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W SKROCIE

Raport przedstawia wyniki badan mieszanych (ilosciowych i jakosciowych)
dotyczacych potrzeb zawodowych poczatkujacych nauczycieli (PN) do 5 lat
stazu pracy, z kieleckich szkét podstawowych i Srednich. Ramy teoretyczne
wyznacza teoria podstawowych potrzeb psychologicznych (BPNT) Ryana
i Deciego oraz koncepcja potrzeb spotecznych Kocowskiego.

Cel badania: rozpoznanie, jak Srodowisko szkolne sprzyja zaspokajaniu lub
frustracji potrzeb psychologicznych poczatkujgcych nauczycieli (autonomii,
relacyjnosci, kompetencji) w kontekscie zawodowym.

Metoda: sekwencyjna strategia eksploracyjna: badania sondazowe (N=176
nauczycielek; dobdr wyczerpujacy) + zogniskowane wywiady fokusowe
(N=31).

Najwazniejsze ustalenia

1. Hierarchia potrzeb: dominujg potrzeby kompetencji (praca z uczniami,
radzenie sobie z dyscypling) i relacyjnosci (atmosfera wspdtpracy);
potrzeby autonomii sg stabo artykutowane mimo silnego zwigzku
z intencjag odejscia z zawodu.

2. Kryzys trzeciego roku: znaczace nasilenie frustracji wszystkich potrzeb
(wzorzec w ksztatcie odwréconego U) powigzany z presjg procedury
awansu zawodowego (badania prowadzono w okresie przejsciowym
dla awansu na nauczyciela mianowanego: 2 lata i 9 miesiecy); rok
przygotowania do awansu na nauczyciela mianowanego koreluje
z najwyzszym poziomem intencji odejscia z zawodu.
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W skrécie

. Dysfunkcja mentoringu: faczenie funkcji wspierajgcej z oceniajgca

prowadzi do frustracji autonomii; wsparcie kolezenskie cenione wyzej

niz formalne.

. Pozorna integracja: powierzchowna zyczliwos$¢ bez wsparcia zawo-

dowego tworzy iluzje integracji przy rzeczywistej frustracji potrzeb.

. Zachowania wykluczajace: negacja tozsamosci zawodowej i ostra-

cyzm (poczucie wykluczenia, brak uznania) to najsilniejsze predyktory
intencji odejécia z zawodu zwigzane z frustracjg wszystkich potrzeb.

. Przeciazenie zadaniami bez jednoczesnej potrzeby wsparcia: in-

ternalizacja problemu jako deficytu osobistego oraz normalizacja
przecigzenia jako cechy zawodowej; poktosie postrzegania zawodu
jako misyjnego, wymagajacego poswiecenia dla innych, stuzebnego
wobec spoteczenstwa.

Giéwne whnioski: zaspokojenie podstawowych potrzeb zawodowych PN
w pewnych obszarach zalezy od kultury konkretnej szkoty i od zaangazowa-
nia nauczycieli, dlatego moze by¢ realizowane oddolnie; dyrektor odgrywa
decydujaca role w konstruktywnej oddolnej zmianie; konieczne sg systemo-
we rozwigzania gwarantujgce ochronne i réwne dla wszystkich poczatkuja-

cych nauczycieli warunki tranzycji do zawodu oraz zwiekszenie autonomii

i ochrony dyrektoréw szkét.

Tranzycja do zawodu (przejscie do zawodu) to trudny emocjonal-
nie i wielowymiarowy proces zmiany tozsamosci (Pillen i in., 2013) -
przejscie z roli studenta do roli samodzielnego nauczyciela. Jest to
proces ,stawania sie” nauczycielem, budowania pewnosci siebie,
konstruowania profesjonalnej tozsamosci i wlasnego stylu nauczania
(Beauchamp i Thomas, 2009). Konfrontacja z realiami pracy w szkole
moze prowadzi¢ do dezorientacji, rozczarowania i kryzysu tozsamo-
$ci zawodowej, szczegdlnie gdy poczatkujgcy nauczyciele odkrywajg,
ze ich idealistyczne przekonania pedagogiczne sg trudne lub nie-
mozliwe do zrealizowania w rzeczywistej szkole. Tranzycje uznaje sie
za udana, gdy - wraz z adaptacja - poczatkujacy nauczyciel rozwija
spdjng, autentyczng tozsamosé profesjonalng opartg na wtasnych
wartosciach i przekonaniach pedagogicznych, zachowujgc poczucie
sprawczosci i autonomii zawodowej (Alsup, 2006).



WPROWADZENIE

Przedstawiany raport dotyczy potrzeb zawodowych poczatkujacych nauczy-
cieli do 5 lat stazu pracy. Waznym elementem w procesie przejscia miedzy
studiami wyzszymi a adaptacjg do pracy w szkole jest wsparcie udzielane
w réznych przestrzeniach edukacyjnych.

Badanie zostato zaplanowane w taki sposéb, aby rozpoznac zaréwno aspekty
sprzyjajgce zaspokojeniu podstawowych potrzeb zawodowych poczatkujgcych
nauczycieli, jak i aspekty utrudniajgce lub uniemozliwiajgce ich zaspokojenie.

Zamierzamy odnies¢ wnioski uzyskane z badan bezposrednio do najblizszego
$rodowiska pracy poczatkujgcych nauczycieli — do przestrzeni, w ktérej mo-
dyfikacje sprzyjajace zaspokajaniu podstawowych potrzeb sg mozliwe i real-
ne. Zmiany oddolne, oparte na konstruktywnych i profesjonalnych, a przede
wszystkim zyczliwych i wspierajacych relacjach miedzyludzkich, nie wymagaja
naktadéw finansowych ani wskazéwek i akceptacji decydentéw. W kazdej
szkole dyrekcja wraz z zespotem nauczycieli moze stworzyé taka kulture pracy,
aby wszyscy — nie tylko poczatkujacy nauczyciele — realizowali sie w zawodzie,
doswiadczajac satysfakcji i zawodowego spetnienia.

Opracowatysmy rekomendacje uwzgledniajace dziatania oddolne,
oparte na perspektywie kieleckich nauczycieli ze szkét podstawo-
wych i srednich oraz stazem pracy do 5 lat. Inicjatywa wprowadzenia
czynnikéw poprawiajacych zaspokajanie potrzeb poczatkujacych
nauczycieli zalezy od dyrekgji i catego zespotu nauczycieli zatrud-
nionych w konkretnej placéwce, a nie od rozwiazan systemowych,
ktore nie zawsze sa odpowiednie i oczekiwane.
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Mamy nadzieje, ze realizacja celu praktycznego podjetych badan, dotycza-
cego podnoszenia samoswiadomosci i emancypacji badanych w realizowa-
niu dziatan zawodowych, przyczyni sie w przysztoéci do tworzenia takiej
kultury pracy w szkotach, ktéra bedzie opierac sie na wspdlnych celach,
wspdtpracy, zaufaniu i pozytywnych relacjach miedzy wszystkimi spotecz-

nosciami.

Badania przedstawiane w raporcie byty przeprowadzane réwnolegle
do realizacji miedzynarodowych badan w ramach projektu Erasmus+
Digital TA, z wykorzystaniem tych samych narzedzi badawczych. Iden-
tyfikujemy poczatkowych nauczycieli jako majacych do 5 lat stazu
pracy, zgodnie z ustaleniami konsorcjum projektowego oraz ogdlnymi
europejskimi wytycznymi dotyczacymi poczatkowego okresu pracy
w zawodzie nauczyciela (Aarts i in, 2020).

Nasze opracowanie ma charakter hybrydowy, tzn. nie mozna zaliczy¢ go do

.klasycznych” raportéw z badan empirycznych, poniewaz posiada rozbudo-
wang cze$¢ metodologiczng. Uznatysmy takze, ze pogtebiona interpretacja
najwazniejszych wynikdw, jest korzystna dla ich odczytania przez potencjal-
nych odbiorcéw. Mamy nadzieje, ze badacze funkcjonowania szkoty i nauczy-
cieliznajda w te] pracy inspiracje do swoich badan. Wnioski i rekomendacje
kierujemy do decydentéw, przedstawicieli administracji o$wiaty, dyrektoréw
szkot i wszystkich nauczycieli szkolnych.
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ROZDZIAL 1.
KONTEKSTY TEORETYCZNE BADAN

1.1. Kryzys zawodu i kryzys w zawodzie nauczyciela

Impulsem do przeprowadzenia badan byty wyniki pilotazowych badan zre-
alizowanych w ramach projektu Digital TA, dotyczacych potrzeb poczatku-
jacych nauczycieli w Polsce i w Hiszpanii, oraz coraz bardziej niepokojace
dane statystyczne dotyczace zmniejszajgcego sie odsetka poczatkujgcych
nauczycieli w Polsce.

Utrata statusu spotecznego zawodu nauczyciela powigzana z deficytem
spotecznego szacunku przypisanego wczesniej do tego zawodu sa nie tylko
gteboko doswiadczane przezjuz pracujgcych nauczycieli (Walczak, 2016), ale
takze widoczne dla potencjalnych kandydatow do tego zawodu. W szkotach
brakuje coraz wiekszej liczby nauczycieli, wiec ci ktdrzy pracuja, zmuszeni sg
do pracy przekraczajgcej ich granice.

Stawanie sie nauczycielem jest dzis trudniejsze niz kiedykolwiek, poniewaz
zawdd ,nauczyciel” zniknat z pola widzenia decydentéw. Szkote identyfi-
kuje sie obecnie przez pryzmat potrzeb i praw uczniéw i ich rodzicéw oraz
potrzeb polityki (Nowosad, Sliwerski, 2025). Potrzeby i prawa nauczycieli
zostaty zagubione. Pozostaty zadania (i coraz wiecej zadan), w sferze pu-
blicznej - krytyka, roszczenia i pretensje, a w rezultacie - medialna depre-
cjacja zawodu (Dobrotowicz, 2022). Wygdrowane oczekiwania otoczenia,
nieadekwatne do rzeczywistej sytuacji szkét i nauczycieli, jedynie pogte-
biajg frustracje wynikajaca z braku szacunku spoteczenstwa dla profesji,
ktérej realizacja z roku na rok staje sie coraz bardziej ztozona. Badania CBOS
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(2025) i SW Research (2025) potwierdzaja statg tendencje spadkowa pre-

|II

stizu zawodu. Obecnie ,nauczyciel” znajduje sie na 15. miejscu w rankingu

powazanych zawoddw.

Systematyczne obnizanie sie uznania spotecznego i wypalenie zawodo-
we potgczone z niskim wynagrodzeniem, spowodowaty, ze wykonywanie
zawodu nauczyciela — zwtaszcza w duzych miastach — stato sie wyzwa-
niem (Dobkowska i in., 2024). Szczegdlnie niepokojacy jest proces starze-
nia sie kadry pedagogicznej - w 2024 roku ponad 51 tysiecy nauczycieli
(7% wszystkich) przekroczyto 60 rok zycia, podczas gdy rok wczesniej byto
to tylko 25 tysiecy oséb. Réwnolegle nastepuje masowy odptyw mtodych
nauczycieli: w ciggu roku 2023-2024 z systemu znikneto 26 tysiecy nauczy-
cieli ponizej 30 roku zycia (Dobkowska i in., 2024). Raport z Uniwersytetu
Warszawskiego ujawnit, ze az 49% badanych nauczycieli rozwaza zmiane
zawodu, przy czym 75% wskazuje wynagrodzenie jako gtéwny czynnik de-
motywujacy (Dobkowska iin., 2024).

Kryzys zawodu nauczyciela jest problem o charakterze systemowym
w wiekszosci krajow OECD (2025). Nic dziwnego, ze prowadzi on do
kryzysu w zawodzie, dotykajgcego zaréwno sfery osobistej nauczycieli
(decyzje o odejsciu), jak i spotecznej (brak kadry w szkotach) (Kwiatkow-
ska, 2005). Wchodzac do zawodu w okresie jego kryzysu, poczatkujacy
nauczyciele staja przed podwéjnym wyzwaniem: musza poradzi¢ sobie
nie tylko z procesem profesjonalizacji, ale takze z koniecznoscia adapta-
cji do srodowiska doswiadczajacego chronicznej frustracji i wypalenia
zawodowego.

1.2. Stan badan nad potrzebami poczatkujacych nauczycieli

Podstawe wszelkich teorii potrzeb stanowi przekonanie, ze niezaspokojona
potrzeba jest zZrodtem napiecia i (nie)okreslonego poczucia braku, zas bez
zidentyfikowania potrzeb nie jest mozliwe ich zaspokojenie, a tym samym
poprawa warunkdéw pracy nauczycieli oraz polepszenie relacji ze szkolnymi
i pozaszkolnymi spotecznosciami.

Przeglad dotychczasowych badan nad potrzebami zawodowymi nauczy-
cieli, ze szczegdlnym uwzglednieniem poczatkujgcych nauczycieli, pozwoli



1.2. Stan badan nad potrzebami poczatkujacych nauczycieli 19

na zidentyfikowanie luk badawczych oraz uzasadnienie wyboru koncepg;ji
teoretycznej przyjetej w raporcie.

Doswiadczenia z reform przeprowadzanych w szkotach angielskich, opi-
sywane przez Michaela Fullana (2006), potwierdzaja, ze dane zgromadzo-
ne przez instytucje centralne sg niewystarczajgce. Kazda szkota powinna
dysponowac wtasnymi narzedziami do przeprowadzenia analiz dotycza-
cych wewnetrznej sytuacji w placéwce, bowiem to atmosfera danej insty-
tucji decyduje o jakosci adaptacji poczatkujacych nauczycieli do pracy,
tzw. tranzycji do zawodu.

Potrzeby zawodowe nauczycieli to kategoria rzadko badana, podobnie jak
grupa poczatkujacych nauczycieli (dalej: PN). Zuzanna Zbrég (2011) sieg-
neta do systemowej koncepcji potrzeb cztowieka Tomasza Kocowskiego
w celu zbadania identyfikowania i zaspokajania potrzeb spotecznych nauczy-
cieli w niepublicznych szkotach podstawowych. Dzieki analizie czynnikowej
ustalono, ze nauczyciele potrzebuja: pracy w pozytywnej atmosferze, dobrej
organizacji pracy, autonomii, posiadania bliskiej kolezanki/bliskiego kolegi,
mozliwosci rozwoju zawodowego (Zbrdg, 2011, s. 221-224).

Obszerne badania jakosciowe w grupie PN zostaty opublikowane przez
IBE w roku 2012. Przedmiotem badan opisywanych w raporcie Dominiki
Walczak (2012) byt stopien przygotowania PN do zawodu, adaptacja do
pracy w szkole oraz ich mocne i stabe strony w momencie wejscia do zawodu.
Potrzeby zawodowe PN nie byly podstawowym przedmiotem badan (gtéwne
kategorie teoretyczne to wyzwania i oczekiwania definiowane implicite). PN
mieli przede wszystkim problemy z utrzymaniem dyscypliny w klasie, trudno-
$ciw relacjach z uczniami (brak cierpliwosci, dystansu, opanowania), a takze
kierowanie sie stereotypami w ocenie uczniéw. PN brakowato kompetenc;i
wspierajgcych kontakt z rodzicami ucznidw, kompetencji niezbednych do
realizacji zadan opiekunczych i wychowawczych, w tym wiedzy psycholo-
gicznej. Ktopotliwe okazaty sie byé takze czynnosci administracyjno-sprawo-
zdawcze: brak precyzji i systematycznosci w prowadzeniu dokumentacji,
zakres wymaganej dokumentacji i poziom sformalizowania funkcjonowania
szkoty. Z raportu wynika, iz w szkotach zbyt maty nacisk ktadziony jest na
prace zespotowa, zwtaszcza w kontekscie usprawniania procesu adaptacji
do zawodu poczatkujacych nauczycieli.
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Nauczycielskie motywacje, wartosci, dazenia, cele i potrzeby badat takze
zespdt pracujgcy pod kierunkiem Wandy Drézki (2016). Zgromadzono
405 ankiet oraz 112 wypowiedzi nauczycieli w trzech grupach wiekowych.
Analizowano m.in. niezaspokojone potrzeby w odczuciu badanych nauczy-
cieli z trzech pokolen oraz trudnosci i przeszkody w realizacji nauczyciel-
skich potrzeb, jednak kategoria potrzeby nie zostata zdefiniowana expli-
cite, a szczegdtowe analizy nie opieraty sie na wybranej typologii potrzeb
(Kocowski, 1982; Obuchowski, 1995; Ryan, Deci, 2000). Badania Drézki
dowodzg, ze nauczycieli absorbujg gtéwnie ,sprawy finansowe, materialne,
trudne warunki pracy, zte stosunki spoteczne w szkotach, brak czasu i moz-
liwosci wypoczynku”[...] ,potrzeby zdrowia, docenienia wysitku nauczycieli,
lepszego wyksztatcenia, lepszej atmosfery, klimatu spotecznego w szkotach,
w $rodowisku, stowem - jakosci zycia i pracy nauczycieli” (Drézka, 2016,
s. 169-171).

Warto dodaé, ze wspomniane badania byty prowadzone w zupetnie innym
kontekscie spoteczno-ekonomicznym i w sytuacji nadmiaru nauczycieli
na rynku pracy.

W raporcie z diagnozy uwarunkowan odchodzenia z zawodu przez war-
szawskich nauczycieli o stazu pracy do 5 lat (N = 828) (Dobkowska i in.,
2024) najwazniejsza kategoria teoretyczng bytag motywacja. W badaniach
potgczono standaryzowane skale psychometryczne z analizg jakosciowa
wypowiedzi otwartych zawartych w ankiecie. Wykazano, ze prawie po-
towa badanych (49%) rozwaza odejscie z zawodu. Nauczyciele kieruja-
cy sie pobudkami altruistycznymi (cheé pracy z dzieémi, przekazywanie
wiedzy) wykazujg wiekszg satysfakcje z pracy i rzadziej myslg o odejsciu.
Najsilniejszymi predyktoramiintencji odejscia okazaty sie: niskie wynagro-
dzenie (75% wskazan), brak uznania spotecznego dla zawodu, wypalenie
zawodowe - szczegdlnie wyczerpanie emocjonalne - oraz niedostateczne
przygotowanie do zawodu w czasie studidéw. Z kolei czynnikami chronia-
cymi przed odejéciem sg: wsparcie w miejscu pracy ze strony dyrekcji
i kolegdw, poczucie satysfakcji z pracy z uczniami oraz uznanie ze strony
ucznidw i rodzicéw. Raport potwierdza, ze odptyw mtodych nauczycie-
li zzawodu ma charakter systemowy i wymaga kompleksowych dziatan
zwigzanych z poprawa warunkdéw pracy, wynagrodzenia oraz wsparcia
w okresie adaptacji zawodowe;j.
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Badania miedzynarodowe prowadzone w ramach teorii samostanowienia
(Self-Determination Theory; dalej: SDT) Edwarda Deciego i Richarda Ryana
(2000), zwtaszcza bedacej jej elementem teorii podstawowych potrzeb psy-
chicznych (Basic Psychological Neede Theory; dalej: BPNT), dostarczaja
cennych inspiracji dla opisu sytuacji polskich nauczycieli. Liczne analizy od-
nosity sie do zwigzku miedzy podstawowymi potrzebami psychologicznymi
nauczycieli (autonomii, kompetencji i relacyjnosci) z réznymi czynnikami,
m.in. ich emocjami, dobrostanem, zaangazowaniem w prace, wypaleniem
zawodowym czy jakoscig nauczania. Badania online prowadzone przez Col-
lie iin.(2015) wsrdod 485 kanadyjskich nauczycieli (76% kobiet), dowiodty
m.in., ze cechy osobowosciowe nauczycieli odgrywaty niewielka role mo-
derujaca we wptywie na powigzanie przekonan i percepcji nauczycieli na
temat miejsca pracy. Z punktu widzenia wtasnych badan interesujgco przed-
stawiajg sie wyniki dotyczace frustracji potrzeby autonomii (np. przez nad-
mierng kontrole administracyjng). Dowiedziono, ze byta ona najsilniejszym
predyktorem stresu zawodowego i rozwazan o odejséciu z zawodu. Natomiast
wsparcie autonomii ze strony dyrekcji szkoty oraz poczucie przynaleznosci
do grona pedagogicznego sg czynnikami chronigcymi przed wypaleniem
zawodowym i odejéciem z zawodu.

Szczegdlnie istotnym kontekstem dla analiz wtasnych sg badania dotycza-
ce poczatkujacych nauczycieli, a tych jest juz niewiele. Badania Skaalvik
i Skaalvik (2011) w Norwegii wykazaty, ze pierwsze lata pracy w zawodzie
sg okresem szczegdlnie intensywnej frustracji potrzeb, zwigzanej z brakiem
wsparcia, przecigzeniem zadaniami administracyjnymi oraz trudnosciami
w relacjach z rodzicami.

Z kolei badania Ronfeldt i McQueen (2017) wéréd amerykanskich nauczy-
cieli w pierwszym roku stazu (préoba reprezentatywna w skali kraju) wykazaty,
ze wsparcie ze strony kolegdéw (zaspokojenie potrzeby relacyjnosci) oraz
mozliwo$é samostanowienia w zakresie metod nauczania (zaspokojenie
potrzeby autonomii) sg waznymi czynnikami retencji (zatrzymania) nauczy-
cieli w zawodzie.

Badania na temat satysfakgji i frustracji potrzeb poczatkujacych nauczycieli
z Flandrii wykazaty m.in., ze wsparcie wprowadzajgce powinno by¢ trakto-
wane jako obowigzek catej szkoty, a wszyscy uczestnicy powinni mie¢ swaj
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udziat w realizacji potrzeb kolejnych pokolen nauczycieli (Hellebaut i in.,
2025).

Pomimo bogatej literatury miedzynarodowej, analiza stanu badan ujawnia
istotne luki, szczegdlnie w kontekscie polskim. Dotychczasowe polskie ba-
dania (Walczak, 2012; Drézka, 2016) nie wykorzystywaty teoretycznie ugrun-
towanej i empirycznie zweryfikowanej koncepcji potrzeb oraz nie zopera-
cjonalizowaty potrzeb zawodowych w sposéb umozliwiajacy ich empiryczna

weryfikacje i poréwnanie z badaniami miedzynarodowymi.

Badania anglojezyczne nad potrzebami najczesciej sg prowadzone w po-
dejsciu ilosciowym, majag charakter typowo psychologiczny i odnoszg sie
do poréwnan miedzykulturowych, czesto pozaeuropejskich. Chociaz teoria
BPNT zostata szeroko zweryfikowana w kontekstach miedzynarodowych,
badania w Polsce sg nieliczne i nie odnoszg sie bezposrednio do potrzeb
poczatkujgcych nauczycieli.

Mamy nadzieje, ze nasze badania wypetnia te luki poprzez:

1) zastosowanie teoretycznie ugruntowanej koncepcji BPNT w konteks-
cie polskim,

2) operacjonalizacje potrzeb zawodowych nauczycieli,

3) potaczenie perspektywy ilosciowej i jakosciowe] (sondaz + zognisko-
wany wywiad grupowy),

4) zbadanie aktualnych potrzeb PN podczas pogtebiajgcego sie kryzysu
zawodu.

Badacze dostrzegajg potencjat SDT i BPTN dla badan edukacyjnych, ponie-
waz ,koncepcja ta dostarcza systematycznych, praktycznych, krytycznych
i otwartych ram do badania i promowania tego, co naprawde wazne dla
ucznidw, nauczycieli i administratorow” (Anderman, 2020, b.s.). Jej tworcy
twierdza takze, ze ,badania ilosciowe zidentyfikowaty ogdlne zasady, ktére
sg zarébwno wiarygodne, jak i predykcyjne. Jednak potrzeba wigcej badan ja-
kosciowych w celu uzyskania bardziej szczegdtowych obrazéw doswiadczen,
praktyk i motywow zwigzanych ze szkotami” (Ryan i Deci, 2020, b.s.). Jest to
niezbedne takze do tego, aby przetozyé wyniki badan na jezyk zrozumiaty
w kazdym $rodowisku, mogacym wspierac ucznidw i nauczycieli, oraz aby
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mozliwe byto opracowanie programoéw wsparcia adekwatnych do potrzeb
poszczegdlnych spotecznosci szkolnych.

1.3. Ramy teoretyczne badan

Wiekszos$¢ polskich badan wsrdd nauczycieli opiera sie na intuicyjnym ro-
zumieniu potrzeb lub na teoriach nieweryfikowanych w kontek$cie zawo-
du nauczyciela. Zdecydowatysmy sie zatem na integracje jedynej polskiej
systemowej koncepcji potrzeb cztowieka Tomasza Kocowskiego (1982)
z ogdlnoswiatowa obecnie BPNT (Ryan i Deci, 2017). Uwazamy, ze obie
koncepcje sa podobne pod wzgledem zatozen teoretycznych, zas ich kom-
plementarne wykorzystanie jest korzystne dla konceptualizacji projektu
oraz kontekstualnej trafnosci. Naszym zdaniem takie podejscie pozwoli
pogtebié rozumienie specyfiki sSrodowiska, ktérego dotyczy przedmiot
badan, oraz przygotowac interpretacje wynikéw z uwzglednieniem polskich
realiow edukacyjnych.

Koncepcja Basic Psychological Needs Theory (BPNT)

Koncepcja BPNT wywodzi sie z psychologii zachodniej, jednak badania em-
piryczne potwierdzity uniwersalnosé trzech podstawowych potrzeb psychicz-
nych w réznych kulturach i kontekstach. Potrzeby autonomii, kompetencji
i relacyjnosci (przynaleznosci do $rodowiska spotecznego), sg widoczne
zaréwno w prébach zachodnich, jak i niezachodnich oraz niezalezne od
wartosci i pragnien ludzi zwigzanych z tymi potrzebami (Chen i in., 2015).
Badania ilo$ciowe przeprowadzone w 27 krajach europejskich w ramach
Europejskiego Badania Spotecznego (ESS) dowiodly, ze potrzeby opisane
w BPNT sg wzajemnie powigzane i decydujg o dobrostanie cztowieka (Mar-
telaiin., 2023).

W ramach BPNT potrzebe zdefiniowano jako konieczno$é, ktérej zaspo-
kojenie nie tylko sprzyja, ale jest niezbedne dla dobrego samopoczucia
jednostki, podczas gdy jej frustracja zwieksza ryzyko biernosci, ztego samo-
poczucia i postawy obronne;j.
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W BPNT rozréznia sie deprywacje potrzeb, rozumiang jako pasywny
brak warunkoéw ich zaspokojenia (np. brak mozliwosci wyboru, brak
umiejetnosci, niewielka blisko$¢ w relacjach), od frustracja potrzeb,
ktéra obejmuje aktywne, bezposrednie blokowanie zaspokojenia
przez srodowisko spoteczne (np. przymus, publiczne upokarzanie,
wykluczenie spoteczne) (Vansteenkiste i in., 2020). Co wazne, depry-
wacja i frustracja pozostajg w asymetrycznej relacji wzgledem siebie,
poniewaz brak warunkéw do zaspokojenia potrzeby niekoniecznie
oznacza obecnos¢ frustracji potrzeby, podczas gdy obecnosc frustracji
potrzeby oznacza brak warunkéw zaspokojenia potrzeby (Vansteen-
kiste i Ryan, 2013).

JFrustracja stanowi zresztg silniejsze i bardziej zagrazajgce doswiadczenie
niz sama niezdolnos¢ do zaspokojenia potrzeb” (Vansteenkiste i in., 2020,
s. 3). Wywotuje ponadto ogromne koszty funkcjonalne, takie jak nizszy po-
ziom szcze$cia i rézne formy odczuwania nieprzystosowania (Ryaniin., 2016).

Ludzie do$wiadczajacy frustracji potrzeb podejmuja dziatania kompensa-
cyjne, np. ,wycofanie sie z dziatania lub sytuacji, lub bardziej aktywne préby
zrekompensowania sfrustrowanych potrzeb” (Vansteenkiste i in., 2020, s. 11).
Jednostki moga np. ,wypracowywac motywy kompensacyjne (compensatory
motives) lub poszukiwaé substytutéw potrzeb, ktére zapewniaja krotkotrwatg
ulge, ale nie zaspokajajg prawdziwie podstawowych potrzeb” (Vansteenkiste
iin., 2020, s. 8).

Trzy podstawowe potrzeby psychiczne cztowieka (autonomia, kompetencja,
relacyjnos$é/przynaleznosé/wiez z innymi cztonkami grupy) zostaty wyod-
rebnione na podstawie analiz, zaréwno indukcyjnej, jak i dedukcyjnej (Ryan
i Deci, 1995). Aby dana potrzeba mogta zosta¢ uwzgledniona na krotkie;
liscie potrzeb psychologicznych BPNT, musiata spetniac szereg obiektyw-
nych kryteridw, ktére zostaty wyczerpujaco opisane i zbadane (Vansteenkiste
iin., 2020, s. 5-8).

Autonomia odnosi sie do ,do$wiadczenia woli i checi. Kiedy jest zaspokojo-
na, doswiadcza sie poczucia integralnosci, tak jak wtedy, gdy nasze dziatania,
mysli i uczucia sg autentyczne i popierane przez nas samych. Kiedy jest



1.3. Ramy teoretyczne badan 25

sfrustrowana, czuje sie presje i czesto konflikt, np. ma sie poczucie, ze jest
sie popychanym w niepozadanym kierunku” (Vansteenkiste i in., 2020, s. 3).
Autonomia dotyczy ,poczucia inicjatywy i odpowiedzialno$ci za wtasne dzia-
tania. Jest ona wspierana przez doswiadczenia zainteresowania i wartosci,
a podwazana przez do$wiadczenia bycia kontrolowanym zewnetrznie, czy
to poprzez nagrody, czy kary” (Ryan i Deci, 2020, b.s.)

Relacyjnos¢ (relatedness) oznacza ,doswiadczanie ciepta, wiezi i troski. Gdy
jej zaspokojenie jest satysfakcjonujgce, daje poczucie wiezi z innymi i bycia
dla nich waznym. Frustracja zwigzana z doswiadczaniem wiezi dotyczy po-
czucia alienacji spotecznej, wykluczenia i samotnosci” (Vansteenkiste i in.,
2020, s. 3). Potrzeby relacyjnosci to takze bycie akceptowanym w grupie,
rozumianym i wspieranym, bycie szanowanym i traktowanym z troskg (Ryan
i Deci, 2000, 2020).

Kompetencja dotyczy ,doswiadczania skutecznosci i mistrzostwa. Jest ona
zaspokajana, gdy dana osoba potrafi angazowac sie w dziatania i doswiad-
cza mozliwoséci wykorzystania i poszerzania swoich umiejetnosci i wiedzy.
W przypadku frustracji odczuwa sie poczucie nieskutecznosci, a nawet po-
razki i bezradnosci” (Vansteenkiste i in., 2020, s. 3). Kompetencje dotyczg
takze poczucia, ze mozna odnie$¢ sukces i sie rozwijaé (Ryan i Deci, 2020).

Z perspektywy BPNT utrata statusu spotecznego stanowi frustracje wszyst-
kich trzech podstawowych potrzeb jednoczesnie: kompetencji, relacyjnosci,
autonomii. Niski prestiz zawodowy podwaza poczucie kompetencji - spote-
czenstwo komunikuje, ze nauczyciele pracujg za mato, co jest sprzeczne zich
rzeczywistym wktadem pracy. Brak szacunku ze strony rodzicéw i spoteczen-
stwa frustruje potrzebe relacyjnosci - nauczyciele czujg sie nieakceptowani
i nierozumiani. Niskie wynagrodzenie i brak docenienia ograniczajg autono-
mie poprzez zmuszanie do pracy w warunkach, ktére nie odpowiadajg ich
wartosciom i aspiracjom.

Za wyborem BPNT jako ramy teoretycznej badan wtasnych stoi uniwersalnosc
tej koncepcji oraz jej empiryczna weryfikacja w wielu badaniach miedzy-
narodowych. Wyniki metaanalizy przeprowadzonej przez Van den Broeck
iin.(2016), obejmujace 99 badan i okoto 35 tys. badanych potwierdzity, ze
zaspokojenie trzech podstawowych potrzeb jest uniwersalnym predyktorem
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dobrostanu w miejscu pracy, niezaleznie od kontekstu kulturowego czy za-
wodowego. Inna metaanaliza wynikéow badan prowadzonych w ramach SDT
dowiodta, ze koncepcja BPNT ma duzg wartos$é i praktyczne znaczenia w kon-
tekstach edukacyjnych i zawodowych (Vansteenkiste i in., 2020).

Definiowanie w tej koncepcji potrzeb jako wrodzonych i uniwersalnych
koniecznosci pozwala unikngé¢ dowolnosci w definiowaniu potrzeb lub -
co zdarza sie czesciej w polskich badaniach - opisywania ich wytacznie
implicite. Bardzo waznym argumentem jest silna aplikacyjnos¢ teorii, po-
niewaz wyniki z badan mozna odnie$¢ do réznych warunkéw srodowisko-
wych. Korzystajac z jej zatozen i wynikow badan wtasnych mozna stworzy¢
ramowa koncepcje dla praktyki i interwencji w swiecie rzeczywistym. Jest
to szczegdlnie wazne w kontekscie badan wtasnych. Jednym z ich celéw
jest rekomendowanie konkretnych obszaréw, w ktérych mozliwa jest in-
terwencja na poziomie kazdej szkoty, bez czekania na zmiany systemowe.
Odpowiada to zatem podejsciu oddolnemu, do ktérego odwotujemy sie
jako autorki raportu.

Na podstawie literatury opracowano wyznaczniki zaspokojenia i frustracji
podstawowych potrzeb psychicznych nauczycieli:

POTRZEBY AUTONOMII

— doswiadczanie siebie jako zrodta wtasnych dziatan, przestrzen na
wtasne inicjatywy i podejmowanie decyzji zgodnych z osobistymi
wartosciami / narzucone dziatania

— mozliwos¢ rozwijania wtasnego stylu pracy / presja na uniformizacje
i dostosowanie sie

— szacunek dla autonomii / nadmierna kontrola

— wigczanie przez dyrekcje w podejmowanie decyzji - wspdtdecydowa-
nie o sobie/ ignorowanie gtosu poczatkujgcych nauczycieli

— odpowiednie warunki pracy (np. wynagrodzenie, zaplecze materialne
szkoty) umozliwiajgce doswiadczanie woli i checi / niedostatki mate-
rialne

— minimalizacja biurokracji / nadmierna biurokracja

— gratyfikacja finansowa / niskie wynagrodzenie

— adekwatne obowiazki / przecigzenie obowigzkami
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— prawo do zachowania sfery prywatno$ci i zycia osobistego / przedtu-
zony czas pracy, brak wyboru

— bezpieczenstwo zatrudnienia / umowa tymczasowa

— ogodlna ochrona prawna/zabezpieczenie przed samowolg jednostek,
urzeddw i wtadz/ brak wsparcia dyrekcji

POTRZEBY RELACYJNOSCI

— doswiadczanie przynaleznosci do grupy / samotnosc

— akceptacja w grupie / poczucie wykluczenia z zespotu

— odczuwanie wiezi zawodowej / reglamentacja wiezi

— pozytywne relacje z dyrekcja / niewystarczajgce, formalne relacje

— wsparcie mentora / brak rzeczywistego wsparcia

— poczucie wsparcia ze strony innych / poczucie braku wsparcia

— kultura zaufania w relacjach / konflikty w zespole

— doswiadczanie ciepta, zyczliwej uwagi, wiezi i troski / brak zyczliwej
uwagi i troski

— odczuwanie wiezi z uczniami / negatywne relacje z uczniami

— wspodtpraca i partnerskie relacje z rodzicami / brak szacunku ze strony
rodzicéw, nieréwne relacje

— szacunek / brak szacunku

POTRZEBY KOMPETENCJI

— doswiadczanie siebie jako osoby skutecznej w interakcjach ze $rodo-
wiskiem (inni nauczyciele, rodzice, uczniowie) / poczucie nieskutecz-
nosci lub braku przygotowania do roli

— $wiadomosé posiadanych umiejetnosci / swiadomosé braku umie-
jetnosci

— radzenie sobie z wyzwaniami / poczucie nieradzenia sobie

— postepy i sukcesy ucznidw / porazki w klasie

— docenianie pracy przez dyrekcje / brak docenienia

— cheé do doskonalenia swoich umiejetnosci przez podejmowanie wy-
zwan zawodowych, szkolen, refleks;ji itp. (mozliwo$é rozwoju zawodo-
wego) / brak mozliwosci

— pozytywny i konstruktywny feedback od innych / brak oceny lub ne-
gatywna ocena od innych
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Tworca polskiej systemowej koncepcji potrzeb cztowieka Tomasz Kocowski
dowodzit, ze wyodrebnione przez niego potrzeby spoteczne (przynalez-
nosci, facznosci, organizacji, wiezi emocjonalnej, spotecznej gratyfikacji,
spotecznej akceptacji, wspdtuczestnictwa oraz ochrony i autonomii) ,maja
liczne i silne odwzorowania w systemie psychicznym cztowieka, a przez
niektérych autoréw sg nawet uwazane za najistotniejszg czesé potrzeb.
Wydaje sie prawdopodobne, iz najczestsze w naszej kulturze przypadki
przewlektego i gtebokiego braku zadowolenia z zycia majg swe zrodto
w niezaspokojeniu potrzeb spotecznych” (Kocowski, 1982, s. 130). Twierdzit
on takze, ze wiekszos$¢ potrzeb ma ,swe zrédto w obiektywnych koniecz-
nosciach, wynikajacych z praw fizjologii, ekologii czy organizacji spotecz-
nej” (Kocowski, 1982, s. 42). Dostrzegamy tu zbiezno$¢ z zatozeniami SDT,
w ktdrej ,potrzeby autonomii, kompetencji i relacji sg uniwersalnymi ko-
niecznosciami, dotyczgcymi nie tylko réznych jednostek w obrebie danej
kultury, ale takze réznych kultur” (Ryan i Deci, 2000, s. 74). Ze wzgledu na
problematyke badan teorie Kocowskiego potraktujemy jako komplemen-
tarng w stosunku do nadrzednej BPNT.

1.4. Definiowanie poje¢ w badaniach wtasnych

Trudno znalezé w literaturze wystarczajgco precyzyjne rozrdznienie trzech
pojec: potrzeby vs potrzeby zawodowe, vs podstawowe potrzeby psycho-
logiczne. Zwtaszcza terminy potrzeby i potrzeby zawodowe czesto sa uzy-
wane zamiennie. Widzimy zatem konieczno$¢ zdefiniowania tych kategorii
teoretycznych.

Pojecie potrzeba byto precyzowane w rozdz. 1.2.i 1.3. To uniwersalne ko-
niecznosci dotyczgce kazdej jednostki niezaleznie od wieku, pfci, kontekstu:
autonomia, relacyjnos¢, kompetencja. Zasadnosc¢ takiej typologii potrzeb
podstawowych byta wielokrotnie weryfikowana empirycznie (1.2.).

Potrzeby zawodowe to potrzeby specyficzne dla danego kontekstu zawo-
dowego. Mogg sie zmieniaé w zaleznosci od doswiadczenia zawodowego
i Srodowiska pracy. Pracownicy roznych profesji bedg mie¢ cze$ciowo rézne
potrzeby subiektywne, np. nauczyciele moga odczuwaé potrzebe wsparcia
w zarzadzaniu klasg czy potrzebe profesjonalnej wiezi z zespotem nauczy-
cieli. Zdaniem Kocowskiego, oprécz aspektu specyficznego, subiektywnego
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(co nauczyciele odczuwaja), potrzeby maja tez aspekt uniwersalny, obiek-
tywny (co jest konieczne).

Podstawowe potrzeby psychiczne (BPNT) to wrodzone potrzeby autonomii,
relacyjnosci i kompetencji, ktérych zaspokojenie jest niezbedne dla dobro-
stanu cztowieka, niezaleznie od kultury, wieku czy kontekstu. Sg obiektywne
(istniejg niezaleznie od swiadomosci) i uniwersalne (dotyczg wszystkich lu-
dzi). Potrzeby zawodowe manifestuja podstawowe potrzeby psychiczne
w specyficznym kontekscie zawodowym.

Uznajemy zatem, ze obie koncepcje sa adekwatne do analiz i interpreta-
cji wynikéw badan wtasnych. Podejscie BPNT wykorzystamy do skonden-
sowanego opisu wynikéw badan wtasnych. Pogtebienie interpretacji, ze
zwréceniem szczegdlnej uwagi na doswiadczenia i odczucia PN, bedzie
mozliwe z uwzglednieniem réwniez zblizonych zatozen koncepcji potrzeb
spotecznych Kocowskiego i wyodrebnienia przez niego niemal tozsamych
rodzajow potrzeb cztowieka (jak w BPNT).






ROZDZIAL 2.
METODOLOGIA BADAN MIESZANYCH

2.1. Strategia badawcza w badaniach mieszanych

Projekt badawczy zaplanowano jako badania mieszane prowadzone we-
diug sekwencyjnej strategii eksploracyjnej zaproponowanej przez Johna
Creswella (2013).

O wyborze strategii zdecydowat charakter problemu badawczego. Poniewaz
potrzeby zawodowe polskich poczatkujacych nauczycieli nie byty dotych-
czas systematycznie badane z wykorzystaniem BPNT jako ramy teoretycznej,
konieczne byto najpierw rozpoznanie ogdlnych tendencji w populacji (faza
ilosciowa), a nastepnie zrozumienie mechanizméw zaspokajania i frustrowa-
nia potrzeb (faza jakos$ciowa). Triangulacja metod (sondaz i zogniskowany
wywiad grupowy) sprzyja pogtebieniu perspektywy patrzenia na badana
problematyke oraz wyprowadzeniu wnioskdéw o charakterze typologii wa-
runkéw korzystnych i niekorzystnych dla realizacji podstawowych potrzeb
zawodowych poczatkujgcych nauczycieli.
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ILOSE

zbieranie danych analiza danych

JAKOSG

zbieranie danych analiza danych

INTERPRETACJA

Schemat 1. Strategia sekwencyjna zastosowana w badaniu
Zrédto: Creswell, 2013, s. 225.

Najpierw przeprowadzone zostaty badania ilosciowe. Wykorzystano sondaz
(survey) po to, zeby zebrac podstawowe informacje o przedmiocie badania
i wyprowadzi¢ informacje liczbowe. Dzieki temu mozna byto zauwazy¢ ogdl-
ne tendencje w opiniach na temat potrzeb zawodowych PN, a nastepnie
wybraé przypadki, ktére nalezato doktadniej rozpoznaé z wykorzystaniem
podejscia jakosciowego. Dane zebrane w ramach badan sondazowych pet-
nity funkcje pomocnicza.

Do zbierania danych szczegdtowych w sekwencji jakosciowej wykorzysta-
no zogniskowany wywiad grupowy (focus group interview). Jak wiadomo
z literatury, badanie fokusowe daje dostep do proceséw myslowych i emocji
badanych ,[...] jako rodzaju matrycy, ktéra rozwija sie jako wynik adaptacji
do ekonomicznych, spotecznych i kulturowych warunkéw u dominujace;j
wiekszosci spoteczenstwa” (Lisek-Michalska, 2013, s. 56-57).

2.2. Hybrydowe pytanie badawcze

Wybrana strategia wptyneta na typ zadawanych pytan: odrebnych dla po-
dejsécia mieszanego, a nastepnie oddzielnie sformutowanych dla sekwencji
ilosciowej (2023/2024) i sekwencji jakosciowej (2024/2025).
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Pytanie badawcze o charakterze mieszanym przyjeto forme hybrydowa:

Jak tematyka podstawowych potrzeb zawodowych PN przyczynia sie do
wyjasnienia, dlaczego okres tranzycji do zawodu nauczyciela moze miec
charakter wspierajacy lub frustrujacy?

Sformutowano nastepnie odrebne szczegdtowe cele i pytania badawcze
dla sekwencji ilosciowej i jakosSciowej (Creswell, 2013, s. 155-156), ponie-
waz rdozne strategie stuzg realizacji innych celéw oraz pokazujg inny obraz
badanych proceséw: ,strategia ilosciowa pokazuje obraz ogdlnych prawi-
dtowosci, a strategia jakosciowa - obraz indywidualnych doswiadczen oséb
badanych i zjawisk (...) zachodzacych w konkretnym miejscu i kontekscie”
(Rubacha, 2008, s. 21).






CZESC Il. BADANIA ILOSCIOWE






ROZDZIAL 3.
METODOLOGIA BADAN ILOSCIOWYCH

3.1. Cel i pytania badawcze

Gtownym celem projektu w czesci ilosciowej byto poznanie podstawo-
wych potrzeb zawodowych poczatkujgcych nauczycieli pracujgcych
w szkotach podstawowych i srednich na terenie Kielc w wymiarze su-
biektywnym.

Zmienna ,subiektywne potrzeby zawodowe" ma charakter ztozony i opi-
sowy. Sktadajg sie na nig potrzeby zawodowe oraz elementy srodowiska,
w ktérym funkcjonujg nauczyciele: cechy funkcjonowania szkoty (w tym
relacje komunikacyjne z dyrekcja i nauczycielami), cechy i mozliwosci
rozwoju zawodowego, zalety i koszty wykonywania zawodu nauczyciela,
ktore odnosity sie nie tylko do miejsca pracy, ale takze zycia osobistego
badanych.

Zgodnie z zasadami metodologii badan spotecznych (MacKinnon, 2011;
Kaplan, 2022), status zmiennej jako zaleznej lub niezaleznej determino-
wany jest przez postawione pytanie badawcze, a nie przez nature samej
zmiennej. W badaniach z wykorzystaniem modeli mediacyjnych ta sama
zmienna pefni podwdjna role: jest zmienna zalezna w relacji do predyk-
tora oraz zmienna niezalezna w relacji do wyniku korcowego. Zmienne
.Subiektywne potrzeby zawodowe”, ,ched odejscia z zawodu” i ,ocena
integracji z zespotem nauczycieli” petnig role zmiennej zaleznej lub nie-
zaleznej. Ich status determinuje pytanie badawcze.
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Sformutowano nastepujace pytanie badawcze:

Jak subiektywne potrzeby zawodowe poczatkujacych nauczycieli mani-
festuja/ujawniaja uniwersalne podstawowe psychologiczne potrzeby za-
wodowe (BPNT)?

Skonstruowano takze pytania szczegdtowe:

PI1. Jaka jest hierarchia subiektywnych potrzeb zawodowych poczatkuja-
cych nauczycieli?

PI2. Jaka cze$¢ PN rozwaza opuszczenie zawodu, a jaka nie bierze tego pod
uwage?

P13. Czy istniejg réznice w checi opuszczenia zawodu w zaleznosci od:
— subiektywnych potrzeb zawodowych
— stazu pracy
— miejsca pracy?

Pl4. Jak PN oceniaja integracje z grupa?

PI5. Czy istniejg réznice w ocenie integracji z zespotem nauczycieli w za-
leznosci od:
— subiektywnych potrzeb zawodowych
— stazu pracy
— miejsca pracy?

Pl6. Jaka jest zalezno$¢ miedzy rozwazaniem opuszczenia zawodu i oceng
integracji z grupg?

P17: Czy istniejg réznice w zaspokojeniu subiektywnych potrzeb zawodo-
wych badanych nauczycieli w zaleznosci od stazu pracy?

P18: Czy istnieja réznice w zaspokojeniu subiektywnych potrzeb zawodo-
wych badanych nauczycieli w zaleznosci od miejsca pracy?

W celu identyfikacji czynnikéw determinujacych zaspokajanie subiektyw-
nych potrzeb zawodowych PN zastosowano analize regresji logistyczne;.
Model regresji logistycznej pozwala na oszacowanie prawdopodobienstwa
zaspokojenia danej potrzeby i okreslenia ilorazéw szans (Odds Ratios, OR)
dla poszczegdlnych predyktoréw przy jednoczesnym kontrolowaniu pozo-
statych zmiennych w modelu.
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Zmienng zalezna stanowita dychotomiczna zmienna informujgca o wskazaniu
danej potrzeby jako istotnej (0 - brak wskazania, 1 - wskazanie). Do modelu
wprowadzono predyktory (zmienne niezalezne):

integracja z zespotem nauczycielskim (zmienna ciagta); kategoria re-

ferencyjna: integracja bardzo dobra

— staz pracy (zmienna ciggta); kategoria referencyjna: najdtuzszy staz
(5. rok pracy)

— chec opuszczenia zawodu (zmienna dychotomiczna: 1 = tak, 0 = nie):
kategoria referencyjna: brak checi opuszczenia zawodu

— miejsce pracy (zmienna dychotomiczna: 1 = szkota podstawowa,

0 = szkota $rednia); kategoria referencyjna: szkota podstawowa.

Ze wzgledu na matg liczebno$é badanych zakwalifikowanych do danej ka-
tegorii usunieto z analizy 4 przypadki, ktére byty przypisane do oceny in-
tegracji z zespotem nauczycielskim jako Zle zintegrowane. Z tego samego
powodu potgczono kategorie przypisane do miejsca pracy: 4 przypadki ze
szkdt branzowych dotagczono do szkét srednich. Wyniki analiz przedstawiono
w postaci ilorazéw szans (OR) wraz z 95% przedziatami ufnosci oraz warto-
$ciami p. Poziom istotnosci statystycznej ustalono na a=0,05.

3.2. Populacja i préba badawcza

Doktadng liczebno$é populacji wszystkich PN do 5 lat stazu pracy, z po-
dziatem na rézne etapy edukacji, pteé i typ placéwki ustalono na pod-
stawie ptatnych danych Ministerstwa Edukacji Narodowej (na podstawie

art. 66 ust. 3 ustawy o systemie informacji o$wiatowej) - stan na 30 wrzesnia
2023 roku.
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Wykres 1. Populacja poczatkujacych nauczycieli do 5 lat stazu pracy w szkotach
publicznych w Kielcach - stan na 30 wrzesnia 2023 r.

Jak wynika z uzyskanych danych, wszystkich poczatkujgcych nauczycieli do
5 lat stazu pracy w Kielcach w roku szkolnym 2023/2024 byto 343, z czego
287 to kobiety (83,7%), a 56 to mezczyzni (16,3%).

Procedura doboru préby

Link do elektronicznego formularza kwestionariusza ankiety zostat rozestany
do szkét przez Kuratorium Oswiaty w Kielcach droga mailowa. Podano infor-
macje do kogo kwestionariusz jest adresowany, jaki jest cel i problematyka
badan, kto je prowadzi, jak dtugo zajmie jego wypetnienie. Zapewniono
takze o petnej anonimowosci i poufnosci danych. Wypetnienie kwestiona-
riuszy byto poprzedzone formutg zgody na udziat w badaniu - wypetnianie
kwestionariusza online mozna byto rozpocza¢ po jej udzieleniu.

3.3. Charakterystyka badanej proby

Podstawowym kryterium doboru préby do badan byt staz pracy nauczy-
cieli - do 5 lat (Wykres 2) oraz zatrudnienie w Kielcach w publicznej szkole
podstawowej lub sredniej (Wykres 3).
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Wykres 2. Staz pracy respondentéw

Do badania zakwalifikowano 176 kobiet-nauczycielek ze stazem nie dtuz-
szym niz 5 lat, co odpowiada 51,3% populacji PN w Kielcach (N = 343)
i 61,3% populacji samych kobiet-nauczycielek (N = 287). Brak mezczyzn
w probie uniemozliwia uogdlnianie wynikéw na mezczyzn-nauczycieli
(N = 343; 56 mezczyzn; 16,3%), ale jednoczesnie utatwia wnioskowanie
dotyczace kobiet-nauczycielek.

Zdecydowana wiekszos$¢ nauczycielek pracowata w szkotach podstawowych.
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* Odpowiedz ,Inne” wybierali nauczyciele pracujacy jednoczes$nie w dwdch rodzajach
placéwek, np. szkota podstawowa i $rednia, szkota srednia i branzowa, szkota $rednia
i niepubliczna szkota jezykowa.

Wykres 3. Miejsce pracy respondentéw
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Réwnomiernosé rozktadu typu szkoty (miejsce pracy) sprawdzono za pomoca
testu dopasowania chi-kwadrat. Analiza ujawnita, ze préba jest reprezenta-
tywna dla nauczycielek szkét podstawowych i $rednich, lecz nie dla szkét
branzowych, ktére byty niedoreprezentowane [}*2) = 6,81;p = 0,033; V =
0,21].

Inne dane demograficzne

W badanej grupie niewielki staz pracy i mtody wiek dotyczyt 38,1% ba-
danych. Co trzeci PN miescit sie w przedziale wiekowym 25-29 lat, co pigty
miescit sie w przedziale wiekowym 30-34 lat. Najwiecej badanych to nauczy-
ciele po 35 roku zycia (Wykres 4).

5,1%

0,
40,9% 33,0%

21,0%

u23-24 w25-29 =30-34 =35iwiecej

Wykres 4. Wiek badanych

Wsrédd osdb rozpoczynajgcych prace w zawodzie nauczyciela okoto 30 r.z.
i pdzniej znalazly sie kobiety, ktére przebywaty wezesniej na urlopach macie-
rzyniskich i wychowawczych oraz te, ktére zdecydowaty sie na zmiane zawodu.

Zdecydowana wiekszos¢ badanych PN ukonczyta wyzsze studia magisterskie
(93,1%). Ponad potowa z nich wyksztatcenie uprawniajace do pracy w zawo-
dzie zdobyta na studiach uniwersyteckich (104; 59,1%). Szkote wyzszg inna
niz uniwersytet ukonczyto 68 badanych, w tym byto 12 osdb, ktore ukonczyty
tylko studia licencjackie (38,6%). Nieliczni zdobywali uprawnienia na kursach
kwalifikacyjnych (4; 2,2%).



3.4. Narzedzie badawcze 43

3.4. Narzedzie badawcze

Badania zostaty zrealizowane w roku szkolnym 2023/2024 z wykorzystaniem
kwestionariusza ankiety skonstruowanego na rzecz miedzynarodowego
projektu ERASMUS+ Digital Academy in teaching practice for a seamless
transition from pre-service to in-service (nr ERASMUS-EDU-2021-PEX-TEACH-
-ACA 101055620).

W kwestionariuszu uzywano réznych skal. Wybér skal rangowych typu TOP-3
podyktowany byt koniecznoscig uzyskania jasnej hierarchii potrzeb. Ranking
wymuszajacy wybdr pozwala na identyfikacje faktycznych priorytetéw po-
przez konieczno$¢ dokonania relatywnych poréwnan miedzy potrzebami.
Korzystano takze ze skal kategorialnych (np. tak/nie), dzieki ktérym mozna
byto np. oceni¢ proporcje miedzy nauczycielami rozwazajgcymi odejscie
z zawodu i nie majgcymi takich plandw. Rzadko stosowano skale ciggte.
Do zbierania danych demograficznych postuzyty skale porzgdkowe. Za-
stosowano pytania pdtotwarte. Dzieki temu respondenci mieli mozliwosé
swobodnego dopisania wtasnej, nieprzewidzianej w kafeterii odpowiedzi,
nakierowujgcej badaczki na inne konteksty zwigzane z przedmiotem badan.

Konstrukcja i walidacja kwestionariusza

Kwestionariusz ankiety do badan sondazowych zaprojektowat - w ramach
projektu Digital TA - zespdt UJK. Po zakonczeniu catosci procesu kwestiona-
riusz poddano walidacji ilosciowe]. Korzystajgc z programu SPSS, zastosowa-
no 2 modele: wspdtczynnik Alpha Cronbacha i wspétczynnik CVR. Wspot-
czynnik Alpha Cronbacha wynidst 0,901, co wskazuje na wysoka rzetelnosc
narzedzia. Wspotczynnik CVR (ang. Content Validity Ratio; wskaznik trafnosci
tresci) wynidst 0,66, potwierdzajac zadowalajgca trafnosé tresciowa. Dodat-
kowo wyliczono wspdtczynnik Fleissa Kappa, ktory osiggnat wartosé 0,624,
wskazujgca na umiarkowang zgodnos$c¢ miedzy oceniajgcymi. Narzedzie do
gromadzenia danych uznano zatem za akceptowalne do celéw, dla ktérych
zostato zaprojektowane.






ROZDZIAL 4. WYNIKI BADAN ILOSCIOWYCH

4.1. Subiektywne potrzeby zawodowe poczatkujacych
nauczycieli - manifestacja potrzeb podstawowych (BPNT)

Twodrca systemowej koncepcji potrzeb cztowieka dowodzit, ze ,wiekszos$c
potrzeb posiada odwzorowania subiektywne” (Kocowski, 1982, s. 297). Po-
trzeby subiektywne odnosza sie do indywidualnych, specyficznych potrzeb
cztowieka (Kocowski 1982; Niebrzydowski 1999). Dotyczg odczuwania przez
jednostki ,braku czegos” - punkt odniesienia dla potrzeb tkwi w samej jed-
nostce. Ona sama staje sie najczesciej inicjatorem dziatan w celu likwidag;ji
odczuwanych subiektywnie brakéw.

Z badan potrzeb wiadomo, ze potrzeby zbiorowosci nie sa prosta suma
potrzeb jednostkowych. Za Kocowskim (1982, s. 44) przyjmujemy, ze ,po-
trzeby zbiorowosci powinny zawierad te sume, pomniejszong o elementy
kolidujace z interesem zbiorowosci i powiekszong o potrzeby wynikajace
z organizacji zycia zbiorowego i specyficznych celéw danej grupy. Aby zatem
okresli¢ potrzeby zbiorowosci trzeba poznaé potrzeby jednostek i vice versa”.

Badanie subiektywnosci potrzeb rozpatrywano w zwigzku z przekonaniem,
ze dla jednostki najwieksze znaczenie ma nie tyle obiektywna mozliwosc
zaspokojenia naszych potrzeb przez instytucje, ale subiektywne przeko-
nanie o tym danej jednostki (Kocowski, 1982).

Potrzeby zawodowe manifestuja podstawowe potrzeby psychiczne
w specyficznym kontekscie zawodowym. Innymi stowy, subiektywnie od-
czuwane i artykutowane przez nauczycieli potrzeby zawodowe sg wyrazem
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(manifestacjg) uniwersalnych potrzeb psychicznych, np.: manifestacjg potrze-
by autonomii jest potrzeba mniejszych obcigzen administracyjnych/biuro-
kratycznych; manifestacjg potrzeby relacyjnosci jest potrzeba wsparcia przez
nauczycieli doswiadczonych; manifestacjg potrzeby kompetenc;ji jest po-
trzeba doskonalenia zawodowego w obszarze wybranych przez nauczyciela.

4.2. Hierarchia subiektywnych potrzeb zawodowych

Pl1. Jaka jest hierarchia subiektywnych potrzeb zawodowych po-
czatkujacych nauczycieli?

Analiza przedstawionych na wykresie 5. danych pokazuje hierarchizacje
zgtaszanych subiektywnych potrzeb zawodowych. Respondenci zostali
poproszeni o wskazanie trzech najwazniejszych obszaréw, w ktérych odczu-
wajg potrzebe wsparcia zawodowego.

Indywidualne potrzeby ucznisw |[IEIEEEE
Atmosfera wspotpracy w szkole
Komunikacja z rodzicami [[XEJ
Radzenie sobie z problemami z dyscyplina [JEEXEIN
Zarzadzanie klasa
Dobrostan uczniow [JIEKIN
Dobrostan nauczyciela m
Edukacja wiaczajaca I
Zarzadzanie zadaniami zawodowymi x
Wspomaganie/opieka mentora m

0,0 5,0 10,0 15,0 20,0 25,0 30,0 35,0 40,0 45,0 50,0

m1. wybor m2. wybdr =3, wybdr Procent respondentéw

Wykres 5. Subiektywne potrzeby zawodowe badanych poczatkujacych
nauczycieli.

Pierwszy wybér - potrzeby priorytetowe

Analiza pierwszego wyboru, tj. potrzeby identyfikowanej jako najwazniej-
szej, wskazuje na wyrazng dominacje problematyki zwigzanej ze wsparciem
dotyczacym indywidualnych potrzeb uczniéw (21,59% jako pierwszy wybor,
18,8% jako drugi wybdr). Niemal co piaty badany nauczyciel uznat ten obszar
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za wazny dla swojego rozwoju zawodowego. Wynik ten koresponduje z ba-
daniami miedzynarodowymi wskazujgcymi, ze dostosowanie nauczania do
indywidualnych potrzeb uczniéw stanowi jedno z najwazniejszych wyzwan
dla nauczycieli na catym s$wiecie (Darling-Hammond i in., 2017).

Na drugim miejscu znalazta sie atmosfera wspétpracy w szkole (18,75%
jako pierwszy wybodr, 15,3% jako trzeci wybér), co moze swiadczyé o zna-
czeniu relacji interpersonalnych i srodowiska pracy w procesie tranzycji do
zawodu. Badania przeprowadzone w réznych krajach dowodza, ze pozy-
tywna atmosfera w szkole, opierajgca sie na wspdtpracy w zespole nauczy-
cieli, pomaga w rozwoju kompetencji zawodowych (np. de Jong iin., 2022).
Warto inwestowaé w zaspokajanie potrzeb relacyjnosci, poniewaz badania
miedzynarodowe konsekwentnie wskazujg na pozytywny zwigzek miedzy
wspotpracag nauczycieli a ich zadowoleniem z pracy oraz efektywnosciag na-
uczania (np. Ronfeldtiin., 2015).

Trzecig co do waznosci potrzebg okazato sie radzenie sobie z problemami
z dyscyplina w klasie szkolnej (13,07% jako pierwszy wybér, 12,5% jako
drugi wybodr). Zarzagdzanie klasg i pozytywna dyscyplina stanowig jedne
z najwiekszych wyzwan dla nauczycieli rozpoczynajacych kariere zawodowa
(Dicke iin., 2014). Badania wskazujg, ze w programach ksztatcenia przysztych
nauczycieli tre$ci dotyczgce zarzadzania klasg sg okazjonalne, co skutkuje
poczuciem niedostatecznego ich przygotowania w tym obszarze (Dobkow-
skaiin., 2024). Nauczyciele, ktérzy skutecznie zarzadzaja klasg, doswiadczajg
poczucia sprawczosci, zatem wskazana potrzeba subiektywna dotyczy nie-
zaspokojonej potrzeby kompetenc;ji.

Drugi wybér - potrzeby wazne

W odniesieniu do drugiego wyboru rozktad wskazan ulegt pewnym mody-
fikacjom. Komunikacja z rodzicami (16,48% jako drugi wybdr, 16,48% jako
trzeci wybor) zyskata na znaczeniu, podczas gdy w pierwszym wyborze zaj-
mowata dopiero szdstg pozycje (6,25%). Swiadczy to o ztozonosci tej kom-
petencji i jej postrzeganiu jako istotnego, cho¢ nie zawsze priorytetowego
obszaru wymagajgcego rozwoju. Relacje z rodzicami czesto charakteryzujag
sie rzadkoscig kontaktow i przynoszg rozczarowanie obu stronom, ponie-
waz nie sg oparte na rzeczywistym partnerstwie. W perspektywie BPNT
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trudnosci w komunikacji z rodzicami moga frustrowaé zaréwno potrzebe
relacyjnosci (brak wsparcia ze strony rodzicéw, konflikty), jak i potrzebe au-
tonomii (presja i oczekiwania rodzicéw ograniczajgce profesjonalne dzia-
tania nauczyciela).

Trzeci wybér - potrzeby uzupetniajace

Trzeci wybor respondentéw przynidst dalsze przesuniecia w hierarchii
potrzeb. Komunikacja z rodzicami (16,48%) oraz atmosfera wspétpracy
w szkole (15,34%) pozostajg na czotowych pozycjach, podczas gdy indy-
widualne potrzeby uczniéw spadty do poziomu 7,95%.

Moze to sugerowad, ze choc¢ praca z uczniami o réznorodnych potrzebach
stanowi wyzwanie priorytetowe (stad czeste wskazania na miejscu 1.12.), to
po jego zidentyfikowaniu nauczyciele dostrzegaja szerszy kontekst funkcjo-
nowania zawodowego, obejmujacy relacje z rodzicami i zespotem nauczy-
cieli. Wynik ten potwierdza systemowy charakter potrzeb zawodowych -
zaspokojenie jednej potrzeby (np. kompetencji w pracy z uczniami) wymaga
jednoczesnego wsparcia w innych obszarach (relacje z rodzicami, wspot-
praca z kolegami).

Obszary o najnizszych wskazaniach

Warto zwrdci¢ uwage na obszary, ktére uzyskaty najnizsze wskazania we
wszystkich trzech wyborach. Wspomaganie i opieka mentora (tgcznie
11,36% dla wszystkich trzech wybordéw), zarzadzanie zadaniami zawodo-
wymi (11,93%) oraz edukacja wlaczajaca (13,07%) znajduja sie w dolnej
czesci rankingu potrzeb.

Szczegdlnie niska pozycja wsparcia mentorskiego moze wynikac ze struktury
badanych pod wzgledem stazu pracy. Najwiecej respondentéw znajduje
sie w pierwszym roku stazu, przez co moga oni nie mie¢ jeszcze znacza-
cych doswiadczen we wspdtpracy z mentorem. Utrudnia to ocene potrzeby
tego typu wsparcia. Mimo ze PN napotykaja liczne wyzwania organizacyjne
i administracyjne, zarzadzanie zadaniami zawodowymi znalazto sie nisko
w hierarchii zgtaszanych potrzeb.
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Odpowiedz na PI1: Najwyzej w hierarchii znajduja sie potrzeby zwiazane
z praca z uczniami: wsparcie w zakresie indywidualnych potrzeb uczniéw
(21,59%) oraz radzenie sobie z dyscypling w klasie (13,07%). Duze znacze-
nie nauczyciele przywigzujg do atmosfery wspotpracy w szkole (18,75%),
podczas gdy najnizsze wskazania uzyskaty: wsparcie mentorskie (11,36%),
zarzadzanie zadaniami zawodowymi (11,93%) oraz edukacja wiaczajaca
(13,07%), co - w $wietle teorii BPNT - wskazuje na dominacje potrzeb kom-
petengji i relacyjnosci w subiektywnym doswiadczeniu PN nad potrzebami
autonomii (ktére pozostajg stabiej uswiadomione lub stabiej artykutowane).

4.3. Intencja odej$cia z zawodu

P12. Jaka czes¢ PN rozwaza opuszczenie zawodu, a jaka nie bierze
tego pod uwage?

Wyniki sondazu pokazuja, ze sposréd 176 badanych, jedna trzecia bierze
taka mozliwos$¢ pod uwage (58), zas dwie trzecie z nich (118) nie rozwaza
odejscia z zawodu. Proporcje odpowiedzi przedstawiono na wykresie 6.

33%

= 67%

Tak = Nie

Wykres 6. Rozwazanie opuszczenia zawodu.

W nawiazaniu do odpowiedzi na PI2 przeprowadzono analize testem nie-
zaleznosci chi-kwadrat, aby uzyskaé odpowiedz na pytanie PI13: Czy istnieja
réznice w checi opuszczenia zawodu w zaleznosci od:
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— subiektywnych potrzeb zawodowych

— stazu pracy

— miejsca pracy?
Istnieje istotna zalezno$¢ miedzy rozwazaniem opuszczenia zawodu
atrudnosciami w zarzadzaniu klasa. Analiza rozktadu procentowego
wykazata, ze rozwazanie opuszczenia zawodu z powodu trudnosci
w zarzadzaniu klasg zadeklarowata prawie jedna trzecia badanych
(32,8%) w stosunku do 12,7% PN, ktérzy nie planujg odejs$é z zawodu
ztego powodu [x%(1)=10,026; p = 0,001].
Istnieje istotna zaleznos$¢ miedzy rozwazaniem opuszczenia zawodu
a potrzeba zwigzang ze szkoleniem na temat radzenia sobie z dys-
cyplina w klasie. Ogdtem tylko jedna czwarta badanych PN oczekuje
szkolenia o tej tematyce (25,0%). Badani, ktérzy rozwazaja opuszcze-
nie zawodu istotnie czesciej wyrazajg taka potrzebe (34,5%) niz ba-
dani, ktérzy nie planujg odchodzi¢ z zawodu (20,3%) [x%(1) = 4,148;
p =0,04].
Sposréd myslacych o opuszezeniu zawodu nauczyciela okoto jedna
trzecia (31,3%) uznata, ze jednym z wazniejszych powoddw jest nie-
realizowana potrzeba ich ogdlnego dobrostanu. Tylko 7,63% nauczy-
cieli nierozwazajgcych odejscia z zawodu uznato potrzebe zadbania
o dobrostan nauczycieli jako jedng z wazniejszych [x%(1)= 16,405;
p <0,001].
Istnieje istotna zalezno$é miedzy rozwazaniem opuszczenia zawo-
du a potrzebg odczuwania satysfakcji z pracy. Ogdétem potowa ba-
danych PN odczuwa satysfakcje z pracy. Badani, ktérzy rozwazaja
opuszczenie zawodu istotnie rzadziej maja zaspokojona te potrzebe
(32,8%) niz badani, ktérzy nie planujg odchodzi¢ z zawodu (60,1%)
[x¥(1)=11,693; p <0,001].
Istnieje istotna zalezno$é miedzy rozwazaniem opuszczenia zawo-
du a niezaspokojeniem potrzeby jasnego przeptywu informacji.
Ogétem potowa badanych PN (50,1%) czuje sie niedoinformowana.
Rozwazanie opuszczenia zawodu z powodu niejasnego i chaotycz-
nego przeptywu informacji zadeklarowato az 62,1% z tej grupy. Co
ciekawe, réwniez nauczyciele niezamierzajgcy odejsé z zawodu w du-
zej czesci wskazuja na niezaspokojenie potrzeby informacji (45,0%).
Oznacza to, ze jest to jedna z wazniejszych potrzeb PN, ktéra nie jest
w szkotach zaspokajana [x*(1) = 5,000; p = 0,03].
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Ogodtem tylko 35,8% uznaje mozliwos¢ rozwoju zawodowego w za-
wodzie nauczyciela za jego zalete. Badani, ktérzy rozwazajg opusz-
czenie zawodu istotnie rzadziej majg zaspokojong potrzebe rozwoju
zawodowego (24,14%) niz badani, ktérzy nie planujg odchodzié z za-
wodu (41,5%) [x%(1)=5,115; p = 0,02].

Ogodtem okoto potowa badanych 51,7% ocenia, ze brak funduszy
utrudnia im rozwéj zawodowy. Rozwazanie opuszczenia zawodu
ztego powodu zgtosito 63,79% badanych w stosunku do 45,76% PN,
ktérzy nie planuja odej$¢ z zawodu z powodu odczuwanych trudno-
$ci finansowych [x%(1)=5,062; p = 0,02].

Ogétem 35,8% badanych nauczycieli jest zdania, ze rozwaza opusz-
czenie zawodu z powodu nadmiernego obciazenia praca. Nadmier-
ne obcigzenie obowigzkami jest istotnie czesciej odczuwane przez
bioracych pod uwage odejscie z zawodu (48,2%) w stosunku do tych
badanych, ktérzy nie planujg odejsé z zawodu z powodu nadmierne-
go obcigzenia praca (30,0%) [x%(1)= 5,863; p = 0,01].

Rozwazanie opuszczenia zawodu z powodu niskiego wynagro-
dzenia zgtosito 72,4% badanych w stosunku do 27,6% PN, ktérzy
nie planujg odej$¢ z zawodu z powodu niskiej pensji [x*(1)= 7,422,
p =0,006].

Istnieje istotna zalezno$¢ miedzy rozwazaniem opuszczenia zawodu
a praktyka obserwacji lekcji. Dla ponad potowy badanych, ktérzy nie
planujg odejscia z zawodu (56,0%), uczenie sie poprzez obserwacje
lekcji jest pozytywnie oceniane. Dla poréwnania 40% chcacych odejsé
z zawodu korzysta z tej formy uczenia sie [x%(1)=4,121; p = 0,04].
Istnieje istotna zalezno$¢ miedzy rozwazaniem opuszczenia zawodu
a autorefleksja. Ogdtem 61,2% PN podejmuje autorefleksje. Az trzy
czwarte badanych biorgcych pod uwage odejscie z zawodu (75,9%)
w ten sposdb rozwija swoje kompetencje w poréwnaniu do 55,9%
PN, ktérzy - réwniez dokonujgc samooceny poprzez autorefleksje -
nie planujg odchodzenia z zawodu [x (1)= 6,590; p = 0,01].

Ogdtem tylko 17,0% badanych nauczycieli nie odczuwa trudnosci
w rozwoju zawodowym, a wiec mozna wnioskowac, ze ma zaspokojo-
na te potrzebe. Badani, ktérzy rozwazajg opuszczenie zawodu istotnie
rzadziej majg zaspokojone potrzeby rozwoju zawodowego (77,1%)
niz badani, ktérzy nie planujg odchodzi¢ z zawodu (94,83%), ponie-
waz moga rozwijac¢ swoje kompetencje [xX1)= 8,624, p = 0,003].
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Analiza testem chi-kwadrat nie wykazata zaleznosci rozpatrywania
odejscia zzawodu nauczyciela od stazu pracy oraz od miejsca pracy.

*k*x

Wyniki analizy regresji logistycznej

W analizowanym modelu istotnym predyktorem okazato sie deklarowane
rozwazanie opuszczenia zawodu.

Kompetencje w zarzadzaniu klasa

Osoby doswiadczajace poczucia braku kompetencji w zakresie zarzadzania
klasa majg ponad 3-krotnie wyzsze szanse na rozwazanie odejscia z za-
wodu w poréwnaniu z osobami niewskazujgcymi tej potrzeby (OR = 3,16;
95% PU: 1,37-7,32; p = 0,007).

Wprowadzenie w obowiazki zawodowe przez dyrektora

Nauczyciele rozwazajgcy odejécie zzawodu mieli 2,5-krotnie wyzsze szan-
se niezaspokojenia potrzeby relacyjnosci zwiazanej z wprowadzaniem
w obowiazki zawodu nauczyciela przez dyrektora szkoty w poréwnaniu
z osobami niewskazujgcymi tej potrzeby (OR = 2,49; 95% PU: 1,14-5,43;
p =0,022).

Komunikacja z innymi nauczycielami

Dystans w komunikacji z innymi nauczycielami powoduje, ze szansa na
odejscie z zawodu wzrasta ponad 2,5-krotnie w poréwnaniu do PN, ktorzy
nie planujg odejscia z zawodu (OR = 2,47; 95% PU: 1,02-5,94; p = 0,044).

Niejasny przeptyw informac;ji

Niejasny i chaotyczny przeptyw informacji miedzy gronem pedagogicznym,
dyrekcja a PN wigzat sie z ilorazem szans (OR) o wartosci 2,12 (p = 0,037) dla
checi opuszczenia zawodu, co oznacza, ze PN, ktérzy wskazali te potrzebe
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mieli ponad 2-krotnie wieksza szanse na opuszczenie zawodu w poréwna-
niu z nauczycielami, ktérzy pozytywnie oceniaja przeptyw informacji w szkole
(OR =2,12; 95% PU: 1,04-4,30; p = 0,037).

Mobbing jako wyzwanie i trudnos¢ w komunikacji z innymi nauczycielami

Wsrdd wszystkich uwzglednionych predyktoréow cheé opuszczenia zawo-
du okazata sie najsilniej zwigzana z mobbingiem. lloraz szans (OR) wynidst
3,40 (p = 0,047) dla checi opuszczenia zawodu, co oznacza, ze PN, ktorzy
odczuwali frustracje potrzeby relacyjnosci zwigzang z mobbingiem, mieli
3,4-krotnie wieksza szanse na opuszczenie zawodu w poréwnaniu z na-
uczycielami, ktérzy nie doswiadczyli takiej formy przemocy (OR = 3,40; 95%
PU: 1,02-11,33; p = 0,047).

Odpowiedz na PI3: Cheé opuszczenia zawodu nie zalezy od cech demogra-
ficznych (staz, miejsce pracy), lecz od jakosci zaspokajania podstawowych
potrzeb psychicznych (zgodnie z BPNT), przy czym niezaspokojenie potrze-
by kompetencji (przez brak satysfakcji, trudnosci w zarzgdzaniu klasa, brak
rozwoju) oraz autonomii (niskie wynagrodzenie, przecigzenie) to gtéwne
predyktory rozwazania odejscia z zawodu.

Wykazano istotne zaleznosci (p < 0,05) miedzy checig opuszczenia zawodu
a niezaspokojeniem potrzeb zawodowych, w szczegdlnosci s to:

— dobrostan nauczyciela (x?2 = 16,41; p < 0,001) - niezaspokojenie
wszystkich trzech potrzeb

— brak satysfakcji z pracy (x2=11,69; p < 0,001) - frustracja kompetencji
i relacyjnosci

— trudnosci w zarzadzaniu klasa (y2 = 10,03; p < 0,001) - frustracja
kompetencji.

Inne istotne czynniki:

— niskie wynagrodzenie (x2=7,42; p = 0,006) - frustracja autonomii

— nadmierne obcigzenie pracg (x? = 5,86; p = 0,01) - frustracja autonomii

— brak mozliwosci rozwoju zawodowego (x2 = 8,62; p = 0,003) - frustra-
cja kompetencji i autonomii
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— nieprzyjazna atmosfera w zespole (xy2 = 5,43; p = 0,01) - frustracja
relacyjnosci.

Wyniki zaleznosciowe potwierdzaja, ze nawet praktyki potencjalnie rozwo-
jowe, takie jak autorefleksja, nie chronig przed zamiarem odejscia, a w pew-
nych konfiguracjach moga wrecz potegowac intencje opuszczenia zawodu
poprzez mechanizmy krytycznej, wewnetrznej samooceny kompetencji
w warunkach chronicznej frustracji podstawowych potrzeb psychologicznych.

Wyniki analizy regres;ji logistycznej identyfikujg nastepujgce czynnikdw sprzy-
jajace opuszczeniu zawodu:

— trudnosci w zakresie zarzadzania klasa

— brak wprowadzania w obowigzki zawodu nauczyciela przez dyrektora
szkoty

— dystans w komunikacji z innymi nauczycielami

— niejasny i chaotyczny przeptyw informacji miedzy gronem pedago-
gicznym, dyrekcjg a PN

— mobbing.

4.4. Integracja z zespotem nauczycieli

Odpowiedz na Pl4: Jak PN oceniaja integracje z grupa? zostata przedsta-
wiona na wykresie 7.

2,3% = 0,0%

11,4%

= 41,5%

= 44,9%

= Bardzo dobrze = Dobrze Neutralnie Zle wBardzo zle

Wykres 7. Ocena integracji z zespotem nauczycieli
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Najwiecej badanych dobrze (79; 44,9%) i bardzo dobrze (73; 41,5%) ocenia
integracje z zespotem nauczycieli, 20 (11,4%) zaznaczyto ocene neutralna
(ani dobrze, ani zle) i tylko 4 (2,3%) - zta.

W nawiagzaniu do wynikéw odpowiedzi na Pl4 przeprowadzono analize

testem niezaleznosci chi-kwadrat, aby uzyskaé¢ odpowiedz na pytanie PI5:

Czy istnieja réznice w ocenie integracji z zespotem nauczycieli w zalez-

nosci od:

— subiektywnych potrzeb zawodowych
— checi odejscia z zawodu

— stazu pracy

— miejsca pracy?

Nalezy zaznaczy¢, ze - w kontekscie BPNT - ocena integracji z zespotem

nauczycieli dotyczy przede wszystkim potrzeb relacyjnosci.

Potrzeba opieki/wsparcia mentora jest zwigzana ze ztym (50,0%)
i neutralnym (15,0%) poziomem integracji z zespotem nauczy-
cielskim. Rzadko wskazujg na taka potrzebe osoby bardzo dobrze
zintegrowane z grupg (5,48%). Osoby wskazujace dobrg integracje
z grupa (86,1%) ponaddwukrotnie czesciej potrzebuja opieki osoby
doswiadczonej (13,9%) [x%(3)= 2,214; p = 0,02].

PN oceniajgcy swoja integracja z zespotem na poziomie neutralnym
(ani dobrze, ani zle) istotnie czesciej mieli dodatkowe oczekiwania
wobec dyrekgcji szkét (20,0%) niz nauczyciele bardzo dobrze i do-
brze zintegrowani z grupg, odpowiednio: 8,2% i 2,5% [x*3)= 8,457,
p =0,03].

Dla trzech czwartych badanych PN (75,0%) wazna jest taka postawa
innych nauczycieli, ktéra wigze sie realizacjg potrzeby doradzania
w sytuacjach problemowych z uczniami. Wszyscy nauczyciele ne-
gatywnie oceniajacy integracje z zespole, oczekiwali realizacji tej
potrzeby od grupy. PN dobrze zintegrowani z grupa istotnie cze-
sciej mieli dodatkowe oczekiwania wobec zespotu (83,5%) niz na-
uczyciele bardzo dobrze zintegrowani (68,5%) i oceniajacy swojg in-
tegracja z zespotem na poziomie neutralnym (60,0%) [x%(3) = 8,272;
p =0,04].
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* PN bardzo dobrze i dobrze zintegrowani z grupa istotnie rzadziej
odczuwali niesprawiedliwe traktowanie przez dyrekcje (odpowied-
nio: 15,07%i15,19%) niz nauczyciele niezintegrowani (75,0%) [x*3) =
10,018, p =0,01].

e Zaspokojenie potrzeby rozwoju zawodowego maleje razem z oce-
na integracji z zespotem nauczycieli. PN bardzo dobrze i dobrze
zintegrowani z grupg czesciej odczuwajg zaspokojenie tej potrzeby
(odpowiednio: 46,58% i 30,38%) niz badani oceniajgcy integracje
neutralnie (ani dobrze, ani Zle) - 25,0% i nauczyciele zle oceniajacy
swojg integracje w miejscu pracy, ktérzy odczuwaja frustracje tej po-
trzeby (0,0%) [x4(3)= 7,943, p = 0,04].

e Ogodtem tylko 15,7% nauczycieli odczuwa réwnowage miedzy
praca a zyciem prywatnym. Zaspokojenie tej potrzeby maleje ra-
zem z oceng integracji z zespotem nauczycieli. PN dobrze zintegro-
wani z grupag istotnie czesciej odczuwajg zaspokojenie tej potrzeby
(15,2%) niz pozostali badani. Nauczyciele bardzo dobrze oceniajacy
integracje z zespotem nauczycieli (9,6%) jednoczesnie maja najniz-
szy poziom jej zaspokojenia. PN neutralnie oceniajacy swojg integra-
cje w miejscu pracy (ani dobrze, ani zle) - najwyzszy (35,0%) [x%(3) =
8,099, p = 0,04].

e Brak niezaleznosci zwiazany jest ze ztym (25,0%) i neutralnym
(20,0%) poziomem integracji z zespotem nauczycielskim. Osoby
podkreslajgce bardzo dobrg i dobrg integracje oceniajg swojag nie-
zaleznos$¢ bardzo wysoko (odpowiednio: 98,6% i 92,4%). Im wyzszy
procent poczucia integracji z zespotem, tym mniejszy procent/po-
ziom braku poczucia niezaleznosci [x*(1)= 11,036, p = 0,01].

e Ogodtem 35,8% badanych PN podkresla, ze nadmierne obciazenie
praca przeszkadza im w rozwoju zawodowym. Analiza wykazata
niejednolity wzorzec tej potrzeby w zaleznosci od oceny integra-
cji z zespotem nauczycielskim. Osoby oceniajgce swojg integracje
z zespotem jako bardzo dobrg istotnie rzadziej uwazajg nadmierne
obcigzenie praca za trudnos$é¢ w rozwoju zawodowym (19,18%) niz
osoby oceniajace je jako ztg (50,0%) [x*(3) = 15,064; p = 0,01].

Odpowiedz na PI5: Poczucie integracji z zespotem nauczycieli funkcjonu-
je nie tylko jako wskaznik zaspokojenia potrzeby relacyjnosci, ale takze
jako moderator mozliwosci zaspokajania potrzeb kompetencji i autonomii.
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Wyniki potwierdzaja zatem wzajemne zaleznosci psychicznych potrzeb
podstawowych (BPNT). Trzy potrzeby nie funkcjonuja niezaleznie: zaspoko-
jenie jednej (relacyjnosci) utatwia zaspokojenie pozostatych. Wnioski mogg
dotyczy¢ takze obserwacji, ze te same warunki sg réznie postrzegane przez
nauczycieli o réznej ocenie integracji.

P16: W celu odpowiedzi na pytanie Jaka jest zaleznosé miedzy rozwazaniem
odejscia z zawodu a ocena integracji z grupa? przeprowadzono analize
testem niezaleznosci chi-kwadrat.
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Bardzo dobrze Dobrze Neutralnie Zle
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Wykres 8. Zalezno$¢ miedzy rozwazaniem odejécia z zawodu a oceng integracji
zgrupg

Istnieje zalezno$é miedzy checig opuszczenia zawodu a oceng integracji.
Nauczyciele oceniajacy integracje jako dobra czesciej rozwazali opusz-
czenie zawodu (60,3%) w poréwnaniu do oceniajacych ja jako bardzo do-
bra (22,4%) [x%3) = 13,161; p = 0,004]. Rozwazanie opuszczenia zawodu
byto najwyzsze wérdd nauczycieli oceniajgcych swoja integracje jako dobrg
(60,3%) w stosunku do 37,3% nierozwazajacych opuszczenie zawodu. Na-
uczyciele bardzo dobrze zintegrowani znaczaco rzadziej rozwazali opusz-
czenie zawodu (50,8%) w poréwnaniu do 22,4% rozwazajacych opuszczenie
zawodu.

Odpowiedz na Pl6: Wynik sugeruje, ze dobra (ale nie bardzo dobra) inte-
gracja moze nie stanowi¢ ochrony przed intencjg odejscia z zawodu, a wrecz
moze jg potegowad. Oznacza to, ze dobra (ale nie bardzo dobra) integracja
koreluje z intencjg odejscia. Wida¢ tu pewna niejasnosé, ktéra wymaga
pogtebienia jakosciowego.
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4.5. Inne zaleznosci miedzy zmiennymi

P17: Czy istnieja réznice w zaspokojeniu subiektywnych potrzeb

zawodowych badanych nauczycieli w zaleznosci od stazu pracy?

Warto przypomnieé, ze badania sondazowe przeprowadzono w roku

2023/2024, a wiec w okresie obowiazywania okresu przejsciowego dla

awansu zawodowego na stopien nauczyciela mianowanego. PN po 2 latach

i 9 miesigcach mogli przystepowaé do procedury awansowej. Odpowiedzi

PN w trzecim roku stazu wyraznie réznia sie od odpowiedzi PN z innym

stazem pracy. Jest to obserwowalne jako niejednolity wzorzec wzrostu lub

niedoboru zaspokojenia poszczegodlnych typow potrzeb na skali 1.-5. rok

stazu pracy.

Istnieje istotna zalezno$é miedzy stazem pracy a potrzebg radzenia
sobie z problemami z dyscyplina w klasie szkolnej. Ogdtem 33,5%
badanych nauczycieli wskazato na potrzebe wsparcia w radzeniu so-
bie z dyscypling jako jedng z wazniejszych. Potrzeba ta byta najwyzsza
w pierwszym roku pracy (47,2%), spadata w drugim roku (18,8%), na-
stepnie rosta w trzecim (37,9%) i czwartym roku (45,2%), by znacza-
co spasé w pigtym roku pracy (9,7%). Potrzebe te istotnie czesciej
zgtaszali nauczyciele w pierwszym roku pracy (47,2%), a istotnie
rzadziej - nauczyciele z dwuletnim (18,8%) oraz piecioletnim stazem
(9,7%) [xA4) = 17,609; p = 0,001].

Ogdtem blisko dwie trzecie badanych PN (64,8%) wskazato na po-
trzebe wprowadzania przez dyrekcje w obowiazki nauczyciela.
Potrzeba ta byta najwyzsza w pierwszym roku pracy (73,6%), spadata
w drugim roku (68,8%), nastepnie rosta w trzecim (79,3%) i czwartym
roku (38,7%), by znaczgco spas¢ w pigtym roku pracy (58,1%). Potrze-
be te istotnie czesciej zgtaszali nauczyciele w trzecim, a nastepnie
w pierwszym roku pracy, a istotnie rzadziej - nauczyciele z czterolet-
nim stazem [x%4) = 14,551; p = 0,005].

Ogodtem 44,3% badanych odczuwato potrzebe wiaczania do zespo-
tu nauczycieli przez dyrekcje. Potrzeba ta byta wysoka w pierwszym
roku pracy (52,8%), spadata w drugim roku (50,0%), nastepnie rosta
w trzecim roku stazu do najwyzszego poziomu (58,6%). W czwartym



4.5. Inne zaleznosci miedzy zmiennymi 59

i pigtym roku zmniejszata sie, odpowiednio do: 29,0% i 26,3% [x3(4)=
11,618; p = 0,02].

Ogdtem trzy czwarte badanych PN (75,0%) odczuwato potrzebe
uzyskiwania porad od kolezanek i kolegow w sytuacji problemoéw
z uczniami. Potrzeba ta byta najwyzsza w pierwszym roku pracy
(83,02%), spadata w drugim roku (65,63%), nastepnie rosta w trzecim
roku stazu (79,31%). W czwartym roku pracy ponownie sie zwiekszata
do poziomu jak w pierwszym roku pracy (83,87%), a w pigtym roku
zmniejszata sie do stosunkowo najnizszego poziomu (58,1%), cho¢
i tak ponad potowa nauczycieli nie czuta wystarczajacej realizacji tej
potrzeby [x%(4)= 9,647, p = 0,04].

Prawie dwie trzecie badanych PN (63,1%) odczuwato potrzebe ra-
dzenia sie innych nauczycieli w sytuacjach problemowych z ro-
dzicami uczniéw. Potrzeba ta byta najwyzsza w pierwszym roku
pracy (75,47%), spadata w drugim roku (56,25%), nastepnie rosta
w trzecim roku stazu (65,52%). W czwartym roku pracy ponownie sie
zwiekszata do poziomu nieco nizszego niz w pierwszym roku pracy
(70,97%). W pigtym roku zmniejszata sie do stosunkowo najnizsze-
go poziomu (38,71%), chod i tak ponad jedna trzecia nauczycieli nie
czuta wystarczajgcej realizacji tej potrzeby [x¥4)= 12,941, p = 0,01].
Ogdtem trzy czwarte badanych PN (73,3%) odczuwato potrzebe
wsparcia ze strony innych nauczycieli w postaci dzielenia sie z PN
posiadanymi zasobami i wiedza. Potrzeba ta byta najwyzsza w pierw-
szym roku pracy (84,9%), lekko spadata w drugim roku (81,2%), na-
stepnie obnizata sie w trzecim roku stazu (65,5%). W czwartym roku
pracy lekko sie zwiekszata (71,0%). W pigtym roku zmniejszata sie
do stosunkowo najnizszego poziomu (58,1%). Zatem ponad potowa
nauczycieli po niemal pieciu latach nabywania doswiadczen ocze-
kiwata dzielenia sie przez kolezanki i kolegéw zasobami i wiedza,
co $wiadczy o tym, ze PN odczuwajg niedosyt realizacji tej potrzeby
[x3(4)=9,743, p = 0,04].

Ogdtem prawie potowa badanych PN (48,3%) odczuwata potrze-
be rozmawiania z bardziej doswiadczonymi nauczycielami na te-
maty zawodowe. Potrzeba ta byta najwyzsza w trzecim roku pracy
(62,07%), a najnizsza - w czwartym roku pracy (29,0%). W pierwszym
roku ponad potowa badanych chciataby prowadzi¢ rozmowy z kole-
zankami i kolegami (59,4%), w drugim roku pracy odsetek chetnych
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sie zwiekszat (59,4%). W czwartym i pigtym roku odsetek ten zmniej-
szat sie odpowiednio do: 29,0% i 26,3% [x44)= 10,857, p = 0,02].

e Jedna dziesiagta badanych (10,1%) odczuwa potrzebe nabywania
kompetencji poprzez ogladanie webinaréw. Najczesciej szkolg sie
w ten sposdb nauczyciele w drugim i trzecim roku pracy (odpowied-
nio: 25,0% i 13,8%). W ogdle nie korzystaja z tego zrédta wiedzy na-
uczyciele w pigtym roku stazu (0,0%) [x%(4) = 12,586; p = 0,01].

* Niecate 3% badanych PN odczuwa potrzebe czytania publikacji za-
wodowych. Nie odczuwa takiej potrzeby zadna z badanych w pierw-
szym, drugim i czwartym roku pracy (0,0%). Do tej formy wiedzy siega
10,3% nauczycieli w trzecim roku stazu i 6,5% - w pigtym roku stazu
[x¥4)=10,772; p = 0,02].

e Ogodtem 44,3% badanych PN odczuwa potrzebe konsultacji z men-
torem. Nauczyciele na poczatku tranzycji, a wiec w pierwszych trzech
latach pracy istotnie czesciej potrzebuja tego typu wsparcia, ktére
stopniowo maleje; odpowiednio: w pierwszym roku 62,26%, w dru-
gim - 46,88%, w trzecim - 37,93%. Najmniej badanych, bo 29,0% jest
zainteresowanych wspotpraca z mentorem w czwartym roku pracy
[x3(4)=12,243; p = 0,01].

e Niewiele ponad jedna czwarta badanych PN (27,8%) odczuwa po-
trzebe szkolenia sie z oceniania uczniéw. Istotnie wieksze zainte-
resowanie tg tematyka przejawiajg nauczyciele w pigtym (45,16%)
i czwartym roku stazu (35,48%). Nauczyciele dopiero rozpoczynajgcy
prace maja wiekszg potrzebe w tym zakresie (28,30%) niz nauczycie-
le w drugim i trzecim roku pracy [x34)= 10,906; p = 0,05].

W zwiazku z uzyskanymi wynikami dodatkowo sprawdzono:

Pl7a. Czy istnieja roznice w liczbie oczekiwan wobec dyrekcji oraz
zespotu nauczycieli w zaleznosci od stazu pracy?

Analiza testem Kruskala-Wallisa wykazata istotng zaleznosé pomiedzy sta-
zem pracy a liczba oczekiwan wobec dyrekcji [H(4) = 17,09, p > 0,001]
oraz zespotu nauczycielskiego [H(4) = 13,09, p = 0,011]. Poréwnania para-
mi z poprawka Bonferroniego wykazaty, ze nauczyciele z 5-letnim stazem
maja istotnie mniej oczekiwan wobec dyrekcji od nauczycieli z rocznym
stazem oraz 3-letnim stazem. Dodatkowo nauczyciele z 4-letnim stazem
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maja istotnie mniej oczekiwan wobec dyrekcji od nauczycieli z 3-letnim sta-
zem. Jezeli chodzi o liczbe oczekiwan wobec zespotu nauczycielskiego,
to nauczyciele w pierwszym roku pracy maja istotnie wiecej oczekiwan
niz nauczyciele z 5-letnim stazem.

*kk

Wyniki analizy regresji logistycznej

W analizowanym modelu regresji logistycznej istotnym predyktorem okazat
sie staz pracy.

PN w 3. roku pracy maja ponad czterokrotnie wyzsze szanse wystgpienia
potrzeby wprowadzenia w obowiazki zawodowe przez dyrektora w poréw-
naniu z osobami o najdtuzszym stazu pracy, niewskazujagcymi tej potrzeby
(OR=4,14;95% PU: 1,18-14,56; p = 0,020). Oznacza to, ze potrzeby w tym
zakresie wyrazane przez nauczycieli przystepujgcych do awansu zawodo-
wego sg frustrowane.

Atmosfera wspoétpracy (relacje)

Nauczyciele w 3. roku pracy mieli istotnie nizsze szanse na wskazanie po-
trzeby pozytywnej atmosfery wspétpracy w szkole w poréwnaniu z osobami
o najdtuzszym stazu (OR = 0,26; 95% PU: 0,08-0,86; p = 0,027). Oznacza
to, ze ich potrzeby relacyjne w zakresie pozytywnej atmosfery wspétpracy
w szkole s3a najlepiej zaspokojone. PN w 3. roku pracy mieli az o 74% wyzsze
prawdopodobienstwo doswiadczenia atmosfery wspdtpracy w szkole niz
badani PN z najdtuzszym stazem pracy.

Problemy z dyscyplina (kompetencje)

Staz pracy okazat sie najsilniej zwigzana ze wskazaniem potrzeby kompe-
tencji w zakresie radzenia sobie z dyscyplina w klasie. Nauczyciele o naj-
krétszym stazu (w 1. roku pracy) mieli ponad siedmiokrotnie wyzsze szanse
frustracji potrzeby kompetencji w zakresie radzenia sobie z dyscyplina
w klasie w poréwnaniu z osobami o najdtuzszym stazu (odpowiednio: OR =
7,88; 95% PU: 2,11-29,35; p = 0,008). Efekt stazu pracy jest silny, ale nie
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monotoniczny, poniewaz kierunek zaleznosci nie jest staty. Rdwniez nauczy-
ciele w 4. roku pracy mieli poczucie niezaspokojenia tej potrzeby (OR = 7,63;
95% PU: 1,88-30,87; p = 0,034). Przy tej kategorii stazu szerokie przedziaty
ufnosci wskazujg na ostrozno$é interpretacyjng wynikéw.

Doradztwo w sytuacji probleméw z rodzicami (relacje)

Doradztwo w sytuacjach problemowych z rodzicami okazato sie istotne dla
oséb w 1. roku pracy. Ci nauczyciele w poréwnaniu z PN z dtuzszym stazem
pracy mieli az 4,6-krotnie wyzsze szanse wskazania tej potrzeby, co oznacza
wieksze szanse na frustracje potrzeby relacyjnosci w zakresie doradztwa
swoich kolezanek i kolegéw w sytuacjach problemowych z rodzicami (OR =
4,58; 95% PU: 1,73-12,15; p = 0,043).

Dzielenie zasobow (relacje)

W 1. roku pracy szansa na wskazanie potrzeby dzielenia si¢ zasobami i wie-
dza przez nauczycieli doswiadczonych byta az 4,3-krotnie wyzsza w porow-
naniu do 0séb z najdtuzszym stazem pracy (OR = 1,46; 95% PU: 1,46-12,93;
p = 0,037). Oznacza to frustracje potrzeby relacyjnosci w tym zakresie.

Odpowiedz na PI7 i PI7a: Istnieja istotne réznice w zaspokojeniu subiek-
tywnych potrzeb zawodowych w zaleznosci od stazu pracy, przy czym ob-
serwuje sie niejednolity wzorzec typu odwréconego U: potrzeby sg wysokie
w pierwszym roku pracy, spadaja w drugim roku, osiagaja szczyt w trzecim
roku (zwigzany z presjg awansu na nauczyciela mianowanego po 2 latach
i 9 miesigcach), a nastepnie spadaja w czwartym i piatym roku. Szczegdl-
nie istotny jest spadek oczekiwan wobec dyrekcji miedzy rokiem trzecim
a czwartym (p < 0,001). Wyniki dotyczace nieregularnego wzorca potrzeb
zawodowych i dynamiki oczekiwan wobec dyrekcji wymagaja pogtebienia
jakosciowego.

*kk

PI8: Czy istnieja réznice w zaspokojeniu subiektywnych potrzeb
zawodowych badanych nauczycieli w zaleznosci od miejsca pracy?
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Ogodtem blisko trzy czwarte badanych PN (73,3%) odczuwato po-
trzebe wsparcia ze strony innych nauczycieli w postaci dzielenia sie
z PN posiadanymi zasobami i wiedza. PN ze szkét podstawowych
istotnie czesciej odczuwali takg potrzebe (77,7%) niz nauczyciele ze
szkot srednich (56,7%) [x4(1) = 6,546; p = 0,01].

Niewiele ponad potowa badanych (54,4%) odczuwato potrzebe po-
dejmowania autorefleksji na podstawie informacji zwrotnych od
uczniéw. PN ze szkét podstawowych istotnie rzadziej odczuwali taka
potrzebe (50,4%) niz nauczyciele ze szkdt $rednich (70,3%) [x3(1) =
4,672; p =0,03].

Blisko jedna trzecia badanych (30,1%) docenia stata umowe w pracy.
PN ze szkoét srednich istotnie czesciej doceniaja takg forme umo-
wy (46,0%) niz nauczyciele ze szkét podstawowych (26,0%) [x4(1) =
5,579, p=0,01].

Ogodtem 60,0% nauczycieli lubi swojg prace ze wzgledu na kontakt
z uczniami. PN ze szkét podstawowych istotnie czesciej doceniaja
swojg prace z tego powodu (64,8%) niz nauczyciele ze szkét Srednich
(40,5%) [x%1)=7,115; p = 0,007].

Az 93,8% badanych uznaje swoje wynagrodzenie za wade zawodu.
PN ze szkoét podstawowych istotnie czesciej oceniali swojg pensje
jako wade zawodu (2,9%) niz nauczyciele ze szkdt srednich (19,0%)
[x3(1)=12,832; p <0,0017].

Ogoétem 43,8% nauczycieli odczuwa dyskomfort zwiazany z obcia-
zeniem gtosu. PN ze szkét podstawowych istotnie czesciej cierpia
z tego powodu (48,2%) niz nauczyciele ze szkdt srednich (27,0%)
[x%(1)=5,323; p =0,03].

Odpowiedz na PI8: Istnieja istotne réznice miedzy nauczycielami ze szkoét
podstawowych i Srednich. Nauczyciele ze szkét podstawowych charaktery-

zuja sie silniejsza frustracja potrzeby relacyjnosci (77,7% vs. 56,7% potrzebu-

je wsparcia kolegdéw; p = 0,01) oraz autonomii (97,1% vs. 81,0% uznaje niskie

wynagrodzenie za wade; p < 0,001), ale jednoczesnie - wyzszg satysfakcja
z pracy z uczniami (64,8% vs. 40,5% lubi kontakt z uczniami; p = 0,007).

Nauczyciele szkét srednich wykazujg silniejszg potrzebe autonomii inte-

lektualnej (70,3% vs. 50,4% potrzebuje autorefleksji opartej na informac;i

zwrotnej od ucznidéw; p = 0,03) oraz czesciej doceniaja bezpieczenstwo
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zatrudnienia (46,0% vs. 26,0%; p = 0,01), co w perspektywie BPNT sugeruje
rézne profile niezaspokojenia potrzeb w zaleznosci od etapu edukacyjnego,
w ktérym pracujg nauczyciele.

NAJWAZNIEJSZE WNIOSKI (czesé ilosciowa)

Odnoszac sie do gtdwnego pytania: Jak subiektywne potrzeby zawodowe
poczatkujacych nauczycieli manifestuja/ujawniaja uniwersalne podstawo-
we psychologiczne potrzeby zawodowe (BPNT)? - na podstawie wynikdéw
uzyskanych w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania szczegétowe PI1-PI8 -
obserwujemy, ze subiektywne potrzeby zawodowe PN manifestujg uniwer-
salne potrzeby BPNT na kilka sposobdw.

* Mozna zauwazy¢ dominacje potrzeby kompetencji i relacyjnosci
(PI11). Na czele hierarchii uzyskanej w ramach analizy rozktadu odpo-
wiedzi znajduja sie potrzeby zwigzane z pracg z uczniami i atmosferg
wspdtpracy, podczas gdy potrzeby autonomii zajmujg najnizsze po-
zycje.

* Whnioski z odpowiedzi na PI2-PI3 dowodzg, ze cheé opuszczenia za-
wodu najsilniej przewiduja: frustracja kompetencji (brak satysfakgji,
trudnosci w zarzadzaniu klasg) oraz autonomii (niskie wynagrodzenie,
przecigzenie zadaniami), podczas gdy zmienne demograficzne (staz,
miejsce pracy) nie majg znaczenia.

* Wozorzec w ksztatcie odwréconego U ujawnia kryzys niezaspokoje-
nia potrzeb w trzecim roku (presja awansu) ze spadkiem oczekiwan
wobec dyrekcji w roku czwartym (p < 0,001).

e Kontekst miejsca pracy pokazuje, ze nauczyciele ze szkét podstawo-
wych manifestujg silniejsza frustracje relacyjnosci i autonomii ekono-
micznej, a nauczyciele ze szkét srednich - autonomii intelektualne;j,
co potwierdza uniwersalnosé potrzeb przy réznych formach ich ma-
nifestacji.

* Subiektywne potrzeby zawodowe PN s3g bezposrednia manifestacja
uniwersalnych potrzeb BPNT, przy czym potrzeby kompetencji i re-
lacyjnosci sa wyraznie artykutowane, podczas gdy potrzeby auto-
nomii sa stabiej manifestowane mimo silnej predykcji opuszczenia
zawodu.
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Analiza wynikéw badan ilosciowych dotyczacych subiektywnych potrzeb
zawodowych poczatkujgcych nauczycieli ujawnita wzorce statystyczne i za-
leznosci miedzy zmiennymi, ktére domagaja sie pogtebionej interpretacji,
poniewaz dane ilo$ciowe nie wyjasniajg ztozonego podtoza zjawisk i konteks-
téw spoteczno-kulturowych stojgcych za tymi wzorcami. Ryan i Deci (2020)
oraz Keese i in. (2023) sugeruja zreszty, ze nadszedt czas na prowadzenie
jakosciowych badan odnoszacych sie do podstawowych potrzeb psycho-
logicznych.

5.1. Sekwencyjny projekt eksploracyjny

Podjeto decyzje o zastosowaniu sekwencyjnego projektu eksploracyjnego
na podstawie natury badanego problemu i charakteru uzyskanych wynikéw
ilosciowych. Faza jakosciowa stuzy pogtebieniu i wyjasnieniu wynikéw uzy-
skanych w fazie ilosciowej (Creswell i Plano Clark, 2017).

W kontekscie badan nad potrzebami zawodowymi nauczycieli podejscie
to jest szczegdlnie uzasadnione, poniewaz przedmiot badan - ,potrzeby
zawodowe" - charakteryzuje sie:

— ztozonoscig - potrzeby mogg by¢ swiadome lub nieswiadome, arty-
kutowane lub ukryte

— kontekstowoscig - realizacja potrzeb zalezy od $rodowiska spoteczno-
-kulturowego szkoty
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— dynamicznoscia - potrzeby zmieniaja sie w czasie tranzycji zawodowe;j
— subiektywnoscig - to samo obiektywne srodowisko moze byé réznie
dos$wiadczane przez réznych nauczycieli.

Metody jako$ciowe pozwalajg na kontekstualizacje wynikdw i identyfikacje
lokalnej specyfiki funkcjonowania poczatkujgcych nauczycieli w polskim
systemie edukacyjnym.

5.2. Selekcja wynikéw do dalszych analiz

Selekcje wynikéow wymagajacych pogtebienia w badaniach jakosciowych
oparto na nastepujacych kryteriach teoretyczno-metodologicznych:

— niezgodnosé z przewidywaniami teoretycznymi BPNT

— zaskakujacy lub nieoczekiwany charakter wynikow statystycznych

— interesujgca dynamika zmiennych

— koniecznos$é zrozumienia kontekstow kulturowych i organizacyjnych
polskiego systemu edukacji.

Na tej podstawie okreslono obszary badawcze i sformutowano pytania do
pogtebienia w fazie jakosciowej:

1. Staba manifestacja potrzeb autonomii

Badania miedzynarodowe wskazujg autonomie jako podstawowy element
satysfakgji i utrzymania nauczycieli w zawodzie (Kaplan, 2022). Wyniki ba-
dan wtasnych wykazaty jednak, ze potrzeba autonomii zajmuje dopiero 6.
miejsce w hierarchii potrzeb poczatkujacych nauczycieli (2 = 187,34; p <
0,001), co wymaga wyjasnienia podtoza tego zjawiska.

PB1. Dlaczego potrzeby autonomii sa stabo manifestowane przez poczat-
kujacych nauczycieli?

2. Niska wartos¢ wsparcia mentorskiego

Badania ilosciowe ujawnity rozbieznos¢ miedzy znaczeniem mentoringu
w literaturze przedmiotu a jego pozycjg w hierarchii potrzeb poczatkuja-
cych nauczycieli - wsparcie mentorskie zajmuje 7. miejsce (x? = 187,34;
p <0,001). Wynik ten pozostaje w wyraznej sprzecznosci z dorobkiem badan
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miedzynarodowych. Ronfeldti McQueen (2017) w longitudinalnym badaniu
amerykanskich nauczycieli wykazali, ze mentoring wspiera zaspokojenie:

— relacyjnosci - poprzez dostarczanie wsparcia emocjonalnego, akcep-
tacji i poczucia przynaleznosci

— kompetencji - poprzez przekazywanie konstruktywnych informacji
zwrotnych i modelowanie skutecznych praktyk

— autonomii - poprzez zachecanie do samodzielnosci i refleksyjne;j
praktyki.

PB2. Dlaczego zdecydowana wigkszos¢ poczatkujacych nauczycieli nie
ceni wsparcia mentorskiego w okresie tranzycji do zawodu?

3. Kryzys rozwojowy w trzecim roku pracy

Badania ilosciowe ujawnity nieregularny wzorzec zmian potrzeb w zaleznosci
od stazu, obserwowany szczegdlnie w trzecim roku pracy. Sadzimy, ze klu-
czem do interpretacji wynikdw jest kontekst badania - byty one realizowane
w roku szkolnym 2023/2024, podczas okresu przejsciowego reformy awansu
zawodowego nauczycieli.

Warto zauwazyd, ze ta reforma podkreslita oceniajgcg funkcje mentora-opie-
kuna, co mogto nasili¢ presje odczuwang przez nauczycieli w trzecim roku
pracy. Wyniki badania mogg zatem czesciowo odzwierciedlaé specyficzny
moment przejsciowy w polityce edukacyjnej, co wymaga uwzglednienia
przy interpretacji i ogranicza bezposrednig poréwnywalnosé z badaniami
z innych okreséw.

PB3. Co jest przyczyna ,.kryzysu rozwojowego” poczatkujacych nauczycieli
w 3. roku pracy?

4. Nieregularna dynamika oczekiwan wobec dyrekg;ji

W badaniach ilo$ciowych obserwowano nietypowy spadek oczekiwan wo-
bec dyrekcji miedzy rokiem trzecim a czwartym. Analiza testem Kruskala-
-Wallisa wykazata istotng statystycznie zaleznos¢ [H(4) = 31,56; p < 0,001]:

rok 11 3: najwyzsze oczekiwania wobec dyrekg;ji
rok 4: spadek oczekiwan - istotnie nizsze od roku 3
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rok 5: najnizsze oczekiwania - istotnie nizsze od roku 11 3.

Interesujace jest, ze oczekiwania wobec zespotu nauczycielskiego malejg
stopniowo/liniowo [H(4) = 13,09, p = 0,011], podczas gdy wobec dyrekgji -
nieregularnie.

PB4. Co jest przyczyna nieregularnej dynamiki oczekiwan wobec dy-
rekcji?

5. Przecigzenie obowigzkami i brak oczekiwania wsparcia

Badania ilo$ciowe ujawnity rozbieznos$¢ miedzy intensywnosécia odczucia
przecigzenia praca a niska pozycjg zarzadzania zadaniami jako obszaru
wsparcia (ostatnie miejsce, 11,93%). Z perspektywy BPNT stabe zarzadza-
nie czasem i zadaniami prowadzi do frustracji wszystkich trzech potrzeb:

— autonomii - chroniczne przecigzenie wywotuje poczucie braku kontroli
nad wtasnym czasem i zyciem

— kompetencji - niekonczenie zadan, pospieszne przygotowywanie
zajel prowadza do poczucia niewydolnosci

— relacyjnosci - gdy praca zawtaszcza czas wolny, frustrowana jest po-
trzeba relacji w sferze prywatne;.

PB5. Dlaczego poczatkujacy nauczyciele nie identyfikuja zarzadzania za-
daniami zawodowymi jako obszaru wymagajacego wsparcia w zwiazku
ze zgtaszanym znacznym obciazeniem praca?

6. Pozorna integracja

Wyniki sugeruja, ze dobra (ale nie bardzo dobra) integracja moze nie sta-
nowi¢ ochrony przed intencja odejs$cia z zawodu, a wrecz jg potegowac.
Ponadto analiza regresji logistycznej wykazata, ze wérdd wszystkich predyk-
toréw dobra integracja z zespotem nauczycielskim byta najsilniej powigzana
z rozwazaniem odejscia z zawodu.

PBé. Dlaczego poczatkujacy nauczyciele, ktorzy istotnie czesciej rozwazaja
odejscie zzawodu oraz maja istotnie stabiej zaspokojona potrzebe wspar-
cia ze strony innych nauczycieli, jednoczesnie deklaruja dobra integracje
z zespotem?
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7. Konteksty doswiadczania mobbingu

Whyniki analizy regresji logistycznej pokazujg, ze wsrdd wszystkich predyk-
toréw ched opuszczenia zawodu byta najsilniej zwigzana z doswiadczeniem
mobbingu. Interesujace jest zbadanie, jaki jest charakter tych negatywnych
doswiadczen po to, aby dostrzec ich przyczyne i rozwazy¢ $rodki zaradcze.

PB7. Jakie sa konteksty doswiadczania mobbingu przez poczatkujacych
nauczycieli?






ROZDZIAL 6.
METODOLOGIA BADAN JAKOSCIOWYCH

6.1. Cel i pytania badawcze

Celem badan jakosciowych byto pogtebienie rozumienia wynikdw z badan
ilosciowych poprzez rekonstrukcje subiektywnych doswiadczen poczatkuja-
cych nauczycieli, poszukiwanie wyjasnien obserwowanych nieregularnosci
statystycznych oraz identyfikacje barier kulturowych i organizacyjnych wpty-
wajagcych na realizacje ich podstawowych potrzeb zawodowych.

Sformutowano nastepujgce otwarte pytania badawcze:

PBJ1. Jak podstawowe potrzeby zawodowe poczatkujacych nauczycieli
sa realizowane w srodowisku szkolnym w okresie tranzycji do zawodu?

PBJ2. Co sprzyja, a co przeszkadza w zaspokajaniu podstawowych potrzeb
zawodowych (autonomii, relacyjnosci i kompetencji)?

PBJ3. Jak uczestniczki badania opisuja swoje doswiadczenia w ujeciu dy-
namicznym (od poczatku pracy zawodowej)?

PBJ4. Jaka jest jakos$¢ procesu tranzycji do zawodu nauczyciela w konteks-
cie realizacji potrzeb zawodowych?

Zatozono réwniez cel praktyczny badan: podnoszenie poziomu samoswia-
domosci i emancypacji badanych poczatkujgcych nauczycieli w realizowaniu
dziatan zmierzajacych do poprawy jakosci procesu tranzycji do zawodu.
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6.2. Metoda i techniki badan

Podstawowg metoda wykorzystang do realizacji celu badania byt grupowy
wywiad fokusowy, ukierunkowany wynikami z czesci ilosciowej. Wartoscia
dodang wywiadéw fokusowych jest mozliwo$é obserwacji interakcji mie-
dzy uczestnikami, co pozwala na ujawnienie mechanizmoéw spotecznych
i kulturowych wptywajacych na ksztattowanie sie potrzeb i ich manifestacje
(Barbour, 2011).

Do metody wywiaddéw fokusowych dobrano techniki projekcyjne standar-
dowo stosowane w badaniach spotecznych:

— gwiazda/mapa skojarzen - do ujawnienia emocji i skojarzen zwigza-
nych z procesem tranzycji

— chinski portret (metafory zwierzece) - do rekonstrukcji transformacji
tozsamosci zawodowej

— dyskusja moderowana - do pogtebienia rozumienia zjawisk stojgcych
za wynikami ilo$ciowymi.

6.3. Narzedzie badawcze

Potustrukturyzowany scenariusz grupowego wywiadu fokusowego zostat
skonstruowany na rzecz miedzynarodowego projektu ERASMUS+ Digital
Academy in teaching profession transitions (nr projektu: 2020-1-PLO1-
-KA203-082197), a nastepnie zaadaptowany do specyfiki badan wtasnych
z uwzglednieniem wynikéw fazy ilosciowej.

Scenariusz wywiadu zawierat:

— pytania otwarte dotyczgce doswiadczen podczas tranzycji do za-
wodu

— zadania projekcyjne (mapa skojarzen, chinski portret)

— pytania pogtebiajace rozumienie 7 obszaréw problemowych ujaw-
nionych w fazie ilosciowe;.
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6.4. Dobor préby

Podstawowym kryterium doboru uczestnikow w wywiadach fokusowych
jest posiadanie odpowiedniej wiedzy czy doswiadczen w danej sprawie
i wspdlnota doswiadczen (Gawlik, 2012). Inne kryteria:

Kryteria inkluzji

— praca w szkole podstawowej lub $redniej (liceum, technikum, szkoty
branzowe | i Il stopnia) na terenie Kielc

- staz pracy do 5 lat

— dobrowolna zgoda na udziat i nagranie audio.

Kryteria ekskluzji

— zatrudnienie w szkole niepublicznej (odmienny kontekst organizacyjny)
— bezposrednia wspdtpraca z badaczem (unikanie konfliktu intereséw).

Na udziat w badaniu wyrazito zgode 49 kobiet. Elementem zachecajgcym
byta informacja o certyfikacie uczestnictwa w badaniu naukowym oraz mozli-
wosc refleksji nad wtasng praktykag zawodowa w gronie kolezanek i kolegdw.

Ze wzgledu na liczebnos¢ chetnych, zatozono utworzenie 5 réwnolicznych
grup, majac $wiadomosé, ze nie wszyscy zgtosza sie na badanie. Ostatecznie
na badania przybyto 31 nauczycielek, ktére utworzyty 5 grup fokusowych
(6-9 0séb w grupie). Do badan nie zgtosit sie zaden nauczyciel-mezczyzna.

6.5. Procedura badan

Badania zostaty zrealizowane w okresie styczen-marzec w roku szkolnym
2024/2025 z uwzglednieniem zasad etycznych obowigzujgcych w badaniach
spotecznych:

— dobrowolna, swiadoma zgoda uczestnikow

— zapewnienie anonimowosci i poufnosci

— prawo do wycofania sie z badania w dowolnym momencie

— zapewnienie bezpiecznej atmosfery dla dzielenia sie do$wiadczeniami.
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Obie badaczki byly moderatorkami dyskusji. Koncentrowaty sie na uwaz-
nym zarzadzaniu gtosami dominujacymi i wyciszanymi, aby zapewnié repre-
zentatywno$¢ wypowiedzi wszystkich uczestniczek. Wywiady trwaty od 60
do 90 minut i byt nagrywane (audio) za zgodg uczestniczek. Badania miaty
charakter poprzeczny - wszystkie grupy byty badane w podobnym czasie.

6.6. Analiza i interpretacja danych

Zgodnie z zaleceniem Flicka (2012), za najbardziej istotne uznano udoku-
mentowanie catego przebiegu dyskusji, bez pomijania zadnych fragmentéw.
Nagrania audio zostaty poddane transkrypcji verbatim.

Zastosowano indukcyjng analize danych (Braun i Clarke, 2006) - szczegdtowe
informacje potagczono w kategorie/zakresy tematyczne. Analiza tematyczna
oparta byta na orientacji teoretycznej (theory-driven) z wykorzystaniem ram
BPNT jako perspektywy interpretacyjne;j.

Proces analizy przebiegat w nastepujacych etapach:

— zapoznanie sie z danymi - wielokrotne czytanie transkryptéw

— generowanie wstepnych kodéw - oznaczanie fragmentéw tekstu ka-
tegorii analitycznymi

— poszukiwanie tematéw - grupowanie kodéw w potencjalne tematy

— przeglad tematow - weryfikacja spdjnosci tematéw z danymi

— definiowanie i nazywanie tematdéw - precyzyjne okreslenie istoty kaz-
dego tematu

— tworzenie raportu - integracja analizy z rama teoretyczng BPNT.

Przeprowadzona eksploracja pozwolita na wyodrebnienie i nazwanie cech
charakterystycznych srodowiska wzmacniajacego oraz blokujgcego realiza-
cje podstawowych potrzeb zawodowych poczatkujgcych nauczycieli, a tym
samym proces tranzycji do zawodu.
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W rozdziale przedstawiono wyniki badan jakosciowych w sposdb uporzad-
kowany zgodnie z logikag pytan badawczych. Rozdziat sktada sie z dwdéch
gtéwnych czesci: 7.1. prezentuje analizy dotyczace realizacji podstawowych
potrzeb zawodowych (PBJ1 i PBJ2), natomiast 7.2. dotyczy transformacji
tozsamosci zawodowej w procesie tranzycji (PBJ3 i PBJ4).

7.1. Zaspokojenie i frustracja podstawowych potrzeb
zawodowych poczatkujacych nauczycieli

7.1.1. Potrzeby autonomii

Przejawy zaspokojenia potrzeby autonomii

Poczatkujgce nauczycielki byty zadowolone z mozliwosci samodziel-
nego podejmowania decyzji. Swoboda decyzji moze dotyczy¢ pew-
nej elastycznosci organizacyjnej w szkole lub braku sztywnych ram
czy formalnych wytycznych w codziennej aktywnosci dydaktycznej,
np.: Ta samodzielnos¢ miedzy innymi, to jest to, ze moge robic¢ sama...
moge sama sobie kierowac w tym wszystkim. [...] Jezeli chodzi o de-
cyzyjnos¢ pod tym katem, jak prowadzimy lekcje |...] jest pewnego
rodzaju taki spokdj. Nie ma tych deadline’dw, nie jest wszystko tak
sztywno i jest taka troche bym powiedziata, ze swoboda.

Mentor rozumiejgcy swojg role przede wszystkim pokazuje otwar-
tos$é, jest nastawiony na rzeczywistg wspotprace, sprawia, ze PN ufa
mu i nie boi sie dzieli¢ swoimi problemami i obawami oraz wie, ze
moze dziata¢ autonomicznie, np.: [...] ale tez tak jak przedmdwczyni
powiedziata, ze ona sie tez ode mnie nauczy. To juz jest taka starsza
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nauczycielka, wiec ona bardzo chfonie rézne podejscia do uczniéw, te
takie bardziej przyjacielskie i kumpelskie réwniez. Wiec nie. Nikt mi
chyba nic nie narzuca.

® Rozmdwczynie zaznaczaty potrzebe znalezienia wtasnego stylu pra-
cy, ktorg wigzaty z autonomicznym dziataniem: [...] ale jakby chciatam
po swojemu tak po prostu pracowac. Tak po swojemu, zebym mogta
tez dobrze sie czu¢ w tej pracy i jakby znalezé swoje miejsce. Znala-
ztam, tak uwazam, ze znalaztam to miejsce.

Dyskutantki podkreslaty, ze odnalezienie sie w zawodzie jest jednym z naj-
przyjemniejszych standw, wigzacych sie z odnalezieniem sensu zycia. Praca
po swojemu jest dla nich zrédtem nie tylko radosci, ale takze poteznym
zrédtem motywacji wewnetrznej i odczuwania satysfakcji zawodowe;.

* Odnalezienie swojego miejsca w zyciu, wynikajgce z poczucia po-
wotania, u niektérych badanych rekompensuje deficyty pracy w za-
wodzie nauczyciela, np.: Jestem zadowolona z tego, co robie yyy...
i pensja mi nie przeszkadza, bo bardziej robie to z pasji niz jakby... juz
jakby tyle zawoddw... wykonywatam réznych.

e Narratorki bardzo doceniajg taka kulture organizacyjng szkoty, w kté-
rej norma jest wspieranie realizacji ich pomystéw i mozliwosc¢ realiza-
cji aktywnosci zgodnej ze swoimi wartosciami, np.: Ciesze sie z tego,
ze mam dobry kontakt i ze chce mi sie chodzi¢ do pracy, ze mam
fajng atmosfere i cieszy mnie tez fakt, ze moge tak czesto organizowacd
akcje charytatywne, bo lubie pomagac [...] taczy¢ przyjemne z pozy-
tecznym.

Mozliwosé pracy w zawodzie nauczyciela bytg okazjg do pokazania swoich
umiejetnosci, a jednoczesnie sprzyjata ujawnieniu swojego potencjatu. Po-
trzeba samodzielnosci w realizacji zadan zawodowych niewatpliwie wigze
sie z potrzebg autonomii.

e Satysfakcja z pracy z dzieémi i ich sukceséw odnoszonych dzigki za-
angazowaniu nauczycielek jest jednym z wazniejszych stanéw emo-
cjonalnych., np.: Bez satysfakcji sie nie da pracowac w tym zawodzie.
Satysfakcja z tego, ze kogos sie czegos nauczyto, ze ktos, ze ktos to po
prostu docenia, bo to jest bardzo wazne.



7.1. Zaspokojenie i frustracja podstawowych potrzeb zawodowych... 79

Warto dodad, ze poczucie satysfakcji jest dowodem na zaspokojenie podsta-
wowych potrzeb zawodowych: potrzeby kompetencji (poczucie sprawczosci
i skutecznosci pedagogicznej, osiggania celdw), relacyjnosci (wiezi z ucznia-
mi, spotecznej akceptacji, spotecznej gratyfikacji) i autonomii (osiggniecie
swoich celéw, praca zgodna z warto$ciami)

Przejawy frustracji potrzeb autonomii

e Duze emocje wywotaty grupowe dyskusje na temat blokowania ini-
cjatyw i niemoznosci wprowadzania innowacji z powodu reakc;ji star-
szych nauczycieli. Ewidentny w niektérych szkotach konflikt pokolen
skutkowat u mtodych nauczycieli deprywacjag wszystkich podstawo-
wych potrzeb, nie tylko autonomii. Niektére rozmdwczynie mierza sie
na co dzien z toksyczng atmosferg w gronie nauczycielskim. Przejawia
sie ona w réznorodny sposéb, np.: Kazdy mity, zyczliwy, aczkolwiek
tak jak méwie, wniesé cos nowego w lekcje czy cokolwiek... Gdzies
cztowiek byt taki spychany na bok, ze nie wpychaj sie tam, ... tego nie
robimy, tu pracujemy tradycyjnie.

® Poczatkujgce nauczycielki doswiadczajg frustracji autonomii przez
otwarte lub zakamuflowane krytykowanie préb wprowadzania
zmian w sposobie pracy. Wyraznie odczuwajg presje dostosowania
sie do istniejgcych schematoéw, rowniez podczas ,mentorskiej opie-
ki”, np.: Ja mam mentora, ktdry niestety ocenia moja prace, wiec tak
naprawde obawiam sie przed tym, bo ja musze mie¢ co najmniej ta
czwérke wystawiong w tym roku w czerwcu, zeby is¢ dalej tokiem
awansu zawodowego, wiec staram sie po prostu gdzies wycofywac,
tak. To co kaze to robie grzecznie.

W polskim systemie edukacji nie mamy mentoréw formalnie przygotowa-
nych do wspierania nauczycieli. Istnieje system ,opieki” nad poczatkujacymi
nauczycielami, w ktérym opiekun-mentor nie zawsze rozumie swoje zadania,
jesli wystepuje on w roli kontrolera i osoby dominujacej, a nawet autorytarne;.
Nie jest to osoba wspierajgca wowczas, gdy mtody nauczyciel jej sie boi,
gdy nie zadaje pytan i nie podejmuje dyskusji. Laczenie funkcji wspierajacej
z oceniajaca (kontrolujaca) nie sprzyja uczeniu sie w miejscu pracy, a nawet
niszczy autonomie nauczycieli, poniewaz - bojac sie negatywnej oceny -
wycofujg sie z przedstawiania wtasnych pomystéw i podporzadkowuja sie
.zaleceniom” starszego nauczyciela.



80

Rozdziat 7. Wyniki badan jakosciowych

Szeroko dyskutowane przez nauczycieli przeciazenie praca jest fak-
tem, zwtaszcza wsrdd PN, np. Staram sie to jakos sobie gdzies po-
uktadad, zeby tak jakis sobie dac czas, zeby sie tego trzymac. Ale to
tak nie wychodzi.

Powszechne zaangazowanie w dyskusje poruszyt watek biurokracji
w szkole, z powodu ktérej nauczycielki majg mniej czasu na przygo-
towanie kreatywnych lekcji i realizacji swoich pomystéw, np.: Zamiast
energii... poswiecenia energii na przygotowywanie lekcji, nowych
pomystéw jest bardzo duzo papierologii.

Niskie wynagrodzenie i braki materialne w szkole to przejaw nieza-
spokojenia potrzeb autonomii i jednoczesnie potrzeb kompetencji -
nauczyciele nie maja szansy pracowac zgodnie ze swoimi mozliwo-
$ciami i podejmowac decyzji zawodowych adekwatnych do swojego
potencjatu. Tracg tym samym kontrole nad swoja praca, np. swobodg
decyzji dydaktycznych: [...] po prostu nie jest to gra warta sSwieczki.
Chodzi oczywiscie o niedofinansowanie nauczycieli.

7.1.2. Potrzeby relacyjnosci

Przejawy zaspokojenia potrzeby relacyjnosci

Najczesciej nauczycielki doswiadczaty akceptacji i zyczliwosci od po-
czatku podjecia pracy. Mimo braku doswiadczenia uzyskiwaty wspar-
cie dyrekcji i rady pedagogicznej, ktére z wyrozumiatoscia podcho-
dzity do pytan i watpliwosci PN, np.: Wszyscy kiedys zaczynali...Dasz
sobie rade.

Podczas dyskusji pojedyncze dyskutantki opowiadaty o wspierajacej
relacji z kolezankg uczaca tego samego przedmiotu, np.: Moja kole-
zanka (...) Ona mnie w to wszystko wprowadzita i fajnie, ze sie takich
ludzi na swojej drodze spotyka, bo mysle, ze jeslibym trafita w inne
srodowisko, moze w inne otoczenie 0séb, to bytoby ciezko, jezeli cho-
dzi o caty ten proces wprowadzenia.

Zwiekszanie sie poczucia zaspokajania potrzeby przynaleznosci do
zespotu nauczycieli wymaga bezposredniosci i szczerosci w rela-
cjach, mimo réznicy doswiadczen, takze réwnorzednosci. Nauczyciel-
ki chwality podstawe niewywyzszania sie i kolezenskiej formy kontak-
téow zawodowych, np.: Ona ma swojg opiekunke, ktéra jest doskonata
wedtug mnie. Ona jej wszystko bardzo bezposrednio méwi. One sa
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w podobnym wieku, by¢ moze dlatego jest tatwiej, ale wszystko bez-
posrednio jest méwione od razu, ze stuchaj, nie méw tego, nie réb
tego. Mdéwia to w formie kolezenskiej. No oczywiscie ta opiekunka
nie stara sie by¢ najmadrzejsze na swiecie, ale chyba dobrze radzic.
Réwniez zespdt innych nauczycieli moze by¢ dla nauczyciela spo-
tecznoscia wspierajaca, np.: Mam swoje kolezanki, takie bliskie, ktére
jedne sa tez jakimis Swiezakami, wiec sie wspieramy w Swiezakowaniu
i w réznych problemach swiezakéw, ze sie tak kolokwialnie wyraze.
Ale mam tez doswiadczone kolezanki, ktére, ktére za kazdym razem
stuchaja, a jak nawet nie zgtosze sie z problemem, to jezeli one ten
problem zauwazg lub, lub wiedza, ze tak powinnam zrobié, a jeszcze
tego nie zrobitam, to same to zgtaszaja i méwia bezposrednio.

Zrédtem zaspokojenia potrzeb przynaleznosci, facznosci jest dla PN
nawiazanie dobrych relacji, opartych na zaufaniu, z uczniami. Za
sukces poczytujg sobie stworzenie klasy jako zgranej grupy i utrzy-
manie ich zaufania. To takze realizacja potrzeb kompetencji zwigza-
nych z poczuciem skutecznosci pedagogicznej, np.: Dostatam klase
(...)indywidualistéw (...) Oni nie tworzyli nigdy zespotu (...) Teraz po
2 latach (...) mysle, ze sie bardzo lubimy i ja to odczuwam przynaj-
mniej (...) Oni nie czuli tego zaufania, a teraz méwig mi o wszystkim
(...) Traktujemy sie chyba bardzo po kolezensku, bo oni naprawde
duzo rzeczy mi opowiadaja. Ja tego dalej nie roznosze, nie przekazuje.

Szczere, autentyczne relacje z uczniami, ich wzajemnos$é (bardzo sie lubi-

my) oparta na poczuciu bezpieczenstwa, wierze, ze drugi cztowiek mnie nie

zawiedzie (Ja tego dalej nie roznosze, nie przekazuje) jest zwigzana, wg Ko-

cowskiego, takze z zaspokajaniem potrzeb wiezi emocjonalnej, dzieki czemu

wzajemna zyczliwo$¢ moze dojsé¢ do gtosu.

Przejawy frustracji potrzeby relacyjnej

Pozytywna energia ptynaca z relacji z dzie¢mi byta kontrastowana
z relacjami z innymi nauczycielami. Petni ona funkcje kompensuja-
cg dla frustracji potrzeby wsparcia ze strony zespotu nauczycieli,
np.: Ciagle ta... czuje tg energie bardzo pozytywna od dzieci bijaca...
powtarzam... od dzieci, bo czasami od wspdtnauczycielek, kolezanek
no... niekoniecznie jest to pozytywna energia, bo bardzo czesto ma-
rudza. Jednak mowie... te wszystkie stereotypy o nauczycielkach sa
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niestety prawdziwe. Po wielu latach stajg sie po prostu takimi...sfru-
strowanymi matronami.

e Narratorki bardzo dotkliwie odczuwaty wykluczenie z grona nauczy-
cieli. Przyktady podawane podczas dyskusji wywotywaty wéréd pozo-
statych rozmdwczyn ozywienie potagczone z niedowierzaniem. Niektére
przyktady opowiedziane podczas dyskusji sg dramatyczne, poniewaz
dowodzg ostracyzmu i istnienia w niektérych szkotach rytuatéw wyklu-
czenia. Pozostate dyskutantki nie mogty uwierzyé, ze to naprawde sie
jeszcze dzieje w polskich szkotach.: [...]ty jeszcze nie jestes nauczyciel-
ka, tu jeszcze nie jest miejsce dla ciebie, bo ty jeszcze tu nie moze sigsc¢
w naszym gronie, tylko tam troche dalej w sali, czasem na korytarzu...

* Segregacja przestrzenna dotyczyta takze pokoju nauczycielskiego -
w nim mtoda nauczycielka nie mogta nawet usigsé na krzesle, mimo
ze stato puste: Nie sg podpisane miejsca w pokoju nauczycielskim,
jakies tam krzesta sg niby dla kogos. Nikt o tym nie mdéwi, ale ktos jak
jest nowy, to skad ma wiedzie¢ czyje jest to krzesetko za przeprosze-
niem? Jeszcze mi méwity: powinnas wiedziel.

Zamiast wsparcia i pomocy w tranzycji PN otrzymata od ,kolezanek” zane-
gowanie tozsamosci zawodowej (jeszcze nie jestes nauczycielka). Narzedzia
wykluczenia ,nowych” opieraty sie na niepisanych regutach, akceptowanych
przez dyrekcje. Przynaleznos¢ do grupy byta limitowana dla wszystkich PN
w danej szkole.

e Dyskutantki zauwazaty niezdrowa atmosfere, plotki, obgadywanie,
fatszywa zyczliwosé potaczong z niechecia do wspierania mtodych,
np.:[...] ale co mi bardzo przeszkadza, to jest jakies tam plotkowanie,
obgadywania za plecami, tak ze wchodzac do pokoju nagle milkna.
No to mozna sie domysli¢ o czym... o kim byta rozmowa, tak?

Frustracja potrzeb opartych na relacyjnosci ujawnia sie gtéwnie w braku
komunikacyjnej autentycznosci i dominujacej hipokryzji. W zespotach zbudo-
wanych na fatszywych relacjach nie jest mozliwe realizowanie jakichkolwiek
potrzeb na wystarczajgcym poziomie.

* Rozmowczynie dostrzegaja przedmiotowe traktowanie przez do-
swiadczone grono pedagogiczne nie tylko siebie, ale i dzieci, np.:
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Panie sa juz mozna powiedziec rok... 2 lata do emerytury, gdzie tylko
i wytacznie mozna powiedzieé przyklaskuja yyy... przedmiotowemu
traktowaniu dzieci, nie podmiotowemu. [...] Jak tylko cos ustysza, ze
na przyktad dziecku odpowiadam na jego pytanie, to: Nie musisz sie
mu ttumaczy<, absolutnie nie musisz sie mu ttumaczyc.

* Inny przyktad frustracji potrzeb relacyjnosci dotyczy poczucia samotno-
$ci, pozostawienia przez ,kolezanki” z problemem bez jakiegokolwiek
wsparcia. Pojawia sie tez izolacja, frustracja potrzeb tgcznosci, organi-
zacji i wspotuczestnictwa. Prosby o pomoc pozostajg bez odpowiedzi,
np.: Miatam sytuacje, kiedy posztam do pracy i myslatam, ze dostane
pomoc od strony doswiadczonych kolezanek. [...] Nie dostatam w ogé-
le wsparcia. Musiatam sobie radzi¢ kompletnie sama, a prawda jest taka,
ze no nie miatam pojecia praktycznie w ogéle o niczym, no bo wiadomo
pierwsze takie zderzenie po studiach z pracg i to byto takie dla mnie
bardzo, bardzo... Jestem totalnie poza skrzydtami i dowiaduje sie z trze-
ciej reki wtasciwie juz, a nie od niej. Za wszelkie rady bytabym wdzieczna.

Dosy¢ symptomatyczne byto to, ze nauczycielka poprosita wspdtdyskutan-
ki o pomoc, o podpowiedzi, jak radzi¢ sobie z grupg bardzo zywiotowych
ucznidw. Wida¢ byto jednak, ze wcale jej nie oczekuje, poniewaz jej doswiad-
czenie podpowiada, ze nie moze sie niczego spodziewaé. Bardzo szybko
zmienita temat. Miata zatem dobrze zinternalizowane przekonanie: ,nie moge
liczy¢ na innych, musze radzi¢ sobie sama”.

* PN czesto nie moga liczy¢ nie tylko na wsparcie kolezenskie, ale i in-
stytucjonalne, np.: Kiedy miatam takg powazna sytuacje z rodzicami.
Nie otrzymatam zadnej pomocy od nikogo, mimo ze to byta sytua-
cja, ktéra powinna byc rozwigzana w szkole... to jakby nie uzyskatam
zadnej pomocy, tylko dostatam informacje, ze to jest moja prywatna
sprawa albo is¢ do pani psycholog.

Frustracja relacyjnosci potrzeb w opowiedzianej sytuacji trudnej dotyczy
wg Kocowskiego takze potrzeb ochrony, organizacji, spotecznej gratyfikacji
oraz przynaleznosci do grupy i wiezi emocjonalnej. Jestes nowa, nie mamy
z tobg jeszcze zadnych relacji, nie mozesz nas prosi¢ o pomoc. Catkowity
brak solidarnosci zawodowej i przerzucenie odpowiedzialnosci na jednost-
ke niedobrze $wiadczy o kulturze tej szkoty.
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Wiele burzliwych emocji wigzato sie z dyskusja na temat statusu za-
wodu nauczyciela w oczach spoteczenstwa. Rozmdwczynie na co
dzien odczuwajg brak szacunku spotecznego, np.: W oczach spofe-
czenstwa jestesmy jednym z najgorszych zawoddéw w tej chwili, nie-
robami, przepraszam za okreslenie, ale niestety... Polityka przez wiele
lat tak przedstawiata nauczycieli wtasnie.

Podejscie rodzicéw réwniez do... do nas nauczycieli, do pracy nauczy-
cieli i do tego, ze traktujg nas okropnie. Jak bysmy byli nic niewartg
grupg robocza tak naprawde. | to jest chyba najgorsze, co moze byc...
to traktowanie takie uwtaczajace.

7.1.3. Potrzeby kompetencji

Przejawy zaspokojenia potrzeby kompetenc;ji

PN podajg przyktad mentordw, ktérzy pomagajg im w uczeniu sie za-
wodu, poprzez angazowanie w zycie szkoty. Czujg sie wdzieczne, na-
wet za rzucanie na gtebokg wode, poniewaz dzieki temu szybko ucza
sie dziata¢ w nowej, wymagajacej sytuacji, mierzg sie z zadaniami czy
problemami, ktérych rozwigzanie wymaga samodzielnosci. Jest to
doskonaty sposéb na zaspokajanie u PN potrzeby sprawczosci i na-
bywania pewnosci siebie, zwtaszcza gdy dziata sie bez wczesniej-
szego przygotowania. Warto zaznaczy¢, ze frazeologizm rzucanie
na gleboka wode czesto pojawiat sie w dyskusjach w pozytywnym
znaczeniu - stawiania wyzwan, ktére PN chetnie podejma, niezalez-
nie od niepewnosci i leku towarzyszacym samodzielnemu radzeniu
sobie z nowym, np.: Przede wszystkim wkrecata mnie we wszystkie
wydarzenia, czy jakies wycieczki szkolne i takie rzeczy. Zebym ja mog-
fa... to znaczy..., zeby po prostu... rzucata mnie tez czasami na gfe-
boka wode, bo ona tak robi. Ona mnie po prostu wszedzie zapisuje,
gdzie tylko jest to mozliwe przed tym egzaminem. Mysle, ze jestem
jej w duchu bardzo wdzieczna.

Zaspokojenie potrzeby kompetencji, prowadzi do pojawienia sie
dumy ze swoich osiggniec oraz poczucia sprawczosci. Ponizsza wy-
powiedz dowodzi, ze nauczycielka zaspokoita swoje potrzeby au-
tonomicznego dziatania (realizacji wtasnych pomystéw) i osiggneta
sukces wazny takze dla dziecka, np.: Miatam taka dziewczynke, ktora
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miata bardzo niskie poczucie wtasnej wartosci. W domu nie miata
wsparcia (...) Taki malutki sukces po 3 semestrach to jest to, ze ona
mi nie zaczyna ptakac, ze ona mi sie nie zamyka. (...) To dla mnie taki
duzy (...) sukces, duzy, ze sie zmienita, bo jezeli bym chciata, zeby nie
wiem, nauczyta sie czytac czy liczyé, to musimy zacza¢ od tego, zeby
mi zaufata i zeby wierzyta w siebie.

e Do zaspokojenia potrzeby kompetencji zaliczy¢ mozna takze po-
czucie podejmowania adekwatnych dziatan w stosunku do ucznidw,
rodzicow i dyrekcji, ktére przejawia sie docenieniem pracy nauczy-
ciela. Kocowski wyodrebnia w takich sytuacjach potrzebe spotecznej
akceptaciji, ktéra dotyczy niezbednych nauczycielowi gratyfikacji psy-
chicznych: uznania, szacunku, aprobaty, np.: Z okazji Dnia Edukacji
Narodowej i pani dyrektor (...) powiedziata, ze chociaz jestem tutaj
krétko, to chce zebym wiedziata, ze ona docenia mojg prace.

e Zaspokojenie potrzeby akceptacji spotecznej nastepuje w wyniku po-
zytywnej informacji zwrotnej. Uznanie wyrazone przez inne osoby,
potwierdzone obiektywnymi wskaznikami sukcesu wzmaga poczucie
skutecznosci i tym samym wewnetrzng motywacje, uskrzydla, pobu-
dzajac nauczyciela do dalszej pracy, np.: Rodzice do mnie pisza, ze
mi bardzo dziekuja (...), bo naprawde, no $wietnie sobie radza dzieci
i maja najwyzsze Srednie aktualnie w szkole z tej klasy. | bez przerwy
dostaje jakies wiadomosci smsy, ze to dzieki mnie to wszystko.

e Zdobywanie doswiadczen potaczone z pewnoscia coraz lepszego
radzenia sobie w pracy wraz z uptywem czasu, réwniez jest zrédtem
zaspokajania analizowanej potrzeby, np.: Mysle, ze jestem troszecz-
ke pewniejsza. By¢ moze dlatego, ze znam szkote, znam dzieci i na-
uczycieli. Czuje sie pewniej w tych murach, no bo wiem, czego sie
spodziewac przy kazdej radzie, przy kazdym koricu semestru. Jakie
dokumenty przygotowac i co w nich napisac.

e Wiekszo$¢ badanych PN uczy sie zawodu dzieki zdobywaniu do-
swiadczen w miejscu pracy. Nauczycielki podejmowaty refleksje
nad swoimi decyzjami zawodowymi, wyborami, Swiadomie dazac
do stawania sie coraz lepszym nauczycielem. Jedna z badanych,
dzieki swoim doswiadczeniom, poprawita wspdtprace z rodzicami,
uczac sie przez wzajemne kontakty i rozmowy. Dostrzegta, ze po-
prawa wspdtpracy z rodzicami wigze sie z poczuciem polepszenia
jej kompetencji wychowawczych, np.: Wydaje mi sig, ze to jest cos
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takiego... zwigzanego tez ze wspdtpraca z rodzicami, ze pewne rze-
czy jakby... no... musiatam sobie... pewnych rzeczy musiatam tez
doswiadczy¢ wtasnie. Przez... takg no... wzajemna... wzajemne ko-
munikaty zwrotne.

Przejawy frustracji potrzeb kompetencji

Konflikty nauczycieli poczatkujacych z doswiadczonymi ujawniaty
sie zwtaszcza wtedy, gdy mtodzi nauczyciele, majacy $wiadomosc
swoich kompetencji, prébowali wprowadzaé innowacje i pracowaé
niestandardowo, a starsi nieformalnie blokowali ich dziatania, po-
przez presje na zachowanie status quo. Najczesciej polegata ona na
umniejszaniu wartosci nowych pomystéw i dyskredytacji opartej
na braku doswiadczenia, np.: [...] gdzie cztowiek chciatby sie wyka-
za¢ czyms nowym, cos nowego wnies¢ w tg edukacje. To zawsze...nie
wychodz przed szereg i takie... takie troche to byto uwtaczajace.

W badaniach wtasnych powtdrzyt sie jeden z najczestszych motywow
niezadowolenia wynikajgcego z nieodpowiedniego prowadzenia
ksztatcenia przysztych nauczycieli. Przepasé miedzy wiedza teore-
tyczna a praktyczna, zbyt mato godzin na uczenie sie w miejscu pra-
cy skutkuje nieprzygotowaniem do podstawowego funkcjonowania
PN w szkole, np.: Bo idziemy z wiedzg, ale pézniej jak jg wykorzystaé
w praktyce? W sumie uczymy sie na studiach tresci duzo..., ale to jest
tez taki stres i strach, ze wiedza to jedno, ale zeby umiec funkcjono-
wac w pracy w tej szkole, zeby sie odnalezé.

Poczucie zagubienia i jednoczesnie frustracji potrzeby kompeten-
cji wynika z nieznajomosci procedur i funkcjonowania szkoty pod
katem organizacyjnym. Wszystkie te zagadnienia sg ujete w progra-
mach praktyk, ale ich realizacja - zapewne - wymaga bardziej rze-
telnego podejscia, np.: Super mi szto na studiach, bo bytam bardzo
pilng studentka. Ale jak przysztam do szkoty, to tak naprawde miatam
takie poczucie ,wiem, ze nic nie wiem" i ze musze wszystkiego sie na-
uczy¢. Sama wszystko tak naprawde czerpac od kolezanek, zewszad.
Niezadowalajgce badanych nauczycieli sg takze kontakty z opiekuna-
mi stazu czy mentorami, ktérzy petnig te funkcje wytgcznie z obowigz-
ku, nie wspierajgc ich w jakikolwiek sposdb, np.: Ja czekam na zaanga-
zowanie, no by¢ moze ja mam jeszcze troche czasu, bo..., bo ja mam
chyba tam jeszcze 2 lata, wiec moze ona czeka na termin. A jesli nie,
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no to, no to musze to juz od wrzesnia uskutecznic u niej jakos. Chyba
zapytam po prostu, co mam robié, zeby moze jakos mnie wzieta bar-
dziej pod te skrzydta, bo na razie jestem totalnie poza skrzydtami i do-
wiaduje sie z trzeciej reki wlasciwie juz, a nie od niej.

Brak informacji zwrotnej o jakosci swojej pracy, a takze brak jakichkol-
wiek rekomendacji pomagajacych w rozwoju profesjonalnym, wywo-
tuje deprywacje potrzeby kompetencji i koniecznos¢ uczenia sie na
wiasna reke. Nie majac pomocy od osoby do tego powotanej, mtody
nauczyciel jest pozostawiony sam sobie. Nie zaspokaja swojej potrzeby
spotecznej akceptacji, np.: Moja pani mentor jest dosc bierna, pasywna
(...) Nie dostaje zadnych zadar od swojej pani mentor, ona po prostu
przyjdzie powie, ze jest OK. Tak przysztam sobie poobserwowac. Nie
mdwi nic i tak naprawde nie wiadomo, czy jest fajnie, czy jest niefajnie.
Naturalna potrzeba doskonalenia swoich kompetencji i jednoczes-
nie rozwoju zawodowego/profesjonalizmu jest utrudniona w wiek-
szosci szkot. Z wypowiedzi niemal wszystkich dyskutantek wynika,
ze szkolenia nie przynoszg rezultatéw, poniewaz nie odpowiadajg ich
potrzebom. Tematyka jest przypadkowa, najczesciej nieadekwatna do
zainteresowania nauczycieli. Nawet gdy cate grono prosi o ten sam
temat, szkolenie i tak jest, ale dotyczy innych zagadnien, np.: Bardzo...,
ale to bardzo chciatabym poprawié swoja...swoje kompetencje we
wspotpracy z rodzicami, ale moje prosby o szkolenie z tego zakresu
nie byty skuteczne, ze tak powiem...Owszem, sg pienigdze na szko-
lenia, ale informacje przychodza bez uwzglednienia naszych, ze tak
powiem...zamowien czy... zyczen. Nikogo nie interesowato szkolenie
o robieniu portfolio... no bo wiadomo...kazda z nas to umie, a i tak
byto ze 3 godziny siedzenia... i stuchanie o tym, co juz kazdy wie.
Rozmdweczynie odczuwajg wiec niedosyt, ktory wynika nie tylko z bra-
ku reakcji na ich che¢ doskonalenia sie w zakresie, ktérego potrze-
buja, ale i nie maja mozliwosci uzyskania wsparcia od kompetent-
nej, doswiadczonej osoby, np.: Szkolenia sg a i owszem, ale... to jest
jedna wielka porazka. Wszedzie teoria, teoria i jeszcze raz teoria, a my
nadal nie wiemy, jak sobie radzié z tymi wszystkimi SPE. Ja mam... dla
przyktadu powiem... jednego ucznia z ADHD, dwéch ze spektrum...
iwtym jeden nie méwi, a drugi jest agresywny... | jak zadaje pytanie
na szkoleniu... konkretne... co mam robié, gdy... to pani prowadzaca
swoje...ni z gruszki, ni z pietruszki..., ale jak ma by¢ inaczej jak ona
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w Zyciu nie pracowata z takimi dzie¢mi w klasie tylko sobie poczytata
teorie i robi szkolenia dla nas i monetyzuje to co sie naczytata [duze
wzburzenie catej grupy, potwierdzanie takiego samego zdania]. To
jest po prostu zgroza i brak etyki!

Z punktu widzenia PN powaznym mankamentem jest prowadzenie szko-
len przez kogos, kto nie jest praktykiem, ale teoretykiem. Podejrzewaja, ze
prowadzacy szkolenia moga nie byé nawet nauczycielami.

Dyskutantki w kazdej grupie jednogtosnie stwierdzity, ze podnoszenie kwali-
fikacji w trakcie szkolen, w ktérych uczestniczyty to porazka. Szkolenie, ktére
polega tylko na wystuchaniu teorii, o ktérych najczesciej juz wszystkie styszaty,
nie ma sensu. Zwtaszcza gdy prowadzacy nie potrafia odnies¢ sie do ich
rzeczywistych probleméw w klasie - albo odwracajg kota ogonem i znowu
wracajg do teorii, albo - w ostatecznosci - udajg, ze nie styszeli pytania. Jest
to zatem kolejny element tworzenia pozoréw w systemie edukacji i argument
za zatrudnieniem do celdw szkoleniowych kompetentnych doswiadczonych
w danej problematyce praktykéw/mentorow.

e Frustracja potrzeb kompetencji przejawia sie w sytuacjach odczuwa-
nia bezsilnosci wobec trudnych sytuacji. Uczestniczki dyskusji pod-
kreslaty, ze nie majag narzedzi do radzenia sobie z problemami o réz-
nym charakterze. Opowiadaty o réznych, dla nich dramatycznych
przypadkach, kiedy nie mogty poradzi¢ sobie z brakiem partnerstwa
ze strony rodzicow i bezsilnoscia wobec systemu prawnego, np.:
Byto dziecko w trudnej sytuacji rodzinnej, gdzie mama jest... mozna
powiedzie¢ kryminalistkg i to wnioskowatam do sadu o to, zeby to
dziecko zostato umieszczone... zeby mama byta pozbawiona praw
rodzicielskich, a dziecko umieszczone w jakiejs szkole specjalnej|...]
| niestety nie udato mi sie nic wskérac... mozna powiedzieé nawet
przez sad [...] Dla mnie to jest mozna powiedzie¢ moja zawodowa
najwieksza porazka, ze jest juz trzeci raz, trzeci rok w drugiej klasie.
[...] Bariera, ktéra jest nie do przeskoczenia. Rodzice yy tutaj maja
pozycje dominujaca, zgodnie z przepisami.

Dyskutantki bardzo przezywaja sytuacje, w ktérych nie moga poméc dzie-
ciom. Zresztg nie jest to jedyny przypadek, kiedy nauczyciele nie maja
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mozliwosci zorganizowania uczniom skutecznej pomocy. Szczegdlnie cze-
sto dyskutowano o prawie, ktére pozwala rodzicom zachowa¢ w tajemnicy
orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego. Brak wgladu do takiego
orzeczenia utrudnia zorganizowanie mu wsparcia i réwniez zatrudnienia
nauczyciela wspdtorganizujgcego ksztatcenie. Borykaja sie woéwczas nie
tylko z poczuciem bezsilnosci, ale i porazki.

e Niektére nauczycielki czuty sie bezradne wobec zachowania trudnej
mtodziezy. Nie czuty sie kompetentne w radzeniu sobie z niektdry-
mi uczniami. Uciekaty sie zatem do metod sprzecznych z wtasnymi
warto$ciami, np. W szkole branzowej (...) to sg gféwnie uczniowie
z jakimis niepowodzeniami edukacyjnymi lub po prostu z rodzin ja-
kichs patologicznych i i tu mi sie nie udafto. (...) Nie udafo mi sie ich
w zaden sposéb przyciagnac do szkoty, jak opuszczali tak opuszczaja.
Jedynym sposobem jest napisanie do nich po prostu jakiegos pisma
(...) Tylko tak, czyli straszenie.

7.1.4. Syntetyczne wyniki

POTRZEBY AUTONOMII

Zaspokojenie potrzeb autonomii

Poczucie samodzielnosci
® poczucie autentycznosci, zgody ze sobg (po swojemu)
* wewnetrzna motywacja
* satysfakcja zawodowa
® radosc z samodzielnego dziatania

Swoboda decyzyjna
e mozliwos$¢ podejmowania decyzji dotyczacych dziatan zawodowych
e elastycznos$c w realizacji programu
e dostosowanie do potrzeb ucznidéw (dziatanie bez sztywnego sche-

matu)

Aktywnoéé zgodna ze swoimi warto$ciami
e znalezienie wtasnego stylu pracy
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realizacja powotania (rekompensuje koszty wykonywania zawodu)
mozliwo$¢ podejmowania inicjatyw i realizacji swoich pomystéw

Frustracja potrzeb autonomii

Blokowanie inicjatyw przez starszych nauczycieli (konflikt pokolen)

narzucanie ,jedynie stusznych” sposobdw pracy

krytykowanie préb wprowadzania zmian

komunikaty negujace warto$¢ pomystow

presja na dostosowanie sie do istniejgcych schematdw, rytuatéw

System mentoringu

taczenie funkcji wspierajgcej z oceniajgca (kontrolujacg)
wycofywanie sie z wlasnych pomystéw (podporzadkowanie, zanik
aktywnosci)

ignorowanie gtosu poczatkujgcych nauczycieli

nakazywanie zamiast dialogu

Utrata kontroli nad praca

przecigzenie obowigzkami (zaburzone proporcje miedzy praca a cza-
sem na zycie rodzinne/osobiste)

biurokracja (utrata energii i motywacji, zwtaszcza do kreatywnego
projektowania zadan dla uczniéw)

niedofinansowanie szkoty (niedobér lub brak pomocy dydaktycznych)
niskie wynagrodzenie (uniemozliwia doswiadczanie woli i checi)
brak ogdlnej ochrony prawnej przed samowola jednostek, urzedéw
i wladz

POTRZEBY RELACYJNOSCI

Zaspokojenie potrzeb relacyjnosci

Wspierajaca atmosfera w szkole

zyczliwosc i akceptacja od poczatku
wsparcie od dyrekgji

doswiadczanie ciepfa, troski i zyczliwej uwagi
otwartosé na nowe osoby



7.1. Zaspokojenie i frustracja podstawowych potrzeb zawodowych... 91

Wspierajace relacje z mentorem
e relacja oparta na aktywnym stuchaniu (bez postawy ,najmadrzejszej
na $wiecie”)
e zaufanie, bezposrednio$é i szczerosé
e rownorzednos$é mimo réznicy doswiadczenia (kolezerskosé)
e sSwiadomosé przypadkowosci (,fajnie, ze sie spotyka”) - potrzeba
zmiany systemowej

Zesp6t jako spotecznosé wspierajaca
e doswiadczenie przynaleznosci do grupy
e wsparcie kolezenskie (,$wiezacy wspierajg $wiezakdw")
® proaktywna troska do$wiadczonych nauczycieli (,zauwazajg problem”
bez prosby)
* bezposrednia i zyczliwa komunikacja (,mdwig wprost”)
* brak hierarchii i zazdrosci
e wspodtpraca zamiast konkurencji
® zapraszanie do wspdlnego dziatania

Dobre relacje z uczniami
® autentyczna, szczera relacja
* wzajemnosc (,bardzo sie lubimy”)
e 7yciodajnos$c¢ ,mtodej” energii

Frustracja potrzeb przynaleznosci

Ostracyzm i rytualy wykluczenia

* symboliczne wykluczenie z grupy (,nie mozesz tu usigsc¢”)

* negowanie tozsamosci zawodowej (,nie jestes jeszcze nauczyciel-
ka")

* brak akceptacji mimo wykonywania tej samej pracy

® segregacja przestrzenna (na koncu sali, poza salg)

* rytuat dopuszczenia do ,grona” (rozszyfrujesz kody, nie wychylasz sie
= nalezysz do nas)

Niezdrowa atmosfera
e brak autentycznosci w relacjach - plotki, obgadywanie, fatszywa zycz-
liwosc
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* niemozno$¢ zbudowania zaufania
® poczucie bycia ocenianym za plecami
e hipokryzja: ,usmiech z przodu, n6z w plecy”

Izolacja - samotnos¢ w grupie
e samotnos$é w trudnosciach
* brak wsparcia mimo prosby
* internalizacja przekonania: ,nie moge liczy¢ na innych”
® rezygnacja z poszukiwania pomocy

Brak wsparcia instytucjonalnego
® przerzucanie odpowiedzialnosci na jednostke (,to jest twoja prywat-
na sprawa”)
* brak solidarnosci zawodowej
® poczucie opuszczenia

POTRZEBY KOMPETENCJI
Zaspokojenie potrzeb kompetenciji

Sukcesy w pracy z dzie¢mi
e poczucie pokonania trudnego wyzwania
e widoczne efekty pracy
® poczucie sprawczosci (,radze sobie”)
e duma z osiggniecia
* motywacja do dalszej pracy (,naprawde warto”)
e S$wiadomosc realizacji wtasciwej strategii dziatania
® poczucie wzrastajgcego profesjonalizmu

Docenianie przez znaczacych innych
e informacja zwrotna o efektywnosci: obiektywne wskazniki sukcesu
(,najwyzsze $rednie”)
e uznanie rodzicéw, dyrekcji, uczniéw
e poczucie skutecznosci - motywacja wewnetrzna (,uskrzydla”)
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Pozytywne doswiadczenia w miejscu pracy

® akumulacja doswiadczen (lepsze radzenie sobie w codziennej pracy)
* poprawa kompetencji wraz z nabywaniem doswiadczen (wzrost pew-
nosci siebie)

Frustracja potrzeb kompetencji

Koniecznos¢ udowadniania kompetencji
® presja na zachowanie status quo (konflikt pokolen)
* blokowanie innowacyjnych rozwigzan
® uniewaznianie tozsamosci (,jeszcze nie jestes nauczycielem”)

Brak informacji zwrotnej od mentora
® niemoznos$c¢ oceny wtasnej skutecznosci
e brak wyzwan prowadzacych do rozwoju
® uczenie sie intuicyjne
® niepewnosé co do jakosci swojej pracy

Przepas¢ miedzy wiedza teoretyczna a praktyczna

® brak przygotowania do realnych wyzwan (dokumentacja, zarzadza-
nie klasa, relacje z rodzicami)

® poczucie nieadekwatnosci przygotowania do realiéow szkolnych

® brak strukturalnego wsparcia w nabywaniu kompetencji praktycz-
nych

* nieadekwatne do rzeczywistych potrzeb szkolenia, prowadzone
przez teoretykdw

Bezsilno$¢ wobec trudnych sytuacji
* brak skutecznych narzedzi do radzenia sobie z problemami
® poczucie nieradzenia sobie
e uciekanie sie do metod sprzecznych z wtasnymi wartosciami (stra-
szenie)
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7.2. Konstruowanie tozsamosci zawodowej w procesie tranzycji

Przez konstruowanie tozsamosci zawodowej rozumiemy proces sta-
wania sie nauczycielem, ktéry zachodzi w miejscu pracy. Dotyczy sa-
mookreslenia sig, identyfikacji zzawodem, a takze patrzenia na $wiat
z perspektywy i poprzez perspektywe wykonywanego zawodu. Obej-
muje on takze jakos¢ relacji z innymi osobami spotykanymi w miejscu
pracy, uczenie sie i refleksje, jakim chce byé nauczycielem, a jakim -
zdecydowanie nie chce. Proces budowania tozsamosci zawodowej
to dla nauczyciela swego rodzaju balansowanie miedzy tozsamoscia
osobowa - tym, kim jestem (wartosci, ktérymi sie kieruje, moje cechy
osobowosciowe), a tozsamoscia spoteczna - tym, czego oczekuje
ode mnie system i znaczacy inni (Kwiatkowska, 2005; Karkowska,
2020). Proces konstruowania tozsamosci ,moze prowadzi¢ do we-
wnetrznej integracji podmiotu, stanu spetnienia wtasnych zamierzen,
osiggniecia postawionych celéw, moze jednak wies¢ do rozgoryczenia
i poczucia egzystencjalnej pustki” (Karkowska, 2025, s. 252).

Dostrzegamy, ze rozmdwczynie przedstawiajg siebie z punktu widzenia
osobowego: z przezywaniem siebie jako niepowtarzalnej jednostki, ze
specyficznymi dla siebie stanami emocjonalnymi, oraz - z punktu widze-
nia spotecznego: z wzieciem pod uwage tego aspektu tozsamosci, ktory
dotyczy przynaleznos$ci do grupy, wiezi zinnymi osobami oraz identyfikacja
z zawodem wynikajgca ze specyficznych cech srodowiska pracy.

7.2.1. Dynamika transformacji tozsamosci zawodowej

Nauczycielki-narratorki wykorzystaty metafory zwierzece do opisu swojego
rozwoju zawodowego, co umozliwito przesledzenie transformacji ich tozsa-
mosci zawodowej (technika projekcyjna ,chinski portret”) oraz umozliwito
dostep do wymiaru afektywnego doswiadczen uczestniczek badania. Jedno-
czednie pozwolito wyj$é poza deklaratywny poziom wypowiedzi narratorek.
Warto zauwazy¢, ze wiekszos$¢ dyskutantek wyjasnia metafory w kontekscie
walki o mozliwos$¢ realizowania swoich potrzeb autonomii.
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Wzorzec 1

(progresja - zmiana pozytywna)
OD LEKU DO PEWNOSCI SIEBIE

Przyktad 1: owieczka — kot
Na poczatku:
Na poczatku pracy taka owieczka... taka zalekniona, wystraszona. Troche faj-

nie by byto sie nig zaopiekowac i taka troche... nie wiem.

Teraz:

Ten kot by w sumie tak by pasowat [...], Zze juz mam wigksze doswiadczenie
niz miatam i... tak, Ze to wszystko... caty ten Swiat to ja potrafie wykorzystac
w jakichs tam konkretnych... tak wywazone jest to wszystko. Ide swojg droga.

Wypowiedz dokumentuje transformacje od potrzeby opieki do potrzeby
niezaleznosci, wywazenia rozumianego jako zbalansowanie swoich potrzeb
z oczekiwaniami srodowiska pracy, i podazania wtasng drogg. Odpowiada
ona stopniowej realizacji potrzeby autonomii wyrazajacej sie w podejmowa-
niu wtasnych decyzji, nabywaniu doswiadczen, wypracowywaniu swojego
stylu pracy i stopniowej samorealizacji.

Przyktad 2: cielatko/ptaszek — piesek

Na poczatku:

Ja na poczatku bytam taka przestraszona. By¢ moze cielatko. By¢ moze... nie
wiem... jakies ptochliwe... jakies inne... nie wiem... ptaszek? Dlatego Ze...
no po prostu nie wiedziatam, jak jest. Nie znatam nikogo, nie wiedziatam, czy
sie sprawdze. Przerazity mnie dokumenty i ilo$¢ papieréw do uzupetnienia,
zwtaszcza, ze dostatam tez wychowawstwo na samym poczatku.

Teraz:

A teraz to bardzo niewiele czasu minetfo, wigc trudno powiedzied, ze wow!...
ale mysle, ze jestem troszeczke pewniejsza. By¢ moze dlatego, ze znam szko-
te, znam dzieci i nauczycieli. Czuje sige pewniej w tych murach, no bo wiem,
czego sie spodziewac przy kazdej radzie, przy kazdym korcu semestru...jakie
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dokumenty przygotowac i co w nich napisac... mniej wiecej oczywiscie. (...)
juz chyba sie czuje duzo pewniej i moze nie lwica... nie, nie, nie lwica... az
nie, ale tak juz w miare szczekajacy pieseczek.

Ta nauczycielka z 2-letnim stazem pracy podsumowata swoje do$wiadczenia
w formie przechodzenia od przerazenia nieznanym do oswojenia sie z no-
wymi kolezankami, uczniami, rutynami, co doprowadzito do stopniowego
zaspokajania potrzeb przez uczenie sie w miejscu pracy, zdobywanie do-
$wiadczenia zawodowego i wzrostu poczucia kompetencji. Uzyta metafora
pozwala sadzié, ze badana nie boi sie juz upomnied o swoje prawa lub pytaé/
prosi¢, gdy potrzebuje wsparcia. Nabyta prawo do gtosu (,szczekania”).

Przyktad 3: osiot — kot

Na poczatku:

Ja sie czutam na poczatku jak osiot [$miech grupy]. Naprawde..., bo miatam
poczucie, ze wiem, ze nic nie wiem. Zreszta mowitam, ze po prostu... jeszcze
w dodatku powiem szczerze, co spowodowato, ze tak sie czutam... to, ze
to byta moja szkota, do ktérej chodzitam, a ja bytam bardzo ztg uczennica
[$miech].

Teraz:

Generalnie moim ulubionym zwierzeciem jest kot. | teraz sie czuje jak kot,
ktory jest taki elegancki(...), robi to co chce, wszystko jest takie jakby... takie
jakby przemyslane. No takze tak mam.

Ten przypadek przedstawia transformacje od poczucia niewiedzy do samo-
kontroli, przemyslanych dziatan, czyli do realizacji potrzeb autonomii.

Przyktad 4: piesek - lew

Na poczatku:

Poniewaz bardzo lubie psy, sprébuje siebie poréwnad do yyy moze na po-
czatku troszke do pieska takiego, ktory chce sie zaprzyjaznic ze wszystki-
mi. Wtasnie na takiej zasadzie... chce, zeby wszystko byto fajne... dobre...
przytulne.
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Teraz:

Ateraz... mysle, ze moge powiedziec... jak taki troszeczke... moze maty lew?
Poniewaz... no ta pewnosc siebie i to, ze zawsze trzeba walczy¢ o swoje, bro-
nic¢ swojego, chocby nie wiem, co sie dziato, to zawsze... wiadomo...

Ten przypadek dotyczy transformacji od checi podobania sie wszystkim do
gotowosci do walki o swoje przekonania i granice. Wypowiadajaca sie na-
uczycielka ujawnia deficyt zaspokojenia potrzeb autonomii, ktéry prébuje
uzupetnié¢ zdobywaniem kontroli nad swojg praca. Nie czeka na pozwolenie
innych, lecz walczy o swoje prawa, w tym o mozliwos$¢ pracy zgodnie ze swo-
imi wartosciami i przekonaniami. To takze walka o swoje miejsce w relacjach
z zespotem nauczycieli.

Wzorzec 2

(regresja wynikajaca ze zmiany stanowiska)
OD KOMPETENCJI DO BRAKU KOMPETENCJI

Przyktad 5: dziecko — osiot

Wzorzec regresyjny, specyficzny, poniewaz doswiadczona nauczycielka
zmienita stanowisko i rozpoczyna prace w tej samej szkole na stanowisku
pedagoga specjalnego, w ktdrej nie moze uzyska¢ pomocy od nikogo nie
z powodu braku checi czy niekolezenskosci. Powodem, dla ktérego wszyst-
kiego musi sie uczy¢ sama, jest brak osoby w szkole, ktéra mogtaby jej
pomodc. Jest pierwszym pedagogiem specjalnym w tej placéwce. Metafora
dziecka symbolizuje koniecznos$¢ zachowania dziecigcej perspektywy w pra-
¢y z najmtodszymi uczniami, przy jednoczesnej swiadomosci bycia ,duzym”.

Na poczatku:

Do czego bym sie poréwnata? ... duze dziecko, a w sensie takim, ze tutaj
trzeba by¢ dzieckiem mimo wszystko jak sie zaczyna pracowac z takimi mniej-
szymi dziecmi, ale no takie jakie$ przyjazne to dziecko.

Teraz:

No to ja powiem, ze ja chyba jestem teraz na tej fazie... tylko osta, bo zmie-
nitam troszeczke stanowisko i wszystkiego sie ucza poczatku.



98 Rozdziat 7. Wyniki badan jako$ciowych

Ten przypadek dotyczy transformacji, ktéra wynikata ze zmiany roli zawo-
dowej. Pokazuje on, ze poczucie kompetencji moze ulec zachwianiu. Nowe
zadania wymuszaja konieczno$é zmiany dziatania pedagogicznego, co po-
woduje u narratorki powrdt do niepewnosci i braku wystarczajgcych kom-
petencji. Pojawia sie tu deprywacja potrzeb kompetencji, ktéra mogtaby byé
stopniowo niwelowana przez uczenie sie od doswiadczonej specjalistki. Ten
przypadek dowodzi takze, ze tozsamosé zawodowa nie jest stanem nadanym
raz na zawsze (np. wraz z dyplomem lub doswiadczeniem pracy w zawodzie
nauczyciela), lecz dynamicznym, trwajgcym cate zycie procesem stawania
sie profesjonalistg (professional becoming).

Wzorzec 3

(regresja - zmiana negatywna)
OD SILY DO BEZSILNOSCI

Przyktad 6: lwica - cielatko

Przyktad 6. dotyczy transformacji alarmujgcej w swojej wymowie - od po-
czucia sity do zmiany do poczucia zagubienia i bycia gfupim cielgtkiem. Nie
mozna miec watpliwosci, ze jest to rezultat systematycznego blokowania
inicjatywy przez doswiadczone ,kolezanki”.

Na poczatku:

Jak wchodzitam do zawodu nauczyciela to myslatam, ze jestem taka Iwica. Ale
z tej lwicy przerodzitam sie teraz w takie chyba cielatko. Dostownie. Dlatego
ze naprawde... moze to jest Smieszne..., ale autentycznie myslatam, ze...,
dlaczego tak mysle ze wzgledu na to, ze podejmujac ten zawéd myslatam,
ze tyle moge zdziatac, tyle moge wniesc¢ w to wszystko.

Przyczyna regresiji:
I po drodze wtasnie ktos, kto mnie tak stopuje, gdzie wycofuje... to czasem

tak sie... tak sie czuje, jakbym wtasnie byta takie zagubione, gtupie cielatko.
Ztakiej walczacej o dobro dziecka, o wszystko lwicy... Takze niestety. Zamiast
do géry, zamiast wykorzystanie energii, zamiast wzrost, to takie przygaszanie.
Tak, to takie przygaszanie, tak.
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Kontekst BPNT pozwala zinterpretowad powyzszy opis doswiadczenia jako
frustracje autonomii prowadzaca do utraty poczucia sprawczosci, interna-
lizacji negatywnej samooceny (gfupie cielatko), przygaszenia wewnetrznej
motywacji. Warto zauwazy¢, ze tak negatywne skutki nastapity w ciggu za-
ledwie 2 lat od rozpoczecia pracy w zawodzie nauczyciela.

Przyktad 7: kot > mréwka

Kot reprezentuje poczatkowa nieufnosc i niepewnosé, ktéra z czasem prze-
radza sie w skupienie na systematycznej pracy i konkretnych rezultatach.
Mréwka zostata uznana przez badang za symbol ciezkiej, systematycznej
pracy bez zwracania uwagi na zdanie otoczenia. Uzasadniona jest takze
interpretacja dotyczaca nie do konca wspierajgcego srodowiska. Mréwka
symbolizowaé moze odciecie sie od niego i ,zamkniecie sie” w pracy, igno-
rowanie ,kolezanek” i umniejszanie ich roli we wtasnym rozwoju. Mimo, ze
badana nauczycielka znalazta dla siebie rozwigzanie: ratujgc sie, udata sie na
~wewnetrzng emigracje”, i tak jej samoratunek jest réwnoznaczny z odcie-
ciem sie od grona pedagogicznego. Traktujemy zatem ten przypadek jako
regresje, forme bezsilnosci wobec srodowiska niechetnego PN. W BPNT
tego typu sytuacje uznaje sie za probe kompensacji frustrowanych potrzeb
(Vansteenkiste i in., 2020). Zresztg w przyrodzie mrowka uznawana jest za
zwierze prawdziwie spoteczne, poniewaz kazda mréwka dziata na rzecz
kolonii. Samotne mréwki nie sg w stanie przetrwac samodzielnie, zatem
dziataja jak komadrki w jednym, wiekszym organizmie. Metafora mréwki
uzyta przez badang obrazuje w tym przypadku mréwke samotna, robotni-
ce skupiajaca sie na przydzielonej pracy, ktéra jednak nie jest cztonkiem
kolonii.

Na poczatku:

Ja jak zaczetam prace... pamigtam w sekretariacie statam sobie i wiasnie
weszta jedna z pan i nigdy nie zapomne jej wzroku. Po prostu to byt taki
wzrok, ktory chciat mnie, nie wiem... w kosmos wystac? To byfto... tak..., wiec
ja podesztam do pracy z takg duzg dozg niepewnosci. Nie wiem, jakie zwie-
rze jest bardzo nieufne... moze kot... nie wiem... moze tak, ale bardziej sie
skoncentrowatam na pracy... na pewno stwierdzitam, ze nie bede zwracata
uwagi na nikogo spojrzenia i po prostu... po prostu mnie to nie obchodzi.
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Teraz:

A teraz tak od kilku lat jestem po prostu mréweczka. Tak, mréweczka bym
powiedziata, ze jestem. Pracuje, staram sig, jezeli sg wyniki, jezeli moi ucznio-
wie... nie wiem... maja wyniki, to dla mnie to jest najwazniejsze. Mréwka, po
prostu mréwka.

Nauczycielka pracujgca w niekorzystnym srodowisku poréwnata sie do
mréwki, pracujgcej samotnie dla dobra ucznidw, ale i odcinajacej sie od
mrowiska. Jednak izolacja i osamotnienie mogg ,niekorzystnie wptywad na
rozwdj tozsamosci zawodowej, perspektyw zyciowych i orientacji w warto-
$ciach cztowieka” (Szempruch, 2019, s. 94). Jak inaczej moze dziataé w nie-
przychylnym gronie pedagogicznym samotna mréowka?

7.2.3. Stany emocjonalne towarzyszace tranzycji

Stany emocjonalne, ktére towarzyszyly tranzycji, zostaty uzewnetrznione
podczas realizacji techniki projekcyjnej zaproponowanej badanym w za-
daniu 1: Z czym kojarzy sie Pani najbardziej proces wchodzenia do zawodu
nauczyciela? Prosze napisa¢ minimum 3, a najlepiej 5 skojarzen, ktére jako
pierwsze, natychmiast, pojawiaja sie w myslach.

Dwuetapowa analiza tematyczna skojarzen zwigzanych z wchodzeniem do
zawodu nauczyciela pozwolita na wyodrebnienie i nazwanie kategorii poja-
wiajgcych sie u badanych w zwigzku z realizacjg tego zadania.

Pozytywne stany emocjonalne

Nauczycielki wigzg pojawianie sie réznych pozytywnych emocji lub stanéw
emocjonalnych z mozliwoscig realizacji swoich celéw osobistych, czyli pod-
jecia pracy w zawodzie nauczyciela.

e Zostanie nauczycielem motywuje rozmodwczynie do wiekszego zaan-
gazowania sie w prace z uczniami, jest takze powodem odczuwa-
nia szczescia ze spetnienia marzen, z urzeczywistnienia dzieciecych
aspiracji. Narratorki maja nadzieje, ze beda tym elementem edukacji,
ktory przyczyni sie do pozytywnej zmiany w szkole. Podczas dyskus;ji
mozna byto zauwazyé, ze w grupie badanych wybrzmiewajg echa
misji przypisanej do tego zawodu oraz przejawy poczucia powotania
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do tego zawodu: Szczescie, Zze wreszcie mi sie udato skornczyc i moge
wreszcie sie zrealizowacd (...).

Dla niektérych badanych rozpoczecie pracy w szkole wiaze sie z po-
czuciem spetnienia, np.: Mi skojarzyto sie szczescie, dlatego, Ze ja
chyba zawsze chciatam od dziecka [by¢ nauczycielkg]. Ja rysowatam
na tablicy i miski wszystkie uczytam, wiec chyba... chyba tak. Szczescie
i takie spetnienie. Nie mozna nic wiecej wymarzyc...

Znaczacym elementem odczuwania pozytywnych stanéw emocjonal-
nych byta nadzieja wigzana z mozliwoscig dodatniego wptywu wtas-
nej pracy na nowe pokolenia oraz pracg nad zmiang uczniowskich
zachowan czy charakteru, np.: | ta nadzieja, ze cztowiek robi cos do-
brego... tak naprawde, ze mamy wptyw na osobowos¢ dziecka. | ze
oproécz pracy, pasji jest ten dobry uczynek.

Kolejng emocja, ktdra zostata nazwana podczas wypowiedzi dysku-
tantek, byt zachwyt, wynikajacy z mozliwosci podjecia samodzielnej
pracy po wczesniejszym petnieniu innej roli w klasie: Zachwyt to na
takiej zasadzie..., bo ja wczesniej pracowatam jako osoba wspoma-
gajaca, wiec obserwowatam prace nauczyciela, wiec zachwyt nad tym,
ze w koncu moge cos zrobié sama...

Mieszane uczucia

Niektére wypowiedzi mozna ujgé w podkategorie mieszanych uczué
czy stanéw emocjonalnych, zwigzanych z podekscytowaniem pota-
czonym z obawami, np.: To tez jest podekscytowanie gdzies... nowe
miejsce, nowi ludzie. Wiasnie robi sie to, co sie lubi, wigc to sie tak
miesza. Troche wtasnie... prawda? Troche stres z tg radoscia.
Niektore podkreslaty, ze pojawiajacy sie w réznych okolicznosciach
stres, moze miec charakter motywujacy do dziatania, do poszukiwa-
nia informacji/odpowiedzi i rozwigzania problemdw, np.: Tak... mysle,
ze ten stres jest zawsze na poczatku. Ale nie mozna zrobié tak zeby...
przejat nad nami... Tylko Zeby to zamienic¢ w ten taki motywujacy.

Negatywne stany emocjonalne

Trudne pierwsze doswiadczenia zawodowe wywotywaty u narrato-
rek napiecia emocjonalne. U PN dominowaty strach i stres przed
nowym srodowiskiem, przed dokumentacja, przed oceng na forum
publicznym (rada pedagogiczna, wizytacja); podczas opiniowania
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kompetencji (przez dyrekcje lub mentora) i oceng wystawiang
uczniom, np.: Strach jeszcze byt przed wizytacja pani dyrektor na
pierwszych... na pierwszej lekcji. ..

Nauczycielki doswiadczaty leku w zwigzku z wieloma niewiadomy-
mi, zwlaszcza dotyczacymi codziennego funkcjonowanie placéwki.
Niepewnosé co do organizacji szkoty byta bardzo dojmujgca: nie
wiedziaty, kogo pytac o ...co..., np.: Mysle, ze taki strach troche (...)
cate to obycie z placéwka i z dziataniem, organizacja. To tez jest taki
troche strach i stres.

Brakowato im jakiejkolwiek wiedzy co do wspdtpracy i nawigzywa-
nia relacji z rodzicami i uczniami, np.: Takze te rozmowy z rodzicami,
z uczniami. Jak to te relacje sie beda uktadac?

Jednym z przyktadéw trudnych doswiadczen emocjonalnych jest
.Ciezar oceniania”, np.: Jedyng taka negatywna emocja byto to, kiedy
pierwszy raz wystawitam jedynke i musiatam napisa¢ uzasadnienie
tej oceny. Napisatam esej na chyba 2 strony. No i to byto dla mnie
takie po prostu trudne. Poniewaz nigdy do tej pory nie oceniatam
w ten sposob, nie stawiatam ocen... tutaj byta ta jedynka, no... jeszcze
uzasadnienie.

W zwigzku z ocenianiem uczniéw badanie wskazuja, ze jest to dla
nich duzy wysitek emocjonalny, np.: (...) na pewno bardzo duzy wy-
sitek emocjonalny. Niesamowicie... jednak nie wiem... Ja nie potrafig
podchodzi¢ do ucznia tak obojetnie... przezywam kazda jego jedynke,
kazda gorsza ocene. | wtasnie to takie zuzycie emocjonalne.

7.2.3. Syntetyczne wyniki

Zaspokojenie potrzeb autonomii

Samorealizacja (metafora kota)

kot: ,robi to co chce” = sprawczos¢

kot: ,chodzi swojg droga” - autodeterminacja

kot: elegancja i wywazenie - harmonia wewnetrzna

kot: przemyslane dziatanie — internalizacja wartosci zawodowych
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Frustracja potrzeb autonomii

Regresja profesjonalnej tozsamosci (metafora: Iwica — cielatko)
® ytrata poczucia sprawczosci
e internalizacja negatywnych ocen (,gtupie cielgtko”)
® przygaszenie motywacji wewnetrznej
® rezygnacja z wlasnych celéw

Zaspokojenie potrzeb relacyjnosci

Dbanie o waznos¢ swojego gfosu (metafora: piesek - lew)
® wzmocnienie gtosu w walce o prawo do uznania swoich racji (autonomii)
e walka o rownos¢ relagji
* asertywno$é zwigzana ze stanowczym i jasnym wyrazaniem swoich po-
trzeb

Frustracja potrzeb relacyjnosci

Regresja profesjonalnej tozsamosci (metafora: kot - mréwka)
* izolacja
e odciecie sie od relacji ze Srodowiskiem
e samotna praca dla dobra uczniéw (kompensacja)

Zaspokojenie potrzeb kompetenc;ji

Transformacja profesjonalnej tozsamosci: od bezradnosci do pewnosci
® adaptacja do srodowiska
* umiejetnosc przewidywania sytuacji
® znajomosé procedur i organizacji pracy szkoty
® obrona swojego zdania

Frustracja potrzeb kompetenciji

Na poczatku tranzycji — metafory matych, bezradnych zwierzat (osiot, owiecz-
ka, cielatko)

* poczucie niewiedzy i bezradnosci

e |ek przed oceng
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e |ek przed konsekwencjami wyboru zawodu nauczyciela
e brak rzeczywistego wsparcia spotecznosci szkolnej

NAJWAZNIEJSZE WNIOSKI (czesé jakosciowa)

Jakos¢ procesu tranzycji w znaczacej czesci wynika z kultury danej
szkoly i rzeczywistego wsparcia konkretnego srodowiska. Balanso-
wanie miedzy tozsamoscia osobowa a tozsamoscia spofeczna jest
tatwiejsze, gdy znaczacy inni dostarczaja poczatkujacym nauczycie-
lom zyczliwej uwagi i troski. Decyzje odgérne lub brak niezbednych
decyzji (np. w sprawie stworzenia panstwowego systemu wsparcia
w procesie tranzycji do zawodu), odbieraja poczatkujacym nauczy-
cielom mozliwos¢ budowania spéjnej tozsamosci zawodowej na
prawach réwnych dla wszystkich.

Zyczliwe i wspierajace srodowisko, akceptujace poczatkowe trudnosci PN,
jest miejscem zaspokajania potrzeb. Bierze sie w nim pod uwage potrzeby
przynaleznosci do grupy i relacyjnosci, uznaje sie, ze PN ma prawo do dowia-
dywania sie, zadawania pytan, oswojenia z rytuatami i zwyczajami instytucjo-
nalnymi, swobodnego komunikowania sie z innymi (Szplit, 2015a; Kedzierska,
2018). Podchodzenie ze zrozumieniem do potrzeby odczuwania sprawstwa,
dawanie mozliwosci podejmowania autonomicznych decyzji stosownie do
swojej wiedzy i swojej znajomosci ucznidw - zaspokaja potrzeby autonomii
i kompetencji. PN stopniowo nabywa bowiem pewnosci, ze poradzi sobie
w zawodzie, dzieki temu, co juz wie i umie.

Dzieki podejsciu jakosciowemu mozna wykazaé, ktére elementy srodowiska/
kultury szkoty sg zwigzane z progresja, a ktére z regresja tozsamosci zawodo-
wej. W szkotach charakteryzujgcych sie wspierajaca kulturg organizacyjng po-
czatkujgcy nauczyciele doswiadczajg progresywnej transformacji tozsamosci
zawodowej - od leku i niepewnosci do pewnosci siebie i autonomicznego
dziatania. Doskonatymi symbolami tego procesu sg wykorzystywane przez
rozmdwczynie metafory zwierzece. Przejscie od matych, zaleznych zwierzat
do bardziej niezaleznych i pewnych siebie (rozdz. 7.2.1).

Pozytywne zmiany w rozwoju tozsamosci nauczycieli sa korzystne dla
wszystkich srodowisk: zespotéw nauczycielskich, uczniéw, rodzicéw. Dzieki
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wsparciu (dyrekcji, mentordéw, kolezanek) pojawiajg sie umiejetnosci prze-
widywania sytuacji i radzenia sobie z problemami, poczucie kompetencji
skutkujace checig pomagania innym, opanowanie, swiadomos¢ ograniczen,
dbanie o realizacje swoich podstawowych potrzeb.

Zgodnie z BPNT, autonomia odnosi sie do doswiadczania siebie jako zrédta
witasnych dziatan i podejmowania decyzji zgodnych z wtasnymi wartosciami.
W badaniu potrzeba autonomii okazata sie najsilniej frustrowana przez
srodowisko szkolne, zwtaszcza zdominowane przez starszych nauczycieli
stosujgcych strategie blokowania inicjatyw PN. Taki wniosek potwierdzaja
wyniki badan longitudinalnych wsréd przysztych nauczycieli, pokazujace
Ltendencje do rezygnacji z whasnej wizji nauczyciela, ucznia, nauczania, ucze-
nia sie i wpasowywanie sie w tradycyjnie pojmowane ramy roli nauczyciela.
Za wazniejsze badani uznajg wiec nie nastawienie innowacyjne czy pro-
rozwojowe, ale adaptacyjne, przystosowawcze, podtrzymujace madrosé
grupowag, odziedziczong po poprzednich pokoleniach nauczycieli, kon-
serwujgca polska szkote” (Zbrdg, 2019, s. 467). Kierunek zmian jest wiec
zwigzany z regutami, jakie narzuca uczestnictwo w grupie zawodowej. Po-
nadto, poczucie niepewnosci towarzyszgce wszystkim nowym obowigz-
kom i koniecznosci podejmowania decyzji w nowych sytuacjach sprawiajg,
ze poczatkujgcy nauczyciele opierajg swoje dziatania na czyms$ pewnym,
dobrze im znanym z wczesdniejszych doswiadczen szkolnych, rezygnujac
z konstruowania autentycznej tozsamosci zawodowej, opartej na wtasnych
wartosciach i wtasnej wiedzy.

Wykazano, ze w toksycznym srodowisku szkolnym pojawia sie zjawi-
sko kompensacji deprywacji podstawowych potrzeb PN. Zrédtem tej
kompensacji jest zywa jeszcze u PN pasja oraz pozytywna, zyciodajna
uczniowska energia. Moze ona sprzyjac pozostaniu PN w zawodzie
dzieki uczniom, ale - pomimo kultury szkoty, ktéra systematycznie
niszczy ich motywacje wewnetrzng, a nie - dzieki tej kulturze.

Szczegdlnie niepokojacy jest wykazany w badaniu mechanizm miedzypo-
koleniowej reprodukcji dysfunkgcji, w ktérym dzisiejsi PN - przy braku in-
terwencji dyrektoréow szkét - moga w przysztosci staé sie nauczycielami
blokujacyminastepnym pokoleniom PN pomysiny przebieg procesu tran-
zycji.
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W niesprzyjajacym srodowisku frustracja potrzeb autonomii wymagataby
kompleksowej zmiany kultury organizacyjnej szkoty. PN potrzebujg $rodo-
wiska, w ktérym sg zachecani do samodzielnosci, doceniani za $wiezosé¢
perspektywy, maja prawo do btedu jako elementu uczenia sie i mentoringu
wspierajgcego autonomie, a nie - kontrolujgcego i oceniajgcego. Zmiana
mentalnosci nauczycieli doswiadczonych wymaga uznania przez nich, ze
szukanie wtasnej drogi jest wartoscia, podobnie jak r6znorodnosé¢ podejs¢
pedagogicznych. Niedopuszczalnym jest, aby przetozeni nie reagowali lub
popierali dziatania starszego grona pedagogicznego przygaszajgcego en-
tuzjazm PN i odsuwajgcego ich od wspdlnoty.

Potrzeby kompetencji i relacyjnosci sa czesciowo zaspokojone i czescio-
wo sfrustrowane. Zrédtem frustracji réwniez jest praca w niesprzyjajgcym
Srodowisku, ale takze braki systemowe. Jedng z najwazniejszych przyczyn
frustracji potrzeb to przepasé miedzy teorig a praktyka (Dobkowska i in.,
2024).To, ze studia nie przygotowujg do pracy w szkole wiadomo od dawna.
Brak strukturalnego wsparcia w nabywaniu kompetencji praktycznych po-
woduje, ze wszelkie dziatania majace na celu poprawe tej sytuacji wynikaja
z oddolnej aktywnosci nauczycieli akademickich i nauczycieli opiekundw
praktyk (Zbrég, 2014; Zytko i in., 2018). PN do$wiadczaja trudnosci w pracy
z uczniami i rodzicami i nie otrzymuja wtasciwej pomocy. Praca, w ktérej nie
sg doceniani, w ktérej majg ograniczone mozliwosci odniesienia choéby
drobnych sukcesdéw, nie przyniesie spetnienia. Tym bardziej gdy niedosyt
zaspokojenia obejmuje takze potrzeby zwigzane z uznaniem i akceptacja
w gronie nauczycielskim i przynaleznoscig do grupy (Nowak-Dziemiano-
wicz, 2020). Wsparcie kolezenskie, dostep do szkolen, ktérych tematyke
nauczyciele mogliby wybiera¢ stosownie do swoich potrzeb, to podstawa
rozwijania kompetencji w czasie.

Srodowisko, ktére skutecznie doprowadza do regresji w rozwoju tozsamosci
i negatywnych rezultatow tranzycji, charakteryzuje sie blokowaniem inicjatyw
przez starszych nauczycieli, systematycznym krytykowaniem nowych pomy-
stéw i brakiem wsparcia kolezenskiego, mentorskiego i instytucjonalnego.
W takich warunkach PN tracg wiare w swoje mozliwosci i kompetencje, osta-
tecznie sie poddaja (cielgtko) lub izolujg (mréwka).
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Waznym ustaleniem jest hierarchia potrzeb w procesie tranzycji: potrzeba
przynaleznosci i akceptacji warunkuje mozliwos¢ rozwoju kompetenc;ji,
ktére z kolei sa fundamentem dla autonomicznego dziatania. Ta sekwencja

ma istotne implikacje praktyczne dla organizacji wsparcia poczatkujgcych
nauczycieli.
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ROZDZIAL 8. DYSKUSJA
WYSELEKCJONOWANYCH WYNIKOW

W tym rozdziale przedstawiamy alternatywne wyjasnienia dla kazdego z py-
tan badawczych (dalej: PB) zidentyfikowanych w badaniach ilosciowych
(rozdz. 5.2.). Odpowiedzi na nie zostaty skonstruowane dzieki przeprowa-
dzeniu badan jakosciowych. Warto zaznaczy¢, ze kazdy podrozdziat integruje
konteksty zaspokajania lub frustracji potrzeb ze wzgledu na ich wzajemne
zwigzki (BPNT).

8.1. Staba manifestacja potrzeb autonomii

PB1: Dlaczego potrzeby autonomii sa stabo manifestowane przez PN?
Co jest tego przyczyna?

Wyniki badan iloéciowych wykazaty, ze potrzeba autonomii zajmuje dopiero
6. miejsce w hierarchii potrzeb poczatkujgcych nauczycieli (x2 = 187,34,
p < 0,001), znaczaco ustepujac potrzebom kompetencji, relacyjnosci czy
wsparcia mentorskiego. Ten paradoksalny wynik - niska pozycja potrzeby,
ktérej zaspokojenie jest niezbedne dla motywacji wewnetrznej i pozytyw-
nego rozwoju tozsamosci zawodowej - wymaga wyjasnienia w kontekscie
doswiadczen jakosciowych nauczycieli, zwtaszcza ze badania wskazujg na
systematyczne ograniczanie autonomii zawodowej nauczycieli przez me-
chanizmy kontroli biurokratycznej i standaryzacji (Sliwerski, 2017; Nowosad
i Segiet, 2025). Polski system edukacji systemowo ogranicza nauczycielskg
autonomie, np. przez przecigzenie obowigzkami, dodawanie kolejnych zadan
i rozbudowang kontrole administracyjng. W takim kontekscie nauczyciele
moga unika¢ artykutowania potrzeb autonomii, poniewaz system ich uczy,
ze autonomia im sie nie nalezy.
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Opracowaty$my kilka interpretacji stabej manifestacji potrzeb autonomii
przez PN.

8.1.1. Internalizacja kultury kontroli

Powtarzajgce sie komunikaty negujgce warto$¢ ,nowego” prowadza do
przekonania, ze PN nie moze wystepowad przeciwko regutom panujgcym
w danej szkole. Uczestniczki dyskusji nauczyty sie, ze préby autonomicznego
dziatania spotykaja sie z dezaprobata, np.: Mam czasem jakies pomysty. Ja
nie mowie, ze to sg jakies, nie wiem, mega pomysty, ale inne niz w szkole.
| zamiast: o fajnie, mozesz to zrobic. No to jest cisza... albo no tego sie u nas
nie robi. Wiec gdzies podcinaja skrzydetka na poczatku.

Eugenia Potulicka i Joanna Rutkowiak (2010), analizujgce neoliberalne
przeksztatcenia w edukacji, wskazujg na zjawisko ,kolonizacji” sfery peda-
gogicznej przez logike zarzadzania i kontroli. Wspétczesne reformy eduka-
cyjne w Polsce systematycznie redukujg przestrzen autonomii nauczyciela,
zastepujac jg kulturg audytu, mierzalnosci i rozliczalnosci. W takiej kulturze
organizacyjnej inicjatywa nauczyciela jest postrzegana nie jako wartosé, lecz
jako potencjalne zagrozenie dla standaryzacji i kontroli (Szplit, 2021).

Zamiast formutowaé potrzeby autonomii jako obszar wymagajacy wsparcia,
poczatkujacy nauczyciele akceptuja ograniczenia jako nieunikniony element
zawodu na tym etapie pracy. BPNT wyjasnia ten fenomen jako frustracje au-
tonomii prowadzgca do internalizacji kontroli zewnetrznej jako normy. Jest
to zgodne z konceptualizacjg Maartena Vansteenkiste'a i Richarda Ryana
(2013), ktérzy argumentujg, ze frustracja autonomii moze by¢ bardziej znor-
malizowana i mniej $wiadoma niz frustracja innych potrzeb.

8.1.2. Priorytetyzacja potrzeb kompetencji

Dobrze znang cechg poczatkowego okresu pracy, wynikajaca ze specyfiki
okresu tranzycji do zawodu, jest adaptacja nastawiona na radzenie sobie
z podstawowym funkcjonowaniem zawodowym (Kwiatkowska, 2005).
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Tranzycja i adaptacja sg procesami wspotzaleznymi, ale nie identycz-
nymi, poniewaz réznig sie zakresem i perspektywa. Adaptacja jest
warunkiem koniecznym, ale niewystarczajacym dla udanej tranzycji.
Nauczyciel moze by¢ dobrze zaadaptowany funkcjonalnie (znaé pro-
cedury, by¢ akceptowanym przez grupe, efektywnie zarzadzaé klasg),
ale jednoczesnie nieudanie przejsc tranzycje, tracac wtasng tozsamosé
zawodowa, rezygnujgc z wartosci pedagogicznych czy rozwijajgc wy-
palenie zawodowe. Te niekorzystne procesy pojawiajg sie wowczas,
gdy srodowisko pracy wymusza adaptacje kosztem tranzyc;ji (Pillen
iin., 2013), gdy kultura szkoty wymaga od poczatkujgcych nauczycieli
podporzadkowania sie istniejgcym normom i praktykom, nawet jesli
sg one sprzeczne z ich przekonaniami pedagogicznymi (Achinstein
i Ogawa, 2006; Ttusciak-Deliowska, 2015). W takich kontekstach na-
uczyciele stoja przed trudnym wyborem: albo zaadaptowac sie,
tracac wtasna tozsamos$é zawodowa, albo oprze¢ sie i ryzykowac
wykluczenie ze srodowiska lub odejscie z zawodu.

W badaniach wtasnych obserwujemy intensywny kryzys kompetencyj-
ny w poczatkowym okresie adaptacji do zawodu, potwierdzajgc tym samym
podobne doniesienia z badan pedeutologicznych (Drézka, 2004; Szempruch,
2013; Hellebaut i in., 2025). Gdy podstawowe umiejetnosci zawodowe sg
zagrozone, potrzeby autonomii schodzg na dalszy plan jako mniej pilne.
Uczestniczki dyskusji intensywnie opisywaty poczucie nieprzygotowania do
realnych wyzwan zawodowych: Super mi szto na studiach, bo bytam bardzo
pilng studentka. Ale jak przysztam do szkoty, to tak naprawde miatam takie
poczucie wiem, ze nic nie wiem i ze musze wszystkiego sie nauczy¢. Sama
wszystko tak naprawde czerpac od kolezanek, zewszad.

Dopiero gdy nauczyciel osiggnie podstawowy poziom zawodowej pewnosci
siebie, moze zwrécié uwage na kwestie autonomii. Problem polega jednak
na tym, ze w wielu przypadkach srodowisko nie pozwala na ten naturalny
rozwdj. Zanim nauczyciel dojrzeje do artykutowania potrzeb autonomii,
zostaje juz zdominowany przez kulture kontroli (8.1.1).

Istotnym elementem tego mechanizmu jest takze brak wsparcia w adaptag;ji
do zawodu, co dodatkowo wydtuza okres kryzysu kompetencyjnego i tym
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samym opdznia moment, w ktérym nauczyciel mogtby zwréci¢ uwage na
potrzeby autonomii. Przywotany wczesniej cytat o biernej mentorce, ktéra po
prostu przyjdzie, powie, ze jest OK, nie dostarczajgc konstruktywnej informa-
cji zwrotnej, ilustruje brak wsparcia w rozwoju zawodowym, co dodatkowo
wydtuza okres kryzysu kompetencyjnego.

8.1.3. System awansu jako kontrola zewnetrzna

Procedury obowigzujgce w polskim systemie awansu, zamiast wspiera¢
rozwdj autonomii zawodowej, intensyfikujg zaleznosé i podporzadkowa-
nie, poniewaz koncentruja sie na formalnych wymogach biurokratycznych
kosztem rzeczywistego rozwoju kompetencji pedagogicznych i autonomii
zawodowej (Witkomirska, 2014; Madalinska-Michalak, 2019). Ostatnia no-
welizacja Karty Nauczyciela nacechowana jest jezykiem egzamindw, komis;ji,
kontroli, oceny. W rezultacie nauczyciele uczg sie, jak spetni¢ formalne wymo-
gi awansu, zamiast rozwija¢ wtasng autonomiczng praktyke pedagogiczna.
Ten mechanizm jest szczegdlnie destrukcyjny dla poczatkujacych nauczycieli,
ktérzy w kluczowym okresie rozwoju zawodowego sg socjalizowani do kul-
tury podporzadkowania, nie autonomii.

Inetta Nowosad i Bogustaw Sliwerski (2025) w swoich analizach na temat
reform szkolnych pokazujg, jak centralizacja i biurokratyzacja systemu edu-
kacyjnego systematycznie ograniczajg autonomie nauczycieli. Obecny sys-
tem awansu zawodowego jest elementem szerszej struktury kontroli, ktéra
redukuje nauczycieli do wykonawcéw odgérnych wytycznych, frustrujac
tym samym ich potrzebe autonomii: ..., bo ja musze mie¢ co najmniej ta
czwérke wystawiong w tym roku w czerwcu, zeby i$¢ dalej tokiem awansu
zawodowego, wigc staram sie po prostu gdzies wycofywad, tak. To co kaze
to robie grzecznie.

System awansu intensyfikuje motywacje zewnetrzng w 3. roku pracy (presja
procedury awansu), prowadzi do rozczarowania i wycofania w roku 4., i tym
samym uniemozliwia rozwdj motywacji autonomicznej opartej na warto-
$ciach wewnetrznych. Zamiast wspieraé profesjonalizacje, system ten dziata
jako mechanizm reprodukgji kultury kontroli.
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Podsumowanie

Nauczyciele oczekujg wsparcia nie w rozwijaniu autonomii, lecz w przejsciu
przez biurokratyczne wymogi. Duzy spadek ich potrzeb w 4.-5. roku stazu
odzwierciedla rozczarowanie i wycofanie nauczycieli, ktérzy odkryli, ze sys-
tem nie wspiera ich autonomicznego rozwoju.

Na podstawie catosciowej analizy danych mozna wysunaé wniosek, ze im
stabiej nauczyciele artykutuja potrzeby autonomii, tym bardziej moga by¢
one frustrowane. W diugiej perspektywie ukryta, nieuswiadomiona frustracja
autonomii prowadzi do wypalenia zawodowego, utraty motywacji wewnetrz-
nej i odejscia z zawodu (BPNT). Dlatego proaktywne wspieranie autonomii
PN nie jest sprawg komfortu, lecz koniecznoscig systemowa dla zachowania
kadry nauczycielskiej (Slemp iin., 2018).

Warto przypomniec w tym miejscu element teorii potrzeb cztowieka Kocow-
skiego (1982). Jego koncepcja uwzglednia jednoczesnie potrzeby ochrony
i autonomii. Aby nauczyciel mégt korzysta¢ z wolnosci osobistej w réznych
obszarach swojego funkcjonowania zawodowego, musi mieé zapewnione
prawo do samoobrony oraz ogdlna ochrone prawng, ktéra daje mu zabez-
pieczenie przed samowola innych jednostek, urzedéw i wtadz (zob. Zbrég,
2011,s.211-221).

Odpowiedz na PB1: Potrzeby autonomii sg stabo manifestowane przez po-
czatkujgcych nauczycieli nie dlatego, ze sg stabe lub nieobecne, lecz z powo-
du ztozonego systemu mechanizmow, ktére blokujg ich artykulacje. Przyczy-
ny te widoczne sg na réznych poziomach: organizacyjnym (kultura szkoty),
psychologicznym ($wiadomosé potrzeb), strukturalnym (system awansu)
i kulturowym (normy spoteczne). Wzajemnie sie wzmacniaja, tworzac spdj-
ny system reprodukgji frustracji autonomii. Wsparcie w zakresie autonomii
wymaga zatem dziatania proaktywnego - nie mozna czekac, az nauczyciele
sami zgtoszag potrzebe autonomii, poniewaz przedstawione mechanizmy
skutecznie to uniemozliwiajg. To grozny wynik, poniewaz w ramach BPNT
ustalono, ze wsparcie autonomii utatwia zaspokojenie wszystkich trzech
podstawowych potrzeb (Ryan i Deci, 2017).
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8.2. Niska wartos¢ wsparcia mentorskiego

PB2: Dlaczego zdecydowana wiekszos$¢ PN nie ceni wsparcia mentorskiego
w okresie tranzycji do zawodu?

Mentoring moze wspiera¢ zaspokojenie wszystkich trzech podstawowych
potrzeb psychologicznych: autonomie (poprzez zachecanie do samodziel-
nego rozwigzywania probleméw), kompetencje (poprzez systematyczng
informacje zwrotng i modelowanie) oraz relacyjnosé (poprzez budowanie
wspierajgcej relacji opartej na zaufaniu) (Ryan i Deci, 2000, 2017).

Dane ilosciowe z badan wtasnych pokazuja, ze wsparcie mentorskie zajmuje
7. miejsce w hierarchii potrzeb poczatkujgcych nauczycieli (x2 = 187,34; p <
0,001). Ponadto, analiza dynamiki oczekiwan wobec mentoringu w kolej-
nych latach kariery pokazuje wzér nieliniowy: lata 1-2 (45,2%), rok 3 (52,1%),
lata 4-5(31,4%).

W polskim kontekscie badania nad mentoringiem nauczycieli sg ograniczo-
ne. Istniejg rozbieznosci miedzy deklarowanym systemem wsparcia (formalny
mentoring w ramach awansu zawodowego) a rzeczywistymi doswiadczenia-
mi nauczycieli, ktére czesto charakteryzujg sie izolacjg i brakiem skutecznego
wsparcia. Polski system mentoringu jest bardziej nastawiony na kontrole
realizacji wymogoéw formalnych niz na rzeczywiste wspieranie rozwoju
zawodowego.

Na podstawie percepcji problemu przez rozmoéwczynie, ustality$my podsta-
wowe przyczyny odnoszace sie do struktury systemu mentoringu, kompeten-
cji mentordw oraz alternatywnych zrédet wsparcia dostepnych w srodowisku
szkolnym.

8.2.1. kaczenie funkcji wspierajacej z oceniajaca

Pierwszym i najwazniejszym powodem dysfunkcji mentoringu jest struktu-
ralne potgczenie funkcji wspierajgcej z funkcjg oceniajgcg w ramach proce-
dury awansu zawodowego nauczycieli. Ta podwdjna rola mentora tworzy
konflikt interesow, ktéry utrudnia budowanie autentycznej relacji wspieraja-
cej. Wypowiedzi dyskutantek przywotane w rozdz. 7.1. dowodzg, ze relacja
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mentorska nie zawsze jest wypetniona przestrzenig dialogu, refleks;ji, eks-
perymentowania i uczenia sie z btedéw poprzez refleksje (Mizerek, 2021),
ale nierzadko jest relacjg hierarchiczng opartg na postuszenstwie. Zgodnie
z SDT mamy tu do czynienia z kontrolg zewnetrzng frustrujgcg autonomie.

Mechanizm ten ma destrukcyjny wptyw na wszystkie trzy podstawowe po-
trzeby psychologiczne:

— kompetencji - strach przed oceng utrudnia/uniemozliwia przyznanie
sie do trudnosci i proszenie o pomoc w obszarach, w ktérych nauczy-
ciel czuje sie niepewnie; zamiast uczenia sie na btedach, nauczyciel
ukrywa problemy;

— relacyjnosci - asymetria wtadzy (mentor-opiniujacy v. nauczyciel-oce-
niany) utrudnia/uniemozliwia budowanie autentycznej relacji opartej
na zaufaniu; poczatkujacy nauczyciel nie moze byé szczery wobec
mentora, poniewaz szczero$¢ moze skutkowaé negatywng oceng;

— autonomii - poczatkujgcy nauczyciel nie moze dziata¢ samodzielnie
ani eksperymentowac z wtasnymi rozwigzaniami, poniewaz obawia
sie negatywnej oceny; wycofuje sie z wtasnych pomystéw i podpo-
rzadkowuje sie wytycznym mentora, nawet jesli sg sprzeczne z jego
wiedzg i przekonaniami pedagogicznymi.

W rezultacie mentoring formalny nie jest postrzegany jako zrédto wsparcia,
lecz jako element systemu kontroli.

8.2.2. Bierno$¢ mentoréw i brak informacji zwrotnej

Jakos$¢ mentoringu bywa niska z powodu biernosci mentordw i braku kon-
struktywnej informacji zwrotnej. Rozmdwczynie wielokrotnie opisywaty fru-
stracje wynikajaca z relacji z mentorami, ktérzy formalnie petnig swoja role,
ale nie angazuja sie w rzeczywiste wspieranie rozwoju. Opisana wczesniej
sytuacja ,biernej, pasywnej” mentorki, ktéra nie dostarcza zadan ani kon-
struktywnej informacji zwrotnej, ilustruje ten problem (rozdz. 7.1.).

Biernos¢ mentoréw moze wynikac z kilku przyczyn. Po pierwsze, w polskim
systemie edukacji mentorzy nie sa formalnie przygotowani do petnienia tej
roli - sg jedynie wybierani sposrdd nauczycieli z dtuzszym doswiadczeniem,
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bez certyfikowanego szkolenia w zakresie mentoringu (Szczepanek-Guz
i Valladares, 2024; Okraj i Lenihan, 2024). Po drugie, mentorzy czesto pet-
nig te funkcje z obowiazku, nie z powotania, co prowadzi do minimalnego
zaangazowania.

Biernos¢ mentordw jest szczegdlnie frustrujaca dla poczatkujacych
nauczycieli, ktérzy przychodza do zawodu z wysoka motywacja
i checia rozwoju. Potrzebuja oni konstruktywnej informacji zwrotnej,
wyzwan dostosowanych do ich poziomu kompetencji oraz mode-
lowania przez doswiadczonego praktyka. Gdy tego nie otrzymuja,
traca wiare w warto$¢ mentoringu jako zrédta wsparcia.

Niektérzy mentorzy traktujg swoja role jako dodatkowe, niepozadane ob-
cigzenie, nie jako szanse takze na rozwéj wtasny. Postrzeganie mentoringu
jako obowigzku administracyjnego prowadzi do biernosci i powierzchow-
nosci relacji mentorskiej. Mentorzy koncentrujg sie na minimum formalnym
(obecnosé na lekcjach, podpisanie dokumentéw), unikajgc czasochtonnego,
gtebokiego zaangazowania w rozwdj poczatkujgcego nauczyciela. Relacje
moga byc zatem pozorne i nastawione na wypetnienie wymogdéw dokumen-
tacyjnych, a nie na rzeczywisty rozwdj nauczyciela.

8.2.3. Mentoring nieformalny

W sytuacji braku adekwatnej do potrzeb relacji z mentorem, poczatkujgcy na-
uczyciele preferujg wsparcie od zespotu nauczycieli, czesciej od konkretnych,
zyczliwych kolezanek/kolegdéw. W wywiadach fokusowych wielokrotnie poja-
wiaty sie opisy spontanicznych, nieformalnych form wsparcia kolezenskiego,
ktére byty wysoko cenione. Przywotana wczesniej wypowiedz nauczycielki
o ,bliskich kolezankach” - zaréwno innych ,$wiezakach”, jak i doswiadczo-
nych nauczycielkach, ktére proaktywnie oferujg wsparcie - ilustruje ten me-
chanizm alternatywnego zrédta pomocy (rozdz. 7.1.).

W przypadkach tego typu wsparcia kolezenskiego mamy do czynienia z za-
spokajaniem wszystkich trzech podstawowych potrzeb psychologicznych:

— relacyjnosci - dzieki budowaniu autentycznych wiezi opartych na za-
ufaniu i wzajemnosci;
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— kompetencji - dzieki dostarczaniu praktycznych sugestii, okazji do
refleksji bez leku przed oceng;

— autonomii - dzieki pozostawieniu nauczycielowi wyboru, kiedy
i do kogo sie zwrdci¢ o pomoc.

Mozna zatem wnioskowad, ze poczatkujacy nauczyciele nie cenig wsparcia
mentorskiego nie dlatego, ze nie potrzebuja tego wsparcia, lecz dlatego, ze
znalezli lepsze zrédta wsparcia w postaci nieformalnych relacji kolezenskich.
Formalny mentoring nie moze konkurowadé z elastycznoscia, autentycznoscia
i réznorodnoscig wsparcia kolezenskiego.

Podsumowanie

Wyraznie ujawnit sie strukturalny konflikt intereséw wynikajacy z faczenia
funkcji wspierajacej z oceniajaca. Ten mechanizm przeksztatca mentoring
z relacji rozwojowej w relacje hierarchiczng opartg na kontroli. Z punktu wi-
dzenia BPNT mamy tu do czynienia ze srodowiskiem kontrolujgcym, ktére
frustruje autonomie i uniemozliwia rozwdj motywacji wewnetrznej (Ryan
i Deci, 2017). Nasze badania potwierdzajg te mechanizmy.

Warto zaznaczy(¢, ze poczatkujacy nauczyciele nie odrzucaja wsparcia jako
takiego, lecz znajduja lepsze zrédta wsparcia w postaci nieformalnych re-
lacji kolezenskich. To wskazuje, ze problem nie tkwi w potrzebach poczat-
kujacych nauczycieli, lecz w jakosci oferowanego im wsparcia formalne-
go. Wsparcie nieformalne jest bardziej elastyczne, autentyczne, oparte na
zaufaniu i wolne od asymetrii wtadzy, czyli doktadnie takie, jakie powinien
oferowac skuteczny mentoring. Zresztg Bogustawa Gotebniak i Beata Za-
morska (2014) wskazujg, ze wspdlnoty praktykow mogg skutecznie wspieraé
rozwdj profesjonalny nauczycieli.

Odpowiedz na PB2: Niska warto$¢ wsparcia mentorskiego w percepcji
poczatkujgcych nauczycieli nie wynika z braku potrzeby wsparcia czy z nie-
doceniania znaczenia mentoringu. Przeciwnie, poczatkujacy nauczyciele
intensywnie potrzebuja wsparcia i wysoko cenia skuteczny mentoring,
gdy go doswiadczaja. Problem tkwi w systemowej dysfunkcji polskiego
modelu mentoringu, ktéry zamiast wspieraé podstawowe potrzeby psycho-
logiczne (autonomia, kompetencja, relacyjno$é), systematycznie je frustruje.
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Dostarczany jest im nadzdr, kontrola, biurokratyczny rytuat, zamiast auten-
tycznego wsparcia rozwojowego. Dopdki system sie nie zmieni, nauczyciele
beda szukali (i znajdowali) wsparcie w innych miejscach czy w nieformalnych
relacjach kolezenskich. To rodzaj bardzo wartosciowej pomocy, jednak do-
stepny tylko tym, ktérzy majg w swoich szkotach zaangazowane osoby.

8.3.i 8.4. Awans zawodowy na nauczyciela mianowanego -
kryzys w tranzycji do zawodu

PB3: Co jest przyczyna , kryzysu rozwojowego” w 3. roku pracy?
PB4: Co jest przyczyna nieregularnej dynamiki oczekiwan wobec dyrekgji?

Poszukiwanie odpowiedzi na oba pytania pozwolito na obserwacje, ze przy-
czyny obu zjawisk sg jednakowe. Interesujgcy wzér nieliniowej, nieregularnej
dynamiki oczekiwan wobec dyrekcji pokrywa sie z kryzysem rozwoju zawodo-
wego w 3. roku pracy. Analiza wywiadéw fokusowych w potaczeniu z danymi
ilosciowymi pozwala zidentyfikowac jako przyczyne tego ,kryzysu” polski
system awansu zawodowego nauczycieli. Wedtug przepiséw znowelizowane;
ustawy - Karta Nauczyciela (art. 9a ust. 2 oraz art. 9ca ust. 1, 2, 4 KN) - na-
uczyciel nieposiadajgcy stopnia awansu zawodowego, zwany ,nauczycielem
poczatkujgcym”, zatrudniony w wymiarze co najmniej jednej drugiej obo-
wigzkowego wymiaru zajeé zgodnie z wymaganymi kwalifikacjami, odbywa
przygotowanie do zawodu nauczyciela w wymiarze 3 lat i 9 miesiecy lub
w wymiarze skréconym do 2 lati 9 miesiecy (w okresie przejsSciowym zmiany
przepiséw) - wéwczas prowadzone byty badania wtasne.

Rozwéj zawodowy nauczycieli nie jest procesem liniowym. Charakteryzuje sie
okresami intensywnego wzrostu przeplatanego momentami kryzysu i stag-
nacji. Badania nad karierg nauczycieli identyfikujg pierwsze lata pracy jako
najbardziej krytyczne dla decyzji o pozostaniu w zawodzie (Skaalvik i Skaalvik,
2011; Ingersoll, 2012; Dobkowska i in., 2024). Jednak wigkszo$¢é badan zakta-
da relatywnie liniowy model tranzycji: poczatkowy szok realnosci, stopniowa
adaptacja i wzrost pewnosci siebie, osiggniecie stabilnosci zawodowe;.

Badania wtasne pokazujg specyficzny, nieregularny wzér dynamiki potrzeb
zawodowych charakteryzujacy sie wysokg artykulacjg potrzeb zawodowych
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w 3. roku pracy. Dane ilosciowe ujawniajg wzor nieliniowej dynamiki w ksztat-
cie odwroconej litery U: oczekiwania wobec systemu awansu wynosza 61,3%
w latach 1-2, osiggaja szczyt 79,3% w roku 3 (wzrost o 18 punktéw procen-
towych), a nastepnie gwattownie spadajg do 38,7% w latach 4-5 (spadek
o ponad 40 punktéw procentowych; x2 = 28,94, p < 0,001). Podobny wzér
obserwujemy w oczekiwaniach wobec dyrekgji: z 61,3% przez 79,3% do
38,7% (x? = 31,56; p < 0,001). Co szczegdlnie niepokojace, rok 3. koreluje
réwniez z najwyzszym poziomem intencji odejscia z zawodu.

Harmonogram polskiej procedury awansu zawodowego koresponduje z ob-
serwowanymi wynikami:

Lata 1-2: poczatkowa adaptacja, uczenie sie zawodu, budowanie pod-
stawowych kompetencji. Relatywnie niskie oczekiwania wobec dyrekc;ji.

Rok 3: przygotowanie do procedury awansu na nauczyciela mianowanego
(po 2 latach i 9 miesigcach). Maksymalizacja oczekiwan wobec dyrekcji
(79,3%) i intensyfikacja podporzadkowania sie wymogom formalnym.

Rok 4-5: po przejsciu (lub nieprzejsciu) procedury awansu nastepuje
gwattowny spadek oczekiwan wobec dyrekcji (38,7%) i ,odpoczynek” od
wymagan systemowych.

Ten wzdr nie jest zatem artefaktem statystycznym ani przypadkowsa fluktuacja,
lecz rezultatem struktury systemu awansu zawodowego. Aby zrozumiec¢ me-
chanizmy psychologiczne i spoteczne odpowiedzialne za obserwowany wzér,
konieczna jest analiza jako$ciowa do$wiadczen poczatkujacych nauczycieli
w tym okresie.

8.3.4.1. Pozytywny poczatek

PN czesto doswiadczaja zyczliwego przyjecia przez dyrekcje na poczatku
swojej kariery. Nowi nauczyciele sa witani z zyczliwoscig, zapewniani o wspar-
ciu, zachecani do zaangazowania (rozdz. 7.2.2.). Te pozytywne pierwsze
doswiadczenia tworzg poczatkowe zaufanie do dyrekcji jako potencjalne-
go zrédta wsparcia. Jak opisano juz w rozdziale 8.1.2., poczatkujgcy na-
uczyciele jeszcze nie potrzebujg intensywnego wsparcia instytucjonalnego.
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Koncentrujg sie na podstawowej adaptacji do zawodu, uczeniu sie przez
doswiadczenie, na budowaniu relacji z uczniami i innymi nauczycielami.
Oczekiwania wobec dyrekcji pozostajg umiarkowane, poniewaz nauczyciele
jeszcze nie staneli przed sytuacjami wymagajacymi interwencji administra-
cyjnej, nie maja jeszcze wysokich oczekiwan, bo nie wiedzg, czego beda
potrzebowad w najblizszej przysztosci. Na podstawie danych mozna uznaé,
ze poczatek pracy najczesciej jest udany, dzieki dosyé powszechnej obopdl-
nej zyczliwosci. Opiera sie ona jednak bardziej na dobrych intencjach niz na
konkretnych doswiadczeniach. Tworzy to poczatkowy kapitat zaufania, ktéry
bedzie testowany w pdzniejszych fazach (Krasuska-Betiuk, 2024).

8.3.4.2. Presja awansu jako intensyfikacja kontroli zewnetrznej

Pierwszy mechanizm kryzysu trzeciego roku dotyczy transformacji charakteru
motywacji zawodowej pod wptywem presji procedury awansu. W terminolo-
gii teorii autodeterminacji (Ryan i Deci, 2017) jest to przejscie od motywacji
autonomicznej (dziatanie zgodne z wtasnymi wartosciami i zainteresowa-
niami) do motywacji kontrolowanej (dziatanie ze wzgledu na zewnetrzne
nagrody lub kary).

Postepowanie kwalifikacyjne na nauczyciela mianowanego odbywa sie przed
komisja powotang przez organ prowadzacy (gmina/powiat) - jest to zatem
egzamin zewnetrzny. Nauczyciel, ktérym opiekuje sie mentor-kontroler, re-
zygnuje z autonomii i podporzadkowuje sie jego wskazéwkom. Z perspek-
tywy teorii autodeterminacji obserwujemy tu dziatanie motywowane nie
warto$ciami wewnetrznymi, lecz presjg zewnetrzng i lekiem przed negatywna
ocena.

W tym okresie nauczyciele nie oczekuja wsparcia w rozwoju autonomicznym,
lecz wsparcia w spetnieniu wymogdéw formalnych procedury awansu. Wzrost
oczekiwan nie oznacza wzrostu motywacji wewnetrznej, lecz wzrost leku
i podporzadkowania. Jest to czas doswiadczania frustracji autonomii, ponie-
waz nie moga oni dziataé¢ zgodnie z wtasng wiedzg, muszg natomiast pod-
porzadkowad sie wymogom procedury. Takie rozwigzanie systemowe powo-
duje, ze czas, w ktérym poczatkujacy nauczyciele powinni odczuwad wzrost
pewnosci siebie i poczucia kompetencji, staje sie okresem maksymalnego
podporzadkowania i utraty sprawczosci.
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8.3.4.3. Nasilenie frustracji potrzeb w kontekscie procedury awansu

Ubieganie sie o stopien nauczyciela mianowanego wymaga spetnienia sze-
regu formalnych wymagan i przejécia oceny. W tym kontekscie wzrost ocze-
kiwan wobec dyrekcji ma specyficzny charakter. Nauczyciele nie oczekuja
wsparcia w autonomicznym rozwoju zawodowym, lecz wsparcia w przepro-
wadzaniu ich przez zawitosci biurokratycznego systemu awansu. Potrzebuja:

— jasnych wytycznych co do wymogdw formalnych procedury
— wsparcia w przygotowaniu wymaganej dokumentacji

— zapewnienia, ze ich praca jest oceniana pozytywnie

— ochrony przed ewentualnymi komplikacjami w procedurze.

Maksimum oczekiwan w roku 3.(79,3%) nie oznacza zatem wzrostu zaufania
do dyrekcji, lecz wzrost leku i potrzeby zabezpieczenia sie przed niepo-
wodzeniem w procedurze awansu.

W roku przygotowania do awansu na nauczyciela mianowanego po-
czatkujacy nie otrzymuja autentycznego wsparcia rozwojowego, lecz
wsparcie administracyjne konieczne do pozytywnego przejscia pro-
cedury.

Nauczyciele zwiekszajg oczekiwania wobec dyrekcji, poniewaz zdajg so-
bie sprawe, ze ich kariera zawodowa zalezy od decyzji instytucjonalnych.
W terminologii BPNT jest to przejaw motywacji dziatania nie z potrzeby
wewnetrznych wartosci, lecz z presji zewnetrznej wynikajacej ze struktural-
nego przymusu systemu awansu. Tym samym procedura awansu wymaga
wiekszego zaangazowania dyrekcji (np. w ocenie pracy nauczyciela). Jest
to powodem obserwowanego zwiekszenia oczekiwan wobec tej instytucji.

8.3.4.4. Konfrontacja z rzeczywistoscia

Niektore dyskutantki z czasem odkrywalty, ze zyczliwe powitanie czgsto ma
charakter deklaratywny, tzn. dyrekcja zapewnia o wsparciu, ale wtedy, gdy
PN nie doswiadcza jeszcze sytuacji, ktére tego wsparcia wymagajg i wow-
czas, gdy pomoc prawna/instytucjonalna bytaby rzeczywiscie potrzebna. PN
przyjmuja te deklaracje w dobrej wierze.
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W okresie procedury awansu (rok 3.) i bezposrednio po niej (rok 4.) po-
czatkujgcy nauczyciele doswiadczajg szeregu sytuacji, w ktorych testuja, czy
dyrekcja faktycznie wspiera ich potrzeby. Analiza wywiaddéw fokusowych
ujawnia prawidtowosc¢: deklaracje zyczliwosci nie przektadaja sie na realne
wsparcie w trudnych sytuacjach.

Nauczycielki wielokrotnie opisywaty sytuacje, w ktorych dyrekcja, zamiast
stang¢ w ich obronie lub przynajmniej poméc w rozwigzaniu konfliktu, po-
zostawiata je same z problemem (rozdz. 7.1.3). Nauczycielka, ktéra ocze-
kiwata wsparcia instytucjonalnego, dowiaduje sie, ze dyrekcja nie bedzie
jej wspieraé. Zamiast solidarnosci zawodowej i ochrony instytucjonalnej,
doswiadcza przerzucenia odpowiedzialnosci na nig. Warto zaznaczyé, ze we
wspomnianej sytuacji byt to konflikt komunikacyjny, niezwigzany z ograni-
czeniami dyrekcji w petnieniu swojej funkcji.

8.3.4.5. Odkrycie strukturalnej bezsilnosci dyrekcji

Kolejny mechanizm odnosi sie do gtebszego zrozumienia, ktdre pojawia sie
u niektdérych poczatkujgcych nauczycieliw 4.1 5. roku pracy. Nie chodzi tylko
o to, ze dyrekcja nie chce wspierad, ale takze o to, ze czesto nie moze skutecz-
nie wspierac ze wzgledu na strukturalne ograniczenia systemu edukacyjnego.

Nauczycielki opisywaty sytuacje dramatycznej bezsilnosci wobec problemow,
w ktérych nawet zaangazowana dyrekcja nie mogta im pomac, co ujawnia
bezsilnos¢ systemu szkolnego wobec problemdéw wykraczajgcych poza jego
kompetencje (rozdz. 7.1.3). Nauczyciel (i potencjalnie dyrekcja) chce pomdc
dziecku, ale system prawny tego nie umozliwia. Podobna bezsilno$¢ dotyczy
wielu innych obszardw, o ktérych wspominaja uczestniczki wywiadu:

— rodzice moga ukrywaé orzeczenia o potrzebach edukacyjnych dziecka,
uniemozliwiajgc zorganizowanie skutecznego wsparcia;

— dyrekcja nie moze zatrudni¢ dodatkowych nauczycieli z powodu ogra-
niczen budzetowych;

— system biurokratyczny wymusza procedury, ktére zajmujg czas po-
trzebny na prace dydaktyczna;

— centralne regulacje nie pozwalajg na elastyczne rozwigzania dosto-
sowane do lokalnych potrzeb.
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Poczatkujacy nauczyciele zdaja sobie sprawe, ze nawet najbardziej zaan-
gazowana i wspierajaca dyrekcja nie jest w stanie rozwiazac¢ wielu pro-
bleméw. To powoduje spadek oczekiwan nie dlatego, ze stracili zaufanie
do konkretnego dyrektora, lecz dlatego, ze utracili zaufanie do mozliwosci
wsparcia instytucjonalnego w ogédle.

8.3.4.6. Wycofanie sie

Obserwowany w wynikach spadek oczekiwan z 79,3% do 38,7% (p < 0,001)
moze miec jeszcze inng przyczyne. Po zdobyciu stopnia nauczyciela miano-
wanego, PN nie potrzebujg juz wsparcia ze strony dyrekcji. W okresie przy-
gotowania do awansu doktadnie rozpoznali wymagania administracyjne kie-
rowane wobec nich i radza juz sobie samodzielnie. Martin Huberman (1989)
identyfikuje okres ,$rodkowy” tranzycji jako ten, w ktérym nauczyciele sa juz
stabilni zawodowo i gotowi do fazy eksperymentowania i rozwoju, poniewaz:

— zrozumieli specyfike kultury organizacyjnej konkretnej szkoty
— nawigzali relacje z do$wiadczonymi nauczycielami
— opanowali procedury administracyjne i dokumentacje.

Radzenie sobie z trudnymi sytuacjami (konflikty z rodzicami, problemy z za-
rzgdzaniem klasg) pozostajg nadal poza kompetencjg badanych poczatku-
jacych nauczycieli.

Podsumowanie

Wiele badan wykazato, ze PN oczekujg od dyrekcji wprowadzenia w obowigz-
ki nauczyciela i do grona pedagogicznego (Kwiatkowska, 2005; Zbrég, 2011,
Madalinska-Michalak, 2015; Szplit, 2015b) oraz ze wsparcie dyrekcji szkoty
jest predyktorem dla ich sukcesu zawodowego, satysfakcji i decyzji o pozo-
staniu w zawodzie (Ingersoll i Smith, 2004; Skaalvik i Skaalvik, 2011). Wspar-
cie przez dyrekcje rozumiane jest w kategoriach administracyjnych jako do-
stepnos¢ dyrekcji, sprawiedliwe traktowanie, konstruktywna informacja
zwrotna oraz ochrona przed nieuzasadniona krytyka.

W kontekscie SDT (Ryan i Deci, 2017) wsparcie dyrekcji moze zaspokajaé
wszystkie trzy podstawowe potrzeby psychologiczne: autonomie (poprzez
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delegowanie odpowiedzialnosci i zaufanie do profesjonalizmu PN), kompe-
tencje (poprzez konstruktywng informacje zwrotnga i mozliwosci rozwoju) oraz
relacyjnosé (poprzez budowanie poczucia przynaleznosci do spotecznosci
szkolnej).

Dyrektor wspierajacy autonomie tworzy kulture organizacyjna, w ktérej
nauczyciele czuja sie bezpiecznie, moga eksperymentowac z nowymi me-
todami oraz otrzymuja pomoc i ochrone w trudnych sytuacjach.

Analiza wywiaddéw fokusowych w potgczeniu z danymi ilosciowymi ujawnia,
ze nieregularna dynamika oczekiwan wobec dyrekcji nie jest przypadkowa
fluktuacja, lecz moze by¢ zwigzana z kilkoma opisanymi przyczynami.

Poréwnanie z badaniami miedzynarodowymi nad wsparciem administra-
cyjnym (Ladd, 2011; Skaalvik i Skaalvik, 2011) ujawnia, ze w systemach
edukacyjnych charakteryzujgcych sie wysokim zatrzymaniem nauczycieli
w zawodzie wsparcie dyrekcji jest state i przewidywalne. Nauczyciele
wiedzg, czego moga oczekiwad i ze moga liczy¢ na wsparcie w trudnych
sytuacjach.

Wigkszo$¢ modeli tranzycji do zawodu nauczyciela (np. Huberman, 1989;
Kagan, 1992; Kwiatkowska, 2005; Szempruch, 2013) zaktada relatywnie
liniowy rozwdj: poczatkowy szok realnosci, stopniowa adaptacja, osiggnie-
cie stabilnosci. Wzér dynamiki potrzeb obserwowany w naszych danych
sugeruje, ze procedura awansu zawodowego moze gruntownie zabu-
rza¢ naturalny proces profesjonalnego rozwoju, w tym konstruowania
tozsamosci zawodowe;j.

Procedura awansu zawodowego dziata jako czynnik kontrolujacy (Ryan
i Deci, 2017; Szplit, 2015b), ktéry systematycznie przeksztatca motywacje
autonomiczng (dziatanie zgodne z wartosciami) w motywacje kontrolowana
(dziatanie ze strachu przed oceng).

System awansu w aktualnej formule dziata jak mechanizm selekcji nega-
tywnej - limituje autentyczny rozwdéj lub demotywuje nauczycieli reflek-
syjnych, autonomicznych i kreatywnych, poniewaz premiuje konformistéw
i rzemieslnikow-wykonawcow.
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Zamiast rozwija¢ motywacje autonomiczng opartg na wartosciach peda-
gogicznych i pasji, poczatkujgcy nauczyciele uczg sie, ze system wymaga
podporzadkowania, ale nie oferuje wystarczajgcego wsparcia. To tworzy
fundament dla wypalenia zawodowego i odejsécia z zawodu.

Odpowiedz na PB3: Kryzys rozwojowy trzeciego roku polega na systemowo
generowanej transformacji motywacji autonomicznej w motywacje kontro-
lowang pod wptywem presji procedury awansu zawodowego, po ktorej
nastepuje rozczarowanie i wycofanie zaufania do wsparcia instytucjonalnego.
Obecna struktura systemu awansu zawodowego nauczycieli dziata na nieko-
rzy$¢ ich rozwoju profesjonalnego. Zamiast wspierac stopniowe nabywanie
kompetencji i pewnosci siebie, system tworzy cykl frustracji potrzeb zawodo-
wych, ktéry moze prowadzi¢ do wypalenia zawodowego i odejscia z zawodu.

Odpowiedz na PB4: Nieregularna dynamika oczekiwan wobec dyrekgcji
sktada sie z cyklu réznigcego sie od badan miedzynarodowych i od zatozen
teorii tranzycji do zawodu nauczyciela. Jego inna konstrukcja wynika z istnie-
jacych procedur awansu zawodowego. Nie mamy co do tego watpliwosci,
poniewaz w danych ilosciowych widoczny jest zdecydowany wzrost potrzeby
wsparcia ze strony dyrekcji w 3. roku pracy, pokrywajacy sie z przejsciowym
okresem 2 lati 9 miesiecy wymaganym do rozpoczecia awansu zawodowego.

8.5. Paradoks przeciazenia i braku oczekiwan wsparcia

PB5: Dlaczego PN nie identyfikuja zarzadzania zadaniami zawodowymi
jako obszaru wymagajacego wsparcia w zwiazku ze zgtaszanym znacznym
obciazeniem praca?

Dane ilo$ciowe ujawnity, ze zarzadzanie zadaniami zawodowymi zajmuje
ostatnie miejsce w hierarchii zgtaszanych potrzeb wsparcia przez poczat-
kujacych nauczycieli - zaledwie 11,93% badanych wskazato ten obszar jako
wymagajacy wsparcia (x2 = 187,34, p < 0,001). To najmniejszy odsetek ze
wszystkich badanych obszaréw, mimo ze analiza jakosciowa wywiaddw foku-
sowych pokazuje intensywne doswiadczenie przecigzenia praca, braku czasu
i trudnosci w organizacji zadan zawodowych. Nauczycielki wielokrotnie opi-
sujg zabieranie pracy do domu, spedzanie catych dni przy biurku, brak czasu
na przygotowanie lekcji z powodu ,papierologii”. Nauczyciele doswiadczajg
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zatem deprywacji (w tym przypadku w zakresie kontroli nad czasem i zada-
niami), ale nie artykutujg tego jako potrzeby wymagajacej wsparcia.

Analiza wywiadéw prowadzi do odkrycia mozliwych wyjasnien wynikéw uzy-
skanych w czesci ilosciowe;.

8.5.1. Internalizacja problemu jako deficytu osobistego

Dyskutantki interpretujg przecigzenie nie jako problem organizacyjny lub
systemowy (zbyt wiele obowigzkéw, nieefektywna organizacja pracy w szko-
le, nadmierna biurokracja), ale jako problem wtasnego braku umiejetnosci
organizacji czasu, nieskutecznosci osobistej lub niewystarczajagcych kom-
petencji. Przyktadem jest wypowiedz, w ktérej nauczycielka przyjmuje, ze
gdyby byta bardziej kompetentna, lepiej zorganizowana, poradzitby sobie
z zadaniami: Staram sie po prostu... jak cos zorganizowad, jak to ogarngc,
ale mi nie wychodzi.

To nie jest wypowiedz ,mam duzo pracy biurokratycznej”, ,mam duzo obo-
wigzkéw”, ktdra umieszczataby problem na zewnatrz, ale ,ale mi nie wycho-
dzi". Ta internalizacja ma okreslone konsekwencje. Po pierwsze, uniemoz-
liwia rozpoznanie problemu jako wymagajgcego wsparcia zewnetrznego,
bo skoro to méj deficyt, to ja musze sie poprawic, a nie oczekiwaé pomocy.
Po drugie, prowadzi do obnizenia poczucia wtasnej wartosci i kompetencji,
bo nauczycielka czuje, ze nie potrafi poradzi¢ sobie z czyms, z czym lepiej
radza sobie nauczyciele doswiadczeni.

Wg zatozen BPNT jest to klasyczny przyktad internalizacji zewnetrznych wy-
magan jako wtasnych standarddw, co prowadzi do samokrytyki i poczucia
winy, gdy te standardy (niemozliwe do spetnienia) nie sg osiggane.

Poczatkujacy nauczyciel przyjmuje jako norme to, ze dobry nauczy-
ciel potrafi wszystko zorganizowac i obwinia siebie za niepowodze-
nie, zamiast kwestionowac te norme lub rozpozna¢, ze wymagania
s3 po prostu nadmierne.

Poczatkujacy nauczyciele sg socjalizowani do przekonania, ze problemy
w zarzgdzaniu pracg sg ich osobistym deficytem, a nie wynikiem dysfunkcji
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organizacyjnej szkoty. Ten mechanizm jest wzmacniany przez brak jasnych
standardéw obciazenia praca - nauczyciele nie majg punktu odniesienia,
by ocenié, czy ich obcigzenie jest obiektywnie nadmierne, czy to oni sg
nieefektywni.

8.5.2. Normalizacja przeciazenia jako cechy zawodu

Poczatkujgcy nauczyciele otrzymuja zaréwno w trakcie ksztatcenia, jak i od
doswiadczonych kolegéw komunikat, ze przecigzenie pracg jest nieodtaczna,
normalng cechg zawodu nauczyciela. Nie jest to problem, ktéry wymaga
rozwigzania, lecz rzeczywistosé, ktdrg trzeba zaakceptowad.

Ta normalizacja kulturowego przekazu o naturze zawodu nauczyciela blokuje
rozpoznanie przecigzenia jako problemu, uniewaznia skargi na przeciagzenie -
jesli narzekasz na przecigzenie, to znaczy, ze nie akceptujesz normalnych
warunkow pracy w zawodzie, nie jeste$ wystarczajgco dobry do tego zawodu.

Warto zauwazy¢, ze normalizacja przeciazenia jest czesto wspierana przez
doswiadczonych nauczycieli, ktdrzy sami przeszli przez ten proces i zinter-
nalizowali przekonanie, ze tak po prostu jest w tym zawodzie. W rezultacie
poczatkujgcy nauczyciele nie tylko sami internalizujg norme przeciazenia, ale
tez widza, ze ci, ktdrzy przetrwali w zawodzie, zaakceptowali te norme. To
wzmacnia przekonanie, ze jedyna opcja jest adaptacja, a nie walka o zmiane.

W terminologii BPNT normalizacja przecigzenia stanowi frustracje auto-
nomii na poziomie kulturowym. Nauczyciele uczg sie, ze nie majg prawa
oczekiwaé poczucia kontroli nad swoim czasem pracy, ze granice miedzy
praca a zyciem prywatnym nie naleza do zawodu nauczyciela. To prowadzi
do rezygnacji z artykutowania potrzeby wsparcia w tym obszarze, poniewaz
$rodowisko kulturowe delegitymizuje takie roszczenia.

8.5.3. Poczucie bezsilnosci wobec systemu

W ciggu ostatnich dekad nauczyciele doswiadczyli kilku reform edukacyj-
nych, ktére czesto zwiekszaty obcigzenie biurokratyczne (nowe wymagania
dokumentacyjne, procedury oceniania, standardy) bez redukcji innych obo-
wigzkéw. Z doswiadczen codziennosci i literatury przedmiotu jasno wynika,
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ze wprowadzanie refom bez pytania nauczycieli o zdanie co do realnych
warunkéw pracy w szkole i bez naktadéw finansowych nie powiedzie sie.
Doprowadzi takze nauczycieli do dodatkowego stresu, fatalizmu i rezygnag;ji
(Sliwerski, 2015; Szempruch, 2017).

Poczucie bezsilnosci wobec systemu jest umacniane w rézny sposéb:

- centralizacja systemu edukacji - nauczyciele widzg, ze wiele decyzji
jest podejmowanych na poziomie ministerialnym lub kuratoryjnym,
wiec nie wierzg, ze dyrekcja szkoty ma rzeczywistg wtadze, by cos
zmienié

— brak przyktadéw pozytywnych zmian - nauczyciele nie styszg o szko-
tach, ktére skutecznie zredukowaty obcigzenie biurokratyczne lub
wprowadzity wsparcie dla poczatkujacych nauczycieli.

8.5.4. Fragmentaryzacja problemu i niewidocznos¢ przyczyny

Warto zwréci¢ uwage, w jaki poczatkujacy nauczyciele doswiadczajg i opi-
sujg problem przecigzenia. Zamiast rozpoznawac przeciazenie jako spéjny
problem wymagajacy systemowego wsparcia w zarzadzaniu zadaniami,
nauczyciele dziela problem na wiele odrebnych trudnosci: mniej papie-
rologii, wiecej czasu, skuteczniejsze przygotowanie, lepsze granice miedzy
zyciem zawodowym a osobistym. Wydaje sie, ze kazdy z tych problemdw
widzg oni jako odrebny i wymagajgcy odrebnego rozwigzania. Ta fragmen-
taryzacja sprawia, ze nauczyciele nie rozpoznaja, ze wszystkie te problemy
majg wspdlne zrédto: obiektywnie nadmierne obcigzenie zadaniami i brak
systemowego wsparcia w zarzadzaniu priorytetami i czasem pracy.

Naszym zdaniem, ten mechanizm jest analogiczny do mechanizmu ukrytej
frustracji autonomii opisanego w poprzednich analizach. Nauczyciele do-
Swiadczajg symptomow (przeciagzenie, stres, brak czasu), ale nie diagnozujg
ich jako wynikajgcych z gtebszego problemu (brak autonomii w zarzadzaniu
praca), wiec nie formutujg potrzeby wsparcia w tym obszarze (zarzadzanie
zadaniami). Koncentruja sie na waznych, ale szczegdtowych trudnosciach,
nie majac szerszej, strategicznej perspektywy.
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Podsumowanie

Problematyka obcigzenia praca i zarzgdzania czasem nalezy do najczesciej
identyfikowanych czynnikéw stresu zawodowego nauczycieli (Hakaneniin.,
2006; Skaalvik i Skaalvik, 2015; Drézka, 2016; Strutynska, 2022). Badania
pokazujg, ze nauczyciele, szczegdlnie poczatkujacy, doswiadczajg intensyw-
nego przecigzenia obowigzkami dydaktycznymi, wychowawczymi i admini-
stracyjnymi, co prowadzi do wypalenia zawodowego i odejscia z zawodu
(Sliwerski, 2009; Pyzalski, 2010; Ingersoll, 2012; Fantilli i McDougall, 2009;
Szempruch, 2022; Dobkowska i in., 2024; Zytko, 2025).

W $wietle SDT (Ryan i Deci, 2017) przecigzenie praca i brak kontroli nad cza-
sem stanowig frustracje autonomii (Jerrimiin., 2023). Nauczyciele nie moga
decydowad o priorytetach swojej pracy, nie maja wptywu na zakres obo-
wigzkow, nie kontrolujg granic miedzy czasem pracy a czasem prywatnym.

Obie formy interpretacji sg wzmacniane przez kulture organizacyjng szkét
i szerszy kontekst systemu edukacyjnego. Poczatkujacy nauczyciele nie tylko
sami dochodzg do tych interpretacji, ale sg aktywnie socjalizowani do nich
przez doswiadczonych nauczycieli, administracje i ogdlny dyskurs o zawodzie
nauczyciela. W rezultacie problem przecigzenia jest reprodukowany z poko-
lenia na pokolenie - kazde nowe pokolenie nauczycieli uczy sie, ze przecia-
zenie jest normalne i trzeba sie do niego dostosowac. Sadzimy, ze jest to po-
ktosie niedawnych czaséw, w ktérych postrzegano zawéd nauczyciela jako
misyjny, jako zawéd wymagajacy poswiecenia dla innych, stuzebny wobec
spofeczenstwa, z czym w sposéb naturalny wiaza sie pewne niedogodnosci.

Polski kontekst charakteryzuje sie tym, ze problem ten jest zindywidualizo-
wany i znormalizowany, co uniemozliwia jego skuteczne rozwigzanie.

Odpowiedz na PB5: Poczatkujgcy nauczyciele nie identyfikujg zarzadza-
nia zadaniami jako obszaru wymagajgcego wsparcia, mimo intensywnego
doswiadczenia przecigzenia, poniewaz problem ten jest internalizowany
jako deficyt osobisty, normalizowany jako cecha zawodu i opisywany jako
pojedyncze symptomy. Henryka Kwiatkowska (2005) pisata w tym konteks-
cie o nauczycielach zniewolonych powinnosciami. Perspektywa jedno-
stek uniemozliwia rozpoznanie problemu systemowego wymagajgcego
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zdecydowanych i mozliwych zmian. Poréwnanie z badaniami miedzynarodo-
wymi nad obcigzeniem pracg nauczycieli ujawnia specyficzno$é polskiego
kontekstu. W systemach edukacyjnych charakteryzujgcych sie nizszym po-
ziomem wypalenia zawodowego i wyzszym utrzymaniem nauczycieli w za-
wodzie (np. Finlandia, Japonia) problem przeciagzenia jest rozpoznawany
jako problem systemowy i rozwigzywany przez narzedzia organizacyjne:
obnizone pensum dla poczatkujacych, redukcje obowigzkéw administra-
cyjnych, wsparcie asystentow (OECD, 2019).

8.6. Pozorna integracja

PB6: Dlaczego PN, ktérzy istotnie czesciej rozwazaja odejscie z zawodu
oraz maja istotnie stabiej zaspokojona potrzebe wsparcia ze strony innych
nauczycieli, jednoczesnie deklaruja dobra integracje z zespotem?

W polskim kontekscie badania nad wsparciem zawodowym nauczycieli
podkreslajg znaczenie wspdlnoty zawodowej dla rozwoju profesjonalnego.
W szkole jako wspdlnocie uczacej sie zwraca sie uwage na réznice miedzy
formalnym wspdtistnieniem nauczycieli a autentyczng wspdtpracg oparta na
wzajemnym wsparciu i dzieleniu sie wiedza (Nowosad i Szymanski, 2023;
Szplitiin., 2024). Wiele polskich szkét charakteryzuje sie ,iluzjg wspdlnoty” -
nauczyciele sg w dobrych relacjach towarzyskich, ale nie tworzg wspierajace;
sie spotecznosci profesjonalnej (Dudzikowa i in., 2011; Gotebniak i Zamor-
ska, 2014; Milerski, 2015; Kedzierska i Maciejewska, 2016; Nowosad, 2019;
Nowak-Dziemianowicz, 2020). Henryka Kwiatkowska (2005) opisata zjawisko
Jizolacji w thumie”, wyalienowania z wiezi grupowych - nauczyciele funkcjonuja
w duzych zespotach, ale doswiadczajg samotnosci zawodowej, poniewaz
nie otrzymuja rzeczywistego wsparcia w rozwigzywaniu problemoéw peda-
gogicznych. Tylko w nielicznych badaniach analizowano, czy i w jaki sposéb
wsparcie kolegdw ze strony mentora, dyrektora szkoty, wspdtpracownikow,
opiekuna pedagogicznego i réwiesnikdw moze wspierad, a nie utrudniaé
zaspokajanie podstawowych potrzeb psychologicznych (Kaplan, 2021).

8.6.1. Rozdzwiek miedzy integracja spoteczna a wsparciem zawodowym

W kontekscie zawodowym nauczycieli zaspokojenie potrzeby relacyjnosci
obejmuje dwa powigzane aspekty:



8.6. Pozorna integracja 133

1) integracja spofeczna, czyli poczucie bycia czescig zespotu, akceptacja
przez wspotpracownikdw, przyjazne relacje interpersonalne;

2) wsparcie zawodowe, czyli otrzymywanie konkretnej pomocy w roz-
wigzywaniu probleméw zawodowych, dzielenie sie doswiadczeniem
i wiedza, emocjonalne wsparcie w trudnych sytuacjach (Paszkowska-
-Rogacz, 2009; Szplit, 2012).

Te dwa aspekty sg silnie skorelowane: nauczyciele, ktérzy czujg sie zinte-
growani z zespotem, otrzymuja tez wsparcie zawodowe, i odwrotnie. Moz-
na jednak mieé poczucie dobrej integracji z grupg zawodowg przy braku
z jej strony wsparcia w profesjonalnym rozwoju. Nauczyciele moga by¢ mili,
zyczliwi w codziennych interakcjach, usmiechad sie, rozmawiaé o sprawach
osobistych i jednoczesnie - systematycznie blokowac inicjatywy zawodowe,
nie dzieli¢ sie wiedza, nie oferowac¢ pomocy w trudnych sytuacjach.

To nie jest sprzecznosé w doswiadczeniach nauczycielek, lecz diagnoza rze-
czywistosci. Poczatkujgcy nauczyciele deklarujg dobrg integracje (rozumia-
ng jako integracja spoteczna, wszyscy mili), ale jednoczesnie nie otrzymujg
wsparcia zawodowego (,spychaja na bok, gdy prébuje wniesc¢ co$ nowego”).
Standardowe pytania kwestionariuszowe o integracje z zespotem mogty
by¢ zatem interpretowane przez respondentéw w kategoriach integrac;ji
spotecznej, podczas gdy faktyczna potrzeba dotyczy wsparcia zawodowego.

8.6.2. Niskie standardy poréwnawcze

Niejasne wyniki w tym obszarze mozna rozpatrywac takze jako brak w kwe-
stionariuszu punktu odniesienia, wzgledem, ktérego poczatkujacy nauczy-
ciele oceniajg jakos¢ swojej integracji. Analiza wywiaddw sugeruje, ze
nauczyciele, ktérzy doswiadczyli nagannych form wykluczenia (negacja toz-
samosci, segregacja przestrzenna), przyjmuja bardzo niski standard poréw-
nawczy: jesli nie sg otwarcie wykluczani, to znaczy, ze sg dobrze zintegrowani
(rozdz. 7.1.2.). Na przyktad nauczycielka, ktéra poczatkowo doswiadczata ko-
munikatu ,jeszcze nie jestes nauczycielem” i segregacji przestrzennej, moze
pdzniej interpretowad brak takiego otwarcie komunikowanego wykluczenia
jako dobrg integracje. Jesli nikt nie mowi jej wprost ,nie jeste$ nauczycielem”,
jesli moze siedziec¢ razem z innymi (a nie na korytarzu), to w poréwnaniu
z wezesniejszymi doswiadczeniami moze to wydawac sie akceptacja.
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Ocena jakosci doswiadczenia jest zawsze wzgledna wobec punktu odniesie-
nia. Jesli punkt odniesienia jest bardzo niski (mogtoby by¢ gorzej, mogliby
mnie otwarcie wykluczad), to obiektywnie niezadowalajaca sytuacja (powierz-
chowna zyczliwosé bez wsparcia) moze byé oceniana jako dobra. Ponad-
to, poczatkujacy nauczyciele moga nie wiedzied, jak wyglada autentyczna
wspierajgca spotecznosé zawodowa, poniewaz nie majg punktu odniesienia
zinnych doswiadczen. Jesli jedyne, co znaja, to srodowisko, w ktérym ludzie
raczej sg mili, ale nikt nie wspiera, moga przyjac, ze tak wtasnie wyglada
normalna integracja w zawodzie nauczyciela.

8.6.3. ,Pozytywnos¢” - miedzy deklaratywnoscia a szczeroscia

Poczatkujacy nauczyciele mogg deklarowaé dobrg integracje nie dlatego,
ze faktycznie jej doswiadczaja, lecz z innych powoddw:

— pozytywnosé: kulturowa norma nakazuje prezentowanie pozytyw-
nego obrazu siebie i swojej sytuacji; przyznanie sie do problemdw
moze by¢ odczytywane jako narzekanie lub stabo$¢, nieradzenie sobie
w roli nauczyciela;

— ochrona wizerunku szkoty: nauczyciele mogg czuc lojalnos¢ wobec
swojej szkoty i nie méwié o problemach z integracjg, szczegdlnie w sy-
tuacji badania zewnetrznego.

W badaniach kwestionariuszowych nauczyciele mogli zaznacza¢ odpowiedz:
czuje sie dobrze zintegrowana, poniewaz to jest spotecznie oczekiwana od-
powiedz, podczas gdy w sytuacji wywiadu (szczegdlnie grupowego, gdzie
inni tez dziela sie trudnosciami) moga by¢ bardziej szczerzy co do doswiad-
czanych i przezywanych problemdw.

Taka motywacja wyjasniataby rozdzwiek miedzy danymi ilosciowymi (dekla-
racje dobrej integracji) a jakosciowymi (doswiadczanie wykluczenia i braku
wsparcia). W kwestionariuszu nauczyciele moga deklaratywnie przedstawiac
pozytywny obraz, podczas gdy w wywiadzie fokusowym, w bezpiecznym
srodowisku wzajemnego wsparcia i zrozumienia, moga ujawnié rzeczywiste

trudnodci.
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8.6.4. Generalizacja pojedynczych pozytywnych doswiadczen

W kwestionariuszach pytajagcych o integracje z zespotem lub wsparcie od
innych nauczycieli, badani mogli generalizowac te pozytywne doswiadczenia
indywidualne i przenosié na caty zespét. Jesli mam swoje kolezanki, ktére
mnie wspierajg, to w pytaniu o odczucie zintegrowania z zespotem, moge
zaznaczy¢ ,dobra integracja”, mimo ze realnie wsparcie pochodzi tylko od
kilku wybranych oséb, nie od zespotu jako catosci.

8.6.5. Czasowa dynamika integracji

Jak wykazano w poprzednich analizach, poczatek kariery zawodowej czesto
charakteryzuje sie zyczliwym powitaniem i pozytywnym nastawieniem gro-
na pedagogicznego. Ten dobry poczatek tworzy dobre wrazenie, ktérego
wartoscig dodana jest poczatkowy kapitat zaufania.

Podczas wypetniania kwestionariusza (ktory byt przeprowadzany w réznych
momentach kariery) nauczyciele moga:

— deklarowac dobrg integracje na podstawie pozytywnych pierwszych
doswiadczen, nie wiedzac jeszcze, ze wsparcie moze okazac sie po-
wierzchowne (jesli sg w fazie dobrego poczatku; 1.-2. rok stazu);

— nadal deklarowac¢ dobrg integracje w sensie spotecznym (wszyscy
nadal mili), ale jednoczesnie doswiadczac braku wsparcia zawodowe-
go i na tej podstawie rozwazaé opuszczenie zawodu (jesli sg w fazie
rozczarowania; 3.-5. rok stazu).

Podsumowanie

Poczatkujgcy nauczyciele mogg byé dobrze zintegrowani z zespotem w war-
stwie powierzchownych relacji spotecznych, ale jednoczesnie gteboko roz-
czarowani brakiem realnego wsparcia zawodowego, co prowadzi do decyz;ji
o odejsciu.

Polskie badania nad wspdtpraca nauczycieli potwierdzajg istnienie tego pa-
radoksu. Hanna Kedzierska (2012), analizujac orientacje zyciowe nauczycieli,
wskazuje na dominacje orientacji indywidualistycznej kosztem wspdtpracy
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profesjonalnej. Nauczyciele wspdtistniejg w zespotach, ale rzadko wspétpra-
cujg w sensie autentycznego dzielenia sie wiedza, wspdlnego rozwigzywania
probleméw czy wzajemnego wsparcia rozwojowego. Jolanta Szempruch
(2013) podkresla, ze ta izolacja zawodowa w pozornej wspdlnocie jest jedna
z barier rozwoju profesjonalizmu nauczycieli - brak wsparcia od kolegéw
zmusza poczatkujgcych do uczenia sie wytgcznie z wlasnych btedéw, co
wydtuza i utrudnia proces nabywania kompetencji.

Autentyczne relacje wymagajg gtebszego zaangazowania niz powierz-
chowna zyczliwosé. Szczegdlnie niepokojace dla codziennego funkcjono-
wania nauczycieli jest to, ze ten rozdzwiek moze by¢ dtugotrwale nierozpo-
znawany. Nauczyciele moga przez lata funkcjonowad w przekonaniu, ze sg
lubiani i dobrze zintegrowani (bo wszyscy sg mili), nie rozumiejac, dlaczego
czuja sie samotni, sfrustrowani i rozwazajg odejscie. Dopiero gtebsza reflek-
sja (jak ta wymuszana przez wywiad fokusowy) moze ujawnié, ze problem
polega nie na braku integracji spotecznej, lecz na braku gtebokiego wsparcia
zawodowego i autentycznej wspierajgcej spotecznosci.

Warto jednak rozwazy¢ alternatywne interpretacje obserwowanego paradok-
su. Po pierwsze, mozliwe jest, ze nauczyciele dobrze zintegrowani czujg sie
bezpieczniej w wyrazaniu intencji odejscia z zawodu - wysoki poziom zaufa-
nia spotecznego pozwala im otwarcie méwié o watpliwosciach, podczas gdy
stabo zintegrowani moga ukrywac takie mysli z obawy przed dodatkowym
wykluczeniem. Po drugie, dobra integracja moze paradoksalnie uwrazliwiaé
na deficyty - nauczyciele, ktérzy doswiadczaja zyczliwych relacji, moga miec
wyzsze oczekiwania dotyczace wsparcia zawodowego i silniej odczuwad jego
brak. Po trzecie, mozliwy jest efekt selekcji - nauczyciele, ktorzy sg skrajnie
stabo zintegrowani, mogli juz odej$¢ z zawodu i nie sg obecni w badane;j
prébie, co prowadzi do niedoszacowania zwigzku miedzy stabg integracja
a odejsciem. Te alternatywne interpretacje wymagajg dalszej weryfikacji
w badaniach longitudinalnych.

Odpowiedz na PB6: Identyfikacja dwdch réznigeych sie wymiardow rela-
cyjnosci w kontekscie zawodowym: (1) integracja spoteczna i (2) wsparcie
zawodowe pomaga zrozumied istote zaobserwowanego wyniku. W zdrowej
spotecznosci zawodowej te dwa wymiary sg silnie skorelowane, czyli ludzie,
ktorzy sag zintegrowani spotecznie, otrzymujg tez wsparcie zawodowe. Jednak
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w dysfunkcjonalnych srodowiskach mozliwy jest rozdzwiek: powierzchowna
zyczliwosc bez realnego wsparcia. Sadzimy, ze to wiasnie ten rozdzwiek jest
zrédtem nielogicznosci ujawnionej w badaniach ilosciowych: nauczyciele
deklarujg integracje (wymiar 1), ale doswiadczajg braku wsparcia (wymiar 2),
co prowadzi do frustracji i odejscia.

8.7. Mobbing jako predyktor odejscia z zawodu

PB7: Jakie sa konteksty doswiadczania mobbingu przez PN, ktéry jest naj-
silniejszym predyktorem odejscia z zawodu?

Dane ilo$ciowe z badan wtasnych pokazuja, ze doswiadczenie mobbingu
jest najsilniejszym predyktorem zamiaru odejscia z zawodu wsréd poczat-
kujacych nauczycieli.

Mobbing w miejscu pracy definiowany jest jako systematyczne, dtu-
gotrwate dziatania o charakterze wrogim lub ponizajacym, skiero-
wane wobec pracownika lub grupy pracownikéw, ktére prowadza
do ich izolacji, degradacji lub wyparcia ze srodowiska pracy (Einarsen
iin., 2011). W kontekscie edukacyjnym mobbing wsréd nauczycieli
moze przyjmowac rézne formy: od wykluczenia spotecznego i sabo-
tazu zawodowego, przez negacje kompetencji, po otwarta wrogos¢
i ponizanie (De Wet, 2014).

Analiza catosciowa danych doprowadzita do kilku interpretacji.

8.7.1. Wykluczenie spoteczne i segregacja przestrzenna

Pierwsza i najbardziej bezposrednia forma mobbingu to systematyczne wy-
kluczenie poczatkujacych nauczycieli ze spotecznosci zawodowej poprzez
segregacje przestrzenng i odmowe interakcji spotecznych. Dyskutantki opi-
sywaty doswiadczenia ostracyzmu, ktére zaczynaty sie juz pierwszego dnia
pracy: Pierwszy dzien, wchodze do pokoju nauczycielskiego. Jest taki duzy
stét, przy ktérym siedza starsze panie. Ja podchodze, méwie dzierh dobry,
chce usigsc. A one na mnie patrza i méwia: ,To jest dla nauczycieli. Ty masz
tam swdj kat”. | pokazujg mi taki maty stolik w rogu, gdzie siedza dwie inne
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mtode. | ja tak przez pét roku siedziatam w tym kacie, zanim w ogdle zaczety
ze mng rozmawiac.

Inna nauczycielka opisata jeszcze bardziej ekstremalny przypadek wyklu-
czenia: U nas w szkole jest taka zasada niepisana, ze pierwsze pdt roku nikt
w ogdle z tobg nie rozmawia. Tak cie witamy. Musisz udowodnié, ze jestes
warta, zeby z tobg gadac.

Te wypowiedzi pokazujg, ze wykluczenie nie jest przypadkowe ani nie jest
wynikiem indywidualnych antypatii, lecz celowym, kulturowo usankcjono-
wanym rytuatem inicjacyjnym, ktéry ma zahartowaé nowego nauczyciela do
postuszenstwa i pokaza¢ mu jego miejsce w hierarchii.

W terminologii BPNT wykluczenie spoteczne stanowi krytyczna frustracje
potrzeby relacyjnosci. Poczatkujgcemu nauczycielowi jasno zakomunikowa-
no, ze nie nalezy do spotecznosci, ze jest niepozadany, ze jego obecnosc
jest tolerowana, ale nie akceptowana. To doswiadczenie jest szczegdlnie
traumatyczne w kontekscie pierwszych dni pracy, gdy nauczyciel najbardziej
potrzebuje poczucia przynaleznosci i wsparcia.

Segregacja przestrzenna ma réwniez wymiar symboliczny. Pozycja przy stole
w pokoju nauczycielskim nie jest tylko kwestig fizycznej lokalizacji, lecz ma-
nifestacjg statusu i wtadzy w hierarchii szkolnej. Duzy stét to centrum wtadzy,
miejsce, gdzie podejmowane sg nieformalne decyzje, gdzie wymienia sie
informacje, gdzie buduje sie grupe. Wykluczenie z tego centrum oznacza
wykluczenie z nieformalnych struktur wtadzy i informacji, co ma bezposred-
nie konsekwencje dla funkcjonowania zawodowego.

8.7.2. Negacja tozsamosci zawodowej

Druga forma mobbingu to systematyczna negacja tozsamosci zawodo-
wej poczatkujacych nauczycieli, odmowa uznania ich za petnoprawnych
nauczycieli i ciggte komunikowanie, ze jeszcze nie zastuguja na miano na-
uczyciela. Ta negacja przyjmuje rézne formy, od subtelnych sugestii po
otwarte werbalne ponizanie: Jak cos zaproponuje na radzie, to stysze: A ty,
ile lat pracujesz? No wtasnie, dwa lata. To jeszcze poczekaj, az bedziesz
miata doswiadczenie.
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Te wypowiedzi ujawniajg mechanizm delegitymizacji tozsamosci zawodowe;.
Mimo ze poczatkujgcy nauczyciel ma formalne kwalifikacje, dyplom uczelni,
starsi stazem nauczyciele odmawiajg mu uznania za rbwnoprawnego cztonka
profesji, negujac podstawowg tozsamosc¢ zawodowg osoby, ktdra wykonuje
te sama prace co ci, ktorzy jej to mdwia.

Szczegdlnie niepokojacy jest arbitralny charakter kryteridow bycia nauczycie-
lem. Nie jest jasne, ile lat pracy jest wystarczajagce, by zastuzyé na to miano.
Kryteria sg nieprzejrzyste i zmieniaja sie w zaleznosci od sytuacji, co tworzy
stan ciggtej niepewnosci i niemoznosci spetnienia oczekiwan. To klasyczna
cecha $rodowiska mobbingowego. Kryteria sukcesu sg celowo niejasne i nie-
mozliwe do osiaggniecia, by utrzymac ofiare w pozycji podporzadkowane;.

8.7.3. Systematyczne blokowanie inicjatyw

Trzecia forma mobbingu to aktywne sabotowanie dziatan zawodowych
poczatkujgcych nauczycieli poprzez blokowanie ich inicjatyw, podwazanie
kompetencji i tworzenie barier w wykonywaniu obowigzkéw. Jak pokazano
w poprzednich analizach (rozdz. 7.1), poczatkujgcy nauczyciele czesto wcho-
dzg do zawodu z entuzjazmem i pomystami na innowacje, ale nie tylko nie
otrzymujg wsparcia w realizacji pomystéw, lecz napotykajg systematyczny
opdr i negacje. Co wazne, opdr ten nie jest merytoryczny, lecz arbitralny
i oparty na tradycji (u nas sie tak nie robi).

Inna nauczycielka opisata bardziej aktywnga forme sabotazu: Przygotowatam
projekt wycieczki, wszystko zaplanowane, rodzice zainteresowani. Posztam
do dyrekcji z jedng ze starszych pan, ktéra miata mnie wesprzec. A ona na
spotkaniu zaczeta wymienia¢ wszystkie mozliwe problemy, dlaczego to sie
nie uda, ze to za duzo pracy, ze ryzykowne. Sabotowata mnie.

W terminologii BPNT blokowanie inicjatyw frustruje autonomie (nie masz
prawa do wtasnych pomystéw) i kompetencje (twoje pomysty sa zte). Ten
mechanizm jest szczegdlnie destrukcyjny dla motywacji wewnetrznej. Na-
uczyciel, ktéry wszedt do zawodu z pasja i kreatywnoscig, uczy sie, ze jego
energia i entuzjazm nie sg doceniane, lecz ttumione. Prowadzi to do trans-
formacji opisanej wczesniej: z lwicy do gtupiego cielatka, z aktywnego pod-
miotu do biernego wykonawcy.
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8.7.4. Brak ochrony instytucjonalnej i przerzucanie odpowiedzialnosci

Mobbing nie zawsze dotyczy bezposrednich dziatan wobec poczatkujgcych
nauczycieli, lecz systemowej odmowy ochrony przez administracje szkolng
w sytuacjach konfliktu lub trudnosci. Poczatkujgcy nauczyciele czesto do-
$wiadczajg braku wsparcia w konfliktach z rodzicami (rozdz. 7.1).

Ten brak ochrony instytucjonalnej ma szczegdlnie destrukcyjny charakter
w kontekscie mobbingu. Gdy poczatkujacy nauczyciel doswiadcza wyklu-
czenia, negacji tozsamosci lub sabotazu ze strony starszych kolegdw i zwraca
sie o pomoc do dyrekgcji, czesto otrzymuje komunikat: to twoja sprawa, roz-
wigzcie to miedzy sobg. Takie przerzucenie odpowiedzialnosci na jednostke
ma kilka konsekwenciji:

— legitymizuje mobbing: brak reakcji dyrekcji komunikuje, ze zacho-
wania mobbingowe sg akceptowalne

— izoluje ofiare: komunikat to twoja prywatna sprawa sugeruje, ze pro-
blem lezy w nim, nie w systemie

— pozbawia nadziei na zmiane: jesli nawet dyrekcja nie pomaga, nie
ma juz do kogo sie zwrdcié.

Dyrekcja, ktéra nie tylko nie rozwigzuje problemu, ale aktywnie go
legitymizuje, komunikuje poczatkujacym nauczycielom, ze wyklucze-
nie i negacja sa akceptowalne. To sprawia, ze sa oni pozostawieni bez
ochrony instytucjonalnej wobec systematycznego krzywdzenia, co
prowadzi do poczucia bezradnosci i ostatecznie decyzji o odejsciu.

Brak ochrony instytucjonalnej czesto taczy sie z aktywnym wsparciem spraw-
coéw mobbingu przez dyrekcje - w niektérych szkotach dyrekcja jest czesciag
kultury wykluczenia i sama uczestniczy w negacji tozsamosci poczatkujgcych
nauczycieli. W innych przypadkach dyrekcja toleruje mobbing, poniewaz tak
zawsze byto i zapewne, nie chce narazad sie starszym, wptywowym nauczy-
cielom, z grona ktérych moze sie wywodzic.
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8.7.5. Miedzypokoleniowa reprodukcja kultury mobbingu

Kontekstem wszystkich analizowanych form mobbingu jest kulturowo repro-
dukowany wzér inicjacji, przekazywany z pokolenia na pokolenie. Nauczy-
ciele, ktérzy sami doswiadczyli wykluczenia i negacji na poczatku kariery,
czesto reprodukuja te praktyki wobec kolejnych pokolen. Jedna z badanych
nauczycielek opisata wprost mechanizm tej reprodukcji: Jedna pani powie-
dziata mi: Ja tez tak miatam na poczatku. Musiatam sie przebié. Teraz ty musisz.
To czescé zawodu. Tak jakby fakt, ze ona cierpiata, miat usprawiedliwiac to, ze
teraz ona sprawia, zZe ja cierpie.

W kontekscie szkolnym tworzy to patologiczng kulture, w ktérej kazde po-
kolenie nauczycieli krzywdzi nastepne, usprawiedliwiajac to wtasnym do-
$wiadczeniem krzywdy.

Przerwanie tego cyklu wymaga swiadomej interwencji na poziomie
kultury konkretnej szkoty. Nie wystarczy indywidualna dobra wola
pojedynczych nauczycieli. Konieczna jest zmiana norm i wartosci,
ktéra jasno komunikuje, ze wykluczenie, negacja i sabotaz sa nie-
akceptowalne, niezaleznie od tego, jak zawsze byto.

Podsumowanie

Nauczyciele doswiadczajacy mobbingu charakteryzujg sie wyzszym po-
ziomem wypalenia zawodowego, depres;ji, leku i zaburzen psychosoma-
tycznych, a takze znaczaco czesciej podejmujg decyzje o zmianie zawodu
(Notelaersiin., 2019). Dla poczatkujgcych nauczycieli, ktorzy sg szczegdlnie
wrazliwi na relacje w srodowisku pracy, doswiadczenie mobbingu moze by¢
decydujace dla perspektywy pozostania lub odejscia z zawodu.

Analiza wywiadéw fokusowych ujawnita, ze mobbing wobec poczatkujgcych
nauczycieli nie jest marginalnym zjawiskiem ani wynikiem indywidualnych
konfliktéw, lecz reprodukcjg praktyk wykluczenia, negacji i sabotazu, cha-
rakterystyczng dla konkretnej szkoty. Rytuaty izolacji nowych nauczycieli sa
przekazywane z pokolenia na pokolenie jako naturalna czes$¢ procesu ini-
cjacji do zawodu. Mobbing frustruje potrzeby:
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— relacyjnosci: wykluczenie spoteczne, segregacja przestrzenna, od-
mowa uznania za cztonka wspdlnoty, izolacja

— kompetencji: negacja tozsamosci zawodowej, podwazanie umiejet-
nosci, sabotaz dziatan

— autonomii: blokowanie inicjatyw, kontrola dziatan, pozbawianie

sprawczosci.

Kompleksowa, systematyczna frustracja podstawowych potrzeb wyjasnia,
dlaczego mobbing jest najsilniejszym predyktorem odejscia z zawodu. Na-
uczyciel doswiadczajgcy mobbingu moze wytrwaé w zawodzie tylko poprzez
rozwdj motywacji zewnetrznej (np. pracuje, zeby przezy¢ - dla wynagrodze-
nia) lub blokowanie swoich emocji (nie wiem, po co to robig), co prowadzi
do wypalenia i ostatecznie odejscia.

Odpowiedz na PB7: Mobbingowanie poczatkujgcych nauczycieli nie jest
problemem wywotywanym przez jednostki krzywdzace innych, lecz proble-
mem patologicznej kultury organizacyjnej konkretnej szkoty, ktéra repro-
dukuje krzywdzenie z pokolenia na pokolenie (Billettiin., 2019). Dopdki ta
kultura nie zostanie wyrugowana, dopdty kazde nowe pokolenie nauczycieli
bedzie doswiadczato tego samego wykluczenia, tej samej negacji, tego
samego sabotazu. Przerwanie cyklu krzywdzenia jest moralnym nakazem
dla srodowiska nauczycielskiego.



CZESC V. WNIOSKI Z BADAN






Whioski szczegdtowe z badan whasnych zostaty przedstawione w formie
odpowiedzi na kolejne pytania badawcze (8.1-8.7) w rozdziale 8. Ziden-
tyfikowane problemy (staba manifestacja potrzeb autonomii, dysfunkcje
systemu mentoringu, kryzys trzeciego roku pracy, dynamika oczekiwan wo-
bec dyrekgji, paradoks przecigzenia i braku oczekiwan wsparcia, pozorna
integracja, mobbing) majg charakter systemowy i wzajemnie sie¢ wzmacniaja.
Przedstawiane wnioski majg zatem charakter syntetyczny (rozdz. 9).

Jako badaczki mozemy formutowad implikacje dla praktyki, ktére pokazuja,
dlaczego wyniki naszych analiz i interpretacji s wazne dla (poczatkujacych)
nauczycieli. Zaznaczyty$my we wstepie, ze beda one odnosi¢ sie do skali
mikro, do poziomu konkretnej szkoty. W tym znaczeniu, wyniki badan przed-
stawionych w tym raporcie moga by¢ impulsem dla konkretnych zespotow
do myslenia o zmianach mozliwych w danej spotecznosci. Bardzo ostroznie
sformutowaty$my zatem rekomendacje, ktére traktujemy jako potencjalne
inspiracje do modyfikacji kultury konkretnej szkoty (rozdz. 10).

Synteza przedstawiana w tej czesci wynika z pogtebionej interpretacji ma-
teriatu badawczego.






ROZDZIAL 9.

INSPIRACJE DO POPRAWY JAKOSCI
PROCESU TRANZYCJI DO ZAWODU
NAUCZYCIELA

9.1. Podstawowe potrzeby poczatkujacych nauczycieli

Poczatkujacy nauczyciele potrzebujg zaspokojenia trzech podstawowych

potrzeb psychologicznych: autonomii, relacyjnosci, kompetencji.

W ramach POTRZEB AUTONOMII:

1. Przestrzeni na wtasne pomysty

akceptacja dla innowacyjnych rozwigzan

mozliwos$¢ eksperymentowania

prawo do btedu jako elementu uczenia sie

mozliwos$¢ zadawania niewygodnych pytan (np. dlaczego robimy to
w ten sposdb? - byé moze stare procedury stracity sens w aktualnej
rzeczywistosci)

2. Mentora wspierajgcego autonomie

sugerujgcego, nie nakazujgcego

zachecajgcego do samodzielnosci

zachecajgcego do poszukiwania rozwigzan

zachecajacego do dzielenia sie interesujgcymi pomystami z nauczy-
cielami doswiadczonymi (nowe podejscia i doswiadczenie moga
prowadzi¢ do interesujgcych pomystow)
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3. Kultury organizacyjnej szkoty wspierajacej inicjatywe

e likwidacja konfliktu pokolen (np. mentoring odwrécony - uczenie sie
od siebie nawzajem)

® uznanie elastycznosci dziatania za sposdb przystosowania sie do dy-
namicznie zmieniajace;j sie rzeczywistosci i potrzeb kolejnych poko-
len ucznidw (Mozesz sprobowad, Mozesz to zrobid, zamiast: Tego sie
u nas nie robi)

e docenianie $wiezosci perspektywy (szczegdlnie wazne w zmianie
metod pracy z innymi juz pokoleniami dzieci i mtodziezy)

4. Mozliwosci ksztattowania wtasnego stylu pracy
® nienarzucanie jedynie stusznych rozwiagzan (tzw. ,sprawdzonych”)
e uwzglednianie réznorodnosci podej$é¢ pedagogicznych
® uznanie, ze rézne rozwigzania sa wartoscig (nie ma metod pasujacych
do kazdego ucznia)
e mozliwos¢ wyboru szkolen stosownie do wtasnych potrzeb

W ramach POTRZEB RELACYJNOSCI (PRZYNALEZNOSCI):

5. Poczucia prawdziwej akceptacji w gronie pedagogicznym
* rowne traktowanie niezaleznie od stazu (zamiast: jeszcze nie jeste$
nauczycielka/nauczycielem - jestes jedna/jednym z nas, my tez kie-
dys zaczynatysmy/zaczynalismy)
e eliminacja rytuatéw wykluczania, ostracyzmu, izolacji
e wspdlne rozwigzywanie problemodw (prowadzi do nowych odpowie-
dzi, rozstrzygnied, wyjasnien, dzieki swiezej perspektywie PN i innym

dodwiadczeniom)

6. Autentycznych relacji opartych na zaufaniu
e Swiadoma rezygnacja z plotek i fatszywej zyczliwosci
e szczerosé i bezposredniosé
e relacja kolezenska zamiast hierarchicznej

7. Wsparcia emocjonalnego
® na poczatku ,prowadzenie za reke” w sprawach organizacyjno-admi-
nistracyjnych (w celu udanej adaptacji)
e proaktywna troska (pomoc bez proszenia)
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przestrzen na przyznanie sie do stabosci, trudnosci i btedow
kolezenskos¢, nie dominacja

8. Kultury wspdtpracy zamiast konkurencji

uczenie sie od siebie nawzajem (PN majg wiele do zaoferowania
nauczycielom do$wiadczonym, np. w zakresie korzystania z nowoczes-
nych technologii i narzedzi pozwalajagcych znaczgco oszczedzi¢ czas
lub przygotowac zajecia adekwatne do potrzeb dzieci i mtodziezy, za$
nauczyciele doswiadczeni - np. wiele sposobdw na radzenie sobie
z trudnymi relacjami)

dzielenie sie zasobami (materiaty, pomysty)

wspolne organizowanie wydarzen

zamiast: to twoja prywatna sprawa - pomoge ci poszukad rozwigzania
przestrzen na przyznanie sie do trudnosci bez strachu przed konse-
kwencjami

dzielenie sie strategiami radzenia sobie z problemami

9. Uznania przez spotecznosé szkolng

docenianie entuzjazmu i wysitkéw przez dyrekcje
uznanie wartosci nowatorskich pomystéw i inicjatyw
uznanie od doswiadczonych nauczycieli

W ramach POTRZEB KOMPETENCJI:

10. Praktycznego przygotowania do zawodu (na uczelni)

uczenie sie nie tylko z teorii, ale takze z praktyki

symulacje trudnych sytuacji (komunikacja z rodzicami, zarzadzanie
klasg)

przygotowanie do prowadzenia dokumentacji szkolnej

analiza rzeczywistych przypadkdw, a nie tworzenie idealizowanych
scenariuszy

11. Systematycznej informacji zwrotnej

konkretne wskazdwki: zamiast: jest ok - to zrobitas/zrobites dobrze,
to mozesz poprawié

konstruktywna krytyka potaczona z kolezenskim wsparciem (zasta-
néwmy sie, jak mozna to zrobi¢ inaczej)
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12. Doswiadczania sukcesu
* wyzwania na miare kompetencji (stopniowanie trudnosci)
e docenianie aktywnosci
e celebrowanie sukceséw (np. na radzie pedagogicznej)

13. Rozwijania kompetencji w czasie
e dostep do szkolen zgodnych z wtasnymi potrzebami
e mozliwos$¢ wspdtpracy z doswiadczonymi nauczycielami
* mentoring kolezenski (wsparcie od ,$wiezakow")
® czas na uczenie sie

9.2. Implikacje dla praktyki - wspierania poczatkujacych
nauczycieli na terenie szkoty

Odpowiedzialny i odwazny dyrektor szkoty nie tylko buduje kulture szko-
ty, ale jest liderem rekulturacji, czyli celowego przeksztatcania gtebokich
struktur szkoty i tworzenia bezpiecznej przestrzeni, sprzyjajacej pozytywne;j
tranzycji do zawodu (Nowosad, 2019).

Niezwykle wazne jest, aby wzigt on pod uwage systematyczne i konsekwent-
ne budowanie takiej kultury organizacyjnej szkoty, ktéra wspiera identy-
fikowanie i zaspokajanie trzech podstawowych i uniwersalnych potrzeb:
autonomii, relacyjnosci i kompetencji (BPNT). Zaspokojone potrzeby sa
waznymi czynnikami dobrostanu nauczyciela, chronigcymi przed wypale-
niem zawodowym i odejéciem z zawodu.

Warto podkreslic istotne znaczenie przywédztwa wspierajacego autonomie.
Metaanaliza przeprowadzona przez Gavina Slempa i in. (2018) na podsta-
wie danych z miejsc pracy z catego $wiata (32 000 uczestnikdéw) dowiodta,
ze przywodztwo wspierajgce autonomie byto silnie i pozytywnie zwigzane
z satysfakcjg z autonomii (r = 0,46), kompetencji (r = 0,34) i relacyjnosci (r =
0,38). Model $ciezkowy testujgcy gtowne tezy BPNT wykazat, ze wsparcie
autonomii wiaze sie z zaspokojeniem wszystkich trzech potrzeb, co z kolei
skutkuje wewnetrzna motywacja do pracy, wiekszym dobrostanem, bar-
dziej pozytywnymi zachowaniami w pracy, mniejszym stresem i dobrym
samopoczuciem. Podobne wyniki uzyskat wczesniej zespdt Rebeki Collie i in.
(2012). Dyrektor wspierajacy autonomie nauczycieli ma zatem w rekach
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~harzedzie”, dzieki ktéremu moze dziataé w kierunku optymalnego funkcjo-

nowania pracownikéw i ich ogélnego dobrego samopoczucia. Dla porzagd-
ku dodamy, ze autonomia dyrektoréw szkét obecnie nie jest wystarczajaca
dla wyczerpania potencjatu organizowania przez nich srodowiska wspiera-
jacego autonomie w szkole.

Z badan przedstawianych w tym raporcie wynika, ze frustracja potrzeby
autonomii jest najsilniejszym predyktorem rozwazania opuszczenia za-
wodu mimo stabej ich manifestacji (czes¢ ilosciowa), jest najsilniej frustro-
wana przez srodowisko szkolne, zwtaszcza zdominowane przez starszych
nauczycieli stosujgcych strategie blokowania inicjatyw poczatkujacych na-
uczycieli (czes¢ jakosciowa). Catoséciowa interpretacja materiatu badawczego
(rozdz. 8.1.) pozwolita wysunac wniosek, ze im stabiej nauczyciele artykutuja
potrzeby autonomii, tym bardziej moga by¢ one frustrowane.

Jak wynika z analiz przedstawianych w tym raporcie, dyskutantki odczuwaty
frustracje w zakresie wszystkich podstawowych potrzeb. Niektére obszary
maja zwiazek z barierami systemowymi (rozdz.9.3), inne wiazaty sie z lo-
kalnymi kontekstami funkcjonowania szkét, z ich kultura organizacyjna
i klimatem emocjonalnym. To sg obszary, ktére zalezg od konkretnych ludzi,
a dyrektor moze odegrac¢ w konstruktywnej oddolnej zmianie decydujaca
role. Z badan wtasnych wynika, ze konstruowanie pozytywnego srodowi-
ska spotecznego szkoty, wspierajacego realizacje potrzeb poczatkujacych
nauczycieli, obejmuje:

e otwarto$¢ na pomysty i potrzeby poczatkujgcych nauczycieli

e uswiadamianie, ze praca z poczuciem sprawczosci i zgodnie z wasng
wiedzg i wolg (autonomia) jest wartoscig rozwojowa, warunkiem do-
brostanu i zatrzymania w zawodzie

* budowanie kultury, w ktérej réznorodnosé podejsé pedagogicznych
jest wartoscia

e promowanie kultury bezposredniosci i réwnorzednosci opartej na
uznaniu, ze zaréwno nauczyciel doswiadczony czy mentor, jak i nauczy-
ciel poczatkujacy, moga sie uczy¢ od siebie nawzajem; hierarchia do-
Swiadczenia nie moze oznaczac hierarchii wartosci osoby

* przejscie od kontroli do wspédtpracy i wspierania inicjatyw poczatku-
jacych nauczycieli
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e budowanie autentycznego wsparcia zawodowego zamiast powierz-
chownej zyczliwosci - jesli dyrekcja deklaruje wsparcie, musi byé
przygotowana do realnego, statego i konsekwentnego wspierania,
aby nie rozczarowa¢ osdb, ktére jej zaufaty na poczatku pracy

* stosowanie mentoringu odwréconego - uczenia sie nauczycieli do-
$wiadczonych od nauczycieli poczatkujgcych (starszych pokolen od
mtodszych pokolen).

* budowanie kultury wsparcia instytucjonalnego - stworzenie mozliwie
jasnych procedur wsparcia w trudnych sytuacjach (konflikty z rodzi-
cami, trudnosci z uczniami, problemy wtasne), by nauczyciele wie-
dzieli, ze moga liczy¢ na pomoc i nie bedg pozostawiani sami sobie

* wyrugowanie rytuatéw wykluczenia poczatkujacych

® zero tolerancji dla mobbingu - jasne konsekwencje

* przerwanie cyklu miedzypokoleniowej reprodukcji krzywdzenia.

Warto wzig¢ pod uwage wyniki badan dowodzace, ze wyzszy poziom po-
zytywnych emocji jest silnie powigzany z wiekszym zaspokojeniem potrzeb
autonomii (r = 0,39), kompetencji (r = 0,45) i relacji/wiezi (r = 0,39). Skutkuje
to lepszym samopoczuciem i skutecznym rozwojem profesjonalnym, zas
nizszy poziom negatywnych emocji jest silnie powigzany z nizszym pozio-
mem autonomii (r = -.30), kompetencji (r = -.33) i powigzania (Stanley i in.,
2021). Pozytywny klimat emocjonalny panujgcy w szkole ma zatem zwigzek
z realizacjg podstawowych potrzeb zawodowych nauczycieli.

9.3. Obszary wsparcia dyrektora szkoty - polityka edukacyjna

Niektére potrzeby nauczycieli nie moga zostadé zaspokojone mimo najszczer-
szych checi dyrektoréw. Musiatyby dokonadé sie zmiany systemowe/struktu-
ralne, ktére warunkujg dalsze dziatania dyrektoréw. Interpretacja cato$ciowa
danych prowadzi do wniosku, ze do obszaréw, ktére wymagajg aktywnosci
decydentdw, nalezg: strukturalne wsparcie dla poczatkujgcych nauczycieli,
awans zawodowy, mentoring, uprawnienia dyrektoréw szkét (rozdz. 10.4).



ROZDZIAL 10.
POTENCJAL APLIKACYJNY BADAN -
REKOMENDACJE

10.1. Rekomendacje dla dyrektoréw

1. Zwrddlcie szczegdlng uwage na wspieranie autonomii poczatkujgcych na-

uczycieli

przestrzen na ich inicjatywy i pomysty

mozliwosc rozwijania wtasnego stylu pracy

wigczanie przez dyrekcje w podejmowanie decyzji - wspotdecydo-
wanie o sobie

minimalizacja biurokracji

prawo do zachowania sfery prywatnosci i zycia osobistego
bezpieczenstwo zatrudnienia

ogdlna ochrona prawna/zabezpieczenie przed samowolg jednostek,
urzeddéw i wtadz (wg Kocowskiego).

2. Zbuduijcie kulture akceptacji

eliminacja rytuatow wykluczania poczatkujacych (przez nauczycieli
dtuzej pracujacych)

wprowadzenie ceremonii powitania kazdego nowego nauczyciela
zauwazanie drobnych sukceséw poczatkujgcych nauczycieli.

3. Stwérzcie kulture wspdtpracy

wprowadzenie mentoringu kolezeriskiego w réznych formach, na
roznych poziomach: ,$wiezacy wspierajg $wiezakdéw”, doswiadcze-
ni nauczyciele wspierajg nauczycieli poczatkujacych, poczatkujacy
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nauczyciele szkolg nauczycieli doswiadczonych (mentoring odwré-
cony)

zbudowanie/uaktywnienie zespotdéw nauczycielskich w miejscu pra-
¢y uczacych sie przez wspdtprace

docenianie rezultatéw wspdtpracy zespotowe], miedzypokoleniowej.

4. Akceptujcie réznorodnosé metod

stworzenie przestrzeni na eksperymentowanie (bez karania za btedy)
zorganizowanie dzielenia sie innowacjami (np. w zespotfach nauczy-
cielskich, w publikacjach, na konferencjach)

zachecanie: Ciekawy pomyst, sprobuj, zamiast: Nie, tak sie u nas nie
robi.

5. Zbudujcie oferte adekwatng do rzeczywistych potrzeb poczatkujacych

nauczycieli

10.2.

organizowanie szkolen o tematyce, ktdrg nauczyciele sg zaintereso-
wani

zadbanie o prowadzenie szkolen przez kompetentnych, doswiadczo-
nych praktykéw, ktérzy potrafig wesprzedé nauczycieli juz na szkoleniu.

Rekomendacje dla mentoréw

1. Wspieraj autonomie

pytaj: Co ty myslisz? zamiast: Zréb tak.
oferuj opcje/mozliwosci/wybdr zamiast nakazéw
zachecaj do wtasnych rozwigzan.

2. Twérz wiez

badz dobrg kolezanka, a nie wszechwiedzaca
akcentuj otwarto$é na problemy

badz cierpliwa

nie zawstydzaj.

3. Buduj kompetencje

dawaj konstruktywne informacje zwrotne
doceniaj i celebruj mate sukcesy
stopniuj trudnos$é zadan i wyzwan.
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10.3. Rekomendacje dla uczelni ksztatcacych przysztych
nauczycieli

Przygotujcie do uczenia sie w miejscu pracy (z praktyki, z doswiadczenia),
bez preferowania uczenia sie z teorii
e harmonijne wspédtgranie teorii i praktyki (praktyki tréjstronne: z udzia-
tem studenta, nauczyciela szkolnego i nauczyciela akademickiego;
czas na otwarte dyskusje i tworzenie pomystéw)
e symulacje trudnych, realnych sytuacji na zajeciach ze studentami
e praktyki z formalnie przygotowanym mentorem i nauczycielem aka-
demickim z doswiadczeniem pracy w szkole.

10.4. Rekomendacje dla decydentéw / polityki edukacyjnej

Nauczyciele z powotaniem moga przez dtugi czas kompensowad frustracje
potrzeb, ale postawa taka ma granice. Poczucie sensu i wartosci swojej pracy,
motywowane sitg pasji i satysfakcji wynikajgcej z pracy z uczniami, moze
skonczy¢ sie wraz z narastajgca krytyka spoteczna, rosngcymi wymaganiami
i obcigzeniami oraz niestabilnoscig systemowa wynikajaca z podlegtosci edu-
kacji polityce i politykom. Z tego powodu wazne sg rozwigzania o charakterze
kompleksowym ze wzgledu na zazebiajace sie problemy poczatkujacych
nauczycieli w tranzycji do zawodu. Proponujemy:

Strukturalne wsparcie dla poczatkujacych nauczycieli

® przygotowanie i wdrozenie programéw wprowadzajacych, finanso-
wanych przez panstwo

e formalne obnizenie pensum w pierwszych latach pracy (na czas osia-
gania celéw programoéw wprowadzajacych)

® chroniony czas na przygotowanie sie do zaje¢ i mozliwosé konsul-
tacji z doswiadczonymi nauczycielami w sprawach organizacyjnych
w pierwszym roku pracy

* przejécie od normalizacji przecigzenia obowigzkami do kultury
zrbwnowazonego obcigzenia, gdzie granice miedzy praca a zyciem
prywatnym sg respektowane, a praca ponad etat jest wyjatkiem, nie
norma.
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Zreformowanie systemu awansu zawodowego

przeksztatcenie procedury z kontrolujacej na rozwojowa; zamiast for-
malnych wymogdw biurokratycznych, procedura powinna koncen-
trowac sie na autentycznym konstruowaniu tozsamosci profesjonal-
nej i pozytywnym przebiegu tranzycji do zawodu

okres przygotowania do awansu zawodowego powinien by¢ czasem
intensywnego wsparcia (np. dostep do mentoringu wspierajagcego
autonomie, mozliwo$é eksperymentowania), a nie etapem z maksy-
malna presja i kontrola.

Nowoczesny mentoring

bezwzgledne rozdzielenie funkcji wspierajacej od oceniajacej
dobrowolnosé i certyfikacja - mentor jako profesja, nie dodatkowa
funkcja wynikajgca z karty nauczyciela (w doswiadczeniach badanych
wystepuje wyrazny kontrast miedzy jakoscig pracy mentoréw - sku-
teczny mentoring nie moze by¢ dostepny tylko w wybranych placéw-
kach; kazdy poczatkujacy nauczyciel powinien mie¢ podobne warun-
ki podczas tranzycji do zawodu)

formalne przygotowanie mentoréw do petnienia funkcji i prawidto-
wego wspierania autonomii poczatkujgcych nauczycieli (szkolenie
w zakresie udzielania konstruktywnej informacji zwrotnej, budowania
zaufania, proaktywnego i elastycznego reagowania na zmieniajgce
sie w czasie potrzeby poczatkujgcych nauczycieli, modelowania sku-
tecznych praktyk pedagogicznych itp.)

wprowadzenie mentoringu kolezenskiego (ewentualna formalizacja
tej alternatywnej formy wsparcia poczatkujgcych nauczycieli)

Zmiany w uprawnieniach dyrektoréw szkét

zwiekszenie autonomii i ochrony dyrektoréw - obecnie dyrektorzy
sg czesto réwnie bezsilni wobec systemu jak nauczyciele; potrzebuja
wiekszych kompetencji i zasobow, by méc realnie wspierac potrzebu-
jacych ich pomocy poczatkujgcych nauczycieli; potrzebuja ochrony
przed nieuprawnionymi roszczeniami. Wedtug Kocowskiego: nie ma
autonomii bez ochrony przed samowolg jednostek, urzedéow i wtadz.
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e szkolenie dyrektoréw w zakresie wspierania nauczycieli - poczat-
kujacym nauczycielom potrzebni sa dyrektorzy potrafigcy udzielaé
wsparcia emocjonalnego, posiadajgcy kompetencje do rozwigzy-
wania konfliktéw i budowania kultury zaufania - przygotowanie do
zarzadzania oswiatg zwykle koncentruje sie na procedurach, rozpo-
rzgdzeniach i ustawach.

Przywrécenie szacunku do zawodu nauczyciela wymaga ztozonych i dtu-
gofalowych dziatan. Najpilniejszych zmian uczestniczki badan oczekiwaty
w obszarze godnych wynagrodzen i kampanii spotecznych.






ZAKONCZENIE

Poczatkujacy nauczyciele wchodza do zawodu z wysokg motywacja we-

wnetrzng (powotanie, pasja, cheé zmiany $wiata) i trzema podstawowymi

potrzebami(autonomia, relacyjnos$é, kompetencja). Ich zaspokojenie wigze

sie z pozytywnymi doswiadczeniami zawodowymi, rozwojem osobistym,

wyzszg motywacjg wewnetrzna, wiekszg satysfakcjg z pracy i poprawg ogol-

nego samopoczucia (Ryan i Deci, 2020). Zapobiega takze wypaleniu zawo-
dowemu (Skaalvik i Skaalvik, 2021; Kaplan, 2022). Préby bezposredniego
kontrolowania nauczycieli poprzez zewnetrzne nagrody, sankcje i oceny

zazwyczaj przynoszg odwrotny skutek, prowadzac do nizszej jakosci moty-

wagji i przyjecia narzuconej tozsamosci (Ryan i Deci, 2020).

Raport potwierdza, ze subiektywne potrzeby zawodowe nauczycieli
sg manifestacjg trzech uniwersalnych potrzeb psychicznych - auto-
nomii, relacyjnosci i kompetencji. Frustracja ktérejkolwiek z tych po-
trzeb generuje strategie kompensacyjne (wycofanie, dystansowanie
sie, rozwazanie odejscia z zawodu).

Badania wtasne koncentrowaly sie na identyfikacji warunkéw sro-
dowiska szkolnego (na poziomie placéwki), ktére moga sprzyjac
zaspokajaniu podstawowych potrzeb poczatkujacych nauczycieli
mimo niekorzystnego kontekstu makrospotecznego. Takie podej-
$cie odpowiada zatozeniu, ze zmiany oddolne sg mozliwe nawet
w warunkach kryzysu systemowego. Od dziesiecioleci mamy do
czynienia z tymi samymi, stale powtarzajacymi sie i nierozwiazany-
mi, kwestiami przypisanymi do zawodu nauczyciela (Drézka, 2016).
Niektérych zmian nie mozna dokonaé szybko lub sg one niemozli-
we do zrealizowania w upolitycznionym systemie edukacji (Sliwer-
ski, 2015), w ktérym kolejne pomysty decydentéw znajduja sie na
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przeciwnych biegunach nauczycielskich potrzeb autonomii, kompe-
tencji i relacyjnosci. Dlatego postulujemy zmiany mozliwe do wy-
konania oddolnie, majac swiadomos$é, ze realizacja podstawowych
potrzeb zawodowych poczatkujgcych nauczycieli tylko (i az) w czesci
zalezy od najblizszego srodowiska i od kultury konkretnej szkoty.

Potrzeby sa uniwersalne, ale ich zaspokojenie -
kontekstualne, zalezne od kultury konkretnej szkoty.

* Badania fokusowe pokazujg potencjat srodowiska spotecznego kon-
kretnej szkoty zaréwno w kierunku zaspokajania, jak i frustracji po-
trzeb badanych, co potwierdza teze, ze zmiany oddolne sg mozliwe
niezaleznie od przecigzenia obowigzkami czy od niskich zarobkdw.
Satysfakcja z pracy z dzieémi dla niektérych narratorek jest wazniej-
sza niz niedostatki i koszty wykonywania tego zawodu. Dotyczy to
zwtaszcza nauczycielek, ktére wykonywaty wezesniej inne zawody, by
ostatecznie rozpocza¢ prace w szkole.

Przeprowadzone badania pozwalajg na formutowanie wyjasnien, ktére ce-
chy srodowiska szkolnego majg charakter wspierajacy, a ktére frustrujacy
poczatkujgcych nauczycieli podczas tranzycji do zawodu.

e Otoczenie spoteczne wspierajace poczatkujacych nauczycieli pod-
czas procesu tranzycji do zawodu to $rodowisko na co dzien urze-
czywistniajgce podstawowe elementy autonomii, niezaleznie od
systemowych rozwigzan, dostarczajgce systematycznej, konkretne;j
informacji zwrotnej o kompetencjach i oferujgce wspierajace relacje
oparte na zyczliwosci i wzajemnym szacunku. Optymalne srodowisko
nie jest jednak zagwarantowane systemowo.

Wyzwaniem dla polskiej polityki edukacyjnej jest opracowanie ogol-
nopolskich standardéw tranzycji do zawodu nauczyciela (programy
wprowadzajace finansowane przez panstwo), ktére zapewniatyby
ochronne i rowne dla wszystkich warunki rozpoczynania pracy w za-
wodzie, niezaleznie od kontekstéw lokalnych.
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Nie jest to zadanie niemozliwe, poniewaz tego typu rozwigzania funkcjonujg

w innych krajach (Fantilli i McDougall, 2009; Ingersoll i Strong, 2011; Kwiat-
kowski, 2018; Okraj i Lenihan, 2024). W badaniach naukowych na catym
Swiecie konsekwentnie podkresla sie znaczenie programoéw wprowadzaja-

cych dla poczatkujgcych nauczycieli oraz warto$¢ mentoringu dla rozwoju

zawodowego i utrzymania nauczycieli w zawodzie (Szczepanek-Guz i Valla-
dares, 2024; Hellebautiin., 2025).

Dysfunkcyjna kultura szkoty oferuje kontrole zamiast autonomii,
trudnosci w rozwijaniu kompetencji, wykluczanie, upokarzanie
i przemoc emocjonalng, zamiast akceptacji i wsparcia. Niesie to
ze sobg takie niekorzystne rezultaty, jak przygaszenie motywacji,
trwanie w niesprzyjajgcym srodowisku z koniecznosci, wypalenie
zawodowe, odejscie z zawodu. Nasze badania pokazuja, kiedy rela-
cje kolezenskie zapewniajg znaczace wsparcie, a kiedy nie sg one
wystarczajgce dla pozytywnej tranzycji poczatkujacych nauczycieli.
Warto badac¢ rozumienie swojej roli przez mentoréw. W Polsce
mentorzy nie sa formalnie przygotowani do wykonywania swoich
zadan na standaryzowanych, panstwowych szkoleniach. Zreszta
tradycyjne podejscia do mentoringu, charakteryzujace sie tym, ze
doswiadczony nauczyciel (mentor) prowadzi i wspiera poczatku-
jacego nauczyciela (podopiecznego), s3 juz kwestionowane, po-
niewaz programy wprowadzajagce moga funkcjonowaé nie tylko
jako utatwiajgce mozliwosci profesjonalnego uczenia sie, ale tak-
ze jako mechanizmy organizacyjne, ktére ksztattujg adaptacje po-
czatkujgcych nauczycieli do norm, wartosci i praktyk zastanych w
spotecznosci szkolnej (Keese iin., 2023). Badacze i praktycy doma-
gaja sie zatem bardziej przemyslanych i upodmiotowujgcych form
wsparcia, opartych na wrodzonych motywacyjnych sktonnosciach
ludzi do uczenia sie i rozwoju, elastycznych i dostosowanych do
zmieniajgcych sie potrzeb poczatkujgcych nauczycieli (Biesta, 2019;
Ryan i Deci, 2020; Hellebaut i in., 2025; Larsen i in, 2025). Projek-
towanie programow na czas tranzycji do zawodu, wzmacniajgcych
sprawstwo i uznajgcych autonomie poczatkujgcych nauczycieli,
wymaga uwzglednienia polityki i kontekstéw charakterystycznych
dla danego panstwa, co wigze sie z dalszymi pracami nad polskimi
rozwigzaniami.
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Zakonczenie

Bez rozstrzygnieé systemowych, jakosciowa poprawa procesu tran-
zycji do zawodu nauczyciela, jak od dawna obserwujemy, nadal be-
dzie opieraé sie na wysitku pojedynczych oséb, tzn. wspierajgcych
kolezanek, kompetentnych mentoréw czy zyczliwych dyrektoréow.
To dzieki aktywnosci, odwadze i sile jednostek, dzieki oddolnemu
ruchowi, funkcjonuja w Polsce bardzo dobre szkoty, w ktérych na-
uczyciele chcg pracowacd i w ktérych czerpia satysfakcje z pracy. Jak
wynika z badan przedstawionych w raporcie, najpotrzebniejsze zmia-
ny moga rozpoczac sie w miejscach pracy.

Zmiana kultury uczenia sie (od siebie nawzajem)
Zmiana kultury organizacyjnej (od hierarchii do wspoétpracy)
Zmiana modelu socjalizacji zawodowej (od opres;ji
do szacunku i zaufania)

Kazdy system, w tym system edukacji, nieuchronnie podlega ewolucji i to na-

wet wowczas, gdy jednostka jest jednym z tysiecy elementdw catosci (Zbrdog,

2020). Dane historyczne dowodza, ze zmiany w ramach instytucji czy spo-

tecznosci/narodu zawsze zaczynaja sie od jednostek, gdyz ,ani instytucje,

ani grupy czy organizacje nie sa w stanie samodzielnie dziata¢. Jedynie

uczestniczace w nich jednostki moga podejmowac decyzje i dziatania, i za-

wsze kto$ musi uczynic pierwszy krok” (Babbie, 2015, s. 168).

Mamy nadzieje, ze nasze analizy, interpretacje, wnioski i rekomenda-
cje okazg sie przydatne dla badanej spotecznosci, a takze zainspirujg
i otworza droge do jej partycypacji w procesie zmiany edukacyjne;j.
Badaczy zainspirujag za$ do dalszych dociekan. Dostrzegamy kilka
kierunkéw. Najbardziej obiecujgce wydaja sie by¢ badania autoetno-
graficzne, ktére mogtyby dostarczyé komplementarnej perspektywy
na mechanizmy wtaczania lub wykluczania poczatkujgcych nauczy-
cieli w miejscu pracy.
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Badania Zuzanny Zbrog i Agnieszki Szplit majg charakter unikatowy. [...]
Nie mam watpliwosci, ze prezentowane tutaj badania rozwijaja istniejace
koncepcje rozwoju zawodowego nauczycieli na progu kariery zawo-
dowej. Wychodzg one poza ,lokalny koloryt” prowadzonych w Polsce
—niestety nielicznych —badan. Proponujg nowe odniesienia teoretyczne
i metodologiczne. [...]

Ksigzka jest przyktadem ,dobrejroboty” w dziedzinie prowadzenia badan
spetniajacych surowe kryteria metodologiczne. [...] Bardzo wysoko trzeba
oceni¢ integracje wynikow badan ilosciowych i jakosciowych. Jest ona
rzeczywista a nie pozorna. Wnioski zastaty wyprowadzone z zachowaniem
»2elaznej” logiki wywodu oraz krytyczng postawg wobec dotychczasowych
badan i teorii stanowigcych ich zaplecze. Dzigki temu mozliwe stato sie
zrealizowanie zapowiadanej deklaracji o wypetnieniu luki badawcze;.

Z recenzji prof. dra hab. Henryka Mizerka

Projekt wyrdznia sie poprawnoscig, konsekwencja na etapie projektowania,
taczenia dwdch perspektyw badawczych i opracowywania wynikow badan.
[...] Zastosowane rozwigzania sg poprawne metodologicznie i wskazuja
na wysoka dojrzatos¢ Autorek projektu. [...] Opracowaty one wartosciowe
rekomendacje uwzgledniajace dziatania ,,oddolne”, w obrebie ktdérych ini-
cjatywa zmiany czynnikow pogtebiajacych frustracje niektorych potrzeb
zawodowych poczatkujacych nauczycieli zalezy od bardziej doswiadczo-
nych kolegéw zatrudnionych w konkretnej placéwce, nie od rozwigzan
systemowych, ktérych wdrazanie jest powolne i nie zawsze skuteczne.

Z recenzji dr hab. prof. Uk Magdy Karkowskiej
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