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Wstep

Po co bada¢ nauczycieli?

Oddajemy w Panstwa rece wstepny raport z drugiego cyklu miedzynarodowego badania TALIS
(Teaching and Learning International Survey), poswieconego warunkom pracy nauczycieli, ich
pogladom na nauczanie oraz $rodowisku nauczania i uczenia sie w szkotach.

Badanie TALIS ma na celu dostarczenie informacji na temat nauczycieli i nauczania, w tym danych
do miedzynarodowych poréwnan systeméw edukacyjnych. Badanie dotyczy takich zagadnien,
jak: mozliwosci rozwoju zawodowego, przekonania i praktyki w zakresie nauczania, ocena pracy
nauczycieli i informacja zwrotna od dyrektoréw, nauczycieli i innych kwestii dotyczacych przy-
waédztwa, zarzadzania i klimatu szkoty. Analiza tych wskaznikow pozwala porownywac kraje stojace
przed podobnymi wyzwaniami, umozliwia wykorzystanie roznych doswiadczen i sformutowanie
whnioskow dotyczacych wptywu polityki wobec nauczycieli na sSrodowisko nauczania w szkotach.

Niniejszy raport jest wstepnym opracowaniem informacji zebranych w badaniu, z tego tez
wzgledu ma charakter czysto opisowy. Czytajac raport, nalezy pamietac, ze metodologia ba-
dania TALIS oparta jest na deklaracjach nauczycieli i dyrektoréw szkdt, dzieki czemu zyskujemy
obraz szeroko rozumianych warunkéw pracy nauczycieli widziany ich oczami. Warto podkresli¢
jednoczesnie, ze badanie TALIS ma charakter miedzynarodowy, co stwarza mozliwos¢ poréw-
nant miedzy krajami. Oznacza to jednak, ze pytania z kwestionariuszy zostaty wystandaryzowa-
ne, dlatego tez niektére nie do korica odpowiadajg polskiej specyfice.

Dane prezentowane w raporcie dotycza przede wszystkim nauczycieli i dyrektorow gimnazjow.
Tam, gdzie analizowane sg informacje odnoszace sie do szkot podstawowych i ponadgimnazjal-
nych, zostato to wyraznie podkreslone w tekscie. Podyktowane jest to faktem, ze podstawowa
jednostka analizy TALIS sg nauczyciele i dyrektorzy gimnazjow. Badanie w szkofach na pozosta-
tych ISCED-ach' byto opcjonalne, ponadto dla danych dotyczacych gimnazjow dysponujemy
najszersza skala porownania. Szczegdtowe analizy dotyczace respondentdw wszystkich etapdw
edukacyjnych, a takze rekomendacje dla polityki edukacyjnej zostang przedstawione w plano-
wanym na grudzieri 2014 roku petnym raporcie z badania.

Mamy nadzieje, ze wyniki badania TALIS pozwola zidentyfikowac mocne strony nauczycieli i dy-
rektoréw, a takze wskazac obszary, ktére w dalszym ciggu wymagaja poprawy.

Proces nauczania i uczenia sie uwarunkowany jest wieloma czynnikami, wsrod ktérych wymie-
ni¢ nalezy: potencjat i motywacje samych ucznidw, podejscie i pomoc ich rodzin w zakresie
uczenia sie, organizacje szkoty i jakos¢ pracy nauczycieli. Nie ulega watpliwosci, ze wywieranie
wptywu na te czynniki jest trudnym zadaniem dla ustawodawcy, wydaje sie jednak, ze tym, co
mozna zmienia¢ w systemie, s strategie polityczne koncentrujace sie na nauczycielach.

Dzi$ w Europie pracuje ponad 6 milionéw nauczycieli (w Polsce ok. 650 tysiecy?) i to oni, spo-
$rod wielu czynnikéw pedagogicznych, odgrywaja szczegdlng role w rozwoju wiedzy, umiejet-
nosci i kompetencji spotecznych dzieci i mtodziezy.

1 ISCED (International Standard Classification of Education, Miedzynarodowa Standardowa Klasyfikacja Ksztatcenia) to
utworzona przez UNESCO klasyfikacja poziomdw edukacyjnych. llekro¢ w tym raporcie mowa o ISCED, chodzi o wersje
klasyfikacji z 1997 r, gdzie ISCED 1 to szkofa podstawowa, ISCED 2 to gimnazjum, a ISCED 3 to szkota ponadgimnazjalna.

2 Mowa tu o wszystkich nauczycielach, zaréwno przedmiotéw ogolnoksztatcacych jak i zawodowych, w szkotach dla
dzieci, mtodziezy i dla dorostych, takze w szkotach artystycznych, specjalnych, osrodkach wychowawczych, internatach itd.
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Badajac nauczycieli, nie mozna zapomina¢ o dyrektorach szkét, ktérzy posrednicza miedzy
uczniami, nauczycielami, rodzicami lub opiekunami, systemem edukacyjnym oraz szerszym
otoczeniem, w ktorym funkcjonujg szkoty. Dyrektorzy musza wychodzi¢ naprzeciw niejedno-
krotnie sprzecznym oczekiwaniom stawianym im przez uczestnikdw proceséw edukacyjnych.
Dlatego tez kluczowa kwestig jest to, w jaki sposéb dyrektorzy postrzegaja swoje zadania w za-
kresie zarzgdzania szkotg: czy sa administratorami szkét odpowiadajgcymi za jakosciowa aran-
Zacje proceséw szkolnych i postrzegajg siebie jako,tarcze ochronng”swoich organizacji, czy tez
raczej w catosci przeforsowujg odgoérne nakazy i zarzadzenia (Hammerschmidt, 2014). W bada-
niu TALIS nie mogto wiec zabrakna¢ informacji o dyrektorach szkét: kim sg, jakie zadania przed
sobg stawiaja, jakie sg bariery ograniczajgce ich skutecznos¢ i wiele innych zagadnien.

Podstawowe informacje o badaniu TALIS 2013

Badanie TALIS odbyto sie po raz pierwszy w 2008 r. Wzieto w nim udziat 90 tysiecy nauczycieli
ze szkdt bedacych odpowiednikiem polskiego gimnazjum z 24 krajéw. W drugiej edydiji liczba
krajow i regionow uczestniczacych w przedsiewzieciu wzrosta do 34. Oprécz gimnazjow badanie
objeto takze w wybranych krajach nauczycieli i dyrektoréw ze szkot podstawowych (6 krajow)
i ponadgimnazjalnych (10 krajow). Z kolei osiem krajow zdecydowato sie na opcje tzw. TALIS-
-PISA link, czyli badanie nauczycieli z tych szkot, w ktorych w 2012 roku realizowano projekt PISA.

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

TALIS 2008 TALIS 2013
gimnazja szkoty | szkoty ponad- TALIS-PISA
podstawowe gimnazjalne link
Alberta (Kanada) X
Anglia (Wielka Brytania) X
Australia X X X X
Austria X
Chile X
(zechy X
Dania X X X X
Estonia X X
Finlandia X X X X
Flandria (Belgia) X X X
Frana X
Hiszpania X X X
Holandia X X
Irlandia X
Islandia X X X
lzrael X
Japonia X
Korea X X
Meksyk X X X X X
Norwegia X X X X
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Polska X X X X

Portugalia X X X
Stowacja X X

Stowenia X

Stany Zjednoczone X

Szwedja X

Turga X

Wegry X

Wiochy X X X

Al?u Zabi . . X X

(Zjednoczone Emiraty Arabskie)

Brazylia X X

Bulgaria X X

Chorwadja X

Qpr X

Litwa X

totwa X X
Malezja X X

Malta X

Rumunia X X
Serbia X

Singapur X X X

W 2013 roku badanie objeto ponad 172 tysigce nauczycieli — w tym ze szkét podstawowych
prawie 14,6 tysiecy, z nizszych szkét srednich prawie 105,5 tysigca, z wyzszych szkét srednich
przeszto 25 tysiecy. W ogolnej liczbie miesci sie tez 27 tysiecy nauczycieli pracujgcych w szko-
tach, w ktorych realizowano badanie PISA. tacznie badania zostaty przeprowadzone w ponad
10,3 tysigcach szkot réznych szczebli — przede wszystkim w Europie, ale takze w obu Amery-
kach, Azji i Australii. W Polsce w badaniu uczestniczyto tgcznie 10 298 nauczycielii 513 dyrekto-
row z 526 szkot.

Badanie TALIS 2013 w Polsce, tak jak i poprzednie, byto koordynowane przez Instytut Badan
Edukacyjnych. Na poziomie miedzynarodowym 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 odpo-
wiedzialno$¢ za badanie TALIS spoczywata na Sekretariacie OECD i Radzie Zarzadzajacej Pro-
gramem TALIS.

Metodologia badania TALIS 2013

Uczestnicy badania. W badaniu TALIS 2013 nauczyciela zdefiniowano jako osobe, ktéra
w ramach czesci swoich obowiazkow, prowadzi zajecia dydaktyczne w przynajmniej jednej
klasie/oddziale w badanej szkole, w roku szkolnym 2012/2013. W tej definicji nie miescity sie oso-
by pracujgce wytacznie na stanowiskach pomocniczych (np. bibliotekarze, pedagodzy szkolni).
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W badaniu wzieli udziat nauczyciele przedmiotow ogoélnoksztatcgcych i zawodowych pracujacy
w szkotach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych dla dzieci i mtodziezy.

Dobdr proby. Proba przygotowana zostata przez Statistics Canada. Doboru szkét do badania
w Polsce dokonano metoda losowo-warstwowg na podstawie danych pochodzacych z Sys-
temu Informacji Oswiatowej. Warstwy wyodrebniono ze wzgledu na wielkos¢ szkoty (liczbe
uczniéw), jej status (publiczna, prywatna) oraz typ miejscowosci, w ktorej miesci sie placowka
(miasto, wies). W wypadku losowania préby szkdt ponadgimnazjalnych dodatkowa warstwe
wyznaczyt typ szkoty (liceum ogodlnoksztatcace, licceum profilowane, technikum, zasadnicza
szkota zawodowa). Wylosowano 200 szkét, a dla kazdej z nich dwie szkoty rezerwowe o zbli-
zonych charakterystykach. Z zamiennikow tych korzystano w sytuacji, gdy wylosowana szkota
odmdwita udziatu w badaniu. Z kazdej szkoty wylosowano od 20 do 30 nauczycieli, biorac pod
uwage ich wiek, pte¢ i przedmiot nauczania. Dyrektorzy bedacy jednoczesnie nauczycielami
wypetniali jedynie kwestionariusz przeznaczony dla 0séb zarzadzajacych szkota.

Realizacja badania. Kwestionariusz przygotowany zostat przez grupe ekspertow wybranych
przez OECD. W Polsce badanie realizowane byto od marca do maja 2013 roku. Badanie w gim-
nazjach zostato zrealizowane przez Instytut Badan Edukacyjnych, w szkotach podstawowych
i ponadgimnazjalnych badanie wykonywata za$ wyftoniona w przetargu firma Millward Brown
SMG/KRC Poland Media SA.

Respondenci mogli wybiera¢, czy chca wypetni¢ kwestionariusz w wersji papierowej czy inter-
netowej. W obu wypadkach dane szkét i nauczycieli zostaty zanonimizowane. W celu rozwia-
nia watpliwosci nauczycieli i dyrektoréw dotyczacych badania, zaréwno IBE, jak i MB SMG/KRC
uruchomity specjalne infolinie, za posrednictwem ktorych mozna byto uzyska¢ odpowied? na
wszelkie pytania dotyczace badania TALIS. Uruchomiono takze strone internetowa badania -
www.eduentuzjasci.pl/talis, na ktorej znalazty sie szczegdtowe informacje.

Zgodnie ze standardami Konsorcjum, szkota zostata wigczona do badania, jesli co najmniej 50%
wylosowanych nauczycieli wypetnito ankiete. Z kolei jesli w badaniu wzieto udziat mniej niz
50% wylosowanych szkét, zebranych danych nie uwzgledniano w miedzynarodowych zesta-
wieniach (problem ten dotyczyt jedynie USA).

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

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

Wazenie danych. Dwustopniowy, warstwowy charakter proby oraz niepetna realizacja préby
wymuszajg zastosowanie wag analitycznych, dzieki ktérym mozemy wnioskowac¢ o badanej
populacji. W pierwszej kolejnosci stworzono wagi szkét, bazujac na ich wielkosci. Wagi nauczy-
cieli wywiedzione z wag szkot zostaty skorygowane w zwigzku z odmowami udziatu w bada-
niu, wytaczeniami (np. gdy nauczyciel brat udziat w badaniu pilotazowym lub byt dyrektorem),
a takze w zwigzku z uczeniem w kilku szkotach danego poziomu ISCED.

Poréwnywanie wynikéw i wnioskowanie. Na obecnym etapie analiz jesteSmy w stanie
whnioskowac o nauczycielach szkét podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych od-
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dzielnie. Poréwnania miedzy szkotami z réznych poziomow ISCED w Polsce sa w $wietle faktu,
ze niektdrzy nauczyciele ucza na kilku poziomach jednoczes$nie, obarczone niewielkim btedem.
llekro¢ mowa o sredniej miedzynarodowej, chodzi o prosta srednig arytmetyczng wynikéw kra-
jow i regionow bioracych udziat w badaniu z wytaczeniem USA (wyniki USA zostaty wykluczone
z poréwnan miedzynarodowych ze wzgledu na zbyt niski odsetek odpowiedzi).

Na koniec chcieliby$my serdecznie podziekowac wszystkim naszym respondentom oraz dy-
rektorom szkét za wyrazenie zgody na przeprowadzenie badania. Nie ulega watpliwosci, ze
bez Panstwa zaangazowania nie bytoby w ogole mozliwe tak sprawne zrealizowanie badania
w Polsce, uzyskanie tak wysokiego odsetka zwrotu ankiet, a co za tym idzie — wigczenie infor-
macji o polskich nauczycielach, dyrektorach i szkotach do miedzynarodowego raportu TALIS.
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Polscy nauczyciele sa dobrze wyksztatceni i dobrze teoretycznie przygotowani

do swojej pracy

Niemal wszyscy nauczyciele maja wyzsze wyksztatcenie, ucza przedmiotéw zgodnie z kierun-
kiem zdobytego wyksztatcenia.

W polskich szkotach nie wystepuja niedobory nauczycieli, w przeciwienstwie do sytuacji w wie-
lu krajach.

Jedna z najwiekszych potrzeb polskich nauczycieli w zakresie doskonalenia zawodowego sa
umiejetnosci i wiedza przydatna w pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami. W Polsce po-
nad dwa razy wiecej nauczycieli niz w krajach TALIS (odpowiednio: 58% i 26%) pracuje z takimi
uczniami. Moze to $wiadczy¢ o wyzszej swiadomosci tego zjawiska, ale tez o szerokim zakresie
definicji specjalnych potrzeb w Polsce.

Wszyscy nauczyciele w Polsce sa poddawani formalnej ocenie, cho¢ jest ona dokonywana
rzadziej niz w wielu innych krajach

X

Praca nauczycieli w Polsce oceniana jest przez dyrektoréw, a w innych krajach w tym proce-
sie biorg udziat rozne osoby, na przyktad inni nauczyciele, cztonkowie zespotu zarzadzajacego
szkotg, wyznaczeni mentorzy czy tez zewnetrzne osoby i instytucje.

W Polsce oceniane s3 gtéwnie obszary pracy zwigzane z efektywnoscig nauczania: wyniki
uczniow (91%), zarzadzanie klasa (87%) i kompetencje zwigzane z nauczaniem konkretnego
przedmiotu (86%).

Informacja zwrotna zwieksza poczucie pewnosci w roli zawodowej, satysfakcje z pracy, moty-
wacje do jej wykonywania. Mimo to niemal potowa polskich nauczycieli jest zdania, ze ocena
dokonywana jest przede wszystkim w celu spetnienia wymogdw administracyjnych.

Zdaniem nauczycieli ocena ich pracy w praktyce nie pocigga za sobg formalnych konsekwencji
(np. w postaci nagréd, podwyzki ptac, zwolnienia z pracy).

Polscy nauczyciele sa zadowoleni ze swojej pracy oraz maja wysokie poczucie

wiasnej skutecznosci

Najwyzej oceniajg swoja skutecznos¢ w zakresie utrzymywania dyscypliny w klasie (88%)
- sposréd wszystkich badanych krajow deklarujg poswiecanie na to najmniej czasu podczas
lekcji (8%, srednia TALIS: 13%).

Najwiekszym problemem jest dla nich: przecigzenie praca, niepewnosc¢ zatrudnienia, niesatys-
fakcjonujgce zarobki i niski prestiz zawodu.
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Potrzeby polskich nauczycieli dotyczace rozwoju zawodowego obnizyly sie
w poréwnaniu do 2008 roku

1 Jednoczesnie wzrost odsetek nauczycieli uczestniczacych w réznych formach doskonalenia za-
wodowego (z 90 do 94%).

i Polscy nauczyciele zgtaszaja potrzeby intensywniejszego doskonalenia zawodowego w zakre-
sie zarzadzania klasa (13%) oraz wykorzystania nowych technologii w miejscu pracy (13%).

i Nauczyciele w Polsce dostrzegajg korzysci z uczestnictwa w dziataniach doskonalacych, jednak
oceny dotyczgce ich wptywu na sposéb nauczania sg raczej powsciagliwe: odpowiedzi — wptyw
,umiarkowany" wybrato, w zaleznosci od obszaru, od 44% do 58% osob.

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

X Jednoczesnie rzadziej niz pedagodzy z innych krajow stosuja techniki w najwiekszym stopniu
angazujace ucznidw (praca w matych grupach, dtuzsze projekty).

X W mniejszym stopniu niz nauczyciele z innych krajéw zainteresowani sa dobrym samopoczu-
ciem uczniow i mniej interesujg sie tym, co uczniowie majg do powiedzenia.

X Polscy nauczyciele oceniajg dyscypline w klasie lepiej niz pedagodzy z innych krajéw.

Podobnie jak w innych krajach, problemem w codziennej pracy dyrektoréw w Polsce jest
niewystarczajacy budzet i zasoby szkoty

i Jednak specyficzne dla Polski jest postrzeganie przez dyrektorow systemu wynagrodzen na-
uczycieli opartego na awansie zawodowym jako bariery.

i Praca dyrektora w Polsce wymaga nie tylko kompetencji menedzerskich i znajomosci pra-
wa oswiatowego, ale takze prawa pracy, zamowien publicznych czy prawa budowlanego.
We wszystkich tych obszarach dyrektorzy zgtaszajg umiarkowane lub wysokie potrzeby szkole-
niowe (od 60 do 70%).

X Czterech na pieciu dyrektoréw w Polsce zgtosito potrzebe zdobycia wiedzy i umiejetnosci w za-
kresie pozyskiwania dodatkowych srodkéw finansowych dla szkoty. Az 1/3 wskazata na wysoki
poziom potrzeb w tej dziedzinie.



Rozdziat 1. Charakterystyka badanych nauczycieli,
dyrektorow i szkét

Nauczyciele

Pte¢ i wiek nauczycieli

Dysproporcja ptci wérdd osob wykonujacych zawdd nauczyciela jest powszechna na $wiecie
(Drudy, 2008; OECD, 2005; 2009) — 68% nauczycieli to kobiety. W Polsce odsetek ten jest wiek-
szy i wynosi 75%. Nadreprezentacja kobiet (ponad 90%) widoczna jest szczegdlnie w przed-
szkolach i na pierwszych etapach edukacji. W szkofach srednich mezczyzni ucza nieco czeiciej
(w Polsce odsetek mezczyzn w szkotach ponadgimnazjalnych stanowi 32%, w krajach TALIS
43%). Dysproporcje ptci wigza sie miedzy innymi ze specyfikg ksztatcenia przysztych nauczycie-
li, a takze ich pozycja w spoteczenstwie. Specyficznym przykfadem tych proceséw jest Japonia,
gdzie kobiety stanowig jedynie 39% wszystkich nauczycieli gimnazjalnych, ale za to az 93%
przedszkolanek (SBJ, 2010).

Mimo Ze nauczycielami sg w wiekszosci kobiety, to stanowiska kierownicze zajmujg czesto
mezczyzni. W Polsce im wyzszy etap edukacyjny, tym mniej kobiet na stanowiskach dy-
rektorskich. Odsetek kobiet dyrektorow w szkotach podstawowych wynosi 72%, w gimna-
zjach 67%, a w szkotach ponadgimnazjalnych 53%. Dyrektorami sg najczesciej osoby w wieku
56-65 lat — ich odsetek zwiekszyt sie w poréwnaniu z rokiem 2008 z 29 do 49%.

Statystyczny nauczyciel gimnazjalny w badanych krajach ma 43 lata, w Polsce jest o rok mtod-
szy. Najmtodsi nauczyciele uczg w Singapurze (Srednia 36 lat), Malezji i Abu Zabi (po 39 lat).
Srednio w krajach TALIS jedynie 12% nauczycieli szkét srednich ma mniej niz 30 lat, a jednocze-
$nie 30% nauczycieli ma wiecej niz 50 lat. Duzy problem dla systemow edukacyjnych niekté-
rych krajow stanowi starzenie sie nauczycieli, szczegdinie we Wioszech (Srednia wieku wynosi
49 lat, a 50% nauczycieli ma wiecej niz 50 lat) i w Estonii (48 lat). Poréwnujac dane z 2008 roku
- widzimy, ze problem ten pogtebia sie szczegdlnie szybko we Wioszech, Portugalii i Butgarii.
Cho¢ w Polsce starzenie sie nauczycieli nie stanowi obecnie problemu, zwraca jednak uwage
niewielki odsetek osob mtodych. Warto zatem na poziomie systemu zastanowic sie, jak zache-
ca¢ do wykonywania zawodu nauczyciela osoby mfode.

Wykres 1. Odsetek nauczycieli wedtug wieku w krajach TALIS
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Wyksztatcenie nauczycieli

Polscy nauczyciele i dyrektorzy maja lepsze wyksztatcenie formalne niz w wielu innych krajach,
99% to absolwenci studiéw wyzszych. Zdobywanie przygotowania do zawodu na uniwersyte-
cie wydaje sie powszechne w badanych krajach. Wyjatkiem jest Flandria (Belgia), gdzie 85% na-
uczycieli przygotowuje sie do pracy w wyzszej szkole zawodowe).

Tymczasem w wielu krajach, z powodu braku wykwalifikowanej kadry, nauczyciele musza uczyc
przedmiotéw, do ktorych nie maja przygotowania. Taka sytuacja ma miejsce szczegdlnie w Ho-
landii (1/5 nauczycieli podstawowych przedmiotéw nie nabyta kompetendji do ich nauczania),
Malezji i Danii. A jak jest w Polsce? Polski system ksztatcenia nauczycieli zapewnia im zaréwno
teoretyczne, jak i praktyczne przygotowanie do kazdego nauczanego przedmiotu (88% wska-
zan nauczycieli deklarujacych takie przygotowanie, w odréznieniu od Wioch, gdzie jedynie 35%
0s6b potwierdzito takie przygotowanie, oraz Islandii i Kanady — 42% podobnych deklaracji)®. Na-
lezy jednak zastanowi¢ sie, czy niektore elementy programu ksztatcenia nie sg zbyt okrojone
(np. system zdobywania uprawnien w Polsce do nauczania po kierunkach niepedagogicznych
obejmujacy jedynie 90 godzin zajec z psychologii, 90 godzin pedagogiki i 90 godzin dydaktyki
przedmiotu) lub nieadekwatne (niewystarczajaca liczba zajec praktycznych np. dotyczacych re-
agowania na trudne sytuacje w klasie). Nie jest obecnie mozliwe, by poszerzy¢ zakres realizacji
tych elementéw w czasie studidow — w tej sytuacji nalezy przemysle¢, ktére umiejetnoscii kompe-
tencje moga byc¢ zdobywane juz podczas pracy w szkole i dalszego doskonalenia zawodowego.

Wiekszos¢ nauczycieli w krajach TALIS (93%) jest zadowolona ze sposobu i jakosci przygoto-
wania do zawodu. Jedynie nauczyciele z Finlandii, Japonii i Meksyku zgtaszaja (25% wskazan)
niedostateczne przygotowanie. Finlandia i Japonia to kraje zajmujace wysokie pozycje w mie-
dzynarodowych rankingach testéw umiejetnosci, co sugerowatoby, ze dysponuja najlepiej wy-
kwalifikowang kadra. By¢ moze wysoki odsetek nauczycieli niezadowolonych z przygotowania
do zawodu jest wynikiem wiekszej $wiadomosci zmieniajacych sie potrzeb mtodziezy oraz ko-
niecznosci ciggtego podnoszenia wiasnych kompetencji.

Status zatrudnienia i staz pracy

Polscy nauczyciele w wiekszosci majg umowe o prace na czas nieokreslony, a 81% nauczycieli
zatrudnionych jest na petny etat. Czesciej w petnym wymiarze godzin zatrudnione sg kobiety
(prawie 83%) niz mezczyzni (75%). Mtodych nauczycieli z krotszym stazem pracy w zawodzie
czesciej zatrudnia sie na czas okreslony, natomiast starsi, ktorzy otrzymuja mianowanie, uzy-
skujag umowe na czas nieokreslony. W badanych krajach 83% nauczycieli jest zatrudnionych na
state, a 82% na petny etat.

Praca na cze$¢ etatu nie jest wyborem wiasnym, lecz koniecznoscig w Polsce, Chorwacji, Meksy-
ku, Portugalii i Serbii — rodzaj kontraktu, jaki podpisali nauczyciele, jest wynikiem braku mozliwo-
$ci pracy na caty etat. Natomiast w Singapurze, Australii, Anglii, Danii, Francji, Holandii i Norwegii
nauczyciele czesciej sami decydowali sie podjac prace na czes¢ etatu. Tendencja zmniejszania
liczby nauczycieli zatrudnionych na umowe na czas nieokreslony widoczna jest w Korei i Mek-
syku (spadek o 10% w 2013 roku w poréwnaniu do danych z 2008 roku).

W badanych krajach srednia liczba lat w pracy w zawodzie nauczyciela wynosi 16 oraz 4 lata
doswiadczenia w pracy poza sektorem edukacji. W Polsce nauczyciele gimnazjéw i licedw maja

3 Przedstawiono odsetek odpowiedzi nauczycieli gimnazjalnych, dzieki czemu mozna poréwnywac je ze wszystkimi

krajami z badania TALIS.
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Szkoty

$rednio 17 lat stazu pracy w zawodzie, a w szkofach podstawowych 19 lat. Dwadziescia trzy
procent polskich nauczycieli miato doswiadczenie pracy poza systemem edukacji, ktére $red-
nio trwafo niespetna dwa lata, natomiast w krajach anglosaskich nauczyciele (ok. 70%) maja
wiecej doswiadczert zawodowych niezwigzanych z oswiatg (USA 8 lat, Alberta, Kanada 7 lat,
Australia 6 lat, Wielka Brytania 5 lat).

Polscy dyrektorzy szkdt podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych maja srednio
2 lata doswiadczenia pracy poza o$wiata (Srednia TALIS dla gimnazjow: 3 lata). Dyrektorzy gim-
nazjow pracowali 25 lat jako nauczyciele (o 4 wiecej niz srednia w krajach TALIS), maja 2 lata
doswiadczenia na stanowiskach kierowniczych w szkole (4 lata mniej niz $rednia w krajach
TALIS) oraz 11 lat na stanowisku dyrektora (o dwa lata wiecej niz w krajach TALIS).

Styl pracy nauczyciela zalezy od wieku i specyfiki uczniow (etap edukacyjny, specjalne po-
trzeby, zroznicowanie jezykowe i statusu uczniéw). Optymalne rozlokowanie nauczycieli
zaktadatoby wykorzystanie zréznicowanych predyspozycji i wiedzy pedagogdéw w zalezno-
$ci od potrzeb konkretnej szkoty. Jak dowodzg badania (Jackson, 2009; Bonesronning, Falch
i Strom, 2005) mamy do czynienia z mechanizmem, ktory w przysztosci moze skutkowac du-
zymi nierdwnosciami w zapewnianiu szans edukacyjnych. Mechanizm ten polega na tym, iz
nauczyciele o gorszych kwalifikacjach i krotszym stazu pracy czesciej ucza w szkotach, w kto-
rych przewazaja dzieci z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym (disadvantaged
schools). Dzieje sie tak zazwyczaj na wsiach i w matych osrodkach miejskich oraz w tzw. bied-
nych dzielnicach duzych miast. Analizy danych TALIS44 potwierdzajg te niekorzystna dla sys-
temow edukacyjnych zaleznos¢. Jest to wskazdwka dla ksztattowania strategii zachecajacej
najlepszych nauczycieli do pracy w trudnych srodowiskach nie tylko w postaci atrakcyjnych
wynagrodzen, ale tez przez zmnijeszanie pensum oraz lepsze warunki pracy. Flandria (Belgia),
Dania, Singapur i Brazylia to kraje, w ktérych najczesciej podejmowane sg préby motywo-
wania nauczycieli o najwyzszych kwalifikacjach do pracy w najtrudniejszych srodowiskach.

W Polsce wiekszo$¢ nauczycieli pracuje w szkotach publicznych (odsetek szkot publicznych na
wszystkich etapach edukacji dzieci i mtodziezy przekracza 94%). W Rumunii, Serbii oraz Malezji
wszystkie szkoty sg publiczne. Istniejg jednak kraje, w ktérych proporcje te sa niemal odwrotne.
W Holandii jedynie 22% to szkoty publiczne, podobnie jak we Flandrii (Belgia) gdzie odsetek
ten wynosi 27%, natomiast w Chile 40%, a w Anglii i Australii 51%. R6znice wystepuja rowniez
w finansowaniu edukacji niepublicznej. W Polsce, podobnie jak w Holandii i Belgii, o$wiata nie-
publiczna subsydiowana jest przez parnistwo na rowni z publiczng, w Anglii szkoty niepublicz-
ne utrzymuja sie wytgcznie z czesnego wptacanego przez rodzicow. W Polsce szkoty niepu-
bliczne mogga réwniez pobierac czesne.

Wielkos¢ szkot

Biorac pod uwage $rednig wielkos¢ szkoty, polskie placowki sg jednymi z najmniejszych na
Swiecie. Szkoty podstawowe liczg srednio 202 ucznidw (Srednio w oddziale szkolnym dzie-
wietnascioro dzieci), gimnazja srednio 271 uczniéw (w krajach TALIS srednio 546 uczniéw).
Wielko$¢ oddziatéw w gimnazjach jest zroznicowana, tak samo jak wielkos¢ szkot. W Polsce

4 Dokfadniejszy opis analiz mozna znalez¢ w raporcie miedzynarodowym (OECD, 2014, rozdziat 2, akapit 33).



Rozdziat 1. Charakterystyka badanych nauczycieli, dyrektoréw i szkot

w oddziale gimnazjalnym uczy sie srednio 21 uczniéw?®, w badanych krajach 24, a w krajach
Ameryki tacinskiej — 30 uczniow. Najwieksze szkoty tego etapu edukacji (Srednio w szkole
uczy sie wiecej niz 1 000 uczniodw) znajduja sie w Anglii, Holandii, Portugalii, Australii, Malezji,
Singapurze, Abu Zabi (ZEA). Szkoty ponadgimnazjalne w Polsce rowniez nalezg do najmniej-
szych, uczeszcza do nich $rednio 387 ucznidw, podczas gdy w Singapurze 1 257 uczniow,
a w Finlandii ponad 1 091. W Polsce srednia liczba nauczycieli pracujgcych w szkole wynosi
32 i jest nizsza niz w innych krajach (Srednia TALIS — 45). Na kazdego nauczyciela przypada
w Polsce $rednio 8 ucznidw, podczas gdy w krajach TALIS —12. Wielko$¢ szkoty moze wynikac
jednak ze specyfiki poszczegdlnych systemow edukacyjnych. W wielu krajach, np. w Anglii
i USA, placowki sg wieksze, poniewaz mtodziez w wieku gimnazjalnym chodzi do dziewiecio-
lub dziesiecioklasowej szkoty. Podobna sytuacja moze wystepowac w Polsce w przypadku
zespotdw szkot.

Specyfika nauczania w réznych krajach

Nauczyciele pracuja w szkofach o zréznicowanym sktadzie spotecznym, ktéry moze przy-
biera¢ rézne formy — etniczne, jezykowe, pochodzenia spotecznego. O ile nauczanie dzieci
mowigcych réznymi jezykami i pozbawionych wspdlnego kodu kulturowego jest rzadko-
$cig w Polsce, o tyle 2/3 nauczycieli w naszym kraju pracuje w szkofach, w ktérych ponad
10% ucznidw pochodzi z biednych rodzin (srednia TALIS: 51%). Problem ten szczegdlnie doty-
ka nauczycieli w Chile, Meksyku, Brazylii, Malezji, Izraelu, Francji i Portugalii (powyzej 30% dzie-
ci z biednych domow).

Kolejnym wymiarem réznic miedzy uczniami sg ich potrzeby edukacyjne. W Polsce ponad dwa
razy wiecej nauczycieli gimnazjalnych niz w krajach TALIS (odpowiednio: 58% i 26%) pracuje
w szkofach, w ktérych odsetek uczniéw ze zdiagnozowanymi specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi przekracza 10%. Podobnie jest w Norwegii, Szwecji, Anglii, krajach Beneluksu oraz Is-
landii. Wysoki odsetek takich uczniéw moze swiadczy¢ o wyzszej Swiadomosci tego zjawiska,
ale tez o tatwosci otrzymywania zaswiadczen, szerokim zakresie instytucjonalnej definicji spe-
cjalnych potrzeb lub o korzysciach zwigzanych ze statusem takiego ucznia — np. dodatkowym
Czasie na egzaminie.

Zasoby i wyposazenie szkét

W badaniu TALIS analizie poddano takze kwestie zwigzane z zasobami i wyposazeniem szkoty.
Polscy dyrektorzy gimnazjow oceniaja wyposazenie szkot lepiej niz ich koledzy w innych kra-
jach. W Polsce widoczne jest zréznicowanie wyposazenia réznego typu szkot.

5 Niektore z zaprezentowanych charakterystyk opisane zostaty tez w Raporcie o Stanie Edukacji 2013 (IBE, 2014),
przy czym wartosci liczbowe moga nieznacznie sie od siebie rézni¢. Wynika to z faktu, iz dane w RoSE 2013 pochodza
z Systemu Informacji Oswiatowej (SIO) — rzeczywistego spisu nauczycieli, natomiast dane TALIS z reprezentatywnego
badania. Rdznice te mieszcza sie w przedziatach ufnosci, co oznacza, ze badanie zostato poprawnie przeprowadzone,
a proba nauczycieli i dyrektorow wylosowana z zachowaniem wysokich standardéw metodologicznych, co pozwala

na uogolnienie wynikow.
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Tabela 3. Odsetek nauczycieli pracujacych w szkotach z wymienionymi niedoborami

Odsetek nauczycieli pracujacych ... materiatow ...zasobow ...komputeréw do ...dostepu | ...oprogramowania
w szkofach, w ktorych dyrektor odczuwa dydaktycznych bibliotecznych pracy dydaktycznej do internetu komputerowego
niedobér lub nieadekwatnos¢. . .

Polska (szkoty podstawowe) 9% 26% 33% 20% 34%
Polska (gimnazja) 12% 21% 29% 23% 1%
Polska (technika) 64% 23% 37% 10% 31%
Polska (zasadnicze szkoty zawodowe) 68% 17% 50% 6% 24%
Polska (licea 0géInoksztatcace) 25% 22% 49% 16% 43%
Srednia w krajach bioracych udziat w badaniu 26% 29% 38% 30% 38%

Zrédfo: dane OECD, TALIS 2013

W polskich gimnazjach sygnalizowano niedobdr oprogramowania komputerowego (41% wska-
zan, skala problemu podobna w badanych krajach), w drugiej kolejnosci brak (lub nieadekwat-
nos¢) sprzetu informatycznego (29%). Jedna pigta nauczycieli w Polsce pracuje w szkofach,
w ktérych problemem wedtug dyrektora jest niedostateczny dostep do internetu (Srednia dla
krajow TALIS jest wyzsza i wynosi 30%). Tymczasem niedobory komputeréw zgtasza niemal
potowa dyrektorow licedw i technikéw oraz 37% szkét zawodowych. Najgorzej wyposazone
w nowe technologie sg szkoty w Rumunii i Meksyku.

Nalezy pamietac, ze inwestowanie w zasoby materialne jest konieczne, ale niewystarczajace,
gdy chodzi o podnoszenie wynikéw ucznidw (Hanushek, 2006). Tym bardziej ze badani dyrek-
torzy czesciej uwazajg za problematyczny brak odpowiedniego personelu i wsparcia admini-
stracyjnego. W wiekszosci krajow dyrektorzy szkét musza zmagac sie z niedoborami kadrowymi,
brakuje im wykwalifikowanych nauczycieli — w szczegdlnosci takich, ktérzy potrafig pracowac
z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W Polsce szczegdlnie dyrektorzy techni-
kow i szkét zawodowych odczuwaja tego typu deficyty.



Rozdziat 2. Praktyki, przekonania i postawy nauczycieli

Wykorzystywane przez nauczycieli metody nauczania powigzane s z wieloma czynnikami,
miedzy innymi z wyksztatceniem czy dos$wiadczeniem zawodowym. Znaczenie maja tez prze-
konania dotyczace samej natury uczenia sie, ktére decydowac mogg o wyborze okreslonych
metod i odrzuceniu innych. Dlatego tez na poczatku tego rozdziatu zaprezentowano przeko-
nania dotyczace procesu nauczania i roli nauczyciela, a nastepnie pokazane beda deklarowane
przez nauczycieli metody stosowane podczas lekcji. Jako istotny kontekst dla praktyki naucza-
nia opisane zostaty kwestie dotyczace dyscypliny w klasie oraz relacje miedzy nauczycielami
a uczniami. Rozdziat uzupetniony jest informacjami dotyczacymi wspdtpracy miedzy nauczy-
cielami, ktéra rowniez moze miec istotny wptyw zardwno na przekonania na temat nauczania,
jak i na samg praktyke dydaktyczna.

Przekonania nauczycieli na temat nauczania i uczenia sie

Probujac poznac przekonania nauczycieli odnoszace sie do procesu nauczania, autorzy bada-
nia TALIS odwotywali sie do konstruktywistycznego podejscia do nauczania, traktujgcego ten
proces raczej jako konstruowanie wiedzy niz jej przekazywanie. W podejsciu tym uczniowie
uznawani sa za aktywnych uczestnikéw procesu nauczania, rolg nauczyciela jest zas utatwianie
im prowadzenia dociekan i wspieranie ich w nauce. Kluczowe znaczenie przyznaje sie w tym
podejsciu samemu procesowi rozumowania i wyciggania wnioskow przez ucznia.

W Polsce takie przekonania podzielajg niemal wszyscy nauczyciele. Okoto 90% zgadza sie z wy-
razajacymi je stwierdzeniami, w tym ok. 30% wskazuje odpowiedz ,zdecydowanie sie zgadzam'
Co ciekawe, nauczyciele nieco czesciej deklaruja, ze takie podejscie jest generalnie potrzebne
(uczniom powinno sie umozliwi¢ samodzielne rozwigzanie zadan, a rolg nauczyciela jest utatwia-
nie uczniom wiasnych dociekar), niz uznaja je za najskuteczniejszy sposéb nauczania. Okazuje sie
tez, ze przekonania konstruktywistyczne sa najsilniejsze wsréd nauczycieli szkdt podstawowych,
nizsze wsrdd nauczycieli gimnazjalnych, najnizsze zas wsrédd uczacych w szkotach ponadgimna-
zjalnych. Oznacza to, ze na wyzszych etapach edukacyjnych nieco wiekszy nacisk kfadziony jest na
nabywana wiedze niz sam proces rozumowania, a nauczyciele czesciej za zasadne uznaja przed-
stawienie gotowych rozwigzan, niz umozliwienie uczniom dojscia do nich poprzez wtasne docie-
kania.

Wykres 2. 0dsetek polskich nauczycieli zgadzajacych i niezgadzajacych sie ze stwierdzeniami wyrazajacymi konstruktywistyczne
podejscie do nauczania

Moja rola jako nauczyciela szkoty podstawowe X
polega na utatwianiu uczniom szkoly gimnazjalne zdecydowanie sie zgadzam
prowadzenia wiasnych dociekar. szkoty ponadgimnazjalne
Uczniowie uczg sie najskuteczniej szkoty podstawowe 2gadzam sig
poprzez samodzielne poszukiwanie rozwigzan szkoly gimnazjalne E 5
dla danego problemu. szkoty ponadgimnazjalne X
nie zgadzam sie
Uczniom nalezy pozwoli¢ na samodzielne wymyslanie szkoty podstawowe X
rozwiagzan praktycznych probleméw/zadan, szkoty gimnazjalne zdecydowanie sig nie zgadzam
zanim nauczyciel pokaze, jak sie je rozwiazuje. szkoty ponadgimnazjalne
Myslenie i rozumowanie s3 wazniejsze szkoty podstawowe
niz konkretne tresci szkoly gimnazjalne
zawarte w programie nauczania. szkoty ponadgimnazjalne

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

Zrédito: dane OFCD, TALIS 2013
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Praktyka nauczania

Podobne przekonania wyraza réwniez zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli z innych krajow,
ktére wziety udziat w badaniu TALIS, warto jednak zwrdci¢ uwage na pewne réznice. Polscy
nauczyciele gimnazjow nieco rzadziej niz ich koledzy z innych krajow wyrazajg petne prze-
konanie na temat zaprezentowanych poglagdéw (odpowiedzi ,zgadzam sie” dominujg nad
,zdecydowanie sie zgadzam”), zwifaszcza jesli chodzi o postrzeganie roli nauczyciela jako oso-
by utatwiajacej uczniom wiasne dociekania (w Polsce z pogladem tym zdecydowanie zgadza
sie 26% nauczycieli, a srednia dla badanych krajow to 39%). Jednoczesnie nieco czesciej niz
nauczyciele z innych krajow polscy nauczyciele sa przekonani (zdecydowanie lub raczej) o naj-
wyzszej skutecznosci uczenia sie poprzez samodzielne poszukiwanie rozwigzan (87% vs. 83%).
Co ciekawe, w niektorych krajach (m.in. w Szwecji i Norwegii) przekonanie takie podziela tylko
okoto potowy nauczycieli. Analiza danych miedzynarodowych pokazuje jednak, ze uwarunko-
wania krajowe majg stosunkowo niewielki wptyw na przekonania nauczycieli, a niemal zadne-
go znaczenia nie Majg uwarunkowania zwigzane z konkretng szkota.

Badanie TALIS pozwala poznac nie tylko przekonania nauczycieli odnosnie do procesu na-
uczania i roli nauczyciela, lecz takze umozliwia przyjrzenie sie samym praktykom dydaktycz-
nym. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze zaprezentowane wyniki (podobnie jak i inne dane przedsta-
wione w tym raporcie) opieraja sie wytacznie na deklaracjach nauczycieli.

Na Wykresie 3. pokazane sg czynnosci wykonywane podczas lekcji, obejmujace zaréwno pa-
sywne, jak i aktywne metody nauczania. Jak widac¢, zdecydowana wiekszos¢ polskich nauczy-
cieli przedstawia na lekcjach podsumowanie ostatnio omowionych tresci i pozwala uczniom
na ¢wiczenia w celu zrozumienia tematu, a takze odnosi materiat do problemoéw zycia co-
dziennego. W swietle zaprezentowanych wczesniej przekonart dotyczacych aktywnej roli
ucznia i znaczenia samego procesu rozumowania, szczegoélnie interesujace jest stosowanie
aktywizujacych metod nauczania. Jak pokazujg wyniki badania TALIS, techniki w najwiekszym
stopniu angazujace uczniow (i jednoczesnie umozliwiajagce im nabycie umiejetnosci istot-
nych z punktu widzenia wymagan wspotczesnego $wiata) sg jednak stosunkowo mato roz-
powszechnione. Praca w matych grupach czy zadania wykorzystujgce nowe technologie sg
czesto stosowane tylko przez okoto 40% polskich nauczycieli gimnazjum, natomiast jedynie
16% nauczycieli czesto wykorzystuje dtuzsze projekty®. Widoczne na wykresie porownanie
deklaracji polskich nauczycieli gimnazjalnych z odpowiedziami nauczycieli innych krajéw po-
kazuje mniejsze wykorzystywanie pracy grupowej w naszym kraju. Jednoczesnie powszech-
niejsze niz w innych krajach jest umozliwianie uczniom ¢wiczenia zadari ,do skutku’, odno-
szenie wiedzy do zycia codziennego, a takze roznicowanie zadan w zaleznosci od postepow
ucznidw w nauce.

6  Biorac pod uwage deklaratywny charakter danych, mozna przypuszcza¢, ze niektore z tych wskazari mogg by¢
nawet zawyzone.
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Wykres 3. Odsetek nauczycieli ISCED 2 wykorzystujacych na lekcjach okreslone czynnosci —
suma wskazan odpowiedzi, czesto” i,,na kazdej lub prawie kazdej lekgji”

Pozwalam uczniom na cwiczenie zadari podobneqgo typu, az uzyskam pewnos¢, ze kazdy uczen zrozumiat temat E}Iska
Przedstawiam podsumowanie niedawno oméwionych tresci X
Srednia krajow
Na podstawie problemu z zycia codziennego lub pracy pokazuje, dlaczego nowa wiedza jest przydatna TALIS

Przydzielam rdzne zadania uczniom majacym trudnosci w nauce lub tym, ktrzy robia szybsze postepy
Uczniowie pracuja w matych grupach, wypracowujac wspdlne rozwigzanie jakiegos problemu lub zadania
Uczniowie korzystaja z technologii informacyjno-komunikacyjnych w pracy nad projektami lub pracy na lekgji

Uczniowie pracuja nad projektami, na ukoriczenie ktérych potrzeba przynajmniej jednego tygodnia

Zrédito: dane OFCD, TALIS 2013

Sprawdzam zeszyty i prace domowe moich uczniow

0% 25% 50% 75% 100%.

Poréwnanie miedzy szkotami podstawowymi, gimnazjalnymi i ponadgimnazjalnymi w Polsce
pokazuje, ze o ile przedstawianie podsumowania niedawno omaéwionych tresci jest powszech-
ne na wszystkich etapach edukacyjnych, o tyle wystepujg duze réznice, jesli chodzi o spraw-
dzanie zeszytow i prac domowych (wykonywane czesto przez 3/4 nauczycieli szkdt podstawo-
wych i potowe ponadgimnazjalnych) czy réznicowanie zadan dla ucznidw w zaleznosci od ich
postepdw w nauce (okoto 2/3 nauczycieli szkdt podstawowych i potowa ponadgimnazjalnych).
Nauczyciele wyzszych etapdw edukacyjnych (zwtaszcza w gimnazjum) czesciej umozliwiaja
swoim uczniom wykorzystywanie technologii komunikacyjnych i informacyjnych (TIK), nato-
miast praca w matych grupach jest powszechniejsza w szkotach podstawowych i ponadgimna-
zjalnych niz w gimnazjach.

Klimat klasy i klimat szkoty

Dodatkowych informacji na temat praktyki dydaktycznej i procesu nauczania w klasie dostar-
czaja dane dotyczace przebiegu lekcji oraz zachowania uczniow. W krajach objetych badaniem
TALIS zgodnie z deklaracjami nauczycieli przecietnie 13% czasu lekcyjnego uptywa na zada-
niach zwiazanych z utrzymaniem porzadku i dyscypliny w klasie. Na tym tle Polska wypada ko-
rzystnie — te zadania zajmuja jedynie 8% czasu lekcyjnego (jest to najnizsza wartos¢ ze wszyst-
kich badanych krajow). Podobna ilos¢ czasu przeznaczana jest na czynnosci administracyjne,
a na rzeczywiste nauczanie i uczenie sie przeznaczane jest srednio 82% czasu lekcyjnego. Znéw
jednak trzeba podkresli¢, ze sg to dane oparte na deklaracjach nauczycieli, tak wiec moga byc
obcigzone btedem.



Rozdziat 2. Praktyki, przekonania i postawy nauczycieli

Tabela 4. Sredni czas przeznaczany na okreslone czynnosci podczas lekji — deklaracje nauczycieli ISCED 2

Czynnosci podczas lekgji Polska Srednia krajow TALIS
(Czynnosci administracyjne 8% 8%
Utrzymywanie porzadku (dyscypliny) w klasie 8% 13%
Rzeczywiste nauczanie i uczenie sie 82% 79%

Zrédito: dane OFCD, TALIS 2013

Analizy danych miedzynarodowych pokazuja, ze na te strukture czasu lekcyjnego niewielki
wptyw majg uwarunkowania krajowe czy zwiagzane z konkretng szkota. Najistotniejsze s tu
raczej indywidualne cechy nauczycieli. Jak pokazujg analizy dotyczace polskich nauczycieli
gimnazjalnych, szczegdlng role odgrywa w tym wypadku doswiadczenie. Okazuje sie, ze na
lekcjach prowadzonych przez nauczycieli ze stazem nieprzekraczajagcym 5 lat utrzymywanie
porzadku zajmuje 12% czasu lekcyjnego, natomiast nauczyciele z ponad 30-letnim doswiad-
Czeniem przeznaczaja na uspokajanie uczniéw dwa razy mniej czasu.

Pozytywny obraz atmosfery w klasie wyfania sie tez z innych deklaracji nauczycieli. O tym, ze
uczniowie dbaja, aby tworzy¢ przyjemna atmosfere nauki, przekonanych jest 75% polskich
nauczycieli gimnazjow (w poréwnaniu do sredniej 71% we wszystkich badanych krajach).
Pytani o ocene sytuacji na lekcjach, polscy nauczyciele wyraZnie rzadziej niz ich koledzy z in-
nych krajow narzekaja na przeszkadzajacych i hatasujacych uczniéw. Utrate duzej ilosci czasu
z powodu przeszkadzajacych uczniéw deklaruje 23% polskich nauczycieli (w poréwnaniu do
30% w catym badaniu TALIS). Natomiast 17% (w poréwnaniu z 26%) twierdzi, ze w klasie cze-
sto panuje zaktdcajacy nauke hatas, a tylko 16% (w poréwnaniu z srednig 29% w badanych
krajach) zgadza sie ze stwierdzeniem: Kiedy zaczyna sie lekcja, musi uptyna¢ sporo czasu,
zanim klasa sie uciszy”.

Analizujac sytuacje w Polsce, warto tez zwrdci¢ uwage na réznice miedzy kolejnymi etapami
nauczania. Okazuje sie, ze nauczyciele gimnazjéw oceniaja dyscypline w klasie nieco gorzej,
niz ich koledzy nauczajacy w szkotach podstawowych i ponadgimnazjalnych.

Na postawie danych zebranych w badaniu TALIS mozna tez wyrozni¢ kilka problemoéw, ktére
w opinii dyrektoréw utrudniajg prace w szkole. Pierwszym z nich sg spdznienia i nieusprawiedli-
wione nieobecnosci uczniow, ktére zdarzaja sie w Polsce z réwng czestotliwoscia jak w innych
krajach. Natomiast w innych krajach spdZnienia i nieobecnosci zdarzaja sie réwniez nauczycie-
lom (najczesciej w Chile i Izraelu, srednia TALIS: 11%, Polska: 3%). Natomiast tym, co stanowi
wyzwanie wedtug polskich dyrektoréw jest $cigganie. Czterdziesci procent nauczycieli pracuje
w szkotach, w ktérych zdaniem dyrektora uczniom zdarza sie $ciggac co najmniej raz w tygo-
dniu, podczas gdy srednia dla badanych krajéw wnosi 139%.

Problem agresji werbalnej, przemocy psychicznej oraz groznej agresji fizycznej jest w Polsce
mniejszy niz w innych badanych krajach. Odsetek nauczycieli pracujacych w szkotach, w kt6-
rych dyrektor uwaza, ze uczniom zdarza sie co najmniej raz w tygodniu by¢ zastraszanym lub
atakowanym stownie, wynosi 8%, a w innych krajach srednio 16%. Nalezy jednak zachowac
duzg ostrozno$¢ podczas interpretacji tego wyniku, poniewaz deklaracje dyrektoréw moga
wiecej méwic o poziomie ich $wiadomosci problemu niz o jego rzeczywistej skali.

Na przebieg nauczania w klasie wptyw ma tez klimat szkoty, a w szczegdlnosci relacje miedzy
nauczycielamia uczniami. Jak pokazujg liczne badania, klimat szkoty moze miec istotne znacze-
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nie zaréwno dla wynikow w nauce osigganych przez ucznidw, ich samopoczucia psychicznego
i fizycznego, jak i skali przemocy i agresji szkolnej (m.in. Debarbieux i in.,, 2012, Thapa i in., 2012).

Wyniki badania TALIS pokazujg, ze relacje spoteczne w szkole sg przez niemal wszystkich pol-
skich nauczycieli oceniane pozytywnie. Ponad 90% z nich jest przekonanych, ze nauczycie-
le w ich szkole przejmuja sie samopoczuciem ucznidw, interesujq sie ich zdaniem i sg z nimi
w dobrych stosunkach. Okazuje sie jednak, ze klimat spoteczny wyraZnie lepiej oceniaja nauczy-
ciele na nizszych etapach edukacji. Réznice sg najbardziej widoczne w przypadku poréwnan
kategorii 0s6b w petni przekonanych co do ocenianych stwierdzen (udzielajgcych odpowiedzi
,zdecydowanie sie zgadzam”), co wida¢ na Wykresie 4.

Wykres 4. 0dsetek polskich nauczycieli zgadzajacych sig i niezgadzajacych z opiniami dotyczacymi relacji miedzy nauczycielami a uczniami

W tej szkole nauczyciele i uczniowie

zwykle s ze sobg
w dobrych stosunkach.

Wiekszo$¢ nauczycieli w tej szkole
jest zdania, ze dobre samopoczucie ucznidéw

to wazna sprawa.

Wiekszo$¢ nauczycieli w tej szkole
interesuje sie tym, co uczniowie maja

do powiedzenia.

Jesli uczen z tej szkoty potrzebuje
dodatkowej pomocy, szkofa ja zapewnia.

Zrédito: dane OECD, TALIS 2013

szkoty podstawowe
szkoty gimnazjalne
szkoty ponadgimnazjalne

szkoty podstawowe X

stkoly gimnazjaine zdecydowanie si¢ zgadzam
szkoty ponadgimnazjalne

szkoty podstawowe 2gadzam sie

szkoty gimnazjalne E
szkoty ponadgimnazjalne DX

nie zgadzam sie

szkoty podstawowe X

stkoty gimnazjalne E zdecydowanie sie nie zgadzam
szkoty ponadgimnazjalne
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Analiza danych pokazuje tez, ze relacje nauczycieli i uczniéw oceniane s3 lepiej w niewielkich
szkotach. Co ciekawe, relacje gorzej oceniajg nauczyciele mtodzi, z krétkim stazem. Moze to
wskazywac na réznice w oczekiwaniach i podejsciu, w zaleznosci od liczby lat pracy z uczniami.

Z kolei poréwnania miedzynarodowe pokazujg pewne specyficzne cechy klimatu polskich
szkot. W opinii nauczycieli nasze gimnazja czesciej niz szkoty z innych krajéw zapewniaja dodat-
kowa pomoc uczniom, ktérzy jej potrzebuja (37% nauczycieli zdecydowanie zgadza sie z takim
stwierdzeniem w poréwnaniu z 32% wsrdd wszystkich badanych krajéow), mniejsze jest jednak
zainteresowanie nauczycieli i troska o uczniow. Roznice widac zwiaszcza w przypadku dbania
o dobre samopoczucie uczniéw. Ze stwierdzeniem ,Wiekszos¢ nauczycieli w tej szkole jest zda-
nia, ze dobre samopoczucie ucznidow to wazna sprawa’ zdecydowanie zgadza sie 16% nauczy-
cieli polskich gimnazjow, podczas gdy srednia z catego badania wyniosta 39%. Mniejsza jest
tez otwartos¢ na opinie uczniow. Ze zdaniem Wiekszos¢ nauczycieli w tej szkole interesuje sie
tym, co uczniowie majg do powiedzenia” zgadza sie wprawdzie 92% nauczycieli, jednak tylko
15% wskazato odpowiedz,zdecydowanie sie zgadzam” (Srednia w krajach TALIS: 25%)). Problemy
w tym zakresie dobitnie pokazaty wyniki badania PISA 2012: w rankingu stworzonym na pod-
stawie odpowiedzi pietnastolatkdw z krajow OECD Polska zajefa ostatnie miejsce, jesli chodzi
o relacje miedzy nauczycielami a uczniami. Przytoczone wyzej opinie nauczycieli wskazuja, ze
wprawdzie dostrzegaja oni problem, jednak poréwnanie konkretnych wartosci procentowych
ujawnia ogromne réznice miedzy nauczycielami a uczniami w postrzeganiu klimatu spotecz-
nego szkoty i niedocenianie skali problemow przez nauczycieli. Warto tez zauwazy¢, ze nieko-
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Wspotpraca nauczycieli

rzystny obraz polskiej szkoty w opinii uczniow dotyczy m.in. udzielania uczniom dodatkowe;j
pomocy, a wiec wymiaru, ktory przez polskich nauczycieli oceniony zostat lepiej niz w innych
krajach badania.

Kolejng kwestig stanowigcg istotny kontekst dla praktyki nauczania jest poziom wspotpracy
miedzy nauczycielami. Moze ona przyjmowac rézne formy, ktére miedzy innymi zapewniaja
przeptyw informacji wsrdéd nauczycieli, umozliwiajg wspdline podejmowanie istotnych decyzji,
a takze dajg mozliwos¢ wymiany wiedzy i doswiadczen czy wspdlnego podnoszenia kompe-
tencji.

Najpowszechniejszg forma wspodtpracy wsrdd polskich nauczycieli sa dyskusje na temat prze-
biegu nauki konkretnych ucznidw. Wszyscy nauczyciele uczestniczg w nich przynajmniej od
czasu do czasu, a ponad potowa toczy je w kazdym tygodniu. Dyskusje takie moga tez by¢
elementem spotkan zespotéw, przy czym w polskich szkotach funkcjonuje wiele ich typow,
miedzy innymi zespoty przedmiotowe, wychowawcze, zadaniowe, majace na celu wypracowa-
nie indywidualnych form pomocy dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymiiinne.
Wyniki badania pokazujg, ze w spotkaniach takich nauczyciele uczestniczg najczesciej od kilku
do kilkunastu razy w roku (38% badanych wskazuje na 5-10 spotkar w roku, kolejne 30% mowi
0 1-3 spotkaniach w miesigcu).

Wspotpraca w polskich szkotach ma tez na celu wzajemne wsparcie w praktyce dydaktycz-
nej. Okazuje sie, ze ponad 40% nauczycieli gimnazjéw przynajmniej raz w tygodniu wymienia
z innymi nauczycielami materiaty dydaktyczne, przy czym w najwiekszym stopniu dotyczy to
nauczycieli matematyki, a takze jezyka polskiego i innych jezykéw, w mniejszym natomiast
przyrodnikow. Znacznie rzadziej wystepuje obserwowanie lekcji innych nauczycieli i dzielenie
sie uwagami na ich temat: tylko co dziesigty nauczyciel robi to raz w miesigcu lub czesciej, na-
tomiast tacznie blisko 60% podejmuje takie dziatania rzadziej niz raz w roku lub tez w ogéle nie
miato nigdy okazji obserwowac lekcji innych nauczycieli. Obserwacje lekcji sg bardziej popular-
ne wsréd nauczycieli z mniejszym stazem pracy, dla ktérych moze to by¢ istotnym elementem
nabywania kompetencji dydaktycznych. Warto tez zwrdci¢ uwage na grupowe dziatania zwia-
zane z doskonaleniem zawodowym, w ktérych (przynajmniej od czasu do czasu) uczestnicza
niemal wszyscy nauczyciele. Sa to jednak dziatania podejmowane rzadko, w przypadku blisko
potowy nauczycieli — okoto 1-2 razy w semestrze.
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Rozwdj zawodowy nauczycieli ma wiele okresler w literaturze przedmiotu — w badaniu TALIS
przyjeto szeroka definicje, na ktéra sktadaja sie dziatania rozwijajace umiejetnosci, wiedze, do-
$wiadczenie i inne cechy charakteryzujgce nauczyciela (OECD, 2013).

Formy i tresci rozwoju zawodowego

Obecnie coraz wieksza wage przywiazuje sie do wszystkich form rozwoju zawodowego na-
uczycieli. Wzrasta liczba badan, ktorych wyniki pokazujg pozytywny zwigzek miedzy uczest-
nictwem nauczycieli w rozwoju zawodowym a osiggnieciami uczniéw. Rozwdj zawodowy, na
ktéry poswieca sie znaczaca liczbe godzin (w ostatnich 6-12 miesigcach), pozytywnie wptywa
na rezultaty osiggane przez uczniéw (Yoon iin., 2007).

W badaniu TALIS nauczyciele wskazywali, w jakich formach rozwoju uczestniczyli oraz jak inten-
sywne byto to uczestnictwo. Na podstawie analizy danych wyrézniono 9 form/typéw rozwoju
zawodowego, w ktorych nauczyciele brali udziat w ostatnich 12 miesigcach.

Uczestnictwo w poszczegdinych formach rozwoju nauczycieli wszystkich krajow jest bar-
dzo zréznicowane. Najwiecej nauczycieli deklarowato udziat w kursach/warsztatach oraz
w konferencjach. Polscy nauczyciele uczestniczyli przede wszystkim w kursach doskonalacych
(81%, $rednia TALIS: 71%), w konferencjach lub seminariach (52% do 44%), w sieci wsp&tpracy
(41% do 37%), w mentoringu, hospitacjach, coachingu (45% do 30%), a 38% w indywidualnych
lub wspdlnych badaniach (Srednia TALIS: 31%). W kursach, warsztatach (przedmiotowych, me-
todycznych) brat udziat zdecydowanie wiekszy odsetek nauczycieli dyplomowanych i miano-
wanych, kontraktowych zas — w mentoringu i programach podnoszacych kwalifikacje; w tej
ostatniej formie uczestniczyt takze wiekszy odsetek nauczycieli pracujgcych do 5 lat. Nauczycie-
le pracujacy powyzej 30 lat czesciej uczestniczyli w badaniach.

Z deklaracji tych samych nauczycieli wynika, ze srednio ich uczestnictwo trwato: 7 dni w kur-
sach (tymczasem srednia 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 uczestnictwa (udziat
w przynajmniej jednej formie rozwoju zawodowego) sg mato zréznicowane i wynoszg prze-
cietnie dla wszystkich etapdw ksztatcenia (we wszystkich krajach) — miedzy 88 a 90%. Wskaz-
niki charakteryzujgce polskich nauczycieli s3 nastepujace: w szkotach podstawowych 95%
nauczycieli uczestniczyto w rozwoju zawodowym, w gimnazjach 94%, w szkotach ponadgim-
nazjalnych — 93%.

Rozwoj zawodowy, w ktorym uczestniczg nauczyciele, jest zréznicowany nie tylko pod wzgle-
dem jego formy, ale takze poprzez tresci, zagadnienia bedace przedmiotem zainteresowania
nauczycieli. Wérodd szesnastu zagadnien najwiekszym zainteresowaniem cieszyty sie poswieco-
ne: wiedzy i zrozumieniu przedmiotéw, ktérych ucza (TALIS: 64%’ nauczycieli) i kompetencjom
pedagogicznym w zakresie swojego przedmiotu (TALIS: 60% nauczyciel)). W przypadku pol-
skich nauczycieli wskazniki te wyniosty odpowiednio: 62% i 57%, a w doskonaleniu i rozwijaniu
tej wiedzy i tych kompetencji czesciej uczestniczyli nauczyciele w wieku do 30 lat. Podejmo-
wane przez nauczycieli zagadnienia s3 nieznacznie zréznicowane w zaleznosci od stazu pra-
cy: nauczyciele pracujacy do 5 lat czesciej uczestniczyli w zajeciach dotyczacych znajomosci

7 Wartosci procentowe wskazuja odsetek nauczycieli podejmujacych doskonalenie z danej tematyki wsrod wszyst-
kich nauczycieli, dlatego tez réznig sie nieznacznie od wartosci z miedzynarodowego raportu TALIS (gdzie prezentowa-
ne sg odsetki wsréd nauczycieli podejmujacych jakies dziatania w zakresie doskonalenia zawodowego).
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programu nauczania (co w polskich warunkach oznacza podstawe programowa), a najdtuzej
pracujacy (powyzej 30 lat) — pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami.

Wsréd wszystkich badanych nauczycieli (w tym takze polskich) duzym zainteresowaniem cieszy-
ty sie takze takie zagadnienia, jak: znajomos¢ programu nauczania, ocenianie uczniéw i wykorzy-
stywanie w nauczaniu technik komputerowych (odsetek uczestniczacych nauczycieli wynosit od
48 do 54%). W wypadku polskich nauczycieli szczegdlnym zainteresowaniem cieszyty sie szkole-
nia poswiecone pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz indywidualizacji
nauczania (odsetek uczestnictwa: 54 i 49%; srednia dla krajow TALIS: 28 i 36%). Prawdopodobnie
na udziat w rozwoju zawodowym poswieconym okreslonemu zagadnieniu maja 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, realizowana poprzez wprowadzenie np. rozporzgdzen requlujacych wsparcie dla ucznia
o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Spowodowato to zwiekszenie zainteresowania szkole-
niami poswieconymi tej tematyce. Podobnie reforma programowa wzbudzita zainteresowanie
celami i tresciami nowej podstawy programowej. Nie mozna tez wykluczy¢, ze spotkanie z inny-
mi nauczycielami moze by¢ tez wartoscia i motywem do uczestniczenia w rozwoju zawodowym.

Wykres 5. Zagadnienia podejmowane przez polskich nauczycieli w ramach rozwoju zawodowego w ciggu ostatnich 12 miesiecy przed badaniem
(odsetek ogdtu uczestniczacych w badaniu — mozliwy wielokrotny wybér)

Nauczanie umiejetnosci miedzyprzedmiotowych (np. rozwiazywanie probleméw, uczenie sie, jak sie uczyc)

Rozwijanie kompetendji miedzysektorowych potrzebnych w przysztej pracy lub studiach

Zrédito: dane OECD, TALIS 2013

Kompetencje pedagogiczne w zakresie nauczania mojego przedmiotu(6w)

Wykorzystywane w nauczaniu umiejetnosci z zakresu technik komputerowych

Wiedza i zrozumienie przedmiotu(ow), ktrego(ych) ucze

Praca z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
Ocenianie uczniow
/najomos¢ programu nauczania

Indywidualizacja nauczania

Zachowanie uczniéw i kierowanie klasa
Nowe technologie w miejscu pracy

Wspétpraca z rodzicami lub opiekunami uczniow
Wspdtpraca ze spotecznoscia lokalng
Doradzanie uczniom i poradnictwo zawodowe

Zarzadzanie szkofa i administracja

Nauczanie w Srodowisku wielokulturowym lub wielojezycznym
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Nauczyciele na ogot dos¢ wysoko ocenili poszczegdlne zagadnienia — w ich mniemaniu wy-
warly one przewaznie duzy badz umiarkowany wptyw na sposéb nauczania. Tak uwazato
od 75 do 90% wszystkich badanych, podobnie ich uzyteczno$¢ oceniali nauczyciele polscy.
Jednak gdy uwzglednimy tylko oceny,duzy wptyw" —w przypadku ogétu polskich nauczycieli
odsetek aprobaty jest znacznie nizszy. Tutaj najwyzsze oceny uzyskaty dziatania doskonalace
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z zakresu znajomosci programu nauczania (co moze wynikac¢ z niedawnych zmian w tym zakre-
sie). Jednoczesnie ocena przydatnosci tych dziatan jest wyzsza wsrdd nauczycieli mtodszych,
7 krétszym stazem pracy. Najnizej polscy nauczyciele ocenili przydatnos¢ doskonalenia zawo-
dowego w zakresie nauczania umiejetnosci miedzyprzedmiotowych.

W badaniu TALIS podjeto probe czesciowego okresdlenia efektywnosci rozwoju zawodowego na-
uczycieli, ktéra jest uwarunkowana wieloma czynnikami. Uznano, ze jednym z nich jest szeroko
pojeta wspotpraca nauczycieli, ktéra pozytywnie koreluje z poczuciem bardzo dobrego przygo-
towania nauczycieli do nauczania (Parsad i in., 2001). Szczegdlne miejsce w tej wspdtpracy zaj-
muja wspodlne dziatania edukacyjne (collaborative learning activities) i wspdlne badania (w trakcie
zaje¢ doskonalgcych zawodowo). W wiekszosci krajow nauczyciele, ktorzy brali udziat w sieci
wspotpracy oraz w indywidualnych i wspodlnych badaniach, znacznie czesciej wskazywali, ze byli
zaangazowani we wspolne dziatania edukacyjne. W wypadku polskich nauczycieli ten predyktor
okazat sie niezbyt silny (iloraz szans = 1,2, czyli szanse wieksze o 20 %), a prawie 1/4 nauczycieli
stwierdzita, ze na zadnych zajeciach nie wystepowaty wspdlne dziatania czy wspdlne badania.

Potrzeby nauczycieli w zakresie rozwoju zawodowego

Nie zawsze oferowane formy i tresci rozwoju zawodowego zaspokajajg takie potrzeby, jakie
deklarujg nauczyciele. Srednie obliczone dla wszystkich krajow uczestniczacych w TALIS wahaja
sie tylko od kilku do nieco ponad 20% nauczycieli deklarujgcych wysoki poziom potrzeb, ale
w niektorych krajach wynosza one kilkadziesigt procent. Wskazniki obliczone dla Polski sa na
0got nizsze niz srednie TALIS, ale najczesciej wskazywane obszary potrzeb s3 te same.

Wykres 6. Potrzeby w zakresie rozwoju zawodowego — odsetek polskich nauczycieli deklarujacych wysoki poziom potrzeb

praca z uczniami ze specjalnymi potrzebami szkoly ponadgimanzialne

nowe technologie w miejscu pracy

X
wykorzystanie w nauczaniu technik komp. gimnazja
zachowanie uczniow X
szkoty podstawowe

indywidualizacja nauczania

nauczanie umiejetnosci miedzyprzedmiotowych
wspétpraca z rodzicami i opiekunami
doradzanie uczniom i poradnictwo zawodowe
nauczanie w srodowisku wielokulturowym
zarzadzanie szkofa

wspdtpraca ze spotecznoscia lokalng
kompetencje miedzysektorowe

ocenianie uczniow

Znajomos¢ podstawy programowej
kompetencje pedagogiczne

wiedza i zrozumienie nauczanych przedmiotow
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Zrédito: dane OFCD, TALIS 2013
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Zwraca uwage fakt, ze potrzeba doskonalenia sie w zakresie pracy z uczniami ze specjalny-
mi potrzebami jest zgfaszana przez najwiekszy odsetek nauczycieli zaréwno wsrdd wszystkich
nauczycieli, jak rowniez wérdd nauczycieli polskich (wszystkich etapdw nauczania). Jednocze-
$nie tylko 32% wszystkich nauczycieli brato udziat w doskonaleniu zawodowym poswieconym
temu zagadnieniu (w Polsce — prawie 58% nauczycieli gimnazjéw). Ponadto ten obszar tema-
tyczny w ocenie nauczycieli z 34 krajow bioracych udziat w badaniu uzyskat jedng z nizszych
ocen pod wzgledem pozytywnego wptywu na ich nauczanie (na duzy wptyw wskazato tylko
8% nauczycieli). Wsréd polskich nauczycieli gimnazjum odsetek ten byt nieco wyzszy i wynidst
14%).

Okazuje sie, ze w niektorych dziedzinach potrzeby doskonalenia sie polskich nauczycieli sa
bardzo niskie (znajomos¢ programu nauczania, wiedza i zrozumienie nauczanego przedmiotu,
kompetencje pedagogiczne — 13%, 14%, 17% deklaracji wysokich i umiarkowanych potrzeb),
jednoczesnie to wiasnie w tych obszarach doskonalita sie przeszto potowa nauczycieli. Moze
to wynikac¢ z potrzeb szkoty, zmian podstaw programowych, ale moze by¢ takze przejawem
takiej, a nie innej oferty. Warty odnotowania jest fakt, ze wérodd polskich nauczycieli wieksze
potrzeby w zakresie rozwoju zawodowego majg na ogoét nauczyciele mtodsi: z wiekiem, ale
takze z dtugoscia stazu potrzeby te maleja. Wyjatkiem jest ,wykorzystywanie technik kompute-
rowych w nauczaniu’, na ktére najwieksze zapotrzebowanie jest wsrdéd nauczycieli najstarszych,
co moze wskazywac na roznice pokoleniowe, swiadczace o lepszej znajomosci tych technik
przez mtodsze pokolenie.

Dla potrzeb analizy skonstruowano dwa syntetyzujace wskazniki potrzeb rozwoju zawodowe-
go nauczycieli, ktore pokazujg wptyw tych potrzeb na uczestniczenie nauczycieli w réznych
formach rozwoju. Pierwszy, dotyczacy potrzeb w zakresie nauczania zréznicowanego, sktadat
sie z 6 informacji (indywidualizacja nauczania, praca z uczniami ze specjalnymi potrzebami,
nauczanie w srodowisku wielokulturowym lub wielojezycznym, nauczanie miedzyprzed-
miotowe, doradzanie uczniom i doradztwo zawodowe oraz rozwijanie kompetencji miedzy-
sektorowych potrzebnych w przysztej pracy lub studiach); drugi, obejmujacy potrzeby pe-
dagogiczne — to 5 informacji (wiedza i zrozumienie nauczanego przedmiotu, kompetencje
pedagogiczne w zakresie nauczanego przedmiotu, znajomos¢ programu nauczania, ocenianie
ucznidéw oraz zachowanie ucznidw i kierowanie klasg). W wielu krajach zaobserwowano istotne
zwigzki (na ogét dodatnie) miedzy tymi dwoma zagregowanymi wskaznikami a aktywnoscia/
uczestnictwem nauczycieli w niektorych formach rozwoju zawodowego. Prawdopodobien-
stwo uczestniczenia w poszczegdlnych formach jest tym wyzsze, im wyzszy jest poziom po-
trzeb pedagogicznych lub potrzeb w zakresie nauczania zréznicowanego. W wypadku polskich
nauczycieli najsilniejsze zwigzki wystapity miedzy: 1) uczestnictwem w kursach, warsztatach,
ktére byto uzaleznione zaréwno od potrzeb pedagogicznych, jak i nauczania zréznicowanego,
2) uczestnictwem w kursach, szkoleniach organizowanych przez firmy, instytucje, ktére byto
uzaleznione od potrzeb pedagogicznych, 3) uczestnictwem w sieci wspdtpracy — uzaleznione
od potrzeb w zakresie nauczania zréznicowanego oraz 4) uczestnictwem w mentoringu, ho-
spitacjach, coachingu - takze uzaleznionym od potrzeb nauczania zréznicowanego. Analiza ta
w pewnym stopniu ttumaczy, w jaki sposéb wazne potrzeby dotyczace rozwoju zawodowego
nauczycieli przektadaja sie na ich uczestnictwo w konkretnych formach tego rozwoju.

Warto doda¢, ze w poréwnaniu z wynikami z 2008 roku, w 2013 roku wyraZnie obnizyty sie
potrzeby nauczycieli w zakresie rozwoju zawodowego. | tak w przypadku polskich nauczycieli
deklarowany wysoki poziom potrzeb w zakresie wiedzy i zrozumienia nauczanego przedmiotu
obnizyt sie z 17% do niecatych 2%, umiejetnosci komputerowych z 22% do niespetna 11%, na-
uczania ucznidéw ze specjalnymi potrzebami—z 29% w 2008 roku do 14% w 2013 roku. Moze to
wynikac z faktu, ze przez pie¢ lat — w zwigzku z malejaca liczba ucznidw — mniej przyjmowano
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do pracy nowych, mtodych nauczycieli, ktérzy na ogét majg wieksze potrzeby w zakresie roz-
woju zawodowego (co znalazto odbicie w strukturze ogoétu nauczycieli). Czynnikiem mobilizu-
jacym nauczycieli do doskonalenia zawodowego byt system awansu zawodowego i ptacowe-
go, ktérego mozliwosci wyczerpujg 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 sposrod wszystkich badanych krajow najwiekszym utrudnie-
niem w rozwoju zawodowym jest brak mozliwosci pogodzenia doskonalenia zawodowego
z planem pracy. Na drugim miejscu (wedtug 48% nauczycieli) znalazt sie brak zachet do udziatu
w dziataniach doskonalgcych, a na trzecim (w przekonaniu 44%) zbyt wysokie koszty rozwoju za-
wodowego. Tymczasem dla polskich nauczycieli najwiekszym utrudnieniem sg przede wszyst-
kim zbyt wysokie koszty doskonalenia zawodowego (dla 60% nauczycieli szkét podstawowych,
53% z gimnazjow i 54% ze szkét ponadgimnazjalnych), brak odpowiedniej oferty doskonalenia
zawodowego (odpowiednio wg 42%, 47% i 49% nauczycieli), brak czasu z powodu obowigz-
kéw rodzinnych (43%, 44%, 45%) oraz brak zachet do udziatu w doskonaleniu zawodowym
(39%, 39%, 45% nauczyciel). W wiekszym stopniu niz inni bariere te wymieniajg nauczyciele
starsi, z wyzszym stopniem awansu zawodowego (mianowani i dyplomowani), a wiec na ogot
ci, ktorzy juz uczestniczyli w wielu formach doskonalenia (i nie trzeba ich do tego zachecac).

Warto podkresli¢, ze w 2013 roku w poréwnaniu z wynikami badania z 2008 roku wzrést odse-
tek nauczycieli (TALIS-ISCED 2) wskazujacych na bariery uczestnictwa w doskonaleniu zawodo-
wym.

W zaleznosci od etapu edukacyjnego 60-66% polskich nauczycieli (wszystkich szczebli ksztat-
cenia) nie pfaci za zajecia z zakresu doskonalenia zawodowego, 27-29% — czesciowo, a 11-12%
nauczycieli musi pokry¢ wszystkie koszty. Odsetki obliczone dla wszystkich szczebli ksztatcenia
(srednia TALIS) sg nieco nizsze, jesli chodzi o tych, ktorzy ptaca (5-9%). W poréwnaniu z 2008 ro-
kiem srednie dla wszystkich krajéw bioragcych udziat w badaniu TALIS prawie sie nie zmienity, na-
tomiast w przypadku Polski — znacznie zwiekszyt sie odsetek nauczycieli nieponoszacych optat
za zajecia zwigzane z doskonaleniem zawodowym (wzrost z 44 do 61%), nieznacznie wzrdst
odsetek 0séb w catosci ponoszacych koszty doskonalenia zawodowego (wzrost z 11% do 12%).
Obserwowane s3 natomiast réznice, jesli poréwnamy odsetki nauczycieli nic nieptacacych,
w zaleznosci od stazu pracy i stopnia awansu zawodowego. Nic nie ptacito 52% nauczycieli
kontraktowych i 66% dyplomowanych. Mniej niz potowa (46%) nauczycieli pracujacych krocej
niz 5 lat nie ponosita zadnych kosztéw zwigzanych z doskonaleniem, a wsréd nauczycieli ze
stazem powyzej 30 lat odsetek ten wynidst 82%.

Udziat nauczycieli w ponoszeniu kosztéw zwigzanych z rozwojem byt zréznicowany w zalez-
nosci od tego, jakiej formy rozwoju dotyczyt. Najdrozsze byty programy podnoszace kwalifika-
cje (np. prowadzace do uzyskania dyplomu; niewiele ponad 40% nauczycieli nic nie pfacito),
najtanszy zas udziat w kursach i warsztatach (65% nauczycieli zwolnionych z optat) — dane te
dotycza wszystkich nauczycieli ISCED 2 z krajéw biorgcych udziat w badaniu.
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Wykres 7. Wsparcie rozwoju zawodowego nauczycieli (ISCED 2)
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Zrédio: dane OFCD, TALIS 2013

Poza catkowitym zwolnieniem z optat nauczyciele moga uzyskiwac¢ inne rodzaje wsparcia
w rozwoju zawodowym. Jak wynika z badania TALIS 2013, wsparcie dotyczyto najczesciej do-
pasowania planu pracy nauczycieli do zaje¢ zwigzanych z rozwojem zawodowym (54%). Tylko
niecate 8% (Srednia TALIS, przy znacznych zréznicowaniach miedzy poszczegdinymi krajami)
nauczycieli mogto liczy¢ na dodatek do pensji i $rednio 14% mogto by¢ zwolnionych z prowa-
dzenia czesci lekgji, uzyskac urlop szkoleniowy.

Wykres 8. Wsparcie rozwoju zawodowego (odsetek nauczycieli deklarujacych uzyskanie danego wsparcia)
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Zrédito: dane OECD, TALIS 2013

W wypadku Polski odsetek nauczycieli uzyskujacych trzy rodzaje wsparcia byt nizszy, ponadto
byt prawie jednakowy we wszystkich typach szkdt. W Polsce nie ma co prawda dodatku do pen-
sji za doskonalenie zawodowe, ale czes¢ polskich nauczycieli (5%—-6%, jak przedstawiono na
Wykresie 8) wskazafa, ze takg pomoc uzyskata. Mozliwe, ze sg to delegacje finansowane przez
pracodawce, jak rowniez, ze dotyczyto to w wiekszym stopniu nauczycieli szkét niepublicznych.
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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 kompetencji, wspierajacy refleksje nad metodami pracy oraz
powigzany z systemem motywowania nauczycieli do pracy, moze mie¢ pozytywny zwigzek
z efektywnoscig nauczania ucznidw, z ich wynikami, a zatem moze wptywac na jakos¢ edukacji.
Jak podaje Eurydice w raporcie Key Data on Teachers and School Leaders in Europe 2013 (Komisja
Europejska/EACEA/Eurydice, 2013), zdecydowana wiekszos¢ europejskich systemow edukadji
zaktada ewaluacje pracy szkoty jako catosci, a ocena pracy poszczegdinych nauczycieli jest tylko
jednym z jej elementéw. W Polsce w 2009 roku przyjeto nowy model prowadzenia nadzoru
pedagogicznego, ktéry jako jeden z jego elementéw zaktada prowadzenie zewnetrznej i we-
wnetrznej ewaluacji pracy szkét, a wiec posrednio réwniez ewaluacje pracy nauczycieli. System
ewaluadji zewnetrznej i wewnetrznej zaprojektowano jako mechanizm wspierajacy rozwdéj
szkot i systemu os$wiaty oraz wazny element doskonalenia nauczycieli — zwifaszcza w zakresie
krytycznej refleksji nad swoimi dziataniami (Mazurkiewicz, 2012). Ewaluacji zewnetrznej danej
placéwki dokonuje zespot wizytatoréw, a raporty z ewaluacji wszystkich placowek zamieszcza-
ne sg w internecie, przez co sg powszechnie dostepne.

Ewaluacja pracy szkoty nie jest jednak tozsama z formalng oceng pracy nauczyciela, ktérej wa-
runki okreslono w ustawie Karta Nauczyciela (Art. 6a.). Zgodnie z t3 ustawa, ocena pracy na-
uczyciela moze by¢ dokonana w kazdym czasie, nie wczedniej jednak niz po uptywie roku od
dokonania oceny poprzedniej lub oceny dorobku zawodowego, z inicjatywy dyrektora szkoty
lub na wniosek samego nauczyciela, organu sprawujacego nadzér pedagogiczny, organu pro-
wadzacego szkote, rady szkoty lub rady rodzicow. Oceny tej dokonuje dyrektor szkoty posiada-
jacy kwalifikacje pedagogiczne lub nauczyciel zajmujacy inne stanowisko kierownicze w szkole,
w przypadku gdy dyrektor szkoty nie petni nadzoru pedagogicznego. Ocenie poddawane s3a
wyltgcznie ustawowe obowigzki nauczyciela. Szczegdtowe wskazniki oceny pracy nauczycieli
dotycza: kompetencji zawodowych nauczyciela, zaangazowania w prace, poprawnosci mery-
torycznej, efektywnosci (Michalak, 2014). Ponadto jesli nauczyciel ubiega sie o wyzszy stopien
awansu zawodowego, dyrektor szkoty ustala ocene dorobku zawodowego nauczyciela za okres
stazu, z uwzglednieniem stopnia realizacji planu rozwoju zawodowego nauczyciela (Karta Na-
uczyciela, art. 9c).

W badaniu TALIS kwestie oceny pracy nauczycieli i otrzymywanych przez nich informacji zwrot-
nych podjeto zaréwno w ankiecie wypetnianej przez nauczycieli, jak i przez dyrektoréw w szko-
tach podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych®. Informacja zwrotna rozumia-
na jest w badaniu szeroko, jako wszelkie informacje, ktére nauczyciel otrzymuje na temat swojej
pracy, ocenianej w réznych sytuacjach (np. obserwacja pracy dydaktycznej w trakcie hospitacji,
omawianie programu nauczania danego nauczyciela lub wynikéw jego uczniow). Formalng
ocene pracy nauczycieli okreslono w badaniu jako sytuacje, gdy praca nauczyciela poddawana
jest przegladowi przez dyrektora szkoty, zewnetrznego wizytatora badz przez innych nauczy-
cieli i rozumiana jest raczej jako procedura formalna. Gtdwnym celem badania TALIS byta moz-
liwos¢ dokonania poréwnan miedzynarodowych i w zwigzku z tym pojecie formalnej oceny
nauczycieli w kwestionariuszu badania TALIS jest takie samo we wszystkich krajach, nie jest
jednak tozsame z zapisami polskiego prawa os$wiatowego. Dlatego respondenci mogli rozu-

8 W szkotach podstawowych i ponadgimnazjalnych w zakresie oceny pracy nauczycieli i informacji zwrotnej uzy-
skano wyniki, ktére nie odbiegaja od tych dla nauczycieli z gimnazjéw. Dlatego w niniejszym rozdziale prezentowane

bede wyniki dla gimnazjum.
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mie¢ ocene pracy nauczyciela tak jak w ustawie Karta Nauczyciela (art. 6a.) lub jak ocene do-
robku zawodowego w ramach procedur awansu zawodowego (KN, art. 9¢) lub jak niektére pro-
cedury w ramach ewaluacji pracy szkoty, lub tez by¢ moze dodatkowo jako wewnatrzszkolng
procedure nieujetg zadnymi przepisami prawa o$wiatowego. Jest to wiec bardziej obraz oceny
pracy nauczycieli widziany oczami dyrektoréw i nauczycieli niz obraz obecnego stanu prawne-
go, bierze bowiem pod uwage zaréwno procedury formalne, jak i mniej formalne udzielanie
nauczycielom informacji zwrotnych o ich pracy.

Wyniki badania pokazujg, ze w Polsce zaréwno formalna ocena pracy nauczycieli, jak i mniej
formalne udzielanie im informacji zwrotnych dokonywane jest przez dyrektorow szkot — wska-
zuje na to 93% nauczycieli (wobec Sredniej TALIS: 54%). Nauczyciele deklarujg réwniez, ze
w procesie udzielania informacji zwrotnych o pracy ponad potowy z nich biorg takze udziat
inni nauczyciele (Srednia TALIS: 42%). Z kolei w innych krajach prace nauczycieli oceniajg cze-
sto rozne osoby poza dyrektorem i nauczycielami, réwniez cztonkowie zespotu zarzadzajacego
szkota, wyznaczeni mentorzy czy tez zewnetrzne osoby i instytucje. W Polsce jedynie znikomy
odsetek nauczycieli (2%) zadeklarowat, ze w szkole, w ktérej ucza, dotychczas nikt nie poddawat
ocenie ich pracy (Srednia TALIS: 12%). Dla poréwnania w Finlandii, gdzie proces ewaluacji pracy
nauczycieli nie jest sformalizowany (jest to rezultat wewnetrznych ustalenn w ramach danej
szkoty), odsetek ten wynidst az 37%. Dyrektorzy szkét firiskich mogg wiec przeprowadzac do-
roczne dyskusje na temat rozwoju zawodowego lub oceny pracy nauczycieli, jednak nie sg do
tego zobligowani. Podczas takich dziatart ocena nie jest skoncentrowana na dotychczasowych
wynikach, a raczej na przysztosci (Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, 2013).

Zdaniem polskich dyrektoréw w zasadzie nie ma nauczycieli, ktérzy nie mieliby dotychczas
formalnej oceny dokonanej przez dyrektora szkoty (0,4%) — i jest to wynik wyraznie odbiega-
jacy od sredniej TALIS (Wykres 9). W opinii dyrektoréw do tej pory w procesie oceniania pracy
3/4 polskich nauczycieli nie brali udziatu ich wspodtpracownicy — inni nauczyciele (w ramach
procedur formalnych). Nie oznacza to jednak, ze w nieformalnych rozmowach nie udzielali in-
formacji zwrotnych swoim kolegom.

Wykres 9. Odsetek nauczycieli pracujacych w szkotach, ktorych dyrektorzy wskazali, ze praca nauczycieli nie byta formalnie oceniana
przez dyrektora lub opiniowana przez innych nauczycieli
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. . * .« ° Nauczyciele, ktdrych praca
80% N o 0 nigdy nie byta formalnie
- . o ° .« . ° oceniana przez dyrektora szkoty
L]
° L] ° L] ® ° L] I M
o 'y
40% . ¢ Nauczyciele, ktorych
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Zrédio: dane OFCD, TALIS 2013
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Oceniane obszary

Zdaniem nauczycieli najwazniejszymi obszarami ich pracy, jakie podlegaja ocenie, sa: wyni-
ki uczniow, sposoby oceniania ucznidw przez nauczycieli oraz kierowanie przez nauczyciela
zachowaniem uczniéw podczas lekcji (Wykres 10). Duzy odsetek nauczycieli wskazat rowniez
na kompetencje zwigzane z nauczaniem konkretnego przedmiotu jako temat pojawiajacy sie
w informacjach zwrotnych o ich pracy.

Wykres 10. 0dsetek nauczycieli wskazujacych, ze w ich szkole nastepujace obszary byty waznym lub bardzo waznym tematem
otrzymywanych przez nich informacji zwrotnych, dotyczacych ich pracy

Kompetencje pedagogiczne w zakresie nauczania przedmiotu(ow)

Informacja zwrotna przekazywana innym nauczycielom w celu poprawy ich sposobu nauczania

Nauczanie w wielokulturowym lub wielojezycznym Srodowisku

Zrédito: dane OFCD, TALIS 2013

Nauczanie uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
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Wiedza i zrozumienie przedmiotu(6w)

Wspdtpraca z innymi nauczycielami
Informacja zwrotna od uczniéw

Informacja zwrotna od rodzicéw lub opiekunow
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Metody oceny pracy nauczycieli

Repertuar metod stosowanych w procesie oceniania nauczycieli i ujetych w badaniu TALIS jest bar-
dzo bogaty (Wykres 11). W Polsce zarowno nauczyciele, jak i dyrektorzy wskazali przede wszystkim
na hospitacje, przy czym dyrektorzy w wiekszym stopniu niz nauczyciele wskazuja na korzystanie
z roznych technik w procesie oceniania pracownikéw (np.. omawianie informacji zwrotnych po-
chodzacych od rodzicow ucznidw). Te rozbieznosci moga wynikac z faktu, ze deklaracje dyrekto-
réw dotyczyty metod stosowanych przez nich w danej szkole, a nie stosowanych wobec konkret-
nego odsetka nauczycieli®. Zatem dyrektor, ktory wobec czesci nauczycieli stosowat kilka metod
oceny ich pracy, zaznaczat, ze dane metody stosuje, podczas gdy deklaracje nauczycieli dotyczyty
ich osobistych dotychczasowych doswiadczen z poszczegdinymi metodami oceny ich pracy.

9 Odpowiedzi dyrektoréw przeliczane byty na liczbe nauczycieli w szkole dyrektora, stad powstat odsetek nauczycieli,
jednak nie jest to tozsame z tym, ze dyrektor uwaza, iz nastepujacy odsetek nauczycieli oceniany byt dang metoda.
Otrzymano odpowiedz na pytanie, ilu nauczycieli reprezentuje dyrektor, ktéry wybrat dana odpowiedz.



Rozdziat 4. Ocenianie pracy nauczycieli

Wykres 11. Otrzymywanie przez nauczycieli formalnej oceny dokonywanej przez dyrektora szkoty réznymi metodami
- deklaracje nauczycieli i dyrektoréw dotyczace stosowania danych metod w szkole, w ktorej pracuja
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Zrédto: dane OECD, TALIS 2013
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Czestotliwosc¢ oceniania nauczycieli

W poréwnaniu z innymi krajami w Polsce formalna ocena pracy nauczycieli dokonywana jest
stosunkowo rzadko. Przeliczajac odsetek odpowiedzi dyrektordw na reprezentujacy je odsetek
nauczycieli, w Polsce taka ocene raz na dwa lata lub rzadziej otrzymata ponad potowa nauczy-
cieli. Dla poréwnania: praca 70% nauczycieli w Malezji i 62% nauczycieli z Rumunii jest ocenia-
na przez ich dyrektorow az dwa lub wiecej razy w roku, a w wiekszosci panstw Europy — raz
na rok (we Francji — 82%, w Niemczech — 60%, Norwegii — 64%, Szwecji — 59%, Anglii — 53%,
Finlandii — 50%)).

Konsekwencje oceniania pracy nauczycieli

Jeslidazy¢ do tego, by ocena pracy nauczycieli przektadata sie na doskonalenie przez nich stylu
pracy i miata praktyczne nastepstwa oraz efekty, istotne jest, jakie dziatania sq podejmowane
po takiej ocenie. Okazuje sie, ze w Polsce w nastepstwie formalnej oceny pracy nauczycieli
(zwiaszcza jezeli w ramach oceny ujawniajg sie obszary pracy nauczyciela wymagajace dalsze-
go doskonalenia) najczesciej dochodzi do omdwienia z nauczycielem $rodkdw naprawczych,
ewentualnie ustalenia planu doskonalenia zawodowego (Wykres 12). Sankcje finansowe, zmia-
na wynagrodzenia lub konsekwencje zwigzane z rozwigzaniem umowy o prace z danym na-
uczycielem s niezwykle rzadkie zarowno w Polsce, jak i w innych krajach. Prawdopodobnym
powodem moze byc to, ze uzyskanie przez nauczycieli negatywnego wyniku oceny ich pracy
w ramach formalnych procedur nie zdarza sie czesto, a wiec réwniez negatywne konsekwencje
sg rzadko spotykane w szkotfach.
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Wykres 12. Dziatania nastepujace po ocenie nauczycieli w Polsce (odsetek nauczycieli pracujacych w szkotach,

w ktorych dyrektorzy zadeklarowali nastepujace czestotliwosci dziatan)

Srodki naprawcze wobec sfabosci sposobu nauczania sg omawiane z nauczycielem

Plan doskonalenia zawodowego lub szkoler jest opracowywany dla kazdego nauczyciela
Zmiana wynagrodzenia lub premii

Wyznaczany jest mentor, ktéry ma poméc nauczycielowi w poprawie jego sposobu nauczania
Zwolnienia lub nieprzedtuzanie umowy

Zmiany zakresu obowiazkéw zawodowych

Imiana prawdopodobieristwa awansu zawodowego

Sankgje materialne, takie jak zmniejszenie rocznej podwyzki pensji natozone na nauczyciela

Zrédito: dane OECD, TALIS 2013

Nauczyciele zapytani o pozytywne zmiany, ktére wigzaty sie z otrzymaniem przez nich informa-
cji zwrotnych o ich pracy, najczesciej wskazywali te odnoszace sie do samego nauczyciela: jego
pewnosci w roli zawodowej, motywacji do pracy i satysfakcji z jej wykonywania (Wykres 13).
Pozytywnym nastepstwem dla nauczycieli jest tez uznanie w oczach dyrektora i wspdtpracow-
nikow. W efekcie otrzymywania informacji zwrotnych zachodza réowniez zmiany w sposobie
prowadzenia lekcji. Motywowanie finansowe nie jest powszechnym sposobem zarzgdzania
w szkotach — jedynie 1/3 polskich nauczycieli i 1/4 nauczycieli ze wszystkich badanych krajow
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Wykres 13. Pozytywne zmiany nastepujace po otrzymaniu przez nauczycieli informacji zwrotnych dotyczacych ich pracy
(deklaracje nauczycieli — odpowiedzi,umiarkowana zmiana” i ,duza zmiana”)

Publicznie wyrazone uznanie ze strony dyrektora lub kolegow

Motywacja nauczyciela
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Sposéb kierowania przez nauczyciela klasg
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Wiedza i rozumienie przez nauczyciela gtéwnego(ych) przedmiotu(6w)
Prawdopodobieristwo rozwoju kariery zawodowej nauczyciela (np. awans)

Pensja lub premia finansowa

Zrédito: dane OECD, TALIS 2013
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Przekonania nauczycieli na temat procesu oceniania ich pracy

Nauczycieli pytano réwniez ogdélnie o ich przekonania i do$wiadczenia zwigzane z procesem
oceniania pracy nauczycieli (Wykres 14). Polscy respondenci czesciej niz inni uwazaja, ze na-
uczyciele osiaggajacy najlepsze wyniki w ich szkole, zdobywaja najwyzsze uznanie (np. nagro-
dy, dodatkowe szkolenia lub wiekszy zakres odpowiedzialnosci). Wciaz jednak 1/3 polskich
nauczycieli nie zgadza sie z tym stwierdzeniem. Polscy nauczyciele czesciej tez deklaruja, Zze
informacja zwrotna jest przekazywana na podstawie dogtebnej oceny ich sposobu nauczania.
Rzadziej niz inni natomiast uwazaja, ze jesli nauczyciel stale osiaga zte wyniki pracy, jest zwal-
niany. W poréwnaniu z wynikami TALIS 2008 odsetek nauczycieli gimnazjalnych uwazajacych,
ze zwolnienie z pracy jest realnym dziataniem wobec nauczyciela niewywigzujgcego sie z obo-
wigzkow, zmniejszyt sie w Polsce z 34 do 17%. Ponadto 43% nauczycieli w Polsce uwaza, ze
zapis dotyczacy oceny pracy stuzy gtéwnie spetnianiu wymogdw administracyjnych (Srednia
TALIS: 51%). Przy tak duzym odsetku 0séb w ten sposob postrzegajgcych system oceny pracy
warto zastanowic sie, jak mozna bytoby efektywniej ksztattowac kulture wzajemnego uczenia
sie oraz dochodzenia do mistrzostwa poprzez krytyczna refleksje nad swojg praca. Ocena pracy
nie powinna kojarzy¢ sie z obowigzkiem administracyjnym lub wytgcznie z nadzorem nad na-
uczycielem, ale raczej z mozliwoscig zdobywania wiedzy, umiejetnosci i kompetencji poprzez
analize swojej pracy i omawianie jej z innymi doswiadczonymi osobami.

Wykres 14. Przekonania nauczycieli gimnazjéw dotyczace oceniania ich pracy (odsetek nauczycieli, ktdrzy zgadzajq sie

z ponizszymi stwierdzeniami)

Plan doskonalenia lub szkolen nauczycieli jest opracowywany w celu poprawy ich pracy ilska
Srodki majace zaradzic wszelkim stabosciom w zakresie sposobu nauczania sa omawiane z nauczycielem R
) ) ! ) ! : Srednia krajow
Informacja zwrotna jest przekazywana nauczycielom w oparciu o dogtebng oceng ich sposobu nauczania TALS

Nauczyciele osiggajacy najlepsze wyniki w tej szkole otrzymuja najwyzsze uznanie

Wyznaczany jest mentor, majacy pomdc nauczycielowi w poprawie jego sposobu nauczania

Ocena nauczycieli i informacja zwrotna maja niewielki wptyw na sposob nauczania

Zrédfo: dane OECD, TALIS 2013

Ocena nauczycieli i informacja zwrotna s3 dokonywane przede wszystkim

(np. nagrody, dodatkowe szkolenia lub odpowiedzialnos¢)

w celu spefnienia wymogéw administracyjnych

Jeslinauczyciel stale osiaga zte wyniki pracy, jest zwalniany
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Rozdziat 5. Poczucie wtasnej skutecznosci, satysfakcja
i problemy zawodowe

W tej czesci raportu przedstawione zostang odpowiedzi polskich nauczycieli gimnazjéw na
pytania dotyczace poczucia wiasnej skutecznosci, probleméw zwigzanych z wykonywaniem
zawodu nauczyciela oraz satysfakcji zawodowej. Przedstawione zostang podstawowe poréw-
nania miedzynarodowe i odniesienia do wynikéw uzyskanych w grupie nauczycieli szkét pod-
stawowych i ponadgimnazjalnych. Zaprezentowane takze beda gtéwne zaleznosci pomiedzy
tymi zagadnieniami oraz zrodta poczucia wiasnej skutecznosci i satysfakcji zawodowej.

Poczucie wtasnej skutecznosci

Koncepcja poczucia wiasnej skutecznosci (self-efficacy) zaproponowana przez Bandure (1977)
powstata w wyniku zainteresowania procesami poznania, uczenia sie i zmiany zachowania. Po-
czucie wiasnej skutecznosci miato pomaoc wyjasniac i przewidywac skutecznos¢ zmiany ludz-
kiego zachowania i odnosi sie ono do wszelkich dziatarh podejmowanych przez cztowieka. Po-
czucie wiasnej skutecznosci — to wewnetrzne przekonanie o tym, na ile cztowiek jest w stanie
osiggac okreslony poziom wykonania czynnosci i na ile jego dziatania sg skuteczne. Poczucie
wiasnej skutecznosci wptywa wiec na to, co ludzie mysla o sobie i $wiecie, co czuja, jak motywu-
ja sie do dziafania i wreszcie, jak sie zachowuja. Osoby o wysokim poziomie poczucia skuteczno-
$ci bedg postrzegaty siebie jako sprawcze, radzace sobie i kontrolujgce sytuacje, a spotykajace
ich wyzwania beda traktowaty jako zadania do wykonania. Inaczej osoby o niskim poczuciu
wiasnej skutecznosci, dla ktorych wyzwania beda zagrozeniem, w dziataniu skupiac sie beda na
trudnosciach, a oni sami bedg wycofani, bezradni i o niskich aspiracjach (Bandura, 1994).

W badaniu TALIS na podstawie dwunastu stwierdzen utworzono cztery skale mierzace poczu-
cie wiasnej skutecznosci nauczyciela. Byty to: skutecznos¢ w zarzadzaniu klasa, w nauczaniu,
w pobudzaniu aktywnosci ucznidw i ogdlna skala poczucia wiasnej skutecznosci nauczycie-
la. Dodatkowo polski kwestionariusz zawierat pytanie o wspétprace z rodzinami uczniow. Jak
widac¢ na Wykresie 15 polscy nauczyciele gimnazjow najwyzej oceniajg swoja skutecznos¢
w zarzadzaniu klasg (stwierdzenia 1-4). Odpowiedzi na te pytania sa zdecydowanie pozytywne,
szczegolnie w przypadku pytania dotyczacego komunikowania oczekiwan zwigzanych z za-
chowaniem uczniow. Wiecej negatywnych odpowiedzi zebraty pytania dotyczace reagowania
na konkretne, hatasliwe czy zaktdcajgce zachowania uczniéw. Polscy nauczyciele prezentuja sie
na tym tle bardzo dobrze - faczny odsetek dwdch gornych odpowiedzi (,w znacznym stopniu’,
w duzym stopniu”) w Polsce wyniost od 87 do 95%. Srednia miedzynarodowa wyniosta zas
od 85 do 91%. WyraZznie odstajg wyniki japonskie, ktore oscyluja wokdt 50% wskazan.

Kolejne cztery stwierdzenia dotyczyty nauczania (na wykresie stwierdzenia 5-8). Polscy nauczy-
ciele gimnazjow oceniaja, ze dobrze radza sobie w obszarach zwigzanych z intelektualnym opra-
cowaniem materiatu i przekazywaniem wiedzy. Jedynie co ésmy wskazat, ze tylko w pewnym
stopniu lub wcale nie udaje mu sie korzystac z réznych sposobdw oceniania czy thumaczyc prze-
kazywanego materiatu na rézne sposoby. Nieco mniej pozytywnych wskazan miato stwierdzenie,
ktore dotyka interakcji miedzy nauczycielem a uczniami (,Udaje mi sie tworzy¢ dobre pytania”).
Jak wynika z odpowiedzi polskich nauczycieli gimnazjum, najgorzej radza sobie oni z alternatyw-
nymi sposobami nauczania. Kwestionariusz nie okreélat, co oznaczaja ,alternatywne sposoby na-
uczania’, interpretacje tego stwierdzenia pozostawiono respondentowi. Zestawienie tych danych
z wynikami opisanymi w czesci ,Praktyki, przekonania i postawy nauczycieli’, ktore wskazuja na
rzadkie korzystanie z metod pracy projektowej czy w matych grupach, pozwala przypuszczac, ze
w ten sposéb uczestnicy badania zrozumieli stwierdzenie ,alternatywne”: osoby, ktore nie czuja
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sie pewnie w danym obszarze, nie podejmujg okreslonych dziatan. Jednocze$nie nie podejmujac
tych dziatan, nie maja szans na ¢wiczenie i wyksztatcenie w sobie poczucia wiasnej skutecznosci.
W dalszej czedci tego rozdziatu poruszony zostanie temat Zzrédet poczucia wiasnej skutecznos-
ci. W pytaniu o fatwos¢ dawania innych wyjasnien, gdy uczniowie nie rozumiejg przedstawia-
nego materiatu, polscy nauczyciele oceniaja sie wyzej niz srednia, jednak w pozostatych trzech
pytaniach ich oceny sg nizsze. W pytaniu o alternatywne techniki nauczania réznica wynosi az
11 punktow procentowych, cho¢ jednocze$nie wynik Polski nie rézni sie od wynikéw Finlandii
czy Norwegii.

Trzeci obszar poczucia wiasnej skutecznosci dotyczy pobudzania aktywnosci uczniow (na wy-
kresie stwierdzenia 9-12). Tutaj takze przewazajg odpowiedzi pozytywne, okoto 80% polskich
nauczycieli odpowiedziato, ze w znacznym lub duzym stopniu udaje im sie dawac uczniom
wiare w mozliwo$¢ osiggniecia dobrych wynikow w szkole czy pomagac w krytycznym my-
sleniu. Mniej pozytywnych wskazan dotyczy pytan zwigzanych ze wzbudzaniem w uczniach
doswiadczenia wartosci nauki i edukacji. Az 40% nauczycieli odpowiedziato, ze wcale lub tylko
w pewnym stopniu udaje im sie motywowac uczniéw mato zainteresowanych nauka. Zesta-
wiajac te wyniki z odpowiedziami na pytania o alternatywne metody nauczania, mozemy wiec
wyciggnac¢ wniosek, ze nauczyciele z gimnazjow lepiej radza sobie z przekazywaniem wiedzy
w kontekscie intelektu (wiedzy encyklopedycznej), a gorzej w wymiarze angazowania uczniow
(pobudzania u nich do$wiadczania). Odpowiedzi polskich nauczycieli gimnazjalnych na te czte-
ry pytania byty mniej pozytywne niz srednia miedzynarodowa, gdzie dwie gérne (,w znacznym
stopniu’, ,w duzym stopniu”) odpowiedzi zebraty 70% wskazann w pytaniu o motywowanie,
okoto 80% w pytaniach o docenianie edukacji i krytyczne myslenie oraz 85% w pytaniu o da-
wanie wiary w mozliwos¢ osiggniecia dobrych wynikéw.

Zestaw 12 stwierdzen dotyczacych poczucia wiasnej skutecznosci, o ktére pytano we wszyst-
kich krajach uczestniczacych w badaniu, uzupetniato pytanie o wspotprace z rodzinami ucznidw.
Dwie trzecie polskich nauczycieli gimnazjow odpowiedziato, ze w znacznym lub duzym stopniu
udaje im sie wspierac rodziny w pomaganiu dzieciom, aby te osiggaty dobre wyniki w szkole
(lepiej radza sobie ci, ktérzy odbyli szkolenia w tym zakresie, a takze ci, ktérzy oceniaja, ze ich
szkofa stwarza rodzicom lub opiekunom mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa w podejmowaniu
decyzji dotyczacych szkoty).

Przedstawione wyniki dotycza nauczycieli gimnazjéw, przy czym odpowiedzi nauczycieli szkot
podstawowych i ponadgimnazjalnych sg podobne — z tym zastrzezeniem, ze nauczyciele
szkodt podstawowych nieco wyzej oceniaja wiasng skutecznos¢, natomiast nauczyciele szkét
ponadgimnazjalnych oceniaja ja nize).
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Wykres 15. 0dsetek odpowiedzi na pytanie ,W jakim stopniu w swojej pracy dydaktycznej udaje sie Pani/Panu?”

Sktaniac uczniéw do przestrzegania zasad obowiazujacych w klasie
Jasno komunikowac oczekiwania na temat zachowania uczniow

Wdrazac alternatywne sposoby nauczania w mojej klasie

Uspokajac ucznia hatasliwego lub zaktcajacego zajecia I

Kontrolowac zachowania zaktdcajace zajecia w klasie W duzym stopniu

X
W znacznym stopniu

Tworzy¢ dobre pytania dla moich uczniéw W pewnym stopniu
Korzysta¢ z réznych sposobéw oceniania

Przedstawiac alternatywne wyjasnienia, np.: gdy uczniowie s zdezorientowani Weale

Motywowac uczniéw, ktorzy wykazuja niewielkie zainteresowanie naukq

Dawac uczniom wiare w to, Ze moga osiagac dobre wyniki w szkole

Wspiera¢ rodziny w pomaganiu dzieciom w osigganiu dobrych wynikéw w szkole

Zrédito: dane OFCD, TALIS 2013

Pomagac uczniom w docenianiu edukadji
Pomagac uczniom w krytycznym mysleniu

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

U Zrodet poczucia wiasnej skutecznosci Bandura (1994) wskazuje trzy czynniki: wtasne sukcesy,
obserwacje sukcesoéw innych, podobnych oséb oraz perswazje ze strony innych. Nie jest wiec
zaskoczeniem, ze nauczyciele, ktorzy maja w swoich klasach wielu uczniéw sprawiajacych pro-
blemy swoim zachowaniem, maja nizsze poczucie witasnej skutecznosci. Z kolei u nauczycie-
li, ktérych uczniowie osiggaja dobre wyniki w nauce, poczucie to jest wyzsze. Respondentow,
ktorzy dobrze oceniajg klimat szkoty w kontekscie relacji nauczyciel-uczen oraz tych, ktérzy
czesciej wspotpracuja z innymi nauczycielami, rowniez cechuje wyzsze poczucie wiasnej sku-
tecznosci. Podobnie mozliwo$¢ uczestnictwa przez nauczycieli w podejmowaniu decyzji doty-
czacych szkoty oraz udziat w programie integracyjnym dla nowych nauczycieli wigzg sie z wiek-
szym poczuciem wiasnej skutecznosci. Nauczyciele, ktérzy odpowiadaja, ze ocena ich pracy
stuzy jedynie wymogom administracyjnym, majg nizsze poczucie wiasnej skutecznosci. Wyso-
kiemu self-efficacy towarzyszy natomiast poczucie, ze ocena ich pracy wynika z dogtebnej ana-
lizy ich sposobu nauczania. Nauczyciele o wysokim poczuciu wiasnej skutecznosci relacjonuja,
ze w ich szkotach nauczycielom doswiadczajagcym trudnosci w pracy wyznaczany jest mentor,
a w wyniku oceny pracy nauczyciela wdrazany jest plan jego doskonalenia lub szkolenia. Moz-
na wiec wysnu¢ wniosek, ze fatwiej o wysokie poczucie wiasnej skutecznosci w srodowisku,
w ktorym panuje klimat wspotpracy nakierowanej na poprawe jakosci ksztatcenia.

Problemy w wykonywaniu zawodu nauczyciela

W polskiej wersji kwestionariusza proszono nauczycieli o ocene, na ile kazdy z 11 wymienionych
obszaréw stanowi problem w wykonywaniu przez nich pracy. Zagadnienie, ktore najrzadziej
wskazywano jako problematyczne, to brak poczucia sensu (co czwarty nauczyciel gimnazjum
wskazat, ze jest to w wysokim lub w pewnym stopniu problem). Kolejnych szes¢ obszaréw: zte
warunki pracy, zte relacje z rodzicami lub opiekunami uczniéw i brak perspektyw rozwoju, niski
autorytet wéréd ucznidw, zagrozenie chorobami zawodowymi i zte relacje w pracy jest zgtasza-
nych jako problemy przez mniej niz 45% nauczycieli gimnazjum. Gtéwnymi problemami, ktore
dotycza polskich nauczycieli gimnazjéw w swietle badania TALIS, sg niesatysfakcjonujace zarob-
ki, niski prestiz zawodu, przecigzenie pracg i brak pewnosci zatrudnienia. Ostatni czynnik zebrat
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najwiecej odpowiedzi:,w wysokim stopniu”. Szczegétowe wyniki znajdujg sie na Wykresie 16.
Odpowiedzi nauczycieli ze szkét podstawowych i ponadgimnazjalnych sa bardzo podobne,
chod przeciazenie praca jest nieco rzadziej zgtaszane przez nauczycieli ze szkédt podstawowych
i ponadgimnazjalnych, a zfe relacje z rodzicami lub opiekunami ucznidw rzadziej zgtaszaja na-
uczyciele ze szkdt ponadgimnazjalnych.

Problemy wymieniane przez nauczycieli bardzo nisko koreluja z ich poczuciem wiasnej sku-
tecznosci, najsilniejsze korelacje miaty: niski autorytet wsréd ucznidow i poczucie braku sen-
su (zaréwno niski autorytet, jak i brak poczucia sensu wigzg sie z nizszym poczuciem wiasnej
skutecznosci). Zwigzki te sg silniejsze w przypadku satysfakcji zawodowe]. Z tym wskaznikiem
najsilniej koreluje poczucie braku sensu'®. Podobnie silne korelacje obserwujemy w przypadku
braku perspektyw rozwoju zawodowego i braku prestizu zawodu. Przecigzenie praca, niesatys-
fakcjonujgce zarobki i zte warunki pracy takze ujemnie korelujg z satysfakcja zawodowa'".

Wykres 16. 0dsetek odpowiedzi na pytanie ,W jakim stopniu problemem w wykonywaniu zawodu nauczyciela sg dla Pani/Pana
nastepujace czynniki...” w grupie nauczycieli gimnazjalnych (Polska)

Zrédito: dane OECD, TALIS 2013

Satysfakcja zawodowa

Niesatysfakcjonujace zarobki X
Ani troche
Niski prestiz zawodu
X
Przeciazenie pracg W niewielkim stopniu

Brak pewnosci zatrudnienia

Zte relacje w pracy W pewnym stopniu

Zagrozenie chorobami zawodowymi ) :
W wysokim stopniu
Niski autorytet wsrdd uczniow

Brak perspektyw rozwoju

Zte relacje z rodzicami lub opiekunami uczniow

Zte warunki pracy

Brak poczucia sensu wykonywania zawodu

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

W badaniu TALIS satysfakcje mierzono za pomoca 10 stwierdzerl. Zadano dwa ogdlne pyta-
nia o zadowolenie z pracy i prestiz zawodu. W Polsce w zasadzie wszyscy sg zadowoleni ze
swojej pracy, 93% nauczycieli gimnazjum zgadza sie lub zdecydowanie zgadza ze stwierdze-
niem,Ogdlnie rzecz biorac, jestem zadowolony(a) ze swojej pracy’, srednia TALIS wyniosta 91%,
a najnizszy wynik uzyskano w Anglii — 82%. Inaczej w pytaniu o prestiz: tutaj jedynie 18% na-
uczycieli twierdzi, ze zawdd nauczyciela jest ceniony w spofeczenstwie; srednia TALIS wyniosta
31%. Na Stowadji, w Szwecji i we Francji odsetek ten wyniost mniej niz 5%, a w Malezji 84%.

Polscy nauczyciele gimnazjalni ogdlnie s3 zadowoleni ze swojej pracy, przy czym wyniki wska-
ZUja, 7e wiecej satysfakcji czerpia z pracy w szkole, w ktdrej ucza, niz z zawodu jako takiego.

10 r=-030
11 Wszystkie te wspotczynniki korelacji mieszcza sie w przedziale od —0,30 do —0,20.
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AZ 90% zgadza sie lub zdecydowanie zgadza ze stwierdzeniem, ze lubi prace w swojej szkole,
85% polecitoby ja jako dobre miejsce pracy, a jedynie 17% zgadza sie lub zdecydowanie zga-
dza ze stwierdzeniem, ze chciatoby zmienic szkote, gdyby byto to moZliwe. Nauczyciele sg tez
zadowoleni z jakosci swojej pracy — odpowied? takg wskazato 93% badanych nauczycieli gim-
nazjum. Wyrazne réznice w stosunku do miedzynarodowej sredniej widac¢ jedynie w pytaniu
o potencjalng zmiane szkoty, w ktérej pracujg — miedzynarodowa srednia wyniosta tutaj 219%.

Nizsze wskazania obserwujemy w pytaniach dotyczacych zawodu nauczyciela. Choc jedynie co
dziesiaty Zatuje, Zze zostat nauczycielem, to az co trzeci nauczyciel z gimnazjum zastanawia sie, czy
nie bytoby lepiej, gdyby wybrat inny zawodd. Co pigty zas raczej lub zdecydowanie nie wybratby
ponownie pracy nauczyciela. Takze tutaj wyniki Polski sg zblizone do miedzynarodowej $redniej.

Wzorzec odpowiedzi nauczycieli ze szkdt podstawowych i ponadgimnazjalnych jest podobny,
wyrdézniaja sie jedynie stwierdzenia ,Gdybym mogta(mogt) zndéw podjac¢ decyzje..., do czego
rzadziej przyznaja sie nauczyciele ze szkét podstawowych. Z kolei nauczyciele z gimnazjow
w mniejszym stopniu niz ci ze szkdt podstawowych i ponadgimnazjalnych sg zdania, ze zawod
nauczyciela jest ceniony w spoteczenstwie.

Wykres 17. Odsetek odpowiedzi na pytanie,,Chcielibysmy poznac Pani/Pana ogélne odczucia na temat Pani/Pana pracy.
W jakim stopniu zgadza si¢ Pani/Pan z ponizszymi stwierdzeniami?” w grupie polskich nauczycieli gimnazjum (Polska)

Ogdlnie rzecz biorac, jestem zadowolona(y) z mojej pracy X
[decydowanie sie zgadzam
Sadze, ze zawéd nauczyciela jest ceniony w spoteczeristwie
Zgadzam sie
Gdybym mogta(mdgt) znéw podjac decyzje, wybrat(a)bym prace nauczyciela
Zalety bycia nauczycielem w oczywisty sposéb przewazaja nad wadami Nie zgadzam sie
Zastanawiam sie, czy lepiej bytoby, gdybym wybrat(a) inny zawdd X
Taluje, 7e zdecydowatam (em) sie zostac nauczycielem Zdecydowanie sie nie zgadzam
Jestem zadowolona(y) z jakosci mojej pracy w tej szkole

Zrédito: dane OFCD, TALIS 2013

Lubig prace w tej szkole

Polecit(a)bym moja szkote jako dobre miejsce pracy

Chciat(a)bym zmienic szkote, gdyby byto to mozliwe

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

Nieco nizsza satysfakcja zawodowa charakteryzuje mezczyzn. Takze osoby, ktore pracuja dtuzej
niz 5 lat, maja nizsze wyniki na tej skali. Nauczanie ucznidw o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych oraz uczniow osiagajacych dobre wyniki wiaze sie z wyzszg satysfakcjg zawodowa. Z kolei
nauczanie uczniow sprawiajgcych problemy swoim zachowaniem wigze sie z nizszg satysfakcja.
Zardwno dobre relacje z uczniami, jak i wspdtpraca z innymi nauczycielami wiazg sie z wyz-
szg satysfakcjg zawodowag, przy czym zwigzek dobrych relacji jest silniejszy. Takze uczestnictwo
w programie integracyjnym dla nowych nauczycieli i posiadanie mentora wiaza sie z wyzsza
satysfakcjg zawodowa. Jest ona takze dodatnio zwigzana z poczuciem wiasnej skutecznosci'.

12 r=027



Rozdziat 6. Zarzadzanie szkotami: rola i zadania dyrektorow

Zagadnienie przywddztwa w szkole staje sie obecnie jednym z priorytetdow w edukacji (Pont
iin., 2008). Systemy edukacyjne staja przed szeregiem wyzwarn, takich jak: procesy postepujacej
decentralizacji i autonomii szkdt, nacisk na rozliczalno$¢ szkét (accountability), wzrastajaca rola
edukacyjnych badan poréownawczych w podejmowaniu decyzji edukacyjnych (Hernik, Wasi-
lewska i Kasprzak, 2012). Liderzy edukacyjni muszg zatem podejmowac konkretne dziatania, by
ma&c odpowiedzied na te wyzwania. Tym samym zwieksza sie ich rola w procesach edukacyj-
nych. Rosna takze oczekiwania réznych uczestnikéw zycia szkoty wobec lideréw i coraz bardziej
poszerza sie zakres ich odpowiedzialnosci.

W badaniu TALIS podjeto probe uchwycenia roli dyrektora w kreowaniu otoczenia sprzyjaja-
Cego nauczaniu i uczeniu sie. Skupiono sie na praktykach i postawach dyrektorow wobec réz-
nych zagadnien, takich jak: zakres odpowiedzialnosci dyrektora i innych interesariuszy procesu
edukacyjnego, czas, jaki dyrektorzy poswiecaja na poszczegdlne zadania wynikajace z ich obo-
wigzkéw, przygotowanie do petnienia swojej funkcji, rozwdj zawodowy i satysfakcja z pracy.
W badaniu starano sie takze sprawdzic, jakie rodzaje przywddztwa dominuja w szkotach oraz
jakie sg ich zwiazki z innymi czynnikami',

Zadania i zakres odpowiedzialnosci dyrektora

Jak dowiedzielismy sie z rozdziatu 1, polscy dyrektorzy to osoby w wieku ok. 50 lat, w wiekszosci
kobiety (choc im wyzszy etap edukacyjny, tym ten odsetek maleje), posiadajgce 11 lat stazu pracy
na stanowisku dyrektora i niewielkie doswiadczenia w pracy w innych zawodach (2 lata). Bardzo
wazna charakterystyka polskich dyrektoréw jest fakt, ze okoto 5 na 6 z nich faczy swoja funkcje
7 pracg nauczyciela przedmiotu. Mniej wiecej tyle samo osob uwaza, ze stanowisko dyrektora
powinno by¢ dostepne wytgcznie dla nauczycieli (86%), gdyz pozwala to dyrektorowi lepiej za-
rzadzac szkota. Ma on wéwczas lepszy kontakt z uczniami, lepsze relacje z nauczycielami i lepiej
sprawuje nadzoér pedagogiczny (odpowiednio: 75%, 70% i 70% zsumowanych odpowiedzi,zde-
cydowanie sie zgadzam”i,zgadzam sie”). Niespetna 1/3 polskich dyrektorow uwaza, ze lepiej, jesli
dyrektor nie prowadzi zajec¢ z uczniami, bo ma wtedy czas na rzetelne petnienie swojej funkdji.

Rozmaite badania i analizy pokazujg, ze praca dyrektora staje sie coraz bardziej ztozona. Z jedne;j
strony oczekiwania wobec nich formutuja nauczyciele, uczniowie i rodzice, a z drugiej system
i otoczenie, w ktorym funkcjonuja. Badania TALIS pozwalajg wnioskowac o alokacji czasu pracy
dyrektorow. Osoby zarzadzajace polskimi szkotami, podobnie jak respondenci z innych krajow,
poswiecajg najwiecej czasu na czynnosci typowo administracyjne i przywddcze' (41% czasu),
okoto 1/4 czasu zajmuje im wykonywanie zadan zwigzanych z realizacja programu nauczania
oraz dydaktyka'®, a pozostaty czas przeznaczajg na kontakty z uczniami (15%), rodzicami lub
opiekunami (11%) oraz kontakty ze spofecznoscia lokalng, biznesem i przemystem (7%).

Dane z badania TALIS pozwalaja wejrze¢ nieco gtebiej w zakres tych czynnosci administracyj-
nych i zwigzanych z programem nauczania. Umozliwiajg okreslenie obszaréw odpowiedzialno-
$cii zadan dyrektoréw, w ktére angazuja sie oni najczesciej, oraz takich, ktére nie wymagaja od
nich poswiecenia duzej ilosci czasu lub nie wydajg sie dla nich priorytetowe.

13 Rodzaje przywddztwa beda omodwione w gtéwnym raporcie z badania TALIS 2013.

14 W tym: zarzadzanie zasobami ludzkimi/sprawy personalne, przepisy, sprawozdania, budzet szkoty, przygotowanie
planow lekgji i sktadu klas, planowanie strategiczne, przywodztwo i dziatalno$¢ zwiazana z zarzagdzaniem, reagowanie
na wnioski urzednikéw edukacyjnych na poziomie lokalnym, wojewddzkim lub centralnym.

15 W tym: tworzenie programu nauczania, uczenie, hospitacje, ocenianie ucznidéw, mentoring dla nauczycieli, do-
skonalenie zawodowe nauczycieli.
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W dobie zwiekszonego nacisku na rozliczalnos¢ dyrektorow i podejmowanie decyzji na podsta-
wie danych, osoby zarzadzajace szkotami stawiajg na to, by nauczyciele czuli sie odpowiedzialni
za wyniki osiggane przez ich uczniéw. Dziewiecdziesigt dwa procent polskich dyrektorow zade-
klarowato, ze wykorzystywato wyniki uczniéw (w tym badania krajowe i miedzynarodowe) do
opracowania celow i programow edukacyjnych szkoty oraz pracowato nad planem doskonale-
nia zawodowego dla szkoty. Co ciekawe, dyrektorzy szkot finskich, ktorych uczniowie sg znani
na calym swiecie z osiggania bardzo wysokich wynikow w badaniu PISA, przyktadajg do tych
wynikow stosunkowo mniejsza wage niz osoby zarzadzajace szkotami z innych krajow (74%).
Dla dyrektoréw bardzo wazne wydaje sie takze to, aby rodzice i opiekunowie uzyskiwali in-
formacje na temat szkoty lub wynikéw ucznidw. Polscy dyrektorzy przykifadajg do tego nieco
wiekszg wage niz srednio dyrektorzy z innych krajow — 81% wskazato, ze angazowato sie w takie
dziatania czesto i bardzo czesto wobec $redniej TALIS 66%. Motywowanie nauczycieli do rozwi-
jania swoich umiejetnosci dydaktycznych oraz wspoétpraca z nimi w celu rozwiagzywania proble-
moéw z dyscypling w klasie to takze jedne z najczesciej wykonywanych przez dyrektorow zadan
(odpowiednio: 72% i 71% wskazanr).

Stosunkowo rzadziej (ponizej 50% wskazan) polscy dyrektorzy poswiecajg czas na zadania zwia-
zane z rozwigzywaniem problemdéw z planem lekcji w szkole (14% odpowiedziato, ze nie robi
tego nigdy lub bardzo rzadko). Warto w tym kontekscie zwroci¢ uwage na kwestie wspdtpra-
cy z dyrektorami z innych szkét w zaleznosci od poziomu ISCED. Najmniej sktonni do tego typu
wspotpracy sg dyrektorzy gimnazjow (61%), a najbardziej dyrektorzy szkét podstawowych (80%).

Uznaje sie, ze ze wzgledu na ztozonos¢ pracy dyrektora, odpowiedzialnos¢ za poszczegdlne
zadania powinna spoczywac takze na innych interesariuszach procesu edukacyjnego, w tym:
nauczycielach, rodzicach, wtadzach samorzadowych i krajowych, radach zarzadzajacych szkotg
iinnych podmiotach (Schleicher, 2012). W badaniu TALIS starano sie uchwyci¢ to, na ile dyrektor
decyzje podejmuje sam, a w jakiej mierze odpowiedzialno$¢ za poszczegdlne sprawy ponosza
tez inne podmioty. Jest to takze pytanie o autonomie dyrektora przy podejmowaniu decyzji
oraz o poziom centralizacji systemu edukacji w danym kraju.

Na podstawie danych mozna wyrdzni¢ obszary niemal wytgcznej odpowiedzialnosci dyrektora
w Polsce'®, takie jak: mianowanie lub zatrudnianie nauczycieli (99%), zwalnianie nauczycieli lub
zawieszanie ich w petnieniu obowiazkdw (98%), zatwierdzanie list ucznidw przyjetych do szkoty
(93%). Z kolei do obszarow, w ktérych dyrektor zadeklarowat, ze dzieli sie odpowiedzialnos-
cig z innymi podmiotami, naleza'”: ustalanie zasad polityki oceniania uczniow (68%), ustalanie
zasad i procedur dyscyplinarnych dla uczniow (65%), wybodr stosowanych materiatow dydak-
tycznych (59%), decydowanie o tym, ktére przedmioty bedg nauczane (49%), podejmowanie
decyzji budzetowych w sprawie szkoty (51%). Dwa ostatnie obszary to w gtdbwnej mierze za-
kres odpowiedzialnosci administracji samorzadowej/rzadowej, podczas gdy o tych pierwszych
wspotdecydujg nauczyciele — w warunkach polskich poprzez wyrazanie opinii.

Kwestie ustalania poczatkowego wynagrodzenia nauczycieli oraz okreslania podwyzek dla
nauczycieli sg najczesciej regulowane centralnie w krajach uczestniczacych w badaniu TALIS.
Zdarzaja sie jednak wyjatki (Korea: 100% wptywu dyrektora na wysokos$¢ pensji pracownikow).
Warto zauwazy¢, ze w Polsce, mimo ze w wymienionych obszarach duzy wptyw na podejmo-
wanie decyzji ma administracja samorzadowa/rzadowa (79% i 64%), to i tak dyrektorzy czuja

16 W nawiasach podano odsetek odpowiedzi, w ktérych dyrektorzy zaznaczyli, ze za poszczegdlne obszary ponosza
Znaczaca odpowiedzialnos¢.

17 W nawiasach podano odsetek odpowiedzi, w ktérych dyrektorzy zaznaczyli, ze za poszczegdlne obszary znaczaca
odpowiedzialnos¢ ponosza takze inne podmioty: inni cztonkowie zespotu zarzadzajacego szkota, nauczyciele (niebe-
dacy cztonkami zespotu zarzadzajgcego szkota), rada zarzadzajaca szkota, administracja samorzadowa lub rzadowa.
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duzg odpowiedzialno$¢ za te zagadnienia (odpowiednio: 38% i 53% wskazan na dyrektora).
Ponadto potowa respondentow wskazata, ze wazne decyzje podejmuje samodzielnie. Szcze-
gotowe wyniki pokazuje Wykres 188,

We Francji (jeden z najbardziej scentralizowanych systemow edukacyjnych na $wiecie), Malezji
i Hiszpanii jedynie 27% deklaruje wptyw na zatrudnianie nauczycieli. W Polsce (system zde-
centralizowany) dyrektorzy maja poczucie wptywu na stosunkowo wiele obszaréw, choc inne
badania (Wiestaw, 2011) pokazujg, ze rzeczywisty zakres autonomii dyrektora w Polsce jest ra-
czej niski i bardzo zréznicowany — zalezy od osobistych cech dyrektora i lokalnych zwyczajow.

Wykres 18. 0dsetek dyrektorow, ktdrzy zadeklarowali, ze nastepujace podmioty angazowaty sie czesto lub bardzo czesto
w poszczegolne dziatania w szkole w ciggu ostatnich 12 miesiecy przed badaniem (Polska)
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Zrédio: dane OFCD, TALIS 2013

Przygotowanie do petnienia funkcji dyrektora

Polscy dyrektorzy, podobnie jak polscy nauczyciele sg jednymi z najlepiej wyksztatconych
w badaniu TALIS osoéb. Prawie wszyscy posiadaja wyzsze wyksztatcenie (Srednia TALIS: 92%).
Wazne jest jednak tez to, aby kursy i szkolenia, w ktorych dyrektorzy uczestniczyli, pozwolity im
na zdobycie wiedzy i umiejetnosci przydatnych do petnienia tej funkcji. Dane TALIS pokazu-
ja, ze nie jest to oczywiste we wszystkich krajach. Wykres 19 przedstawia odsetek dyrektorow
gimnazjow, ktorzy wskazali, ze takie kursy, jak zarzadzanie szkotg lub kurs kwalifikacyjny dla
dyrektoréw oraz program lub kurs ksztatcenia nauczycieli, nie byty elementem ich formalnego

18 W niespetna 2/3 polskich gimnazjéw i szkét podstawowych oraz w czterech na piec szkét ponadgimnazjalnych
funkcjonuja zespoty zarzadzajace szkota. Cztonkowie tych zespotéw to w deklaracjach dyrektoréw przede wszystkim:
wicedyrektorzy (76%), nauczyciele (82%) i rodzice lub opiekunowie (47%).
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wyksztatcenia'. Odsetek ten w niektérych krajach, takich jak Chorwacja czy Serbia, przekracza
50%, choc jesli wzig¢ pod uwage wszystkie badane kraje, problem ten dotyczy 15% dyrektoréw.
Wszyscy respondenci z Polski zadeklarowali ukoriczenie programu z zakresu zarzgdzania szkotg
lub kursu kwalifikacyjnego dla dyrektoréw szkot?. W praktyce okazuje sie jednak, ze zakres przy-
gotowania do wykonywania zadan dyrektora okazuje sie czesto niewystarczajacy. Pojawiaja sie
postulaty zmian sposobu awansu w szkole, uwzgledniajacego tworzenie formalnych stanowisk
liderow poszczegolnych obszarow, dzieki czemu nauczyciele mogliby w naturalny sposéb przy-
gotowywac sie do petnienia rél kierowniczych (IBE, 2014).

Wykres 19. 0dsetek dyrektorow gimnazjow, ktorzy wskazali, ze takie kursy, jak zarzadzanie szkota lub kurs kwalifikacyjny
dla dyrektordw oraz program lub kurs ksztatcenia nauczycieli, nie byty elementem ich formalnego wyksztatcenia
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Udziat w doskonaleniu zawodowym, potrzeby i bariery

W Polsce nie istnieja formalne wymogi dotyczgce szkolen i sposobu doskonalenia zawodowe-
go dyrektorow szkdt, ktorzy juz zajmuja to stanowisko. Jednak z racji tego, ze zdecydowana
wiekszos¢ polskich dyrektorow to nauczyciele, tym samym zobowigzani sg oni do statego pod-
noszenia swoich kwalifikacji i doskonalenia sie. Ten typ dziatari zostat w badaniu TALIS zdefi-
niowany dos¢ szeroko — niemal wszyscy dyrektorzy z Polski (96%) deklaruja udziat w kursach,
konferencjach lub wizytach obserwacyjnych (Srednia TALIS: 83%), ale liczba dni szkoler, jaka
podajg, jest znacznie nizsza niz $rednia miedzynarodowa (od 14 do 20 dni). Gdy skonkrety-
zujemy pytanie, odsetek ten znaczenie spada — niespetna 1/3 polskich dyrektorow deklaruje
uczestnictwo w sieciach wspotpracy w ramach mentoringu lub badan (Srednia 51%), trwaja-
cych tacznie srednio 9 dni (Srednia TALIS: 13 dni). Pozostate dziatania zwigzane z doskonaleniem
zawodowym przeznaczonym dla dyrektoréw dotycza potowy respondentéw z Polski (trwaja
tacznie 8 dni) i 1/3 respondentéw w skali miedzynarodowej (srednia TALIS: 10 dni).

19 Na Wykresie 19 pominiete zostaty odpowiedzi na pytania o to, czy elementem formalnego wyksztatcenia byt kurs
w zakresie przywdédztwa edukacyjnego, ze wzgledu na niejasne, naszym zdaniem, znaczenie tego sformutowania - polscy
dyrektorzy najczesciej wskazywali, ze nie uczestniczyli w takim kursie (57% w stosunku do $redniej na poziomie 22%).

20  Dyrektorem szkoty w Polsce moze zosta¢ osoba, ktéra m.in. ukonczyta studia wyzsze lub studia podyplomowe
z zakresu zarzadzania albo kurs kwalifikacyjny z zakresu zarzadzania o$wiata.
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Wykres 20. 0dsetek dyrektorow, ktdrzy uczestniczyli w réznych dziataniach z zakresu doskonalenia zawodowego w okresie 12 miesiecy
przed badaniem, oraz Srednia liczba dni, ktére poswiecili na nie
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Zrédito: dane OFCD, TALIS 2013

Udziat w dziataniach z zakresu rozwoju zawodowego zalezy od wielu czynnikdw, w tym tak-
ze od dostepnosci kursow, ktére sg wazne z punktu widzenia codziennej pracy dyrektora,
dysponowania odpowiednig iloscig czasu, dostepnosci innych zasobow, ktére pozwalaja
na skorzystanie z oferty doskonalenia, wsparcia od pracodawcy, czy wreszcie warunkéw
uczestnictwa, ktére moga ewentualnie uniemozliwiac¢ udziat poszczegoélnych oséb. Wnioski
sq szczegolnie wazne dla Polski, gdyz wskazuja na istotne problemy zwigzane z rozwojem
zawodowym dyrektoréw. Polska nalezy do krajow, w ktérych najwiekszy odsetek dyrektoréow
wskazat, Zze barierg jest dla nich brak odpowiedniej oferty (37%, srednia TALIS: 22%) oraz kosz-
ty uczestnictwa w takich dziataniach (43%, Srednia TALIS: 30%). Problemem dla nich jest takze
niemoznos¢ pogodzenia tych zadan z planem pracy (30%).

Polskich dyrektoréw zapytano takze o to, w jakim stopniu potrzebujg doskonalenia zawodo-
wego w réznych obszarach. Dane przynosza wazne wnioski, ktére w pewnym sensie obrazuja,
7 jakimi problemami borykaja sie osoby zarzadzajace szkotami i w ktérych obszarach brakuje
im kompetencji, by moc je rozwigzywac. Czterech na pieciu dyrektorow potrzebuje wiedzy
i umiejetnosci w zakresie pozyskiwania dodatkowych srodkéw finansowych dla szkoty (co istot-
ne, az 1/3 wskazata na wysoki poziom potrzeb w tej dziedzinie). Dane pokazuja, ze dyrektor
szkoty powinien dobrze orientowac sie nie tylko w zakresie prawa oswiatowego, ale takze znac¢
prawo zamoéwien publicznych, prawo pracy czy prawo budowlane. Wiasnie te ,pozaoswiatowe”
aspekty prawne sg obszarem, w ktorym 70% dyrektoréw potrzebuje doskonalenia zawodowe-
go, w tym 1/4 w wysokim stopniu (61% wskazato na takie potrzeby w zakresie prawa o$wiato-
wego). Innym obszarem rozwoju dyrektordw sg kompetencje menedzerskie, planowanie stra-
tegiczne, a takze ewaluacja wewnetrzna w szkole (odpowiednio: 62%, 62% i 59% wskazan na
wysoki i umiarkowany poziom potrzeb).

Odpowiedzi na pytanie o potrzeby doskonalenia zawodowego pozwalaja dostrzec takze te ob-
szary, w ktorych polscy dyrektorzy czuja sie mocni i nie odczuwaja duzych potrzeb zdobywania
wiedzy i umiejetnosci. Sg to przede wszystkim metody nauczania oraz wspdtpraca z rodzicami
i ze spotecznoscia lokalng (odpowiednio: 74%, 66% i 70% zsumowanych odpowiedzi,brak lub
maty poziom potrzeb”). Sa to obszary, ktére nie wymagaja specjalistycznej wiedzy i umiejetno-
$ci, a by¢ moze takie kompetencje dyrektorzy polskich szkét juz posiadaja (na przyktad metody
nauczania — wszak zdecydowana wiekszos¢ respondentow taczy funkcje dyrektora i nauczy-
ciela przedmiotu). W tym kontekscie warto zwréci¢ uwage takze na obszar ,wykorzystywanie
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w zarzgdzaniu umiejetnosci z zakresu technik komputerowych” - cho¢ znaczna liczba dyrekto-
row nieZle radzi sobie z tymi kwestiami (najwiekszy odsetek wskazari na brak potrzeb — 28%), to
ponad potowa ma problemy z opanowaniem tych umiejetnosci (59%).

Wykres 21. Bariery uczestnictwa w doskonaleniu zawodowym — odpowiedzi dyrektoréw (dane w procentach)
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Bariery efektywnosci dyrektora

Polscy dyrektorzy borykajg sie z podobnymi problemami, co osoby zarzadzajace szkotami
w innych krajach: niewystarczajacy budzet i zasoby szkoty (90% w Polsce, srednia TALIS: 80%),
przepisy i polityka rzadu (odpowiednio: 89% i 69%) czy duze obcigzenie pracg (74% i 72%).
Specyficzng dla Polski barierg jest takze system wynagrodzen nauczycieli oparty na awansie
zawodowym (73% wskazar wobec $redniej 48%) — co jest kolejnym dowodem na to, ze system
ten wymaga zmian (IBE, 2014). Dodatkowo dyrektorzy szkét ponadgimnazjalnych wskazywal,
ze ucigzliwe dla nich sg nieobecnosci nauczycieli (63% wobec 33% dla gimnazjow i 35% dla
szkot podstawowych).
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