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Poczucie skutecznosci profesjonalnej nauczycieli
o réznym stazu w zawodzie

Zbigniew B. Ga$'
Instytut Psychologii UMCS, Lublin

THE SENSE OF PROFESSIONAL EFFECTIVENESS IN TEACHERS
OF VARIOUS JOB SENIORITY

Abstract. The paper relates the findings of research conducted in a randomized group of 413 primary school teachers with
various job seniority. Their analysis is focused on such areas of occupational functioning as na ideal pattern of the
occupational role of a teacher, self-assessment as regards personal and occupational advantages important for their job,

a sense of satisfaction in their job, intensity and structure of occupational stress, and preferences as to further job training.
Translated by Jan Klos

WPROWADZENIE

Obserwacja zmian spotecznych zachodzacych w Polsce w ostatnich latach oraz wdrazana reforma systemu
o$wiaty sprawiaja, iz niezwykle wazne staja sie pytania dotyczace jakoéci funkcjonowania zawodowego
nauczycieli. Wéréd réznych zagadnien dotyczacych tego zjawiska znaczaca role pelni poczucie skutecznos$ci
zawodowej, jakim charakteryzuja sie nauczyciele, ktorzy staneli w obliczu koniecznosci przeprowadzenia
ogblnych zmian w jako$ci swojej pracy zawodowej. W zreformowanym bowiem systemie jasno rysuje sie wizja
podstawowych warunkéw, jakie winien spelnia¢ kompetentny nauczyciel. A wiec:

(1) winien on stanowié¢ konstruktywny wzorzec osobowy dla swojego ucznia (funkcja modelowa);

(2) winien by¢ sprawnym dydaktykiem, dostarczajacym uczniom w sposob przystepny i zrozumialy wspoétczesne
osiagniecia naukowe (funkcja dydaktyczna);

(3) winien by$ sprawnym trenerem w zakresie uczenia 1 usprawniania podstawowych umiejetno$ci potrzebnych
do prowadzenia subiektywnie satysfakcjonujgcego i spolecznie konstruktywnego stylu zycia (funkcja instruk-
tazowa);

(4) winien by¢ sprawnym przewodnikiem w odkrywaniu potencjatéw osobistych, realizacji zadan rozwojowych
oraz ksztaltowania odpowiedzialno$ci za wlasny rozwoj, oparty na jasnym i spolecznie akceptowanym systemie
wartoSci (funkcja wychowawecza).

STAN BADAN

Tworzac uczniowi warunki sprzyjajace jego rozwojowi nauczyciel oczekuje, 1z ten bedzie z nich korzystat

1 w konsekwencji osiagat coraz wyzszy poziom rozwoju we wszystkich jego obszarach, a wiec fizycznym,
psychicznym, spotecznym i duchowym. Do$wiadczenia 1 obserwacje tego procesu staja sie podstawa do tworzenia
opinii na temat skutecznosci wlasnego dzialania w zawodzie, okre§lanej mianem poczucia skutecznosci
zawodowej.

Koncepcja poczucia skutecznosci zawodowej nauczyciela wywodzi sie z teorii uczenia sie spolecznego Bandury
(1977; 1986; 1993) 1 odwotuje sie do procesu tworzenia subiektywnej opinii na temat wtasnej zdolnosci do
skutecznego zakonczenia podejmowanych w przyszloSci dzialan. Poczucie skutecznosci zawodowej nauczyciela
jest wiec oczekiwaniem, iz bedzie on zdolny do wptywania na zmiany dokonujace sie w uczniu (por. Ross,
Cousins, Gadalia, 1996).

W ciagu minionych 20 lat prowadzono wiele badan dotyczacych zaréwno uwarunkowan, jak i konsekwencji
osobistego poczucia skutecznosci. Sprawdzano takze, czy — 1 jaka — jest zbieznoé¢é miedzy subiektywnymi
odczuciami nauczycieli w tym zakresie a niezaleznymi szacunkami lub pomiarami skuteczno$ci ich dziatania.
Uwarunkowan poczucia skuteczno$ci doszukiwano sie w trzech podstawowych obszarach: zmiennych
dotyczacych nauczyciela, charakterystyk zwigzanych z uczniem oraz aspektéw instytucjonalnych w pracy
nauczyciela.

Badania zmiennych zwigzanych z nauczycielem pokazaly, 1z generalnie wyzszym poczuciem skutecznosci
charakteryzuja sie kobiety niz mezczyzni (zob. np. Anderson, Greene, Loewen, 1988; Greenwood, Olejnik,
Parkay, 1990; Raudenbush, Rowan, Cheong, 1992). Niezaleznie jednak od plci poczucie skutecznos$ci w zawodzie

1 Adres do korespondencji: Instytut Psychologii UMCS, Pl. Litewski 5, 20-080 Lublin.
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jest tym wieksze, im pelniej nauczyciel jest przygotowany do dziatan dydaktyczno-wychowawczych, a wiec
wyposazony w wiedze zwigzang z nauczanym przedmiotem oraz wiedze 1 umiejetnosci psychologiczno-pedago-
giczne (zob. np. Shulman, 1986; Housego, 1990, 1992; Hoy, Woolfolk, 1993; Ross, 1994) oraz im wiekszym
doéwiadczeniem on dysponuje (zob. np. Ashton, Webb, 1986; Benz, Bradley, Alderman, Flowers, 1992).

W przypadku doéwiadczenia zawodowego jego rola gwaltownie roénie w pierwszych latach pracy, a nastepnie
stopniowo sie zmniejsza — nadal pozostajac jednak istotng (Hoover-Dempsey, Bassler, Brissie, 1987; Coladarici,
1992; Hoy, Woolfolk, 1993). Dodatkowo czynnikiem sprzyjajacym zwiekszaniu sie poczucia skutecznosci jest
mozliwo§é korzystania przez nauczyciela zaréwno z superwizji wlasnych dziatan zawodowych, jak i mozliwosci
dalszego doskonalenia zawodowego (zob. np. Stein, Wang, 1988; Coladarci, Fink, 1995; Coladarci, Breton, 1996).
Druga grupe zmiennych istotnych dla nasilenia nauczycielskiego poczucia skutecznos$ci stanowia,
charakterystyki zwiazane z uczniami. W tym przypadku okazalo sie, iz poczuciu skutecznosci
doéwiadczanemu przez nauczyciela sprzyja wysokie zaangazowanie 1 aktywno§¢ uczniéw, przejawiajace sie

w ich przygotowaniu do zajeé, aktywnym w nich uczestniczeniu oraz prospolecznym zachowaniu (zob. np.
Raudenbush, Rowan, Cheong, 1992; 1993; Huberman, 1992; Ross, Cousins, Gadalia, 1996). Co wiecej, z regulty
jest tez tak, iz istotny jest rowniez wiek uczniéw (a w zwigzku z tym ich sposoby dziatania w sytuacjach zadanio-
wych oraz preferowane rodzaje aktywnoéci). Poczucie skutecznoéci jest bowiem wyzsze wéréd nauczycieli
pracujacych z mlodzieza niz z mtodszymi dzie¢mi (zob. Newmann, Rutter, Smith, 1989; Raudenbush, Rowan,
Cheong, 1992).

Trzecia grupa zmiennych wigze sie ze specyfika funkcjonowania szkoly jako instytucji. Indywidualnemu
poczuciu skutecznosci dzialania zawodowego nauczyciela sprzyja to, iz ma on mozliwo$¢ brania udziatu

w procesach decyzyjnych dotyczacych jakosci funkcjonowania szkoly (zob. np. Fletcher, 1990; Moore, Esselman,
1992; Raudenbush, Rowan, Cheong, 1992), doéwiadcza przyjaznego i bezpiecznego klimatu w szkole (zob. np.
Hoy, Woolfolk, 1993), sprzyjajacego wspdtpracy nauczycieli zaréwno w rozwiazywaniu doraznych probleméw za-
wodowych, jak 1 w procesie doskonalenia zawodowego (zob. Miskel, McDonald, Bloom, 1983; Smylie, 1988;
Rosenholtz, 1989; Ross, 1992).

Zaufanie nauczyciela do swoich umiejetnos$ci profesjonalnych, manifestujace sie w poziomie osobistego poczucia
skutecznosci w pracy zawodowej, jest rzetelnym predyktorem dzialan nauczyciela i wynikéw osiaganych przez
jego uczniéw. W przypadku samego nauczyciela jego wysokie poczucie skutecznoSci sprzyja zaréwno jego
otwarto$ci na wprowadzanie innowacji w zakresie dydaktyki i wychowania (zob. np. Rose, Medway, 1981;
Smylie, 1988; Guskey, 1987; Allinder, 1994; Coladarci, Fink, 1995), pozytywnym 1 wspierajacym relacjom

z innymi nauczycielami (por. np. Poole, Okeafor, Sloan, 1989; Morrison i in. 1994), jego potrzebie dalszego
doskonalenia zawodowego (zob. Rose, Medway, 1981; Dembo, Gibson, 1985; Coladarci, 1992), ale takze
intensywno$ci 1 jako$ci wspétpracy z rodzicami 1 ich zaangazowania w sprawy szkoty (zob. Hoover-Dempsey,
Bassler, Brissie, 1987).

Znacznie wazniejsze sa jednak konsekwencje, jakie osobiste poczucie skuteczno$ci nauczyciela wywiera na
jako$é¢ funkcjonowania i osiagnieé¢ uczniéw. Badania potwierdzaja bowiem, iz wysokie poczucie skutecznosci
nauczyciela sprzyja zaréwno doraznym osiagnieciom w nauce uczniéw, jak i ich przysztym ambicjom 1 potrzebom
edukacyjnym (zob. np. Gibson, Dembo, 1984; Ashton, Webb, 1986; Hoy, Woolfolk, 1993; Allinder, 1994).
Uczniowie ci spostrzegaja z kolei swoich nauczycieli jako bardziej przyjacielskich i zaangazowanych w swoja
prace (Midgley, Feldlaufer, Eccles, 1989).

Poczucie skutecznoéci oraz faktyczne osiagniecia uczniéw odgrywaja bardzo wazna role w ksztaltowaniu sie
poczucia satysfakeji zawodowej oraz w konsekwencji — zaangazowaniu w wykonywany zawdd rozumianemu jako
poziom psychologicznego przywiazania do zawodu nauczyciela (Culver, Wolfle, 1990; Farber, 1991; Watson,
Hatton, Squires, Soliman, 1991; Coladarci, 1992; Fresko, Kfir, Nasser, 1997).

BADANIA WEASNE

Powyzszy przeglad badan wyraznie wskazuje, iz poczucie skutecznosci zawodowej nauczycieli jest waznym
czynnikiem nie tylko w zakresie ich doraZnego dzialania profesjonalnego, ale takze w wymiarze otwartoéci na
konieczno$¢ zmian oraz zaangazowanie w procesy modyfikacji dziatan edukacyjnych. Podjeto zatem badania
(wspotfinansowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej), ktérych problemem uczyniono analize wspélza-
lezno$ci miedzy stazem zawodowym nauczycieli szkét podstawowych a ich poczuciem skuteczno$ci profesjonal-
nej.

W celu doboru préby badawczej zastosowano procedure losowania grupowego (Brzezinski, 1997) sposréd
nauczycieli szkét podstawowych regionu potudniowo-wschodniego, bioracych udziat w szkoleniach o charakterze
doskonalenia zawodowego (w zwiazku z wprowadzaniem reformy systemu edukacji). Przebadano w ten sposéb
lacznie 413 nauczycieli, wérdod ktérych 349 (tj. 84,5%) to kobiety, zas 64 (tj. 15,5%) to mezczyzni. Badani ci
charakteryzowali sie szeroka rozpieto$cia okresu pracy w zawodzie nauczyciela (od 1 roku do 40 lat), co pozwo-
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lito zidentyfikowaé pieé¢ grup o zréznicowanym stazu zawodowym (zob. tabela 1), w ktérych zachowane zostaty
proporcje plci z ogélnej populacji (x* = 4,915; df = 4; p = n.i.). Wyrdzniono zatem:

Tabela 1.
Rozklad stazu pracy w badanej populacji

Staz Kobiety Mezczyzni Razem

N % N % N %

do 4 lat 65 91,5 6 8,5 71 17,2
5-9 lat 55 79,7 14 20,3 69 16,7
10-14 lat 82 82,0 18 18,0 100 24,2
15-19 lat 92 86,0 15 14,0 107 25,9
20 1 wiecej 55 83,3 11 16,7 66 16,0
Razem 349 84,5 64 15,5 413 100,0

X°= 4,915, pi. = ni.

(1) nauczycieli rozpoczynajacych prace w zawodzie, a wiec znajdujacych w okresie adaptacji zawodowej (grupa 1,
czyli nauczyciele o stazu od 1 do 4 lat);

(2) nauczycieli w okresie postadaptacyjnym, budujacy wtasna tozsamos$é zawodowa (grupa 2, czyli nauczyciele
o stazu od 5 do 9 lat);

(3) nauczycieli o ustabilizowanej pozycji zawodowej (grupa 3, czyli nauczyciele o stazu od 10 do 14 lat);

(4) nauczycieli zaawansowanych zawodowo (grupa 4, czyli nauczyciele o stazu od 15 do 19 lat);

(5) nauczycieli w schytkowej fazie pracy zawodowej, a wiec wchodzacy w okres przedemerytalny (grupa 5, czyli
nauczyciele o stazu 20 lat 1 wyzszym).

W badaniach zastosowano nastepujace techniki diagnostyczne: Liste Przymiotnikow ACL-37 H. G. Gougha

i A. B. Heilbruna (1980), kwestionariusze: Stres w Zawodzie Nauczyciela oraz Ocena Zajeé, a takze inwentarze:
Moje Atuty i Ograniczenia oraz Moje Potrzeby Rozwojowe (wszystkie w opracowaniu Gasia, 2000).

Test Lista Przymiotnikéw ACL-37 (zob. Gough, Heilbrun 1980; Ostrowska, 1986; Juros, Ole$, Wujec, 1987,
1988) obejmuje 300 przymiotnikéw, spoérod ktérych badany wybiera te, ktére jego zdaniem go charakteryzuja
(obraz realny), lub te, ktére chcialby, zeby go charakteryzowaty (obraz idealny), albo tez te, ktére jego zdaniem
charakteryzuja kogo$ lub co$ innego (w referowanych badaniach: idealnego nauczyciela). Poszczegélne skale
testu (ktorych jest 37) przynaleza do pieciu grup charakteryzujacych rézne obszary funkcjonowania cztowieka.
I tak:

(1) pierwsza grupa to skale opisujace sposéb wyrazania i opisywania siebie (No — Liczba zaznaczonych
przymiotnikéw, Fav — Liczba zaznaczonych przymiotnikéw pozytywnych, Unfav — Liczba zaznaczonych
przymiotnikéw negatywnych, Com — Typowo$c);

(2) druga grupa to skale opisujace korelaty osobowosciowe potrzeb psychicznych w ujeciu koncepcji Murraya
(Ach — Potrzeba osiagnieé¢, Dom — Potrzeba dominowania, End — Potrzeba wytrwatosci, Ord — Potrzeba
porzadku, Int — Potrzeba intracepcji, Nur — Potrzeba opiekowania sie innymi, Aff — Potrzeba afiliacji, Het —
Potrzeba kontaktéw heteroseksualnych, Exh — Potrzeba zwracania na siebie uwagi, Aut — Potrzeba autonomii,
Agg — Potrzeba agresji, Cha — Potrzeba zmian, Suc — Potrzeba uzyskania wsparcia, Aba — Potrzeba wyrazania
wlasnej nizszoéci, Def — Potrzeba przyjmowania podrzednych rdl spotecznych);

(3) trzecia grupa to skale tematyczne (Crs — Gotowo$é poddania sie psychoterapii, Scn — Samokontrola, Scf —
Zaufanie do wlasnych mozliwoéci, P-Adj — Przystosowanie osobowos$ciowe, Iss — Zgodno$éé obrazu realnego

z idealnym, CPS — Osobowo$¢ twércza, MLS — Przywdédztwo, Mas — Mesko$é, Fem — Kobieco§é);

(4) czwarta grupa to skale analizy transakcyjnej (CP — Krytyczny rodzic, NP — Opiekuniczy rodzic, A — Dorosty,
FC — Swobodne dziecko, AC — Adoptowane dziecko);

(5) piata grupa to skale inteligencji-oryginalnos$ci, oparte na koncepcji Welsha (A-1 — Wysoka oryginalno§é

i niska inteligencja, A-2 — Wysoka oryginalno$¢ i wysoka inteligencja, A-3 — Niska oryginalno$¢ i niska
inteligencja, A-4 — Niska oryginalno$¢ i wysoka inteligencja).

Pozostale cztery techniki (Stres w Zawodzie Nauczyciela, Ocena Zaje¢, Moje Atuty 1 Ograniczenia oraz Moje
Potrzeby Rozwojowe) opracowane zostaly przez Gasia, a szczegétowa charakterystyka procesu konstrukeji oraz
ich wartoéci psychometryczne zawarte zostaly w przygotowanej do druku pracy zatytutowanej Metody badania
funkcjonowania zawodowego nauczycieli (Gas, 2002). Stad tez ponizej przedstawiono jedynie podstawowe
informacje o tych narzedziach.

Kwestionariusz Stres w Zawodzie Nauczyciela przeznaczony jest do pomiaru nasilenia i struktury czynnikéw
stresogennych, do$éwiadczanych przez nauczyciela w zwiazku z praca zawodowa. Przez stres zawodowy rozumie
sie tutaj subiektywna, negatywna reakcje nauczyciela na te aspekty pracy zawodowej, ktére zagrazaja jego



ZBIGNIEW B. GAS

samoocenie oraz dobremu samopoczuciu (zob. np. Kyriacou, Sutcliffe, 1978; Manthei, Solman, 1988). Proces
konstrukeji narzedzia przechodzil przez kilka faz, doprowadzajac do powstania ostatecznej wersji kwestio-
nariusza, ztozonej z 28 pozycji testowych. Pozwala on na zidentyfikowanie 6 czynnik6w (mierzonych w skali
stenowej), ktére ujmuja rézne stresory (I — Brak adekwatnej gratyfikacji za prace zawodowa; IT — Poczucie
osamotnienia w dzialaniach zawodowych; IIT — Wadliwe zarzadzanie szkolg; IV — Do$wiadczanie trudnosci
dydaktycznych; V — Trudne warunki pracy oraz VI — Doéwiadczanie trudnosci wychowawczych). Ich
uzupelnieniem jest mozliwo$¢ obliczenia Ogdlnego poziomu nasilenia stresu (tzw. WO).

Kwestionariusz Ocena Zajeé¢ — N jest zmodyfikowang dla nauczycieli wersja kwestionariusza Ocena Zajeé —

U przeznaczonego dla uczniéw (zob. Gas, 1998). W wersji dla nauczycieli obejmuje on 17 pozycji testowych, na
ktore osoba badana odpowiada przez wybranie jednej z pieciu mozliwych odpowiedzi. Uzyskane wyniki badan
(wyrazone w skali stenowej) umozliwiaja obliczenie nasilenia pieciu aspektéw procesu dydaktyczno-
wychowawczego (I — Zadowolenie z prowadzonych zajec; II — Jako§é relacji z uczniami; IIT — Organizacja procesu
dydaktycznego; IV — Percypowane zaangazowanie uczniow oraz V — Otwarto$¢ wobec uczniéw), a takze Poziomu
ogdblnej satysfakeji z wykonywania zawodu nauczyciela (tzw. WO).

Dwa nastepne inwentarze, a mianowicie Moje Atuty 1 Ograniczenia oraz Moje Potrzeby Rozwojowe,
wykorzystuja czesto wymieniane w literaturze przedmiotu warunki skutecznego dziatania w zawodzie
nauczyciela, a mianowicie przejawy dojrzatoséci osobowoséciowej oraz podstawowe kompetencje profesjonalne
(zob. Kwasénica, 1990; 1991; Porzak, 1994; Ga$, 1999).

Moje Atuty i Ograniczenia — to inwentarz uwzgledniajacy dwa bloki skal, kazda po sze$é obszaréw: BLOK T —
skale dotyczace autopercypowanej jakosci 1 poziomu dojrzatosci osobowosciowej nauczyciela (I — Pozytywne
nastawienie wobec siebie; IT — Wzrost 1 rozw(j osobisty; III — Autonomia; IV — Adekwatne spostrzeganie
rzeczywistosci; V — Kompetencja w dziataniu; VI — Pozytywne relacje interpersonalne), BLOK II — skale
dotyczace autopercypowanej jakosci 1 poziomu kompetencji zawodowych nauczyciela (I — Kompetencje
interpretacyjne; II — Kompetencje moralne; III — Kompetencje komunikacyjne; IV — Kompetencje postulacyjne;
V — Kompetencje metodyczne; VI — Kompetencje realizacyjne).

Swoje wyniki w kazdym z obszaréw osoba badana zaznacza na 10-stopniowej skali szacunkowej. Dodatkowo
istnieje mozliwo$¢ obliczenia nasilenia trzech wskaznikow: a) Atuty osobowosciowe (AO — ktory tworzy suma
wynikéw z poszezegdlnych obszaréw bloku I), Atuty profesjonalne (AP — ktéry tworzy suma wynikéw

z poszczegdlnych obszaréw bloku II), Globalne atuty osobowe (GAO — ktory tworzy suma wynikéw bloku I 1 II.
Z kolei inwentarz Moje Potrzeby Rozwojowe jest modyfikacja poprzedniej techniki, polegajaca na tym, iz osoba
badana oszacowuje swoje zapotrzebowanie na uczestnictwo w dzialaniach edukacyjnych, ukierunkowanych na
usprawnienie ktéregos$ z wymienionych obszaréw. Charakterystyka poszczegélnych blokéw i obszaréw zostala
wiec zachowana, natomiast innego znaczenia nabieraja, wyniki badan. Dotyczy to réwniez trzech ogélnych
wskaznikéw, ktore w tym inwentarzu oznaczaja: Zapotrzebowanie na stymulowanie rozwoju dojrzatosci
osobowos$ciowej (Z0), Zapotrzebowanie na doskonalenie poziomu kompetencji zawodowych (ZP),
Zapotrzebowanie na wzbogacenie zasobow osobistych (GZO).

Uzyskany material badawczy poddany zostal wieloptaszczyznowym analizom statystycznym (przy
wykorzystaniu pakietu statystycznego SPSS PC+) i interpretacjom jakoSciowym.

WYNIKI BADAN

Analize uzyskanych wynikéw badan rozpoczeto od charakterystyki wzorca roli zawodowej, jakim charakteryzuja
sie nauczyciele o zréznicowanym stazu zawodowym (zob. tabela 2). Zdaniem wszystkich badanych, idealny
nauczyciel winien charakteryzowacé sie pozytywna samoocena, spokojem 1 umiarkowana rezerwa w stosunku do
otoczenia oraz wywiera¢ dobre wrazenie na ludziach i cieszy¢ sie ich uznaniem.

W sferze dziataniowej winien to by¢ cztowiek bardzo skuteczny, umiejacy ciezko 1 wytrwale pracowaé; kierujacy
sie celem, a nie rywalizacja z innymi; wierzacy we wlasne sity 1 potrafiacy pociagac za soba innych;
przejawiajacy wysokie poczucie obowigazkowosci 1 odpowiedzialno$ci, a w konsekwencji godny zaufania
spolecznego.

W relacjach interpersonalnych idealny nauczyciel powinien bazowacé na wszechstronnej znajomosci siebie;
potrafi¢ dostosowywacé sie do wymagan 1 oczekiwan innych ludzi oraz skutecznie poszukiwacé ich towarzystwa
(albowiem jest to sposéb na uzyskanie cudzej uwagi i docenienie siebie). Mniej wazne jest natomiast troszczenie
sie o innych 1 szczero$¢ wobec nich. W sytuacjach trudnych wskazane jest natomiast opieranie sie na
sprawdzonych wzorcach reagowania, ostrozno§¢ w dzialaniu oraz oczekiwanie od innych, iz przejma inicjatywe
i zaproponuja skuteczne rozwiazanie.

Idealny nauczyciel powinien by¢ takze osoba dobrze przystosowana spotecznie, wierzaca we wlasne sily,
sprawnie kontrolujaca wlasne zachowanie, w sposéb twérczy podchodzaca do zycia, a jednocze$nie trzezwo
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stapajaca po ziemi, kierujaca sie jasnymi zasadami etycznymi i zaradna w realizacji stawianych sobie celow.
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Tabela 2.
Obraz ,idealnego nauczyciela” nauczycieli z r6znym stazem zawodowym
Skale Grupa 1 Grupa 2 Grupa 3 Grupa 4 Grupa 5

M SD M SD M SD M SD M SD
No 38,78 16,85 39,85 | 7,99 41,74 8,563 40,30 |8,48 41,85 9,10
Fav 56,95 16,93 57,60 |7,28 57,46 |6,46 56,92 |7,84 57,47 16,99
Unfav 40,31 |1,45 40,18 |1,68 40,07 |1,48 40,13 | 1,52 40,11 | 1,33
Com 43,70 |6,52 44,40 | 17,01 43,23 | 7,22 42,34 | 17,26 42,23 | 7,67
Ach 58,42 |5,42 58,74 |5,63 57,67 |5,79 57,64 |6,65 57,73 |5,26
Dom 60,08 |5,13 59,11 |4,94 57,86 |4,80 58,59 |5,35 58,68 |4,83
End 62,94 |5,78 62,17 |5,11 63,53 |5,19 63,35 | 7,04 63,13 |5,34
Ord 62,92 6,15 62,54 |5,97 62,91 |5,562 63,54 |6,50 63,35 |5,49
Int 53,83 16,83 56,43 |7,65 56,72 6,18 56,87 | 7,57 57,11 |7,82
Nur 51,31 [4,42 50,77 15,07 51,61 |5,68 51,45 4,92 52,27 5,561
Aff 54,69 |7,01 54,69 | 7,45 54,46 6,61 53,10 |7,76 54,03 |8,31
Het 48,53 |6,49 48,48 | 5,55 48,22 16,43 47,63 |5,74 50,35 |6,58
Exh 55,06 |4,75 54,97 |4,58 52,90 |4,11 53,92 4,48 53,40 |3,53
Aut 48,25 4,71 47,51 |4,82 46,80 |4,77 47,71 | 5,563 46,76 | 5,40
Agg 47,30 |4,62 47,55 4,30 45,87 |3,82 46,79 |3,87 46,44 4,33
Cha 42,69 |4,70 44,02 14,63 42,04 |5,31 43,04 |5,63 41,52 |5,32
Suc 47,11 |5,19 46,31 | 5,27 47,14 14,60 46,46 | 5,567 46,90 |4,87
Aba 45,33 4,97 44,31 |5,11 46,82 |4,16 45,66 | 5,06 45,32 4,70
Def 50,20 |4,77 49,49 |5,15 51,38 | 5,00 50,54 |4,80 50,73 4,95
Crs 45,53 |6,99 45,92 6,49 45,22 16,91 46,60 |6,88 46,47 |7,58
S-Cn 54,73 |4,42 54,60 | 4,42 54,97 4,14 54,74 4,13 55,37 4,53
S-Cf 61,70 |5,59 62,58 |5,88 60,86 | 7,05 60,49 |7,46 62,65 |5,71
Pa 53,72 16,08 55,03 |5,65 54,77 |5,79 55,01 |6,21 55,26 |6,33
Iss 70,88 16,80 70,65 |5,43 70,96 |5,90 70,46 | 7,24 71,05 |5,47
CPS 58,34 6,65 56,92 |5,73 57,16 |6,24 56,96 |6,93 55,84 16,49
MLS 54,59 | 5,67 54,46 |6,568 54,87 6,11 54,97 |6,56 54,50 |5,75
Mas 53,98 | 7,28 54,17 | 17,39 53,00 |7,03 54,81 | 8,06 56,87 |7,46
Fem 41,88 | 17,30 43,75 |6,20 43,48 | 7,47 42,87 |7,07 43,74 6,47
CPp 50,66 | 5,99 50,43 |6,43 48,92 4,76 50,77 |5,99 50,18 |5,76
NP 57,89 4,62 58,17 4,80 58,565 4,82 58,16 |4,64 58,61 |4,85
A 58,33 [4,14 58,82 |5,09 59,00 |4,16 60,27 4,45 58,77 14,90
FC 54,67 4,81 54,75 4,37 54,03 |3,48 53,63 4,35 52,74 4,11
AC 42,00 |4,24 41,37 | 4,45 41,61 |4,31 41,03 4,51 41,35 4,52
A-1 37,86 4,71 37,49 3,98 38,62 |5,07 38,42 |5,83 39,16 |5,28
A-2 43,05 | 5,05 42,57 |5,93 43,29 6,39 42,18 |5,89 42,98 |6,86
A-3 54,73 | 17,80 53,562 | 7,31 54,62 |7,90 53,54 | 8,63 53,61 |9,10
A-4 55,77 15,97 55,95 6,61 56,55 |6,98 56,93 | 7,01 56,85 |6,09
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Ten ogdlny wzorzec idealnego nauczyciela charakteryzuje sie jedynie nieznacznymi modyfikacjami w grupach
nauczycieli o réznym stazu zawodowym (statystycznie istotne réznice miedzygrupowe wystapily zaledwie

w szeéciu skalach testu ACL-37). Tak wiec:

(1) nauczyciele w okresie adaptacyjnym w poréwnaniu z nauczycielami z pozostatych grup mniejsza wage we
wzorcu roli zawodowej przywiazuja do cech warunkujacych umiejetno§é trafnego rozpoznawania i rozumienia
mechanizméw dzialania czlowieka (dla Int: F = 2,421; p<0,049);

(2) nauczyciele w okresie adaptacyjnym w poréwnaniu z nauczycielami z pozostalych grup silniej podkreslaja we
wzorcu roli zawodowej cechy zwigzane ze wzbudzaniem zainteresowania otoczenia i koncentrowania na sobie
cudzej uwagi (dla Exh: F = 3,572; p<0,007);

(3) nauczyciele w okresie przedemerytalnym w poréwnaniu z nauczycielami z pozostalych grup wieksza wage we
wzorcu roli zawodowe] przywiazuja do sztywnos$ci zachowania, przejawiajacej sie w sktonnosci do powielania
sprawdzonych sposobéw postepowania (dla Cha: F = 2,420; p<0,050);

(4) nauczyciele w okresie postadaptacyjnym w poréwnaniu z nauczycielami z pozostalych grup wieksza wage we
wzorcu roli zawodowej przywigzuja do wycofywania sie z relacji zaleznoé$ci i budowania wlasnej zaradnoSci

1 pewnoSci siebie (dla Aba: F = 2,766; p<0,0027);

(5) nauczyciele w okresie przedemerytalnym w poréwnaniu z nauczycielami z pozostalych grup wieksza wage we
wzorcu roli zawodowe] przywiazuja do sily, konsekwencji 1 zdecydowania w dziataniu (dla Mas: F = 2,630;
p<0,034);

(6) nauczyciele w okresie przedemerytalnym w poréwnaniu z nauczycielami z pozostatych grup wieksza wage
przywiazuja do odpowiedzialnoéci 1 stabilno$ci w transakcjach spotecznych (dla FC: F = 2,602; p<0,036).
Oceniajac natomiast swoje atuty osobowe, nauczyciele z wszystkich grup przypisywali sobie przynajmniej
przecietne nasilenie podstawowych zasobdéw osobowo$ciowych oraz profesjonalnych (zob. tabela 3). W przypadku
konfiguracji atutéw osobowos$ciowych nauczyciele z kazdej grupy stazowej najwyzej oszacowywali swoja,
kompetencje w dziataniu (rozumiang jako sprawne wywigzywanie sie w petnionych rdl spotecznych) oraz
umiejetno$¢é nawigzywania pozytywnych relacji interpersonalnych (polegajacych na partnerskiej wymianie
wzajemnego rozumienia, szacunku, pozytywnych emocji itd.). Obydwa te wymiary osiagaly wartoéci od wysokich
(grupa 2) do bardzo wysokich (grupa 5). Z kolei obszarem najstabiej rozwinietym (aczkolwiek 1 tak osiggajacym
poziom wyzszy od przecietnego) okazato sie we wszystkich grupach pozytywne nastawienie wobec siebie,
przejawiajace sie w postaci akceptacji siebie takim, jakim sie jest — z wlasnymi ograniczeniami i mozliwos$ciami.
Dodatkowo w grupie nauczycieli o najnizszym stazu dotaczal sie tutaj jedynie umiarkowany poziom autonomii
(rozumianej jako wzgledna niezalezno$¢ od innych ludzi i umiejetnoé¢ kierowania sie wtasnymi wewnetrznymi
standardami), za§ w pozostalych grupach przecietne nasilenie w zakresie adekwatnego spostrzegania
rzeczywistoéci (czyli umiejetnoéci konfrontowania wlasnych spostrzezen i ocen z nowymi faktami oraz
zmieniania w efekcie swoich pogladéw).
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Tabela 3.
Wyniki nauczycieli z r6znym stazem zawodowym w inwentarzu Moje Atuty i Ograniczenia

Obszar Grupa 1 Grupa 2 Grupa 3 Grupa 4 Grupa 5
M SD M SD M SD M SD M SD

Pozytywne nastawienie do sie- | 6,38 2,64 6,64 2,16 6,36 2,19 6,54 1,88 6,82 2,17
bie

Wzrost i rozwdj osobisty 6,93 (2,29 |7,13 |2,15 |7,17 |2,04 |6,98 |1,92 7,26 1,95

Autonomia 6,42 2,20 |6,87 219 |746 |560 |6,90 |1,92 |7,41 |1,87

Adekwatne spostrzeganie rze- 6,85 1,94 6,78 1,82 6,73 1,86 |6,656 |[2,17 |7,11 1,70
czywistosci

Kompetencja w dzialaniu 8,03 1,03 | 7,97 1,99 |8,11 1,77 | 8,13 1,73 | 8,56 1,57

Pozytywne relacje interperso- 8,39 1,95 |7,69 1,81 8,03 1,86 | 8,12 1,65 | 8,46 1,56
nalne

ATUTY OSOBISTE 43,07 | 8,61 [43,27 | 7,83 43,92 |9,98 |43,29 (6,96 |4554 |6,64
Kompetencje interpretacyjne 7,28 1,88 [7,48 1,87 | 7,69 1,77 | 7,37 1,80 | 7,89 1,63

Kompetencje moralne 7,90 1,97 7,70 2,05 8,40 1,60 8,32 1,55 8,60 1,56

Kompetencje komunikacyjne 8,04 1,92 |7,99 1,65 | 17,80 1,86 |7,88 |1,77 |8,17 1,66

Kompetencje postulacyjne 6,70 1,97 16,99 1,68 |6,82 1,75 |6,81 1,87 7,32 1,67
Kompetencje metodyczne 7,97 1,80 |7,43 1,70 | 17,73 1,76 | 7,77 1,72 | 8,40 1,61
Kompetencje realizacyjne 7,82 1,90 |7,72 1,71 8,13 1,64 | 17,97 1,72 | 8,71 1,31

ATUTY PROFESJONALNE 45,69 | 7,49 45,30 | 7,46 |46,57 | 7,92 |46,08 |8,00 |49,09 |6,72

GLOBALNE ATUTY OSO- 88,75 | 15,14 | 88,72 | 13,33 | 90,54 | 16,31 | 89,32 | 13,06 | 94,54 | 12,34
BOWE

Réwniez w przypadku oceny wlasnych zasobéw profesjonalnych nauczyciele z wszystkich badanych grup zgodnie
wskazywali, iz kazdy z wyrdéznionych obszaréw charakteryzuje sie przynajmniej przecietnym nasileniem. I tak,
nauczyciele rozpoczynajacy dopiero prace w zawodzie (grupa 1) za swoje najwieksze atuty (poziom wysoki)
uznali: kompetencje komunikacyjne (umozliwiajace prowadzenie dialogu z samym soba 1 z innymi ludzmi
poprzez empatyczne rozumienie, akceptacje 1 otwarto$é) oraz kompetencje metodyczne (umozliwiajace logiczne
uporzadkowanie wlasnego dziatania, na skutek czego wzrastaja szanse osiggniecia zamierzonego celu).
Nauczyciele po okresie adaptacji zawodowej najwyzej oceniaja rowniez swoje kompetencje komunikacyjne oraz
kompetencje realizacyjne, umozliwiajace sprawne postugiwanie sie metodami i érodkami dziatania (na
podstawie posiadanej wiedzy i umiejetnosci). Natomiast nauczyciele z trzech pozostatych grup za swoje
najwieksze atuty profesjonalne uwazaja kompetencje moralne (umozliwiajace autorefleksje moralng dotyczaca
wlasnego postepowania w sposéb zgodny z wlasnym wyborem, ale bez ograniczania wolnoéci i praw innych
ludzi) oraz kompetencje realizacyjne (poziom bardzo wysoki).

7Z kolei za swoje najstabsze strony (aczkolwiek i tak osiggajace nasilenie wyzsze od przecietnego) wszystkie
grupy uznaja kompetencje postulacyjne (umozliwiajace definiowanie celéw oraz identyfikowanie sie z nimi).
Dodatkowo nauczyciele po okresie adaptacji (grupa 2) wskazuja na kompetencje metodyczne, zaé pozostale
grupy — na kompetencje interpretacyjne (obejmujace wartosci, wiedze 1 umiejetnoéci, dzieki ktérym nauczyciel
nadaje sens wszystkiemu, co dzieje sie w jego otoczeniu).

Zastosowana procedura analizy wariancyjnej ukazala, iz miedzy nauczycielami o réznym stazu zawodowym
wystepuja roznice istotne statystycznie w nasileniu niektérych atutéw. Wszystkie one dotyczyty bloku atutéw
profesjonalnych. Przede wszystkim okazalo sie, iz najwyzszym globalnym poziomem oceny wtasnych atutéow
profesjonalnych charakteryzujq sie nauczyciele z grupy 5 (F = 2,593; p<0,036), a wiec osoby w wieku
przedemerytalnym. Prawidlowo$¢ ta znalazla takze potwierdzenie w ocenie przez badanych poziomu
kompetencji realizacyjnych (F = 3,606; p<0,007) oraz kompetencji metodycznych (F = 2,922; p<0,021). Ostatnia
z réznic dotyczy nasilenia kompetencji moralnych, ktérych poziom jest istotnie wyzszy u nauczycieli z grup 3-5,
a wiec o dluzszym stazu zawodowym (F = 3,316; p<0,011).

Analizujac poziom satysfakeji zawodowej nauczycieli o réznym stazu zawodowym zauwazono, iz we wszystkich
grupach osiagnal on wysoce zblizony poziom ogélny oraz podobna strukture (zob. tabela 4). Ogélne nasilenie
satysfakcji zawodowe)j kazdej z grup osiaga poziom przecietny i budowany jest on gtéwnie przez pryzmat jakosci
relacji z uczniami (bardzo wysoki wynik w czynniku II). Tak wiec wszyscy nauczyciele najwiecej satysfakeji
czerpia ze sposobu kontaktowania sie z uczniami, opartego na postawie zyczliwos$ci, szacunku 1 zrozumienia,
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skutkujacego poczuciem bezpieczenstwa uczniéw. Najmniej satysfakcjonujace dla nauczycieli ustabilizowanych
w zawodzie (grupa 3) jest natomiast zadowolenie z prowadzonych zajeé (przecietna satysfakcja wynikajaca

z efektywnoéci pracy dydaktycznej), a dla wszystkich pozostalych grup — jedynie umiarkowane zadowolenie

z obserwowanego poziomu zaangazowania uczniéw w proces dydaktyczny (czynnik IV).

Dzieki analizie wariancyjnej wyodrebniono réwniez czynnik istotnie réznicujacy miedzy soba nauczycieli

o réznym stazu zawodowym. Jest nim czynnik IV, ktéry najwyzsze nasilenie osiggnal w grupie nauczycieli
rozpoczynajacych prace w zawodzie, za$ najnizsze — w grupie nauczycieli w wieku przedemerytalnym. Tak wiec
to najmlodsi nauczyciele bardziej sktonni sa dostrzegac¢ aktywno$¢ 1 zaangazowanie ucznidéw, za$ najtrudniej
przychodzi to nauczycielom o najdtuzszym stazu zawodowym (F = 3,297; p<0,011).
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Tabela 4.

Wyniki nauczycieli z r6znym stazem zawodowym w kwestionariuszu Ocena Zajeé - N

Czynnik Grupa 1 Grupa 2 Grupa 3 Grupa 4 Grupa 5
M SD M SD M SD M SD M SD

I 6,54 2,42 5,65 1,94 5,82 1,98 5,87 1,85 6,14 1,97
II 8,13 1,47 8,04 1,57 7,95 1,87 8,40 1,39 8,38 1,48
IIT 6,09 2,27 5,97 2,01 6,03 1,95 6,41 2,03 6,35 1,94
v 6,06 1,22 5,45 1,37 5,94 1,49 5,69 1,43 5,35 1,64
\% 6,25 1,89 6,32 1,90 6,64 1,64 6,90 1,63 6,63 1,75
WO 5,90 2,07 5,26 1,98 5,562 1,92 5,77 1,92 5,69 1,88

Kolejng badang zmienng bylo nasilenie i struktura syndromu stresu zawodowego (zob. tabela 5). Okazato sie, iz
wszystkie badane grupy nauczycieli charakteryzuja sie przecietnym ogélnym nasileniem stresu zawodowego
(nieznacznie wyzszy u nauczycieli rozpoczynajacych prace w zawodzie) oraz dominacja w strukturze syndromu
czynnika V, dotyczacego podwyzszonej podatnoéci na dzialanie stresoré6w zwiazanych z trudnymi warunkami
pracy (zaréwno materialnymi, jak i organizacyjnymi), dezorganizujacymi i obnizajacymi jako$é pracy
nauczyciela. Dodatkowo w strukturze syndromu wystepuje podwyzszona, specyficzna dla kazdej z grup,
podatno$é na nastepujace grupy stresoréw:

Tabela 5.

Wyniki nauczycieli z r6znym stazem zawodowym w kwestionariuszu ,,SWZN”
Czynnik Grupa 1 Grupa 2 Grupa 3 Grupa 4 Grupa 5

M SD M SD M SD M SD M SD

I 5,70 2,05 5,65 1,60 5,74 1,47 5,66 1,37 5,69 1,80
11 5,77 1,85 5,561 1,80 6,08 1,72 5,73 1,89 5,73 1,68
111 5,85 2,09 5,63 1,84 5,94 1,90 5,84 2,00 5,62 1,46
v 5,82 2,15 5,26 1,83 5,71 1,69 5,61 1,79 5,32 1,72
A% 6,79 2,00 6,15 2,01 6,35 1,76 6,44 1,72 6,23 1,73
VI 6,30 2,32 5,15 2,09 6,17 2,27 5,45 2,29 5,72 1,95
WO 6,12 2,24 5,65 2,02 6,09 1,81 5,75 1,90 5,59 1,72

(1) w grupie nauczycieli rozpoczynajacych prace w zawodzie (grupa 1) oraz nauczycieli ustabilizowanych
zawodowo (grupa 3) — doS§wiadczanie niezaradno$ci w sytuacjach wychowawczych;
(2) w grupie nauczycieli w okresie postadaptacyjnym (grupa 2) oraz nauczycieli zaawansowanych zawodowo
(grupa 4) — niezadowolenie ze sposobdw zarzadzania szkota przez jej kierownictwo;
(3) w grupie nauczycieli w okresie przedemerytalnym (grupa 5) — poczucie osamotnienia w dziataniach
zadaniowych i pozbawienia wsparcia w radzeniu sobie z doznawanymi trudno$ciami.

Miedzy grupami wystapila takze jedna réznica statystycznie istotna, ktéra dotyczy czynnika VI. Wskazuje ona
na to, iz nauczyciele rozpoczynajacy prace w zawodzie oraz nauczyciele ustabilizowani zawodowo doswiadczaja,
istotnie silniejszego dyskomfortu w sytuacji niepowodzen w pracy wychowawczej (F = 3,711; p<0,006).

Na zakonczenie badani oszacowywali swoje zapotrzebowanie na rozwéj zaréwno w zakresie osobowosciowym,
jak 1 profesjonalnym (zob. tabela 6). Okazalo sie, iz nauczyciele z wszystkich wyréznionych grup deklaruja
wysoce porownywalne zainteresowanie zaré6wno ogélnym samodoskonaleniem, jak i jego dwoma wyréznionymi
aspektami: rozwojem osobowo$ciowym i profesjonalnym. Natomiast tym, co réznicuje grupy, jest struktura
preferencji rozwojowych.

Tabela 6.
QOcena wlasnych potrzeb rozwojowych przez nauczycieli z r6znym stazem zawodowym

Obszar Grupa 1 Grupa 2 Grupa 3 Grupa 4 Grupa 5

M SD M SD M SD M SD M SD
Pozytywne nastawienie do 739 2,79 |741 [288 |7,39 |236 |690 |252 |723 |251
siebie
Rozwdj osobisty 813 232 821 |202 |784 |20 |7.65 |221 |767 |227
Autonomia 6,72 2,27 7,43 2,44 7,34 |2,47 |6,90 2,51 7,17 |2,28
Adekwatne spostrzeganie 6,68 12,88 [6,99 |2,16 |682 |246 |683 |2,36 (646 |220
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rzeczywisto§ci

Kompetencja w dzialaniu 7,54 2,79 |726 |270 |7,89 221 7,40 |2,65 7,48 | 2,59

Pozytywne relacje interperso- 800 (266 |7,60 |252 |7,60 |229 |752 |246 |7,60 |2,39
nalne

ZAPOTRZEBOWANIE OSO- 44,53 | 12,50 | 44,76 | 11,06 | 44,92 | 10,32 | 43,42 | 10,93 | 43,60 | 10,52
BISTE

Kompetencje interpretacyjne 7,25 2,28 7,69 2,32 7,72 2,12 7,93 2,24 7,63 2,33

Kompetencje moralne 7,01 (234 |745 |2,71 733 (2,49 |7,30 |3,04 |[7,22 |2,58

Kompetencje komunikacyjne 7,80 (2,39 |7,75 |2,38 |7,41 2,63 |7,69 |2,35 7,49 |2,40

Kompetencje postulacyjne 6,62 251 |7,00 |252 |6,78 |228 |7,27 (230 |7,09 |2/14
Kompetencje metodyczne 828 (220 |7,79 (2,36 (812 |[2,11 8,28 [2,07 |78 |2,34
Kompetencje realizacyjne 8,14 (2,33 |7,60 |[2,49 (8,13 2,02 8,45 1,99 |8,20 |2,28

ZAPOTRZEBOWANIE PRO- 44,94 | 11,18 | 45,11 | 12,55 | 45,49 | 10,48 | 46,88 | 11,31 | 45,60 | 11,91
FESJONALNE

GLOBALNE ZAPOTRZEBO- 89,73 | 22,27 | 89,71 | 22,67 | 90,41 | 19,563 | 90,27 | 21,07 | 89,33 | 21,67
WANIE OSOBOWE

Tak wiec w zakresie doskonalenia osobowo§ciowego wszyscy badani najbardziej zainteresowani sa rozwojem
osobistym, polegajacym na umiejetnosci stawiania sobie odlegtych i konstruktywnych celéw oraz osiagania ich.
Oprdécz tego nauczyciele ustabilizowani zawodowo (grupa 3) deklaruja potrzebe podniesienia skutecznosci wias-
nego dzialania, za$ wszystkie pozostate grupy podkreslaja rowniez potrzebe doskonalenia w zakresie
utrzymywania pozytywnych relacji interpersonalnych.

Wszyscy badani nauczyciele sa natomiast najmniej zainteresowani rozwojem umiejetnosci konfrontowania
wlasnych spostrzezen i ocen z nowymi faktami oraz zmieniania na tej podstawie swoich pogladéw, a takze
budowania wyzszego poziomu niezalezno$ci.

W zakresie rozwoju profesjonalnego wystapita jeszcze wyzsza zgodno$é miedzy nauczycielami o réznym stazu
zawodowym. Niezaleznie bowiem od stazu, nauczyciele najbardziej sa zainteresowani doskonaleniem swoich
kompetencji metodycznych i realizacyjnych, zaé najmniej wazne jest dla nich rozwijanie swoich kompetencji
postulacyjnych i moralnych. Zarysowatla sie zatem tutaj tendencja §wiadczaca o tym, iz nauczyciele z grup

o réznym stazu zawodowym najmniej sa zainteresowani doskonaleniem w tych obszarach, ktére spostrzegaja
jako swoje najstabsze strony w funkcjonowaniu osobowo$ciowym i profesjonalnym.

Zastosowana analiza wariancyjna potwierdzila owg zbiezno$§¢é wynikow w zakresie deklarowanych potrzeb
rozwojowych, gdyz w zadnym z analizowanych obszaréw nie wystapily statystycznie istotne réznice miedzy-
grupowe.

WNIOSKI

Przedstawione wyniki badan pozwalaja na sformutowanie kilku prawidtowosci. Przede wszystkim okazalo sie, iz
nauczyciele — niezaleznie od stazu zawodowego — charakteryzuja sie wysoce zbieznym wzorcem rozwoju profesjo-
nalnego. Ich zdaniem, idealny nauczyciel winien by¢ samodzielny w planowaniu i podejmowaniu dziatan,
skuteczny w realizacji celéw, otwarty na problemy uczniéw i $éwiata oraz cieszacy sie zaufaniem spolecznym.
Taka wizja roli zawodowej jest ogélnie korzystna dla zadan, jakie przed nauczycielami stawia zreformowany
system o$wiaty.

W ramach powyzszego modelu pojawily sie cechy specyficzne dla nauczycieli o okre§lonym stazu, ktére w sposéb
bezposredni wskazuja na akcentowanie okre$lonych aspektéw wzorca w réznej fazie rozwoju zawodowego. I tak,
nauczyciele rozpoczynajacy prace w zawodzie z rolg nauczyciela wyrazniej tacza konieczno§é znajomosci
mechanizméw kierujacych zachowaniem czlowieka oraz potrzebe koncentrowania na sobie uwagi otoczenia.
Nauczyciele po okresie adaptacji szczegélnie — na tle pozostatych grup — podkreslaja konieczno$é polegania na
samym sobie, za$ nauczyciele w okresie przedemerytalnym od idealnego nauczyciela wyrazniej oczekuja
dojrzaloéci spolecznej, stabilnoéci zachowania oraz dystansu wobec zawierania kompromiséw.

Nauczyciele z grup o réznym stazu podobnie oceniaja wlasne zasoby osobowosciowe, podkreélajac swoje
sprawnos$ci interpersonalne i zadaniowe, za$é umiarkowanych ograniczen dopatruja sie w jako$ci samooceny oraz
nastawieniach obronnych w percepcji rzeczywistoéci. Takze w odniesieniu do zasobéw profesjonalnych
nauczyciele z wszystkich grup stazowych dokonuja pozytywnego bilansu swoich kompetencji, biorac pod uwage
jednakze nieco odmienne aspekty. Nauczyciele rozpoczynajacy prace w zawodzie koncentrujg sie na swoich kom-
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petencjach komunikacyjnych 1 metodycznych (gléwnie na wiedzy 1 umiejetno$ciach nabytych w trakcie
przygotowywania sie do zawodu), nauczyciele po okresie adaptacji akcentuja swoje kompetencje komunikacyjne
i realizacyjne (uwzgledniajace juz pierwsze zgromadzone do§wiadczenia zawodowe), zas nauczyciele o dluzszym
stazu — kompetencje realizacyjne 1 moralne (bedace przejawem wlasnej tozsamosci zawodowej, opartej na
jednoznacznych wartoSciach). Najstabszg strong wszystkich badanych nauczycieli sa natomiast kompetencje
postulacyjne, co moze by¢ czynnikiem utrudniajacym zaakceptowanie i zrealizowanie zadan wynikajacych

z reformy systemu edukacji.

Dodatkowo zarysowala sie tutaj nastepujaca prawidtowo§é: im dtuzszy byt staz zawodowy badanych nauczycieli,
tym wyzej oszacowywali oni swoje zasoby profesjonalne, a zwlaszcza kompetencje realizacyjne, metodyczne

i moralne. Nie dotyczy to natomiast zasobéw osobowosciowych.

Nie stwierdzono réwniez zwiazku miedzy stazem zawodowym a poczuciem satysfakeji zawodowej. Wszystkie
grupy bowiem charakteryzuja sie przecietnym poziomem satysfakcji, opartym gléwnie na jakosci kontaktow

z uczniami. W prezentowanych badaniach nie znalazta zatem potwierdzenia prawidlowo§é zidentyfikowana

w badaniach zachodnich, iz poczucie skutecznos$ci wzrasta w miare gromadzenia do§wiadczen zawodowych (por.
Ashton, Webb, 1986; Hoover-Dempsey, Bassler, Brissie, 1987; Benz i in. 1992; Coladarici, 1992; Hoy, Woolfolk,
1993).

Takze w aspekcie syndromu stresu zawodowego wszystkie wyréznione grupy uzyskaly zbiezne wyniki

w wymiarze nasilenia syndromu, za$ réznice sprowadzaja sie tylko do konfiguracji stresoréw. U nauczycieli

z krétkim stazem zwigzane sg one gtéwnie z prowadzeniem dzialan ukierunkowanych na cel, natomiast

w przypadku nauczycieli o dtugim stazu — z koncentracja na swojej sytuacji zawodowej. Dodatkowo takze
zauwazono, 1z wrazliwo§¢ wychowawcza jest szczegélnie istotna dla nauczycieli rozpoczynajacych prace

w zawodzie oraz dla tych, ktérzy osiagneli stabilizacje zawodowa.

Deklarowane potrzeby rozwojowe nie réznicowaly badanych grup. Niezaleznie od stazu zawodowego nauczyciele
wskazywali na potrzebe osiagania wyzszego poziomu rozwoju zaréwno w wymiarze osobowosciowym, jak

i profesjonalnym. Charakterystyczne jest natomiast to, iz ogélnie najbardziej zainteresowani sa oni
doskonaleniem tych obszaréw, ktére stanowig ich najwazniejsze atuty, za$ zdecydowanie mniej sg sktonni do
usprawniania siebie w tych obszarach, ktore saq najmniej sprawne. Prawidlowo$¢ ta pozwala przypuszczac, iz
tendencje rozwojowe badanych maja gléwnie charakter obronny, a wiec ukierunkowane sg raczej na
wzmacnianie bezpieczenstwa zawodowego 1 poszukiwanie zewnetrznej akceptacji niz na faktyczne
minimalizowanie wlasnych ograniczen i rozwijanie wlasnego profesjonalizmu.
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