci moga powodowac trzy czynniki: wiasne sukcesy, obserwacja sukcesow
innych, podobnych do siebie oraz perswazja ze strony innych. Wyniki badania TALIS posrednio potwierdzaja te teorie. Nauczyciele,
ktérzy maja w swoich klasach wielu uczniéw sprawiajacych problemy swoim zachowaniem, maja nizsze poczucie wiasnej skutecz-
nosci. Z kolei u nauczycieli, ktérych uczniowie osiggaja dobre wyniki w nauce, poczucie to jest wyzsze. Respondenci, ktérzy dobrze
oceniaja klimat szkoty w kontekscie relacji nauczyciel-uczen oraz ci, ktorzy czesciej wspdtpracujg z innymi nauczycielami, rowniez
maja Wyzsze poczucie wiasnej skutecznosci.

Ci z wysokim poczuciem wtasnej skutecznosci czesciej zgtaszajg uczestnictwo w réznorodnych formach doskonalenia zawodowe-
go, a te zajecia, w ktdrych uczestniczyli, umozliwiaty aktywny udziat i wspdtprace z innymi nauczycielami uczacymi tego samego
przedmiotu lub w tej samej szkole. Zaleznos¢ ta dotyczy tez satysfakcji zawodowe).

Zarbwno nauczyciele, ktorzy majg wyzsze poczucie wiasnej skutecznosci, jak i ci bardziej zadowoleni deklarujg czestsze powtarza-

nie omoéwionych tresci, uzywanie przyktadéw z codziennego zycia, zadania projektowe, prace w grupach czy réznicowanie zadan
dla ucznidw o réznych uzdolnieniach, ale i sprawdzanie zeszytow i prac domowych.
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Mozliwos¢ uczestnictwa przez nauczycieli w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty oraz uczestnictwo w programie integra-
cyjnym dla nowych nauczycieli wigzg sie z wiekszym poczuciem wtasnej skutecznosci. Z kolei nauczyciele, ktérzy odpowiadaja,
ze ocena ich pracy stuzy jedynie wymogom administracyjnym, maja nizsze poczucie wiasnej skutecznosci. Wysokiemu poczuciu
wiasnej skutecznosci towarzyszy przekonanie, ze ocena ich pracy wynika z dogtebnej analizy ich sposobu nauczania. Nauczyciele
o wysokim poczuciu wiasnej skutecznosci relacjonuja, ze w ich szkotach nauczycielom doswiadczajacym trudnosci w pracy wy-
znaczany jest mentor, a w wyniku oceny pracy nauczyciela wdrazany jest plan jego doskonalenia lub szkolenia. Mozna wiec wy-
snuc¢ wniosek, ze tatwiej o wysokie poczucie wiasnej skutecznosci w srodowisku, w ktérym panuje klimat wspotpracy nakierowa-
nej na poprawe jakosci pracy.

W dziedzinie satysfakcji zawodowej kobiety uzyskuja wyzsze wyniki niz mezczyzni. Niski staz pracy (ponizej 5 lat) takze sprzy-
ja wysokim wynikom na tej skali. Nauczanie uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz ucznidw osiggajacych dobre
wyniki wigze sie z wyzsza satysfakcjg zawodowa. Z kolei nauczanie ucznidéw sprawiajacych problemy swoim zachowaniem wigze
sie z nizszymi wynikami na skali satysfakgji. Zaréwno dobre relacje z uczniami, jak i wspodtpraca z innymi nauczycielami wigzg sie
7 wyzszg satysfakcja zawodowa, przy czym zwigzek dobrych relacji z uczniami jest silniejszy. Takze uczestnictwo w programie inte-
gracyjnym dla nowych nauczycieli i posiadanie mentora wiazg sie z wyzszg satysfakcjg zawodowa.

Co ciekawe, o ile generalnie najbardziej zadowoleni nauczyciele majg nizsze potrzeby zwigzane z doskonaleniem zawodowym,
o tyle wérdd nauczycieli szkét ponadgimnazjalnych wiasnie ci zadowoleni zgtaszaja wyzsze potrzeby w zakresie wspotpracy z ro-
dzicami i spofecznodcia lokalng, poradnictwa zawodowego, zastosowania TIK, podstawy programowej oraz wiedzy z zakresu na-
uczanego przedmiotu.

Podsumowanie

Niemal co czwarty nauczyciel, ktéry zgadza sie ze stwierdzeniem, ze zalety zawodu nauczyciela przewazaja nad jego wadami,
rozwaza, czy nie bytoby lepiej, gdyby wybrat inny zawodd. W grupie zadowolonych z pracy co piaty nauczyciel, majac wybierac
ponownie, wybratby prace nauczyciela. Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli narzeka na ptace i niepewno$¢ zatrudnienia, wiek-
5z05¢ skarzy sie na ilos¢ pracy. Mimo to sa zadowoleni z profesji, ktorg wykonuja, i (nawet bardziej) miejsca pracy. Nauczyciele wy-
soko oceniajg swoja skutecznos¢, najlepiej w obszarze dyscyplinowania uczniow, najgorzej w zakresie motywowania ich do nauki.
Nieco nizej na skalach satysfakcji z pracy, jak i poczucia wiasnej skutecznosci plasujg sie nauczyciele gimnazjow. Oni tez najczescie]
wskazujg na problemy zwigzane z wykonywaniem zawodu.

Badania poczatkujacych nauczycieli (Walczak, 2013), jak i badania potrzeb nauczycieli matematyki w dziedzinie doskonalenia za-
wodowego (Czajkowska, Grochowalska i Orzechowska, 2015) pokazujg, ze gtéwna motywacja jest chec pracy z dzie¢mi i mto-
dzieza, zainteresowanie zawodem i che¢ przekazywania wiedzy. Jednoczesnie ich praca jest niezwykle odpowiedzialna i s oni
w szczegdlnym stopniu narazeni na problem wypalenia zawodowego. Dlatego tak wazne jest, aby zapewni¢ im komfortowe
warunki pracy, takie, w ktérych beda mogli sie rozwijac i czu¢ satysfakcje z wykonywanego zawodu.

TALIS pokazuje, ze dla poprawy poczucia ich skutecznosci i satysfakcji z pracy wazne jest stworzenie srodowiska, w ktdrym prome-
tejskie idee, ktdre kierujg nauczycielami, miatyby przestrzen rozwoju. Rzetelna i zyczliwa ocena pracy, ktéra oparta jest na analizie
dziatalnosci, a nie wykonywana dla zaspokojenia potrzeb administracji, wsparcie w rozwigzywaniu problemow, stworzenie klimatu
wspotpracy pomiedzy nauczycielami to elementy, ktdre sprzyjajg rozwojowi zaréwno poczucia wiasnej skutecznosci, jak i satys-
fakgji z pracy. Zadowoleni i majacy wysokie poczucie skutecznosci nauczyciele deklaruja wieksza aktywno$c na lekcjach, czestsze
uczestnictwo w doskonaleniu zawodowym i przejawiaja bardziej konstruktywistyczne poglady na edukacje.



Polscy nauczyciele i dyrektorzy w Miedzynarodowym Badaniu Nauczania i Uczenia sie TALIS 2013

Rozdziat 7. Przywédztwo szkolne: rola i zadania dyrektorow

Kamila Hernik

Systemy edukacyjne stajg obecnie przed szeregiem wyzwan, takich jak: procesy postepujacej decentralizacji i autonomii szkot,
coraz wiekszy nacisk na rozliczalnos¢ szkoét, wzrastajaca rola edukacyjnych badan poréwnawczych w podejmowaniu decyzji edu-
kacyjnych. Ponadto zauwazalna jest pewna sprzecznos$¢ miedzy oczekiwaniem standaryzacji proceséw edukacyjnych i kontek-
stem zmian spotecznych, w jakich funkcjonuja szkoty, charakteryzujgcych sie wzrastajaca indywidualizacjg i heterogenicznoscia
spoteczng (Hernik, Wasilewska i Kasprzak, 2012). Liderzy edukacyjni musza podejmowac konkretne dziatania, by odpowiada¢ na
te wyzwania. Tym samym zwieksza sie ich rola w procesach edukacyjnych. Rosna tez oczekiwania wobec lideréw i coraz bardziej
poszerza sie zakres ich odpowiedzialnosci.

Jedna z trudnosci zwigzanych ze zrozumieniem znaczenia przywodztwa dla osiggniec ucznidw jest fakt, ze zwigzki te sa zaposred-
niczone przez wptyw, jaki dyrektorzy majg na organizacje pracy nauczycieli, organizacje szkoty i relacje szkoty z szerszym otocze-
niem. Literatura przedmiotu na temat przywodztwa przyrasta w bardzo szybkim tempie. Pojawiaja sie nowe koncepcje, a stare
ujmowane sa w nowych kontekstach. Badacze staraja sie uchwyci¢ zréznicowane oblicze przywddztwa — z jednej strony praktyki
skoncentrowane na dziataniach pedagogicznych, z drugiej zas ich indywidualistyczny versus kolektywistyczny charakter. Istnieje
tez nurt dociekan wychodzacych poza dotychczasowe rozumienie przywddztwa szkolnego irozszerzajgcych go na szerszy sys-
tem — lokalny, regionalny czy krajowy (Hopkins i Higham, 2007).

Problematyka przywodztwa stata sie takze jednym z kluczowych zagadnien podejmowanych w TALIS. Przed przystapieniem do
badania poszczegdlne kraje decydowaty w gtosowaniu, ktére tematy sg dla nich najwazniejsze i to wiasnie przywddztwo uzyskato
najwiecej wskazan?. W TALIS podjeto prébe uchwycenia roli dyrektora w kreowaniu otoczenia sprzyjajagcego nauczaniu i uczeniu
sie. Skupiono sie na praktykach i postawach dyrektoréw wobec réznych zagadnien, takich jak: zakres odpowiedzialnosci dyrektora
i innych interesariuszy procesu edukacyjnego, czas, jaki dyrektorzy poswiecaja na poszczegodlne zadania wynikajace z ich obowigz-
kow, przygotowanie do petnienia swojej funkgji, rozwdj zawodowy, satysfakcja z pracy. W badaniu starano sie tez sprawdzic, jakie
rodzaje przywddztwa dominuja w szkotach oraz jakie sg ich zwigzki z innymi czynnikami.

Statystyczny dyrektor
Wiek

Statystyczny dyrektor w Polsce, podobnie jak w innych badanych krajach, ma ok. 50 lat. Potowa z nich jest w wieku 50-59 lat,
najmniej dyrektoréw zas rekrutuje sie sposrdd osdb ponizej 40. roku zycia (7%). Zauwazalne sg roznice miedzy poszczegdlnymi
krajami, i tak np. w Rumunii ok. 30% dyrektorow gimnazjéw ma mniej niz 40 lat, a we Whoszech prawie potowa przekracza 60 lat.
Poréwnujac dane zebrane w 2013 roku z tymi z 2008 roku, mozemy dostrzec pewng stabilnos¢ wsréd osdb zajmujacych to stano-
wisko, biorac pod uwage wiek dyrektoréw. W ciggu pieciu lat w Polsce odsetek dyrektoréw wsréd mtodszych kohort wiekowych
zmniejszyt sie 0 20 punktdw procentowych (w tym najwiecej wsrdéd oséb w wieku 40-49 lat — 14 punktdw procentowych) i o tyle
samo zwiekszyt sie udziat oséb w wieku 50-59 lat.

z Dwudziestu kluczowym zagadnieniom polityki edukacyjnej kazdy kraj uczestniczacy w badaniu mégt przydzieli¢ w sumie 200 punktéw, przywddztwo
uzyskato 393.
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Wykres 7.1. Rozktad wieku dyrektoréw gimnazjéw w przedziatach oraz odsetek kobiet dyrektoréw
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Pte¢

Poszczegodlne kraje réznig sie tez pod wzgledem udziatu kobiet na stanowiskach dyrektorskich. W Polsce kobiety stanowig wiek-
5z0s¢ wsrdd dyrektorow szkot Sytuacja ta odbiega od sredniej miedzynarodowej, gdzie wsréd nauczycieli kobiety sg wiekszoscia,
ale juz nie wsrdd dyrektorow. Polska jest czwarta sposrod 34 badanych krajéw pod wzgledem odsetka kobiet — dyrektoréw szkot.

Jednoczesnie warto zauwazy¢, ze im wyzszy poziom edukacyjny, tym przewaga liczbowa kobiet wsréd dyrektoréw maleje, a szan-
se objecia stanowiska dyrektora przez mezczyzn nauczycieli sa znacznie wieksze niz przez kobiety nauczycielki* (najwyzszy od-
setek mezczyzn dyrektoréw jest w liceach ogodlnoksztatcacych — 55%). Chociaz znowu, poréwnujac ten wspotczynnik z innymi
badanymi krajami, nauczycielki polskich gimnazjow na tle krajow europejskich wciaz maja jedna z najwiekszych szans zostania
dyrektorem, za Norwegig (1,1) i Rumunig (1,3). W niektérych krajach szanse kobiet na objecie stanowiska dyrektora sg bardzo niskie,
np. w Korei mezczyZni majg 14 razy wiecej szans niz kobiety, w Japonii ten wspotczynnik wynosi 10, zas wsréd krajow europejskich
najnizsze sa w Portugalii (4,2), Finlandii (3,8) i Estonii (3,6).

2 Stosunek odsetka dyrektoréw mezczyzn odniesionych do nauczycieli mezczyzn i odsetka dyrektoréw kobiet odniesionych do odsetka nauczycieli kobiet
dla szkét podstawowych w Polsce wynosi 2,2, dla gimnazjéw 1,9, a dla szkét ponadgimnazjalnych 1,9.
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Wykres 7.2. Rozktad ptci wérdd nauczycieli oraz odsetek mezczyzn dyrektoréow w Polsce
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Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.

Znaczenie moga mie¢ w tym wypadku wzgledy kulturowe — kobiety niejako samoograniczajg sie i niechetnie podejmuija sie typo-
wo meskich zadan, a stanowisko dyrektora moze by¢ wiasnie tak postrzegane. Rozmaite badania pokazujg wciaz, ze znaczna cze$c
polskiego spoteczenstwa opowiada sie za tradycyjnym podziatem rél i sfer dziatalnosci na meskie i zeriskie (PGSS; za: Siemienska,
2000). Co ciekawe, okazuje sie, ze piastowanie stanowiska dyrektora przedszkola nie miesci sie w tej logice, wydaje sie zbyt mato
,meskie” i prestizowe, skoro zajmuja je wytacznie kobiety, a samorzadowcy zgfaszaja problem ze znalezieniem oséb chetnych do
petnienia tej funkgji (Herczynski i Sobotka, 2012).

Staz pracy i doswiadczenie zawodowe

Polscy dyrektorzy majg srednio 11 lat doswiadczenia zawodowego, co sytuuje ich w grupie siedmiu krajéw o najdtuzszym wskaz-
niku piastowania swojej funkcji. Oznacza to, ze statystycznie rzecz biorac, zaczeli sprawowac trzecig kadencje, co mozna uznac
tez za wskaznik ich profesjonalizacji. Jednak biorac pod uwage taczny staz pracy na stanowisku dyrektora iinnych zwigzanych
7 zarzadzaniem szkofg, to jego dtugosc¢ okazuje sie w perspektywie miedzynarodowej dosyc¢ krotka (wykres 7.3). W niektorych kra-
jach lub regionach, takich jak Anglia, praca na stanowiskach zarzadczych w szkole jest traktowana jako przygotowanie do objecia
roli dyrektora (Srednia 12 lat, w Polsce 2 lata). Ponadto polscy dyrektorzy maja jeden z najkrétszych w Europie staz pracy w innych
zawodach (2 lata), najdtuzej pracowali dyrektorzy ze Szwedji (7 lat), Norwegii (6 lat) i Francji (6 lat).
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Wykres 7.3. Przecietny staz pracy dyrektorow gimnazjow (w latach)
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Warto w tym kontekscie zwréci¢ uwage na fakt, ze dyrektorzy szkét ponadgimnazjalnych krocej zajmuja swoje stanowisko niz
osoby z pozostatych poziomow ksztatcenia, ale sg oni do niego stosunkowo lepiej przygotowani — najdtuzej pracowali na innych
stanowiskach zarzadczych w szkole (Srednio 6 lat wobec 2 lat na innych poziomach). Nieco ponad 4 z nich nie ma w ogdle takich
doswiadczen, podczas gdy w szkotach podstawowych odsetek ten wynidst 62%, w gimnazjach zas 54%.

W wiekszosci krajow europejskich (poza Belgig — Flandria, totwa, Holandia, Szwecjg i Norwegia) do objecia stanowiska dyrektora
wymagane jest doswiadczenie zawodowe w pracy nauczyciela (Eurydice, 2013). Srednio we wszystkich krajach badanych w ra-
mach TALIS dyrektorzy gimnazjow majg przecietnie 21 lat stazu jako nauczyciel. Polscy dyrektorzy gimnazjow sg w europejskiej
czotéwcee pod tym wzgledem (25 lat stazu, za Cyprem — 28)%. Ponadto okofo pieciu na szesciu z nich obecnie taczy swoja funkcje

7 praca nauczyciela przedmiotu.

Tego typu doswiadczenie jest o tyle istotne w petnieniu funkgji dyrektora, Zze dzieki ogladowi sytuacji z perspektywy nauczyciela
zarzadzajacy lepiej moga rozumiec swoich pracownikdw, maja kontakt z uczniami, moga testowac w praktyce niektére rozwigza-
nia, ktore zamierzaja wprowadzi¢ na poziomie szkoty (OECD, 2014a). Polscy dyrektorzy wydaja sie w petni podziela¢ ten poglad

- 86% z nich uwaza, ze stanowisko dyrektora powinno by¢ dostepne wytacznie dla nauczycieli, gdyz pozwala to dyrektorowi lepiej
zarzadzac szkota. Ma on wéwczas lepszy kontakt z uczniami, lepsze relacje z nauczycielami i lepiej sprawuje nadzér pedagogiczny
(odpowiednio 75%, 70% i 70% zsumowanych odpowiedzi ,Zdecydowanie sie zgadzam” i ,Zgadzam sie”). Niespetna /3 polskich dy-
rektorow (81% sposrod tych, ktdrzy nie sg jednoczesnie nauczycielami) uwaza, ze lepiej, jesli dyrektor nie prowadzi zaje¢ z uczniami,
poniewaz ma wtedy czas na rzetelne petnienie swojej funkgji.

W Polsce dyrektorzy na kontraktach menedzerskich, niebedacy nauczycielami stanowig niewielki odsetek. W niektérych krajach,
np. w Holandii, realizowane s3 projekty majace na celu rekrutacje kandydatéw na stanowisko dyrektora spoza grona nauczyciel,
sposréd osob z doswiadczeniem w pracy zarzadczej spoza sektora edukacji (Eurydice, 2013). Jest to zjednej strony odpowiedz
2 Najdtuzszy staz wirdd wszystkich badanych krajow maja dyrektorzy z krajow azjatyckich (Japonia — 30 lat, Korea — 29, Malezja - 26) i Australii (27).
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na problem ze znalezieniem chetnych na objecie tego stanowiska (zakres zadan dyrektoréw i oczekiwan formutowanych przez
réznych interesariuszy ciggle sie poszerza), ale tez wyraz pewnej wizji statusu i roli dyrektora szkoty — jako menedzera, a nie ,super-
nauczyciela” petnigcego funkcje zarzadcze (Herczynski i Sobotka, 2012).

Status zatrudnienia

Wykres 74 zawiera informacje na temat statusu zatrudnienia dyrektorow. Wiekszos¢ dyrektordw z krajow europejskich jest zatrud-
nionych na petny etat (powyzej 90% petnego wymiaru godzin), przy czym nie majg oni obowigzku prowadzenia lekcji. Polska znaj-
duje sie wsrdd krajow takich jak totwa, Finlandia, Hiszpania, Butgaria, Sfowacja, Rumunia i Czechy, gdzie zdecydowana wiekszos¢

dyrektorow gimnazjéw jest zatrudniona na petny etat wraz z prowadzeniem lekdji.

Wykres 7.4. Status zatrudnienia dyrektoréw gimnazjow
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De facto dyrektor w Polsce jest nauczycielem petnigcym w szkole funkcje zarzadcze — ma obowigzek prowadzenia zajec¢ dydak-
tycznych?. Zgodnie z Kartq nauczyciela (art. 42 ust. 6) organ prowadzgcy moze ograniczyc lub zwolni¢ dyrektoréw z tego obowigz-
ku — ponad potowa z nich prowadzi ok. 3-5 godzin przy 18-godzinnym pensum (Wiestaw, 2011). W sytuacji, w ktorej polscy dy-
rektorzy majg bardzo krétkie doswiadczenie na innych stanowiskach zarzadczych w szkole oraz w pracy poza szkoty, a takze duzg
liczbe lat przepracowanych w zawodzie nauczyciela, petnienie swojej funkgji jest dla nich prawdopodobnie pierwszym awansem
ze stanowiska nauczyciela. Na tym tle wyrdzniajg sie osoby zarzadzajace szkotami ponadgimnazjalnymi — maja bogatsze doswiad-
czenie zawodowe w ogole oraz na stanowiskach zarzadczych w szkole?, a jednoczesnie krotszy staz na stanowisku dyrektora. Ma
to zapewne zwiazek z lokalizacjg szkoty w wiekszosci w miastach (czesciej tych duzych), gdzie rynek pracy jest wiekszy, tatwiej
o prace winnej szkole lub innym zawodzie, a jednoczesnie trudniej o wielokadencyjnos¢ ze wzgledu na wiekszg konkurencje
podczas konkurséw na dyrektora szkoty oraz mniejszg zaleznos¢ od lokalnych ukfadéw politycznych. Ponadto, na co wskazuje
Wiestaw (2011), wynika to tez z wielkosci szkdt — w szkotach ponadgimnazjalnych jest wiecej wicedyrektoréw, tym samym wieksze
s szanse na objecie tego stanowiska.

% Z wyjatkiem dyrektoréw zatrudnionych na kontraktach menedzerskich, ale takich oséb jest w Polsce wcigz niewiele.
z Np. na stanowisku wicedyrektora szkoty.



Rozdziat 7. Przywddztwo szkolne: rola i zadania dyrektorow

Przygotowanie do petnienia funkcji dyrektora

Polscy dyrektorzy, podobnie jak polscy nauczyciele, naleza do jednych z najlepiej wyksztatconych — prawie wszyscy posiadaja
wyzsze wyksztatcenie (Srednia TALIS: 92%). Wazne jest jednak tez to, aby kursy i szkolenia, w ktorych dyrektorzy uczestniczyli, po-
zwolity im na zdobycie wiedzy i umiejetnosci przydatnych do petnienia tej funkgji. Dane TALIS pokazujg, Ze nie jest to oczywiste
we wszystkich krajach.

Mniej wiecej co pigty polski dyrektor czut sie w duzym stopniu przygotowany do petnienia swojej funkcji w momencie, gdy obej-
mowat to stanowisko %, Odpowiedzi: W pewnym stopniu”i W duzym stopniu’, wybrato okoto 23 0séb, przy czym dyrektorzy szkot
podstawowych znacznie rzadziej (61%) niz ci ze szkdt ponadgimnazjalnych (81%) czuli sie dobrze przygotowani do petnienia swojej
funkgji. Generalnie stabiej przygotowane czuty sie osoby zarzadzajace: (a) matymi szkotami (do 100 uczniéw), (b) z niskg liczba na-
uczycieli w przeliczeniu na ucznia, a takze ci, ktérzy (c) prace na stanowisku dyrektora rozpoczeli ponad 20 lat temu?.

Wykres 7.5 przedstawia odsetek dyrektorow gimnazjéw, ktorzy brali udziat w programach formalnego ksztatcenia obejmujacych
przywodztwo i zarzgdzanie szkofg. Na podstawie tych pytan skonstruowany zostat indeks formalnego przygotowania do petnienia
funkcji dyrektora®®(ang. leadership training index). Pokazuje on, na ile kompleksowy, zréznicowany byt proces formalnego przygoto-
wania do petnienia funkgji dyrektora — czy obejmowat zagadnienia tylko z jednego obszaru, czy tez z kilku.

Polscy nauczyciele na tle miedzynarodowym wypadaja dos¢ stabo, jedli oceniac ich przygotowanie w tych kategoriach. Co praw-
da wszyscy respondenci z Polski zadeklarowali ukoriczenie kursu kwalifikacyjnego dla dyrektorow szkoét (jest on wymagany od
0s6b przystepujgcych do konkursow na stanowisko dyrektora szkoty) i prawie wszyscy ukoriczyli programy ksztatcenia nauczycieli®!
(prawie wszyscy dyrektorzy w Polsce sa nauczycielami), jednak juz tylko mniej niz potowa dyrektoréw gimnazjow zadeklarowata
ukoriczenie kursu z zakresu przywodztwa edukacyjnego® (43%) i byt to wynik najnizszy sposrod badanych krajow (Srednia TALIS:
78%). Wsrod polskich dyrektoréw tyle samo jest osob, ktore osiggnety przecietny (43%) i wysoki (41%) poziom przygotowania for-
malnego do petnienia tej funkgji, podczas gdy w wiekszosci badanych krajow respondenci czesciej osiggali wynik wysoki (24),
a zdecydowanie rzadziej wynik przecietny (Vs).

% Pytanie to byto zadawane jedynie w polskiej wersji kwestionariusza.
2 Odsetek 0sob wskazujgcych na odpowiedzi ,Ani troche” i ,\W niewielkim stopniu” wynidst dla tych grup:
(@) 43% - od 13 do 19 punktéw procentowych wiecej niz pozostali respondenci,
(b) 39%, wobec 29% i 25% w pozostatych podgrupach.
Z kolei w wypadku stazu dyrektorskiego ogotem 17% oséb pracujacych ponad 20 lat wskazato, ze nie byty w ogdle przygotowane do petienia swojej
funkgji, podczas gdy w pozostatych podgrupach odsetek ten wahat sie od 0 do 4%.
30 Indeks zostat utworzony z odpowiedzi na pytanie: ,Czy ukoficzone przez Pania/Pana programy formalnego ksztatcenia obejmowaty ponizsze elementy,
a jesli tak, to czy miato to miejsce przed czy po objeciu stanowiska dyrektora?”. Odpowiedzi ,Nigdy” zakodowano jako 0, a pozostate (,Przed”, ,Po” oraz ,Przed
lub po”) jako 1. Nastepnie kody zsumowano i utworzono z nich 4 kategorie: 0 — brak przygotowania formalnego, 1 — niski poziom, 2 — przecietny poziom oraz
3 - wysoki poziom.
3 Warto zauwazy¢, ze odpowiedzi respondentéw na to pytanie odbiegaja od danych SIO. Wynika to z konstrukgji pytania w TALIS: dyrektorzy zostali za-
pytani, czy ukorczone programy formalnego ksztatcenia obejmowaty ponizsze elementy i czy miato to miejsce przed czy po objeciu stanowiska dyrektora.
Odpowiedz ,Program lub kurs ksztatcenia nauczycieli” wybrato 77% dyrektorow ze szkét podstawowych, 84% z gimnazjow i 95% szkot ponadgimnazjalnych.
Wydaje sie, ze zwilaszcza respondenci ze szkdt podstawowych nie zaliczyli kurséw pedagogicznych w ramach studiow nauczycielskich do tej kategorii.
32 Réznice miedzy odpowiedziami na to pytanie przez dyrektoréw z poszczegdlnych poziomdw edukacji w Polsce nie sg istotne statystycznie.
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Wykres 7.5. Indeks formalnego przygotowania do petnienia funkgji dyrektora
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Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.

Powyzej przytoczone dane $wiadczg m.in. o tym, ze w Polsce do tej pory nie myslano o osobach zarzadzajacych szkotami jako
o przywoddcach w znaczeniu, jakie obecnie nadaje sie tej funkgji: pewnego zestawu kompetencji miekkich®, zarowno osobistych,
jak i zarzadczych, ale takze umiejetnosci wyznaczania celow i kierunkéw dziatan, wyzwalaniu w innych zdolnosci do wykonywa-
nia zadan jak najlepiej czy budowania spotecznosci uczacych sie (Dorczak, 2013). W Polsce pojecie przywddztwa edukacyjnego
w praktyce przygotowania zawodowego do petnienia funkcji dyrektora, inaczej niz w dyskursie naukowym, jest bardzo stabo roz-
powszechnione. Rynek szkolert oswiatowych peten jest kurséw z zakresu zarzadzania szkotg rozumianego jako administrowanie,
kursow kwalifikacyjnych dla dyrektoréw, ale kurséw koncentrujgcych sie na aspektach przywddztwa brakuje 3.

Doskonalenie zawodowe: udziat, potrzeby i bariery

W Polsce nie istniejg formalne wymogi dotyczgce szkolen i sposobu doskonalenia zawodowego dyrektorow szkot, ktdrzy juz zaj-
mujg to stanowisko. Jednak z racji tego, ze zdecydowana wiekszos¢ polskich dyrektordw to nauczyciele, tym samym zobowiagzani
s oni do statego podnoszenia swoich kwalifikacji i doskonalenia sie. Ten typ dziatar zostat w TALIS zdefiniowany dos¢ szeroko
- niemal wszyscy dyrektorzy gimnazjéw z Polski (96%) deklarujg udziat w kursach, konferencjach lub wizytach obserwacyjnych
(Srednia TALIS: 83%), ale liczba dni szkolen, jaka podaja, jest znacznie nizsza niz srednia miedzynarodowa (14 do 20 dni). Gdy skon-
kretyzujemy pytanie, odsetek znacznie spada — niespetna V3 polskich dyrektoréw gimnazjéw deklaruje uczestnictwo w sieciach
wspotpracy w ramach mentoringu lub badan (Srednia 51%). Pozostate dziatania zwigzane z doskonaleniem zawodowym przezna-
czonym dla dyrektoréw dotycza potowy respondentdw z Polski i 13 w skali miedzynarodowej, trwaja facznie 8 dni**.

33 Roman Dorczak (2013) proponuje zestaw pieciu kluczowych kompetendji, jakie skuteczny przywddca powinien posiadac. Centralne miejsce zajmuja
kompetencje edukacyjne, dotyczace rozumienia proceséw nauczania i uczenia sie, rozwdj na poziomie indywidualnym i grupowym. Pozostate kompetencje to
te o charakterze technicznym, ale takze interpersonalne (komunikacyjne i zespotowe), intrapersonalne (np. poczucie tozsamosci, zdolno$¢ motywowania siebie,
etc.) oraz kulturowe (zwigzane ze zdolnoscig do ksztattowania systemu normatywnego i systemu znaczen w organizacji).

34 Sytuacja ta powoli sie zmienia dzieki projektowi Przywddztwo i zarzqdzanie w oswiacie — opracowanie i wdrozenie systemu ksztafcenia i doskonalenia dyrekto-
réw szkét/placowek, realizowanemu przez Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE) i Uniwersytet Jagiellonski (UJ).

» Srednia liczba dni dla Polski nie odbiegata istotnie od $redniej miedzynarodowej.
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Wykres 7.6. Odsetek dyrektoréw gimnazjow nieuczestniczacych w zadnej formie doskonalenia zawodowego w okresie 12
miesiecy przed badaniem
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Udziat w dziataniach z zakresu rozwoju zawodowego zalezy od wielu czynnikéw, w tym takze od dostepnosci kurséw, ktore sg
wazne z punktu widzenia codziennej pracy dyrektora, dysponowania czasem iinnymi zasobami, ktére pozwalajg na skorzystanie
z oferty doskonalenia, wsparcia od pracodawcy czy wreszcie warunkdéw uczestnictwa, ktére moga ewentualnie uniemozliwiac
udziat poszczegdinych oséb. Wnioski sa szczegdinie wazne dla Polski, gdyz wskazujg na istotne problemy zwigzane z rozwojem
zawodowym dyrektorow. Polska nalezy do krajow, w ktérych najwiekszy odsetek dyrektoréw gimnazjow wskazat, ze barierg s dla
nich brak odpowiedniej oferty (37%, $rednia TALIS: 22%) oraz koszty uczestnictwa w takich dziataniach (43%, srednia TALIS: 30%).
Problemem dla nich jest takze niemoznos¢ pogodzenia tych zadar z planem pracy (30%). Podobne trudnosci zgtaszali najczescie]
wsrdd krajéw europejskich respondenci z Butgarii, Portugalii, Rumunii, Serbii i Cypru, najrzadziej za$ z Danii, Anglii, Frandji, Finlandii
i totwy (wykres 7.7).
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Wykres 7.7. Odsetek dyrektoréw gimnazjéw deklarujacych, ze barierg w uczestnictwie w dziataniach z zakresu rozwoju za-
wodowego byty koszty oraz brak odpowiedniej oferty
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Warto podkresli¢, ze brak odpowiedniej oferty rozwoju zawodowego zgfaszali znacznie czesciej dyrektorzy gimnazjow niz szkot
podstawowych (wykres 7.8). Natomiast problem zbyt wysokich kosztéw czesciej doskwierat dyrektorom licedw niz technikdw.
Ponadto na wszystkie te trudnosci wskazywali tez czesciej dyrektorzy szkét bardzo duzych (pow. 500 ucznidw) i zlokalizowanych

w wiekszych miejscowosciach®.

Wykres 7.8. Odsetek polskich dyrektoréow wskazujacych, ze poszczegdlne czynniki sa barierami uczestnictwa

w doskonaleniu zawodowym
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.
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i ok. 40% dla miejscowosci powyzej 15 tys. mieszkarncdw i 17% dla miejscowosci do 3 tys. mieszkaricow.
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Polskich dyrektoréw zapytano dodatkowo tez o to, w jakim stopniu potrzebuja doskonalenia zawodowego w réznych obszarach.
Dane przynoszg wazne wnioski, obrazujg bowiem, z jakimi problemami borykaja sie osoby zarzadzajace szkotami i gdzie brakuje
im kompetendji, by je rozwiazywac. Mozna je potraktowac takze jako ukazujace, ktére obszary zwigzane z zarzagdzaniem szkofg sg
dla nich najbardziej istotne.

Wykres 7.9. Potrzeby polskich dyrektoréw w zakresie doskonalenia zawodowego
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Zrédto: Dane OFCD; TALIS, 2013.

Czterech na pieciu dyrektoréw potrzebuje zdobywac wiedze i umiejetnosci w zakresie pozyskiwania dodatkowych srodkow fi-
nansowych dla szkoty. Co istotne, az /5 wskazata na wysoki poziom potrzeb (wykres 7.9). Pokazuje to, ze najwazniejsze sg finanse,
ktérych polskim szkotom brakuje, dyrektorzy (zwtaszcza szkét ponadgimnazjalnych®) chcieliby zapewne sprawniej pozyskiwac
dodatkowe fundusze, co wiecej wymagaja od nich tego czesto organy prowadzace. Dane TALIS pokazujg ponadto, ze dyrektor
szkoty powinien dobrze orientowac sie nie tylko w zakresie prawa oswiatowego, ale takze dobrze zna¢ prawo zamowien publicz-
nych, prawo pracy czy prawo budowlane. Wtasnie te ,pozaoswiatowe” aspekty prawne sg obszarem, w ktorym ok. 24 dyrektorow
potrzebuje doskonalenia zawodowego, w tym 4 w wysokim stopniu (58% wskazato na takie potrzeby w zakresie prawa oswiato-
wego). Innym obszarem rozwoju dyrektoréw sa kompetencje menedzerskie (np. zarzadzanie zespotem, motywowanie pracow-
nikdw, ocenianie i dawanie informacji zwrotnej nauczycielom) i planowanie strategiczne, a takze ewaluacja wewnetrzna w szkole
(odpowiednio: 65%, 63% i 62% wskazan na wysoki i umiarkowany poziom potrzeb). Zatem sami dyrektorzy dostrzegaja problem
niedostatku umiejetnosci stricte liderskich.

Odpowiedzi na pytanie o potrzeby doskonalenia zawodowego pozwalaja dostrzec obszary, w ktérych dyrektorzy czuja sie ,mocni”
i nie musza czy nie chca zdobywac wiedzy i umiejetnosci na ten temat: metody nauczania, wspotpraca z rodzicami i ze spofeczno-
$cig lokalng (odpowiednio: 63%, 63% i 68% zsumowanych odpowiedzi ,Brak” lub ,Maty poziom potrzeb”). S to obszary, ktére nie
wymagaja spedjalistycznej wiedzy i umiejetnosci lub takie kompetencje dyrektorzy juz posiadajg (np. metody nauczania — wszak
zdecydowana wiekszos¢ respondentdw faczy funkcje dyrektora i nauczyciela przedmiotu).

7 51% z nich wskazato na wysoki poziom potrzeb wobec 33% wskazar dyrektoréw gimnazjow.
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Z drugiej strony jednak wynik ten moze tez swiadczy¢ o niedocenianiu kwestii odpowiedniego planowania wspotpracy z rodzica-
mi i pewnej sfery oczywistosci, ktéra jest z nig wigzana. Oznaczatoby to, ze wspotpraca z rodzicami i ze spofecznoscia lokalng jest
rozumiana sama przez sie i nie trzeba sie jej uczy¢, szkota za$ przeciez od lat funkcjonuje w lokalnym srodowisku, uczniowie uswiet-
niajg imprezy, szkoty znajduja sponsoréw, wszystkie realizuja zatozone w prawie cele wspdtpracy i nie trzeba nic w tym zmieniac.
Jak pokazuja jednak m.in. badania prowadzone w 2011 przez IBE (Hernik, Stasiowski i Solon-Lipinski, 2012), w schematycznie pro-
wadzonej wspotpracy szkoty z rozmaitymi podmiotami zewnetrznymi moze tkwi¢ wiele putapek, skutkujgcych utrzymywaniem
niesymetrycznych relacji, wykorzystywaniem szkoty przez inne instytucje dla realizacji wtasnych celéw, nie zawsze z korzyscia dla
uczniéw, a potencjat lokalny pozostaje niewykorzystany w petni.

Dyrektorzy licedw i technikow istotnie réznili sie w swoich odpowiedziach od 0séb zarzadzajacych szkotami podstawowymi i gim-
nazjami w odniesieniu do 5 sposrdd 11 obszaréw doskonalenia zawodowego. Ci pierwsi znacznie rzadziej zgtaszali umiarkowany
i wysoki poziom potrzeb w zakresie: wspotpracy z rodzicami i spotecznoscia lokalng, prawa o$wiatowego, metod nauczania i wy-
korzystywania TIK. Z kolei dyrektorzy technikow znacznie czesciej niz pozostali chcieliby sie szkoli¢ w obszarze: kompetencji osobi-
stych i menedzerskich, planowania strategicznego, promodji szkoty i pozyskiwania dodatkowych srodkéw finansowych dla szkoty,
a wiec w duzej mierze kompetendji liderskich. Osoby zarzadzajgce szkotami podstawowymi z kolei w stosunkowo matym stopniu
odczuwaty potrzebe zdobywania wiedzy na temat pozao$wiatowych aspektéw prawnych zwigzanych z funkcjonowaniem szkoty.

Zadania i zakres odpowiedzialnosci dyrektora

Rozmaite badania i analizy pokazujg, iz praca dyrektora staje sie coraz bardziej ztozona. Z jednej strony oczekiwania wobec niego
formutujg nauczyciele, uczniowie i rodzice, a z drugiej — system i otoczenie, w ktorym funkcjonuje. W TALIS zbadano, na jakie zada-
nia dyrektorzy poswiecajg swoj czas, jaki jest ich zakres oraz poczucie odpowiedzialnosci za poszczegodlne obszary.

Polscy dyrektorzy, podobnie jak respondenci z innych krajow, poswiecajg najwiecej czasu na czynnosci typowo administracyjne
i przywoddcze® (41% czasu), okoto V4 czasu zajmuje im wykonywanie zadan zwigzanych z programem nauczania oraz dydaktyka®,
a pozostaty czas przeznaczajg na kontakty z uczniami (15%), rodzicami lub opiekunami (11%) oraz kontakty ze spotecznoscia lokal-
na, biznesem i przemystem (7%).

Dane TALIS pozwalajg na nieco gtebsze wejrzenie w zakres tych czynnosci administracyjnych i zwigzanych z programem naucza-
nia. UmozZliwiaja one dostrzezenie, w ktére obszary i zadania dyrektorzy angazuja sie najczesciej i takie, ktére nie wymagajg od nich
poswiecenia duzej ilosci czasu lub nie wydaja sie im priorytetowe (wykres 7.10).

3 W tym: zarzadzanie zasobami ludzkimi/sprawy personalne, przepisy, sprawozdania, budzet szkoty, przygotowanie planéw lekgji i sktadu klas, planowanie

strategiczne, przywodztwo i dziatalnos¢ zwiazana z zarzadzaniem, reagowanie na wnioski urzednikéw edukacyjnych na poziomie lokalnym, wojewddzkim lub
centralnym.
3 W tym: tworzenie programu nauczania, uczenie, hospitacje, ocenianie uczniéw, mentoring dla nauczycieli, doskonalenie zawodowe nauczycieli.
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Wykres 7.10. Odsetek polskich dyrektoréw bardzo czesto i czesto angazujacych sie w poszczegdlne dziatania w szkole
w trakcie ostatnich 12 miesiecy
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

W dobie zwiekszonego nacisku na rozliczalnos¢ dyrektoréw i podejmowanie decyzji na podstawie danych, osoby zarzadzajace
szkotami stawiaja na to, by nauczyciele czuli sie odpowiedzialni za wyniki osiggane przez ich uczniéw. Od 84% do 95% polskich
dyrektorow (w zaleznosci od poziomu edukacyjnego *°) zadeklarowato, ze wykorzystywato wyniki ucznidéw (w tym badania krajowe
i miedzynarodowe) do opracowania celéw i programéw edukacyjnych szkoty, prawie wszyscy (96%) za$ pracowali nad planem
doskonalenia zawodowego dla szkoty. Co ciekawe, dyrektorzy finskich gimnazjow, ktérych uczniowie sg znani na catym $wiecie jako
osiggajacy najwyzsze wyniki w badaniu PISA, przyktadaja do nich nizsza wage niz osoby zarzadzajace szkotami z innych krajow (74%).

Dla 0s6b zarzadzajacych szkotg bardzo wazne wydaje sie tez to, aby rodzice i opiekunowie uzyskiwali informacje na temat szkoty
lub wynikéw ucznidw. Polscy dyrektorzy przyktadajg do tego nieco wieksza wage niz srednio dyrektorzy z innych krajow - od
77% do 82% (w zaleznosci od poziomu edukacyjnego) wskazato, ze angazowato sie w takie dziatania czesto i bardzo czesto wobec
sredniej miedzynarodowej dla gimnazjow wynoszacej 66%. Motywowanie nauczycieli do rozwijania swoich umiejetnosci dydak-
tycznych oraz wspotpraca z nimi w celu rozwigzywania probleméw z dyscypling w klasie to tez jedne z najczesciej wykonywanych
przez dyrektorow zadan (od 72% do 80% w zaleznoéci od poziomu edukacyjnego). Stosunkowo rzadziej (ponizej 50% wskazan)
polscy dyrektorzy poswiecaja czas na zadania zwigzane z rozwigzywaniem problemdw z planem lekgji w szkole (zwfaszcza w szko-
tach ponadgimnazjalnych — 28% odpowiedziato, ze nie robi tego nigdy lub bardzo rzadko).

Warto w tym kontekscie zwroci¢ uwage na kwestie wspotpracy z dyrektorami z innych szkét w zaleznosci od poziomu edukacyj-
nego®. Dyrektorzy gimnazjéw sg znacznie mniej sktonni do podejmowania takich dziatari niz dyrektorzy szkdt podstawowych (61%
i 79% wskazan na odpowiedz ,Czesto” i ,Bardzo czesto”). Zas dyrektorzy szkdt ponadgimnazjalnych rzadziej niz pozostali wspot-
pracuja z nauczycielami w kontekscie rozwigzywania probleméw z dyscypling w klasie (47% wskazan w stosunku do 66% i 70%).

Uznaje sie, ze, ze wzgledu na ztozonos$¢ pracy dyrektora, odpowiedzialno$¢ za poszczegdlne zadania w szkole powinna spoczywac
takze na innych interesariuszach procesu edukacyjnego, w tym: nauczycielach, rodzicach, wtadzach samorzadowych i krajowych,
radach zarzadzajacych szkota i innych podmiotach (Schleicher, 2012). W TALIS starano sie uchwycic to, na ile dyrektor decyzje po-
dejmuje sam, a na ile odpowiedzialno$¢ za poszczegdlne sprawy ponoszg tez inne podmioty lub osoby. Jest to tez pytanie o auto-
nomie dyrektora przy podejmowaniu decyzji oraz o poziom centralizacji systemu edukacji w danym kraju (wykres 7.11).

0 W najmniejszym stopniu robig to dyrektorzy technikéw (68%), pozostali: dyrektorzy licedw — 99%, gimnazjow — 95%, szkot podstawowych — 94%.

Nieistotne statystycznie sg réznice miedzy dyrektorami zarzadzajacymi szkotami funkcjonujacymi w zespotach szkét lub nie.

a
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Wykres 7.11. Odsetek polskich dyrektoréw deklarujacych, ze poszczegdlne podmioty lub osoby ponosza znaczaca
odpowiedzialno$¢ za nastepujgce dziatania w szkole
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Zrédto: Dane OECD: TALIS, 2013.

Dyrektorzy w Polsce wskazywali, ze w kazdym z wymienionych w kwestionariuszu obszaréw ponosza znaczacg odpowiedzialnos¢,
przy czym w jednych wskazywali tylko na siebie, a w innych takze na inne podmioty. Na podstawie danych daje sie zatem wyrozni¢
obszary niemal wytgcznej odpowiedzialnosci dyrektora w Polsce %, tj: mianowanie lub zatrudnianie nauczycieli (98%), zwalnianie
nauczycieli lub zawieszanie ich w petnieniu obowiazkéw (96%), zatwierdzanie list uczniéw przyjetych do szkoty (91%). Z kolei do
obszaréw, w ktérych dyrektor dzieli sie odpowiedzialnoscia z innymi podmiotami, naleza *: ustalanie zasad i procedur dyscyplinar-
nych dla ucznidow (60%), ustalanie zasad polityki oceniania uczniéw (59%), wybor stosowanych materiatow dydaktycznych (56%),
podejmowanie decyzji budzetowych w sprawie szkoty (47%), decydowanie o tym, ktére przedmioty beda nauczane (42%). Dwa
ostatnie obszary to w gtéwnej mierze zakres odpowiedzialnosci administracji samorzadowej/rzadowej, podczas gdy o tych pierw-
szych decyduja nauczyciele — w warunkach polskich poprzez wyrazanie opinii.

Analizujgc te dane pod katem zréznicowania ze wzgledu na poziom edukacji (wykres 7.12), zarysowujg sie pewne tendencje.
Dyrektorzy szkét ponadgimnazjalnych rzadziej niz inni wskazuja na siebie jako podmioty ponoszace znaczaca odpowiedzialnosé
za poszczegdlne zadania, czesciej zas deklaruja, Ze w decyzje te wigczani sg inni cztonkowie zespotu zarzadzajacego szkota 4. Z ko-
lei dyrektorzy gimnazjow w wiekszym stopniu niz pozostali uwazaja, ze odpowiedzialnos¢ lezy po stronie administracji rzadowej
lub samorzadowe;j.

i W nawiasach podano odsetek odpowiedzi, w ktérych dyrektorzy zaznaczyli, ze za poszczegdlne obszary ponosza oni znaczacg odpowiedzialnosé.

W nawiasach podano odsetek odpowiedzi, w ktérych dyrektorzy zaznaczyli, ze za poszczegdine obszary znaczaca odpowiedzialno$¢ ponosza takze inne
podmioty: inni cztonkowie zespotu zarzadzajacego szkota, nauczyciele niebedacy cztonkami zespotu zarzadzajacego szkotg, rada zarzadzajaca szkota, admini-
stracja samorzadowa lub rzadowa.

A W obydwu wpadkach réznice w odsetkach odpowiedzi byty istotne statystycznie w 5 sposrdd 11 obszardw.
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Wykres 7.12. Odsetek polskich dyrektoréw deklarujacych, ze ponosza znaczaca odpowiedzialnos¢ za nastepujace dziatania
w szkole
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Kwestie ustalania poczatkowego wynagrodzenia oraz okreslania podwyzek dla nauczycieli s3 najczesciej requlowane centralnie
w krajach uczestniczacych w badaniu TALIS. Zdarzaja sie jednak wyjatki (Korea — 100% wptywu dyrektora na wysokos¢ pensji pra-
cownikow). Warto zauwazyc, ze w Polce, mimo ze w wymienionych obszarach duzy wptyw na podejmowanie decyzji ma admini-
stracja samorzadowa/rzadowa (57% i 66%), to i tak dyrektorzy sami czuja duza odpowiedzialnosc za te zagadnienia (odpowiednio
549% i 39% wskazan na dyrektora). Ponadto od 43 do 46% dyrektorow wskazato, ze wazne decyzje podejmujg samodzielnie.

W kontekscie rosnacej popularnosci koncepcji przywoddztwa szkolnego (o czym piszemy dalej w rozdziale), zaktadajacych istnie-
nie wielu liderdw, postawy polskich dyrektorow swiadczg o rozpowszechnieniu wsérdd nich postawy nazywanej przez Michaela
Fullana (2006) ,wirusem odpowiedzialnosci”. W ten sposéb dyrektor wysyta nauczycielom, ale tez pozostatym podmiotom sygnaty,
ze to tylko on kieruje szkota, co moze prowadzi¢ do wycofania sie i niepodejmowania odpowiedzialnosci.

We Frangji (jeden z najbardziej scentralizowanych systemow edukacyjnych na swiecie), Malezji i Hiszpanii jedynie 27% dyrektorow
deklaruje posiadanie wptywu na zatrudnianie nauczycieli. W Polsce (system zdecentralizowany) dyrektorzy maja poczucie wptywu
na stosunkowo wiele obszaréw, cho¢ inne badania (Wiestaw, 2011) pokazujg, ze rzeczywisty zakres autonomii dyrektora w Polsce
jest raczej niski i bardzo zréznicowany miedzy szkotami — zalezy od osobistych cech dyrektora i lokalnych zwyczajow. W bardzo
wielu obszarach dyrektor musi uzgadnia¢ decyzje z organem prowadzacym, a zakresy odpowiedzialnosci obu tych podmiotéw
czesto przenikajg sie wzajemnie.

Bariery efektywnosci dyrektora

Polscy dyrektorzy borykaja sie z podobnymi problemami co osoby zarzadzajace szkotami w innych krajach (wykres 7.13). Trzy naj-
wazniejsze bariery sg takie same we wszystkich badanych krajach, cho¢ polscy dyrektorzy odczuwaja je dotkliwiej: niewystarcza-
jacy budzet i zasoby szkoty (90% dyrektorow gimnazjow w Polsce, srednia TALIS dla gimnazjow: 80%), przepisy i polityka rzadu
(odpowiednio — 89% i 69%) oraz duze obcigzenie praca (74% i 72%). Dla prawie % polskich dyrektoréw problemem jest tez system
wynagrodzen nauczycieli oparty na awansie zawodowym (73% wskazar wobec $redniej 48%) — co jest kolejnym dowodem na
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to, ze system ten wymaga zmian (Hernik i in., 2014). Jest to w duzej mierze specyfika krajow z dawnego bloku postsowieckiego,
podobne problemy zgtaszali tez dyrektorzy z Butgarii, Chorwadcji, totwy, Rumunii, Czech, Stowadji, ale takze Wtoch. Ten aspekt
w ogole nie jest odczuwany jako bariera przez dyrektorow ze Szwedji, a w matym stopniu z Norwegii i Danii. Warto zwréci¢ uwage
na fakt, ze dyrektorzy szkét ponadgimnazjalnych (zwtaszcza technikdw ) wskazywali, ze uciazliwe dla nich sa niecbecnosci na-
uczycieli (63% wobec 33% dla gimnazjéw i 35% dla szkédt podstawowych) oraz brak zaangazowania i wsparcia ze strony rodzicow
(63% wobec 39% dla szkot podstawowych ).

Wykres 7.13. Odsetek polskich dyrektoréw deklarujacych, ze ponizsze czynniki w duzym i w pewnym stopniu ograniczaja
ich skutecznos¢
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

Biorac pod uwage czestos¢ wskazar na wszystkie wymienione obszary jako bariery ograniczajace efektywno$¢ pracy dyrektora, to
w krajach europejskich najmniej probleméw zgtaszali dyrektorzy z Danii, Anglii, Francji, Finlandii i Norwegii, najwiecej za$ z Butgarii,
Portugalii, Rumunii, Serbii i Czech.

Style przywoédztwa
Kultura wspotpracy i przywddztwo rozproszone

Pojecie przywodztwa rozproszonego zaktada obecnos¢ wielu lideréw w szkole, a jego istota jest cel interakcji miedzy liderami
a innymi pracownikami: wsparcie pracownikow w rozwoju instytucji, w szczegdlnosci w doskonaleniu nauczania. W tym ujeciu
zadaniem dyrektora jest tworzenie odpowiednich warunkéw w szkole, aby takze inne osoby mogty pemic funkcje przywddcze.
Wyniki prowadzonych dotychczas badan na ten temat sg niejednoznaczne i pokazujg rézne kierunki zaleznosci pomiedzy przy-
wodztwem rozproszonym a np. rozwojem szkoty lub osiggnieciami ucznidéw. S jednak dane pokazujace, iz wigczanie nauczycieli
w proces podejmowania decyzji w szkole pozytywnie wptywa na ich efektywnos¢ i zaangazowanie ucznidw, a takze to, ze przy-
wodztwo rozproszone w wiekszym stopniu przyczynia sie do podniesienia osiaggnie¢ uczniéw niz tradycyjne dziatania indywidu-
alnego lidera (Harris, 2011; Leithwood, Day, Sammons, Harris i Hopkins, 2007).

* 27% wskazato na odpowiedz ,W duzym stopniu” (gimnazja i licea — 7%, szkoty podstawowe — 14%).
4 Réznice z odpowiedziami dyrektoréw gimnazjéw byty nieistotne statystycznie.
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W badaniu TALIS prébowano uchwyci¢, czy w szkole istnieje kultura wspotpracy miedzy dyrekcja, nauczycielami i rodzicami przy
podejmowaniu decyzji. W tym celu utworzono skale przywddztwa rozproszonego® oraz przeprowadzono analizy regresji liniowej
majace obrazowac jego ewentualne zwiazki z innymi czynnikami.

Na poziomie miedzynarodowym znaleziono niewiele spojnych i istotnych statystycznie zwigzkow miedzy tak skonstruowang skalg
przywddztwa rozproszonego a innymi zmiennymi, tj. cechami szkoty czy dyrektora. Dyrektorzy osiagajacy wysokie wyniki na skali

przywodztwa rozproszonego:

m  czesciej pracuja w szkotach, ktére cechuja sie klimatem wzajemnego wsparcia i otwartoscig miedzy wspotpracowni-
kami (w 23 krajach, w tym w Polsce);

m 53 bardziej zadowoleni ze swojej pracy (w 17 krajach, takze w Polsce).

Przywddztwo zorientowane na nauczanie

Kolejnym konstruktem, ktéry zostat poddany eksploracji w badaniu, jest przywodztwo zorientowane na nauczanie (@ng. instructio-
nal leadership). Ten rodzaj przywddztwa przejawia sie w takich dziataniach jak: jasne formutowanie celéw szkoty, dbanie o bezpiecz-
ne i sprzyjajace uczeniu sie otoczenie szkoty, wspieranie nauczycieli w procesie nauczania. Mniejszy nacisk jest na administrowanie
szkota. W badaniach dowiedziono istnienia wptywu tego rodzaju przywddztwa na osiggniecia ucznidw, zaposredniczonego przez:
organizacje procesu nauczania, klimat szkoty oraz sposob zarzadzania szkotg (Heck, 1990; za: Muijs, 2011).

W TALIS starano sie uchwyci¢ wptyw przywodztwa zorientowanego na nauczanie®® na zaangazowanie dyrektorow w rozwoj
szkoty i nauczycieli, w tym: formutowanie celow i programu dziatania przez dyrektoréw, na planowanie dziatar z zakresu rozwoju
zawodoweqgo, a takze na czas, jaki poswiecajg na zadania zwigzane z programem nauczania oraz dydaktyka. Innym wymiarem,

w ktorym mierzono zwigzki z przywddztwem zorientowanym na nauczanie, byt klimat szkoty.

Wyniki regresji liniowych wskazuja, iz dyrektorzy osiggajacy wysokie wyniki na skali przywddztwa zorientowanego na nauczanie
czesciej deklaruja, Ze:

m uzywaja wynikéw ucznidw do opracowania celow i programéw edukacyjnych szkoty (w 12 krajach);

m  pracowali nad planem doskonalenia zawodowego dla tej szkoty (w 19 krajach);

m  spedzaja wiecej czasu nad zadaniami zwigzanymi z programem nauczania oraz dydaktyka (w 7 krajach);

m  prowadza bezposrednie obserwacje lekgji jako czes¢ formalnej oceny nauczycieli (w 24 krajach, w tym w Polsce);

®  wnastepstwie oceny dla kazdego nauczyciela opracowywany jest dla niego plan doskonalenia zawodowego lub
szkolen (w 15 krajach, w tym w Polsce);

® na nauczyciela naktadane sg sankcje materialne, takie jak zmniejszenie rocznej podwyzki pensji, jesli uznaje sie, ze
osigga on stabe wyniki pracy (w 17 krajach);

®  w nastepstwie oceny nauczyciela zmienia sie prawdopodobienstwo jego awansu zawodowego (w 15 krajach);

¥ Skala zostata utworzona ze skumulowanych odpowiedzi ,Zdecydowanie sie zgadzam” i ,Zgadzam sie” na pytania o to, czy szkofa stwarza pracownikom,
rodzicom lub opiekunom mozliwo$¢ aktywnego uczestnictwa w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoty. Nalezy jednak z ostroznoscig traktowa¢ wyniki
polskich dyrektoréw: od 96% do 100% respondentow z badanych szkét zgadzato sie lub z zdecydowanie zgadzato sie z ww. stwierdzeniami. Trudno spodzie-
wac sie innych odpowiedzi w sytuacji, gdy kwestia udziatu rodzicéw, ucznidéw i pracownikdéw w podejmowaniu decyzji, wspodtpracy miedzy nauczycielami czy
wspotpracy szkoty z rodzicami jest przedmiotem konkretnych dziatari systemowych (wspieranie pracy zespotéw zadaniowych, wymagania panstwa wobec
szkét wprowadzone w ramach nowego nadzoru pedagogicznego), jako taka jest promowana i w tym sensie nie jest neutralna ideologicznie.

48 Skala przywdédztwa zorientowanego na nauczanie zostata skonstruowana z odpowiedzi dyrektoréw na 3 pytania o czesto$¢ angazowania sie w poszcze-
golne dziatania w danej szkole w trakcie ostatnich 12 miesiecy: ,Wspieratam(em) wspdtprace miedzy nauczycielami w celu rozwijania nowych sposobdw naucza-
nia", ,Podejmowatam(em) konkretne dziatania, aby nauczyciele brali odpowiedzialno$¢ za rozwijanie swoich umiejetnosci dydaktycznych”, ,Podejmowatam(em)
konkretne dziatania, aby nauczyciele czuli sie odpowiedzialni za wyniki nauczania osiggane przez ich uczniéw".
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pracuja w szkotach, w ktdrych istnieje pozytywny klimat szkoty, charakteryzujacy sie wzajemnym wsparciem (w 15
krajach).

Dodatkowo w analizach zostaty wykryte zwigzki tego rodzaju przywddztwa z innymi zmiennymi, ale kierunki tych zaleznosci nie
byty spdjne wirdd wszystkich krajow TALIS. Warto dodac jednak, ze w Polsce dyrektorzy osiggajacy wysokie wyniki na skali przy-
wodztwa zorientowanego na nauczanie czesciej deklaruja, ze w nastepstwie oceny nauczyciela: wyznaczany jest mentor, ktéry ma
pomoc mu w poprawie jego sposobu nauczania, zmianie ulega zakres obowiazkéw zawodowych nauczyciela®, nie przedtuza sie
umowy z nauczycielem lub zwalnia sie go.

W wiekszosci krajow TALIS obie skale przywodztwa sg ze sobga skorelowane, co oznacza, ze dyrektorzy, ktorzy koncentrujg sie
w swoich dziataniach gtéwnie na realizacji celow pedagogicznych, jednoczesnie dbajg o wigczanie w proces zarzadzania szkota
takze innych pracownikéw. Ale nie w Polsce, gdzie obie skale nie sg ze sobg powigzane™.

Wsréd polskich dyrektorow, niezaleznie od poziomu edukadji, nie zaznaczaja sie wyrazne style zarzadzania (wykres 7.14) — ok. 23
respondentéw nie miato dominujacego stylu®!, niespetna 13 styl zorientowany na nauczanie, a niewielki odsetek tylko styl roz-
proszony (2%). Istniejg jednak statystycznie istotne réznice w stylach przywddztwa w zaleznosci od ptci respondenta: to kobiety
maja wieksze nasilenie konkretnego stylu zarzadzania szkotg — w wypadku przywddztwa zorientowanego na nauczanie (instruk-
tazowego) ma to miejsce niezaleznie od poziomu edukadji, za$ w wypadku przywddztwa rozproszonego s to dyrektorki szkot
podstawowych.

Wykres 7.14. Dominujace style przywddztwa wsrdd polskich dyrektorow
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W Rozproszony B Instruktazowy Brak dominujacego stylu
Zrédlo: Dane OECD; TALIS, 2013.
49 Np. zwiekszenie lub zmniejszenie liczby godzin dydaktycznych lub obowigzkdw administracyjnych/kierowniczych.
50 Wynika to m.in. stad, ze polscy dyrektorzy udzielili bardzo podobnych do siebie odpowiedzi na skali przywddztwa rozproszonego (niska wariancja wyni-
kow). To z kolei wptywa na korelacje wynikdw na tej skali z innymi konstruktami: zmienne o matej wariancji maja tez niskie korelacje (por. przypis 46).
o Poziom natezenia cechy mozemy oceni¢ nie po tym, jakich odpowiedzi udzielono na pytanie, ale jak te odpowiedzi uktadaja sie na tle grupy. Jesli zdecy-

dowana wiekszos¢ uczestnikdéw badania udziela wysokich wskazan (np. ,Zdecydowanie sie zgadzam”), wéwczas osoby, ktére udzielity odpowiedzi ,Raczej sie
zgadzam” moga miec niskie, na tle grupy, wyniki na skali. Z kolei przyporzadkowanie dominujacego stylu zarzadzania zalezy od réznic pomiedzy wynikami danej
osoby na skalach stylu przywddztwa. Zaréwno osoba, ktéra na obu skalach ma wysokie wyniki, jak i osoba, ktéra na obu skalach ma niskie, bedzie okreslona jako
osoba bez dominujacego stylu przywodztwa. Ci, ktérych wyniki réznia sie od siebie, beda przyporzadkowani do okreslonego stylu.
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Satysfakcja zawodowa

W TALIS dyrektorow zapytano o opinie na temat dziewieciu stwierdzen dotyczacych zadowolenia z zawodu. Ogdtem ponad 90%
dyrektoréw jest zadowolonych z pracy. Istnieje nieco mniejsza zgoda co do stwierdzenia, Zze zalety tego zawodu przewazaja nad
wadami, ale i tak s3 to wskazania wysokie (84% Polska — gimnazja, 83% srednia TALIS — gimnazja).

Dyrektorzy szkdt ponadgimnazjalnych sg w mniejszym stopniu zadowoleni ze swojej pracy (wykres 7.15) — rzadziej niz pozostali
wybierali odpowiedzi ,Zdecydowanie sie zgadzam” w wypadku nastepujacych stwierdzenr: ,Zalety tego zawodu w oczywisty spo-

"

sOb przewazaja nad wadami’, ,Gdybym mogta(mogt) zndw podjac decyzje, wybrat(@bym ten zawdd”, ,Polecit@bym moja szkote
jako dobre miejsce pracy”. Przy czym to odpowiedzi dyrektoréw licedw ogdlnoksztatcacych najbardziej odbiegaja od wskazan
dyrektoréw szkdt podstawowych i gimnazjow?.

Wykres 7.15. Wybrane aspekty satysfakcji z pracy dyrektoréw
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W Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie B Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam
Zrédto: Dane OFCD; TALIS, 2013.

Tylko V3 dyrektorow w Polsce uwaza, ze zawdd nauczyciela jest ceniony w spofeczenstwie (Srednia miedzynarodowa dla gimna-
zjow wyniosta 44%). Najbardziej zgadzaja sie z tym stwierdzeniem dyrektorzy z Singapuru (95%), a najmniej dyrektorzy ze Stowacji.
W Zadnym kraju odpowiedzi ,Zdecydowanie sie zgadzam” nie przekroczyty potowy wskazan (wykres 7.16)>.

52 Roéznice dotyczg ogdlnej skali satysfakgji z pracy, jak i skal szczegdtowych: z miejsca pracy i zzawodu.

3 Najwiecej w Korei (49%) i Singapurze (39%).
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Wykres 7.16. Odsetek dyrektoréw gimnazjéw zdecydowanie zgadzajacych sie lub zgadzajacych sie ze stwierdzeniem:
»S3dze, ze zawdd nauczyciela jest ceniony w spoteczenstwie”
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Zrédfo: Dane OECD; TALIS, 2013.

Dla kazdego kraju OECD skonstruowato skale satysfakcji zawodowej ztozonej z dwoch skal: satysfakcji ze srodowiska pracy®* oraz
satysfakcji z zawodu®. Biorac pod uwage dane dla wszystkich krajow, istnieje wieksze zroznicowanie w odpowiedziach dotycza-
cych zadowolenia z zawodu niz ze srodowiska pracy w danej szkole. Nastepnie dane dotyczace satysfakcji zzawodu (dla dyrek-
toréow gimnazjéw) zostaty zanalizowane pod katem zwigzkdw z rozmaitymi zmiennymi, tj. skalami przywddztwa, podstawowymi
danymi spoteczno-demograficznymi, charakterystykami szkoty, a takze barierami ograniczajgcymi efektywnos¢ pracy dyrektora.
Wyniki analiz regresji liniowych wskazuija, ze:

bardziej zadowoleni z pracy sa dyrektorzy osiggajacy wyzsze wyniki na skali: przywddztwa zorientowanego na na-
uczanie (w 13 krajach) oraz przywoddztwa rozproszonego (w 17 krajach, w tym w Polsce);

cho¢ w wiekszosci krajow nie wykryto zwigzkoéw miedzy zadowoleniem z pracy a zmiennymi spoteczno-demogra-
ficznymi, to w kilku, m.in. w Polsce, byty one obecne — kobiety dyrektorki s bardziej zadowolone z pracy (odwrotnie
byto we Frandji i Malezji);

klimat wzajemnego wsparcia w szkotach wiaze sie zwyzsza satysfakcjg dyrektoréw z pracy (w30 krajach, w tym
w Polsce);

pomimo ze od ok. 20 do 50% dyrektoréw wskazywato na to, ze w szkotach, w ktdrych pracuja, brakuje zasobdw, oka-
zato sie, ze zmienna ta nie wptywa na poziom ich zadowolenia z pracy;

dyrektorzy wskazujacy na duze obcigzenie praca i zakres odpowiedzialnosci jako na bariery ograniczajace ich efek-
tywnosc sg jednoczesnie mniej zadowoleni z pracy (w 14 krajach);

cho¢ nie wykryto dominujgcego wzoru zaleznosci w krajach TALIS, to w Polsce dyrektorzy, ktdrzy wskazywali na brak
mozliwosci i wsparcia doskonalenia zawodowego nauczycieli jako czynnika ograniczajgcego ich efektywnos¢, wyka-
zywali nizszy poziom zadowolenia z pracy.

5 Skala ta zostata skonstruowana na podstawie nastepujacych stwierdzen: ,Lubie prace w tej szkole”, ,Polecit(a)bym moja szkote jako dobre miejsce pracy”,
,Jestem zadowolonal(y) z jakosci mojej pracy w tej szkole”, ,Ogodlnie rzecz biorac, jestem zadowolonaly) z mojej pracy”.
5 Skala ta zostata skonstruowana na podstawie nastepujacych stwierdzen: ,Zalety tego zawodu w oczywisty sposdb przewazaja nad wadami’, ,Gdybym

mogta(mdgh) zndw podjac decyzje, wybrat(a)bym ten zawdd”, ,Zatuje, ze zdecydowatam(em) sie zosta¢ dyrektorem”.
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Zestawienie odpowiedzi polskich dyrektoréw i nauczycieli na pytania dotyczace satysfakcji z pracy przynosi wazne wnioski (wy-
kres 7.17). Osoby zarzadzajace szkotami sg znacznie bardziej wyraziste w pogladach dotyczacych swojej pracy, a takze wykazuja
wyzszy poziom zadowolenia. Widac to zwtaszcza w wypadku dyrektordw szkét podstawowych®. Czesciej niz nauczyciele zde-
cydowanie zgadzaja sie lub nie zgadzaja sie z poszczegdlnymi stwierdzeniami, w szczegdlnosci tymi odnoszacymi sie do pracy
w danej szkole (,Polecit@bym mojg szkote jako dobre miejsce pracy”, ,Lubie prace w tej szkole”, ,Chciat@@bym zmieni¢ szkote,
gdyby byto to mozliwe”").

Wykres 7.17. Zestawienie odpowiedzi dyrektorow i nauczycieli szk6t podstawowych na wybrane pytania ze skali satysfakgji
zawodowej
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Zrédto: Dane OECD; TALIS, 2013.

5 W mniejszym stopniu takze w wypadku gimnazjow. Dyrektorzy z tych szkét osiggali wyzsze wyniki zarowno na ogoélnej skali satysfakcji z pracy, jak i na
skalach szczegétowych: satysfakgji z miejsca pracy i z zawodu.
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Podsumowanie

Z badania TALIS wytania sie obraz polskich dyrektoréw jako oséb z jednej strony przecigzonych swoimi obowigzkami, bez wystar-
Czajacego wsparcia i zaangazowania ze strony rodzicow, borykajgcych sie z problemami niewystarczajacych srodkéw finansowych
i innych zasobow szkoty, a z drugiej strony zas 0sob, ktdre biorg na siebie coraz wiecej zadan, bez dzielenia sie odpowiedzialnoscig
z innymi. Widoczne jest tu napiecie miedzy checig utrzymania kontroli, tam gdzie to jest mozliwe (a jak pokazuja analizy Szymona
Wiestawa, zakres tej autonomii dyrektora jest w wielu obszarach niewielki), i niemoznoscia poradzenia sobie z tym, a co za tym
idzie — z trudnoscia w skupianiu sie na dziataniach przywdodczych.

Wyniki badania TALIS potwierdzajg to, co zostato juz wczesniej zdiagnozowane przez srodowiska oswiatowe i naukowe — sys-
tem przygotowania na stanowisko dyrektora szkoty wymaga gruntownych zmian ukierunkowanych na ksztattowanie przywddcy
edukacyjnego. Zarzadzajacy polskimi szkotami maja zdecydowanie krétszy niz Srednia miedzynarodowa staz pracy na innych niz
dyrektor stanowiskach zarzadczych w szkole i poza nig. Do zawodu trafiajg wiec osoby bez wczedniejszego praktycznego do-
Swiadczenia w zakresie zarzadzania. Dane TALIS pokazujg, ze polscy dyrektorzy sg na ogodt dobrze formalnie przygotowani do
swojej pracy (ukonczyli kursy kwalifikacyjne i zwigzane z administrowaniem szkotg), ale stosunkowo stabo wyszkoleni w zakresie
przywodztwa edukacyjnego.

Ponadto problemem jest tez brak odpowiednich rozwigzar w zakresie rozwoju zawodowego dyrektoréow — jako nauczyciele mu-
szg sie rozwija¢ zawodowo, ale brakuje dla nich odpowiedniej oferty, koszty uczestnictwa w takich dziataniach sg zbyt wysokie,
a takze barierg jest niemozno$¢ pogodzenia tych zadan z planem pracy.



Rekomendacje

Kamila Hernik, Karolina Malinowska, Rafat Piwowarski, Jadwiga Przewtocka, Magdalena Smak,
Andrzej Wichrowski

Najlepsze systemy edukacyjne w bardzo rézny sposéb zapewniajg wysoka jakos¢ nauczania. W Finlandii liczne dziatania opiera
sie na zaufaniu i autonomii dyrektoréw i nauczycieli. W Singapurze z kolei wiele rozwigzan jest okreslonych w prawie, $wietnie
wyksztatceni nauczyciele uczg w liczniejszych niz w innych krajach oddziatach, a istotna role odgrywaja testy i egzaminy. Nie ma
zatem jednego modelu o$wiaty zapewniajgcego sukcesy edukacyjne. Wydaje sie natomiast, ze kluczem do efektywnego dziatania
systemu edukacyjnego jest jego spojnos¢ wewnetrzna (nie moze zawierac sprzecznych elementéw), a takze dopasowanie do
kultury danego kraju.

7 perspektywy zalecert formutowanych przez OECD polski system edukacji jest dobrze zorganizowany. Istnieje ocena pracy na-
uczycieli, ewaluacja szkét, podkredla sie znaczenie wspdtpracy nauczycieli i zobowiazuje sie nauczycieli do poprawy wiasnych
kompetencji. Wiele aspektow dziatania szkoty wydaje sie jednak przeregulowanych. Wigze sie to z postrzeganiem wymogow
prawnych przez dyrektoréw i nauczycieli jako kontrolnych, a nie jako rozwojowych.

Tymczasem na poczucie wiasnej skutecznosci nauczycieli, ich satysfakcje z pracy oraz — generalnie — na jakos¢ edukadji wptyw
maja m.in. wiasciwie wykorzystane programy integracyjne, wspdtpraca z innymi nauczycielami, uczestnictwo w zarzadzaniu szko-
ta czy ocena pracy realizowana nie tylko dla celéw administracyjnych. Warto zatem potozy¢ nacisk na doskonalenie tych obszaréw
funkcjonowania szkoty, dlatego tez ponizej zaprezentowano odnoszace sie do nich rekomendacje.

System rozwoju zawodowego powinien harmonijnie taczy¢ potrzeby indywidualne nauczycieli i szk6t w taki spo-
so6b, aby te potrzeby nie rozmijaty sie z przydatnoscia ré6znych szkolen.

Nauczyciele deklarujg na przyktad wysoki poziom potrzeb w zakresie zagadnier dotyczacych zachowania ucznioéw i kierowa-
nia klasg oraz indywidualizacji nauczania, a jednoczesnie najnizej je oceniaja.

W system rozwoju zawodowego i wspomagania pracy szkét powinien by¢ wpisany monitoring i regularna ocena.

Nalezy ponadto dbac¢ o aktualnos¢ ofert oraz réznych form i tresci rozwoju zawodowego, zwiaszcza tych, ktére szybko sie
,starzejg” (np. dotyczacych technologii informacyno-komunikacyjnych).

Nalezy poprawic jakos¢ akredytacji i certyfikacji instytucji, placowek zajmujacych sie rozwojem, doskonaleniem za-
wodowym nauczycieli (co juz czesciowo realizuje ORE).

Pomimo stale rozwijanej oferty w zakresie szkolen dotyczacych pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, nalezy ja uszczegotawiad.

Powinna ona by¢ poprzedzona odpowiednimi badaniami, diagnozujacymi, czy chodzi o ucznidw z zaburzeniami wzroku, stu-
chu, narzadéw ruchu czy tez z odbiegajagcymi od ogdlnie przyjetych norm zachowania.

Ze wzgledu na to, ze program integracyjny nie jest jeszcze w Polsce pojeciem popularnym i jednoznacznie zrozu-
miatym dla wszystkich potencjalnie zainteresowanych, odpowiednie zapisy dotyczace tego programu powinny sie
znalez¢ w Karcie nauczyciela, tak aby staty sie pomoca przy opracowywaniu programéw w poszczegoélnych placéw-
kach edukacyjnych.

Oprocz opisu sformalizowanej procedury stazu powinno by¢ podkreslone, iz program integracyjny ma wymiar wsparcia 0so-
bistego, przeznaczonego dla kazdego pracownika.
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Nie rezygnujac z nieformalnych dziatan, nalezy rozwija¢ formalne programy integracyjne dla nowych nauczycieli
i aktywnie ich zacheca¢, aby w tych programach uczestniczyli.

Programy integracyjne powinny by¢ przeznaczone i dostepne dla kazdego nauczyciela, niezaleznie od tego, czy rozpoczyna
prace w zawodzie nauczycielskim, czy w danej szkole.

Nalezy wspierac¢ udziat nauczycieli w programach mentorskich zaréwno w roli mentoréw, jak i oséb bedacych pod
opieka mentoréw - bez wzgledu na ich doswiadczenie zawodowe (np. mtody nauczyciel moze by¢ mentorem w za-
kresie zastosowania nowych technologii w nauczaniu).

Mentorzy, opiekunowie stazu powinni by¢ dobierani nie tylko ze wzgledu na posiadang wiedze i umiejetnosc jej przekazywa-
nia, ale tez na che¢ bycia mentorem; ponadto powinna by¢ zachowana zgodnos¢ nauczanego przedmiotu przez mentora/
opiekuna i przez nauczyciela bedacego pod jego opieka.

Warto, aby funkcje opiekuna stazu i mentora staly sie atrakcyjnymi sciezkami kariery nauczycielskie;j.

Mentor/opiekun stazu powinni by¢ zatem odpowiednio wynagradzani — niekoniecznie finansowo (np. moze to by¢ zagranicz-
ny wyjazd studyjny). Rola dyrektoréw bytoby dowartosciowanie mentora/opiekuna stazu w taki sposob, zeby funkcje te miaty
charakter prestizowy i nie byty traktowane jako kolejny zmudny obowiazek, a raczej jako wyzwanie i jeden z etapdw rozwoju
zawodowego nauczyciela.

Nalezy rozwazy¢ wprowadzenie pozaszkolnych punktéw konsultacyjnych dla mtodych nauczycieli, ktérym brak
jeszcze odwagi, aby o trudnych dla nich sprawach rozmawiac na terenie szkoty.

Mogtoby to o$mieli¢ ich do artykutowania nurtujacych ich probleméw na forach niezaleznych od dyrektora i kadry pedago-
gicznej danej szkoty (np. telefon zaufania, portal internetowy badzZ kontakt osobisty). Punkty konsultacyjne mogtyby zostac
ulokowane na poziomie powiatu — dostatecznie blisko szkoty i nauczyciela, ale poza bezposrednim terenem szkoty i gminy.

Nalezy taczy¢ proponowane rekomendacje z szerszymi, systemowymi zmianami w zakresie ksztatcenia nauczycieli,
w tym takze z nadaniem wtasciwej rangi praktykom studenckim, wyposazeniem przysztych adeptéw zawodu na-
uczycielskiego w kompetencje pozwalajace dostosowywac sie do zmieniajacego sig, nie tylko ,nauczycielskiego”,
rynku pracy.

Powyzsze postulaty (dotyczace doskonalenia zawodowego nauczycieli, praktyk studenckich, ale tez uczenia sie od siebie nawza-
jem przez nauczycieli i dyrektoréw szkdt) mogtyby zostac zrealizowane w ramach tzw. szkdt ¢wiczen.

Nalezy rozpowszechni¢ nieformalne sposoby oceny pracy nauczycieli.

Chodzi o wzmacnianie udzielania nauczycielom informacji zwrotnych o ich pracy, niezaleznie od systemu jej formalnej oceny.
Warto w wiekszym stopniu postawi¢ wiasnie na nie, poniewaz dzieki swojemu nieformalnemu charakterowi nie sg one nara-
zone na ryzyko stania sie biurokratycznym obowigzkiem.

Nalezy pracowac nad uczynieniem systemu oceny pracy nauczycieli istotnym elementem kultury szkoty jako orga-
nizacji uczacej sie.

Dyrektor szkoty moze zaprojektowac system oceny pracy nauczycieli dostosowany do potrzeb swojej szkoty, niezalezny od
zapisanych w prawie o$wiatowym rozwiazan (jak np. formalna ocena pracy nauczycieli). Moze, podobnie jak inni pracodaw-
¢y, wprowadzi¢ np. system corocznych rozméw oceniajacych, w trakcie ktérych i nauczyciel, i dyrektor moga dac¢ sobie na-
wzajem informacje zwrotne. Dyrektor moze tez inicjowac prace nauczycieli w zespotach, w ramach ktorych odbywatyby sie
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wzajemne obserwacje lekdji, przygotowywanie, przeprowadzanie i omawianie ankiet przeprowadzonych wsréd ucznidw i ich
rodzicow itp.

Nalezy wykorzystac¢ potencjat systemu ewaluacji szkét jako zrédta informacji zwrotnych dla nauczycieli, obok ocen
formalnych.

Ewaluadja szkét umozliwia udzielenie nauczycielom cennych wskazéwek dotyczacych ich pracy przez inne osoby niz dyrek-
tor szkoty. Obecnie ewaluacja zewnetrzna dos¢ czesto traktowana jest przez nauczycieli i dyrektorow w kategoriach kontroli,
swego rodzaju egzaminu, do ktérego nalezy sie przygotowac i ktérego wyniki moga miec istotny wptyw na sytuacje szkoty
(Wasilewska, Rybiniska i Muzyk, 2014). Ujawnienie jakichkolwiek trudnosci moze wiec kojarzy¢ sie nauczycielom z nieprzyjem-
nymi konsekwencjami dla nich samych idla szkoty jako instytucji. By¢ moze pewnym rozwigzaniem tej sytuacji bedzie za-
stapienie konkretnych ocen pracy szkoty opisowymi opiniami i skupienie sie na omoéwieniu kierunkéw ewentualnych zmian
i sposobdw ich wdrazania czy mozliwosci skorzystania ze wsparcia innych instytucji. Niezwykle wazna jest tez postawa sa-
mych wizytatoréw iich przekaz kierowany do szkét, ze ewaluacja nie ma byc¢ oceng i zewnetrzng kontrolg szkoty, a raczej
formga dostarczania dyrekgji i nauczycielom cennych informacji o jej funkcjonowaniu — narzedziem wsparcia, umozliwiajgcym
szkotom efektywny rozwdj organizacyjny.

Nalezy rozpowszechnia¢ w szkotach kolezenskie obserwacje lekgji.

Obserwacje kolezeriskie sa zarowno wsparciem pojedynczego nauczyciela i jego warsztatu pracy, jak i sposobem na zintegro-
wanie srodowiska szkolnego, pogtebienie relacji w gronie pedagogicznym i wzmocnienie pozydji nauczycieli. By byty skutecz-
ne, wazne jest jednak nadanie im znaczenia rozwojowego, nie zas kontrolnego czy tez nadzorczego. To nie powinien by¢ wiec
kolejny biurokratyczny obowiazek, ale dziatanie, z ktérego nauczyciele moga czerpac korzysci, a co za tym idzie — pozytywne
efekty bedg odczuwac réwniez uczniowie. Dobrym rozwigzaniem jest stworzenie i promowanie programow obserwacji kole-
zenskich, skutkujacych szczegdtowymi informacjami zwrotnymi dla poszczegdlnych nauczycieli, jednak bez formalnych ocen.
Warto tez, by udziat w takim programie obserwacji kolezerskich byt dla nauczycieli dobrowolny, by mogli do niego przystapi¢,
widzac mozliwe korzysci dla swojej codziennej pracy, nie zas z powodu nakazu. By byto to mozliwe, konieczna jest praca nad
zmiang sposobu myslenia nauczycieli o wiasnej pracy ijej ocenie. Istotne tez, by obserwacje kolezeriskie dostepne byty dla
nauczycieli o réznym stazu pracy, nie tylko tych poczatkujgcych w zawodzie.

Nalezy rozpowszechniaé korzystanie z r6znorodnych metod i zrédet danych stuzacych do oceny pracy nauczycieli.

Kompleksowe modele oceny pracy nauczycieli, biorgce pod uwage réznorodne zrédta, zapewniaja najbardziej rzetelne pod-
stawy do udzielania nauczycielom informacji zwrotnych (OECD, 2013b). Chodzi wiec zaréwno o prowadzenie obserwacji lekdji,
jak i o ankiety wsréd uczniow dotyczace sposobu nauczania, analize wynikdw sprawdziandw ucznidw, uzyskiwanie informacji
zwrotnej od rodzicow lub opiekundw ucznidw oraz prowadzenie samooceny pracy przez nauczycieli. Wprowadzenie tak wie-
lu sposobow zbierania danych wymaga aktywnosci nie tylko samego dyrektora szkoty, ale tez zaktywizowania catej spotecz-
nosci szkolnej. Jest to wazna wskazdwka dotyczaca przywddztwa w szkole, zadania zwigzane z oceng pracy nauczycieli moga
by¢ bowiem przydzielone réznym cztonkom grona pedagogicznego, a nie musi by¢ to wytgczna odpowiedzialnos¢ dyrektora.

Nalezy zadbac o ciélejsze potaczenie systemu oceny pracy nauczycieli z systemem wspomagania szkét i monitoro-
wanie jakosci systemu doskonalenia i wspomagania szkoét.

Jednym ze sposobdw na uczynienie procesu oceny pracy nauczycieli bardziej efektywnym dla ich codziennej praktyki moze
by¢ $cislejsze potgczenie systemu oceny pracy z systemem doskonalenia. Konieczne bytoby wiec korzystanie z informacji uzy-
skanych w ramach oceny pracy nauczycieli, takze jej nieformalnych form, do projektowania adekwatnego do potrzeb nauczy-
cieli systemu ich rozwoju zawodowego, przy zatozeniu indywidualizacji rozwigzan dla poszczegdlinych nauczycieli. W Polsce
ocena pracy nauczyciela, podobnie jak ocena dorobku zawodowego w ramach procedur awansu zawodowego, stanowi ra-
czej formalny dowdd juz dokonanego rozwoju zawodowego nauczyciela. W zwiazku z tym niejednokrotnie jest tak, ze naj-
pierw nauczyciel sie doskonali, pédZniej zas nastepuje ocena jego pracy. Ten kierunek dziatan jest zrozumiaty, biorac pod uwage
cele oceny dorobku zawodowego. Wazne jest jednak, by nie ograniczato to odwrotnego procesu, czyli podjecia danej formy
doskonalenia w wyniku uzyskanych informacji zwrotnych o pracy.
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Nalezy przekonywa¢ nauczycieli do intensywniejszego wykorzystywania metod aktywizujacych poprzez promo-
wanie dobrych praktyk.

W szczegolnosci warto wskazywac na rozwigzania niewymagajace znaczacych naktadéw finansowych ani sprzetowych.
Promujac konkretne metody, warto podkreslac, ze sg one adekwatne do obowiazujacych wymagan programowych, a jed-
noczesnie atrakcyjne dla uczniow. Przyktadem moga by¢ dziatania szkoty w Radowie Matym czy tzw. ,Bydgoskiego Babla
Matematycznego”.

Warto podjac dyskusje o znaczeniu testéw i egzaminéw zewnetrznych w szkolnej edukacji.

Doceniajac ich ogromne znaczenie jako narzedzia do zbierania informacji o efektach uczenia sie i prowadzenia polityki edu-
kacyjnej oraz podkreslajac wage dobrych jakosciowo testéw wspomagajacych prace nauczyciela, zauwazyc trzeba, ze zbytni
nacisk na ich wyniki jest jedng z barier upowszechnienia metod aktywizujacych. Nauczyciele, rodzice, dyrektorzy, ale tez or-
gany prowadzace przywigzujg do wynikéw egzaminacyjnych uczniéw zbyt duza wage (i nadmiernie akcentujg ich znaczenie
rankingowe), ze szkoda dla jakosci edukacji, a zwfaszcza diagnozy tych kompetencji, ktére nie s3 mierzone w egzaminach,
takich jak kompetencje spoteczne czy umiejetnosci wspotpracy.

Nalezy promowac stosowanie technik informacyjno-komunikacyjnych, niewymagajacych rozbudowanej infra-
struktury sprzetowej (np. opartych na wykorzystaniu wtasnych urzadzen uczniéw).

Braki w wyposazeniu czesci szkét sg faktem, jednak koncentracja na kwestiach sprzetowych nie powinna przestaniac istnieja-
cych juz dzi$ mozliwosci wykorzystania Internetu do zwiekszenia zaangazowania uczniow.

Konieczne jest promowanie pracy grupowej i uswiadamianie korzysci ptynacych ze wspétpracy.

W wielu szkotach dominuje nastawienie na rywalizacje, uniemozliwiajgce uczniom wypracowanie waznych kompetencji spo-
tecznych. Aby przetamac to podejscie, warto nie tylko promowa¢ metody dydaktyczne zwigzane z pracg grupowa uczniéw,
ale tez wzmocnic¢ nacisk na wspotprace wsrdd samych nauczycieli. Przyniesie to korzysci dla rozwoju zawodowego nauczycieli,
zas nabyte w ten sposéb umiejetnosci wspotpracy bedg mogli oni wykorzystac w pracy dydaktycznej.

Nalezy wzmacnia¢ umiejetnosci wychowawcze i psychologiczne nauczycieli, obejmujace m.in. relacje z uczniami
i rodzicami oraz sposoby radzenia sobie z ich problemami.

Na podstawie wypowiedzi nauczycieli oraz wynikdéw badari miedzynarodowych (np. PISA) mozna wnioskowac, ze nauczy-
ciele sq dobrze przygotowani zaréwno w zakresie kompetencji merytorycznych (wiedza przedmiotowa), jak i dydaktyczno-
-metodycznych. Problemy pojawiajg sie za$ wiasnie w sferze kompetendji psychologicznych. Waznym wyzwaniem jest wiec
wzmochnienie ksztatcenia nauczycieli w tym obszarze: zaréwno jesli chodzi o przygotowanie podczas studidw, jak i dziatania
w ramach doskonalenia zawodowego. Wazne moga tu by¢ nie tylko kursy, ale tez superwizje dla nauczycieli, bedace wspar-
ciem w pracy z uczniem. Warto tu zaznaczy¢, ze wskazujac swoje potrzeby dotyczace rozwoju zawodowego, nauczyciele
podkreslajg znaczenie kwestii psychologicznych (m.in. zachowanie ucznidéw, kierowanie klasa, indywidualizacja nauczania),
jednak dostepne szkolenia oceniajg nie najlepiej.

W zakresie zarzadzania klasg konieczne jest zwiekszenie nacisku na kwestie wsparcia i troski o uczniéw.

Z punktu widzenia rozwoju i zachowania ucznidw istotna jest rownowaga miedzy stawianymi przez nauczycieli wymaganiami,
ustalaniem porzadku a stopniem, w jakim odpowiadajg na potrzeby i udzielaja wsparcia. O ile kwestie porzadku i dyscypliny
s3 mocng strong polskich nauczycieli, o tyle wyraZzne sg deficyty w drugim z tych obszarow. Potrzebne jest wiec mocniejsze
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zaakcentowanie kwestii relacji i wsparcia zardwno podczas procesu ksztatcenia nauczycieli, jak i w ramach oczekiwan stawia-
nych im przez dyrektoréw.

Nalezy budowac klimat szkoty oparty na wsparciu i zaufaniu.

W obliczu obserwowanych od lat deficytéw w zakresie zaufania spotecznego wsrod ogodtu Polakéw to wiasnie przed szkotg
stoi wazne zadanie zmiany postaw prezentowanych przez kolejne pokolenia. Tymczasem dominacja kontroli, oceny i wyma-
gan nad wsparciem i zaufaniem dostrzegalna jest zaréwno w relacjach miedzy nauczycielami a uczniami, miedzy dyrekcja
a nauczycielami, jak i miedzy instytucjami nadzorujgcymi a samg szkota. Wazna wydaje sie wiec zmiana akcentéw poprzez
zwiekszenie autonomii: ucznidw, nauczycieli i szkot, oraz zmniejszenie obaw przed formalng kontrola. Warto pamieta¢, ze do-
bre relacje i klimat oparty na otwartosci i zaufaniu sg istotne zaréwno z punktu widzenia zachowania i efektywnosci uczenia
sie ucznidw, jak i komfortu i satysfakcji zawodowej nauczycieli oraz dyrektoréw.

Konieczna jest zmiana systemu przygotowania do petnienia funkcji dyrektora w kierunku przywédcy edukacyjnego
i systemu rozwoju zawodowego dyrektoréw. System ten powinien:

obejmowac¢ zréznicowane elementy - z jednej strony kompetencje stricte liderskie (motywowanie pracownikéw, zarza-
dzanie zespotem, wyznaczanie celdw i kierunkdw dziatar, ocena pracownikéw i informacja zwrotna, planowanie strategiczne)
oraz umiejetnos¢ sprawnego pozyskiwania dodatkowych srodkow finansowych; z drugiej zas system ten powinien umozli-
wiac dyrektorom orientacje w ztozonym systemie prawnym, w jakim funkcjonuje szkota;

i$¢ dwutorowo i obejmowac takze elementy przygotowania praktycznego, np. na stanowiskach wicedyrektoréw szkot
lub poza systemem o$wiaty; tego typu doswiadczenie mogtoby by¢ premiowane w trakcie konkurséw na dyrektora szkoty;
ale mozliwy kierunek zmian moze obejmowac tez szkoty ¢wiczen, w ktdrych osoby przygotowujace sie do funkgji dyrektora
mogtyby obserwowac prace doswiadczonych dyrektoréw i uczy¢ sie praktycznych umiejetnosci potrzebnych w zarzadzaniu
szkoty;

obejmowac okres zaréwno przed rozpoczeciem pracy, jak i w jej trakcie, by na biezagco méc reagowac na pojawia-
jace sie trudnosci i potrzeby; w obecnym systemie prawnym nie istnieje wymaog doskonalenia zawodowego dyrektora; ci,
ktérzy chcg sie rozwijac (a jako nauczyciele przeciez musza), nie znajdujg odpowiedniej oferty, a jesli uda im sie znalez¢ szko-
lenie odpowiadajace ich potrzebom, okazuje sie, ze nie sg w stanie go sfinansowac; znaczna czes¢ osdb nie czuje sie do tego
zmotywowana albo nie jest w stanie pogodzi¢ tych dodatkowych zadar ze swoim planem pracy;

obejmowac sieci wsparcia i wspotpracy dyrektoréw (zwtaszcza na poziomie lokalnym), umozliwiajgce m.in. wymiane wie-
dzy, dobrych praktyk i rozwiazan, ale tez superwizje oraz mentoring osdéb zaczynajacych prace w zawodzie przez bardziej
doswiadczonych kolegéw; dobrym rozwigzaniem iw tym kontekscie mogtyby sie sta¢ szkoty ¢wiczen i wizyty studyjne dla
dyrektorow w innych szkotach w Polsce™.

Nalezy zmniejszy¢ zakres obowigzkow dyrektorow i przeniesc cze$¢ odpowiedzialnosci na inne podmioty, m.in. narade
pedagogiczng i rodzicow.

Wymagatoby to wprowadzenia zmian m.in. w systemie awansu zawodowego nauczycieli, oderwanie go od funkgji
stricte finansowej i wprowadzenie nowo zdefiniowanego, dwutorowego systemu awansu — poziomego i pionowe-
go (por. IBE, 2014; Stawinski, 2013).

> Nalezy odnotowac¢, ze projekty: Przywddztwo i zarzqdzanie w o$wiacie — opracowanie i wdrozenie systemu ksztaitcenia i doskonalenia dyrektoréw szkot/pla-
cowek (realizowany przez ORE i UJ) oraz System doskonalenia nauczycieli oparty na ogdlnodostepnym kompleksowym wspomaganiu szkét (realizowany przez ORE)
w duzej mierze staraja sie odpowiada¢ na tak zdiagnozowane potrzeby zwigzane z nabywaniem przez dyrektoréw kompetencji przywddczych i budowaniem
sieci wsparcia dla dyrektorow.
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W pierwszym wypadku chodzi o stworzenie stanowisk zwigzanych z wykonywaniem zadan i odgrywaniem szeregu rol do-
tyczacych réznych obszaréw funkcjonowania szkoty poza nauczaniem w klasie, np. mentor, mediator szkolny, szkolny koor-
dynator projektow, fundraiser, animator wspoétpracy z rodzicami. Petnienie przez nauczycieli tego typu funkgcji powinno by¢
powigzane ze zmiang podstawowego pensum dydaktycznego, a takze z jakas forma motywacji finansowej. Z kolei awans pio-
nowy powinien wigzac sie z wieksza odpowiedzialnoscia, a przyktadowe stanowiska to: liderzy zespotow przedmiotowych®®
czy menedzer rozwoju zawodowego.

Oddanie czesci zadan w rece rodzicow wymaga przede wszystkim zmiany podejscia do tego zagadnienia.

Po pierwsze - odejécia od formalistycznego i biurokratycznego traktowania rady rodzicéw jako ,producenta zgody”
na wszelkich dokumentach, a oddania jej wiekszego pola do podejmowania decyzji (dotyczacych np. organizacji pracy

szkoty, korzystania z zasobdw szkoty przez uczniéw i cztonkow spotecznosci lokalnej), stworzenia instrumentéw i wspierania

rad w pozyskiwaniu dodatkowych srodkéw finansowych dla szkoty, etc. (por. Jak skutecznie wspdtpracowac i komunikowac sie

z rodzicami i spofecznosciq lokalng. Poradnik dla szkdt, IBE, 2015).

Po drugie - stworzenia wiekszej liczby kanatéw komunikacji z rodzicami, obok rady rodzicéw, np. w postaci zespo-
téw zadaniowych (na poziomie oddziatow, szkét, miedzy szkotami), ktére ponosityby odpowiedzialnos¢ za okreslone obszary
zwiazane z funkcjonowaniem szkoty, np. monitoringu ds. bezpieczeristwa w szkole, szkolnych wydarzen, relacji ze spoteczno-
$cig lokalng, finanséw, czystosci. Jest to rozwigzanie korzystne dla obu stron — zdejmuje cze$¢ zadan z dyrektora szkoty, daje
rodzicom wieksze pole do zaangazowania, pozwala na zagospodarowanie ich energii, aktywnosci i talentéw, ktore w obecnej
formule wspotpracy szkoty z rodzicami nie majg szansy sie ujawnic i pozostajg niewykorzystane.
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