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Wprowadzenie

W okreslonych godzinach, codziennie, jak $§wiat dtugi
i szeroki, ida dzieci do szkoty — ida ttumy dzieci; w okreslo-
nych godzinach, codziennie, jak $wiat dtugi i szeroki, idg
tlumy nauczycieli! Ida do szkoty! Jak wazna i doniosla
musi by¢ praca szkoly i nauczyciela, skoro wszystkie kraje
wprowadzaja u siebie prawo do obowigzku czy przymusu
szkolnego®.

Maria Grzegorzewska

Zadaniem wspotczesnej szkoty jest realizacja funkcji ksztatcacej, wycho-
wawczej 1 opiekunczej. W dobie przemian spotecznych rozwdj instytucji szkoty
we wszystkich obszarach jej funkcjonowania ,,staje si¢ warunkiem koniecznym
rozwoju Polski”?. Jednak na przestrzeni powojennych lat polityka oswiatowa
panstwa przechodzila rozne etapy. Mozna powiedzie¢ za Zbigniewem Kwiecin-
skim, ze byla ona cze¢sto ,,dorazna, niespdjna, upartyjniona i krotkowzroczna,
niezgodna z Kkonstytucyjnymi zasadami pomocowo$ci, rowno$ci szans [...]".
Odpowiednio do polityki oswiatowej zmienial si¢ takze model nauczyciela, od
podlegtego partii politycznej po kompetentnego i autonomicznego, od postusz-
nego wladzy ludowej po samodzielnego.

Wspotczesnie ksztalcenie i wychowanie sg ujmowane jako integralna catosé.
Zgodnie ze stanowiskiem Ministerstwa Edukacji Narodowej powinny sprzyjaé
stymulacji 1 optymalizacji wszechstronnego, indywidualnego rozwoju ucz-
niow w wymiarze intelektualnym, emocjonalnym, psychicznym, spotecznym,
fizycznym 1 duchowym. W podejmowanych dziataniach edukacyjnych szkota
powinna uwzglednia¢ mozliwos$ci i potrzeby rozwojowe uczniow, wspotdziataé
ze $rodowiskiem rodzinnym i lokalnym.

' M. GRZEGORZEWSKA: Listy do mlodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,
1996, s. 15.

2 Z. KWieCINSKI: Grzezawisko. Eseje z pedagogiki spolecznej i krytycznej. Torun, Wydaw-
nictwo Studio ,,Kropka”, 2019, s. 11.

3 Ibidem, s. 12.
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Niezaleznie od uwarunkowan historycznych za efekty ksztalcenia i wycho-
wania odpowiedzialni sg przede wszystkim nauczyciele. To oni podejmujg dzia-
tania dydaktyczne, wychowawcze, opiekuncze, profilaktyczne i terapeutyczne
wobec ucznidéw we wspolpracy ze specjalistami, w tym z pedagogiem i psycho-
logiem, rodzicami oraz instytucjami zewngtrznymi (jak poradnie psychologicz-
no-pedagogiczne i specjalistyczne, instytucje edukacji pozaszkolnej i instytucje
pomocowe wobec rodziny).

Zmieniajgce si¢ zadania i wymagania wobec nauczycieli i pedagogdéw
szkolnych sg zawsze powigzane z przemianami szkoty jako instytucji, ale tez
z przeobrazeniami spolecznymi, ustrojowymi i kulturowymi. Kolejne reformy
szkolne, zrdéznicowanie spoteczne, transformacja gospodarcza i ustrojowa,
zmiany funkcji rodziny, rozwoj nowoczesnych technologii, wzrastajace zagroze-
nia spoteczne (uzaleznienia tradycyjne i behawioralne, przemoc, przestepczosc,
bezrobocie, dezintegracja zycia rodzinnego i inne) stawiajg przed nauczycielami
i pedagogami szkolnymi kolejne wyzwania. Prowadza do koniecznos$ci wyposa-
zenia ich w nowa wiedze, umiejetnosci 1 kompetencje.

Oddziatywanie pedagoga jako uczestnika procesé6w wspomagania, ksztatto-
wania i rozwoju miodego pokolenia bywa przedmiotem zainteresowan glownie
przedstawicieli dyscyplin zajmujacych si¢ edukacja szkolna. Dotychczasowi
badacze wskazuja na wezsze 1 szersze rozumienie roli pedagoga, odnoszac si¢
do indywidualnych, praktycznych doswiadczen w pracy pedagogicznej, a takze
okres$laja znaczenie funkcjonowania pedagoga na tle kategorii spoteczno-kul-
turowych, w ktérych opisywana jest sytuacja, spoteczne konteksty jego pracy
w roznych typach srodowisk, gtownie w rodzinie i szkole®.

W pracy pedagoga wyraznie akcentuje si¢ organizacje pracy pedagogicznej,
zapewnienie dziecku w miar¢ optymalnych warunkéw rozwoju, opieki, wycho-
wania i ksztalcenia®. W zwigzku z tym wazne jest, aby pedagog szkolny byt
osoba nieobcigzong obowigzkiem nauczania, umiejgcg rozwigzywac problemy,
znajacg dobrze wszystkie aspekty opieki nad dzieckiem, wspotuczestniczaca
w realizacji funkcji opiekunczej, socjalizacyjnej i wychowawczej rodziny oraz
szkoty.

4 Zob. P. ForRMA: Pedagog szkolny w procesie wspomagania edukacji, socjalizacji i wycho-
wania dziecka. ,,Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne” 2010, t. 19,
s. 263-271.

5 B. MATYIAS: Pedagog szkolny. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 4. Red.
T. PiLcH. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2005, s. 85-87.
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W niniejszej pracy uzywa si¢ okreslenia ,,profesja pedagoga szkolnego™
w celu podkreslenia, ze jest to zawodd zaufania publicznego’, lokujacy pedagoga
w cato$ciowej strukturze uwarunkowan obejmujacych:

. poziom prawno-administracyjny, jak kierunki polityki o$wiatowej panstwa,
wytyczne prawa oswiatowego regulujace funkcjonowanie instytucji oswiato-
wych, promowane normy i wartosci;

« poziom srodowiskowy, tworzony przez $rodowisko instytucji o$wiatowej,
w ktorej pracuje, srodowisko lokalne i §rodowisko rodzinne uczniow;

« poziom indywidualny, obejmujacy wiedze¢, umiejetnosci, cechy indywidualne.

Poczatki profesji pedagoga szkolnego siggaja roku szkolnego 1973/1974.

Pierwotnie status zawodowy pedagoga i jego miejsce w strukturze szkoty byly

niedoprecyzowane, stad pedagodzy byli zdani na samodzielna prace. Konstru-

owali plany pracy, podejmowali zadania zgodnie z potrzebami szkoty i posia-
danymi umiejetnosciami zawodowymi. Sami poszukiwali skutecznych form

i metod pracy. Wraz z rosnacg liczba pedagogow ukazywaty si¢ ujednolicone

wytyczne 1 akty normatywne, regulujace organizacj¢ pracy, zakres czynnos$ci

1 prowadzenie dokumentacji. Zmianie ulegaly zadania, jakie powierzano im do

wykonania. Z jednych zadan rezygnowano, inne traktowano dowolnie, jeszcze

inne rozszerzano. Odstgpowano od ujednoliconych wymagan zgodnie z prak-
tyka zmieniajacej si¢ rzeczywistosci szkolnej®.

Wspolczesnie funkcjonowanie pedagogdéw szkolnych w ramach systemu
o$wiaty reguluja zarzadzenia MEN, szczegoélnie ostatnie Rozporzqdzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej z 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzie-
lania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach. Okreslajg one rolg zatozong pedagoga szkolnego, czyli
wskazuja, jakie zadania ma on do spetnienia. Funkcje rzeczywiste pedagoga wy-
nikaja z podejmowanych przez niego dzialan na terenie placowki, stosownie do
konkretnych potrzeb i oczekiwan spoteczno$ci szkolnej. Nie mozna wigc przed-
stawi¢ gotowej hierarchii zadan pedagoga szkolnego, gdyz zalezg one od wielu
czynnikéw zewnetrznych, takich jak: oczekiwania nadzoru pedagogicznego,
srodowisko spoteczne i ekonomiczne, w ktorym funkcjonuje szkota, oczekiwa-
nia ucznidéw, rodzicow i nauczycieli, oraz od czynnikow wewngtrznych, wy-

¢ Profesja” stownikowo oznacza zawdd, zajecie zawodowe, a ,,profesjonalny” — zawodo-
wy. Wspolczesnie zaznacza si¢ tendencja do rozumienia profesji jako poziomu wykonawstwa,
do jej taczenia z kwalifikacjami na poziomie akademickim. Nie dotyczy to kazdego zawodu.
Praca w zawodach, o ktérych méwimy ,,profesja”, jest na tyle ztozona, ze trudno nawet wskazac
skonczony uktad czynnosci, ktore je tworza; podmiotem jej oddzialywan jest cztowiek. Jest to
rodzaj praktyki nazywanej misja, ma ona charakter publicznej stuzby. Zob. D. URBANIAK-ZAJAC:
W poszukiwaniu teorii dzialania profesjonalnego pedagogéw. Badania rekonstrukcyjne. Kra-
kow, Oficyna Wydawnicza Impuls, 2016, s. 70.

7 Zob. H. KWIATKOWSKA: Pedagogika wobec wspolczesnosci. Pedeutologia. Warszawa,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2008, s. 167-168.

8 Ibidem.
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nikajacych z zasobow osobowych pedagoga, jego kompetencji pedagogicznych
i doswiadczenia.

Profesja pedagoga szkolnego od poczatku jej powotania jest przedmiotem
zainteresowan badawczych. W literaturze pedagogicznej mozna znalez¢ wicle
opracowan, ale zawierajg one gtdwnie rozwazania teoretyczne lub metodyczne®.
Badania empiryczne sg do$¢ sporadyczne, publikowane gtéwnie w formie arty-
kutéw, rzadziej monografii (ich wykaz przedstawiono w rozdziale pierwszym).
Niniejsza monografia stanowi probe teoretycznego oraz empirycznego ujecia
pracy pedagoga szkolnego w konteks$cie przemian szkoty jako instytucji, zmian
w obrebie srodowiska wychowawczego (rodzinnego, szkolnego, lokalnego) oraz
wymagan wobec pedagoga jako profesjonalisty i czlowieka.

Praca sklada si¢ z o$Smiu rozdziatdéw. W rozdziale pierwszym przedsta-
wiono instytucjonalny i prawny wymiar pracy pedagoga szkolnego. Opisano
kierunki przemian edukacyjnych w Polsce od zakonczenia II wojny $wiatowej
po czasy wspodlczesne, w celu zachowania cigglosci i zmiany jako procesow
towarzyszacych powotaniu profesji pedagoga szkolnego. Przyblizono rolg i za-
dania pedagoga szkolnego oraz wskazano na ich zwiazek ze zmieniajagcymi si¢
wytycznymi prawa o$wiatowego. Rozdzial konczy przeglad badan dotyczacych
profesji pedagoga szkolnego.

W rozdziale drugim dokonano analizy s$rodowiskowych determinantow
pracy pedagoga szkolnego. Scharakteryzowano $srodowisko rodzinne jako miej-
sce zycia 1 wzrastania mlodego pokolenia. Opisano jego przemiany i zagrozenia.
Wskazano na znaczenie wspotpracy ze szkota. Ukazano srodowisko szkolne
w wymiarze instytucjonalnym i spolecznym, omawiajagc problemy szkolne,
ktore pedagog rozpoznaje 1 rozwigzuje. Zaakcentowano znaczenie srodowiska
rowiesniczego dla rozwoju mtodego pokolenia, zwracajac uwage na zagrozenia,
jakie moga pojawi¢ si¢ w relacjach kolezenskich. Praca z grupa réwiesnicza
to kolejny wazny obszar pracy pedagoga szkolnego. Rodzina, szkota, srodowi-
sko rowiesnicze funkcjonujg w okreslonym srodowisku lokalnym. Jakos$¢ tego
srodowiska, mechanizmy kontroli spotecznej, jakie s3 w nim stosowane, liczba
i rodzaj instytucji wspierajacych rodzing i szkole, maja ogromne znaczenie
dla rozwoju mtodego pokolenia i w istotnym stopniu determinujg prace peda-
goga szkolnego.

W rozdziale trzecim omoéwiona zostata problematyka zasobdéw osobowych
pedagoga szkolnego. W tym celu odwotano si¢ do réznych uje¢ teoretycznych,
by ostatecznie przyja¢ koncepcje, ktora ujmuje wazniejsze cechy osobowosci,
traktowane jako indywidualne wyznaczniki pracy pedagoga szkolnego. Przede

® 1. JuNpzIL: Rola zawodowa pedagoga szkolnego. Warszawa, WSiP, 1980; Wokét roli i za-
dan pedagoga szkolnego. Red. J. SzczurKOwsKaA, A. MAzUR. Kielce, Wydawnictwo Pedago-
giczne ZNP, 2013; T. LEWANDOWSKA-KIDON, B. KALINOWSKA-WITEK: Rola pedagoga szkolne-
go w szkolnym systemie pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Lublin, Wydawnictwo UMCS,
2016.
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wszystkim scharakteryzowano kompetencje pedagogiczne, w tym interperso-
nalne. Przedmiotem opisu stalo si¢ takze zaangazowanie w pracy i poczucie
skutecznosci dziatan wiasnych pedagoga. Pedagog szkolny to osoba, od ktorej
oczekuje si¢ konsekwencji w pokonywaniu trudnych sytuacji, a to rodzi poczu-
cie stresu. Ta cecha zasobow osobowos$ci zostata wigc poddana szczegdlowej
analizie w koncowej czesci rozdziatu.

W rozdziale czwartym zaprezentowano schemat badan wilasnych. Wyjas-
niono ogodlne zalozenia metodologiczne oraz przyjeto ilosciowo-jakosciowa
strategie badan. Sformulowano przedmiot badan, jakim sg instytucjonalne,
srodowiskowe i indywidualne wyznaczniki pracy pedagoga szkolnego. Przed-
stawiono procedur¢ badan diagnostyczno-opisowych zastosowang do zbierania
materiatu empirycznego. Okreslono problemy badawcze, opisano metody, tech-
niki i narzedzia badan wilasnych. Scharakteryzowano dobor proby badawczej
i teren badan.

Rozdzialy piaty, szosty i sibdmy zawierajg analize wynikow badan. Prezen-
tacje uzyskanych danych rozpoczeto od opisu proby badawczej oraz interpreta-
cji danych zebranych podczas diagnozy obszaru planowania i organizacji pracy
pedagogdéw. W tym celu dokonano przegladu wypowiedzi pedagogéw na temat
warunkow pracy, wykonywanych obowigzkéw, stosowanych form pomocy pe-
dagogicznej wobec ucznidéw, rodzicéw 1 nauczycieli, postrzegania swoich kom-
petencji, aspiracji i perspektyw. Przedstawiono klasyfikacje propozycji zmian,
jakie, zdaniem pedagogdéw, moga stuzy¢ poprawie jakosci ich pracy.

W rozdziale sz6stym skomentowano opinie pedagogéw na temat srodowiska
wychowawczego uczniéw, ono bowiem w istotnym stopniu wyznacza kierunki
pomocy pedagogicznej. Pedagodzy dokonali oceny cech $rodowiska lokalnego,
rodzinnego i szkolnego. Wskazali na problemy, jakie diagnozujg, oraz na dziata-
nia, jakie podejmujg — dorazne i uprzedzajace.

Rozdziat siddmy obejmuje analiz¢ wybranych cech osobowos$ci badanych
pedagogdw. Do cech tych naleza: ocena posiadanych kompetencji pedagogicz-
nych (za pomoca skali OKP — Obszary Kompetencji Pedagogicznych), ocena
wiasnych preferencji zawodowych (na podstawie Skali Preferencji Zawodowych),
umiejetnosci interpersonalne (na podstawie Kwestionariusza Kompetencji
Interpersonalnych ICQ-R Duane’a Buhrmestera, Wyndola Furmana, Mitchella
T. Wittenberga i Harry’ego T. Reisa), skutecznos¢ wlasna (skala GSES — Uogdl-
nionej Wtasnej Skuteczno$ci Ralfa Swarzera i in.), strategie radzenia sobie
ze stresem (za pomocg kwestionariusza CISS Normana S. Endlera i Jamesa
D.A. Parkera w polskim opracowaniu Jana Strelaua, Aleksandry Jaworowskiej,
Kazimierza Wrzesniewskiego i Piotra Szczepaniaka).

W ostatnim rozdziale zaprezentowano prob¢ modelowego ujecia dziatan
pedagoga szkolnego. Dokonano przegladu roznych koncepcji pracy pedagoga
oraz — na podstawie wynikow badan — przedstawiono wiasny model jego

pracy.



14 Wprowadzenie

Monografia pt. Instytucjonalne, srodowiskowe i indywidualne uwarun-
kowania funkcjonowania pedagoga szkolnego jest wynikiem zainteresowan
naukowych i dtugoletniej praktyki pedagogicznej autorki, koncentrujgcych sie
wokoét zagadnien pomocy psychologiczno-pedagogicznej, wspomagania rozwoju
dziecka w warunkach szkoly (szczegélnie dziecka o specjalnych potrzebach
edukacyjnych), pomocy jego rodzicom i opiekunom.

Praca jest adresowana szczegolnie do naukowcow, specjalistow z zakresu
pedagogiki szkolnej i pedagogiki opiekunczo-wychowawczej. Powinna réwniez
zainteresowa¢ osoby odpowiedzialne za ksztattowanie szkolnej rzeczywistosci,
organizatoréw edukacji dzieci i mtodziezy w $rodowisku lokalnym i szkolnym,
a takze nauczycieli 1 pedagogéw bezposrednio zaangazowanych w pomoc
psychologiczno-pedagogiczng. Moze stanowi¢ zrdédto refleksji dla studentow
kierunkow pedagogicznych.

Pragne wyrazi¢ wdzigczno$¢ Paniom Profesor Justynie Dobrotowicz i Alicji
Zywczok za cenne uwagi i sugestie. Wyrazy podzigkowania kieruje tez do Pani
Bozeny Buckiej, dyrektor RODN ,,Metis” w Katowicach, za pomoc i zach¢cenie
pedagogdéw szkolnych do wziecia udziatu w badaniu.



Instytucjonalny i prawny wymiar pracy
pedagoga szkolnego

Szkota, nauczyciel — tak si¢ te stowa czgsto wymawia od
wczesnego dziecinstwa do pdznej starosci, ze juz nie robig
zadnego wrazenia, a przeciez kryja tre$¢ taka doniosta! To, ze
si¢ je tak czesto wymawia, ze sg ciggle na ustach r6znych ludzi,
w roznym wieku, na catym $wiecie i zupelnie niezaleznie od
rodzaju pracy i stanowisk, to juz jest bardzo znaczace. [...] Jest
to jakby zaczarowany jaki$ §wiat, z ktorego nikt si¢ nie moze
wymkna¢, kazdy przejs¢ przezen musi — kazdy cztowiek®.

Maria Grzegorzewska

Rozwazania nad wspotczesnymi zadaniami nauczycieli i pedagogoéw szkol-
nych znajduja swoje uzasadnienie w kierunkach przeobrazen szkoty jako insty-
tucji. Wspotczesna polska szkota, ktorej poczatki siggaja 1945 roku, podlegata
wielu reformom programowym, strukturalnym i systemowym. Kazda z nich
prowadzita do modyfikowania trybu pracy i implikowata koniecznos¢ wyposa-
zenia nauczycieli i pedagogow w nowe, odpowiadajace zmianom kompetencje.
Przeobrazeniom ulegaty tez wazne dla funkcjonowania szkoly elementy $rodo-
wiska spotecznego, jak zréznicowanie ludnos$ci i wiazace si¢ z nim zréznicowa-
nie ucznidow, wzrastajace zagrozenie negatywnymi zjawiskami i zachowaniami,
przemiany struktury i funkcji rodziny, zmiany ustrojowe w Polsce, rozwoj
technologii. Taka sytuacja sprawita, ze w potowie lat 70. XX wieku powotano
stanowisko pedagoga szkolnego. Zakres powierzonych mu zadan od poczatku
byt §cisle zwigzany z funkcjonowaniem szkotly, jej potrzebami w zakresie
opieki, wychowania i profilaktyki oraz obowigzujacymi aktami normatywnymi.
W niniejszym rozdziale ukazane zostang kierunki przemian edukacyjnych
w Polsce, ogolne tendencje w profesji pedagoga szkolnego, regulacje prawne tej
profesji oraz stan dotychczasowych badan w tym obszarze.

' M. GRZEGORZEWSKA: Listy do mlodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,
1996, s. 16—-17.
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1.1. Kierunki zmian edukacyjnych w Polsce w drugiej polowie
XX i poczatkach XXI wieku

Zadaniem wspotczesnej szkoty jest realizacja funkcji edukacyjnej i sprawo-
wanie opieki nad powierzonymi jej dzie¢mi i miodzieza. Zadania te sg Scisle
powigzane z przemianami polskiej o$wiaty i zmierzaja do jej powszechnosci,
dostepnosci i masowosci, aby, jak pisze Zbigniew Kwiecinski, ,,pomoc w ksztat-
towaniu czlowieka na miar¢ ztozonych wyzwan wspoétczesnosci”?. Nauczanie
i wychowanie, pojmowane jako integralna calo$¢, ma wspomagaé rozwoj
wszechstronnej osobowos$ci ucznia. Za efekty procesu edukacji odpowiedzialni
sg przede wszystkim nauczyciele, ale takze specjalisci, w tym pedagog i rodzice.

Analiz¢ roli pedagoga nalezy powigza¢ z przeobrazeniami wspolczesnej
polskiej szkoty. Ten historyczny kontekst pozwala dostrzec i zrozumie¢ cigglosc
zachodzacych zmian. Biorgc pod uwage wprowadzane reformy o$wiaty (struk-
turalne i programowe), wyodrebniono nastgpujace okresy przemian: 1945-1947,
1948-1955, 195619613, 1962—1999, po roku 1999.

1.1.1. Organizacja szkolnictwa po zakonczeniu Il wojny Swiatowej
(lata 1945-1947)

Zakonczenie 11 wojny $§wiatowej w Polsce to poczatek zmian ustrojowych
zmierzajacych do stopniowego wprowadzania systemu totalitarnego. Jedna
z konsekwencji tych przemian bylo uczynienie ze szkoty miejsca indoktrynacji
politycznej. Nalezy jednak podkresli¢, ze zmiany ustrojowe w szkolnictwie nie
nastgpily rownoczes$nie z zaprzestaniem dziatan wojennych, jego organizacje
poczawszy od 1944 roku oparto na ustawie o systemie oswiaty z 1932 roku.
Taka deklaracje zlozyt 6wczesny minister o$wiaty Stanistaw Skrzeszewski na
Zjezdzie Oswiatowym w Lodzi (18-22 czerwca 1945 r.): ,,w celu utatwienia
odbudowy szkolnictwa nie wprowadziliSmy z poczatku zasadniczo zadnych
zmian ani w ustroju szkolnictwa, ani w programach, ani w ustroju administracji
szkolnej™. W maju 1945 roku przekazano delegatom kuratoriow tezy typowe
dla rodzacego si¢ socjalizmu, ktore okreslaty oparcie ustroju szkolnego na
czterech zasadach: jednolitosci, obowigzkowosci, panstwowosci (w wyniku

2 Z. KWIECINSKI: Szkola a wykluczenie. W: Marginalizacja w problematyce pedagogiki spo-
tecznej i praktyce pracy socjalnej. Red. K. MAarRzEC-HOLKA. Bydgoszcz, Wydawnictwo UKW,
2005, s. 35-46.

3 Zob. B. BoBIK: Szkolnictwo na Gérnym Slgsku w latach 1945-1961. Katowice, Wydawnic-
two Gnome, 2015.

4 M. PECHERSKI, M. SWIATEK: Organizacja o$wiaty w Polsce w latach 1917-1977. Warsza-
wa, WSIP, 1978, s. 54.
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dyskusji na Zjezdzie w Lodzi zmieniona na zasade publiczno$ci), bezptatnosci

nauczania®.

Kolejne zmiany nastgpily 12 wrzesnia 1945 roku — mimo braku odpo-
wiednich aktow prawnych znoszacych ustawe z 1932 roku wiladze o$wiatowe
przestalty wowczas do szkét dokument inicjujacy nowy ustrdj szkolnictwa
pod nazwa: Wytyczne organizacji publicznych szkol powszechnych w roku
szkolnym 1944/45. Zalecat on ,taka organizacje nauczania, w ktorej wszystkie
szkoty posiadatyby jednakowy program, a wszystkie klasy obejmowaty tylko
pojedyncze roczniki uczace si¢ oddzielnie™. Dalsze zmiany przyniosto Zarza-
dzenie Ministra O$wiaty z dnia 24 listopada 1945 roku wprowadzajgce petng
bezptatnos¢ nauki w panstwowych szkotach $rednich i zaktadach ksztatcenia
nauczycieli.

Rownoczesnie z pracami organizacyjnymi i doraznymi zmianami progra-
méw toczyta si¢ dyskusja dotyczaca kierunku bardziej zasadniczych reform,
zgodnych z postulatami ideologicznymi socjalistycznego panstwa. Juz na
poczatku 1945 roku Ministerstwo Os$wiaty rozpoczeto przygotowania do re-
formy szkolnej. W tym celu zwotano Ogolnopolski Zjazd Oswiatowy w Lodzi,
w ktorego rezolucji przyjeto zasady i organizacje pracy, podporzadkowujac im
socjalistyczng szkole na wiele kolejnych lat. Byty to:

e powszechnos¢, publicznos¢, jednolitos¢ 1 bezptatnos¢ szkolnictwa;

« ustalenie sieci szkot $rednich dostgpnych dla mtodziezy pochodzacej z roz-
nych §rodowisk;

o koncepcja osmioklasowej szkoty powszechnej o jednolitym programie dla
miast 1 wsi;

e rozbudowa szkolnictwa zawodowego opartego na os$mioletniej szkole
podstawowej i przygotowujacego mtodziez do wykonywania zawodu oraz
zapewniajgcego wyksztalcenie ogolne umozliwiajace dalszga nauke na stopniu
WYyZzZszym,;

5 Wymienione zasady miaty odpowiednio oznaczaé: jednolitos¢ — przyjecie jednakowych
zasad w odniesieniu do struktury programéw, przygotowania kadry i zaopatrzenia w pomoce na-
ukowe wszystkich szkot; zasada ta oznaczata tez, ze ustrdj szkolny bedzie drozny, czyli wolny od
wszelkich progéw przy przechodzeniu z nizszego szczebla nauczania na wyzszy; bezptatnos¢ —
niepobieranie oplat za nauke, a takze stworzenie systemu stypendiéw, burs i internatow oraz
panstwowej lub samorzadowej pomocy w wyzywieniu, zaopatrzeniu w odziez i podre¢czniki,
co miato zapewni¢ jednakowa dostepnos$¢ szkoly dla wszystkich dzieci; publicznos¢ (wczes-
niej panstwowo$¢) — wyeliminowanie szkolnictwa opartego na zasadzie ptatnosci nauki na rzecz
szkot panstwowych, samorzadowych oraz prowadzonych przez instytucje spoteczne; tak pojete
upanstwowienie szkolnictwa pozwalato na szerokie wiaczenie samorzadu terytorialnego i orga-
nizacji spotecznych do udziatu w odbudowie szkolnictwa; obowigzkowos$¢ — przymus wykony-
wania obowigzku szkolnego przez wszystkie dzieci i stosowanie sankcji spotecznych az do rygo-
réw karnych w razie nieuczg¢szczania dziecka do szkotly. Zob. S. WoroszyN: Dzieje wychowania
i mysli pedagogicznej w zarysie. Warszawa, PWN, 1964, s. 715.

¢ W. OzGA: Organizacja szkolnictwa w Polsce. Warszawa, WSIiP, 1960, s. 110—111.
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e obowigzek ksztalcenia zawodowego do lat 18 dla mtodziezy pracujacej oraz
niepracujgcej i nieuczeszezajacej do szkot srednich ogolnoksztatcacych;

« szeroki rozwdj o§wiaty dorostych;

« rozbudowa internatéw i stypendiow’.

Te zatozenia, ktorych celem mialo by¢ wyznaczenie drogi rozwoju systemu
oswiatowego w komunistycznej Polsce, poczatkowo nie posiadaty charakteru
aktu prawnego. Dopiero 23 listopada 1945 roku wydano dekret o organizacji
szkolnictwa w okresie przejSciowym, znoszacy trojstopniowos¢ szkoty po-
wszechnej i wprowadzajacy jednolito$¢ na tym poziomie nauczania. Zalecenia
w nim zawarte dotyczyly udostgpniania petnej szkoty powszechnej oraz li-
kwidacji skutkoéw wojny w nauczaniu, miaty wigc charakter przede wszystkim
administracyjny?.

1.1.2. Funkcjonowanie szkolnictwa w latach 1948-1955

Typowe dla omawianego okresu bylo wykorzystywanie szkolnictwa do
budowy stalinowskiego modelu socjalizmu. Na realizacj¢ tego zadania wyzna-
czono tak zwany plan szescioletni (na lata 1949—1955). W systemie totalitarnym
edukacja miata $cisle odpowiadac partyjnym zalozeniom, by skutecznie odcigé
polskie spoteczenstwo od korzeni. Dziatalnos¢ w tym kierunku wyznaczato
Ministerstwo Os$wiaty, a ministrami byli partyjni funkcjonariusze. W latach
1947-1950 ministrem szkolnictwa byt Stanistaw Skrzeszewski, a od 7 lipca
1950 roku do 1956 roku Witold Jarosinski. Stanowiska wiceministrow piasto-
wali przedstawiciele partii politycznych: Henryk Jabtonski (Polska Zjednoczona
Partia Robotnicza, dalej: PZPR) i Eugenia Krassowska (Stronnictwo Demo-
kratyczne). Wybrano ich bezposrednio po IV Plenum Komitetu Centralnego
PZPR, ktore obradowato w maju 1950 roku. Postulowano, by najwazniejszym
zadaniem szkolnictwa byto przygotowanie nowej kadry, niezbednej do realizacji
tak zwanego planu szescioletniego (przyktadowo zgtaszano zapotrzebowanie na
milion kwalifikowanych robotnikow, sto tysiecy technikdw)®.

Rozwinig¢to opieke nad dzie¢mi w wieku przedszkolnym, szkolnictwo za-
wodowe i1 doksztatcanie dorostych. Nastgpowata dalsza odbudowa szkolnictwa
podstawowego i ogolnoksztatcacego. Od 1 wrzesnia 1949 roku w Polsce re-
alizowano II reforme szkolna, wprowadzajac na wzor Zwigzku Radzieckiego
program jedenastoletniej szkoly ogolnoksztatcacej, ktora miata dwustopniowy

7 Ibidem, s. 352-353.

8 B. POTYRALA: Szkola podstawowa w Polsce 1944-1984. Warszawa, WSiP, 1987, Zob. takze
M. PECHERSKI, M. SWIATEK: Organizacja oswiaty w Polsce..., s. 70.

® A. CzuBINSKI: Polska i Polacy po drugiej wojnie swiatowej. Poznan, Wydawnictwo Na-
ukowe Uniwersytetu Adama Mickiewicza, 1998, s. 296.
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charakter: siedmioletnia szkota podstawowa i czteroletnie liceum ogdlnoksztal-
cace, oraz catkowicie likwidujac gimnazja (ogolnoksztalcace i zawodowe).

Do 1948 roku w szkotach pracowali katecheci, kontynuowano nauczanie
religii jako przedmiotu obowigzkowego, dziatata Sodalicja Marianska. Poczgw-
szy od 1949 roku narzucono laicyzacje zycia we wszystkich typach szkoi?.
Rozpoczeto sie niepodzielne panowanie organizacji dzieciecych i mlodziezo-
wych: Zwigzku Harcerstwa Polskiego (dalej: ZHP) w szkotach podstawowych
i Zwiazku Mlodziezy Polskiej (dalej: ZMP) w szkotach $rednich. W szkotach
podstawowych tworzono druzyny harcerskie prowadzone przez nauczycieli,
zwanych przewodnikami harcerstwa. W placowkach szkolnych organizowano
wiele imprez politycznych. Zmianie ulegly programy nauczania. Wylaczono
z nich mysli idealistyczne, wprowadzajac tresci materialistyczne. Na przedmio-
tach humanistycznych uczono marksizmu. Szkoty byly rowniez penetrowane
przez stuzby bezpieczenstwa.

Kolejne zmiany przyniost 1950 rok, kiedy sejm uchwalil ustawe o tereno-
wych organach wladzy, umacniajaca pozycje tak zwanych rad narodowych.
W tym samym roku dokonano reformy administracyjnej, w wyniku ktorej
Polske podzielono na 49 wojewodztw. Zmienila si¢ wowczas sie¢ szkot w calym
kraju. Powstaty nowe, laickie szkoty, podlegle Towarzystwu Przyjaciot Dzieci
(dalej: TPD), zwane szkotami TPD. Ich powotanie stanowito wyraz ideologicznej
funkcji powojennej szkolty. Warto przypomnie¢, ze TPD powstato w maju 1949
roku'?. Celem tej organizacji bylo wychowanie mtodego pokolenia w duchu
swieckim, stad tez w szkotach TPD wyeliminowano nauke religii i potozono
nacisk na ksztaltowanie mlodego czlowieka w duchu ideologii marksistowsko-
-leninowskiej. Realizujac powyzszy cel, pod szyldem TPD zakladano przed-
szkola, szkoty ogolnoksztalcace stopnia podstawowego i licealnego, domy
dziecka, bursy, internaty, $wietlice, biblioteki i domy kultury dziecka. TPD
dziatalo na terenie catego kraju w ramach okregdw i oddziatow™. Ze wzgledu
na $§wiecko$¢ tego typu szkot zatrudniano w nich nauczycieli nalezacych do
wiodgcych partii politycznych. Dobdr dzieci i mlodziezy byt zalezny od ich
pochodzenia spolecznego, preferowane byto pochodzenie robotnicze.

10 Zob. H. KONOPKA: Religia w szkotach Polski Ludowej (1944—1961). Biatystok, Dzial Wy-
dawnictw Filii UW w Bialymstoku, 1995.

1 Stuzby te — do 1956 r. funkcjonujace jako Urzad Bezpieczenstwa (UB), nastgpnie Stuzba
Bezpieczenstwa (SB) — byly instytucjami represji.

12 TPD powstato w wyniku potaczenia Robotniczego Towarzystwa Przyjacidt Dzieci (RTPD,
dzialajacego od 1926 r.) i Chlopskiego Towarzystwa Przyjaciot Dzieci (ChTPD, istniejacego od
1946 r.). Rozporzadzeniem Rady Ministréw z dnia 21 czerwca 1949 r. TPD zostalo uznane za
stowarzyszenie wyzszej uzytecznosci, natomiast RTPD i ChTPD zostaty formalnie rozwiazane,
a ich majatek przejety przez TPD. 15 lipca 1949 r. ogloszono statut TPD.

13 Dane pochodza z opracowania wprowadzajacego do zespotu archiwalnego obejmujacego
lata 1946/1949-1953. Archiwum Panstwowe w Katowicach, zespdot Towarzystwo Przyjaciot Dzie-
ci Zarzqd Okregu w Katowicach, nr 309.
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Mimo duzego zasiggu szkét TPD, od 1953 roku rozpoczeto si¢ stopniowe re-
organizowanie jego dziatalnosci, z jednoczesnym przejmowaniem obowiazkow
przez resort oswiaty. W roku szkolnym 1954/1955 TPD zaprzestato prowadzenia
edukacji, a szkoty zostaty przejete przez Ministerstwo Oswiaty. Wznowienie
dziatalnosci Towarzystwa nastgpitlo w 1957 roku, ale placowki podleglte tej
organizacji nie byty juz tworzone.

1.1.3. Przemiany szkolnictwa w latach 1956-1961

W latach 1956-1961 szkota nadal byla miejscem propagandy politycznej
owczesne] wiladzy, co znalazto swoje odzwierciedlenie w kolejnej zmianie
programow nauczania. Taki przekaz miata réwniez inicjatywa budownictwa
szkot podstawowych i $rednich w zwigzku z tysigcleciem panstwa polskiego™.
Proporcjonalnie do liczebno$ci szkét wzrosta tez liczba nauczycieli, ktorzy
podniesli swe kwalifikacje ogolne i zawodowe.

Funkcje Ministra Os$wiaty petnit wowczas Wtadystaw Bienkowski. 4 grudnia
1956 roku, korzystajac w wyniku odwilzy ze ztagodzenia presji wywieranej na
szkolnictwo, wprowadzit on zarzadzenie o powrocie religii do szkét podstawo-
wych jako przedmiotu nadobowigzkowego. Wiazato si¢ to z zakonczeniem okresu
internowania Prymasa Polski kardynata Stefana Wyszynskiego. Opisane zmiany
nie oznaczaty jednak poprawy stosunku panstwa do Kosciola katolickiego,
a jedynie przyjecie tagodniejszych form dziatania. Na efekty tych pozornych
poczynan Ministerstwa O$wiaty nie trzeba bylo dtugo czekaé. Juz w 1958 roku
przystapiono do ponownego usuwania religii ze szkoél. Przeciwny temu byt mini-
ster W. Bienkowski, ktory 31 pazdziernika 1961 roku ustgpit ze stanowiska'®. Jego
nastgpca Wactaw Tutodziecki przygotowatl projekt kolejnej reformy oswiatowej.

15 lipca 1961 roku sejm uchwalil ustawe, na mocy ktérej wprowadzono
osmioklasowa szkole podstawowa i czteroletnie liceum. Przy okazji, uznajac, ze
szkota ma charakter $wiecki, definitywnie usuni¢to nauczanie religii ze szkot™.

1.1.4. System oswiaty w latach 1962-1999

Funkcjonowanie polskiego szkolnictwa az do poczatkow lat 90. XX wieku
wyznaczata ustawa o rozwoju oswiaty i wychowania uchwalona 15 lipca 1961

4 Wszystkie zarzadzenia i wytyczne KKSFBS znajdujg si¢ w Archiwum Akt Nowych
w Warszawie, zespol Krajowy Komitet Spotecznego Funduszu Budowy Szkot w Warszawie,
sygn. 1170, mikrofilm S-40.

5], Myszor: Tajne dokumenty. Panstwo — Kosciol 1960—1980. Londyn, Wydawnictwo
Aneks, 1996, s. 42-43.

16" A. CzZUBINSKI: Polska i Polacy..., s. 445.
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roku'’. Precyzowata ona cele nauczania i wychowania, zasady organizacji szkol-
nictwa, zadania szkot i innych placowek o$wiatowo-wychowawczych, zasady
wspotdziatania rodzicow ze szkola, zasady opieki wychowawczej nad dzie¢mi
1 mlodzieza oraz zasady zarzadzania i kierowania placowkami o$wiatowo-
-wychowawczymi.

Obowiazek szkolny obejmowat dzieci i mtodziez w wieku od 7 do 17 Iat.
Podstawe ksztatcenia i wychowania stanowita o$mioklasowa szkota podsta-
wowa. Ponadto powstaty:

» zasadnicze szkoly zawodowe (trzyletnie);

« technika (pigcioletnie);

 licea ogolnoksztatcace (czteroletnie);

 licea zawodowe (trzyletnie);

» szkoty i zaklady specjalne;

» placowki ksztatcenia i doksztatcania pracujacych;
 zaktady ksztalcenia nauczycieli i wychowawcow.

Ustawa zaktadala, Zze nauka i wychowanie maja stuzy¢ socjalistycznemu
panstwu, co wptyneto na nastepujace cechy systemu szkolnego:
» szkota byla instytucjg panstwowa;

« istniat rozbudowany aparat kontroli placowek oswiaty;
« kontrola istniata na kazdym etapie zarzadzania;
 plany i programy nauczania byty ujednolicone;

» finansowanie oswiaty byto odgorne.

W latach 70. XX wieku zaczeto mowi¢ o konieczno$ci kolejnej reformy
oswiaty. Powstala wowczas — na wzor sowiecki — koncepcja dziesigcioletniej
szkoly podstawowej. W rezultacie debaty prowadzonej na Ogolnopolskim
Kongresie Nauczycieli w Warszawie w pazdzierniku 1977 roku przyjeto projekt
reformy programowej. Cykl edukacji podzielono na dwa etapy: poczatkowy i sy-
stematyczny. Nauczanie poczatkowe obejmowato: nauczanie wstepne (klasa 0)
oraz klasy I-1II. W klasach poczatkowych wprowadzono nowy przedmiot: $ro-
dowisko spoteczno-przyrodnicze, stanowigcy przygotowanie do przedmiotow
przyrodniczych i spotecznych. Nauczanie systematyczne obejmowalto klasy
IV=X. Tresci programowe byly na tym etapie zgodne z postepujacym tokiem
nauczania, utworzono bloki syntezujace. Niektére przedmioty integrowatly
tresci wykraczajace poza dyscypling, ktorg reprezentowaly. W projekcie jezyka
polskiego uwzgledniono miedzy innymi zagadnienia kultury wspotczesnej,
w propedeutyce nauki o spoteczenstwie — podstawy filozofii marksistowskiej
oraz polityki partii i panstwa, w geografii i biologii — problematyke ochrony
srodowiska naturalnego'®.

" Ustawa z dnia 15 lipca 1961 r. o rozwoju oswiaty i wychowania, Dz.U. z 1961 r., nr 32,
poz. 160.
8 Zob. B. POTYRALA: Szkola podstawowa w Polsce 1944—1984...
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Rok 1989 stanowit poczatek dazenia do demokratyzacji systemu os$wiaty

w Polsce. Fundamentem zdemokratyzowanej szkoty stata si¢ ustawa o systemie
o$wiaty przyjeta 7 wrzesnia 1991 roku®® (obowigzywata do 2016 roku). Wydtu-
zyla ona obowigzek szkolny, ktorym objgte zostaty dzieci i mlodziez w wieku
od 7 do 18 lat, oraz pozwolita na wprowadzenie reformy systemowej z dniem

1

wrzesnia 1999 roku. Zaktadane cele reformy byly nastepujace:
podniesienie poziomu edukacji spoleczenstwa przez upowszechnienie wy-
ksztatcenia $redniego 1 wyzszego;
wyrownanie szans edukacyjnych;
sprzyjanie poprawie jakosci edukacji, rozumianej jako integralny proces
wychowania i ksztalcenia.

Realizacji tych celow miaty stuzy¢:
przedtuzenie wspodlnej edukacji do lat 16 i przesunigcie o rok decyzji o wy-
borze drogi edukacyjnej;
struktura systemu szkolnego, w ktorej poszczegolne etapy ksztatcenia objety
grupy dzieci lub mlodziezy w tej samej fazie rozwoju psychicznego i fizycz-
nego, co mialo dostosowac pracg szkoty do specyficznych potrzeb danej
grupy wiekowej;
przebudowa szkolnictwa zawodowego 1 wdrozenie szerokoprofilowego,
integralnie polgczonego z wyksztatceniem ogdlnym ksztalcenia w liceum
profilowanym oraz dwuletnich szkotach zawodowych;
wprowadzenie dwuletniego liceum uzupetniajgcego dla absolwentow dwulet-
nich szko6t zawodowych;
wprowadzenie systemu sprawdziandow i egzaminow zewnetrznych, by osigg-
na¢ wigkszg droznos¢ ustroju szkolnego, porownywalnos¢ §wiadectw oraz
nada¢ egzaminom funkcj¢ diagnostyczng i preorientujaca?®.

Powstat schemat ustroju szkolnego, ktory od 1 wrzesnia 1999 roku obejmo-

wal nastepujace typy szkot:

szeScioletnig szkot¢ podstawowa;

trzyletnie gimnazjum,;

szkoly ponadgimnazjalne: trzyletnie liceum ogolnoksztatcace, trzyletnie
liceum profilowane, trzyletnie technika i dwuletnie szkoty zawodowe;
liceum uzupehiajgce szkote zawodowa o dwuletnim cyklu nauczania;
szkoty policealne;

¥ Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572,

Nr 273, poz. 2703 i Nr 281, poz. 2781, z 2005 r. Nr 17, poz. 141, Nr 94, poz. 788, Nr 122, poz.
1020, Nr 131, poz. 1091, Nr 167, poz. 1400 i Nr 249, poz. 2104, z 2006 r. Nr 144, poz. 1043, Nr 208,
poz. 1532 i Nr 227, poz. 1658, z 2007 r. Nr 42, poz. 273, Nr 80, poz. 542, Nr 115, poz. 791, Nr 120,
poz. 818, Nr 180, poz. 1280 i Nr 181, poz. 1292, z 2008 r. Nr 70, poz. 416, Nr 145, poz. 917, Nr 216,
poz. 1370 i Nr 235, poz. 1618 oraz z 2009 r. Nr 6, poz. 33).

20 Reforma systemu edukacji. Warszawa, MEN, 1998, s. 10—11.
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» szkoly wyzsze: zawodowe (licencjat), uzupetniajace studia magisterskie,
jednolite magisterskie.

1.1.5. Zmiany po roku 1999

System szkolnictwa wprowadzony na mocy reformy z 1 wrzesnia 1999 roku
podlegal modyfikacjom programowym (wydana wowczas pierwsza podstawa
programowa zostata zmieniona dziesie¢ lat pozniej)?!, ale posiadat jednolitg
strukture.

Kolejna reforma systemowa i programowa zostala wprowadzona 1 wrzes-
nia 2017 roku. Obecny system szkolny bazuje na ustawie Prawo o$wiatowe
z 14 grudnia 2016 roku?, ktora wprowadza:

» obowigzkowa szkot¢ podstawowa o osmioletnim cyklu ksztatcenia, obowia-
zek szkolny dziecka rozpoczyna si¢ z poczatkiem roku szkolnego w roku
kalendarzowym, w ktéorym dziecko konczy 7 lat, oraz trwa do ukonczenia
szkoty podstawowej, ale nie dtuzej niz do ukonczenia 18. roku zycia;

« czteroletnie liceum ogdlnoksztatcace;

« piecioletnie technikum;

 trzyletnig branzowsg szkote I stopnia, jej absolwenci uzyskuja wyksztalcenie
zasadnicze branzowe;

 trzyletnig szkote specjalng przysposabiajaca do pracy (dla ucznidow z niepel-
nosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym lub znacznym oraz
dla uczniéw z niepetnosprawnoscia sprzezona);

« dwuletnig branzowa szkote 11 stopnia, ktorej absolwenci zdobywaja wyksztat-
cenie $rednie branzowe;

» szkote policealng o okresie nauczania nie dtuzszym niz 2,5 roku dla osob
posiadajacych wyksztatcenie $rednie lub $rednie branzowe?.

Przyjeto zatozenie, ze wprowadzenie nowej struktury szkolnictwa nastapi
w ciagu kilkuletniego okresu przejSciowego.

W przypadku publicznej szkoty podstawowej prowadzonej przez jednostke
samorzadu terytorialnego (dalej j.s.t.) ustalono, ze od 1 wrzesnia 2017 roku
dotychczasowa szescioletnia szkota podstawowa stanie si¢ o$mioletnig szkota
podstawowa?!. Z tym dniem uczniowie, nauczyciele i inni pracownicy dotych-
czasowej szescioletniej szkoty podstawowej stali si¢ uczniami, nauczycielami

2 Zob. J. LEek: Ewolucja podstaw programowych ksztalcenia ogolnego w Polsce. Ku zmia-
nie edukacyjnej. W: Wybrane problemy nauczania i wychowania. Z doswiadczen okresu trans-
Jformacji. Red. M. KAMINSKA. Plock, Oficyna Wydawnicza Szkoly Wyzszej im. Pawta Wtodko-
wica NOVUM, 2015, s. 23-35.

2 Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe, Dz.U. z 2017 r., poz. 59.

23 Ibidem, art. 18, ust. 1.

24 Ibidem, art. 117, ust. 1.
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i innymi pracownikami o$mioletniej szkoty. Ponadto 1 wrzesnia 2017 roku w o$-
mioletniej szkole podstawowej rozpoczeli nauke pierwsi uczniowie klasy VII
(absolwenci klasy VI dotychczasowej szeScioletniej szkoly podstawowej);
1 wrze$nia 2018 roku byli oni pierwszymi uczniami VIII klasy tej szkoty.
Organ stanowiacy j.s.t. mial obowigzek stwierdzi¢ to przeksztalcenie w drodze
uchwaly, w terminie do 30 lipca 2017 roku. Uchwata stanowita akt zatozycielski
osmioletniej szkoty podstawowe;j.

Wygaszanie gimnazjéw nastgpowalo w sposob stopniowy. Z dniem
1 wrze$nia 2017 roku zlikwidowano klase I, a w latach nastepnych kolejne klasy
dotychczasowego gimnazjum?®. Zakonczenie dziatalnosci gimnazjow nastapito
30 wrze$nia 2019 roku.

Nowym typem szkoty na mocy uchwaty sg szkoty branzowe. Od 1 wrzesnia
2017 roku dotychczasowa zasadnicza szkota zawodowa stala si¢ branzowa szkota
I stopnia*. Na dzien 1 wrzesnia 2020 roku zaplanowano powstanie branzowej
szkoty II stopnia.

Reforma pociagngta za soba przeobrazenia sieci szkot. Zaczeta obowigzy-
wa¢ nowa podstawa programowa z dnia 14 lutego 2017 roku?’, co skutkowato
koniecznoscig wprowadzenia nowych podrecznikow do nauczania poszczegol-
nych przedmiotow.

W wychowaniu i nauczaniu duzy nacisk kladzie si¢ na ksztaltowanie
postaw patriotycznych, czytelnictwo, zdrowie, bezpieczenstwo i edukacje in-
formatyczng. Wzmacnia si¢ role rodzicow w realizowanej przez szkote funkcji
wychowania mtodego pokolenia.

1.2. Poczatki profesji pedagoga szkolnego

Poczatki profesji pedagoga sg historycznie zwigzane z rozwojem poradnic-
twa. Poradnictwo jako dziatalno§¢ pomocowa zrodzito si¢ na poczatku XX
wieku w zwigzku z zapotrzebowaniem spolecznym dotyczacym udzielania
porad zawodowych. Publikacje opisujace poczatki dziatan w zakresie instytu-

% Ibidem, art. 127.

26 Tbidem, art. 162.

¥ Rozporzqdzenie MEN z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoly podsta-
wowej, w tym dla uczniow z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, ksztalcenia ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztatcenia ogolnego dla szkoty
specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztatcenia ogolnego dla szkoty policealnej, Dz.U.
z 2017 r., poz. 356.



1.2. Poczatki profesji pedagoga szkolnego 25

cjonalnego poradnictwa ukazuja jego podzial organizacyjny?® na poradnictwo
wychowawcze, zawodowe, a nawet selekcyjne®.

Poczatkowo poradnictwo bylo prowadzone w specjalnie powotanych do tego
celu instytucjach — poradniach zawodowych, nazwanych tak przez ich tworcow,
Jozefe Joteyko i Jana Wtadystawa Dawida. Pierwsza poradnia zawodowa zostala
zalozona w 1907 roku przez Waclawa Hauszylda, a poradnictwo selekcyjne,
ukierunkowane na udzielanie pomocy dziecku z niepelnosprawnoscia, rozwijato
sie od 1918 roku dzigki zaangazowaniu Marii Grzegorzewskiej*. Oprocz po-
radnictwa zawodowego i selekcyjnego, z inicjatywy Robotniczego Towarzystwa
Przyjaciot Dzieci w 1919 roku powstat trzeci pion — poradnictwo wychowawcze.
Jego zadania obejmowaty zagadnienia wychowania i rozwoju dziecka, reali-
zowane przez podstawowe Srodowiska wychowawcze. Powolang do realizacji
tych zadan instytucj¢ okreslono mianem poradni spoteczno-wychowawczej™.
W 1958 roku utworzono pierwszg poradni¢ psychologiczng, ktorej celem byla
pomoc mlodziezy konczacej szkote w wyborze zawodu, szkolenie nauczycieli
i lekarzy w zakresie poradnictwa zawodowego. Szes$¢ lat pozniej podjeto probe
ujednolicenia sieci poradnictwa — zlikwidowano dotychczasowe poradnie psy-
chologiczne, powotujagc w ich miejsce poradnie wychowawczo-zawodowe.
Zasady ich organizacji i dzialania okreslatl statut regulujacy prace placowki
w obszarze organizacyjnym i kadrowym.

Glownym zadaniem nowego typu placéwek byla ,,pomoc w zapobieganiu
trudno$ciom wychowawczym i ich rozwigzywaniu oraz w wyborze przez
mtodziez kierunku dalszego ksztatcenia i zawodu. Oznaczalo to potaczenie do-
tychczasowego zakresu dziatania poradni spoteczno-wychowawczych TPD”%,

Decyzja o scaleniu istniejagcych nurtow poradnictwa przyczynita sie¢ do
wzrostu ich liczby 1 powstania sieci poradni. Zmiany w organizacji poradnictwa
przyniosto zarzadzenie Ministra Oswiaty i Szkolnictwa Wyzszego z 21 wrzes-
nia 1968 roku, wprowadzajace nowy statut, ktory okreslat zasady organizacji
i formy pracy poradni.

Kolejnej modyfikacji systemu poradnictwa dokonano w 1973 roku, kiedy to
poprzez zmiany statutowe okre$lono nowe zadania poradni. Obejmowaty one:

e wspolprace ze szkotami, z placowkami i innymi placowkami powiatowo-
-wychowawczymi, administracjg szkolng oraz placowkami stuzby zdrowia;

% A. KARGULOWA: Poradnictwo wychowawcze w $wietle teorii i praktyki. Wroctaw, Wy-
dawnictwo UWr, 1980.

¥ W. BREINAK: Poradnictwo wychowawczo-zawodowe (psychologiczno-pedagogiczne).
W: Encyklopedia pedagogiczna. Red. W. Pomykaro. Warszawa, Fundacja Innowacja, 1997,
s. 609-611; B. SKALBANIA: Poradnictwo pedagogiczne. Przeglqgd wybranych zagadnien. Krakow,
Oficyna Wydawnicza Impuls, 2009, s. 11.

30 B. SKALBANIA: Poradnictwo..., s. 11.

31 Tbidem.

32 D. RoGOWSKA: Poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne w czterdziestoleciu 1957-1997.
,,Problemy Poradnictwa Psychologiczno-Pedagogicznego” 1998, nr 1 (8), s. 48—61.
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e programowanie dziatalnosci szkét i innych placowek oswiatowych w zakre-
sie poradnictwa wychowawczego, orientacji szkolnej i zawodowej w rejonie
swojego dziatania;

e wypracowanie, upowszechnianie i doskonalenie nowych form i metod porad-
nictwa wychowawczego, orientacji szkolnej i zawodowej przez szkoty i inne
placowki o$wiatowo-wychowawcze®.

Zadania poradni wychowawczo-zawodowych byly realizowane poprzez diag-
nozg, korekeje i1 profilaktyke, wspolprace ze szkotg i placowkami o§wiatowymi,
z jednoczesnym ograniczeniem roli rodzicow przy podejmowaniu waznych
decyzji. Analiza skuteczno$ci dziatalnosci dwczesnych poradni dowiodta, ze
,,J€] pracownicy, zbyt skupieni na diagnozie problemow jednostki, nie spelniali
swej roli udzielania kompleksowej pomocy szkotom i nauczycielom™®,

Sytuacja ulegta zmianie, kiedy w roku szkolnym 1973/1974 wprowadzono
stanowisko pedagoga szkolnego, najpierw pilotazowo, a nastepnie Zarzgdzeniem
Ministra Oswiaty i Wychowania z dnia 7 listopada 1975 r. w sprawie pracy
nauczyciela — pedagoga szkolnego, ktore w zataczniku zawieralo wytyczne
okreslajace szczegdtowe zadania pedagoga. Pedagogiem szkolnym mogla zo-
sta¢ osoba legitymujaca si¢ wyksztatceniem wyzszym w zakresie pedagogiki,
psychologii lub socjologii, z co najmniej trzyletnim stazem pracy w placowkach
o$wiatowo-wychowawczych®. Etaty pedagoga szkolnego tworzono w szkotach
liczacych ponad 600 uczniow*. Pelny wymiar czasu pracy pedagoga wynosit
poczatkowo 36 godzin tygodniowo, od 1982 roku 20 godzin¥, za$ od 1997
roku jego pensum jako specjalisty okreslat organ prowadzacy szkote, wedtug
algorytmu okre$lonego w Karcie Nauczyciela®, stagd tez byto ono zrdéznicowane.
Od 1 wrzesnia 2018 roku, po zmianach wprowadzonych do Karty Nauczyciela,
utrzymano zapis dotyczacy obliczania pensum specjalisty przez organ pro-
wadzacy szkote, ale jednocze$nie zastrzezono, ze nie moze ono przekraczaé
22 godzin tygodniowo®.

Do podstawowych zadan pedagoga szkolnego w poczatkowym okresie na-
lezato okreslenie potrzeb opiekunczo-wychowawczych szkoly oraz planowanie
i koordynowanie ushug, rowniez w zakresie poradnictwa. Zgodnie z zarzadze-

3 B. SKALBANIA: Poradnictwo..., s. 13.

3 Ibidem, s. 14.

35 M. KAZIMIERCZAK: Pedagog szkolny w systemie poradnictwa edukacyjnego i wychowaw-
czego. W: Psychologia praktyczna w systemie oswiaty. Red. K. OSTROWSKA. Warszawa, Wydaw-
nictwo CMPP, 1999, s. 270-285.

3 D. RoGOWSKA: Poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne..., s. 48.

31 Rozporzqdzenie Ministra Oswiaty i Wychowania z dnia 15 wrzesnia 1982 r., Dz.U.
z 1982 r., nr 29, poz. 207).

3% Ustawa Karta Nauczyciela z dnia 26 stycznia 1982 r., Dz.U. z 1997 r. Nr 56, poz. 357,
art. 42 ust. 7, pkt. 3.

¥ Ustawa Karta Nauczyciela z dnia 26 stycznia 1982 r., Dz.U. z 2018 r. poz. 967 i 2245,
art. 42 ust. 7, pkt. 3b.
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niem Ministerstwa O$wiaty i Wychowania z dnia 7 listopada 1975 roku pedagog
mial by¢ organizatorem srodowiska wychowawczego w szkole, wspotorganiza-
torem procesu dydaktyczno-wychowawczego oraz wspotorganizatorem dziatan
korekcyjno-wyréownawczych i profilaktycznych*. Te nakre$lone pierwszym
aktem prawnym zadania byly modyfikowane wraz ze zmiang oczekiwan spo-
tecznych i potrzeb szkoly. W tym okresie prace pedagoga szkolnego podejmo-
wali najcze$ciej nauczyciele doswiadczeni, mogacy si¢ wykaza¢ efektywno$cia
w pracy wychowawczej*.

Od poczatku zaktadano, ze to praktyka szkolna i doswiadczenia pierwszych
zatrudnionych pedagogow stang si¢ podstawa do sformutowania zakresu ich
dziatan i obowigzkow**. Oczywiscie, podobnie jak obecnie, cz¢$¢ dyrektorow
kierowala pedagogéw do dziatan zwigzanych z biezacymi potrzebami szkoty,
takich jak: zastepowanie nieobecnych w szkole nauczycieli, prace pomocnicze
czy administracyjne, udziat w szkoleniach. Wielu nauczycieli — co nie zmienito
si¢ do dzi$ — uznalo si¢ za zwolnionych z obowigzku pracy z uczniem spra-
wiajgcym problemy wychowawcze czy majacym trudnosci szkolne oraz z jego
rodzicami. Akty prawne przyjmowane w kolejnych latach miaty na celu precy-
zyjne okreslenie zadan pedagoga szkolnego, ale ze wzgledu na ich ztozonos¢ nie
przyniosty zaktadanego celu. Po reformie systemu edukacji w 1999 roku stano-
wisko pedagoga przewidziano na kazdym poziomie ksztatcenia (tzn. w szkotach
podstawowych, gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych). W praktyce jednak
czegsto w szkotach nie powotywano pedagoga lub likwidowano juz utworzone
stanowiska, argumentujac takie decyzje tym, ze jego funkcje miat przejacé tak
zwany ,,nowy” wychowawca®.

Obecnie tryb pracy pedagoga szkolnego oraz zakres jego obowiazkow re-
guluje Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 v.
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach*. Na poziomie Minister-
stwa Edukacji Narodowej, wladz samorzadowych i placowek edukacyjnych nadal
toczy si¢ dyskusja nad zadaniami pedagoga i jego rolg w organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w placéwkach, zakresem dodatkowych zajec,
pozycja w szkole, wymiarem czasu pracy w zwiazku z liczebnos$cia uczniow
w szkotach, kwalifikacjami, wymaganymi kompetencjami. Okreslone oczekiwa-

40 Zarzqdzenie MOIW z dnia 7 listopada 1975 r. w sprawie pracy nauczyciela — pedagoga
szkolnego, Dz. Urz. MO 1 W z 1975 r., nr 45, poz. 7.

4 1. JunpzILL: Pedagog szkolny. W: Encyklopedia pedagogiczna..., s. 533-535.

42 Zob. Wokot roli i zadan pedagoga i psychologa w szkole. Red. J. SZCZURKOWSKA,
A. Mazur. Kielce, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, 2013, s. 175-189.

# Zob. M. DUDZIKOWA: Adberracja optymistyczna ,,Szkolnego programu wychowania’.
,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 1999, nr 7, s. 3—13.

4 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach, Dz.U. z 2017 r., poz. 159.
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nia wobec pedagoga szkolnego maja rowniez uczniowie, ich rodzice i nauczy-
ciele. Dotycza one znajomosci dziecka i jego potrzeb, w tym specjalnych potrzeb
edukacyjnych, probleméw rozwojowych, emocjonalnych, rodzinnych i szkolnych,
koordynowania dziatan wychowawczych i profilaktycznych. Aby mdc je realizo-
waé, pedagog musi posiada¢ umiejetnosci diagnostyczne, ktére pozwalajg mu
identyfikowa¢ trudnosci, z jakimi boryka si¢ dziecko, grupa rowiesnicza, oraz
okresla¢ ich przyczyny. Z perspektywy spotecznosci szkolnej niezwykle istotne
sa rowniez prowadzone przez pedagoga konsultacje, negocjacje, mediacje i inter-
wengcje, stuzace do rozwigzywania probleméw wychowawczych oraz wspierania
uczniow, rodzicow 1 nauczycieli. Wsroéd powinnosci pedagoga okreslanych przez
spotecznos¢ szkolng czesto wymienia si¢ wsparcie materialne, jakie miatby on
organizowa¢ dla uczniow pozostajacych w trudnej sytuacji materialnej. Szkolna
codzienno$¢ narzuca wigc pedagogowi szereg zadan, ktore nie zawsze maja
odzwierciedlenie w obowigzujacych aktach normatywnych.

1.3. Zadania pedagoga szkolnego wynikajace z przepisow prawa
oSwiatowego

W ponadczterdziestopigcioletniej historii profesji pedagoga szkolnego
wielokrotnie zmieniano akty normatywne regulujace jego zadania, od okresu
poczatkowego, kiedy wskazywano jedynie ogolne kierunki pracy pedagoga,
po wspotczesne, szczegdtowe ujecie tych zadan. Wykaz aktéw normatywnych
1 wynikajace z nich zadania ujeto w tabeli 1.

Analiza zapisow przywotanych aktéw normatywnych pozwala stwierdzi¢, ze
w zarzadzeniu z 1993 roku pedagoga szkolnego uznano za gtéwnego organiza-
tora pomocy psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoty. Dodatkowo jego
rolag miato by¢ wsparcie wychowawcow klas w oddziatywaniach opiekunczo-
-wychowawczych i profilaktycznych. W §11.1. zaznaczono, ze zadania pedagoga
szkolnego powinny by¢ realizowane we wspdlpracy z innymi nauczycielami
oraz poradniami psychologiczno-pedagogicznymi i innymi poradniami specja-
listycznymi.

Podobny zapis znalazt si¢ w dokumencie z 2003 roku. W nim réwniez mozna
przeczytaé, ze do zadan pedagoga szkolnego nalezy planowanie, organizowanie
i koordynowanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Ponadto potozono
nacisk na dziatania profilaktyczne oraz niesienie réznych form wsparcia peda-
gogicznego nauczycielom i wychowawcom. W tym rozporzadzeniu — oprocz
pedagogdéw szkolnych — wymieniono réwniez innych specjalistow: psycholo-
gow, logopedow i doradcow zawodowych. Zaczeli oni by¢ zatrudniani w szkole,
przejmujac czgs¢ specjalistycznych zadan pedagogow.
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Akt prawny

Zadania pedagoga szkolnego

1

2

Zarzadzenie Ministra Oswiaty
i Wychowania z dnia 7 listopa-
da 1975 r. w sprawie pracy na-
uczyciela — pedagoga szkolnego
(Dz. Urz. 1975, nr 11, poz. 112)
oraz zatacznik do tego zarzadze-
nia

Zadanie gloéwne: organizacja i1 koordynacja dziatalnosci
szkoty w zakresie pomocy i opieki wychowawczej nad dziec-
kiem oraz podnoszenie kultury pedagogicznej rodzicow.
Zadania szczegolowe:

. zadania ogdlnowychowawcze: dokonywanie okresowej
oceny sytuacji wychowawczej w szkole, dbanie o realizacje
obowiazku szkolnego przez ucznidéw, udzielanie pomocy
uczniom w prawidlowym wyborze zawodu i kierunku
ksztatcenia, koordynowanie pracy zespolu dokonujgcego
badania dojrzatosci szkolnej dzieci, udzielanie rodzicom
porad ulatwiajacych rozwigzywanie przez nich trudnosci
w wychowaniu wlasnych dzieci, wspétudziat w opracowa-
niu planu dydaktyczno-wychowawczego szkoty;

o profilaktyka wychowawcza: rozpoznawanie warunkow
zycia i nauki uczniow sprawiajacych trudnosci w realizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego, opracowywanie
wnioskow dotyczacych ucznidw wymagajacych szcze-
golnej opieki i pomocy wychowawczej, rozpoznawanie
sposobow spedzania czasu wolnego przez uczniow wy-
magajacych szczegdlnej opieki wychowawczej, stwarzanie
uczniom wymagajacym szczegdlnej opieki i pomocy wy-
chowawczej mozliwosci udzialu w zajeciach sportowych,
turystycznych, rekreacyjnych oraz w innych zorganizo-
wanych formach zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych,
udzielanie pomocy wychowawcom i nauczycielom w ich
pracy z uczniami sprawiajagcymi trudnosci wychowawcze,
wspoétpraca z organizacjami mtodziezowymi w zakresie
wspolnego oddziatywania na ucznidw wymagajacych
szczegolnej opieki i pomocy wychowawczej;

« praca korekcyjno-wyrownawcza: organizowanie pomocy
w wyrownywaniu brakow w wiadomosciach szkolnych
uczniom napotykajacym na szczegdlne trudnosci
W nauce, organizowanie pomocy w zakresie wyréwny-
wania i likwidowania mikrodefektéw i zaburzen rozwo-
jowych (korekcja, reedukacja, terapia), organizowanie
réznych form terapii zajeciowej uczniom z objawami
niedostosowania spotecznego;

o indywidualna opieka pedagogiczno-psychologiczna:
udzielanie uczniom pomocy w eliminowaniu napig¢é
psychicznych nawarstwiajacych si¢ na tle niepowodzen
szkolnych, udzielanie porad uczniom w rozwigzywaniu
trudnosci powstajacych na tle konfliktow rodzinnych,
udzielanie porad i pomocy uczniom posiadajacym trud-
no$ci w kontaktach rowiesniczych i §rodowiskowych,
przeciwdzialanie skrajnym formom niedostosowania
spotecznego mlodziezy;
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2

o pomoc materialna: organizowanie opieki i pomocy
materialnej uczniom opuszczonym i osieroconym,
uczniom z rodzin alkoholicznych, zdemoralizowanych,
uczniom z rodzin wielodzietnych majacym szczegdlne
trudno$ci materialne, organizowanie pomocy uczniom
kalekim, przewlekle chorym itp., dbanie o zapewnienie
miejsca w $wietlicy lub internacie (potinternacie) ucz-
niom wymagajacym szczegodlnej opieki wychowawczej,
dbanie o zapewnienie dozywiania uczniom z rodzin
posiadajacych szczegélnie trudne warunki materialne,
wnioskowanie o kierowanie spraw uczniow z rodzin
zaniedbanych §rodowiskowo do odpowiednich sadow dla
nieletnich, wnioskowanie o skierowanie uczniow osiero-
conych i opuszczonych do placowek opieki catkowitej.

»Zarys modelu nauczyciela —
pedagoga szkolnego” Minister-
stwa Oswiaty i Wychowania
z 1976 r.*

Podkreslono w nim rol¢ pedagoga jako inicjatora i wspol-
organizatora pracy wychowawczo-opiekuncze] na tere-
nie szkoty oraz wspotkoordynatora i reprezentanta szkoty
i spraw jej ucznidow w kontaktach z instytucjami pozaszkol-
nymi. Zaznaczono jednoczesnie, ze powotanie stanowiska
pedagoga szkolnego nie zwalnia innych pracownikow pe-
dagogicznych szkoly od realizacji obowiazkéw wycho-
wawczo-opiekunczych, a zwlaszcza nie moze ostabi¢ za-
interesowania wychowawczego 1 odpowiedzialnoéci za
podstawowy tok procesu wychowawczego nauczycieli-wy-
chowawcow poszczegolnych klas oraz zespotu kierowniczego
szkoty.

Zarzadzenie nr 15 Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 25 maja
1993 r. w sprawie zasad udziela-
nia uczniom pomocy psycholo-
gicznej 1 pedagogicznej
(Dz.Urz. MEN 1993,
poz. 19)

nr 6,

Do zadan pedagoga szkolnego zawartych w § 9.4. nalezala

pomoc wychowawcom klas, w szczegolnosci w zakresie:

« rozpoznawania indywidualnych potrzeb uczniéw oraz
analizowania przyczyn niepowodzen szkolnych;

o okreslania form i sposobow udzielania pomocy uczniom,
w tym uczniom wybitnie uzdolnionym, odpowiednio do
rozpoznanych potrzeb;

« wspotorganizowania zaje¢ dydaktycznych prowadzonych
przez nauczycieli nauczania specjalnego dla uczniow
niepetnosprawnych w szkotach ogoélnodostgpnych;

o udzielania ré6znych form pomocy psychologicznej i peda-
gogicznej uczniom realizujacym indywidualny program
lub tok nauki;

« koordynacji prac dotyczacych orientacji zawodowej;

o dzialania na rzecz zorganizowania opieki i pomocy
materialnej uczniom znajdujacym si¢ w trudnej sytuacji
zyciowej.

Podkreslono, ze pedagog szkolny powinien zwracaé szcze-

g0lng uwage na przestrzeganie przez szkole lub placowke

postanowien Konwencji o prawach dziecka.




1.3. Zadania pedagoga szkolnego wynikajace z przepisoéw prawa o§wiatowego

cd. tabeli 1

31

1

2

Rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej i Sportu z dnia
7 stycznia 2003 r. w sprawie
zasad udzielania 1 organizacji
pomocy  psychologiczno-peda-
gogicznej w publicznych przed-
szkolach, szkotach i placowkach
(Dz.U. 2003, nr 11, poz. 114)

Do zadan pedagoga (§15.3.) nalezato w szczego6lnosci rozpo-

znawanie indywidualnych potrzeb uczniow oraz:

. analizowanie przyczyn niepowodzen szkolnych;

« okreslanie form i sposobow udzielania uczniom, w tym
uczniom z wybitnymi uzdolnieniami, pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, odpowiednio do rozpoznanych
potrzeb;

o organizowanie i prowadzenie réznych form pomocy
psychologiczno-pedagogicznej dla uczniéw, rodzicow
i nauczycieli;

o podejmowanie dziatan wychowawczych i profilaktycz-
nych wynikajacych z programu wychowawczego szkoty
i programu profilaktyki, o ktorych mowa w odrgbnych
przepisach, w stosunku do uczniéw, z udziatem rodzi-
cow 1 nauczycieli;

o wspieranie dziatan wychowawczych 1 opiekunczych
nauczycieli, wynikajacych z programu wychowawczego
szkoty i programu profilaktyki, o ktérych mowa w od-
rebnych przepisach;

« planowanie i koordynowanie zadan realizowanych szkote
na rzecz uczniow, rodzicow i nauczycieli w zakresie
wyboru przez uczniéw kierunku ksztalcenia i zawodu,
w przypadku gdy w szkole nie jest zatrudniony doradca
zawodowy;

o dzialanie na rzecz zorganizowania opieki i pomocy
materialnej uczniom znajdujacym si¢ w trudnej sytuacji
zyciowej.

Rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 17 li-
stopada 2010 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej
w  publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach

(Dz.U. 2010, nr 228, poz. 1487)

W § 4.2. przyjeto, ze pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w przedszkolu, szkole i placoéwce udzielaja uczniom nauczy-
ciele, wychowawcy grup wychowawczych oraz specjalisci
z zakresu pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w szcze-
goblnosci psycholodzy, pedagodzy, logopedzi i doradcy zawo-
dowi, zwani dalej ,,specjalistami”.
Nastegpnie w § 19.1. okreslono, ze koordynowanie udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniowi w przed-
szkolu, szkole i placéwce jest zadaniem zespotu sktadajace-
go si¢ z nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych
oraz specjalistow, prowadzacych zajecia z uczniem, zwanego
dalej ,,zespotem”.

Do zadan pedagoga i psychologa (§ 29) zaliczono:

o prowadzenie badan i dzialan diagnostycznych dotycza-
cych poszczegdlnych ucznidw, w tym diagnozowanie
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycznych, a takze wspieranie
mocnych stron uczniéw;
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o minimalizowanie skutkow zaburzen rozwojowych,

zapobieganie zaburzeniom zachowania oraz realizacja
réznych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w $rodowisku szkolnym i pozaszkolnym poszczegdlnych
uczniow;

prowadzenie terapii indywidualnej i grupowe;j.

Rozporzadzenie Ministra Eduka-
cji Narodowej z dnia 30 kwiet-
nia 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogiczne;j
w  publicznych przedszkolach,
szkotach i placowkach

(Dz.U. 2013, poz. 532)

Wsréd zadan pedagoga szkolnego (i psychologa) wymienio-
no (§23):

prowadzenie badan i dzialan diagnostycznych ucznidw,
w tym diagnozowanie indywidualnych potrzeb rozwojo-
wych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych
uczniow w celu okre§lenia przyczyn niepowodzen
edukacyjnych oraz wspierania mocnych stron uczniow;
diagnozowanie sytuacji wychowawczych w przedszkolu,
szkole lub placowce w celu rozwigzywania problemow
wychowawczych oraz wspierania rozwoju uczniow;
udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej w for-
mach odpowiednich do rozpoznanych potrzeb;
podejmowanie dziatan z zakresu profilaktyki uzaleznien
i innych probleméw dzieci i mlodziezy;
minimalizowanie skutkéw zaburzen rozwojowych,
zapobieganie zaburzeniom zachowania oraz inicjowanie
réznych form pomocy w $rodowisku szkolnym i poza-
szkolnym ucznidw;

inicjowanie 1 prowadzenie dzialan mediacyjnych i inter-
wencyjnych w sytuacjach kryzysowych;

pomoc rodzicom 1 nauczycielom w rozpoznawaniu
i rozwijaniu indywidualnych mozliwosci, predyspozycji
i uzdolnien ucznidw;

wspieranie nauczycieli, wychowawcow grup wycho-
wawczych 1 innych specjalistow w udzielaniu pomocy
psychologiczno-pedagogiczne;j.

Rozporzadzenie Ministra Edu-
kacji Narodowej z dnia 9 sierp-
nia 2017 r. w sprawie zasad
organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogiczne;j
w publicznych przedszkolach,
szkotach 1 placowkach (Dz.U.
2017, poz. 1591) oraz rozporza-
dzenie zmieniajace z 28 sierpnia
2017 1.

(Dz.U. 2017, poz. 1643)

Do zadan pedagoga i psychologa w szkole i1 placowce zali-
czono w szczegdlnoscei (§23):

prowadzenie badan i dzialan diagnostycznych uczniow,
w tym diagnozowanie indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych uczniow
w celu okreslenia mocnych stron, predyspozycji, zaintere-
sowan i uzdolnien ucznidw oraz przyczyn niepowodzen
edukacyjnych lub trudnosci w funkcjonowaniu ucznidw,
w tym barier i ograniczen utrudniajacych funkcjonowanie
ucznia 1 jego uczestnictwo w zyciu szkoty i placowki;
diagnozowanie sytuacji wychowawczych w szkole lub
placéwce w celu rozwigzywania problemoéw wychowaw-
czych stanowigcych barier¢ i ograniczajacych aktywne
i pelne uczestnictwo ucznia w zyciu szkoty i placowki;
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o zadania dotyczace podejmowania dzialan z zakresu
profilaktyki uzaleznien i innych probleméw dzieci
i mlodziezy, minimalizowania skutkow zaburzen rozwo-
jowych, inicjowania i prowadzenia dziatan mediacyjnych
i interwencyjnych pozostaly w takim brzmieniu jak
w rozporzadzeniu z 2013 r;

o Wwspieranie nauczycieli, wychowawcéw grup wycho-
wawczych i innych specjalistow w: a) rozpoznawaniu
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycznych ucznidéw w celu
okreslenia mocnych stron, predyspozycji, zainteresowan
i uzdolnien uczniéw oraz przyczyn niepowodzen eduka-
cyjnych lub trudnosci w funkcjonowaniu uczniow, w tym
barier i ograniczen utrudniajacych funkcjonowanie
ucznia i jego uczestnictwo w zyciu szkoty lub placowki,
b) udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

* www.pedagogszkolny.pl [data dostepu: 17.11.2019].

Zr6dto: Opracowanie wihasne.

W rozporzadzeniu z 2010 roku okreslono, ze pomoc psychologiczno-pedagogiczna
polega na rozpoznawaniu potrzeb rozwojowych i edukacyjnych (§2.1.) i udzielajg jej
nauczyciele, wychowawcy klas oraz specjalisci, w szczegdlnosci psycholodzy, peda-
godzy, logopedzi i doradcy zawodowi. W dokumencie tym podkreslono, ze czyni¢
to maja we wspotpracy (§4.2., §4.3., §6.4.). Udzielanie pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej przestalo by¢ jedynie zadaniem pedagogdéw i psychologdw, zobowigzano
do tego réwniez nauczycieli, a szczegdlnie wychowawcow klas.

Kolejnym dokumentem regulujacym prace pedagoga szkolnego byto rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 roku, w kto-
rym pedagogowi szkolnemu przypisano zadania w zakresie prowadzenia badan
1 dziatan diagnostycznych, w tym diagnozowanie indywidualnych potrzeb roz-
wojowych i edukacyjnych oraz mozliwo$ci psychofizycznych uczniow w celu
okreslenia przyczyn niepowodzen edukacyjnych, wspierania mocnych stron
ucznidow i diagnozy sytuacji wychowawczej placéwki. Ponownie zdefiniowano
zadania w zakresie udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w for-
mach odpowiednich do rozpoznanych potrzeb, podejmowania dziatan z zakresu
profilaktyki, dziatan pomocowych w §rodowisku szkolnym i pozaszkolnym ucz-
nidow oraz inicjowania i prowadzenia dziatan mediacyjnych i interwencyjnych
w sytuacjach kryzysowych. Utrzymano zapis o obowiazku udzielania pomocy
i wsparcia rodzicom, nauczycielom i wychowawcom.

Poréwnujgc tresci rozporzadzen z 2010 i 2013 roku, mozna dostrzec, ze
w pierwszym z wymienionych dokumentéw zaktadano model pracy zespoto-
wej w udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Zespot specjalistow
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planowal, koordynowat oraz realizowal pomoc dla ucznia (§19.1). W sktad
takiego zespotu z zatozenia wchodzit pedagog szkolny, ktory najczesciej koor-
dynowat jego pracg. W dokumencie z 2013 roku zachowano zasad¢ pracy zespo-
lowej, ale tylko w odniesieniu do ucznidéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego, dla ktorych opracowywane sg indywidualne programy
edukacyjno-terapeutyczne (§21.2). Zgodnie z §19.5 planowanie i koordynowanie
pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielanej uczniom przypisano wycho-
wawcy klas. Mozna jednak przyjac, ze w wypetnianiu tego obowigzku miat mu
pomagaé¢ pedagog szkolny.

Ostatnim z omawianych dokumentoéw regulujacych zadania pedagoga szkol-
nego bylo rozporzadzenie z 2017 roku. Nowe zapisy dotyczyly rozszerzenia
dziatan w zakresie diagnozowania indywidualnych potrzeb rozwojowych i edu-
kacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych uczniéow w celu okreslenia mocnych
stron, predyspozycji, zainteresowan i uzdolnien ucznidow oraz przyczyn niepo-
wodzen edukacyjnych lub trudnosci w funkcjonowaniu uczniéw, w tym barier
1 ograniczen utrudniajgcych funkcjonowanie ucznia i jego uczestnictwo w zy-
ciu szkoly i placéwki, diagnozowania sytuacji wychowawczej szkoty w zwigzku
z koniecznos$cia rozwigzywania biezacych problemoéw wychowawczych,
ale réwniez obowigzkiem opracowania rocznego programu wychowawczo-
-profilaktycznego. Rozszerzono zakres wsparcia przez pedagoga nauczycieli,
wychowawcdéw grup wychowawczych i innych specjalistow w rozpoznawaniu
indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psycho-
fizycznych ucznidow w celu okreslenia ich mocnych stron, predyspozycji, zain-
teresowan i uzdolnien oraz przyczyn niepowodzen edukacyjnych lub trudnos$ci
w funkcjonowaniu, w tym barier i ograniczen utrudniajacych udzial w zyciu
szkoty lub placowki, oraz w udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

Od 2010 roku zadania pedagoga szkolnego sa tagczone z zadaniami psycho-
loga, bez wskazania, czym konkretnie majg si¢ zaja¢ obaj specjalisci.

W zaleznosci od zadan powierzanych pedagogowi szkolnemu na mocy
zmieniajacych sie aktow normatywnych mozna wyr6zni¢ nastgpujace kierunki
jego pracy:

« wykonywanie zroznicowanych, nie do konca sprecyzowanych zadan, zwig-
zanych z udzielaniem szeroko rozumianej pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej;

o podejmowanie zadan wspierajacych oddziatywania opiekunczo-wychowaw-
cze wychowawcow klas oraz koncentrujgcych si¢ na specjalistycznej pomocy,
czgsto we wspolpracy z innymi instytucjami;

e diagnozowanie ucznia oraz S$rodowiska wychowawczego placowki, pro-
wadzenie dzialan profilaktycznych oraz udzielanie réznych form pomocy
psychologiczno-pedagogicznej uczniom, rodzicom i nauczycielom.
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Od momentu powotania profesji pedagoga szkolnego badacze wykazywali
zainteresowanie réoznymi obszarami jego pracy. Problematyki tej dotycza:

1) badania Wandy Barbary Dabek, prowadzone na terenie potudniowej Polski
w latach 1978-1982, dotyczace czynnikow warunkujgcych wykonywanie
zadan zawodowych pedagoga szkolnego. Badania te, w ktorych wzieto udziat
156 pedagogow, 154 dyrektorow szkol, 360 nauczycieli, 2335 uczniow i 853
rodzicow®, byly jednymi z pierwszych o tak szerokim zasiegu terytorialnym
1 duzej liczebnosci proby badawczej, warto wigc poswieci¢ nieco wiecej miej-
sca na omowienie ich wynikow. Wnioski koncowe wskazywaty, ze zadania
pedagoga mozna podzieli¢ na stanowione (wynikajace z prawa o§wiatowego)
i realizowane (zwigzane z rzeczywistymi potrzebami §rodowiska szkolnego),
a jakos¢ wykonywania zadan zalezy od stanu przygotowania do pracy peda-
goga oraz od $rodowiska szkolnego. Badania pokazaty, ze jedynie absolwenci
studiow pedagogicznych mieli taki zasob wiedzy i umiej¢tnosci zawodowych,
ktory pozwalal na sprostanie obowigzkom pracowniczym stawianym przed
ta grupa zawodowa. Absolwenci innych kierunkow studiow nie byli w petni
przygotowani do realizacji zadan zawodowych. Przygotowanie zawodowe
skracato czas potrzebny na wykonanie zadan i zwigkszato niezaleznosé
badanych w trakcie oceny waznos$ci okreslonych kierunkow pracy. Autorka
wymienita takze slabe strony przygotowania zawodowego pedagogow:
brak niektorych wiadomosci z zakresu psychologii, niepelne wycwiczenie
umiejetnosci specjalistycznych, gtownie diagnostycznych, terapeutycznych,
reedukacyjnych. Zgromadzony material empiryczny ujawnil, ze pedagodzy
szkolni najszerzej i najtrafniej odpowiadali na wymagania tych osob, ktore
w najwigkszym stopniu wptywaty na formalng oceng ich pracy, czyli dy-
rektoréw placowek, wizytatorow, metodykow, nauczycieli poszczegdlnych
przedmiotéw i dwcezesnych poradni wychowawczo-zawodowych, a dopiero
w dalszej kolejnos$ci na wymagania uczniow i rodzicéw. Badani uczniowie
i rodzice postrzegali pedagogow jako koordynatoréw procesu wychowania,
doceniali ich pomocng role, wskazywali jednak na sktonno$¢ do wydawania
polecen i kierowania innymi, niewystarczajagca znajomos¢ problemow mto-
dziezy i zbyt mate zaangazowanie w pracy (opinia 75% badanych ucznidéw).
Co piaty badany rodzic nie wiedziat, ze w szkole jest zatrudniony pedagog.
Natomiast rodzice korzystajacy z pomocy pedagoga wyrazali si¢ pozytywnie
0 jego pracy. Sami badani pedagodzy dostrzegali trudno$ci w wykonywaniu
swoich zadan, wskazujac na nieprawidtowe relacje z nauczycielami z racji
petnionej funkcji. Pozytywne opinie o pedagogu i jego pracy wyrazata wigk-

4 W.B. DABEK: Czynniki warunkujgce wykonywanie zadan zawodowych przez nauczycieli-
-pedagogow szkolnych. Warszawa—Wroctaw, PWN, 1988, s. 22-96.
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szos¢ dyrektorow szkot (71%), wskazujac na dobra wspotprace z ta grupa
zawodowg i wsparcie, jakie otrzymujg od pedagogéw w realizacji zadan
wychowawczych*S;

badania Jolanty Bajurskiej, prowadzone w 1995 roku na terenie Krakowa,
Warszawy 1 okolicznych terenéw wiejskich wsrod 185 uczniow klas star-
szych szkoty podstawowej, 101 rodzicéw i 82 nauczycieli; celem badan
byta ocena dziatalnosci pedagogdéw przez ucznidéw, nauczycieli i rodzicow.
Wyniki pokazaty, ze wickszos¢ uczniow (93%) w badanych szkotach miato
kontakt z pedagogiem szkolnym. Najczgstszymi problemami, jakimi si¢ on
zajmowat, byty negatywne zachowania uczniow, wagary, palenie papierosow
1 spozywanie alkoholu. Badani uczniowie wskazali formy pomocy, jakie
moga uzyska¢ u pedagoga: wybor zawodu (75%), trudnosci z nauka (20%),
rozwigzywanie probleméw osobistych i rodzinnych (40%), problemoéw w re-
lacjach z rowiesnikami (20%). Prawie wszyscy badani nauczyciele dostrze-
gali potrzebg zatrudnienia pedagoga szkolnego, oczekujac od niego, aby
przeciwdziatat patologiom i byt rozjemca. Podobnego zdania byli rodzice
uczniow, ktérzy ocenili jego dziatalnos$¢ jako skuteczng. Najczestszg forma
pomocy $wiadczona rodzicom byty konsultacje w przypadku trudnosci wy-
chowawczych dotyczacych dzieci. Rodzice wyrazili takze swoje oczekiwania
wobec pedagoga, takie jak podejmowanie dziatan z zakresu profilaktyki,
zapewnianie bezpieczenstwa uczniom, udzielanie porad i pomocy*’;

badania Grazyny Gajewskiej, prowadzone w 2001 roku wsrod 316 uczniow.
Wykazaly one, Zze nie wszyscy uczniowie korzystaja z pomocy pedagoga.
Brak wiedzy na temat funkcjonowania pedagoga w szkole deklarowalo 34%
badanych. Co trzeci ankietowany podkreslit, ze jest to osoba, ktora pomaga*®;
badania Bozeny Matyjas, prowadzone w latach 1998-2002, dotyczace
udziatu pedagoga szkolnego w pracy opiekunczo-wychowawczej szkoty;
objeto nimi 147 uczniow, 19 nauczycieli, 6 pedagogow i 6 dyrektoréw szkot.
Wigkszo$¢ badanych stwierdzita, ze zna szkolnego pedagoga, ale tylko co
trzeci korzystat z jego pomocy*;

badania Hanny Sniataty, prowadzone w 2010 roku wérdd 63 ucznidéw star-
szych klas szkoly podstawowej w celu ustalenia oczekiwan uczniow wobec
pedagoga szkolnego. Wyniki pozwolity okresli¢ zakres deklarowanych przez
badanych oczekiwan: zapobieganie przemocy w szkole, organizowanie
pomocy materialnej, prowadzenie indywidualnych rozméw z uczniami,

4 Tbidem, s. 96-98.
47 J. BAJURSKA: Praca pedagoga szkolnego w swietle badarn. ,,Problemy Opiekunczo-Wy-

chowawcze” 1995, nr 3, s. 22-25.

% G. GAJEWSKA: Opiekuriczo-wychowawcze mozliwosci szkoly. ,,Problemy Opiekuniczo-

-Wychowawcze” 2001, nr 2, s. 32-39.

¥ B. MaTYIas: Udzial pedagoga szkolnego w pracy opiekuriczo-wychowawczej szkoly.

,,Opieka, Wychowanie, Terapia” 2002, nr 4, s. 45-48.
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prowadzenie zaje¢ wyréwnawczych, udzielanie pomocy w rozwiazywaniu
problemoéw rodzinnych uczniéw, promowanie zdrowego stylu zycia, organi-
zowanie pogadanek na godzinach wychowawczych. Od pedagoga oczekiwano
gtéwnie, by byt sprawiedliwy, dyskretny i zyczliwy, a takze wiarygodny, ser-
deczny i odpowiedzialny. Do pozadanych umiejetnosci uczniowie zaliczyli:
nawigzywanie relacji z uczniami, wystuchiwanie ich, dostrzeganie i pomoc
W przezwyci¢zaniu problemow, a takze udzielanie uczniom wsparcia i roz-
wigzywanie konfliktow’;

badania Agaty Zurawik, prowadzone wérod miodziezy licealnej na terenie
Szczecina 1 Stargardu Szczecinskiego w listopadzie 2010 roku. Wzigto w nich
udziat 112 licealistow (69 z klas 1 1 43 z klas III). Do badania wykorzy-
stano metod¢ sondazu diagnostycznego oraz technike ankiety z pytaniami
0 poznawczy, emocjonalny i behawioralny komponent postawy. Materiat
empiryczny pozwolit stwierdzi¢, ze mtodzi ludzie posiadaja wiedz¢ na temat
roli pedagoga szkolnego, a ich oczekiwania sa zbiezne z zadaniami wyzna-
czonymi mu przez MEN. Od pedagoga oczekuje si¢ zapobiegania przemocy
w szkole i reagowania na nig, a nie prowadzenia zaje¢ w zastepstwie za
nieobecnych nauczycieli i organizowania pomocy materialnej. Zdaniem mto-
dziezy pedagog powinien by¢ osoba godng zaufania, dyskretna i pomocna.
Uczniowie nieche¢tnie wypowiadali si¢ na temat uczué, jakie towarzysza im
podczas pobytu w gabinecie pedagoga. Nie maja zaufania do pedagoga lub
nie chcg wypowiadac si¢ na ten temat. Wskazuja, ze pedagodzy posiadajg po-
zytywne cechy, ale nie pokrywaja si¢ one z ich oczekiwaniami. W sytuacjach
trudnych czy problemowych mtodziez zwraca si¢ do rodzicow, rowiesnikow
czy rodzenstwa, nie do pedagoga. Niektorzy uczniowie nie znaja pedagoga,
twierdza, ze po raz pierwszy zobaczyli go na korytarzu szkolnym®;
badania Roberta Bieleckiego, prowadzone w 2012 roku wsérod 80 liceali-
stow w celu poznania ich stosunku do pedagoga szkolnego oraz okreslenia
dziatan, jakie badani uwazajg za najwazniejsze. Wszyscy badani uczniowie
uznali pedagoga za osobg potrzebng w szkole, cho¢ wigkszo$¢ (75%) nie
korzystata z jego pomocy. Uzasadniali to brakiem okazji lub potrzeby, bra-
kiem konkretnego problemu, niepewnos$cia co do skutecznosci i dyskrecji
pedagoga, a takze trudno$ciami w opowiadaniu o swoich problemach obcej
osobie. Co drugi badany uczen byt sceptycznie nastawiony do pedagoga. Ba-
dani wymienili nast¢pujgce problemy rozwigzane przez pedagoga: konflikty
z nauczycielami, problemy osobiste i trudnosci w nauce®;

0 H. SNIATALA: Oczekiwania uczniéw wobec pedagoga. ,,Problemy Opiekuficzo-Wycho-

wawcze” 2010, nr 4, s. 33-36.

SUA. ZURAWIK: Pedagog szkolny przyjaciel czy , straszak? ,,Problemy Opiekunczo-Wycho-

wawcze” 2011, nr 8, s. 52-54.

52 R. BIELECKI: Pedagog szkolny: kierunek, oczekiwania, perspektywy. ,,Problemy Opiekun-

czo-Wychowawcze” 2012, nr 6, s. 21-28.
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badania Teresy Lewandowskiej-Kidon, prowadzone 2015 roku wsrod
97 kandydatéw na nauczycieli w celu dokonania oceny zasadnosci zatrud-
niania pedagogéw w szkolach oraz postrzegania realizowanych przez nich
zadan. Wszyscy badani opowiedzieli si¢ za potrzeba zatrudnienia pedagoga
w szkole, uzasadniajac swoje stanowisko coraz wigkszg liczbg uczniow
wymagajacych pomocy z racji probleméw emocjonalnych, spotecznych
i rodzinnych, brakiem wiedzy i umiejetnosci nauczycieli oraz tym, ze jest to
specjalista o szerszych kompetencjach do pracy z dzie¢mi. Za najwazniejsze
zadanie pedagoga badani uznali wspieranie nauczycieli (64,9%), rodzicow
(48,5%) oraz uczniow (48,5%). Wigkszos¢ badanych nauczycieli (69,4%)
uznata, ze zatrudniony w ich szkole pedagog spetnia ich oczekiwania®;

badania Teresy Lewandowskiej-Kidon i1 Barbary Kalinowskiej-Witek,
dotyczace wizerunku pedagoga szkolnego, prowadzone w 2015 roku w wo-
jewodztwach warszawskim 1 lubelskim ws$rod 121 uczniéw klas VI szkoty
podstawowej 1 219 uczniéw gimnazjum, ich 30 rodzicéw i 31 nauczycieli.
Wyniki potwierdzity, ze wiekszo$¢ ucznidw wie, kim jest pedagog, uznaje go
za 0sobe potrzebna, cho¢ nie wszyscy potrafili uzasadni¢ swojg odpowiedz.
Uczniowie wymienili problemy, jakie rozwigzuje pedagog; byty to miedzy
innymi: pomoc w nauce, pomoc w sytuacjach konfliktowych, pomoc w roz-
wigzywaniu sporéw, zapobieganie agresji. Znacznie mniej uczniow (1/3 szosto-
klasistow 1 ponad 1/10 gimnazjalistow) przyznato, ze korzystali z pomocy
pedagoga. Wsrdd powoddow wymienili: problemy w nauce i konflikty
z kolegami (uczniowie szkoly podstawowej) oraz niewlasciwe zachowania
i problemy rodzinne (uczniowie gimnazjum). Respondenci przewaznie nie
potrafili precyzyjnie okresli¢ swoich oczekiwan wobec form pracy pedagoga.
Powazniej potraktowali pytanie o jego pozadane cechy. Najczesciej wskazy-
wali, ze powinien by¢: godny zaufania, mity, pomocny, zyczliwy, cierpliwy,
tolerancyjny, wyrozumiaty, usmiechnigty, ponadto powinien umie¢ stuchac,
stawa¢ w obronie ucznia. Uczniowie badanych typoéw szkoét roznili sie pod
wzgledem uznania stopnia waznos$ci tych cech. W badaniu ankietowym wzigto
udziat 30 rodzicow, ktorzy zgodnie opowiedzieli si¢ za potrzeba zatrudnienia
w szkole pedagoga szkolnego. Dostrzegali potrzebe organizowania na terenie
szkoty zaje¢ profilaktycznych, integracyjnych, rozwijajacych umiejgtno$é po-
rozumiewania si¢ i rozwigzywania konfliktow. Zdaniem ankietowanych ro-
dzicow pedagog szkolny powinien: by¢ zyczliwy, mie¢ autorytet, by¢ godny
zaufania, obiektywny, umie¢ stucha¢, by¢ pomocny i wrazliwy. Role peda-
goga w szkole docenili takze w badaniu nauczyciele, uznajac go za osobg¢ po-
trzebng, szczegdlnie w rozwigzywaniu trudnych sytuacji wychowawczych®;

53 T. LEWANDOWSKA-KIDON, B. KALINOWSKA-WITEK: Rola pedagoga szkolnego w szkol-

nym systemie pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 2016, s. 50.

3 Ibidem, s. 50-58.
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10) badania Joanny Wierzejskiej, dotyczace zwiazku pomigdzy poczuciem pod-
miotowos$ci pedagogoéw szkolnych a ich osobowosciowymi wyznacznikami
pracy, prowadzone w 2017 roku w wojewddztwach lubelskim, podlaskim
i mazowieckim w grupie 294 pedagogow szkolnych®. Wyniki wykazaty, ze
pedagodzy w sposob przecigtny funkcjonujg podmiotowo w swoich szko-
fach, dominowalo wsrod nich przekonanie, ze w ramach swej dzialalnosci
w umiarkowanym stopniu moga by¢ kreatywni, projektowa¢ prace wycho-
wawczg wedtug wlasnej diagnozy potrzeb uczniow i rodzicéw. Okazato
si¢, ze poczucie podmiotowos$ci jest strukturg wewngtrznie zintegrowang.
Poczucie koherencji najsilniej oddziatuje na poczucie kontroli i poczucie
odpowiedzialno$ci, w nieznacznie mniejszym stopniu na poczucie wlasnej
skutecznos$ci. Natomiast najmniejszy jest wptyw poczucia odpowiedzialno-
$ci 1 kontroli na poczucie koherencji. Brak jest relacji pomiedzy poczuciem
kontroli i poczuciem wlasnej skutecznosci, poza tym wystepuje ujemny
zwigzek miedzy poczuciem kontroli a odpowiedzialnoscig. Wéréd bada-
nych pedagogdéw dominowato przecietne umiejscowienie poczucia kontroli.
Byli w umiarkowanym stopniu przekonani, ze o ich karierze zawodowej
decyduja okolicznos$ci, w jakich funkcjonuja zawodowo, a nie ich wtasna
aktywno$¢. Dostrzegali wlasnag rolg w tym zakresie i mieli $wiadomos$¢
popetnianych bledow. Jak pokazaty badania, respondenci prezentowali
przecigtne poczucie odpowiedzialnos$ci, za§ w zakresie wyznacznikow 0so-
bowosciowych — wysokie kompetencje spoteczne. Wydawali si¢ relatywnie
mato stabilni emocjonalnie, odporni na stres i pewni siebie. Czynnikami
pobudzajacymi ich do pracy opiekunczo-wychowawczej byla motywacja
osiggni¢¢, w mniejszym stopniu — motywacja witadzy. Postawa wobec pracy
niemal powszechnie ksztaltowala si¢ na przecigtnym poziomie. Natomiast
natur¢ psychologiczng badanych okreslala przede wszystkim pewnosé
sicbie, w mniejszym stopniu stabilnos¢ emocjonalna i praca pod presja.
Badani na przecigtnym poziomie oceniali wlasne zdolnosci i kompetencje
oraz zaufanie do wlasnych sagdow i opinii®.

Zestawienie badan dotyczacych zawodu pedagoga szkolnego pokazuje, ze
sg one prowadzone do$¢ systematycznie, ale dotycza glownie wizerunku, cech
osobistych i opinii, jakie na temat jego dziatan majg uczniowie, rodzice i nauczy-
ciele. Sg to cenne dane empiryczne, poniewaz udowadniaja, ze pedagog szkolny
jest potrzebny jako ogniowo pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Wyniki
wickszosci badan sg publikowane wylacznie w czasopismach pedagogicznych,
nie zawieraja zatem pogtebionych analiz i ptynacych z nich wnioskow. Duza
warto$¢ dla praktyki szkolnej miaty bezsprzecznie pierwsze szeroko zakrojone

55 J. WIERZEISKA: Poczucie podmiotowosci pedagogow szkolnych a ich osobowosciowe wy-
znaczniki pracy. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 2018, s. 110.
% Ibidem, s. 290-294.
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badania, jakie przeprowadzita W. Dabek. Od ich opublikowania uptyneto jednak
wiele lat, w trakcie ktorych zmienita si¢ szkota i wymagania wobec pedagogdw.
Wazne, ze w ostatnich latach powrocono do szerszych badan nad tg profesja.
Nalezy tutaj podkresli¢ duza warto$§¢ badan J. Wierzejskiej nad zwiazkiem
poczucia podmiotowosci pedagogdéw a ich osobowosciowymi wyznacznikami
pracy.

Niniejsza publikacja wpisuje si¢ w tradycje badan dotyczacych zawodu pe-
dagoga szkolnego, stanowigc probg empirycznego ukazania roli wspotczesnego
pedagoga w kontek$cie zmieniajacej si¢ szkoty, uwarunkowan $rodowiskowych
oraz jego osobowosciowych zasobow.



Srodowiskowe determinanty pracy
pedagoga szkolnego

Troszczac si¢ o los wychowankow swoich, o ich warunki
zycia 1 rozwoju [...] nauczyciele czujg si¢ z nimi zespoleni
i jasno czuja odpowiedzialno$¢ za swoja pracel.

Maria Grzegorzewska

Dziecko zyje i wzrasta w okreslonym $rodowisku spotecznym, jest od niego
zalezne, a rGwnocze$nie ma swoj udziat w jego ksztattowaniu. We wspodlczesnej
pedagogice spotecznej funkcjonuje okreslenie ,,przestrzen spoteczna”, ktora na-
lezy rozumie¢ jako ,,0g6t dynamicznych stosunkéw miedzy sitami dziatajacymi
w jednostce 1 poza nig, w otoczeniu, w ktore jednostka jest wlaczona w sposob
aktywny”2. Przestrzen spoteczna to pole psychofizyczne, w sktad ktorego wcho-
dzg jednostki i ich otoczenie. Jest to zatem przestrzen fizyczna (Srodowiskowa),
materialna cze$¢ otoczenia, w ktorej zyje cztowiek, oraz przestrzen mentalna,
tworzona przez $wiadomos$¢ ludzka, mysli, przezycia, doswiadczenia, relacje,
warto$ci symboliczne®.

Sktadnikami przestrzeni spotecznej sa ludzie pozostajacy we wzajemnych
relacjach, ktorzy w sposob intencjonalny lub nieintencjonalny, bezposredni
lub posredni przyczyniaja si¢ do socjalizacji i wychowania swoich cztonkow,
tworzac okreslone $rodowisko wychowawcze. Ryszard Wroczynski wyrdznia
naturalne i intencjonalne $rodowisko wychowawcze®. Srodowisko naturalne
to rodzina, grupa réwiesnicza, spoteczno$é lokalna. Srodowisko intencjonalne
tworza instytucje podejmujagce zamierzone oddziatywania, zgodnie z okreslo-

' M. GRZEGORZEWSKA: Listy do milodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,
1996, s. 31.

2 J. 1zDEBSKA: Wielowymiarowos¢ przestrzeni Zycia wspélczesnego dziecka. ,,Zagadnienia
Spoteczne” 2015, 2(4), s. 11-15.

3 B. MATYJAS: Rodzina — szkola — srodowisko lokalnej jako synergiczna przestrzen socjali-
zacji. ,,Horyzonty Wychowania” 2017/16, nr 38, s. 41-54.

* R. WROCZYNSKI: Pedagogika spoleczna. Warszawa, PWN, 1974.
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nym wzorem, modelem, idealem wychowawczym. Taka funkcje spetnia szkota
oraz roézne organizacje dziecigce 1 mlodziezowe.
Zdaniem Floriana Znanieckiego

srodowisko wychowawcze — to odpowiednie $rodowisko spoteczne,
ktore grupa wytwarza dla osobnika, majacego zosta¢ jej cztonkiem po
odpowiednim przygotowaniu. Obejmuje ono wszystkie te osoby i grupy
spoteczne, z ktoérymi dana grupa wymaga lub dozwala, aby 6w osobnik
si¢ stykal w okresie swego przygotowania do przysztego cztonkostwa.
Kazda z tych oséb i grup jest sktadnikiem $rodowiska wychowaw-
czego nie w catej swej konkretnej ztozonosci, tylko ze wzgledu na te
swoje czynnos$ci, ktore w oczach danej grupy przedstawiajg si¢ jako
uzyteczne bezposrednio lub posrednio do wyrobienia kandydata na
czlonka®.

Rozpoznawanie warunkéw zycia i nauki uczniéw stanowi bardzo wazne za-
danie ogélnowychowawcze i profilaktyczne pedagoga szkolnego. Wymaga to od
niego szerokiej wiedzy na temat §rodowiska wychowawczego oraz umiejgtnosci
jego diagnozowania. Obszarem poznania oraz oddzialywan opiekunczych, wy-
chowawczych i profilaktycznych pedagoga szkolnego sa: srodowisko rodzinne,
srodowisko szkolne i rowiesnicze, a takze S$rodowisko lokalne, w ktoérym
funkcjonuje szkota i zyja uczniowie. Istotne jest wigc poddanie ich teoretycznej
analizie.

2.1. Rodzina jako Srodowisko zycia i wychowania
mlodego pokolenia

Rodzina jako naturalne $rodowisko zycia cztowieka

stanowi integralng cze$¢ kazdego spoleczenstwa, a zarazem jego naj-
mniejsza i podstawowa komorke. Jest najwazniejsza grupa spoteczna,
w ktorej cztowiek przychodzi na $wiat i z ktorg wiagza go wielorakie
zwigzki do konca zycia. Dla dzieci stanowi ona podstawowe i naturalne
srodowisko wychowawcze®.

5 F. ZNANIECKI: Socjologia wychowania. T. 1. Warszawa, PWN, 2001, s. 87.

¢ B. MATYJAS: Pedagogika spoleczna i rodzina — obszary badan. W: Pedagogika spo-
teczna. Podrecznik akademicki. T. 2. Red. E. MArRYNOwICZ-HETKA. Warszawa, PWN, 2007,
s. 505-517.
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Rodzina wywiera duzy, cho¢ czasami niezamierzony, wptyw na rozwoj
dziecka. Umozliwia zaspokojenie jego podstawowych potrzeb biologicznych
i ksztaltowanie osobowosci we wszystkich jej sferach (intelektualnej, spotecz-
nej, fizycznej, moralnej, kulturalnej). Jak pisze Irena Jundzitt,

rodzina jest podstawowa komorka organizmu spotecznego, od jej jako-
$ci zalezy warto$¢ spoteczenstwa, a takze osobisty los jednostki. W ro-
dzinie cztowiek przezywa najwazniejszy okres, w ktorym ksztattuje si¢
jego osobowos¢, styl zycia, system preferowanych wartosci i poglad na
$wiat’.

Ze wzgledu na wewnetrzng strukture rodzina jest zespotem stosunkow
miedzyludzkich i migdzypokoleniowych. Kieruje si¢ ona pewnymi przyswojo-
nymi przez siebie wartosciami i normami, ktére okreslajg zachowania i pozycje
konkretnych cztonkéw w rodzinie, ich prawa i obowigzki wzglgdem siebie®. Do
takiego rozumienia srodowiska wychowawczego nawigzywata przedstawicielka
nowoczesnej pedagogiki spolecznej Anna Przectawska, piszac, ze ,,wspotczesne
srodowisko wychowawcze tworzy przede wszystkim kultura stosunkow mie-
dzyludzkich i §wiat symboli, w ktorym przebywa cztowiek™.

Rodzina jako $rodowisko wychowawcze stanowi przedmiot badan réznych
dyscyplin naukowych. Powstato wiele definicji rodziny. Jan Szczepanski podaje,
ze jest to ,,mata grupa pierwotna sktadajaca si¢ z 0sob potaczonych stosunkiem
matzenskim, rodzicielskim i silng wigzia mi¢dzyosobniczg, przy czym spo-
feczno-prawny stosunek rodzicielski umacniany jest prawem naturalnym, zwy-
czajami oraz kontekstem kulturowym™'. Inng definicj¢ sformutowat Stanistaw
Kawula. Jego zdaniem ,rodzina stanowi wewnetrzny $wiat, jednak podlega
wplywom z zewnatrz, ktére docieraja tam réznorodnymi kanatami™. Wedtug
Beaty Krzesinskiej-Zach rodzina jest ,,srodowiskiem wychowawczym, na ktore
sktadaja si¢ oddzialywania zamierzone i te samorzutne, o pozytywnym charak-
terze, ktore daza do prawidtowego rozwoju dzieci™'?.

Wszystkie dostepne definicje rodziny nie wykluczajg si¢ wzajemnie, ale do-
skonale uzupetniaja, tworzac jeden uniwersalny i powszechny opis, ktory wraz
z uptywem czasu zmienia swoje brzmienie. Badania nad rodzing wykorzystuja
jej pie¢ podstawowych ujec. Sa to:

7 1. JunpzILL: Dziecko — ofiara przemocy. Warszawa, WSiP, 1993, s. 29.

8 S. KAwULA, J. BRAGIEL, AW. JANKE: Pedagogika rodziny. Obszary i panorama proble-
matyki. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek, 1998, s. 12-13.

% A. PRZECLAWSKA: Relacje migdzy ludZmi jako podmiot badar pedagogicznych. Warsza-
wa, Oficyna Wydawnicza ,,Civitas”, 1995, s. 16-17.

19 J. SzczEPANSKI: Elementarne pojecia socjologii. Warszawa, PWN, 1970, s. 70.

'S, KAawuULA, J. BRAGIEL, A.W. JANKE: Pedagogika rodziny..., s. 50.

12 B. KRZESINSKA-ZACH: Pedagogika rodziny. Biatystok, Wydawnictwo Uniwersyteckie
Trans Humana, 2007, s. 14.
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ujecie interakcyjne — rodzina ujmowana jest w nim jako catos¢, zespot jed-

nostek oddziatujacych na siebie przez wykonywanie okreslonych rél spotecz-

nych, na przyktad relacje maz — Zzona, rodzice — dzieci;

ujecie strukturalno-formalne — rodzina jest ,,podsystemem spotecznym

podporzadkowanym systemowi cato$ciowemu™, ktory reguluje przyswajane

przez nig normy i wartosci;

ujecie sytuacyjne — rodzina jest sytuacja spoteczng odnoszaca si¢ do $rodo-

wiska zewngtrznego;

ujecie instytucjonalne — rodzina traktowana jest jako instytucja ksztattujaca

wartos$ci, potrzeby, petnigca okreslone funkcje;

ujecie rozwojowe — rodzina jest grupg, w ktorej role petnione przez jej czton-

kow zmieniajg sie wraz z uptywem lat i reorganizujg zycie rodzinne.
Wymienione definicje pozwalaja wigc uznawa¢ rodzine jako malg grupe

spoleczna obejmujaca jednostki polaczone ze soba wiezami krwi, relacjami
i petnionymi rolami, stanowigca instytucjonalny podsystem spoteczny stuzacy
przekazywaniu przyjetych norm i wartosci srodowiska zewnetrznego.

Charakterystyka wspotczesnej rodziny jako srodowiska zycia i wychowania

wydaje si¢ zagadnieniem zlozonym i wielostronnym. Renata Doniec wymienia
nastepujace powody takiego stanu rzeczy:

rodzina jest kategorig polimorficzng (jak wynika z definicji, jest instytucja,
grupa, srodowiskiem wychowawczym), jej wielopostaciowos$¢ stawia przed
nig rézne, czasem sprzeczne oczekiwania;

dla wigkszosci ludzi rodzina posiada duzg warto$¢, co moze by¢ zroédtem
réznych emocji czy sporow w przypadku odmiennosci pogladéw dotyczacych
jej istoty, znaczenia lub funkcjonowania;

osobiste, subicktywne do$wiadczenia oraz indywidualna wiedza na temat
rodziny (takze jej form zastgpczych w przypadku dzieci osieroconych czy
porzuconych — B.B.) moga utrudnia¢ obiektywne spojrzenie na wybrane
zagadnienie czy problemy w rodzinie;

rodzina zmienia si¢, przechodzac kolejne fazy rozwoju, jest inna na poczatku,
w $rodku czy na koncu swojego istnienia, ale zawsze stanowi zrodlo wiedzy
1 doswiadczen dla swoich czitonkow;

w ciggu ostatnich kilkudziesigciu lat nastapity przemiany struktury rodziny,
jej celow 1 $wiadomosci rodzinnej, co zrodzito nowe oczekiwania i postrze-
ganie jej jako srodowiska zycia i wychowania, powstaty nowe modele rodziny
oraz alternatywne wobec niej formy, czesto odbiegajace od tradycyjnego
modelu rodziny;

analiza rodziny wymaga uwzglednienia kontekstu spoteczno-kulturowego
i historycznego, rodzina jest mocno osadzona w kulturze i historii danego

B3 Tbidem, s. 23.
4 Tbidem, s. 23-24.
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spoleczenstwa, jest wytworem danej zbiorowosci, a méwienie o niej w ka-
tegoriach ogolnych jest mato przydatne w teorii i praktyce pedagogicznej®.
W kontekscie wymienionych uwarunkowan mozna przyja¢, ze rodzina jako
srodowisko zycia i wychowania jest zalezna zaréwno od czynnikow obiektyw-
nych (np. warunki spoteczno-polityczne, historyczne, kulturowe), w ktorych
funkcjonuje, jak i od indywidualnych cech i wihasciwosci jednostek, ktore ja
tworza, oraz ich subiektywnych i wspolnotowych doswiadczen. Uwarunkowania
zewnetrzne i cechy wewnetrzne jednostek pozostaja we wzajemnej, obustronne;j
i dynamicznej relacji. W pedagogice spotecznej podkresla si¢ zar6wno znaczenie
samego Srodowiska, ,.sit ludzkich”, jak i istniejacej pomiedzy nimi relacji. Te
trzy elementy powinny znajdowac si¢ w centrum zainteresowania pedagogow,
rodzicéw, pracownikow socjalnych, a wigc osob, dla ktoérych wazna jest jakos¢
zycia cztowieka i jego wychowanie. Najwazniejsza jest jednak aktywna, podmio-
towa 1 tworcza relacja jednostki (lub grupy) ze $rodowiskiem swojego zycia'c.
Srodowisko rodzinne wyznacza jako$¢ dokonujacego sie w nim wychowania.
Jakosci zycia nie utozsamia si¢ jednak bezposrednio z poziomem zycia, lecz
przede wszystkim z kultura $rodowiska rodzinnego, wartosciami, przezyciami
psychicznymi, ideatami tam wystepujacymi. Rodzing jako srodowisko ksztattuje
wigc splot czynnikow materialnych, spoteczno-kulturowych i psychicznych®’.

2.1.1. Przemiany wspolczesnej rodziny

Rodzina jako $rodowisko zycia jest pojeciem szerokim, obejmujacym
zadania, funkcje, role i wartosci, ktére moga byé w niej urzeczywistniane.
Srodowisko zycia rodzinnego faczy bowiem w sobie kilka cech podstawowych
dla czlowieka, takich jak: naturalno$¢ (ukazywanie jego biologicznej natury),
psychicznos¢ (zdolnos¢ okreslonego postrzegania Swiata, przezywania i dzia-
fania), duchowos$¢ (tworzenie i odbior kultury, wartosci), spoteczno$¢ (wspot-
udzial w zyciu grupy), rodzinnos$¢ (zycie w rodzinie, che¢¢ prokreacji, wycho-
wania dzieci)’®. Wazne sg rowniez inne cechy rodziny jako $rodowiska zycia,
na przyktad zazyto$¢ i poufnos¢ wynikajace ze wspolnoty dziatan, ptodnosé
jako konsekwencja mitosci, duchowos¢ jako wynik zazylosci i1 ptodnosci, ktore
tworza duchowe do$wiadczenia jej cztonkow'.

5 R. DoONIEC: Rodzina jako srodowisko zZycia i wychowania w XXI wieku — indywidualne
doswiadczenia i interpretacje. ,,Horyzonty Wychowania” 2013, vol. 12, nr 24, s. 164-165.

16" A. PRZECLAWSKA: Relacje migdzy ludzmi jako podmiot badan pedagogicznych..., s. 17.

7" R. DoNIEC: Rodzina jako srodowisko zZycia i wychowania w XXI wieku..., s. 165-166.

¥ S. KAwULA, J. BRAGIEL, A.W. JANKE: Pedagogika rodziny. Obszary i panorama proble-
matyki. Wyd. 2 uzup. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek, 2004, s. 34.

Y F. ADAMSKI: Rodzina. Wymiar spoleczno-kulturowy. Krakéw, Wydawnictwo UJ, 2002,
s. 33.
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Wspoélczesna rodzina jako s$rodowisko zycia znacznie rézni si¢ od tej
z pierwszej polowy poprzedniego stulecia, kiedy kobieta byla niemal catko-
wicie finansowo zalezna od me¢zczyzny, a jej zadaniem bylo wychowywanie
dzieci 1 prowadzenie domu. Zmiany, jakie nastgpity, sa podyktowane wieloma
czynnikami, takimi jak: zmiany spoteczno-obyczajowe, poprawa warunkow
zycia, emancypacja kobiet, postepujaca laicyzacja, wptyw mediow, rozluznienie
wiezow maltzenskich i rodzinnych. Mirostawa Kowalczyk zwraca tez uwage na
przeobrazenia transformacyjne (polityczno-spoteczne i ekonomiczne) w 1989
roku i w kolejnych latach jako Zzrodta zmian zachodzacych w polskiej rodzinie.
Zdaniem autorki w okresie transformacji ustrojowej nawarstwiaja si¢ problemy
spoteczne, powodujac naptywanie do rodzicéw i dzieci réznorodnych, czgsto
sprzecznych, informacji ze §rodowiska spotecznego®. Jest to z wielu powodow
problem ztozony, poniewaz okres transformacji charakteryzuje si¢ obalaniem
réznego rodzaju ideatow, wzorcow, podczas gdy nowe nie zajelty jeszcze ich
miejsca, dopiero zaczynaja si¢ ksztattowac?'. Moze to spowodowaé wiele konse-
kwencji, na przyktad: réznorodne rozterki swiatopogladowe, sytuacje stresowa
u dzieci na skutek braku mozliwosci osiggnigcia czego$ czy tez podjecia okres-
lonych dziatan, pogtebienie zjawisk spotecznych symptomatycznych dla XX
wieku, takich jak: konsumpcyjny styl zycia, orientacja na ,,mie¢”, alienacja,
pogon za pieniedzmi, bezsilno$¢ i brak nadziei, bierno$¢, brak czasu, autoryta-
ryzm i przemoc>.

Podstawowym typem rodziny jest rodzina petna, sktadajaca si¢ z obojga
rodzicow 1 dzieci. Panuja w niej na ogot relacje partnerskie, ktore zaktadajg
nie tylko wspolne finansowanie budzetu domowego, ale takze podzial obowigz-
kéw domowych 1 wspdlne wychowywanie dzieci. Oprocz tego typu rodziny
coraz czgsciej w mediach i prasie pojawia si¢ nowe okreslenie: ,,rodzina
patchworkowa”? lub ,,rodzina mozaikowa”*. Jest to model, w ktérym partne-
rzy rozstaja si¢, zakladaja nowe rodziny i wchodza w nowe zwiazki, a mimo
to utrzymuja kontakt ze soba i z dzie¢mi i spotykaja si¢ na przyklad z okazji
$wiat, urodzin dziecka, réoznych imprez czy uroczystosci. Poza wymienionymi
modelami znaczng grupe stanowia rodziny niepeine (w ktérych funkcje rodzi-

20 M. KowALCZYK: Determinanty zagrozen procesu wychowania we wspétczesnej rodzinie
polskiej. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls, 2004, s. 23.

2 Por. Wsparcie spoleczne w réznych uktadach ludzkiego zZycia. Red. E. Kantowicz. Ol-
sztyn, Studium Ksztalcenia Ustawicznego ,,Glob”, 1997.

22 Zob. M. KowALczYK: Determinanty zagrozen procesu wychowania..., s. 23-34.

2 Patchwork to technika szycia, ktora polega na taczeniu matych kawatkéw materiatu o roz-
nych ksztattach i barwach. Powstaje wowczas mata, narzuta lub poduszka, ktorg okresla si¢
takze jako patchwork.

2 Terminem tym postuguje si¢ Stanistaw Kawula. S. KAWULA: Rodzina wspélczesna: prze-
obrazenia i przysztos¢. W: Wychowanie rodzinne w teorii i praktyce. Rozwoj pedagogicznej
orientacji familiologicznej. Red. A.W. JANKE. Torun, Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit”, 2008,
s. 29-52.
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cielskie wypetnia jeden z rodzicow, na ogo6t matka). Ze wzgledu na sytuacje

poprzedzajaca powstanie rodziny niepetnej wyroznia sig: rodziny rozwiedzione,

osierocone, rodziny niezame¢znych matek, sporadycznie niezonatych ojcow.

Rodziny te, niezaleznie od typu, posiadaja wspodlne cechy. Sa to:

e gorsza w porownaniu z rodzinami pelnymi sytuacja materialna, gdyz jest
tylko jeden zywiciel rodziny;

e przeciazenie jednego opiekuna dzieci obowigzkami w sferze wychowawczej,
opiekunczej i ekonomicznej;

» zaburzony proces socjalizacji, bez wzoru osobowego jednego z rodzicow
(najczesciej ojca);

« ograniczenie kontaktow rodziny z otoczeniem zewngtrznym?.
Nalezy wspomnie¢, ze w Polsce coraz liczniejszg grupe tworza tez rodziny
rozlaczone, okreslane w literaturze jako czasowo niepelne. Réznorodne wy-
darzenia, wykonywanie niektérych zawodéw, powoduja dtuzsza nieobecnosé
jednego lub obojga rodzicow w domu. Mozna wyrdzni¢ dwa typy takich rodzin:
 rodzing roztaczona, czyli taka, w ktorej ojciec lub matka wychowuje dziecko
(dzieci) przy ograniczonym udziale drugiego rodzica na skutek jego czasowej
nieobecnosci;

e rodzing migracyjna, w ktorej rodzice przebywaja za granica w celach zarob-
kowych bez zamiaru pozostania tam na state®.

Roznorodnos¢ typow wspotczesnej rodziny wynika ze zmian instytucjonal-
nych, politycznych, ekonomicznych, technologicznych, kulturowo-spotecznych,
swiatopogladowych, demograficznych, ktore sg ze sobg $cisle splecione i tworzg
nowy typ spoteczenstwa, nowy typ cztowieka i nowe typy rodzin?’. Nalezy
podkresli¢, ze wigkszo$¢ zachodzacych przeobrazen jest korzystna dla rodziny
jako $rodowiska zycia. Zenon Dyczewski uwaza, ze dzisiejsza rodzina daje
cztowiekowi duze mozliwosci w zakresie rozwoju i ksztaltowania swojego
czlowieczenstwa. Obecnie nawet bardziej niz kiedy$ rodzina jest srodowiskiem,
w ktorym moze on mie¢ poczucie wlasnej godnosci i wartosci. Swoje stanowi-
sko badacz argumentuje nast¢pujgcymi przestankami:

e wspotczesna rodzina jest ,.krélestwem mitosci”, a nie — jak dawniej — ,,krole-
stwem prawa”, czyli mito$¢ jest motywem jej powstania i istnienia;

% A. Kwak: Rodzina: funkcje, typy, przemiany, zagrozenia. W: Pedagogika spoleczna.
Czlowiek w zmieniajqgcym si¢ Swiecie. Red. T. PiLcH, 1. LEPALczYK. Warszawa, Wydawnictwo
UW, 1993, s. 121-144.

26 W. DANILEWICZ: Rodzina migracyjna jako wspolczesny typ rodziny w Polsce. Wybrane
aspekty. W: Wychowanie rodzinne w teorii i praktyce..., s. 66-73.

2 Por. Z. BAUMAN: Ponowoczesnosé jako Zrédlo cierpien. Warszawa, Wydawnictwo Sic!,
2000; F. FukuYAMA: Wielki wstrzgs. Natura ludzka a odbudowa porzqdku spotecznego. Ttum.
H. KomorowskA. Warszawa, Bertelsman Media Sp. z 0.0., 2000; A. GIDDENS: Nowoczesnosé
i tozsamosc. ,,Ja’” i spoleczenstwo poznej nowoczesnosci. Thum. A. SzuLzyCKA. Warszawa, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN SA, 2001.
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e rodzina w wigkszym stopniu troszczy si¢ o dobro jednostki niz grupy, czyli
stara si¢ poznac potrzeby jednostki i w pelni je zaspokajac;

e rodzina wytwarza poczucie ,,bycia potrzebnym” dla kogo$, rodzice i dzieci
sa sobie wzajemnie potrzebni;

e obecnie rodzina stwarza swoim czlonkom mozliwo$¢ prowadzenia w niej
tworczego, kreatywnego zycia;

» rodzina moze sta¢ si¢ dla swoich czlonkow Srodowiskiem ksztaltowania war-
tosci humanistycznych, obrony przed negatywnymi procesami zachodzacymi
w spoteczenstwie czy kulturze?.

Nie kazda rodzina potrafi by¢ dla swoich cztonkoéw Srodowiskiem warto$-
ciowym 1 wzorcowym wychowawczo. Moze by¢ $rodowiskiem przecigtnym,
niekorzystnym, dysharmonijnym, a nawet patologicznym. Taka sytuacja wynika
z zagrozen, jakie pojawiaja si¢ w zyciu spotecznym, powodujac, ze dom staje si¢
dla dziecka zrodtem lgkéw, zagrozenia, opresji czy wrecez patologii. Rozpoznanie
probleméw rodziny jest jednym z najwazniejszych zadan pedagoga szkolnego.

2.1.2. Zagrozenia wspolczesnej rodziny

Rodziny, w ktorych nie zaspokaja si¢ podstawowych potrzeb dziecka,
mozna okresli¢ jako problemowe, dysfunkcjonalne, patologiczne. Dysfunkcja to
»W szerokim 1 powszechnym rozumieniu: kazde zaburzenie normalnego
funkcjonowania”?. W odniesieniu do rodziny b¢da to wszystkie te sytuacje, ktore
z przyczyn zaleznych badz niezaleznych powoduja, iz rodziny nie funkcjonuja
poprawnie, wedtug ogoélnie przyjetego wzoru. Patologia za$ to ,,nieprawidlowe
warunki lub stan biologiczny, w ktéorym uniemozliwione zostato prawidtowe
funkcjonowanie . Dysfunkcje i patologie zycia rodzinnego sg ze sobg $cisle po-
wigzane. Czesto jedne wynikaja z drugich, przyktadowo bezrobocie moze dopro-
wadzi¢ do alkoholizmu, a w dalszej kolejnosci do przemocy domowe;.

S. Kawula méwi o kontekstach przemian wspoélczesnej rodziny, gdyz
wspotczesne struktury rodzinno-matzenskie, ich stan i przeobrazenia mozna
rozpatrywa¢ z punktu widzenia kilku teorii. Za szczegodlnie przydatng autor
uznaje teori¢ racjonalnego wyboru. Teoria ta zaktada, ze ewolucja form rodziny
dokonuje si¢ pod presja zewngtrznych uwarunkowan, takich jak industrializacja,
urbanizacja, ale jednoczes$nie sama rodzina pozostaje aktywnym aktorem proce-
sOW przemian spotecznych i gospodarczych. Istotne znaczenie dla spoteczenstwa
majg indywidualne strategie formowania si¢ rodziny, miedzy innymi: wybor

2 L. DYCZEWSKI: Rodzina. Spoleczerstwo. Panstwo. Lublin, Wydawnictwo Towarzystwa
Naukowego KUL, 1994, s. 45.

2 A.S. REBER, E. REBER: Stownik psychologii. Ttum. I. Kurcz. Warszawa, Wydawnictwo
Naukowe Scholar, 2002, s. 165.

30 Ibidem, s. 499-500.



2.1. Rodzina jako srodowisko zycia i wychowania mtodego pokolenia 49

partnera, moment zawarcia zwigzku maltzenskiego, liczba dzieci, utrzymanie

badz rozwigzanie rodziny®. Poza opisang teorig istniejg jeszcze nastepujace:

 teoria wymiany, ktora analizuje przemiany w rodzinie w konteks$cie relacji
wewnatrz rodziny (mikrowymiana) lub w uktadach pozarodzinnych (makro-
wymiana); mozna tak rozpatrywac na przyktad zjawisko rozwodu, dewiacji
spotecznych, zdrowia, stylu i wzorcoéw zycia;

e symboliczny interakcjonizm, w ktérym rozwijane jest podej$cie strukturalne,
interakcyjne szersze, mikrointerakcyjne i1 fenomenologia rodzin; wedtug tego
ujecia mozna analizowa¢ migdzy innymi formowanie si¢ 16l rodzinnych,
agresji, zachowan seksualnych;

 teoria rozwoju rodziny, zajmujgca si¢ glownie analizg faz rozwojowych jed-
nostki w konteks$cie rodzinnym oraz samej rodziny, np. procesu stawania si¢
rodzicami, dorastania dzieci, rozwoju wigzi rodzinnych;

* teoria systemow, ktora bada zasady transformacji, komunikacji w malzenstwie
1 rodzinie, mechanizmy sprz¢zenia zwrotnego, réznorodno$¢ i rownowage
oraz procesualne podej$cie do rodziny jako makrosystemu spotecznego;

« teoria konfliktu, ktéra pozwala analizowac¢ przemoc w rodzinie, a takze zja-
wisko wspoéldziatania i dysonansu;

» teoria ekologiczna, ujmujaca rodzing jako system bio-socjo-kulturowy, kon-
centrujgca si¢ glownie na jej mechanizmach adaptacyjnych, selekcjach natu-
ralnych, zagadnieniach plci, maltretowania dzieci, ekologicznych aspektach
rozwoju cztowieka w rodzinie oraz socjobiologii rodziny*.

Kierujac si¢ teorig racjonalnego wyboru, Mieczystaw Lobocki dokonat
zestawienia czynnikéw zaburzajacych prawidlowe funkcjonowanie rodziny.
Wsrod nich wymienit:

1) dezintegracj¢ zycia rodzinnego, czyli brak spdjnosci i trwato$ci Zycia rodziny.
Przyczyna dezintegracji jest konfliktowe pozycie rodzicow, ktéremu czasem
towarzysza natogi jednego lub obojga z nich. Rodzicow cechuje wowczas
niski poziom kultury w nawigzywaniu kontaktow migdzyludzkich. Prowadzi
to nieuchronnie do wystgpowania u dziecka traumatycznych doswiadczen
i przezy¢. Naruszana jest jego godno$¢ osobista, co odbiera mu poczucie
bezpieczenstwa i przynaleznosci do wspolnoty rodzinnej oraz burzy spokoj
i tad wewnetrzny. Niejednokrotnie rowniez dziecko staje si¢ przedmiotem
przetargébw rodzicOw oraz parawanem, za ktorym ukrywaja oni rzeczywiste
motywy toczonych spordéw. Jest ono wowczas osoba najbardziej poszkodo-
wang, dlatego rekompensaty utraconych wigzi emocjonalnych z rodzicami
szuka czesto w $rodowisku réwiesnikoéw, pochodzacych podobnie jak ono
z rodzin spotecznie i moralnie zdezintegrowanych. Przykrym epilogiem
dezintegracji rodziny jest coraz cze¢$ciej separacja lub rozwod rodzicow;

31'S. KAWULA: Rodzina wspolczesna: przeobrazenia i przysziosé..., s. 22—47.
32 Tbidem, 32-34.
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wadliwe postawy rodzicow;

pozbawienie dziecka pozytywnych wzoréw osobowych w rodzinie. Rodzing,
w ktorej dziecko pozbawione jest takich wzordéw, znamionuje zazwyczaj
niski poziom kultury wspoétzycia, przejawiajacy sie¢ w lekcewazacym innych,
wybuchowym i nieopanowanym zachowaniu, a nawet w odwolywaniu si¢
do przemocy®*. Innym groznym przejawem braku wzorcow jest naduzywa-
nie alkoholu w rodzinie przez ojca, matke lub oboje rodzicow. Alkoholizm
w rodzinie dziecko odbiera jako mozliwo$¢ tamania obowigzujacych zasad
postepowania. U dzieci z tego typu rodzin obserwuje si¢ wyrazng tendencje
do agresji;

niedosyt milosci rodzicielskiej. Niedosyt mito$ci macierzynskiej i ojcow-
skiej oznacza nie tylko pozbawienie dziecka przyjaznych uczu¢ ze strony
rodzicow, ale takze brak nalezytego zréznicowania tego rodzaju uczué. Erich
Fromm® zwrocit uwagg, ze czym innym jest mito$¢ macierzynska, ktora
jest bezwarunkowa, wszechogarniajaca, wszechobecna i nieustajaca, czym
innym za§ mitos¢ ojcowska, ktora nie jest ani bezwarunkowa (aby na nia
zashuzy¢, trzeba spetnia¢ pewne warunki), ani wszechogarniajaca (obejmuje
cechy niecodzowne w zyciu), ani wszechobecna (ojciec kocha dziecko, kiedy
ono na to zasluguje), ani nieustajgca (ulega oslabieniu w miare dojrzewania
dziecka). W wyniku niedosytu mito$ci macierzynskiej dziecko tatwo uprze-
dza si¢ do swoich rodzicéw w poczuciu osamotnienia, wyobcowania, zdrady.
Moze tez u niego wystgpowac ogdlna nadpobudliwo$¢, zaburzenia mowy
1 stany lekowe;

niedocenianie warto$ci w zyciu rodzinnym. Zaniedbywanie lub niepodej-
mowanie przez rodzicow prob przyswajania dziecku wartosci spotecznie
pozadanych to bardzo grozny czynnik dezorganizujacy wychowanie. Zwykle
wywotuje straty nie do nadrobienia. Naraza dziecko na szkodliwe wptywy
pozarodzinne, zwlaszcza rowiesnikow 1 srodkéw masowego przekazu;

inne czynniki: niedosyt wiedzy pedagogicznej i psychologicznej rodzicoéw,
brak wspolpracy ze szkola, zabieganie rodzicow o wilasne wygody, nad-
mierne obcigzenie pracg lub brak pracy*.

Trafno$¢ czynnikow wyroznionych przez M. Lobockiego potwierdzaja

przeprowadzone przez R. Doniec w 2013 roku badania dotyczace migdzy in-

3 Zob. M. ZiEMsKA: Postawy rodzicielskie. Warszawa, Wiedza Powszechna, 2009;

A. BOoCHNIARZ: Postawy rodzicielskie a funkcjonowanie spoteczne jedynakow. Lublin, Wydaw-
nictwo UMCS, 2010; M. PLopA: Psychologia rodziny. Teoria i badania. Krakow, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, 2015.

3 Zob. 1. JuNpzILL: Dziecko — ofiara przemocy...
35 E. FRoMM: O sztuce milosci. Ttum. A. BoGDANsSKI. Warszawa, Wydawnictwo Sagittarius,

1992.

% M. LoBockl: Wychowanie moralne w zarysie. Krakow, Oficyna wydawnicza Impuls,

2009, s. 185-191.
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nymi przyczyn kryzysu rodziny. Jako symptomy kryzysu w rodzinie autorka
wymienia nastgpujace zjawiska:

1) zanikanie oczywistego, naturalnego (niemal instynktownego) charakteru
rodziny, co prowadzi do ostabienia lub rozpadu wigzi i poczucia wspolno-
towosci w rodzinie;

2) wyzwalanie si¢ od wszelkich odziedziczonych struktur (narodu, religii,
kultury, rodziny, nawet pici) i wybor wiasnych: przynaleznosci, tozsamosci,
opcji czy orientacji zyciowych;

3) ostabienie trwatych zobowigzan na rzecz nieustannych wyborow: analizo-
wanie przez cztonkdéw rodziny, co warto, a czego nie warto robi¢, rodzina
staje si¢ teatrem ,,nieustannej proby wszystkich ze wszystkimi”;

4) zbyt duzy wptyw medidow i §wiata zewnetrznego na zycie rodziny, zwlasz-
cza na wychowanie dzieci;

5) uznanie, ze autorytetem jest nasze JA, a kryterium stuszno$ci odniesiony
sukces; odrzucenie autorytetéw, obyczaju i warto$ci na rzecz uznania wlas-
nego JA za nadrzgdne; kryterium oceny cztonkdéw rodziny staje si¢ sukces;

6) niedosyt poczucia statosci i pewnosci, bedacy konsekwencja uznania wias-
nego JA za najwazniejsze, zycie rodzinne zalezy wiec réwniez od nastrojow
wlasnego JA;

7) zbyt mato czasu spedzanego z rodzing, a coraz wigcej w miejscu pracy;

8) zbyt mata determinacja i niewystarczajacy wktad cztonkow rodziny w dba-
10os¢ o jako$¢ zycia matzensko-rodzinnego;

9) wygodny i konsumpcyjny styl zycia, ktéry przenikngt do wnetrza rodziny;

10) ostabienie kondycji moralnej rodziny i brak wiary w ideaty®.
Piszac o rodzinie, Zbigniew Tyszka zwrocil uwage na ogolna, niepokojaca
prawidlowos¢:

we wspoélczesnych czasach zmniejszyt si¢ swiadomy wpltyw rodzicow
na dzieci, natomiast w znacznie mniejszej mierze modyfikacji ulegty
wplywy wewnatrzrodzinnej, spontanicznej socjalizacji, ze wzgledu
na zréznicowanie postaw zyciowych matek i ojcow oraz ich dziatan
wychowawczych®,

Natomiast M. Kowalczyk przeanalizowata wymienione przez rodzicéw
i dzieci zagrozenia, z ktoérych wynika, ze negatywny wplyw na proces wy-
chowania w rodzinie moga mie¢ nastepujace obszary: przebieg edukacji (brak
wilasciwej stymulacji rozwoju dziecka, nieuwzglednianie jego potrzeb i aspi-
racji, brak wspolpracy rodzicow ze szkota, nagradzanie i karanie za efekty

37 R. DONIEC: Rodzina jako srodowisko Zycia i wychowania w XXI wieku..., s. 188—190.
38 Z. TyszkA: Rodzina we wspolczesnym Swiecie. Poznan, Wydawnictwo Naukowe UAM,
2003, s. 17.
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pracy szkolnej), stosowane metody wychowawcze (szczegdlnie dobor kar
i okoliczno$ci ich stosowania), relacje rodzicéw z dzie¢mi, organizacja wycho-
wania i czasu wolnego (nadmiar obowiazkéw lub ich catkowity brak), zakto-
cenia podstaw bezpieczenstwa rodziny (np. w skutek bezrobocia czy rozwodu
rodzicow)®.

Poznanie i wnikliwa analiza srodowiska rodzinnego majg wigc znaczenie
ogolnospoteczne. W odniesieniu do placowki edukacyjnej stanowig jedno z pod-
stawowych zadan pedagoga szkolnego. Do realizacji tego zadania stuza metody
i techniki diagnostyczne, takie jak: wywiad $rodowiskowy w domu ucznia,
wywiady i rozmowy z rodzicami/opiekunami, charakterystyki funkcjonowania
uczniéw, obserwacja, analiza dokumentacji uczniowskiej (opinie i orzeczenia
poradni psychologiczno-pedagogicznej, opinie kuratoréw rodzinnych, asysten-
tow, pracownikoéw socjalnych), rozmowy z przedstawicielami instytucji $rodo-
wiskowych.

2.1.3. Wspolpraca rodziny i szkoly

Relacje rodziny i szkoty stanowig przedmiot zainteresowania pedagogéw
i badaczy od kilkuset lat. Jak podaje Magdalena Slusarczyk: ,,pierwsze wypo-
wiedzi na ten temat pojawity si¢ juz na przetomie XV i XVI w. (Vegio i Vives).
Nieco pdzniej Jan Amos Komenski w swoim dziele Wielka dydaktyka podkres-
lat role rodzicow w wychowaniu dziecka i potrzebe wspierania w tym procesie
rodzicow przez szkote™.

Na znaczacg role wspotpracy rodzicow i szkoty zwracali takze uwage
w swoich pracach klasycy pedagogiki: Jan Henryk Pestalozzi czy Friedrich
Wilhelm August Frobel, a osiemnastowieczny filantrop Christian Gotthilf Salz-
mann opowiadat si¢ wrecz za organizowaniem ,,zakladow edukacyjnych” na
wzor domu rodzinnego™.

Od tamtych czas6w na temat zasadno$ci i znaczenia wspolpracy domu
i szkoty napisano dziesigtki toméw z dziedziny pedagogiki, socjologii, psy-
chologii, filozofii. W Polsce dziatalnos¢ naukowa w tym zakresie podejmowali:
Franciszek Czerwinski, Helena Radlinska, Amelia Rosnowska, Anna Radziwill,
Jerzy Wotczyk, Mikotaj Winiarski, Aleksander Kaminski, Mieczystaw Lobocki,
Ryszard Wroczynski, Henryk Smarzynski, Ewa Marynowicz-Hetka, Krzysztof
Jakubiak, Maria Mendel, Agnieszka Olechowska i wielu innych badaczy.

¥ M. KowALCzYK: Determinanty zagrozen procesu wychowania..., s. 151-155.

4 M. SLUSARCZYK: Spory o edukacje wezoraj i dzis. Spoleczny, polityczny i kulturowy kon-
tekst reform oswiatowych — poréwnanie Polski i Niemiec. Krakow, Wydawnictwo KA, 2010,
s. 105.

4 A. OLECHOWSKA: Rodzice w szkole — demaskowanie mitéw. ,,Lubelski Rocznik Pedago-
giczny” 2017, T. XXXVI, z. 1, s. 171-186.
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W opracowaniach dotyczacych wspotpracy poszczegdlnych podmiotow pro-
cesu edukacji czesto przedstawia si¢ ja w $wietle koncepcji partnerstwa eduka-
cyjnego*, jako ,,ide¢ organizujaca wspotprace szkoly z domem oraz nauczyciela
z rodzicami uczniow™:, Joyce L. Epstein, przywolywana przez Mari¢ Mendel
tworczyni teorii partnerstwa edukacyjnego, twierdzi wrecz, ze jest ono ,,swoi-
stym przymierzem rodziny, szkoty oraz najblizszego im spotecznego otoczenia
w celu osiggnigcia przez dziecko maksimum jego mozliwo$ci rozwojowych™4,
Autorka zwraca uwage na sze$¢ obszarow dziatan istotnych dla jakos$ci oraz
skutecznosci tej wspotpracy:

1) rodzicielstwo (parenting — wspieranie rodzicow przez szkote w wychowaniu
dziecka);

2) komunikacja szkola — dom i dom — szkota (communications — zrozumiato$¢
i formy przekazywania informacji);

3) wolontariat rodzicielski (voluntering — dziatania rodzicéw na terenie szkoty);

4) uczenie si¢ w domu (learning at home — udzial rodzicow w odrabianiu prac
domowych, uczeniu si¢ dziecka w domu);

5) podejmowanie decyzji (decision making — wlaczanie rodzicow w podejmo-
wanie decyzji w szkole, rozwigzywanie konfliktow itp.);

6) wspotpraca ze srodowiskiem (collaborating with community — rozpoznawa-
nie i integracja zasobow spolecznosci, uwzglednianie udzialu i postulatow
lokalnych przedsigbiorcow i instytucji w programach ksztatcenia, udostep-
nianie szkoty po godzinach zaj¢é¢ edukacyjnych dla lokalnej spotecznosci)®.
Zweryfikowana w badaniach koncepcja J.L. Epstein okazala si¢ na tyle

wartosciowa, ze stala si¢ podstawg standardow oceniania programéw z zakresu

partnerstwa edukacyjnego w szkotach w USA, a ukazanie wielu obszarow,

w ktorych rodzicow mozna uzna¢ za podmiot w relacjach dom — szkotla, jest

dobrym wzorem i wskazéwka, w jakich kierunkach powinna przebiega¢ wspot-

praca miedzy tymi dwoma $rodowiskami®.

4 Zob. J. SzZCZEPANSKI: Partnerstwo nauczyciela i ucznia. Kielce, Wydawnictwo CDN,
1978; J. JAKUBIAK: Wspoldziatanie rodziny i szkoly w II Rzeczypospolitej. Bydgoszcz, Wydaw-
nictwo WSP, 1997; J. Rapziewicz: Dziatalnos¢ wychowawcza szkoly. Wstep do badan systemo-
wych. Warszawa, WSIP, 1983; S. RoGALA: Partnerstwo rodzicow i nauczycieli. Warszawa—Wroc-
taw, Wydawnictwo Naukowe PWN, 1989.

“ M. MENDEL: Koncepcje partnerstwa edukacyjnego. W: Pedagogika wczesnoszkolna —
dyskursy, problemy, rozwigzania. Red. D. KLUS-STANSKA, M. SZCZEPSKA-PUSTKOWSKA. War-
szawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2009, s. 189.

4 JL. EpsTEIN et al.: School, Family and Community Partnerships: Your Handbook for
Action. Washington, Office of Educational Research and Improvement, 2002. Za: M. MENDEL:
Nauczyciel z uczniem, rodzicami i lokalng spotecznoscig. Koncepcje partnerstwa edukacyjnego.
W: Pedagogika wczesnoszkolna..., s. 193.

4 J.L. EPSTEIN et al.: School, Family and Community Partnerships..., s. 41-66. Za: A. OLE-
CHOWSKA: Rodzice w szkole — demaskowanie mitow..., s. 171-172.

4 A. OLECHOWSKA: Rodzice w szkole — demaskowanie mitow..., s. 172.
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Wspolpraca ta, pomimo uptywu czasu i zmian zachodzacych w srodowiskach
wychowawczych (w rodzinie, szkole), nadal jest doceniania i redefiniowana. Jest
to tym wazniejsze, ze

rozumiejac wspotprace szkota—srodowisko jako korzystng dla dziecka,
nie mozna [...] zapominaé, ze jest ona takze korzystna dla szerszej
spolecznosci, dla rodziny i miejscowego samorzadu, wszystkich miesz-
kancow tworzacych spoteczng okolice szkoty i jej samej, jezeli dziata
jako instytucja uspoteczniona, nasza dla spoleczenstwa®’.

Dobre relacje i stata wspotpraca nauczycieli i rodzicow sg ponadto ,,czyn-
nikiem chronigcym przed niepowodzeniami szkolnymi oraz motywujacym
wszystkie podmioty (nauczycieli, uczniow i rodzicow) do doskonalenia procesu
ksztatcenia i wspierania dzieci™®.

O rzeczywistej wspoOtpracy srodowiska rodzinnego ze szkola mozemy
mowié, jesli sa spelnione nastepujace warunki: istnienie co najmniej dwdch
osoOb, akceptacja i wzajemne zaufanie partneréw, wspolne cele i warto$ci oraz
wymiana dobr takich jak: zyczliwo$¢, pomoc, rady, dzielenie porazek i sukce-
sOW*. Relacja ta powinna by¢ prawdziwa, namacalna, powinna tez rozwija¢
si¢ za pomocg roznorodnych form. M. Mendel na podstawie badan wyrdznita
trzy charakterystyczne formy wspotuczestnictwa rodzicow w procesie edukaciji.
Sa to:

e utrzymanie kontaktu z nauczycielem (zebrania, rozmowy, korespondencja
i inne);

» wspotorganizacja wycieczek, imprez klasowych, szkolnych i uczestnictwo
W nich;

» Swiadczenie pracy, ustug na rzecz klasy, szkot (wykonywanie pomocy dydak-
tycznych, upiekszanie klasy, dowozenie dzieci na basen itp.)®.

Nieco inng klasyfikacje¢, uwzgledniajacg liczebnos¢ rodzicdw, przedstawity
Bernadeta Bebenek i Beata Maunduk. Autorki wymienily nastepujace formy
wspotpracy:

o zbiorowe — uczestniczy w nich co najmniej kilka oséb, podejmowane sa
najczesciej sprawy ogotu uczniow, moga by¢ organizowane jako dni otwarte
oraz spotkania: robocze, towarzyskie lub z ekspertem, dotyczace trudnosci
edukacyjnych, po§wigcone pedagogizacji rodzicow;

e indywidualne — tematami tego typu spotkan sa konkretne sprawy danego
ucznia, zaliczy¢ tu mozna: konsultacje pedagogiczne, wizyty domowe, kore-
spondencje, rozmowy telefoniczne, e-mail, dziennik elektroniczny;

47 M. MENDEL: Koncepcje partnerstwa edukacyjnego..., s. 185.

A. OLECHOWSKA: Rodzice w szkole — demaskowanie mitow..., s. 173.
Zob. J. Rapziewicz: Dziatalnos¢ wychowawcza szkoty...
50 M. MENDEL: Rodzice i szkola. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek, 1998, s. 125.
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e mieszane — mogg aktywizowac wszystkich rodzicow, ich okreslona grupg lub
pojedyncze osoby, w zaleznosci od celu podjetych dziatan®.

Zakres 1 formy wspolpracy pedagoga szkolnego z rodzicami reguluje prawo
o$wiatowe. Zgodnie z jego zapisami wspolpraca polega na wspieraniu rodzicoOw
w rozwigzywaniu problemow wychowawczych i dydaktycznych oraz na rozwija-
niu ich umiejetnosci wychowawczych w celu zwigkszania efektywnosci pomocy
udzielanej uczniom®?. Wérdd form pomocy wymienia si¢: porady, konsultacje, war-
sztaty i szkolenia®®. Pedagog, korzystajac z dostgpnych form, z uwzglgdnieniem
obowigzujacych w szkole zasad, wspolnie z rodzicami ustala plan dziatan wobec
dzieci, zasady wspotpracy rodziny i szkoty, organizuje specjalistyczng pomoc,
jesli jest ona konieczna. Prowadzi warsztaty i szkolenia podnoszgce kompeten-
cje wychowawcze rodzicow oraz ich kulture pedagogiczng. W wigkszosci szkét
zajmuje si¢ takze interwencjami w $rodowisku rodzinnym w przypadku nie-
spetniania przez dziecko obowigzku szkolnego. Mozliwosci postepowania
pedagoga w tym zakresie wynikaja z obowiazujacych w danej szkole procedur.
Moze on wigc przesytac listy z upomnieniami do rodzicéw, zapraszaé ich do
szkoty w celu omdwienia problemu, a takze podejmowaé dziatania zaradcze
Iub kierowa¢ sprawy do sadu rodzinnego. Inng forma kontaktow nauczycieli
i pedagoga z rodzicami sa zebrania i dni otwarte. Istnieje prawdopodobienstwo,
ze cz¢$¢ rodzicow bedzie zainteresowana spotkaniem z pedagogiem. Warto wy-
korzysta¢ okazje do rozmowy z chgtnymi osobami, gdyz moze to by¢ poczatek
dalszej wspolpracy stuzacej rozwigzaniu nurtujacych je probleméw. Pedagog
moze spotkaé si¢ z rodzicami rowniez w domu rodzinnym ucznia, szczegolnie
wtedy, kiedy nie reaguja oni na listy i zaproszenia do szkoty oraz istnieje podej-
rzenie, ze w rodzinie wystgpuje trudna sytuacja wynikajaca z choroby czy uza-
leznienia.

Wspotpraca szkoly z rodzicami nie zawsze uktada si¢ dobrze. Zachowania
rodzicow podczas rozmow, a szczegdlnie interwencji pedagoga, moga odbiegaé
od oczekiwan, a nawet ogdlnie przyjetego obyczaju. Zdarza si¢, ze rodzice uru-
chamiaja mechanizmy obronne, na przyktad zaprzeczaja faktom, bronig dziecka
lub szukajg winnych wérod kolegow, bywaja agresywni®* lub odwrotnie, unikaja
konfrontacji z problemem poprzez nieprzychodzenie na umowione spotkania
lub milczenie w jego trakcie.

' B. BEBENEK, B. MAUNDUK: Formy wspolpracy nauczycieli i rodzicow. W: Nauczyciele
i rodzice. Wspotpraca w wychowaniu. Red. I. NowosAD. Zielona Gora, Wydawnictwo Szkoty
Nauk Humanistycznych i Spotecznych Uniwersytetu Zielonogérskiego, 2001, s. 104-109.

52 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie zasad organizacji i udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach,
z 9 sierpnia 2017 r. Dz.U. z 2017 1., poz. 159, § 2 ust. 3.

53 Tbidem, § 6. ust. 5.

5% M. DrRzZEWIECKIL: Komunikacja wychowawcza. Krakoéw, Wydawnictwo Salwator, 2004,
s. 52-53.
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W literaturze opisano typy psychologiczne tak zwanych trudnych rodzicow.
Najczesciej zalicza si¢ do nich:

o rodzicow agresywnych — na ogdt maja problemy ze sobg lub z dzieckiem,
nie potrafig rozwigzywac konfliktow, probleméw osobistych, sg roszczeniowo
nastawieni wobec szkoty, przejawiajg agresje w stosunku do nauczycieli;

o rodzicow zaprzeczajacych — sg bezkrytyczni wobec swojego dziecka, nie do-
strzegaja jego btedow, problemow, wyreczaja je w pracy czy rozwiazywaniu
zadan, bronig przed ludzmi oraz realnymi i nierealnymi problemami, nie
pozwalajac mu dorosnag;

« rodzicow nieobecnych — unikaja szkoty, gdyz nie interesujg si¢ dzieckiem,
nie odbierajg telefonéw od nauczycieli czy pedagoga, nie przychodza na umo-
wione spotkania, nie reaguja na oficjalne wezwania do szkoty; jesli dochodzi
do spotkania, nie sa nim zainteresowani, sprawiaja wrazenie, ze najchetniej
powierzyliby wychowanie dziecka szkole lub innej instytucji*.

Bozena Dusza na podstawie badan wyréznita nastepujace zachowania rodzi-
cow utrudniajgce wspotprace:

o niewiclkie zaangazowanie badz calkowity brak zaangazowania w zycie
szkoty;

e postawa roszczeniowa;

e przerzucenie na szkot¢ odpowiedzialnosci za wychowanie dziecka;

 brak otwartosci i zaufania w kontaktach z nauczycielami;

e brak obiektywizmu, nieprzyjmowanie negatywnych informacji na temat
dziecka;

» podwazanie autorytetu nauczyciela, brak szacunku dla niego®.

Do tej klasyfikacji za Matgorzatg Babiuch nalezy doda¢ inne utrudniajace
wspotprace zachowania rodzicow, takie jak: nadopiekunczo$¢ (nieustanny lek
o dziecko, dazenie do roztoczenia nad nim cigglej opieki), perfekcjonizm (zbyt
powazne traktowanie kariery szkolnej dziecka), bezradnos$¢ i zdawanie si¢ na
nauczyciela (czgsto u rodzicow dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi), wrogos$¢, agresywnos¢ i ktotliwos¢ (na ogoét dotyczg rodzicow, ktorzy
maja negatywne doswiadczenia zwigzane z placowka oSwiatowg)®.

Pedagog musi by¢ cierpliwy i wyrozumiaty wobec trudnych zachowan rodzi-
cow, a jednoczesnie dazy¢ do poznania przyczyny ich negatywnego nastawienia
do wspotpracy, aby méc w przysztosci zapobiegac¢ takim postawom. Okreslenie
przyczyn niewtasciwych kontaktow rodzicow ze szkota ma podstawowe zna-
czenie dla poprawy tych relacji. Szczera rozmowa z rodzicem o problemie moze
zacheci¢ do zmiany dotychczasowego postepowania, zwigkszy¢ zaangazowanie

5 JLM. LUKASIK: Rodzice w szkole. ,,Psychologia w Szkole” 2011, nr 1, s. 17-24.

6 B. Dusza: Sylwetka rodzica i jego wspolpraca ze szkolq w oczach nauczycieli gimnazjum
(doniesienia z badan). ,,Edukacja — Technika — Informatyka” 2017, nr 2/20, s. 187-191.

57 M. BABIUCH: Jak wspolpracowaé z rodzicami ,,trudnych uczniow”? Warszawa. WSIP,
2002, s. 85-105.
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w sprawy dziecka i szkoty, do ktorej uczeszcza®. W przypadku unikania przez
rodzica kontaktow z placowka istotne jest pokazanie realistycznego obrazu
dziecka, czyli jego mocnych stron i obszaréw, w ktorych wymaga ono wsparcia.
Wazne jest, aby rozmowa nie zaczynata si¢ od krytyki dziecka czy postawy ro-
dzica. Jak si¢ okazuje, rola pedagoga w ksztattowaniu pozytywnej relacji rodzic —
szkota jest wazna, czesto wrecz niezastgpiona. W wielu spornych sprawach jest
on ,,pomostem” taczacym rodzicoéw i nauczycieli.

2.2. Srodowisko spoleczno-wychowawcze szkoly

Szkota jest typowa instytucja o charakterze uzupetniajagcym dzialanie ro-
dziny. Realizuje wlasne cele, ktore na ogdt nie moga by¢ osiggnigte poza nig.
Przesadza o tym brak kompetencji wickszo$ci rodzicow do nauczania oraz brak
formalnych uprawnien do realizacji obowigzku szkolnego, wydawania $wia-
dectw szkolnych®.

Szkote mozna rozpatrywac w réznych ujeciach. W literaturze pedagogiczne;j
okresla si¢ ja jako instytucje o$wiatowo-wychowawcza, ktorej zadaniem jest
ksztalcenie oraz wychowanie dzieci i mltodziezy®®. Szkota to takze budynek,
ktory jest siedzibg instytucji petnigcej funkcje edukacyjne, ponadto wspolnota
nauczycieli i uczniow, w ktorej przebiega proces nauczania — uczenia Sig.
Od strony organizacyjnej szkote mozna poréwnac¢ do instytucji rzadzacej si¢
wihasnymi prawami, posiadajacej wlasne procedury i regulaminy, wytwarzajace;j
wspolny produkt oraz dotyczacej ludzi potaczonych wiezami instytucjonalnymi
1 spotecznymi, z uwzglednieniem sposobu, w jaki rozumie si¢ zalezno$¢ miedzy
szkotg a spoleczenstwem, oraz ideologiami edukacyjnymi, ktére determinuja
ksztalt i obraz danej szkoty funkcjonujacej w danym panstwie®'. Szkote mozna
scharakteryzowac poprzez:

1) cel wynikajacy z jej roli w systemie o§wiatowym;
2) sktad spoteczny, ktory zalezy od jej usytuowania spotecznego i systemowego;
3) program dziatania;

% T. LEWANDOWSKA-KIDON, B. KALINOWSKA-WITEK: Rola pedagoga szkolnego w szkol-
nym systemie pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 2016.

% T. WoLskA: Charakterystyka zinstytucjonalizowanych form realizacji procesu wycho-
wawczego. W: Psychologia wychowawcza stosowana. Wybrane zagadnienia. Red. Z. Ga$. Lub-
lin, Wydawnictwo UMCS, 1995, s. 162—174.

5 Leksykon PWN. Pedagogika. Red. B. SLIWERSKI, B. MILERSKI. Warszawa, PWN, 2000,
s. 227.

1 S. CHROBAK: Szkola jako wspolnota wychowawcza. W: Encyklopedia aksjologii pedago-
gicznej. Red. K. CHALAS, M. MAJ. Radom, Wydawnictwo POLWEN, 2016, s. 1126.
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4) technologie dziatania, czyli metody, formy oraz $rodki ksztatcenia i wycho-
wania;

5) strukture dziatania, czyli sposob uksztaltowania wspdlnoty nauczycieli
i uczniow®.

Szkota jest zawsze powigzana ze spoleczenstwem. We wspotczesnym Swiecie
istnieje wiele konkurencyjnych, réznie nazywanych sposoboéw wyjasniania tych
zwigzkow. Warto przytoczy¢ zaproponowane przez Waltera Feinberga i Jonasa
F. Solitsa trzy grupy takich wyjasnien, czyli:
 teori¢ funkcjonalizmu, zgodnie z ktéra szkoly stuza socjalizowaniu ucz-

nidow — przystosowaniu ich do ekonomicznych, politycznych i spotecznych
instytucji;

 teori¢ konfliktowa, ktora przyjmuje, ze szkolnictwo jest praktyka spoteczna
majacag za zadanie wspomagac tych, ktorzy maja wladze, oraz podtrzymywac
istniejacy porzadek dajacy im wiladze; szkolnictwo jest wykorzystywane
przez nich w tym celu;

o podejscie interpretacyjne, w ktorym $wiat spoteczny jest widziany jako
wytwor celowo dziatajacych aktorow, ktorzy przyswajaja, przekazuja i in-
terpretujg zbidr znaczen, regut i norm, dzieki czemu mozliwe sg spoteczne
interakcje; dziatajgce sity spoteczne to jednostki, ktéore wchodza ze soba
w interakcje w okreslonym konteks$cie spolecznym, wymieniajgc si¢ indywi-
dualnie nadanymi znaczeniami i interpretacjami®.

Jak pokazuje klasyfikacja, zwigzki szkoty ze s$rodowiskiem powinny
polega¢ na planowaniu statych, okreslonych kierunkéw dziatan, stuzacych
przygotowaniu miodego pokolenia do udziatu w zyciu spoteczenstwa. Niestety,
w odniesieniu do polskiej szkoly obserwujemy brak statosci, chaotycznos¢, przy-
padkowos¢, fragmentaryzacje, efemerycznos¢, ciagla niepewno$¢ i dynamike
spoteczno-kulturowych przeobrazen, co nie sprzyja mysleniu o zmianie kultury
dydaktycznej szkoty, zmianie edukacyjnej w konwencji prostych wskazoéwek
i jednowymiarowych dziatan®. Szkota nie radzi sobie z przystosowaniem si¢
do potrzeb spoleczenstwa z powodu niejednorodnosci oczekiwan spotecznych
wobec niej. Zauwaza sie, ze czego innego oczekuja od szkoty liberalowie, rady-
katowie, konserwatysci, urzednicy ministerialni, badacze, rodzice, nauczyciele
i dzieci®.

2 Leksykon PWN. Pedagogika..., s. 228.

% W. FEINBERG, L.F. SoLTis: Szkola i spoleczenstwo. Ttum. K. KrRUszEWSKI. Warszawa,
WSIiP, 2000, s. 15-16.

% M.J. SZYMAXsKI, B. WALASEK-JAROSZ, Z. ZBROG: Zrozumie¢ szkole dla (jej) zmiany.
W: Zrozumie¢ szkote. Konteksty zmiany. Red. EIDEM. Warszawa, Wydawnictwo APS, 2016,
s. 7-25.

% D. KLus-STANSKA: Cigglosé i zmiana czy biernosé i niekontrolowane odruchy —w ktorym
kierunku zmierza szkota? W: Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej — spoteczne i wychowawcze

obszary napieé. Red. J. SURZYKIEWICZ, M. KULESZA. L.6dz, Wydawnictwo Naukowe UL, 2010,
s. 35-49.
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Od kilkunastu lat wielu naukowcéw i nauczycieli praktykow mowi o prob-
lemach wspolczesnej polskiej szkoty. Kryzys trwa pomimo ciggtych prob
ulepszania edukacji i zwigzanych z nimi reform oraz wbrew zapewnieniom
Ministerstwa Edukacji Narodowej, ze polska edukacja odnosi wielkie sukcesy.
Ich wskaznikiem ma by¢ poziom skolaryzacji. Potwierdzaja to dane ilo$ciowe,
poniewaz od poczatku lat dziewigédziesigtych XX wieku znacznie wzrosta
liczba uczniow szkot srednich ogolnoksztatcacych i studiujacej mlodziezy. Jed-
nak analiza Raportu Komisji Europejskiej studzi optymistyczne nastroje, poka-
zujac wyraznie, ze cho¢ Polacy ksztalca si¢ chetniej od innych Europejczykow,
to jakos¢ naszej edukacji jest staba. Polska mtodziez uczona jest odtworczego
mys$lenia i dlatego nie radzi sobie z wykorzystaniem wiedzy w praktyce oraz
rozwigzywaniem zadan otwartych, wymagajacych wyobrazni i intelektualnego
wysitku. Polska zajmuje ostatnie miejsce w Europie w dziedzinie nauki jezykow
obcych i uczestnictwie najmtodszych dzieci w systemie edukacji®.

Pomimo uptywu lat nadal, niestety, aktualna jest opinia Zbigniewa Kwiecin-
skiego z 1990 roku:

niewydolno$¢ instytucji dotyczy przede wszystkim ich funkcji elemen-
tarnych. Szkota nie czyni tego, co przede wszystkim do niej nalezy,
nie uczy rozumienia znaczen wilasnej i uniwersalnej kultury i nie daje
elementarnej orientacji w §wiecie tym, ktoérzy nie mogg tego pozyskac
bez szkoty. Proby zreformowania szkoty powszechnej powzigte na
masowg skale w latach 1971-1989 okazaty si¢ bezowocne®.

Jak si¢ okazuje, funkcjonowania szkoly nie poprawity takze podejmowane
w latach 1990-2016 radykalne reformy edukacji. Zarzuca si¢ im brak spojnosci,
wytyczonego kierunku, ktoéry wyznaczatby dziatania kolejnych ministrow. Za-
ktada sig, ze za nieudanymi reformami o§wiatowymi stoja neoliberalne uwiktania
edukacji®®, przede wszystkim za$ zawlaszczenie spotecznego obszaru edukacji
przez ekonomig. Neoliberalizm stanowi tlo zmieniajacej si¢ edukacji, narzuca
jej jakos¢ sprzyjajaca interesom gospodarki. Aspekt prorozwojowy edukacji jest
zastepowany przez eksponowanie kontroli i podporzadkowania ucznia obowia-
zujacemu systemowi. Proces ksztalcenia zostaje zredukowany do przygotowania
0so6b wydajnych i sprawnych w przyszltym spoteczenstwie. Drugg istotng przy-
czyng nieskutecznosci reform jest brak udziatu nauczycieli w ich planowaniu.

% J. DoBrROLOWICZ: Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym. Krakow, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, s. 9.

7 Z. KWIECINSKI: Pedagogika i edukacja wobec wyzwania kryzysu i gwattownej zmiany
spotecznej. W: Ku pedagogii pogranicza. Red. Z. KwieciNsk1, L. WitkowskI. Torun, Wydaw-
nictwo UMK, 1990, s. 6-7.

% Zob. E. POTULICKA, J. RUTKOWIAK: Neoliberalne uwiklania edukacji. Krakow, Oficyna
Wydawnicza Impuls, 2010.
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Reformatorzy nie zadbali o to, by zaangazowa¢ ich w przygotowanie reform,

wstucha¢ si¢ w ich opinie. Nauczycieli potraktowano instrumentalnie, otrzymali

gotowe zatozenia do realizacji®. Jak pisze Justyna Dobrotowicz, ,,sprowadzono
nauczycieli do roli bezrefleksyjnych wykonawcow czyichs pomystow, pozbawio-
nych samodzielnosci 1 niezaleznosci. W konsekwencji nie sg oni sojusznikami
reformatorow, raczej ich oponentami”™,

Problemy wspotczesnej szkoty czgsto podejmuje sie¢ w dyskursie prasowym.

J. Dobrotowicz wymienita pi¢¢ najpopularniejszych. Sa to problemy:

1) ekonomizacji edukacji, czyli traktowania szkoty jako drogi do osiggnigcia
wymiernych korzysci zyciowych, a zwlaszcza sukcesu ekonomicznego;

2) efektywnosci edukacji mierzonej zdawalnoscig egzamindw;

3) rownosci szans edukacyjnych, ktéra jest wiasciwie zasadg ,,nieréwnosci”,
gdyz polskie dziecko juz na starcie miewa ograniczenia ze wzgledu na sytu-
acje materialng rodziny lub dostep do instytucji edukacyjnych;

4) sytuacji ucznia-wychowanka, ktory jest czesto postrzegany w kontekscie
szkolnych patologii (agresji, oszustw, plagiatow, Sciggania i podpowiadania);

5) sytuacji nauczycieli-wychowawcow, ktdrzy sa oceniani jako zle wyksztal-
ceni, pozwalajacy na fikcje dydaktyczna, za$ ich system doksztatcania
i premiowania jest widziany jako zbieranie zaswiadczen'.

Jak podkresla autorka,

na pewno potrzeba dzi§ zmiany sposobu mys$lenia spoleczenstwa
o szkole 1 edukacji. Nie jest to zadanie latwe, zar6wno nauczyciele, jak
i rodzice konczyli taka szkote, jaka nadal funkcjonuje, i nie wyobrazaja
sobie innej edukacji. Pomoca moga tutaj stuzy¢ stale obecne w zyciu
kazdego cztowieka media, ktorych wptyw na poglady i zachowanie
trudno przeceni¢’.

2.2.1. Trudnosci szkolne

Szkota, szczegodlnie jako miejsce, gdzie panuja okreslone warunki i wymaga-
nia, moze by¢ zréodlem réznych trudnosci. Problemy obserwowane w srodowisku
szkolnym z perspektywy nauczyciela mozna podzieli¢ na: niezalezne od nauczy-
ciela, czyli zwigzane z programem nauczania, metodami nauczania, formami
oddzialywania, czynnikami natury organizacyjnej, cechami indywidualnymi

% Zob. Zrozumie¢ szkole. Konteksty zmiany...; B. SLIWERSKI: Szkola na wirazu spraw poli-
tycznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls, 2009.

" J. DoBrROLOWICZ: Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym..., s. 11.

' J. DoBROLOWICZ: Polska edukacja na lamach tygodnikéw opiniotwérczych w latach
2009-2010. ,,Zeszyty Prasoznawcze” 2013, t. 56, nr 2 (214), s. 285-307.

2 J. DoBROLOWICZ: Obraz edukacji w polskim dyskursie prasowym..., s. 257.
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ucznidow, oraz zalezne od nauczyciela, czyli jego umiejgtnosci pedagogiczne,
whasciwosci charakteru, usposobienie oraz postawa”. Trudnosci niezalezne od
nauczyciela wynikaja z obowiazujgcych aktow normatywnych regulujgcych
prace szkoty i nauczyciela, ale takze z dostepnych metod pracy, warunkow
materialnych i organizacyjnych szkoty, cech indywidualnych ucznia. Nauczyciel
ma natomiast wptyw na zasob swej wiedzy, umiejetnosci pedagogiczne, takt
pedagogiczny oraz prezentowang postawe wobec zadan zawodowych i uczniow.

Mowigc o cechach ucznia, nalezy podkresli¢, ze zakres trudnosci do-
$wiadczanych przez nauczyciela wzrasta ze wzgledu na dazenie do inkluzji
w nauczaniu, co skutkuje obecnoscig w szkole roznych kategorii uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Nauczyciel musi rozpoznaé te potrzeby
oraz dostosowa¢ oddzialywania edukacyjne w celu ich zaspokojenia. Dziatania
te prowadzi si¢ w ramach pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.

Problemy uczniowskie mozna zdefiniowac jako ,.kazdy przypadek, kiedy
funkcjonowanie ucznia nie miesci si¢ w standardach edukacji dla dzieci i mto-
dziezy w okre$lonym wieku”™. Skoro standardy te dotycza kwestii ksztalce-
nia (przekazywania i przyswajania wiedzy) oraz wychowania (przekazywa-
nia i przyswajania wartosci i norm spotecznych), mozna przyjac, ze problemy
ucznidw wiaza si¢ z naruszeniem jednego z tych standardow albo obydwu jed-
noczes$nie™. Mimo ze okreslenie to moze nie wydawac si¢ wystarczajaco precy-
zyjne, pozwala wskaza¢ na kilka istotnych kwestii. Przede wszystkim doktadnie
sformutowane standardy powinny pomodc szybko i jednoznacznie ustali¢, czy
dany uczen ma problemy, czy ich nie ma. Stabo doprecyzowane standardy moga
doprowadzi¢ do sytuacji braku rozpoznania istniejgcych problemow u uczniéw.
Wymagania edukacyjne sg wigc waznym generatorem problemow uczniowskich,
ale nie tylko. Nalezy takze wzia¢ pod uwage cechy indywidualne ucznia oraz
srodowisko wychowawcze, w ktorym wzrasta. Uwzgledniajac geneze proble-
moéw uczniowskich, Stanistaw Kowalik wyr6znit trzy typy takich problemow:
1) problemy o naturalnej genezie, ktore powstaja niezaleznie od dziatan srodo-

wiska wychowawczego i w ogole ludzkiego, brak ludzkiej odpowiedzialno$ci

za ich powstanie; moga to by¢: choroba genetyczna, Smier¢ kogos bliskiego,
klgski przyrodnicze, pogodowe;

2) problemy o genezie srodowiskowej, ktore powstaja w wyniku ewidentnych
btedéw w oddzialywaniu na ucznia, za co odpowiedzialnos¢ ponosza do-
ros$li; mozna tu wymienié: problemy w rodzinie, nadmiernie obcigzajace
ucznia programy nauczania, niesprawiedliwe traktowanie ucznidow przez
nauczycieli;

3 1. OBUCHOWSKA: Drogi dorastania. Warszawa, WSiP, 1996, s. 130-133.

™ S. KOWALIK: Problemy uczniow i ich rozwigzywanie przez nauczycieli. W: Psychologia
ucznia i nauczyciela. Podrecznik akademicki. Red. IDEM. Warszawa, PWN, 2011, s. 30-70.

5 Zob. M. PRZETACZNIK-GIEROWSKA, Z. WLODARSKI: Psychologia wychowawcza. T. 1.
Warszawa, PWN, 1994.
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3) problemy o genezie podmiotowej, odnoszace si¢ wylacznie do mtodziezy,
ktora pomimo norm wspotzycia spolecznego przekazywanych przez osoby
doroste podejmuje dzialania sprzeczne z oczekiwaniami spotecznymi,
a nawet aspoleczne, np. popadanie w natogi, unikanie uczenia sig, przestep-
czo$¢, przynalezno$¢ do negatywnych grup réwiesniczych’.

Zroédlem problemdéw uczniowskich moga byé rozbieznosci dziatan pla-
cowki edukacyjnej ze standardami. Zwrocita na to uwage A. Olechowska, iden-
tyfikujac i demaskujgc istniejace w systemie o$wiaty mity dotyczace szkoty
(takze rodziny i ich wspoélpracy) poprzez poréwnanie tresci wybranych zapi-
sOwW prawa oswiatowego z przykladami ich wcielania w zycie. Oto wybrane
przyktady:

e nauczyciele przestrzegaja roznych norm, co moze skutkowa¢ réznymi wyma-
ganiami wobec uczniow; istniejagce w szkole dokumenty wewnatrzszkolne nie
gwarantujg statosci oddziatywan edukacyjnych;

» szkota jest juz tylko jednym z wielu systeméw socjalizacji (na znaczeniu
zyskuje srodowisko réwiesnicze i wirtualne);

o szkota jest Srodowiskiem niestabilnym, niegwarantujacym dziecku poczucia
bezpieczenstwa;

e brak rzeczywistego dostosowania tre$ci, metod i organizacji nauczania do
mozliwosci psychofizycznych ucznia;

 rodzice nie zawsze sg rzetelnie informowani o postepach dzieci;

» okregi szkolne ograniczajg samodzielny wybodr szkoty;

e egzaminy zewngtrzne majg charakter selekcyjny;

» rodzice uczestniczg w ograniczonym zakresie lub w ogole nie uczestnicza
w wyborze programéw nauczania, podrecznikéw, materiatow edukacyjnych;

 rodzice w ograniczonym zakresie biorg udziat w tworzeniu programu wycho-
wawczo-profilaktycznego szkoty”.

Moéwigc o problemach srodowiska edukacji, Kazimierz Kotlarski zwrdcit
uwagg na pozornos¢ stabilizacji i stabe zakorzenienie tradycji we wspodlczesnej
szkole (czeste zmiany programowe, organizacyjne, kolejne reformy) oraz nad-
mierne przywiazanie do wartosci indywidualistycznych, co od pierwszych lat
nauki w szkole skutkuje konkurencja i ostra rywalizacja. To wspotzawodnictwo
tworzy dwie skrajnie odrgbne grupy uczniow: tych, ktorzy chca osiaggna¢ suk-
ces, 1 tych, ktorzy na rézne sposoby, nieraz destrukcyjne i autodestrukcyjne,
kontestujg zastany porzadek. Zardwno pierwsi, jak i drudzy uczniowie naleza
do potencjalnych podopiecznych pedagoga czy psychologa, gdyz rywalizacja
moze by¢ zroédtem licznych napiec i stresow’.

% S. KOoWALIK: Problemy ucznidw i ich rozwigzywanie przez nauczycieli..., s. 30.

77" A. OLECHOWSKA: Rodzice w szkole — demaskowanie mitow..., s. 174-182.

8 K. KOTLARSKI: Psychologiczne problemy organizacji srodowiska wspolczesnej szkoly. W:
Pedagogika spoleczna i oblicza wychowania czasu przemian. Red. P. FRACKOWIAK. Gniezno,
Gnieznienska Wyzsza Szkota Humanistyczno-Menedzerska ,,Milenium”, 2011, s. 79-92.



2.3. Srodowisko réwiesnicze

Niezaleznie od ujecia i klasyfikacji problemu uczniowskiego mozna wyrdz-

ni¢ nastgpujace state elementy towarzyszace kazdemu problemowi:

przyczyny, ktére moga by¢: naturalne, srodowiskowe, podmiotowe;
symptomy, ktore dotycza zard6wno w petni uksztattowanych problemow, jak
1 tych potencjalnych (np. niewydolna wychowawczo rodzina, niepetnospraw-
no$¢ dziecka);

czynnosci nauczyciela, do ktorych zalicza sie: profilaktyke, protodiagnozeg,
interwencjg’.

Objasnienia wymagaja wskazane w podpunkcie czynnos$ci nauczyciela:
profilaktyka powinna zmierza¢ do uodpornienia dziecka na negatywne sytu-
acje, ktore mogg zdarzy¢ si¢ w szkole, dodatkowo moze obejmowaé wspol-
prace z rodzing dziecka w celu u§wiadomienia rodzicom zagrozen typowych
dla wieku czy przynaleznosci do okreslonej grupy rowiesniczej;
protodiagnoza to czynnosci poprzedzajace diagnozg, polegajace na rozpozna-
niu przez nauczyciela i jego otoczenie spoleczne, ze uczen ma jaki$ problem
1 powinien otrzymac¢ pomoc;
interwencja to dziatania skoncentrowane przede wszystkim na problemach
dydaktycznych i wychowawczych, ktore ujawniaja si¢ w szkole®.

Pomoc w rozwiazywaniu trudnos$ci uczniowskich niesie gtownie pedagog

szkolny. Dzigki dobrej znajomosci uczniow, wykorzystujac diagnoze przyczyn
1 symptomow, moze on okresli¢ cele stuzace wsparciu dzieci i mlodziezy oraz
zaplanowac czynnos$ci przeznaczone dla nauczycieli i wychowawcow. Warto
podkresli¢, ze poznanie wychowankéw powinno odbywaé si¢ w czterech za-
kresach:

rozwojowym — potrzeby i wlasciwos$ci charakterystyczne dla wieku uczniow,
zwigzane z etapem rozwoju poznawczego, emocjonalnego, spotecznego i mo-
ralnego;

adaptacyjnym — potrzeby zwigzane z konieczno$cig wypetniania roli ucznia;
indywidualnym — wlasciwos$ci 1 potrzeby poszczegdlnych uczniow;
grupowym — wihasciwos$ci klasy szkolnej jako grupy spotecznej®.

2.3. Srodowisko rowiesnicze

Z grupami rowiesniczymi dziecko kontaktuje si¢ od wczesnych lat zycia.

Wedtug F. Znanieckiego ,.grupa spoteczng nazwiemy kazde zrzeszenie ludzi,

7 S. KowALIK: Problemy uczniow i ich rozwigzywanie przez nauczycieli..., s. 46.
8 Tbidem.
81 D. PANKOWSKA: Droga do wychowania. ,,Psychologia w Szkole” 2012, nr 1 (33), s. 85.
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ktore w $wiadomos$ci samych tych ludzi stanowi odrebng cato$¢”2. Zgodnie
z tym ujg¢ciem istotng cecha grupy spotecznej jest poczucie jej odrgbnosci.
Zdaniem Tadeusza Pilcha

w okresie dorastania grupa rowiesnicza nabiera coraz wigkszego zna-
czenia. W okresie dorastania spoteczna orientacja mtodego cztowieka
przesuwa si¢ z najblizszej rodziny na kregi towarzyskie i one to stano-
wig w tym czasie uktad odniesienia, ktory wywiera przemozny wpltyw
na orientacj¢ zyciowa mtodych ludzi®.

Przyjmujac definicj¢ Ruperta Browna, mozna powiedzie¢, ze grupa to ,,zbior
ludzi zwigzanych ze sobg przez jakie§ wspolne doswiadczenie lub cel albo
wzajemnie ze sobg powigzanych w jakiej$ mikrostrukturze spotecznej lub tez
pozostajacych ze soba w interakcji”®*. Mowi sie, ze tworzywem grupy sag inter-
akcje i wspotzaleznosci®. Grupa, a szczegélnie grupa rowiesnicza, jest jednym
z istotniejszych kontekstow rozwoju. Dzieci w grupie ksztattuja nie tylko kom-
petencje spoleczne (wchodzenie w role liderskie, podporzadkowanie si¢ obowia-
zujacym zasadom, nawigzywanie przyjazni itp.). Grupa rowie$nicza zaspokaja
wazne potrzeby przynaleznosci i akceptacji, ktorych mtody czlowiek czasem
nie potrafi znalez¢ we wlasnej rodzinie ze wzgledu na wynikajaca z roéznicy
wieku réznice pogladow 1 wartosci. Staje si¢ to grozne w sytuacjach, gdy grupa
ma przekonania aspoteczne®®. Konformizm spoteczny, czyli uleganie wpty-
wom roéwiesnikéw, moze mie¢ wigc niepozadany skutek dla rozwoju miodego
cztowieka®”. Grupa jest tez katalizatorem rozwoju poznawczego — wspOtpraca,
dyskusje, wymiana pogladow sprawiaja, ze grupowe rozwigzywanie problemow
bywa efektywniejsze niz indywidualne®®.

W okresie wczesnego dziecinstwa najwazniejsze sg relacje pionowe (z do-
rostymi), wraz z uptywem czasu coraz wazniejsze staja si¢ relacje poziome

82 F. ZNANIECKI: Socjologia wychowania. T. 1..., s. 88.

8 T. PiLcH: Grupa réwiesnicza jako srodowisko wychowawcze. W: Pedagogika spoteczna.
Czlowiek w zmieniajgcym sie swiecie. Red. T. PiLcH, 1. LEPALCZYK. Warszawa, Wydawnictwo
Zak, 1995, s. 174-187.

8 R. BROWN: Procesy grupowe. Dynamika wewngtrzgrupowa i miedzygrupowa. Thum.
J. SucHEick1. Gdansk, GWP, 2006, s. 19.

8 J. BRUHN: Efekt grupy. Spojnosé spoleczna i jej konsekwencje dla zdrowia. Thum. J. Su-
CHECKI. Warszawa, Wydawnictwo Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej, 2011, s. 17.

8 T. PiLcH: Grupa réwiesnicza jako srodowisko wychowawcze..., s. 180—183.

8 D.B. PrUITT: Twdj nastolatek. Thum. B. JOZWI1AK. Poznan, Dom Wydawniczy Rebis,
2002, s. 8.

8 M. HERZBERG: Pomaganie dziecom nielubianym przez rowiesnikow. Program zajeé
w malej grupie uczniow klas IV-V. Warszawa, Wydawnictwo Edukacyjne Paramedia, 2012,
s. 9.
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(z rowiesnikami)®. Grupy rowiesnicze wywieraja bardzo silny wptyw na mto-
dych ludzi, czgsto silniejszy niz inne grupy, na przyktad rodzina®. Rozwoj
mtodego cztowieka nie przebiega w izolacji, zawsze ma jaki$ kontekst spoteczny.
Gdy kontekstem tym w coraz mniejszym stopniu staje si¢ Srodowisko oséb do-
rostych, a zaczyna nim by¢ grupa rowiesnicza, nasila si¢ potrzeba bycia jej czes-
cig oraz zwigkszenia identyfikacji z nig®. Identyfikacja to ,,operacja umystowa,
za pomoca ktorej jednostka przypisuje sobie, Swiadomie lub nieSwiadomie, cechy
innej osoby lub grupy, proces ustalania powigzan migdzy sobg i inng osobg
lub grupg”®*. Kiedy si¢ z kim$ lub czym$ identyfikujemy, wspotprzezywamy
sukcesy i niepowodzenia obiektu identyfikacji, a ewentualne odrzucenie czy
inne negatywne do$wiadczenia bole$nie odczuwamy, bo dotykajg wlasnego Ja
osoby zaangazowanej w relacje. Poziom identyfikacji z grupg pozostaje w $cis-
tym zwigzku z poczuciem psychicznego dobrostanu®. Nie moze wigc dziwic,
ze mlodziez szczegdlnie w okresie adolescencji cechuje nasilony konformizm,
a wigc uleganie naciskom wiasnej grupy rowiesniczej®. Nastolatek jest w stanie
wiele zrobic, aby przypodobac si¢ wtasnej grupie i nie by¢ obiektem ostracyzmu.
Istniejg r6zne rodzaje grup dzieciecych i mtodziezowych. Wyrdznia si¢ grupy
duze i mate. Grupy duze skladaja si¢ z kilkuset lub nawet wigkszej liczby osob.
Cztonkowie grupy nie znaja si¢ wtedy osobiscie i kontaktuja jedynie za posrednic-
twem osob pelnigcych funkeje kierownicze lub organizacyjne. Duze grupy bywaja
nazywane spoleczno$cia. Przyktadem takiej grupy jest spotecznos¢ szkolna, do
ktorej nalezg wszyscy uczniowie danej szkoty. Grupy mate sktadajg sie z kilku,
kilkunastu lub kilkudziesieciu oséb, a ich czlonkowie nawigzuja bezposrednie kon-
takty. Przykltadem matej grupy sa uczniowie z jednej klasy, uczestnicy wycieczki,
osoby nalezace do kota zainteresowan. Wyrozniamy tez grupy formalne i niefor-
malne. Grupy formalne to: spoteczno$¢ szkolna, samorzad uczniowski, organizacje
dzieciece 1 miodziezowe istniejgce na terenie szkoty. Grupy nieformalne powstajg
spontanicznie i sg nimi na przyktad grupy podworkowe i osiedlowe. Ich cztonkami
sg dzieci zamieszkale w jednym bloku lub na tym samym osiedlu. Wspoélnie spe-
dzaja czas wolny od zaje¢ szkolnych, nauki i prac wykonywanych w domu. Grupami
nieformalnymi powstajacymi na terenie szkoly i poza nig sg tak zwane paczki.
Skoro szkota nie tylko kieruje procesami nauczania, ale rowniez organizuje
zycie spoteczne, naturalng grupg spoleczna na jej terenie jest klasa. Przebiega

8 H.R. SCHAFFER: Rozwdj spoleczny, dziecinstwo, mlodos¢. Ttum. K. SIkorA. Krakow,
Wydawnictwo UJ, 2006, s. 350.

% R. BROWN: Procesy grupowe..., s. 64.

%' S. JASKULSKA, W. POLESZEK: Wykluczenie réwiesnicze. W: Wychowawcze i spoleczno-
-kulturowe kompetencje wspotczesnych nauczycieli. Wybrane konteksty. Red. J. PyzaLsk1. £6dz,
the Qstudio, 2015, s. 155-177.

%2 A.S. REBER, E. REBER: Sfownik psychologii..., s. 277.

% S. JAskULSKA, W. POLESZEK: Wykluczenie rowiesnicze..., s. 165.

* R. BROWN: Procesy grupowe..., s. 129.
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W niej proces uczenia si¢, nabywania wiedzy i umiejetnosci. W procesie na-
uczania kierowanym przez nauczyciela realizowane sg rozne cele wychowania.
W klasie rozwijajg si¢ wspotdziatanie 1 wspotpraca lub przeciwnie — powstaja
konflikty i1 antagonizmy. Wynika to czgsto z faktu, ze przynalezno$¢ do klasy nie
jest dobrowolna, a jej cztonkowie, czyli uczniowie, sg zréznicowani pod wzgle-
dem rozwoju, potrzeb, poczucia wiezi z grupa czy celow dziatania. Atmosfera
panujaca w klasie ma znaczacy wptyw na ogdlny rozwoj mtodego cztowieka. Po-
pularno$¢ lub odrzucenie ucznia moze wptywac na jego podejscie do obowigzku
nauki. Popularno$¢ moze wptywac na jego aktywnosc¢ i che¢ przygotowywania
si¢ do zaje¢, odrzucenie moze by¢ zrodtem pasywnosci, wstydliwosci, lenistwa,
a nawet leku. Zdarza si¢ zatem, ze nieodpowiednia organizacja szkoty, brak troski
o atmosfer¢ panujaca w klasach bywaja przyczynami niepowodzen szkolnych®.

2.3.1. Problemy w grupie rowiesniczej

Z punktu widzenia praktyki szkolnej na szczegélng uwage zastuguja trzy
problemy, ktore moga zaklocaé przebieg rozwoju osobowosci mitodego czlo-
wieka. Sg to: subkultury, wykluczenie rowiesnicze 1 negatywny wptyw nowo-
czesnych medidw.

Odmiennos¢ grup miodziezowych od dorostych przejawia sie w subkulturach,
w ktorych nierzadko uzewnetrznia si¢ bunt nastolatkow. Jednostki tworzace sub-
kulture manifestuja swa odmienno$¢ poprzez ubior, fryzury, sposob wystawiania
si¢, rodzaj stuchanej muzyki, sposob spedzania wolnego czasu. Posiadaja charak-
terystyczne dla stworzonej przez siebie grupy warto$ci moralne i etyczne®. Ich
dziatania opierajg si¢ na zasadzie wspoldziatania grupowego, ktore

w przeciwienstwie do wspotzawodnictwa nie jest ubieganiem si¢
o pierwszenstwo nad innymi, lecz podejmowaniem dziatan zmierza-
jacych do osiagniecia wspdlnego celu bez narazania innych na utrate
prestizu badz przyczyniania si¢ do ich niepowodzen Iub osobistej
porazki®’.

Pragna wspdlnie, taczac sity i dzielac si¢ do§wiadczeniami, ,,dokona¢ przej-
$cia z zycia pod protektoratem rodziny w niezalezne zycie dorostego cztowie-
ka [...]"%.

% 1. OBUCHOWSKA: Drogi dorastania..., s. 133-134.

% A. BircH, T. MALIM: Psychologia rozwojowa w zarysie. Ttum. J. LuczyNski, M. OLEJ-
NIK. Warszawa, PWN, 2002, 127-128.

97 M. LoBockI1: ABC wychowania. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 1999, s. 136.

% H. BEE: Psychologia rozwoju cztowieka. Ttum. A. BRZEZINSKA. Poznan, Wydawnictwo
Zysk i S-ka, 1998, s. 375.
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Problemem, na ktéry nalezy zwréci¢ uwage, jest wykluczenie rowiesnicze.
Dotyczy ono sfery relacji spolecznych. Zmiany w tym obszarze zachodzg zawsze
zarobwno w jednostce, jak i w jej otoczeniu spotecznym. Cztowiek jako istota
spoteczna potrzebuje innych, aby przetrwac. Przynaleznos$¢ do grupy spotecznej
jest warunkiem zaspokojenia jego potrzeb zyciowych i rozwojowych. Wyklu-
czenie z grupy rodzi silne negatywne emocje — smutek, samotnos¢, poczucie
winy, zazdro$¢, niepokdj spoleczny. Doswiadczanie tych emocji prowadzi do
zmiany jakoS$ci zycia, obnizenia samooceny, wycofania spotecznego.

Istnieje wiele definicji wykluczenia. Dokonujac ich syntezy i uogodlnienia,
najprosciej mozna zdefiniowaé¢ wykluczenie ,,jako zjawisko pozbawienia czto-
wieka mozliwosci konstruktywnego zaspokajania potrzeb psychospotecznych
i zadan rozwojowych”®. Przyczyny tego zjawiska mozna upatrywaé w szeroko
rozumianych cechach osoby wykluczonej (jej wiedzy, umiejetnosciach, cechach
osobowosci, postawach, uznanych wartosciach), specyfice srodowiska, w kto-
rym ta osoba funkcjonuje, oraz mechanizmach nawigzywania przez nig relacji
spotecznych!®, W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ sze$¢ typow odrzucenia
réwiesniczego, ktore mozna zaobserwowac wsrdd dzieci i mlodziezy. Ujeto je
w tabeli 2 (s. 68).

Jak wynika z podanych w tabeli 2 przyktadow, istnieja réozne typy odrzu-
cenia, kazdy z nich ma swoje charakterystyczne cechy. Nalezy pamigtac, ze
wykluczenie z grupy to proces, na ktory sktada si¢ szereg czynnikéw posredni-
czacych. Zbigniew Gas uzywa pojecia blednego kota wykluczenia, co wigze si¢
z trzema zasadniczymi elementami. Sg to:

» dziatania wykluczajace cztonkow grupy czy spotecznosci, czyli samoobrona
spoteczna przed dysfunkcja, lek spoteczny przed dysfunkcja, bezradnos¢
spoteczna, zobojetnienie na problemy innych, stereotypy grupowe, ograni-
czone mozliwosci zaspokajania potrzeb osobistych, bezwzgledna rywalizacja
o prawa i przywileje;

o cechy osobowe jednostek wykluczanych, takie jak: deficyty dojrzatosci psy-
chicznej, destrukcyjne doswiadczanie kryzysu, zachowanie dysfunkcjonalne
lub patologiczne, przynaleznos¢ do subkultur, niepelnosprawnos$¢, przynalez-
no$¢ do okreslonych grup, trudnos$ci szkolne;

» osobiste reakcje 0osob wytaczonych na doswiadczane poczucie wykluczenia,
na przyklad: agresja i wrogos¢ wobec ludzi, ucieczka w zachowania dysfunk-
cjonalne, tworzenie enklaw spotecznych, wyuczona bezradnosé, izolacja spo-
teczna, pasywnos¢ zyciowa, autodestrukcja fizyczna i psychiczna, postawy

roszczeniowe, poczucie krzywdy, niesprawiedliwosci spotecznej'®.

% S. JASKULSKA, W. POLESZEK: Wykluczenie rowiesnicze..., s. 156.

190 Tbidem.

0L 7. GAS: Wybrane zagadnienia z problematyki wykluczenia spolecznego. Lublin, Stowa-
rzyszenie ,,Nadzieja”, 2006, s. 162—164.
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Tabela 2. Typy odrzucenia i jego cechy

Typ odrzucenia

Cechy relacji

trzeciej osoby

Wykluczenie |e porzucenie/przerwanie interakcji w sposob nagty, bez zgody drugiej strony
i konczenie |+ odmowa — odrzucenie propozycji np. zabawy
interakcji e odestanie — sktonienie do odejscia wbrew woli drugiej osoby
» wyrazenie niezadowolenia lub niechgci z podtrzymywania dalszej relacji
 ignorowanie — celowe niedostrzeganie cudzych wypowiedzi i zachowan
 ignorowanie tre$ci — pomijanie przekazu drugiej osoby np. poprzez zmiang
tematu
Negowanie « odmowa dostepu do wlasnego Ja lub Ja innych — negowanie atrybutow tozsa-
prawa mosci i/lub utrudnianie dostepu do towarzyszy zabaw
dostepu » odmowa dostepu do innych
« odmowa dostepu do zasobow, np. fizycznych (zabawek, przekasek, gier)
« ograniczenie dostepu do miejsc i przedmiotow — zabranie czego$, co juz jest
w posiadaniu dziecka
o przydzielenie mniej warto§ciowych zasobow i pozycji — dawanie dziecku
przedmiotéw o nizszej warto$ci, niz otrzymuja inne dzieci
e odmowa dostepu do informacji — odmowa poinformowania dziecka o tym,
czego chce si¢ ono dowiedzie¢
e odmowa pomocy — nieudzielenie pomocy przez réwiesnikow
» odmowa dostosowania si¢, wspotpracy — ograniczenie wspotpracy
Agresja « agresja fizyczna
e tracanie i rzucanie w kogo$ np. papierem, kawatkami jedzenia
» niszczenie wlasno$ci innych dzieci — celowe niszczenie przedmiotow naleza-
cych do réwiesnikoéw
o agresywne gesty — okazywanie wrogich gestow, np. pokazywanie srodkowego
palca
o agresja werbalna — przezywanie, obrazanie z powodu specyficznych cech
dziecka
e obrazanie przyjaciot lub oséb z rodziny — negatywne komentarze na temat
znajomych i rodziny
« szyderstwo i kpiny z drugiej osoby — wysmiewanie, stosowanie sarkazmu
i szyderstwa
» obmawianie i plotkowanie — obgadywanie za plecami odrzuconych wczesniej
dzieci, sprawianie im cierpienia
« awersyjny szum — artykulowanie niemitych wokalizacji (werbalizacji) w kie-
runku drugiego dziecka, np. buczenie, gwizdanie
Dominacja » rozkazywanie innym, rzadzenie innymi
e zaprzeczanie — negowanie wypowiedzi dziecka
Moralna » moralna dezaprobata — napastliwe zwrocenie uwagi dziecku, ze jego stownic-
dezaprobata two lub zachowanie sg moralnie nieakceptowane, o$mieszanie go w obecnosci
innych
e obwinianie — wywotywanie poczucia winy za co$, co si¢ wydarzylo lub
mogloby si¢ wydarzy¢
» przewidywanie, zakladanie negatywnego skutku — akcentowanie jedynie
negatywnych konsekwencji dziatan lub wypowiedzi dziecka
Angazowanie |e skarzenie osobie znaczacej — powiedzenie dorostemu, ze inne dziecko Zle si¢

zachowuje

chwalenie sprawcy przemocy — nagradzanie postawy odrzucenia
przekazywanie negatywnych wiadomosci o dziecku w obecnosci 0sob trzecich
odrzucenie poprzez krytykowanie w obecno$ci osoby trzeciej

Zrodlo: S. JASKULSKA, W. POLESZEK: Wykluczenie rowiesnicze..., s. 158-160. Za: S.R. ASHER, A.J. ROSE,
S. GABRIEL: Peer Rejection in Everyday Life. In: M.R. LEARY: Interpersonal Rejection. New York, Oxford
University Press, 2001, s. 128-130.
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Nawigzywanie relacji réwiesniczych stanowi warunek zaspokojenia pod-
stawowych potrzeb psychologicznych, a jednoczesnie podstawowe zadanie
rozwojowe okresu adolescencji. Powinno sta¢ si¢ obszarem uwzglednianym
w pracy wychowawczej szkoty. Wykluczenie réwiesnicze to proces przebiega-
jacy od maksymalnego wlaczenia do maksymalnego wykluczenia. Przyjmujac
taka perspektywe, nalezy analizowaé relacje rowiesnicze przez pryzmat tego,
jak przebiega ich nawiazywanie i gdzie pojawiajg si¢ problemy. Im wczesniej
zainterweniujemy w zaburzony proces wiaczania, tym interwencja ta bedzie
mniej kosztowna 1 bardziej skuteczna.

Ze wzgledu na wielo$¢ form wykluczenia, podejmujac dzialania korekcyjne,
nalezy uwzglednia¢ nie tylko perspektywy osob wykluczajacych 1 wyklucza-
nych, ale takze jako$¢ funkcjonowania catego srodowiska szkolnego (zachowa-
nia innych rowiesnikéw, klimat spoteczny szkoty, funkcjonowanie nauczycieli
i wychowawcow, sprawno$¢ wychowawcza rodzicéw). Wykluczenie rowiesni-
cze, cho¢ dotkliwe dla doswiadczajacych go osob, jest jednym z naturalnych
mechanizméw dziatania grupy. Moze ona wykorzystywa¢ wykluczenie jako
jedng z drég dazenia do rownowagi, spdjnosci, jednomyslnosci, ktore sg warun-
kami prawidlowego przebiegu innych proceséw grupowych!®2,

Kolejnym problemem obserwowanym wsrdd coraz mtodszych uczniow jest
negatywny wpltyw nowoczesnych mediow'®. Wickszos¢ dzieci i miodziezy,
niezaleznie od stopnia zamozno$ci i miejsca zamieszkania, korzysta z kompu-
tera i ma wlasny telefon komérkowy, co zapewnia im prawie nieograniczony
dostep do informacji i pozwala na kontakt z osobami z catego Swiata. Mlodziez
korzysta z licznych narzedzi komunikacji w domu, szkole, u znajomych. W ten
sposob dzieli si¢ swoimi do$wiadczeniami, przezyciami i podtrzymuje relacje
posrednie w stopniu dotad niespotykanym.

Istnieje jednak gorsza strona tego wirtualnego $wiata, okreslana mianem cy-
berprzemocy. To korzystanie z technologii w celu krzywdzenia ofiary poprzez
jej zastraszanie, dre¢czenie, upokarzanie czy o$mieszanie. Wraz z rozwojem
komunikacji cyfrowej metody i formy cyberprzemocy stajg si¢ coraz bardziej
wyrafinowane, a jej skutki coraz bardziej dotkliwe dla ofiary.

W celu zrozumienia problemu agresji elektronicznej wsrod dzieci i mlodziezy
konieczna jest rzetelna wiedza. W szczegolnosci powinny ja posiada¢ osoby,
ktore chcg prowadzi¢ dziatania profilaktyczne, przede wszystkim pedagodzy
szkolni, ale réwniez nauczyciele, kuratorzy i rodzice. Nadal jednak, jak pisze
Jacek Pyzalski, ,,mamy powazny problem ze zrodlami [...] jesteSmy na etapie
budowania podstaw teoretycznych wiedzy o agresji, ktore opieramy na relatyw-
nie niewielkim materiale empirycznym zebranym w dotychczas prowadzonych

102°S. JASKULSKA, W. POLESZEK: Wykluczenie rowiesnicze..., s. 172.

103 Zob. B. BoBIK: Profilaktyka cyberprzemocy jako obszar pomocy pedagogicznej. W: Cy-
berbezpieczenstwo dzieci i mtodziezy. Realny i wirtualny problem polityki bezpieczenstwa. Red.
M. GOrkA. Warszawa, Wydawnictwo Difin, 2017, s. 287-301.
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badaniach”'®. Cyberprzemoc, inaczej cyberbullying czy agresja elektroniczna,
jest zwiazana z rozwojem nowych mediow, zwlaszcza elektronicznych, oraz
wzrostem ich popularnosci wérod dzieci i mlodziezy. Mtodzi ludzie czgsto
podejmuja dziatania okre$lane mianem cyberprzemocy, nie majac $wiadomo-
$ci mozliwych konsekwencji. Tymczasem specyfika mediow elektronicznych
sprawia, ze intensywnos$¢ i zasieg krzywdy przekracza czasem mozliwosci
poradzenia sobie z taka sytuacja, prowadzac do prawdziwej tragedii'®. Nalezy
tez podkresli¢, Zze pojecie cyberprzemocy w odrdznieniu od pojecia agresji elek-
tronicznej zostalo rozpropagowane w naszym kraju przez Fundacje ,,Dajemy
Dzieciom Sitg” (dawniej Fundacja ,,Dzieci Niczyje”).

Z tego wzgledu bardzo wazne sg ustalenia terminologiczne oraz klasyfi-
kacja form i metod agres;ji elektronicznej. Cyberprzemoc (ang. cyberbullying)
zdefiniowa¢ mozna najkrécej ,,jako przemoc z uzyciem technologii informa-
cyjnych i komunikacyjnych™. W szerszym ujeciu Vanessy Rogers cyber-
przemoc to

przesladowanie za pomoca internetu czy innych elektronicznych narze-
dzi, [ktére — B.B.] r6zni si¢ od fizycznego kontaktu twarza w twarz tym,
ze dreczyciel moze zachowa¢ dystans od swojej ofiary, zapewniajac
sobie pewien poziom anonimowosci i poczucia bezpieczenstwa, dzigki
ktorej czuje si¢ bezkarny; tatwiej jest tez zapomnie¢ o swoich czynach,
a poniewaz nie widzi si¢ spowodowanej szkody, jakiekolwiek poczu-
cie winy lub wspotczucia zostaje wyeliminowane; natomiast ofiara,
ktéra nie zna tozsamosci swojego oprawcy, moze straci¢ zaufanie do
wielu 0s6b'’.

Jak wida¢, sformutowanie jednej obowigzujacej definicji cyberprzemocy
(cyberbullyingu) jest trudne. Cennego zestawienia istniejacych wyjasnien
tego terminu na przestrzeni ostatnich dziesieciu lat dokonat J. Pyzalski (zob.
tabela 3).

104 R M. KowaLskl, S.P. LIMBER, PW. AGATSTON: Cyberprzemoc wsrod dzieci i mlodziezy.
Thum. A. WicHER. Krakéw, Wydawnictwo UJ, 2010, s. 10.

105 J. PYZALSKI: Agresja elektroniczna i cyberbulyling jako nowe, ryzykowne zachowania
miodziezy. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls, 2012, s. 121.

196 .. WOJTASIK, J. BARLINSKA: Powiedz stop cyberprzemocy — scenariusze zajeé edukacyyj-
nych. Podrecznik dla nauczycieli szkét gimnazjalnych. Warszawa, FDN, 2008, s. 2.

07 V. RoGERS: Cyberprzemoc jak byé bezpiecznym w sieci. Cwiczenia dla dzieci i mlodziezy.
Ttum. S. KucHTA. Warszawa, Wydawnictwo edukacyjne ,,Fraszka”, 2011, s. 13.
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Tabela 3. Zestawienie definicji cyberbullyingu

71

Autor Tres$¢ definicji
Besley stosowanie technologii informacyjno-komunikacyjnych do realizacji $wia-
(2010) domego, powtarzalnego, wrogiego zachowania przez jednostke lub grupe,

ktora ma na celu skrzywdzenie innej osoby

Finkelhor et al.
(2000)

grozby lub inne obrazliwe zachowanie kierowane online do mtodych ludzi
lub publikowane online, by inni byli tego $wiadomi (w tym zrodle stoso-
wane jest okreslenie harassment — ,,przesladowanie internetowe”)

Juvonen i Gross
(2008)

uzywanie internetu lub cyfrowych technologii, aby obraza¢ lub straszy¢
innych

Li (2008)

bullying za pomocg elektronicznych narzedzi, takich jak e-mail, telefon
komorkowy, komunikator czy sie¢ WWW

Patchin i Hinduja
(2006)

celowe i powtarzalne krzywdzenie innych osob za pomocg tekstu elektro-
nicznego

Slonje 1 Smith
(2007)

agresja realizowana za pomoca wspotczesnych technologii, gtéwnie telefo-
nu komoérkowego i internetu

Smith (2007)

agresywny, celowy akt, realizowany przez grupe lub jednostke, z uzyciem
elektronicznych form kontaktu, powtarzalny lub dlugotrwaty, wobec ofiary,
ktora nie moze si¢ tatwo obroni¢

Wilard (2007)

wysylanie lub publikacja obrazliwych badz okrutnych teksow/zdje¢ za po-
mocg internetu lub innych cyfrowych narzedzi komunikacji

Yabbara, Mitchel
(2004)

otwarty, celowy akt agresji przeciwko innej osobie online (w tym zrddle
stosowane jest okreslenie internet harassment — ,,przesladowanie interne-
towe”)

Zrodto: J. PyzaLskI: Agresja elektroniczna..., s. 122.

Cyberprzemoc jest zatem definiowana w literaturze jako §wiadome, dtu-
gotrwate ngkanie innych, krzywdzenie, agresja skierowana wobec nich przy
uzyciu wspoélczesnych technologii. Ze wzgledu na rozne ujgcia agresji elek-
tronicznej wigkszos¢ osob zajmujacych si¢ cyberprzemoca przyjmuje definicje
Robina M. Kowalskiego i Susan P. Limber, ktorzy okreslaja cyberbullying jako
szczeg6lng forme mobbingu, odbywajaca sie za pomoca medidw i urzadzen
stuzacych komunikacji, takich jak telefony komorkowe, e-mail, internet (np.
portale spotecznos$ciowe, strony internetowe, chat roomy, blogi)'®®. Cyberprze-
stepcy groza, zastraszaja, oczerniaja, upokarzaja i obrazaja swoje ofiary na
odlegtos¢. Uzywaja przy tym zdj¢¢, filméw, e-maili, wiadomosci i komentarzy.
W zwigzku z wieloscig cyfrowych narzedzi wyroznia si¢ réozne odmiany tego
zjawiska:

108 R.M. KowaLskl, S.P. LIMBER, PW. AGATSTON: Cyberprzemoc wsrod dzieci i mlodzie-
Zy., S. 22,
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o flaming — wysylanie agresywnych, wulgarnych wiadomosci o konkretnej
osobie do grupy lub do niej samej przez e-mail lub inng form¢ komunikacji
tekstowej;

» zastraszanie online — powtarzalne wysytanie do osoby zastraszanej obrazli-
wych wiadomosci e-mailowych lub w innej formie tekstowe;;

» cyberstalking — zastraszanie online w formie pogrozek;

o dyskredytacja — wysylanie do innych os6b nieprawdziwych, oszczerczych,
okrutnych informacji o okreslonej osobie lub zamieszczanie takich informacji
online;

e podszywanie si¢ pod kogo$ — podawanie si¢ za konkretng osobe i wysylanie
lub zamieszczanie informacji w jej imieniu w sieci w celu ponizenia jej'”.

Mozna wymieni¢ nast¢pujace dziatania profilaktyczne, jakie moze podjaé
szkota, szczegolnie pedagog szkolny:

« zbieranie informacji o zachowaniach uczniow w zakresie korzystania z nowo-
czesnych technologii;

» przekazywanie rzetelnej wiedzy o zagrozeniach ptynacych z mediow;

 zajecia edukacyjne;

o wykorzystanie mozliwych rozwigzan prawnych;

« podawanie pozytywnych przyktadow wykorzystania mediow''.

2.4. Srodowisko lokalne

Srodowisko odgrywa szczegdlng role w zapewnieniu pomyslnych warunkow
rozwoju cztowieka, jego zmiennos¢ i ztozono$¢ moga by¢ przyczyna trudnosci
adaptacyjnych™. Srodowisko lokalne jest rdzeniem tozsamosci jednostek, grup
spotecznych, stanowi punkt odniesienia dla refleksji na temat praktycznego
dziatania edukacyjnego'?. W ujeciu stownikowym jest definiowane jako ,,uktad
wytworzonych przez ludzi badz przez przyrode obiektow, stanowigcych podsta-
wowe $rodowisko zycia dzieci, mtodziezy i dorostych™3, Stanowi tez najszer-

199V, LUBKINA, G. MARZANO: Cyberprzemoc. W: Zagrozenia cyberprzestrzeni: komplekso-
wy program dla pracownikow stuzb spotecznych. Red. J. LizuT. Thum. B. GAJEWSKA, 1. Sowa.
Warszawa, Wydawnictwo WSP im. J. Korczaka, 2015, s. 87.

0 Zob. V. LUuBKINA, G. MARZANO: Zapobieganie cyberprzemocy. W: Zagrozenia cyber-
przestrzeni: kompleksowy program dla pracownikow stuzb spotecznych..., s. 99—121.

1 Zob. A. BANKA: Spofeczna psychologia srodowiskowa. Warszawa, Wydawnictwo Nauko-
we ,,Scholar”, 2002.

112 Zob. J. NikiTorOWICZ: Edukacja regionalna i migdzykulturowa. Warszawa, Wydawnic-
twa Akademickie i Profesjonalne, 2009; T. LEwowickl: Edukacja miedzykulturowa — bilans
otwarcia. ,,Edukacja Migdzykulturowa” 2012, nr 1, s. 15-46.

3 W. OKON: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa, Wydawnictwo ,,Zak”, 1996, s. 282.
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szy spos$rod wezesniej omowionych kregow srodowiskowych™. Jak podkresla

T. Pilch, ,wychowanie spoteczne bez srodowiska lokalnego jest niemozliwe ™.

Jego znaczenie i sifa oddziatywania wynikajg takze z tego, ze jest ono nieodlacz-

nym elementem otoczenia zycia jednostki. Cztowiek w niektorych sytuacjach

moze by¢ pozbawiony rodziny, wykluczony z udziatu w grupie réwiesniczej,
ale zawsze pozostaje w jakiej$ spotecznosci lokalnej''e.

W s$rodowisku lokalnym wystepuje specyficzny rodzaj wiezi spotecznych,
ktore J. Szczepanski definiuje jako: ,,zorganizowany system stosunkow, in-
stytucji, srodkow kontroli spotecznej — skupiajacy jednostki, podgrupy i inne
elementy sktadowe zbiorowosci w cato$¢ zdolng do trwania w rozwoju™. De-
finicja ta zawiera okre$lenie ,,zorganizowany system”, ktore T. Pilch proponuje
zastgpi¢ stowem ,,uksztaltowany”, poniewaz ,,pierwszy wyraz sugeruje czyn-
no$¢ celowa, autorstwo instytucjonalne lub personalne, tymczasem wiezi tworza
si¢ W sposéb na poty spontaniczny, wyksztalcajg w toku zycia, nawarstwiaja
czgsto przez pokolenia™''®.

Analizujac wiezi spoleczne, warto podkresli¢, ze nie kazda zbiorowos¢
jest spotecznoscig lokalng. Aby moc postugiwaé si¢ tym terminem, muszg by¢
spelnione dwa warunki:

1) postrzeganie swojego srodowiska jako akceptowanego miejsca sposobu zycia
zbiorowego, ktore Stanistaw Ossowski okreslit mianem aprobujacej swiado-
mosci uczestnictwa, wykorzystujac okreslenie ,,intencjonalne wspotdziata-
nie”, wprowadzone przez F. Znanieckiego™®. Nazwy te oznaczajg okre§lony
stan $wiadomosci i rodzaj aktywnosci, dajace poczucie wzajemnej niezbgd-
nosci danej spotecznosci i prowadzace do intencjonalnego wspotdziatania;

2) taczno$¢ psychiczna, ktora oznacza aprobujace uczestnictwo, tzn. gotowos¢
nawigzywania kontaktow, trwalych, bezinteresownych zwigzkow z innymi
ludZzmi z lokalnego, spotecznego otoczenia, co jest dyktowane naturg spo-
teczng badZ potrzeba wzajemnej stuzebnosci lub niezbgdnosci'®.

4 Pojecie kregow srodowiskowych opracowat Jozef Pieter. Wiaze si¢ ono z uznaniem, ze
rozwoj osobniczy odbywa si¢ poprzez stale poszerzanie obszaru swojego osobistego kontaktu od
kontaktow rodzicielskich do spoteczenistwa globalnego; mozna ten ruch okresli¢ jako spirale roz-
woju. Zob. J. PIETER: Poznanie Srodowiska wychowawczego. Wroctaw—Krakéw, Wydawnictwo
PAN, 1960, s. 108—109.

s T. PiLcH: Srodowisko lokalne — struktura, funkcje, przemiany. W: Pedagogika spoleczna.
Czlowiek w zmieniajqgcym si¢ Swiecie. Red. T. PiLcH, 1. LEPALczYK. Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, 1995, s. 137-175.

116 Spotecznos¢ lokalna — termin bliskoznaczny z pojeciem $rodowiska lokalnego, uzywany
czasem w pedagogice spolecznej; jest najbardziej uniwersalnym i trwatym elementem naszego
otoczenia, od urodzenia po kres zycia. Ibidem.

7 J. SzczEPANSKI: Elementarne pojecia socjologii. Warszawa, PWN, 1979, s. 238.

18 T, PrLcH: Srodowisko lokalne — struktura, funkcje, przemiany..., s. 149

9°S. OssowskI: O osobliwosciach nauk spolecznych. Warszawa, PWN, 1962, s. 54-55.

20 T, PiLch: Srodowisko lokalne - struktura, funkcje, przemiany..., s. 150-152.
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Ze wzgledu na wiezi spoleczne $Srodowisko lokalne stanowi przestrzen
socjalizacyjno-wychowawczg dla mieszkancow, w tym dla mtodych ludzi. Na
przestrzen te sktadaja si¢ czynniki przyrodnicze, spoteczne i kulturowe. Sro-
dowisko lokalne obejmuje swym zasiegiem wiele podmiotow $rodowiskowych,
takich jak: rodzina, szkota, parafia, instytucje edukacji, kultury i inne. Okreslajg
one nie tylko przebieg socjalizacji dzieci i mtodziezy, lecz takze ich jako$¢ czy
poziom. Wynika to z faktu, ze moga tworzy¢ korzystne badz niekorzystne wa-
runki rozwoju, zycia, wychowania'?!.

Tym, co wspodlne i co taczy cztonkow spolecznosci lokalnej, sa miedzy in-
nymi kultura, jej dziedzictwo (tradycja, tozsamo$¢, przynaleznosé, patriotyzm
lokalny), formy zycia spotecznego (sasiedztwo, lokalna solidarno$¢, wspodlna
biografia), miejscowe $rodowisko naturalne (przyroda, warunki geograficzne,
krajobraz)'?.

Dokonujace si¢ w przestrzeni srodowiska spotecznego procesy ksztattowa-
nia si¢ tozsamos$ci osobistej 1 spoteczno-kulturowej sa obecnie coraz bardziej
ztozone, wielozakresowe, wieloczynnikowe. Przemiany lokalnej rzeczywisto$ci
spowodowane procesami natury ekonomicznej, technologicznej, spotecznej,
kulturowej i edukacyjnej oraz ideologia globalizmu, wielokulturowos$ci, wymu-
sily reinterpretacje kategorii lokalnosci, ktora przybiera nowe oblicza, na przy-
ktad powstawanie spolecznosci otwartej w miejsce spotecznosci wyizolowanej
(wskazujg na to studia z zakresu edukacji miedzykulturowej)'%.

Wspobiczesna lokalnos¢ wigze si¢ z roznorodnoscia w sferze kultury, zaspo-
kajania potrzeb spotecznych i jednostkowych, wykazuje wrazliwos¢ na problemy
Swiatowego ryzyka, podkresla odpowiedzialno$¢ jednostki za siebie i innych'*.
Kluczowg kategoria doby globalizacji, przystajaca do terminu ,,lokalne §rodowi-
sko zycia i edukacji”, zdaniem Mikotaja Winiarskiego jest ,,mata ojczyzna™'?.
Jak zauwaza Wiestaw Theiss,

12 B. MATYJAS: Dziecinstwo na wsi. Warunki Zycia i edukacji. Krakow, Oficyna Wydawni-

cza Impuls, 2012, s. 209.

122 W. THEIsS: Mala ojczyzna: perspektywa edukacyjno-utylitarna. W: Mala ojczyzna: kul-
tura, edukacja, rozwéj lokalny. Red. IDEM. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie Zak, 2001,
s. 11-12.

123 A. SzCZUREK-BORUTA: Lokalne srodowisko Zycia i ksztaltowanie tozsamosci otwartej
w perspektywie edukacji miedzykulturowej. ,,Pedagogika Spoteczna” 2016, nr 3 (61), s. 55—69.

124 Zob. A. SOSNOWSKI: Wyznaczniki zmiany spolecznej. Mlodziez — lokalnos¢ — transforma-
¢ja. Szczecin, Wydawnictwo Naukowe USz, 2002; H. RUSEK, A. PIENCZAK, J. SZCZYRBOWSKI:
Dziedzictwo kulturowe jako klucz do tozsamosci pogranicza polsko-czeskiego na Slgsku Cie-
szynskim. Przedmowa. Cieszyn—Katowice—Brno, Offsetdruk i media sp. z o.0., 2010; Edukacja
regionalna: wyzwania teorii i praktyki. Red. K. KoSSAK-GLOWCZEWSKI, A. KOZYCZKOWSKA.
Gdansk, Wydawnictwo UG, 2014; M. WINIARSKI: Szkofa srodowiskowa i jej obecnosé w eduka-
¢ji rownolegtej, permanentnej i srodowiskowej. ,,Pedagogika Spoteczna” 2015, nr 3 (57), s. 53-76.

125 M. WINIARSKIL: W kregu Pedagogiki spolecznej. Studia — szkice — refleksje. 1L.0dZ—War-
szawa, Spoleczna Akademia Nauk, 2017, s. 104.
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w perspektywie pedagogiki spotecznej pelni fundamentalne role
socjalizacyjno-edukacyjne. Jest przede wszystkim zrodlem tozsamosci
jednostek, grup spotecznych; taczy z kultura, przesztoscia i przyroda;
orientuje w §wiecie materii i w $wiecie idei; utatwia odpowiedz na fun-
damentalne pytanie: kim jestesmy, skad idziemy, dokad? Mata ojczy-
zna, bedaca okreslong formg zycia srodowiska lokalnego, zakorzenia
cztowieka w jego $wiecie, a to oznacza m.in. pelng i godng obecnos¢
w okreslonym miejscu i czasie, a rownoczesnie — obowigzek uczestnic-
twa, tj. utrwalania, zmieniania i ulepszania istniejacych warunkow'*.

Ze wzgledu na teren, gdzie przeprowadzono badania, ktorych wyniki zostang
zaprezentowane w dalszej czesci pracy (glownie miasta do 100 i powyzej 100
tysiecy mieszkancow), szczegdlnie istotne wydajg si¢ czynniki socjalizacyjno-
-edukacyjne miast. Nalezg do nich:

o roéznorodno$¢ zawodowa;

o praca rodzicéw jako zrodlo dochodow rodziny;

e luzna wi¢z rodzinna w gronie krewnych i powinowatych, zanik wiezi sg-
siedzkich;

» rodziny dwupokoleniowe, niezbyt liczne;

e r6znorodno$¢ wzorow wychowawczych;

 roznorodno$¢ w zakresie podziatu rdl i obowigzkow w rodzinie;

 praktyczny zanik instytucji glowy rodziny, dominujacy model partnerstwa;

e rozwinicte aspiracje oswiatowe, co wynika z faktu, ze ksztalcenie si¢ jest
jedyna szansg na zdobycie zawodu i samodzielno$ci ekonomicznej przez
dzieci;

» znaczgcy udzial instytucji w procesie wychowania;

« dostepnos¢ wielu instytucji kulturalnych'?".

Wsréd wymienionych czynnikéw sg takie, ktore sprzyjaja socjalizacji, jak
aspiracje zawodowe czy dostep do instytucji oswiatowych i kulturalnych. Sg tez
czynniki utrudniajace jej przebieg — do szczegdlnie niebezpiecznych zaliczy¢
nalezy luzne wigzi rodzinne i réznorodno$¢ wzoréw wychowawczych, ktore
moga zakldca¢ rozwoj mtodego pokolenia.

Wiestaw Ambrozik zwrécil tez uwage na zwiazek pomiedzy uprzemystowie-
niem miast a procesem wychowania mtodego pokolenia. W miastach uprzemy-
stlowionych zmiany te zbiegaja si¢ z kolejnymi fazami ich industrializacji: faza
wstepnego kryzysu, fazg ksztattowania si¢ nowych struktur oraz fazg wzgledne;j
stabilno$ci'?®. Nastgpujace zmiany makrostrukturalne prowadza do przemian
roznych plaszczyzn funkcjonowania systemu wychowawczego. I tak w zakresie:

126 W. THEISS: Mala ojczyzna: perspektywa edukacyjno-utylitarna..., s. 11.

127 T, PrLcH: Srodowisko lokalne — struktura, funkcje, przemiany..., s. 161-162.

128 'W. AMBROZIK: Wychowawcze funkcjonowanie sredniego miasta uprzemystowionego. Po-
znan, Wydawnictwo Naukowe UAM, 1991, s. 43.
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opieki spotecznej — obserwuje si¢ wzrost liczby dzieci z brakami dotyczacymi
opieki wychowawczej, zdrowotnej, materialnej, moralnej, co prowadzi do ko-
niecznosci tworzenia i rozwoju instytucji pomocowych wspierajacych rozwdj
dzieci;
dziatalno$ci profilaktycznej i1 resocjalizacyjnej — w $rednich lub duzych
miastach ro$nie anonimowos$¢ zycia, nast¢puje kryzys wiezi rodzinnych,
ostabieniu ulegaja mechanizmy kontroli spotecznej, co prowadzi do wzrostu
zagrozenia zachowaniami dewiacyjnymi, a nawet przestgpczymi wsrod mto-
dego pokolenia;
realizacji procesu ksztalcenia — w miastach istnieje bogata sie¢ szkolnictwa
podstawowego i ponadpodstawowego, czasem tez szkoly wyzsze oraz sieé
instytucji wychowania réwnoleglego, ktére zapewniaja stosunkowo szerokie
mozliwosci ksztalcenia i doksztalcania, ale czasem szkota funkcjonuje w ode-
rwaniu od $rodowiska i1 zycia spotecznego; system placowek szkolnych jest
stabo wykorzystywany w srodowisku lokalnym, brakuje koordynacji progra-
mowej i dziataniowej pomigdzy szkolg a partnerami w tym $rodowisku;
ksztattowania aspiracji szkolnych dzieci i mlodziezy — niekonsekwencja
dziatan szkoty zwigzanych z doradztwem zawodowym powoduje, Zze pomimo
powszechnych w duzych czy $rednich miastach dazen edukacyjnych spora
czg$¢ uczniow planuje i konczy ksztatcenie na szkole podstawowej; istnieje
tez grupa mlodych ludzi skutecznie uchylajacych si¢ od realizacji obowigzku
szkolnego;
funkcjonowania systemu na rzecz organizacji czasu wolnego — odnotowuje
si¢ wzrost zainteresowania i aktywnos$ci kulturalnej wsrdéd mieszkancéw,
a w $lad za tym rozwoj instytucji oraz réznorodnych form organizacji czasu
wolnego, a jednak wielu mieszkancow, w tym dzieci i mtodziez, odbiera je
jako mato atrakcyjne, niecieckawe w formie i tresci'®.

Wskazane niedomagania wynikaja ze specyfiki funkcjonowania $rednich

1 duzych miast, ktore jednak oferujg mieszkancom, rodzinom, dzieciom, insty-

tucjom oswiatowo-wychowawczym bogatsze i pelniejsze mozliwosci w poréw-
naniu ze srodowiskiem mniejszym. Nalezy jednak pamigta¢ o zagrozeniach. Jak
pisze Bozena Matyjas:

miasta umozliwiaja korzystanie z wielosci ofert, natomiast blisko$¢ eg-
zystencji ludzi réznych warstw spotecznych, zawodow, wyksztalcenia
sprzyja uniformizacji wzordow zycia. Jednak te same zmienne réznicuja
mozliwosci korzystania z szans, jakie daje miasto. Szczegdlnie dotyczy
to dzieci, ktore przypisane niejako do okreslonych sfer ekologicznych
miasta znajduja w nich zréznicowane warunki rozwoju'*’.

129 Tbidem, s. 47-50.
30 B, MATtvYJIAS: Topos dziecinstwa wielkomiejskiego. Warunki socjalizacyjno-edukacyjne

dzieci w wieku przedszkolnym. Warszawa, Wydawnictwo Difin, 2017, s. 60—61.
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Autorka podkresla takze, ze koniecznie nalezy dostrzegaé relacyjny charakter
miasta w odniesieniu do szkoly i jej wspotpracy z réznymi instytucjami miej-
skimi. Chodzi tutaj gléwnie o instytucje o§wiatowo-wychowawcze, artystyczne,
kulturalne, rekreacyjno-sportowe'®. Znaczenie szkoty w zakresie wspolpracy
migdzyinstytucjonalnej w srodowisku lokalnym jest bardzo duze. Szkoty wia-
czajg si¢ do realizacji projektow lokalnych, wspotpracuja z instytucjami §rodo-
wiskowymi, zachecaja uczniow do udzialu w zajeciach pozaszkolnych. Warto
podkresli¢ znaczacy udziat pedagogow szkolnych w tych inicjatywach. Kompo-
nentem ich dzialan sg okreslone wartosci przekazywane uczniom. Ukierun-
kowuja one i warunkuja $wiadomos$¢ jednostki, wyznaczaja proces jej integracji
ze $rodowiskiem zycia'*?, Dzialanie wychowawcze mozna zatem postrzegac
jako proces wspomagania rozwoju, wrastania w spoteczenstwo, wprowadzania
w wartos$ci kultury, przeksztalcania rzeczywistosci sitami ludzkimi. To sity
ludzkie sa w stanie zachowac ciagto$¢ i przeksztatcaé srodowisko®.

Bl B. MATYIAS: Szkola jako przestrzen edukacji i socjalizacji dzieci w Srodowisku duze-
go miasta. ,,Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne” 2018, t. 31,
s. 25-41.
»Akapit”, 2012, s. 54.

133 H. KAMIKSKI: Studia i szkice pedagogiczne. Warszawa, Wydawnictwo Ksigzka i Wiedza,
1979, s. 19.






Indywidualne wyznaczniki pracy
pedagoga szkolnego

Warto$¢ cztowieka jest najcenniejsza warto$cia $wiata, jej
cigzar gatunkowy przewaza wszystko w zyciu jednostek
i spoteczenstw?.

Maria Grzegorzewska

3.1. Pojecie zasobow osobistych pedagoga szkolnego

Profesja pedagoga szkolnego nalezy do kategorii zawodow zaufania pub-
licznego, stad tez od pedagogdéw, podobnie jak od nauczycieli, oczekuje si¢
przede wszystkim wysokich kwalifikacji i kompetencji. Kwalifikacje sa kon-
stytuowane przez wiedz¢ ogdlnoteoretyczng, kierunkowa (pedagogiczng) i spe-
cjalno$ciowa, pozadane sprawnosci i umiejetnosci oraz cechy psychofizyczne,
na ktore sktadaja si¢ cechy sensomotoryczne, zdolnosci i cechy osobowosci?.
Od zasobow osobowos$ci pedagoga zalezy przebieg oraz rezultaty podejmo-
wanych oddziatywan wychowawczych, terapeutycznych, profilaktycznych czy
interwencyjnych.

Rudolf H. Moos i James A. Schaefer definiuja pojgcie zasobdéw osobis-
tych jako ,,ztozony uklad czynnikow osobowosciowych, nastawieniowych
i poznawczych, ktore stanowig cze$¢ psychologicznego kontekstu radzenia
sobie™. Zasoby osobiste, ktore sg relatywnie stalymi dyspozycyjnymi ce-

! M. GRZEGORZEWSKA: Listy do miodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,
1996, s. 20.

2 B. SLIWERSKI: Mysleé jak pedagog. Gdansk, GWP, 2010, s. 37.

3 N. OGINSKA-BULIK: Zasoby osobiste jako wyznaczniki radzenia sobie ze stresem. ,,Acta
Universitatis Lodziensis. Folia Psychologica” 2001, nr 5, s. 83. Za: R.H. Moos, J.A. SCHAEFER:
Coping Resources and Process: Current Concepts and Measures. In: Handbook of Stress. The-
oretical and Clinical Aspects. Eds. L. GOLDBERGER, S. BREzZNITS. New York, The Free Press,
1993, s. 234.
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chami, wptywaja zarowno na selektywnos¢ proceséw oceny poznawczej, jak
i na proces radzenia sobie w roznych sytuacjach zyciowych i zawodowych.
Do najczesciej wymienianych zasobow osobistych nalezg: wsparcie spoteczne,
poczucie kontroli osobistej nad stresujacymi wydarzeniami, pozytywna, lekko
zawyzona samoocena i samoakceptacja, uogdlniona wiara w siebie, opty-
mizm, poczucie wlasnej skutecznosci, umiejetnos¢ radzenia sobie w trudnych
sytuacjach®.

Gltownag kategorie zasobow osobistych stanowi osobowos¢ cztowieka. Roz-
nicuje ona szanse na efektywne dzialanie i odniesienie sukcesu podczas wyko-
nywania okres§lonych zadan, w ktorych cechy indywidualne moga mie¢ wysoka
warto$¢ prognostyczng®. Istnieje wiele definicji osobowosci. W klasycznych
definicjach pojecie to oznacza ,,maske lub osobe o okreslonych wtasciwosciach,
a w jezyku potocznym jego znaczenie jest zblizone do atrakcyjnosci, sity cha-
rakteru, unikalnosci i oryginalno$ci™. W ujeciu psychologicznym osobowos$¢
to ,,zespdt cech psychicznych, za pomocg ktorych mozna opisa¢ podstawowe
formy zachowania si¢ cztowieka, jest zespotem warunkéw wewnetrznych deter-
minujacych sposob, w jaki cztowiek reguluje swoje stosunki z dziatajagcym na
niego $wiatem otaczajacym’’. Z kolei z perspektywy pedagogicznej osobowo$¢
oznacza ,,zespot stalych wlasciwosci i proceséw psychofizycznych, odrézniaja-
cych dang jednostke od innych, wptywajacych na organizacj¢ jej zachowania,
a wigc na stalo§¢ w nabywaniu i porzadkowaniu doswiadczen, wiadomosci
1 sprawnosci, w reagowaniu emocjonalnym w stosunkach z innymi ludzmi oraz
na stato$¢ w wyborze celéw i wartosci”®. Uogolniajgc, za Jolantg Szempruch
mozna powiedzie¢, ze osobowos¢ stanowi

ztozong 1 zorganizowana strukture, ktorej elementy sa rdznie ujmo-
wane w zalezno$ci od ogolnej koncepcji. Na owa strukture sktadajg si¢
zarowno elementy formalne, takie jak cechy, reakcje, wymiary, typy
osobowosci, oraz tresciowe, jakosciowe jak: temperament, charakter,
uzdolnienia, postawy, potrzeby, intelekt, emocje i popedy?®.

4 R. POPRAWA: Zasoby osobiste w radzeniu sobie ze stresem. W: Elementy psychologii
zdrowia. Red. G. DOLINSKA-ZYGMUNT. Wroctaw, Wydawnictwo UWr, 1996, s. 101-136.

5 Zob. A. JAWOROWSKA, U. BRZEZINSKA: Bachumski Inwentarz Osobowosciowych Wy-
znacznikow Pracy Rudigera Hassiepa i Michaela Paschena. Podrecznik. Warszawa, Pracownia
Testow Psychologicznych PTP, 2014.

¢ J. SZEMPRUCH: Pedeutologia. Studium teoretyczno- pragmatyczne. Krakow, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, 2013, s. 114.

7 W. Szewczuk: Stownik psychologiczny. Warszawa, Wiedza Powszechna, 1985, s. 194.

8 W. OkoX: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
1998, s. 278.

° J. SZEMPRUCH: Pedeutologia..., s. 114.
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Prym osobowosci nie jest niczym zaskakujacym, gdyz jako centralny
system regulacji i1 integracji czynno$ci cztowieka odgrywa ona podstawowg
role w zachowaniu, jest tez przestanka podmiotowosci cztowieka, a wigc jego
roli jako autora podejmowanych czynno$ci i aktywnego tworcy zdarzen'. Jak
zauwaza Wincenty Okon, ,,w zadnym chyba zawodzie osobista warto$¢ czto-
wieka nie wptywa w tym stopniu na owoce jego dziatalnosci jak w zawodzie
nauczyciela™. Dzieciom i mlodziezy nie jest obojetne, jaki nauczyciel przeka-
zuje wiedz¢ 1 umiejetnoscei, jaki pedagog szkolny wspiera ich w rozwigzywaniu
problemow.

W osobowosci pedagoga mozna wyrdznic trzy sfery:

e poznawczg, wyrazajaca si¢ dziataniami zwigzanymi ze spostrzeganiem i z ro-
zumieniem ucznia-wychowanka;

e motywacyjng, obejmujaca system wartosci, potrzeby i postawy nauczyciela;

 czynno$ciowa, prakseologiczno-pedagogiczna'?.
Nalezy przy tym podkresli¢, ze oczekiwania wobec pedagoga, w tym szcze-
gblnie te zwigzane z jego osobowoscia, sa modyfikowane przez wiele czynni-
kow, takich jak: pelniona rola spoteczna czy zawodowa, wiek dzieci, postawy
wychowawcze, aktualne wymagania rynku pracy. Wielo§¢ oraz r6znorodnosé
tych czynnikow implikuje zréznicowane wymagania stawiane osobowosci
pedagoga. Podobnego zdania sg pedeutolodzy, ktorzy zagadnieniu osobowosci
nauczyciela/pedagoga poswigcaja wiele badan i rozwazan teoretycznych.
Niezwykle cenng z punktu widzenia profesji pedagoga szkolnego teori¢
indywidualno-$rodowiskowego dopasowania przedstawil John Lewis Holland.
Opisat on posiadane przez jednostke zdolnosci, ukazat jej charakterystyczne
cechy osobowos$ciowe i posiadane umiejetnosci. Wyrdznit miedzy innymi na-
stepujace typy osob i odpowiadajace im cechy:
 typ realistyczny — otwarto$¢, uporczywos¢, zdolnosci manualne w zakresie
mechaniki, brak kompetencji spotecznych;

o typ badawczy — ostroznos¢, niezalezno$¢, dokladno$é, zdolnosci matema-
tyczne i naukowe, brak zdolnosci przywddczych;

e typ artystyczny — oryginalno$¢, wrazliwos¢, zdolnosci muzyczne i arty-
styczne, preferowanie warto$ci estetycznych;

 typ spoteczny — cierpliwos$¢, empatia, kompetencje spoteczne, brak zdolnosci
mechanicznych i naukowych;

o typ przedsigbiorczy — ekstrawersja, optymizm, pewnos¢ siebie, zdolnosci
przywodcze, umiejetnosci komunikowania si¢ z innymi, brak zdolnos$ci na-
ukowych;

10°Zob. J. REYKOWSKI: Procesy emocjonalne, motywacja, osobowosé. W: Psychologia Ogél-
na. Red. T. TomaszewskIl. Warszawa, PWN, 1992, s. 189-198.

' W. OkoN: O autorytecie nauczyciela. ,,Zycie Szkoty” 1971, nr 1, s. 5.

12 C. BANACH: Polska szkola i system edukacji — przemiany i perspektywy. Torun, Wydaw-
nictwo Adam Marszalek, 1999, s. 151.
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» typ konwencjonalny — zorganizowanie, nieelastyczno$¢ i uleglo$¢, zdolnosci
rachunkowe®,
Wedtug badacza do zawodu nauczycielskiego najbardziej odpowiednia jest
osobowo$¢ spoteczna. Jak pisze Grazyna Poraj, takie osoby sa

serdeczne, zgodne, wspolpracujace, przyjacielskie, towarzyskie, uprzej-
me, rozumiejace, wielkoduszne, taktowne, cierpliwe, przekonywajace
i odpowiedzialne. Chetnie pomagaja innym, a nawet sg gotowe do
poswigcen. Hotduja rownosci, poczuciu wlasnej godnosci, uczynnosci
1 wyrozumiato$ci. Wykazuja umiejetnosci kierownicze, za$ ich uzdol-
nienia i kompetencje koncentrujg si¢ na relacjach interpersonalnych.

Z punktu widzenia praktyki istotne sg takze psychologiczne teorie cech,
ktore akcentujg ich niezmiennos$¢, co stanowi predyspozycje czlowieka okresla-
jaca sposob reagowania i przejawiajgca sie w okreslonym zachowaniu®®. Tworca
tej teorii Gordon W. Allport' twierdzil, Zze o niepowtarzalnosci i wyjatkowosci
osoby decydujg jej cechy indywidualne, czyli osobiste dyspozycje, ktore podzie-
lit na:

» dominujace, przejawiajace sie¢ w wigkszosci zachowan cztowieka;

» centralne, tatwe do zidentyfikowania i charakterystyczne dla danej osoby;

» wtorne, ujawniajace si¢ rzadko i tylko w niektorych zachowaniach?’.

Na znaczenie cech osobistych jako koniecznego warunku pozytywnego kon-
taktu wspierajacego (np. pedagoga z uczniem, rodzicem i nauczycielem) zwrocit
uwage Lawrence M. Brammer. Wskazat on cechy osobiste osoby pomagajacej,
ktore powinna ujawnia¢ nie tylko w sytuacji niesienia pomocy, ale takze w co-
dziennym zyciu. Wsrdd nich:

» Swiadomos¢ siebie i swojego systemu wartosci, ktora przyczynia si¢ samo-
kontroli, zabezpiecza przed manipulacja, ulatwia zachowanie dystansu i oka-
zywanie tolerancji;

 dojrzato$¢ emocjonalng obejmujaca przezywanie i okazywanie uczu¢ w spo-
sob bezpieczny dla obu stron, polaczone z ich akceptacja;

3 A. SzTEINBERG, T.L. JASINSKI: Typy osobowosci zawodowych Hollanda dominujgce
wsrod studentow kierunkow pedagogika i wychowanie fizyczne. ,,Humanizacja Pracy” 2014,
nr 3 (277), s. 33-49.

4 G. PorAJ: Ple¢ nauczycieli. ,,Psychologia w Szkole” 2010, nr 1, s. 109.

15 Por. J. WIERZEISKA: Poczucie podmiotowosci pedagogow szkolnych a ich osobowosciowe
wyznaczniki pracy. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 2018, s. 77; P. OLES: Wprowadzenie do psycho-
logii osobowosci. Warszawa, Wydawnictwo Naukowe Scholar, 2003.

16 Zob. G.W. ALLPORT: Pattern and Growth in Personality. New York, Rinehart&Wiston,
1961.

17 Por. J. WIERZEISKA: Poczucie podmiotowosci pedagogow..., s. 718; P. OLES: Wprowadze-
nie do psychologii osobowosci...; J. STRELAU: Kilka refleksji na temat roznic indywidualnych —
z perspektywy psychologa. ,,Nauka” 2006, nr 4, s. 13—19.
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 jasne zasady etyczne manifestujace si¢ przez styl zycia;

e poczucie odpowiedzialno$ci za wlasne dziatania, co przejawia si¢ migdzy
innymi $wiadomoscig wlasnych mozliwosci;

« wewnetrzng spojnos¢ i inteligencje spoleczna'®.

L.M. Brammer wymienit rowniez pi¢¢ gtownych warunkéw utatwiajacych
rozwdj jednostki wspomaganej. Nalezg do nich:

e empatia, czyli wezuwanie si¢ w stany emocjonalne osoby wspomaganej;

« cieplo i opiekunczo$¢ pomagajacego;

e otwarto$¢ pomagajacego na potrzeby wspomaganego;

e pozytywny stosunek pomagajacego wobec indywidualno$ci i warto$ci wspo-
maganego jako osoby;

» konkretnos$¢ i specyficzno$¢ pomagajacego®.

Ponadto wyro6znil trzy grupy umiejetnosci pomagania:

e umiej¢tnosci rozumienia, takie jak stuchanie, prowadzenie podopiecznego,
odzwierciedlanie potrzeb podopiecznego, podsumowywanie, konfrontowanie,
interpretowanie 1 informowanie;

o umiejetnos¢ zapewnienia komfortu podopiecznemu i postgpowania w sytuacji
kryzysu;

e umiejetnosci sprawnego dziatania, czyli rozwigzywania probleméw, podej-
mowania decyzji oraz zmiany zachowania®.

W pracy pedagoga osobowos$¢ odgrywa kluczowa rolg, co oznacza, ze od
cech jego charakteru w znacznym stopniu zalezy jako$¢ relacji z osobami,
ktorym udziela wsparcia. Jak pokazuja przywotane przyklady, istnieje wicle
teoretycznych uje¢ osobowosci i cech istotnych dla tego opisu. Odwolywano si¢
do nich przy konstruowaniu koncepcji pedagogicznych. Na gruncie pedagogiki
pracy przyjeto pojecie osobowosci zawodowej rozumianej jako zespot cech
cztowieka wykonujacego okreslony zawod, uksztattowanych w trakcie edukacji
zawodowej 1 rozwijanych w toku pracy, a takze doskonalenia profesjonalnego
poprzez wzbogacanie wiedzy i umiejetnosci’!. Zdaniem Augustyna Banki
osobowos¢ zawodowa jest ,,strukturg wzglednie stata, ktéra ulega przemianom
wraz ze wzrostem do$wiadczenia zawodowego, poszerzaniem kompetencji
zawodowych 1 narastaniem ich rodzajow oraz poglebiajaca si¢ wiezig z wyko-

¥ T. LEWANDOWSKA-KIDON, B. KALINOWSKA-WITEK: Rola pedagoga szkolnego w szkol-
nym systemie pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 2016, s. 30;
za: L.M. BRAMMER: Kontakty stuzgce pomaganiu. Procesy i umiejgtnosci. Ttum. J. MIESCICKI,
M. ZARDECKA. Warszawa, Wydawnictwo PTP, 1984.

% Tbidem, s. 30-31.

20 Tbidem, s. 31.

2 Zob. K. CZARNECKI: Rozwdj zawodowy czlowieka. Warszawa, Instytut Wydawniczy
Zwiazkéw Zawodowych, 1985; W. FURMANEK: Rozwdj zawodowy cztowieka jako kategoria teo-
rii edukacji. W: Problemy rozwoju zawodowego pracownikéw. Red. B. PIETRULEWICZ. Zielona
Gora, Centrum Zastosowan Ergonomii, 1998 s. 18-34.
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nywanym zawodem”??. Zewngtrznym przejawem ksztattowania si¢ osobowosci
zawodowej jako miary rozwoju pracownika sa migdzy innymi: dojrzalosc,
zawodowa, pomystowos¢, pracowitos¢, systematyczno$é, wytrwatos$é, odpo-
wiedzialno$¢, zdyscyplinowanie, kreatywnos¢, poziom uspotecznienia, namyst
w dziataniu®.

W roznych koncepcjach wystepuje wiele cech osobowosci zawodowej, do-
wodzac tym samym ich podstawowego znaczenia dla efektywnego funkcjono-
wania zawodowego pracownika. Rowniez zawod pedagoga stanowi przedmiot
licznych badan i analiz w tym zakresie**. Dzieje si¢ tak, poniewaz jest to profesja
zaufania spotecznego, a spoteczenstwo wigze duze nadzieje z praca opiekunczo-
-wychowawczg z dzie¢mi i mtodziezg. Pedagog bowiem

to kto$, kto prowadzi cztowieka do pelni rozwoju, kto przewodzi wsrod
zawitosci $ciezek zyciowych i nieustannych wyborow, kto umie madrze
doradza¢ lub odradzac, kto troszczy si¢ o to, aby inni ludzie, aby kazdy
cztowiek nie stawat si¢ biernym tworzywem dziejow i wielkich mocy
politycznych, lecz byt samodzielnym podmiotem, sprawcg wilasnego
losu i wspottworca pomyslnoscei i spoteczenstwa®.

W przypadku pedagoga szkolnego nalezy przede wszystkim zaakcentowac
takie cechy, jak: kompetencje pedagogiczne i umiejetno$¢ ich oceny, preferencije
zawodowe, umiejetnosci spoteczne, glownie umiejetno$¢ inicjowania relacji,
asertywnego oddzialywania, ujawniania siebie, emocjonalnego wspierania i roz-
wigzywania konfliktow, poczucie wlasnej skutecznosci oraz strategie radzenia
sobie w trudnych sytuacjach. Te zasoby osobiste pedagoga szkolnego znalazly
swoje odzwierciedlenie w podjetych badaniach empirycznych.

2 A. BANKA: Zawodoznawstwo, doradztwo zawodowe, posrednictwo pracy. Psychologicz-
ne metody i strategie pomocy bezrobotnym. Poznan, Wydawnictwo Print-B, 1995, s. 123.

3 Zob. J. WIERZEISKA: Poczucie podmiotowosci pedagogéw..., s. 81-87, W. FURMANEK:
Rozwdj zawodowy czlowieka...; L. KOCZNIEWSKA-ZAGORSKA, T.W. NOWACKI, Z. WIATROWSKI:
Stownik pedagogiki pracy. Wroctaw, Zaktad Naukowy im. Ossolinskich, 1986.

2 7. Kosyrz: Osobowos¢ wychowawcy. Warszawa, Pedagogium, 1992; K. ZEGNALEK,
E. GUTOWSKA-WYRZYKOWSKA: Ksztalcenie nauczycieli w nowej rzeczywistosci edukacyjnej —
oczekiwania i realia. W: Edukacja jutra od uniwersytetu do starosci. Aspekty edukacji osob
dorostych. Red. K. DENEK, A. KAMINSKA, P. OLESNIEWICZ. Sosnowiec, Oficyna Wydawnicza
Humanitas, 2014, s. 119-131; J. WiErRZEISKA, O. KARPENKO: Wizja miodziezy polskiej i ukrain-
skiej konczqcej studia pedagogiczne. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 2015.

% K. KWIECINSKI: Przewodnik czy tlumacz? pedagog w trudnym czasie. ,,Amicus” 1998,
nr 1, s. 15.
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3.2. Wybrane zasoby osobiste pedagoga

Zgodnie z przyjetymi zatozeniami badawczymi zasoby osobowosci peda-
goga szkolnego sprowadzono do najistotniejszych wymiardéw z punktu widzenia
wykonywanych czynnosci zawodowych. Dokonana zostanie charakterystyka:
kompetencji pedagogicznych, w tym umiej¢tnosci interpersonalnych, poczucia
skutecznosci wlasnych dziatan i radzenia sobie ze stresem.

3.2.1. Kompetencje pedagogiczne

Kompetencje pedagogiczne nauczyciela od wielu lat stanowig obszar zain-
teresowania pedeutologii, wyznaczajac zakres dziatan i kierunki rozwoju tej
profesji. Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze wizje tych kompetencji sg rozne.
Instrumentalny aspekt pojecia kompetencji zawarty jest w tacinskim stowie
competentia, oznaczajagcym ,,odpowiednio$¢”, ,,zgodnos¢”. Jako zrodlostow
terminu podawany bywa rowniez czasownik competere, czyli ,,zgadzac sig”,
,hadawac si¢”, ,,wspotzawodniczy¢ (z kims)”?¢, Kinga Tucholska zwraca uwage,
ze w literaturze anglojezycznej termin ,.kompetencja” (competence) trakto-
wany jest jako bliskoznaczny z takimi pojeciami, jak ,wlasciwos$¢” (quality),
Lumiejetnose” (skill), ,tatwos¢ dziatania” (soft skill), ,,zbior nawykow”, ,,cecha”,
»zdatno$¢” (capability, capacity), ,bieglto$¢”, ,,sprawczos¢” (proficiency),
»zdolnos¢” (ability). Podkresla jednak, ze zawsze laczony jest z ludzkim
dziataniem 1 odnosi si¢ do skutecznosci danej osoby w okreslonym obszarze
aktywno$ci?’.

Wedtug Marii Dudzikowej kompetencja to

struktura poznawcza, ztozona z okre$lonych zdolnosci, zasilanych
wiedzg i doswiadczeniami, zbudowana na zespole przekonan (dyrek-
tywnych, normatywnych), za pomoca tych zdolnosci warto i mozna
w danym kontek$cie sytuacji wlasnej inicjowac i realizowac¢ skutecznie
zadania w celu osiggniecia we wiasnej osobowosci i zachowaniach
zmian zgodnych z pozadanymi przez siebie standardami?.

26 W. KOPALINSKI: Stownik wyrazéw obcych i zwrotow obcojezycznych z almanachem. War-
szawa, Swiat Ksigzki, 2000, s. 269.

27 K. TucHOLSKA: Kompetencje temporalne jako wyznacznik dobrego funkcjonowania.
Lublin, Towarzystwo Naukowe KUL, 2007, s. 55-56.

8 M. Dupzikowa: Kompetencje autokreacyjne — czy i jak sqg mozliwe do nabycia w toku
studiow pedagogicznych? W: Ewolucja tozsamosci pedagogiki. Red. H. KWiATKOWSKA. Warsza-
wa, Instytut Historii, Nauki, O§wiaty i Techniki PAN, 1994, s. 206.
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Termin ,.kompetencja” rozumiany jest rowniez jako ,wladza wynikajaca
z przekonania o wiedzy i umiejetnosciach ekspertow”?.

Znaczenie podstawowe tego stowa dotyczy potencjatu wewnetrznego pod-
miotu w zakresie dziatan, jakie moze podejmowac, lub funkcji, jakg moze pet-
ni¢. Kompetencja w tym sensie warunkuje podmiotowg zdolno$¢ dostosowania
si¢ do warunkow srodowiska spotecznego. W pedagogice oznacza to zdolnosé
osobistego rozwoju i podstawowy warunek wychowania®.

Kompetencja jest uwazana za rezultat uczenia si¢, w efekcie ktorego pojawia
sie zdolno$¢ wykonywania okre$lonych obszaréw zadan®. Takie ujecie proponuje
Henryka Kwiatkowska, piszac, ze jest to ,,zdolno$¢ podmiotu do wykonywania
zadan na oczekiwanym poziomie. Kompetencja powstaje w wyniku zintegro-
wania wiedzy, duzej liczby drobnych umiej¢tnosci oraz sprawnosci w dokony-
waniu warto$ciowan™?. Oznacza rowniez zakres czyjej$ wiedzy, umiejetnosci
i odpowiedzialnosci oraz uprawnien i petnomocnictw™®.

Kompetencja moze by¢ tez ujmowana od strony adaptacyjnej jako szczegolna
wlasciwos¢, wyrazajaca si¢ ,,w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spo-
teczne standardy poziomie umiejetnosci adekwatnego zachowania si¢, w §wiado-
mosci potrzeby i konsekwencji takiego wtasnie zachowania oraz przyjmowaniu
na siebie odpowiedzialnosci za nie”*. Jest to wigc dyspozycja uswiadomiona
1 powtarzana przez podmiot oraz obserwowana przez otoczenie. Przyktadem
ujecia kompetencji jako dyspozycji emocjonalno-normatywnej jest definicja
Krystyny Stech, ktéra podkresla, ze kompetencje wyrazaja ,,pozytywny, akcep-
tujacy stosunek do okreslonych zadan, celu, sytuacji lub problemu, wyrazajacy
si¢ w gotowosci i1 checi do dziatania na rzecz jego realizacji, rozwigzania lub
optymalizacji”®. Kompetencja moze by¢ rozpatrywana jako kategoria opisujgca
jednostke 1 jej relacje z otoczeniem. Mozna wyrdézni¢ poziomy kompetencji
dzigki okresleniu jej standardow uznanych za miar¢ odpowiedzialnosci czto-
wicka w zakresie pelnionej przez niego roli i przewidywania jej efektywnosci*,

2 J. STRELAU: Osobowos¢ jako zespol cech. W: Psychologia. Podrecznik akademicki. Red.
Ipem. T. 2. Gdansk, GWP, 2000, s. 202.

3 J. SZEMPRUCH: Pedeutologia..., s. 101.

31W. OkoX: Nowy stownik pedagogiczny..., s. 174-175.

32 H. KWIATKOWSKA: Pedeutologia. Warszawa, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonal-
ne, 2008, s. 34.

3 Tbidem.

3 M. CZERPANIAK-WALCZAK: Aspekty i zrédla profesjonalnej refleksji nauczyciela. Torun,
Edytor, 1997, s. 87-88.

% K. StEcH: Kompetencje zawodowe nauczyciela — spojrzenie na problem. W: Kompetencje
nauczyciela-wychowawcy. Red. K. FERENzZ, E. KozIoL. Zielona Gora, Wydawnictwo Humani-
styczno-Spoteczne UZ, 2002, s. 13.

% J. SZEMPRUCH: Pedagogiczne ksztalcenie nauczycieli wobec reformy systemu edukacji
w Polsce. Rzeszéw, Wydawnictwo WSP, 2000, s. 264.



3.2. Wybrane zasoby osobiste pedagoga

co ma istotne znaczenie w kontekscie opisu profesjonalizmu zawodowego peda-
goga szkolnego.

W najszerszym uj¢ciu kompetencja jest traktowana jako dyspozycja ztozona,
stanowigca ,,zbior wiedzy, umiejetnosci, dyspozycji oraz postaw i1 wartos$ci,
niezbednych dla skutecznej realizacji nalozonych zadan™.

W zawodzie nauczyciela (pedagoga) kompetencje s3a rozumiane jako
»struktura poznawcza ztozona z umiejetnosci, wiedzy, dyspozycji i postaw
niezbe¢dnych do skutecznej realizacji zadan wynikajacych z okreslonej koncepcji
edukacyjnej”. Z pedagogicznego i psychologicznego punktu widzenia kompe-
tencje wigzg si¢ $cisle z cechami osobowosci, stylami poznawczymi, samo$wia-
domoscia i samooceng, jak réwniez z procesami psychicznymi i postawami,
jakimi charakteryzuje si¢ dany nauczyciel (pedagog).

Analizujac kompetencje pedagoga szkolnego, przyjeto ich trzy skladowe:
cechy osobiste i postawy, wiedze, umiejetnosci. Przyjeto takze za J. Szempruch,
ze kompetencje:

» majg zwigzek z wykonywanymi zadaniami, poniewaz przejawiajg si¢ w okres-
lonych zachowaniach;

» cechujg si¢ zmiennos$cig oznaczajaca, ze podlegaja rozwojowi;

e s3 mierzalne.

W zwiazku z tym w literaturze istniejg rézne klasyfikacje obszaréw kompe-
tencji. Stanistaw Dylak wyszczegdlnia kompetencje bazowe, konieczne i poza-
dane®. Robert Kwasnica uznaje, ze wyznacznikiem przygotowania zawodowego
sg kompetencje praktyczno-moralne oraz techniczne*. Jan Prucha wymienia
kompetencje osobowos$ciowe i zawodowe*. Barbara Kutrowska dzieli kompeten-
cje edukacyjne nauczycieli na trzy grupy: instrumentalne — zawodowe (obejmu-
jace kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne, kreatywne, wspotdziatania,
pragmatyczne, w sktad ktorych wchodza wiedza ogolna, wiedza i umiejetnosci
ogdlnopedagogiczne oraz z zakresu technologii informacyjnej), kierunkowe
(moralne 1 etyczne: postawy, przekonania, wartos$ci, ideaty), instrumentalne —
przedmiotowe (sktadajace sie z kompetencji merytorycznych i metodycznych)*.
Szczegdtowa klasyfikacje obszarow kompetencji prezentuje Kazimierz Denek,
wyrdzniajagc kompetencje: wspotdziatania, prakseologiczne, kreatywne, komuni-

57°S. DYLAK: Wizualizacja w ksztalceniu nauczycieli. Poznan, Wydawnictwo WAM, 1995,
s. 37.

3% J. SzEMPRUCH: Pedeutologia..., s. 103.

¥ Zob. S. DYLAK: Wizualizacja w ksztalceniu nauczycieli. ..

40 Zob. R. KWASNICA: Przygotowanie pojeciowe i proba analizy potrzeb rozwojowych
uczestnikow doksztatcania. Prace Pedagogiczne XCIX. Wroctaw, Wydawnictwo UWr, 1993.

4 J. PRUCHA: Pedeutologia. W: Pedagogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badan
naukowych. T. 2. Red. B. SLIwgrsk1. Gdansk, GWP, 2006, s. 292-316.

4 B. KUTROWSKA: Zawodowe kompetencje nauczycielskie w perspektywie biograficznej.
Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2016, s. 48.
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kacyjne, informatyczne i moralne®®. Réwnie obszerne ujecie proponuje Wactaw
Strykowski, wymieniajac kompetencje: merytoryczne (rzeczowe), psycholo-
giczno-pedagogiczne, diagnostyczne, w dziedzinie planowania i projektowania,
dydaktyczno-metodyczne, medialne i techniczne, zwiazane z kontrolg i oceng
osiggni¢¢ ucznidw oraz jakosciowym pomiarem pracy szkoty, dotyczace projek-
towania i oceny programéw oraz podrecznikow szkolnych, a takze kompetencje
autoedukacyjne (autokreacyjne) zwigzane z rozwojem zawodowym®**,

W zaprezentowanej w niniejszym podrozdziale klasyfikacji kompetencji
pedagoga szkolnego wyrdzniono, w oparciu o podziat J. Szempruch®, naste-
pujace kompetencje: osobiste, interpretacyjno-komunikacyjne, wspotdziatania,
kreatywno-krytyczne i pragmatyczne.

Kompetencje osobiste wigza si¢ z cechami osobowos$ci pedagoga szkolnego,
wyznawanymi przez niego warto$ciami, zasadami i normami postepowania,
obrazem wtlasnej osoby i stawianymi wobec siebie oczekiwaniami. Do poza-
danych cech pedagoga naleza migdzy innymi: otwarto$¢, empatia, cierpliwosc,
szacunek dla ucznidéw i ich rodzicéw, odwaga, asertywnos¢, odpowiedzialnosé
1 poczucie humoru.

Kompetencje interpretacyjno-komunikacyjne pedagoga wyrazaja si¢
umiejetnoscia rozumienia i definiowania sytuacji edukacyjnych, szczegdlnie
wychowawczych, oraz skutecznoscig zachowan komunikacyjnych, zaréwno
werbalnych, jak i niewerbalnych. Dotyczg migdzy innymi umiejetnosci defi-
niowania 1 interpretacji sytuacji wychowawczych oraz dostosowania do nich
wlasnego stylu porozumiewania si¢ z uczniem i jego rodzicem czy opiekunem,
wiedzy o komunikacji interpersonalnej, mediacji, dokonywania refleksji moral-
nej oraz doskonalenia poprawnosci, czytelnosci i etycznosci wlasnych zachowan
jezykowych.

Kompetencje wspotdziatania sg pojmowane jako skuteczne zachowania
prospoteczne i1 sprawnos$¢ integrowania zespotdw uczniowskich oraz innych
podmiotow edukacyjnych. W przypadku pedagoga kompetencje te sa nabywane
dzigki pracy w szkole, w ramach wspodlpracy z innymi nauczycielami, uczniami,
rodzicami, profesjonalistami i instytucjami wspierajagcymi dzieci i ich rodziny.
Wyrazajg si¢: znajomoscig prawidlowosci rozwoju spotecznego uczniow
i umiejetnoscig wykorzystania tej wiedzy do tworzenia z grup uczniowskich
srodowiska wychowawczego, rozumieniem zwigzkow miedzy wlasnym stylem
interakcyjnym a procesami spotecznymi w roznych grupach funkcjonujgcych
w s$rodowisku szkolnym (m.in. grupy uczniowskie, zespoly nauczycielskie,

# K. DENEK: Ku ksztatceniu zawodowemu nauczycieli na progu stuleci i mileniow. W: Pe-
dagogika w systemie akademickiego ksztalcenia nauczycieli. Red. R. PARZECKI. Bydgoszcz, Wy-
dawnictwo Uczelniane WSP, 1999, s. 36—62.

“ W. STRYKOWSKI, J. STRYKOWSKA, J. PIELACHOWSKI: Kompetencje nauczyciela szkoly
wspolczesnej. Poznan, Wydawnictwo eMPi2, 2003.

4 J. SZEMPRUCH: Pedeutologia..., s. 104—110.
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rodzice), modyfikowaniem wlasnego stylu kierowania grupa, rozwigzywaniem

sytuacji konfliktowych poprzez negocjacje, mediacje i kompromis, wspolpraca

z nauczycielami, rodzicami oraz pozaszkolnymi uczestnikami procesu eduka-

cyjnego.

Kompetencje kreatywno-krytyczne przejawiajg si¢ w innowacyjnos$ci,
niestandardowosci i prorozwojowej skutecznosci dziatan. Wigzg si¢ z umiejet-
no$cig autokreacji, stanowiacej podstawe funkcjonowania cztowieka. Posiada je
pedagog pracujacy nad soba, znajacy i rozumiejacy swoisto$¢ dziatania peda-
gogicznego jako tworczego i niestandardowego oraz znajacy mozliwosci 1 bez-
pieczne granice dokonywania twoérczych zmian, tworzacy i1 przeksztalcajacy
wlasny warsztat pracy. Wzbogacajacy swojg osobowos¢, uzupetniajagcy wiedze
i rozwijajacy umiejetnosci zawodowe przez samodoskonalenie i doskonalenie.
Myslacy krytycznie oraz stymulujacy swoich podopiecznych do podobnego my-
slenia. Dziatajacy na rzecz samodzielnosci i podmiotowosci uczniow. Badajacy
wiasng praktyke poprzez dokonywanie refleksji nad nig. Refleksyjno$¢ pedagoga
szkolnego stanowi wazne zrodto jego wiedzy zawodowej oraz koncepcji dosko-
nalenia i samoksztatcenia zawodowego. Mozna przyjaé, ze opisane kompetencje
sa szczegblnie wazne w pracy pedagoga szkolnego, gdyz ,,umozliwiaja mu one
krytyczny wglad w problematyke, ktora zajmuje si¢ w ramach swojej pracy
zawodowej, jest w stanie obiektywnie oceni¢ sytuacje i podjac¢ jak najbardziej
profesjonalne dziatanie™s.

Kompetencje pragmatyczne obejmuja skuteczno$¢ w planowaniu, organizo-
waniu, realizacji i ewaluacji procesow edukacyjnych. W odniesieniu do pedagoga
chodzi gléwnie o obszar wychowania, profilaktyki, pomocy uczniom, rodzicom
nauczycielom i innym podmiotom zwigzanym ze S$rodowiskiem szkolnym.
Kompetencje te warunkuja skuteczno$¢ pracy pedagoga. Dotycza dysponowa-
nia wiedzg psychologiczng, pedagogiczna, metodyczng oraz szeregiem umie-
jetnoscei, takich jak:

e rozpoznawanie stanu warunkow dzialan pedagogicznych (szczegdlnie diag-
noza sytuacji wychowawczej w szkole, potrzeb ucznidow i ich rodzicéw oraz
nauczycieli);

e roznicowanie projektow dzialania w zaleznosci od dokonywanych diagnoz,
podmiotowych mozliwos$ci ucznidw oraz warunkow;

o opracowanie wilasnego programu dzialan, obejmujacego kluczowe obszary
(m.in. rozpoznawanie indywidualnych potrzeb ucznidw, wspottworzenie
i realizowanie szkolnego programu wychowania i profilaktyki, interwencje
i mediacje, wspieranie rozwoju uczniow oraz udzielanie pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej);

 tworzenie i stosowanie warsztatu pracy pedagoga;

4 T. LEWANDOWSKA-KIDON, B. KALINOWSKA-WITEK: Rola pedagoga szkolnego w szkol-
nym systemie..., s. 34.
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e rozumienie proceséw ewaluacji szkolnej oraz postugiwanie si¢ narzedziami
diagnozy pedagogicznej;

 badanie i dokumentowanie wlasnych dziatan, ocena ich skutecznosci i dokony-
wanie stosownych korekt oraz prowadzenie dokumentacji pracy pedagogicznej;

« realizowanie zatozen polskiej edukacji zgodnie z obowiazujagcym prawodaw-
stwem.

Do kompetencji pragmatycznych mozna takze zaliczy¢ umiejetnos¢ postugi-
wania si¢ technologiag informacyjna i komunikacyjna.

Wszystkie wymienione kategorie kompetencji zawodowych sa wazne w pracy
pedagoga szkolnego. Ich postrzeganie zmienia si¢ wraz z przeobrazeniami
systemu edukacji, odpowiednio do przemian aksjologii i teleologii spolecznej
i edukacyjnej. Pozadanym nastepstwem posiadanych przez pedagoga kompetencji
jest — przejawiajacy si¢ w jego interpersonalnym charakterze — autorytet pedago-
giczny lub wychowawczy. Oznacza on ,,przymioty i kompetencje wychowawcy
zwigkszajace mozliwos¢ jego oddzialtywania na wychowankow oraz ulatwiajace
ksztattowanie ich wiedzy, postaw, wartosci i umiejetno$ci™. Interakcja obdarzo-
nego autorytetem pedagoga i ucznia polega na wzajemnej akceptacji i wspolnym
poszukiwaniu dialogu, przy réwnoczesnym poszanowaniu oczekiwan i indywi-
dualnosci kazdej ze stron. W sytuacji konfliktowej dialog i zrozumienie utatwiaja
konfrontacje i osiggniecie kompromisu. Dla zaistnienia takiej relacji kluczowa
wydaje si¢ samoswiadomo$¢ osobowa i kompetencje interpersonalne pedagoga.

3.2.1.1. Kompetencje interpersonalne

Umiejetnosci interpersonalne wynikaja z naturalnej sklonnosci cztowieka
do wchodzenia w relacje z innymi osobami i angazowania si¢ w zZycie spo-
teczne. Inni ludzie sa niezbedni kazdemu z nas do ujawniania i realizowania
posiadanych mozliwosci, umiejetnosci, potrzeb i dazen. Jako istoty spoteczne
W zasadzie wszystko, co czynimy, robimy we wspolpracy z innymi, pracujac
dla innych ludzi lub przynajmniej liczac si¢ z ich zdaniem. Nasze zachowania
majg nature interpersonalng, nawet wtedy, gdy nie dochodzi do bezposrednich
interakcji z innymi™®. Gtownymi motywami ludzkiego dziatania w zakresie
zachowan spotecznych sg bowiem dwie potrzeby: aprobaty oraz wtadzy (sta-
tusu). Potrzeba aprobaty budzi pragnienia przynaleznosci do grupy, ktéra moze
zapewni¢ uznanie i akceptacje, natomiast potrzeba wladzy ujawnia pragnienie
kierowania wlasnym zyciem oraz wptywania na otoczenie®.

4 B. MILERSKI, B. SLIWERSKI: Pedagogika. Leksykon. Warszawa, PWN, 2000, s. 24; por.
I. JAzukiEWICZ: Autorytet nauczyciela. Krakéw, Oficyna Wydawnicza Impuls, 1999.

 P. SMOLKA: Kompetencje spoleczne. Metody pomiaru i doskonalenia umiejetnosci inter-
personalnych. Warszawa, Wydawnictwo Wolters Kluwer, 2016, s. 26.

¥ W. KrLINKOSZ, J. IskRA, M. Dawipowicz: Kwestionariusz Kompetencji Interpersonal-
nych. Podrecznik. Gdansk, Pracownia Testow Psychologicznych i Pedagogicznych, 2017, s. 11.



3.2. Wybrane zasoby osobiste pedagoga

Pojecie kompetencji spotecznych wprowadzit na grunt psychologii Robert W.
White. Zdefiniowat je jako ,.kazda umiejetno$¢ cztowieka przyczyniajaca si¢
do skutecznej interakcji z otoczeniem™°. W ten sposob zaakcentowal znaczenie
plastycznosci w zachowaniach spotecznych, pozwalajace danej osobie osiggnaé
zamierzone cele, nie niszczac jednoczesnie relacji z innymi ludzmi. Z kolei
Krystyna Skarzynska ujeta kompetencje spoteczne jako umiejetnosci osiggania
celow spolecznych i jednostkowych z jednoczesnym zachowaniem dobrych
stosunkéw z partnerami interakcji®*. W psychologii pojecie to czgsto utozsa-
miane jest z inteligencja spofeczng, inteligencja emocjonalng, spolecznymi
zdolnos$ciami do wykonywania okreslonych czynnosci czy tez umiejetnosciami
spolecznymi.

Katarzyna Martowska podkreslita, ze w literaturze wcigz pojawiajg si¢ nowe
ujecia kompetencji spotecznych, zroznicowane ze wzgledu na przyjete zatozenia
teoretyczne oraz sposoby pomiaru zmiennych. Kompetencje spoteczne okreslane
sg za pomocg takich terminow, jak: kompetencja (efektywnos¢) komunikacyjna,
kompetencja relacyjna, kompetencja do efektywnego dziatania, zdolnosci spo-
teczne, komunikacyjne, umiejetno$¢é adaptacji*2.

W definicjach kompetencji spotecznych wyréznia si¢ dwa rodzaje po-
dejs¢. Pierwsze — akcentujace zachowania pozadane spotecznie, czyli takie,
ktore stuza rozwiazywaniu konfliktow i byciu akceptowanym przez innych.
Drugie — stuzace osiagnieciu wilasnych celow i korzysci w sytuacjach spo-
tecznych®.

W pojmowaniu kompetencji spotecznych zauwaza si¢, ze pozwalajg one
osigga¢ okreslone cele osobiste i spoleczne, ktore réznig sie¢ w przypadku
poszczegdlnych osob. Reprezentantem takiego ujecia jest Michael Argyle, defi-
niujacy kompetencje spoteczne jako ,,zdolnosci, posiadanie niezbg¢dnych umie-
jetnosci do tego, aby wywrze¢ pozadany wpltyw na innych ludzi w sytuacjach
spotecznych™*. Ludzie spotecznie kompetentni potrafig oddzialywaé na innych,
przekonywa¢ innych do wtasnych pomystow i sposobow ich realizacji, poddania
si¢ konkretnej terapii®.

0 M. OLES: Asertywno$¢ u dzieci w okresie wczesnej adolescencji. Lublin, Towarzystwo
Naukowe KUL, 1998, s. 23; H. SEK: Spofeczna psychologia kliniczna. Warszawa, PWN, 2004,
s. 74-75.

1 K. SKARZYNSKA: Spostrzeganie ludzi. Warszawa, PWN, 1981, s. 48-56.

2 K. MARTOWSKA: Psychologiczne uwarunkowania kompetencji spolecznych. Warszawa,
Wydawnictwo Liberi Libri, 2012, s. 15.

53 W. KLINKOSZ, J. IskRA, M. Dawipowicz: Kwestionariusz Kompetencji Interpersonal-
nych..., s. 12; za: L.E. BERK: Child Development. Boston, Allyn&Bacon, 1996.

5 M. ARGYLE: Psychologia stosunkéw miedzyludzkich. Ttum. W. DoMACHOWSKI. Warsza-
wa, PWN, 1999, s. 133.

55 Zob. P. SMOLKA: Kompetencje spoleczne — fenomen skutecznego wywierania wplywu na
innych oraz mgdrego ulegania mu. W: Niezalezni i ulegli — studia o nonkonformizmie. Red.
R.E. BIERNACKA. Torun, Oficyna Naukowa Adam Marszalek, 2008, s. 45-54.
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Na istote spotecznego zaangazowania przy okreslaniu kompetencji spo-
tecznych zwrocita uwage Urszula Jakubowska. Autorka zalicza si¢ do grona
naukowcoéw okreslajacych je jako zdolno$¢ do uczestniczenia w relacjach
interpersonalnych. W komunikacyjnym ujeciu kompetencji spotecznych wyroz-
nita ona dwie grupy zdolnosci. Pierwsza, zwang zdolno$ciami specyficznymi,
tworza trzy elementy: akceptacja réznorodnosci ,,ja” publicznego, wrazliwos¢
retoryczna oraz uwazno$¢. Druga, okreslang jako umiejetnosci komunikacyjne,
tworzg: trafna interpretacja partnera interakcji, aktywne stuchanie, zgodnosc¢
zachowan komunikacyjnych z kontekstem spotecznym, plastyczno$¢ strategii
komunikacyjnych, modulowanie zachowan niewerbalnych®.

Kompetencje spoteczne bywaja takze definiowane poprzez przywolywanie
okreslonych sposobow zachowania, takich jak: pewnos$¢ siebie, méwienie ,,nie”,
wyrazanie zyczen, zadan, podtrzymywanie rozmowy, wczuwanie si¢, granie
roli, konformizm, wyrazanie siebie®’.

Najbardziej popularny model kompetencji spotecznych opisuje M. Argyle.
Autor przyjmuje, ze na kompetencje spoleczne sktadajg si¢ umiejgtnosci: od-
bierania i1 przekazywania informacji (werbalnych, niewerbalnych), udzielania
gratyfikacji i wsparcia, wspdlodczuwania i rozumienia punktu widzenia innych,
rozwigzywania problemow, prezentowania siebie, bycia asertywnym?,

Do tego modelu nawigzuje Anna Matczak. Badaczka twierdzi, ze przez
kompetencje spoteczne nalezy rozumie¢ ,,ztozone umiejetnosci warunkujgce
efektywno$¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, naby-
wane przez jednostke w toku treningu spotecznego™®. Odnosza si¢ one zatem
do efektywnosci w sytuacjach spotecznych, a wskaznikami efektywnosci sa:
z jednej strony osiaganie przez jednostke wiasnych celow, z drugiej zgodnos¢
z oczekiwaniami otoczenia spotecznego. Wedtug Jana Borkowskiego w sktad
kompetencji wchodza nastepujace elementy:

» wiedza spoteczna, czyli systematyczne uczenie si¢ i doksztatcanie si¢;

» wiedza o sobie samym;

o spoteczne doswiadczenie jako suma do$wiadczen zyciowych (rodzina, przy-
jaciele, znajomi, praca);

e wiedza o zasadach funkcjonowania matych grup spotecznych oraz duzych
zbiorowosci ludzkich;

56 U. JAKUBOWSKA: Wokdl pojecia ,,kompetencja spoleczna” — ujecie komunikacyjne. ,,Prze-
glad Psychologiczny” 1996, nr 36, s. 29—40.

7 W. KLINKOSZ, J. IskRA, M. Dawipowicz: Kwestionariusz Kompetencji Interpersonal-
nych..., s. 13-14.

8 Zob. M. ARGYLE: Umiejetnosci spoleczne. W: IDEM: Psychologia stosunkéw migdzyludz-
kich..., s. 66-103; IDEM: Zdolnosci spoleczne. W: Psychologia spoleczna w relacji ja — inni. Red.
S. Moscovicr. Ttum. M. CieLEck1. Warszawa, WSiP, 1998, s. 77-104.

¥ A. MatczAk: Kwestionariusz Kompetencji Spolecznych. Podrecznik. Wyd. 1T uzup. War-
szawa, Pracownia Testow Psychologicznych PTP, 2012, s. 7.
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e osobowos¢ spoteczna jako zdolnos¢ do odczytywania, rozumienia wiasnych
stanow emocjonalnych oraz standw emocjonalnych innych ludzi, nazywana
réwniez inteligencjg emocjonalna;

« inteligencja spoleczna jako umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow i proba
wspoélpracy 1 wspdlzycia z innymi;

 dojrzato$¢ moralna;

 autorytet spoteczny;

« inne zdolnosci 1 umiejgtnosci®.

Przedstawiona krotka analiza definicji kompetencji spotecznych pozwala
zauwazyc, ze stanowig one podstawowy warunek radzenia sobie w sytuacjach
interpersonalnych. Decyduja o efektywno$ci w nawigzywaniu oraz podtrzymy-
waniu kontaktow z innymi osobami. Ich przejawem sa: ,,inicjatywa, rozumienie
stanéow emocjonalnych innych ludzi, zdolnos$¢ do pracy w zespole, umiejetnosci
rozwigzywania konfliktow™'. Z przywotanych definicji wynika tez, ze odnosza
si¢ one do:

» posiadanej wiedzy, ktora w ujeciu pedagogicznym oznacza tresci utrwalone
w umysle ludzkim w wyniku gromadzenia do$wiadczen oraz uczenia si¢, zatem
wiedza to ogot wiadomosci zdobytych dzigki uczeniu si¢, zasob wiadomosci
z jakiej$ dziedziny, co wigze si¢ z funkcjonowaniem poznawczym cztowicka®;

 posiadanych umiej¢tnosci, czyli ,,gotowosci i mozliwosci celowego dziala-
nia z wyborem i zastosowaniem najbardziej odpowiednich wyborow wraz
z uwzglednieniem okreslonych warunkow, gwarantujacych wlasciwe rezultaty
tego dziatania, to sprawdzona mozliwos¢ celowego wykonania pewnego okres-
lonego rodzaju dziatan™®, co wigze si¢ z behawioralnym funkcjonowaniem
czlowieka;

e postaw, czyli umiejetnosci przeprowadzania okreslonych dziatan, co mozna
polaczy¢ z motywacyjno-emocjonalnym funkcjonowaniem cztowieka®.

W niniejszej monografii, analizujac kompetencje interpersonalne pedago-
gow szkolnych, przyjeto za Duane’em Buhrmesterem i wspotpracownikami,
ze stanowig one ,,szczeg6lny aspekt kompetencji spotecznych warunkujacych
efektywne radzenie sobie w rdéznego typu sytuacjach migdzyludzkich™. Do
najwazniejszych wyznacznikow kompetencji interpersonalnych naleza:

0 J. BORKOWSKI: Podstawy psychologii spolecznej. Warszawa, Dom Wydawniczy ,,Elipsa”,
Warszawa 2003, s. 117.

' W. KLINKOSZ, J. IskrRA, M. Dawipowicz: Kwestionariusz Kompetencji Interpersonal-
nych..., s. 15.

82 'W. OKON: Nowy stownik pedagogiczny..., s. 117.

6 Z. WIATROWSKI: Podstawy pedagogiki pracy. Bydgoszcz, Wydawnictwo UKW, 2005,
s. 116.

64 Zob. P. SMOLKA: Kompetencje spoleczne. Metody pomiaru i doskonalenia umiejetnosci
interpersonalnych..., s. 35.

6 W. KrLiNkoOsz, J. ISkrRA, M. Dawipowicz: Kwestionariusz Kompetencji Interpersonal-
nych..., s. 30.
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» skuteczno$¢ radzenia sobie z konkretnymi wyzwaniami interpersonalnymi
oraz umiej¢tnos¢ podejmowania adekwatnych dzialan w danej sytuacji;

« zakres wyzwan interpersonalnych, w ktorych dana osoba potrafi by¢ sku-
teczna;

« satysfakcja z posiadanych kontaktow i relacji interpersonalnych oraz wtasnego
wizerunku spotecznego®.

Wymienione wyznaczniki pozwalajg stwierdzi¢, ze kompetencje interperso-
nalne warunkujg relacje z innymi osobami. Nawiazywanie i podtrzymywanie
tych relacji wymaga elementarnych umieje¢tnosci, ktoére na ogodt posiadajg
przedstawiciele profesji spotecznych, a do nich zalicza si¢ pedagoga szkolnego.
Umiejetnosci te, zdaniem M. Argyle’a, to:

e empatia — umiejetnos¢ podejmowania roznych rél spotecznych istotnych
z punktu widzenia wspodtpracy zachodzacej pomiedzy jednostkami oraz
uktadania pozytywnych relacji z innymi podmiotami;

« nagradzanie — umiejetnos¢ motywowania innych do wspolpracy oraz przeka-
zywania wzmocnien spotecznych z innym podmiotom;

o asertywno$¢ — umiejetnos¢ obrony wiasnych pogladow bez okazywania
agresji;

e rozumienie kontekstu spotecznego — umiejetnos¢ rozwigzywania konflik-
tow;

« komunikacja werbalna i niewerbalna;

» umiejetnos¢ whasnej autoprezentacji®’.

Zaktada si¢, ze dla efektywnego funkcjonowania pedagoga szkolnego
w relacjach migdzyosobowych duze znaczenie ma pie¢ wymiardw kompetencji
interpersonalnych:

1. inicjowanie relacji — rozpoczynanie interakcji i relacji interpersonalnych;

2. asertywne oddzialywanie — deklarowanie osobistych praw i asertywnego

niezadowolenia, wyrazanie krytyki z dziatan innych;

ujawnianie siebie — dzielenie si¢ osobistymi informacjami na swoj temat;

emocjonalne wspieranie — udzielanie emocjonalnego wsparcia innym;

5. rozwigzywanie konfliktéw — konstruktywne rozwiazywanie konfliktow
interpersonalnych bez kiotni i krytyki.

Wymienione wymiary kompetencji interpersonalnych bedg przedmiotem
analiz w rozdziale siddmym opracowania.

W

% P. SMOLKA: Kompetencje spoleczne. Metody pomiaru i doskonalenia umiejetnosci inter-
personalnych..., s. 35.

7 M. ARGYLE: Umiejetnosci spolteczne. W: Zdolnosci a procesy uczenia si¢. Red. N.J. MAc-
KINTOSH, A.M. CoLMAN. Ttum. J. GiLowicz. Poznan, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2002,
s. 107-142.



3.2. Wybrane zasoby osobiste pedagoga
3.2.2. Zaangazowanie w pracy i poczucie skutecznosci dzialan wlasnych

Pedagog szkolny stanowi wazne ogniwo oddziatywan psychologiczno-
-pedagogicznych na terenie szkoly, a jego rola sprowadza si¢ do organizowania
i koordynowania dziatalnosci szkoty w zakresie pomocy wychowawczej i opieki
nad dzieckiem oraz podnoszenia kultury pedagogicznej rodzicow. Jako wy-
ksztatcony specjalista posiada kompetencje do niesienia pomocy i wsparcia ucz-
niéw, rodzicow 1 nauczycieli. Wspotpracuje z dyrektorem szkoty, pojedynczymi
nauczycielami i ich zespotami, rodzicami oraz réznymi instytucjami §rodowiska
lokalnego. Jest koordynatorem dwoch waznych obszaréw pracy szkoty, czyli
wychowania i opieki, ale ma rowniez rozpoznawac potrzeby ucznidéw w proce-
sie ksztalcenia. Pedagog szkolny jest bowiem przygotowany do pelnienia ,,wielu
rol: doradcy, konsultanta, mediatora, terapeuty, koordynatora, opiekuna, a takze
tacznika miedzy szkolg a instytucjami i organizacjami wspomagajacymi szkote
w realizacji jej funkcji”s.

Problemy podejmowane przez pedagoga mogg dotyczy¢: rozpoznawania
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych uczniéw, okreslania form i sposobow
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom, w tym uczniom
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, rodzicom i nauczycielom. Jest on
zobowigzany do prowadzenia wobec uczniow dziatan wychowawczych i profi-
laktycznych zgodnie z obowigzujacym programem oraz rozpoznawania zagro-
zen w srodowisku ich zycia (rodzinnym, lokalnym). Ma obowiazek prowadzi¢
badania diagnostyczne, a takze minimalizowac skutki zaburzen rozwojowych
ucznidéw, zapobiega¢ ich negatywnym zachowaniom, realizowa¢ rézne formy
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w Srodowisku szkolnym i pozaszkolnym
uczniow. Waznym obszarem jego dziatan jest rowniez opieka i pomoc materialna
skierowana do uczniéw pozostajacych w trudnej sytuacji zyciowej. Pedagog
zajmuje si¢ planowaniem i koordynowaniem dziatan w zakresie wyboru przez
ucznia kierunku dalszego ksztalcenia i zawodu. Wspotpracuje ze spotecznoscia
szkolng i lokalng, miedzy innymi z instytucjami wspomagajacymi srodowisko
rodzinne (sady rodzinne i sady nieletnich, pomoc spoteczna, asystenci rodziny).

Tak szeroki zakres zadan wymaga od pedagoga zaangazowania zawodo-
wego. Wspotczesnie zaangazowanie w pracy jest definiowane ,,nie jako chwi-
lowy stan, lecz jako wzglednie staty i poglebiajacy si¢ afektywno-poznawczy
stosunek do obowiazkow, ludzi i obiektow zwigzanych z pracg”®. Stan ten jest
charakteryzowany przez trzy symptomy: wigor (vigor), oddanie si¢ pracy (dedi-

% T. LEWANDOWSKA-KIDON, B. KALINOWSKA-WITEK: Rola pedagoga szkolnego w szkol-
nym systemie..., s. 13.

8 L. BAKA: Zasoby pracy a zadowolenie z pracy nauczycieli. Posredniczqca rola zaangazo-
wania. ,,Kultura i Edukacja” 2016, nr 1, s. 230—243; za: W.B. SCHAUFELI, A.B. BAKKER: Job de-
mands, job resources and their relationship with burnout and engagement: a multisample study.
,,Journal of Organizational Behavior” 2004, Vol. 25, s. 293-315.
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cation) 1 pochtoniecie przez prace (absorption). Wigor to wysoki poziom energii
i odpornosci psychicznej w czasie pracy, wola inwestowania wysitku w prace,
wytrwatos¢ nawet w obliczu trudnosci. Oddanie si¢ pracy to silne utozsamia-
nie si¢ z nig, poczucie jej znaczenia, entuzjazmu, dumy z jej wykonywania.
Pochtonigcie przez prace jest natomiast rozumiane jako koncentracja na pracy,
zaabsorbowanie nig, poczucie, ze czas w jej trakcie szybko mija oraz ze trudno
si¢ od niej oderwaé. Za rdzen zaangazowania przyjmuje si¢ wigor i oddanie si¢
pracy. Przy czym wigor jest traktowany jako wskaznik aktywnosci w pracy, za$
oddanie si¢ pracy jako wskaznik identyfikacji z pracg™. Tak wigc zaangazowany
pracownik cechuje si¢ wysokim poziomem energii i silng identyfikacja z praca.
Zaangazowaniu w pracy sprzyja wsparcie przetozonych, klimat psychologiczny
oraz poczucie skutecznosci wlasnych dziatan, a to skutkuje silniejszym przy-
wigzaniem organizacyjnym’.

Przyjeto za Joanng Wierzejska, ze poczucie wiasnej skutecznosci peda-
gogdw to

indywidualne przekonanie o mozliwosci osiggniecia zaktadanego celu
w swojej pracy z dzie¢mi, rodzicami oraz innymi nauczycielami w $ro-
dowisku szkolnym, a takze we wspotpracy z podmiotami zewnetrznymi
petnigcymi funkcje opiekunczo-wychowawcze’.

Jest to wiara we wlasne ,,zdolnosci 1 mozliwosci motywowania samego siebie,
mobilizowania potencjalu poznawczego oraz odpowiednich zachowan po-
trzebnych do skutecznego wypelniania zadan””.

Bycie skutecznym jest $ciSle powigzane z celem dziatania, tym samym
wplywa na motywacje do dziatania, wytrwatos$¢ i sit¢ w podjetym dziataniu,
wybor strategii i metod postepowania™.

Daniel Goleman wiar¢ w skuteczno$¢ wtasnych wysitkéw okresla terminem
,samoskuteczno$¢”. Wedtug niego nalezy nie tylko posiada¢ umiejetnos$ci,
ale przede wszystkim wierzy¢ w nie, aby w peini je wykorzystywa¢. Wiara
motywuje do ciezkiej i intensywnej pracy oraz niepoddawania si¢ w obliczu
napotkanych trudno$ci. Brak wiary, ze sprosta si¢ wymaganiom, moze Spowo-
dowac przyjecie sposobu postgpowania prowadzacego do porazki. D. Goleman,

" Tbidem.

' ¥.. BAKA: Zasoby pracy a zadowolenie z pracy nauczycieli..., s. 234,

2 J. WIERZEISKA: Poczucie podmiotowosci pedagogow..., s. 7T1.

3 A. BANKA: Poczucie samoskutecznosci. Konstrukcja i struktura czynnikowa Skali Poczu-
cia Samoskutecznosci w Karierze Miedzynarodowej. Poznan, Wydawnictwo Print-B, Instytut
Rozwoju Kariery, 2005, s. 12-13.

™ Zob. M. KABAT-SzYMAS: Wspolczesny nauczyciel — propozycje badan. W: Etyczny wy-
miar edukacji nauczycielskiej. Red. A. RumiNsk1. Krakow, Oficyna Wydawnicza Implus, 2004,
s. 143-154.
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powotujac sie na badania, sformutowat teze, iz osoby pelne wiary w swoje

kompetencje i zdolnosci odnosza znaczace sukcesy w pracy zawodowej zgodnie

ze swoimi planami i oczekiwaniami®.
Zdaniem Alberta Bandury o poczuciu wiasnej skutecznosci decydujg cztery
procesy psychologiczne:

1) procesy poznawcze, ktore pozwalaja nada¢ adekwatne znaczenie okreslo-
nym zdarzeniom, wyprobowac¢ rézne strategie dziatania i oceniaé efekty
dziatania;

2) procesy motywacyjne uruchamiajgce procesy poznawcze;

3) przezywane emocje towarzyszace dziataniu;

4) proces selekeji, ktory decyduje o tym, ze osoby z wysokim poczuciem wiasnej
skuteczno$ci dostrzegaja w danej sytuacji oraz w swoim zyciu wigcej szans
i mozliwosci dziatania, zrobienia kariery zawodowej i odniesienia sukcesu
niz osoby o niskim poczuciu wtasnej skutecznosci’.

Wedtug koncepcji A. Bandury istniejg cztery rozne zrodta wplywajace na
ksztaltowanie poczucia wilasnej skutecznosci. Nalezg do nich:

1) doswiadczenia, ktore daja poczucie, ze jest si¢ kompetentnym i dobrym
specjalista;

2) modelowanie spoteczne, ktore polega na poréwnywaniu siebie do innych
0sOb petnigcych podobne role spoteczne, wykonujacych podobne zadania
i osiagajacych zatozone cele;

3) perswazja spoteczna, ktéra mobilizuje pracownika do wigkszego zaangazo-
wania, mobilizuje do wysitku, aby osiggna¢ cel;

4) postrzeganie swoich standw, emocji i nastrojow jako aktywatorow energii do
dziatania; pozytywny nastrdj pomaga dostrzec w sobie poktady samoskutecz-
nosci i wyzwala energi¢ do dziatania, zty nastrdj pomniejsza to poczucie’.
Szczegélne znaczenie dla ksztaltowania poczucia wiasnej skutecznos$ci

przez pedagogow szkolnych ma przeswiadczenie, ze potrafig oni w okreslonych

sytuacjach w §rodowisku szkolnym dziata¢ skutecznie oraz realizuja swoje cele
zgodnie z przyjetym stylem pracy. Nie chodzi przy tym o dorazng satysfakcje

z osiagnietego celu, ale o ,,pozytywna samooceng, ktéra poprawia indywidu-

alne samopoczucie i pobudza aktywnos$¢”’. Mozna wige powiedzie¢, ze poczu-

cie skutecznosci to

5 Zob. D. GOLEMAN: Inteligencja emocjonalna w praktyce. Thum. A. JANKOWSKI. Poznan,
Media Rodzina, 1999, s. 105-106; J. WIERZEJSKA: Poczucie podmiotowosci pedagogow..., s. 71.

" J. WIERZEJSKA: Poczucie podmiotowosci pedagogow szkolnych..., s. 72; za: A. BANDU-
RA: Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning. ,,Educational Psychologist”
1993, Vol. 28(2), s. 118-132.

" J. WIERZEISKA: Poczucie podmiotowosci pedagogow..., s. 73; A. BANKA: Poczucie samo-
skutecznosci..., s. 10-12.

7 X. GLISZCZYNSKA: Poczucie wlasnej skutecznosci. W: EADEM: Psychologiczny model
skutecznosci pracy. Warszawa, PWN, Warszawa 1991, s. 64.
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specyficzna ocena wlasnych kompetencji, mozliwosci wykonania
réznych zadan w swojej pracy pedagogicznej z dzie¢mi i mlodzieza
szkolna, jej rodzicami, innymi nauczycielami oraz zewngtrznymi
podmiotami wychowawczymi, a wiec indywidualny osad dotyczacy
zdolnos$ci poradzenia sobie z okreslonymi zadaniami®.

Nie zawsze jest to mozliwe, dlatego odpowiedzialny i zaangazowany pedagog
odczuwa w takiej sytuacji negatywne emocje: poczucie winy, nizszej warto$ci,
porazki. Akceptacja pojawiajacych si¢ trudnos$ci i opanowanie strategii radzenia
sobie ze stresem pomagaja w pokonywaniu frustracji zwigzanej z brakiem suk-
cesoOw w pracy zawodowej.

3.2.3. Radzenie sobie ze stresem

Kontrola wilasnych emocji i odpornos¢ na stres stanowig wazny element
natury psychologicznej pedagogdéw. Pojecie stresu zostalo wprowadzone do
biologii w latach trzydziestych XX wieku przez Hansa Hugona Selyego®®. Na
podstawie wielu badan nad funkcjonowaniem ustroju ludzkiego uczony ten
stwierdzit, ze organizm, stykajac si¢ z czynnikami, ktore sa dla niego szkod-
liwe, reaguje na nie swoistym zespotem zmian, niezaleznie od specyficznych
wiasciwosci czynnikéw bedacych ich zrodtem. Te zmiany w organizmie
zostaty przez niego okres$lone najpierw jako stopien zuzycia ustroju, a potem
jako stres.

Termin ,,stres”, zastosowany najpierw w naukach biologicznych, bardzo
szybko znalazt swoje miejsce w psychologii — na gruncie tej nauki problem
obcigzen psychicznych i fizycznych stat sie szczegodlnie aktualny. W ujeciu
psychologicznym stres jest rozumiany jako reakcja na wszelkiego rodzaju
obcigzenia i przeszkody (stresory), ktore zaklocaja czy zaburzaja procesy re-
gulacji psychicznej. Jest on reakcja psychologiczng i fizjologiczng stanowiaca
odpowiedz na dziatanie stresorow®!.

Pojecie stresu bardzo szybko stato si¢ przedmiotem zainteresowan i badan
psychologéw. Obecnie istnieje wiele definicji stresu, ktore wskazuja na jego zlo-
zono$¢ 1 odbiegaja od traktowania go jako reakcji na bodziec zwany stresorem.

Witodzimierz Oniszczenko okresla stres jako ,,zlozone zjawisko obejmujace
zmiany psychologiczne i fizjologiczne, pojawiajace si¢ w odpowiedzi na rozma-

" J. WIERZEISKA: Poczucie podmiotowosci pedagogow..., s. 73.

8 Hans Hugo Selye (1907-1982) — fizjopatolog i endokrynolog kanadyjski pochodzenia au-
striackiego. Wprowadzil pojecie stresu i przez 50 lat swej pracy naukowej badat to zjawisko oraz
jego wptyw na cztowieka.

81W. OkoN: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa, PWN, 2004, s. 386.
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ite bodzce lub sytuacje nicobojetne dla jednostki”®?. Podobng definicje formu-
tuje Mieczystaw Plopa. Jego zdaniem stres to ,,stan napigcia emocjonalnego (na
poziomie organicznym i psychologicznym) wynikajacy z okreslonej transakcji
jednostki z otoczeniem (lub samym sobg), odczuwany jako przykry, obcigzajacy
jej zasoby, zagrazajacy dobrostanowi’s3,

Wedtug Zofii Ratajczak stres oznacza ,,stan emocjonalny, ktory jest przez
podmiot odczuwany jako przykry i dezorganizujacy jego aktywno$¢ .
W ujeciu Moniki Gruszkowskiej stres jest ,,stanem przecigzenia systemu regu-
lacji psychicznej, pojawiajacym si¢ w sytuacji zaburzenia rownowagi miedzy
wymaganiami a mozliwo$ciami jednostki ocenianej jako zagrazajaca. Na stan
ten sktadajg si¢ emocje negatywne towarzyszace zmianom w funkcjach fizjo-
logicznych i biochemicznych organizmu, wynikajace ze zwigkszenia poziomu
pobudzenia”®.

Natomiast dla Jana Strelaua stres to ,stan, ktory charakteryzowany jest
przez silne emocje negatywne, takie jak strach, lgk, wrogos¢, a takze inne stany
emocjonalne wywotujace dystres oraz sprzezone z nimi zmiany fizjologiczne
i biochemiczne, ewidentnie przekraczajace bazalny poziom aktywacji”®,

Bodzcowe ujecie stresu prezentuje Janusz Reykowski. Wedtug niego stres
psychologiczny to sytuacja, w ktorej psychika zostaje poddana nadmiernemu
obcigzeniu. Badacz uznaje stres za ,,obiektywny stosunek czynnikow ze-
wngtrznych do cech czlowieka tak, ze ustalenie, czy stres wystapit czy nie, nie
wymaga badania reakcji cztowieka na dany czynnik™¥. Tadeusz Tomaszewski
stresem okresla sytuacje¢, w ktdrej naruszona zostata rownowaga podstawowych
elementow ja konstruujacych, a wigc: czynnosci, zadan, warunkéw i cech pod-
miotu. Jako najbardziej typowe wskazuje sytuacje trudne: ,,zadanie ponad sily”,
»zadanie zlozone o zmiennej i niejasnej strukturze w zmiennych warunkach”,
»przeszkody, konflikty i naciski”*®.

Irena Heszen-Niejodek stres definiuje jako ,relacje miedzy czynnikami
zewnetrznymi a wlasciwosciami cztowieka, dotyczy [on — B.B.] wiec zwigzku
migdzy jednostka a otoczeniem. Istote sytuacji stresowej stanowig obcigzenie
organizmu i zaistnienie wymagan zewnetrznych lub wewnetrznych, beda-

82 W. ONISZCZENKO: Stres to brzmi groznie. Warszawa, Wydawnictwo ,,Zak”, 1998, s. 36.

8 M. PLopA: Stres w izolacji morskiej. Psychospoleczne warunki. Gdansk, Wydawnictwo
UG, 1996, s. 21.

8 Z. RaTaICZAK: Czlowiek w sytuacji stresu. Problemy teoretyczne i metodologiczne. Ka-
towice, Wydawnictwo US, 1996, s. 72.

8 M. GRUSZKOWSKA: Przebieg transakcji stresowej u mlodziezy i czynniki go moderujgce.
Warszawa, Wydawnictwo AWE, 2003, s. 16.

8 J. STRELAU, A. JURKOWSKI, Z. PUTKIEWICZ: Podstawy psychologii dla nauczycieli. War-
szawa, PWN, 1975, s. 384-386.

87 J. REYKOWSKI: Funkcjonowanie osobowosci w warunkach stresu psychologicznego. War-
szawa, PWN, 1966, s. 208.

8 F. TOMASZEWSKI: Wstep do psychologii. Warszawa, PWN, 1963, s. 125-130.
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cych na granicy mozliwosci przystosowawczych jednostki lub te mozliwosci
przekraczajgcych™®.

Pojecie stresu najszerzej zostalo oméwione przez Richarda Lazarusa. Po-
strzega on stres jako proces poznawczy. Zadziatanie okreslonego bodzca uru-
chamia mechanizm, w ktérym istotng rol¢ odgrywa proces oceniania. Jednostka
sama dokonuje oceny znaczenia transakcji dla wlasnego potozenia. Ocena ta
nie jest tylko prosta percepcja, ale ztozonym procesem poznawczym, uwzgled-
niajacym dotychczasowe zasoby intelektualne, do§wiadczenia, wartosci, a takze
zdolno$ci operacyjne pamiegci, myslenia czy spostrzegania. Mowigc o ocenie
jako komponencie reakcji stresowej, mozna wyrdzni¢ ocene pierwotng i ocene
wtorng. Procesy ocen pierwotnej 1 wtdrnej sg wspotzalezne. Dokonywane sa
niemal réwnoczesnie. Jedyna istniejaca miedzy nimi roéznica dotyczy tresci, do
jakich si¢ odnoszg™. Ocena pierwotna wigze si¢ z oceng sytuacji, z jaka czto-
wiek ma do czynienia. Ocena wtorna

dotyczy mozliwosci podjecia dziatania usuwajacego przyczyny stresu
lub przynajmniej tagodzacego jego skutki, a w przypadku wyzwania —
prowadzacego do osiggniecia dostepnych korzysci [...] — jest punktem
wyjscia aktywnosci ukierunkowanej na zmiane transakcji stresowej,
okres$lanej jako radzenie sobie®.

Dla niektorych badaczy termin ,,stres” jest bliskoznaczny z terminem ,,sy-
tuacja stresowa” / ,,sytuacja trudna”. Maria Tyszkowa uwaza, ze pojecie sytuacji
trudnej jest bardziej komunikatywne i bardziej przydatne w odniesieniu do mto-
dziezy i dzieci. Piszac o sytuacji trudnej, podkresla, ze ,,nasuwa ono skojarzenie
z dzialaniem zewngtrznych czynnikéw sytuacji jednostki” [co nie oznacza, zZe
uktad czynnikow zewnetrznych jest oderwany od wewnetrznych mozliwosci jed-
nostki — B.B.]*2. Takie ujecie jest przydatne w odniesieniu do dzieci i mtodziezy.

W ujeciu M. Tyszkowej sytuacja trudna wystepuje wowczas, gdy

uktad stosunkow miedzy czlowiekiem i jego otoczeniem charaktery-
zuje si¢ brakiem zrownowazenia (odpowiedniosci) lub niezgodnoscia
dazen, warto$ci, celow a mozliwo$ciami realizacyjnymi (kompetencje)
lub wiasnosciami jednostki oraz warunkami jej zycia i aktywnosci
(otoczenia)®.

% 1. HESZEN-NIEJIODEK: Konteksty stresu psychologicznego. Katowice, Wydawnictwo US,
2002, s. 59.

% D. BORECKA-BIERNAT: Strategia radzenia sobie miodziezy w trudnych sytuacjach spo-
tecznych. Wroctaw, Wydawnictwo UWr, 2006, s. 23.

' 1. HESZEN-NIEJODEK: Teorie stresu psychologicznego. W: Psychologia. T. 3. Red.
J. STRELAU. Gdansk, GWP, 2000, s. 470.

92 M. TYSZKOWA: Zachowanie sig¢ dzieci w sytuacjach trudnych. Warszawa, PWN, 1986, s. 22.

% Ibidem.
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Badaczka uwaza, ze o sytuacji trudnej mozna mowi¢ wowczas, gdy

cztowiek napotyka przeszkody na swojej drodze do realizacji celu, gdy
przezywa niepowodzenia, gdy musi wykonywa¢ ztozone, wymagajace
wysitku zadania, gdy zostaje zmuszony do zycia w warunkach sprzecz-
nych z jego potrzebami, styka si¢ z nadmiarem bodzcow i wymagan,
gdy cos lub ktos zagraza istotnej dla niego warto$ci, gdy zostaje pozba-
wiony mozliwosci zaspokojenia potrzeb®.

Jan Strelau rowniez postuguje si¢ pojeciem sytuacji trudnej. Wyrdznia cztery
typy takich sytuacji: zagrozenie, przecigzenie, zakldcenie, deprywacja.

Zagrozenie to sytuacja, kiedy nastgpuje naruszenie okreslonej wartosci
cenionej przez podmiot. Moze wigc wystepowac zagrozenie fizyczne, gdzie
zagrozone jest zycie czy zdrowie, jednak znacznie czgSciej wystepuja sytuacje
zagrozenia spotecznego, na przyktad w postaci Igku przed kompromitacja czy
mozliwosci krytyki.

Przeciazenie to sytuacja wymagajaca zbyt wielkiego wysitku w stosunku do
posiadanych sit.

Zaklocenie to sytuacja, gdy cztowiek nie jest w stanie wywigzac si¢ sku-
tecznie z podjetych zadan ze wzgledu na szereg przeszkod, ktore pojawiaja sie
w trakcie ich realizacji.

Deprywacja to sytuacja trudna polegajaca na poczuciu braku czy utraty.
Sytuacja ta moze mie¢ zaréwno charakter psychiczny, jak i fizyczny®.

W ujeciu R. Lazarusa radzenie sobie z sytuacjg postrzegang przez jednostke
w kategoriach szkody lub zagrozenia, a wigc z sytuacjg trudng, pelni dwie funk-
cje. Pierwsza z nich — instrumentalna lub rozwigzywania probleméw — polega na
zaangazowaniu w planowane rozwigzanie problemu i poprawie relacji cztowieka
z otoczeniem przez podjecie okreslonych dziatan, zmiane wlasnego zachowa-
nia (koncentracja na ,,ja”) badz zmian¢ zagrazajacego, niszczacego otoczenia.
Druga, zwana roztadowujaca (emocjonalna, paliatywna), wiaze si¢ z obniza-
niem przykrego napigcia i tagodzeniem negatywnych stanéw emocjonalnych
oraz pobudzaniem pozytywnych uczu¢ w celu mobilizacji do dziatania®.

W okresleniu ,,radzenie sobie ze stresem” zostalty wyrdznione trzy zakresy
znaczeniowe: styl, strategia i proces.

I. Heszen-Niejodek uznaje, ze styl radzenia sobie ze stresem dla danej osoby
to ,,bedacy w dyspozycji i charakterystyczny dla niej zbior strategii czy sposo-
bow radzenia sobie, z ktorych cze¢$¢ uruchamiana jest w procesie radzenia sobie

% M. TYSzZKOWA: Problemy psychicznej odpornosci dzieci i miodziezy. Warszawa, Nasza
Ksiggarnia, 1972, s. 17.

% J. STRELAU, A. JURKOWSKI, Z. PUTKIEWICZ: Podstawy psychologii dla nauczycieli. War-
szawa, PWN, 1975, s. 384-386.

% D. BORECKA-BIERNAT: Strategia radzenia sobie miodziezy..., s. 43—44.
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z konkretng konfrontacjg stresowg”®’. Kazimierz Wrzesniewski definiuje styl
jako ,trwala, osobowo$ciowa dyspozycje jednostki do okreslonego zmagania
si¢ z sytuacjami stresowymi”™®. Styl jest wigc rozumiany jako indywidualna
dyspozycja, tendencja cztowieka, decydujaca o zachowaniu si¢ w okreslonej
sytuacji stresowe;.

Strategia radzenia sobie ze stresem jest pojmowana jako pojedyncze sposoby
radzenia sobie w danej sytuacji, okreslona forma zachowania. I. Heszen-Niejodek
strategi¢ okresla jako ,,zbior sposoboéw zachowania, ktore moga si¢ aktywowacé
w procesie radzenia sobie w konkretnej sytuacji stresowej”®.

Z kolei proces jest definiowany jako ciag zachowan w sytuacji stresowej.
I. Heszen-Niejodek uznaje proces za ,ciag 1 sekwencje wykorzystywanych
w danej sytuacji stresowej strategii. W procesie radzenia sobie uczestniczy tylko
cze$¢ sposrod strategii zawartych w repertuarze jednostki™!?.

W literaturze wyrdznia si¢ okreslone rodzaje stylow, sposobow 1 strategii
radzenia sobie ze stresem. R. Lazarus i Susan Folkman proponujg trzy style
dziatania: skoncentrowany na zadaniu, skoncentrowany na emocjach i skoncen-
trowany na unikaniu.

Styl skoncentrowany na zadaniu polega na podejmowaniu wysitkoéw majg-
cych na celu rozwiazanie problemu przez przeksztatcenie poznawcze problemu
i/lub prob¢ zmian w obrebie sytuacji postrzeganej jako trudna. Styl ten wigze
si¢ z planowaniem rozwigzan sytuacji trudnych i podejmowaniem zadan.

Styl skoncentrowany na emocjach objawia si¢ tendencja do koncentra-
cji na sobie 1 wilasnych przezyciach emocjonalnych (strach, gniew, wstyd,
poczucie winy). Towarzyszy¢ temu moze ucieczka w fantazje, realizowanie
W wyobrazni tego, czego realnie nie udato si¢ osiggnaé, myslenie zyczeniowe.
Dziatania te majg na celu zmniejszenie napigcia emocjonalnego zwigzanego
ze stresem.

Styl skoncentrowany na unikaniu polega na niedopuszczeniu do konfrontacji
z problemem, wystrzeganiu si¢ myslenia, przezywaniu i doswiadczaniu sytuacji
trudnej'®".

W. Oniszczenko omawia dwie kategorie sposobow radzenia sobie ze stresem:
sposoby niekonstruktywne i konstruktywne. Do pierwszych zalicza: wycofywa-
nie si¢, odwracanie uwagi, przylaczanie si¢ do grup, ktore daja czlowiekowi
chwilowe poczucie bezpieczenstwa, a okazujg si¢ destruktywne. Wsréd drugich

°7 1. HESZEN-NIEJODEK, Z. RATAICZAK: Czlowiek w sytuacji stresu: problemy teoretyczne
i metodologiczne. Katowice, Wydawnictwo US, 1996, s. 19.

% K. WRZESNIEWSKI, D. WLODARCZYK: Choroba niedokrwienna serca. Gdansk, GWP,
2004, s. 71.

% W. SzewczUK: Encyklopedia psychologii. Warszawa, Fundacja Innowacja, 1998,
s. 870.

190 T, HESZEN-NIEJODEK: Konteksty stresu psychologicznego..., s. 10.

"' D. BORECKA-BIERNAT: Strategia radzenia sobie mlodziezy..., s. 51.
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wymienia: korzystanie ze wsparcia innych, uprawianie sportow, zdobywanie

wiedzy, informacji i kompetencji'®.

Rudolf Moos wyréznia osiem strategii radzenia sobie w sytuacjach trudnych
(z ktorych cztery dotycza radzenia sobie ze stresem poprzez zblizenie si¢ do
problemu, pozostate cztery — radzenia sobie ze stresem poprzez unikanie prob-
lemu). Nalezg do nich:
 strategia zblizania si¢ do problemu: a) analiza logiczna, czyli poznawcza

proba zrozumienia i rozumowego przygotowania si¢ do czynnika stresujacego
i wpltywu jego konsekwencji dla podmiotu, b) pozytywne przewartosciowa-
nia, czyli poznawcza proba interpretacji i zmiany problemu w pozytywny
sposdb przy jednoczesnej akceptacji zaistnialej sytuacji, ¢) poszukiwanie
kierowania, wsparcia, czyli behawioralna proba polegajaca na szukaniu infor-
macji, porady, pomocy, d) podjecie dziatania rozwigzujacego problem, czyli
behawioralna proba polegajaca na przedsiewzieciu krokow w celu poradzenia
sobie bezposrednio z problemem;

» strategia unikania problemu: a) unikanie poznawcze, czyli poznawcza proba
unikania mys$lenia realistycznego o problemie, b) akceptacja/rezygnacja,
czyli poznawcza proba reagowania na problem przez bierne zaakceptowa-
nie go versus zrezygnowanie z jakichkolwiek prob jego przezwyciezenia,
c¢) poszukiwanie alternatywnych wzmocnien, czyli behawioralna proba po-
legajaca na zaangazowaniu si¢ w zastgpcze dzialanie i stworzenie nowych
zrodet satysfakcji dla podmiotu, bez podejmowania problemu, d) wytado-
wanie emocjonalne, czyli behawioralna proba polegajaca na zredukowaniu
przykrego napigcia zwigzanego z problemem przez wyrazanie negatywnych
uczuc¢'®,

W analizie zagrozen wyst¢pujacych w pracy pedagogdéw szkolnych trzeba
uwzglednia¢ posiadane zasoby radzenia sobie z problemami, preferowane stra-
tegie postgpowania w sytuacjach trudnych, czynniki srodowiskowe (stawiane
wymagania, klimat pracy, relacje interpersonalne, sytuacje konfliktowe i trudne
W pracy z uczniami, rodzicami i innymi nauczycielami), czynniki organiza-
cyjne zwigzane z podziatem zadan i ocena wykonywanej pracy, gratyfikacja
za pracg, ponoszonymi obcigzeniami, mozliwosciami rozwoju zawodowego
czy brakiem wsparcia i czasu na regeneracj¢ sil psychofizycznych'®. Praca
pedagogdw pod presja czasu i sytuacji, sposob zarzadzania przez nich wlasnymi
emocjami i sposdb reagowania na sytuacje stresowe sa Scisle powigzane z indy-
widualng kondycja psychofizyczng i odpornoscig w sytuacjach trudnych.

102°W. ONISZCZENKO: Stres to brzmi groZnie..., s. 7-9.

195 D. BORECKA-BIERNAT: Strategia radzenia sobie mlodziezy..., s. 52.

104 Zob. Psychologiczna problematyka wsparcia spolecznego i pomocy. Red. Z. RATAICZAK.
Katowice, Wydawnictwo US, 1994, s. 59; G. BARTKOWIAK: Czlowiek w pracy: od stresu do suk-
cesu w organizacji. Warszawa, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, 2009, s. 20.






Metodologiczne zalozenia badan
nad uwarunkowaniami pracy pedagoga szkolnego

Umyst gleboko filozoficzny dazy do badan naukowych, do
poznawania pochtaniajacych jego zainteresowanie podstawo-
wych zagadnien zycia i pracy cztowieka.

Maria Grzegorzewska

Nauka jest osobliwg dziedzing zycia spolecznego, w ktorej wystepuje
szczegbdlne bogactwo i réznorodnos$¢ pogladow, sposobow dzialania, relacji
z otaczajacym $wiatem?®. Metodologia za$ jest naukg o uprawianiu nauki, stuzy
poznaniu $wiata w taki sposob, by opisa¢ i wyjasni¢, jak jest naprawde. Nauka
jako zbior teorii stanowi¢ bowiem powinna wzglednie wierng wizje rzeczywi-
sto$ci, tworzy¢ obiektywng wiedze o obiektywnym $wiecie?, przy zatozeniu, ze
jedno i drugie istnieje, a nie jest tylko subiektywnym odniesieniem do kontekstu
przestrzennego i czasowego®. Podkres$lany przez wielu autoréw subiektywizm
zaktada, ze teoria odzwierciedla nie tyle $§wiat, ile sama siebie, czyli tworzy
okreslong wizj¢ rzeczywistosci, poszukujagc w naukowym poznaniu jej potwier-
dzen po to, by zdoby¢ dominujacy status®.

Przydatne w dyskursie nad subiektywizmem i obiektywizmem poznawczym
jest przyjecie pewnych zatozen zwigzanych z przebiegiem procesu poznawczego.
Obiektywna perspektywa badania zaktada istnienie rzeczywistosci spotecznej

' M. GRZEGORZEWSKA: Listy do milodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,
1996, s. 119.

2 T. LEWOWICKI: Szkic do dziejow metodologii pedagogiki. W: Metodologia pedagogiki zo-
rientowanej humanistycznie. Red. D. KuBiNnowskl, M. Nowak. Krakow, Oficyna Wydawnicza
Impuls, 2006, s. 17-27.

3 Z. MELOSIK: Pedagogika zycia codziennego: teoria i praktyka. W: Edukacja a Zycie co-
dzienne. T. 1. Red. A. RopziEwicz-WINNICKI. Katowice, Wydawnictwo US, 2002, s. 15-30.

4 E. WysockA: Doswiadczanie Zycia w mlodosci — problemy, kryzysy i strategie ich roz-
wigzania. Proba opisu strukturalno-funkcjonalnego modelu Zycia preferowanego przez mtodziez
z perspektywy pedagogiki spotecznej. Katowice, Wydawnictwo US, 2009, s. 231.

5 Ibidem.
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poza indywidualnym zyciem jednostki (zewnetrznej wobec jednostki). Przy-
jecie perspektywy subiektywnej skutkuje badaniem przezy¢ jednostkowych,
ich wiernym opisem, uznaniem zatozenia o istotnosci zjawisk jednostkowych,
specyficznych, w obrebie ktorych istnieje mozliwos¢ wyrdznienia elementow
statych, stanowigcych o naturze badanych zjawisk®.

Poznanie naukowe musi by¢ szczegoétowo zaplanowane. Wedhug Krzysztofa
Konarzewskiego ,,0pis badania wymaga trzech hierarchicznie uporzadkowa-
nych pojec: typu, schematu i metody”’. Krzysztof Rubacha poszerza ten opis,
wymieniajac nastepujace elementy: strategia badan, typ badan i schemat badan
(obejmujacy empirie, metode zbierania danych, metodg¢ doboru probki badawczej
i metode analizy danych)®. Wymienione pojecia wytyczajg pola wyboru: badacz
sytuuje swodj projekt w obrebie wybranej strategii badan, jednego z typéw badania,
nastgpnie wybiera jeden ze schematdéw i wreszcie dobiera szczeg6towe metody.

Przedstawione zatozenia teoretyczne staty si¢ podstawg projektowania badan
nad profesja pedagoga szkolnego.

4.1. Przedmiot i cele badan

Jak podaje Ministerstwo Edukacji Narodowej, pedagog to

profesjonalista §wiadczacy pomoc psychologiczno-pedagogiczng, wspie-
rajacy wychowawcze dzialania nauczycieli i rodzicéw, organizujacy
oraz wdrazajacy rozmaite formy pomocy dla uczniow, podejmujacy in-
terwencje w najtrudniejszych sprawach®.

Bogustaw Sliwerski dodaje, ze jest to profesja spoleczna przygotowana do
podejmowania dziatan w tkance spotecznej wobec trzech kategorii osob: zagro-
zonych wylaczeniem, wylaczanych i juz wyltaczonych (wykluczonych) z zycia
spotecznego’. Z tego powodu zawodd pedagoga postrzegany jest kompeten-

6 Zob. Ibidem, s. 231-232; J. TISCHNER: Swiat ludzkiej nadziei: wybor szkicow filozoficz-
nych 1966—1975. Krakoéw, Wydawnictwo Znak, 2002, s. 196-197.

7 K. KONARZEWSKI: Jak uprawiac¢ badania oswiatowe. Metodologia praktyczna. Warsza-
wa, WSIP, 2000, s. 11.

8 K. RUBACHA: Metodologia badah nad edukacjq. Warszawa, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, 2008, s. 200.

® MEN o pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Warszawa, MEN, 2001, s. 6.

0 B. SLIWERSKIL: O fenomenie i problemach popularnosci pedagogiki jako upragnionego
kierunku studiow. W: Pytanie o szkole wyzszq. W trosce o cztowieczenstwo. Red. B.D. GOLEB-
NIAK. Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2008, s. 176—-192.
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cyjnie. Coraz czesciej akcentuje si¢ potrzebe przygotowania specjalistycznego
do tej roli w zakresie pozadanych sprawnosci i umiej¢tnosci. Powinny by¢
one wsparte zarowno wiedzg ogolng teoretyczna, kierunkowa (pedagogiczng)
i specjalno$ciows, a takze niezbednymi cechami osobowosci, w tym rowniez
w zakresie mySlenia (najlepiej tworczego)t. W pracy pedagoga chodzi o: podej-
mowanie decyzji wychowawczych, profilaktycznych i interwencyjnych, doko-
nywanie §wiadomych wyboréw zgodnie z posiadanymi zasobami osobowosci,
wywieranie wptywu na otaczajace srodowisko wychowawcze, poczucie wlasnej
skutecznosci i przyjmowanie odpowiedzialnosci za wyniki swoich czynno$ci®.
Wytyczne prawa oswiatowego, ktore reguluja prace pedagoga, warunki
spoleczne tej pracy oraz zasoby osobiste stanowig podstawowe determinanty
jego dziatan wobec podopiecznych.
Biorac pod uwagg te przestanki, przedmiotem badan uczyniono instytucjo-
nalne, srodowiskowe i indywidualne wyznaczniki pracy pedagoga szkolnego.
Celem og6lnym podjetych badan byt opis czynnikéw decydujacych o rodzaju
i kierunkach dziatan podejmowanych przez pedagoga szkolnego.
Cele szczegdtowe dotyczyly:
» opisu zakresu zadan realizowanych przez pedagoga szkolnego;
» przedstawienia warunkow, w jakich wykonuje on swoje obowiazki zawodowe;
« charakterystyki spotecznych uwarunkowan jego pracy;
» okreslenia wybranych zasoboéw osobistych;
 sformutowania wnioskow praktycznych w formie proponowanych modeli
pracy pedagoga szkolnego.

4.2. Strategia i typ badan

Strategia badan i przyporzadkowanie jej procedury powinny kazdorazowo
zaleze¢ od celu poszukiwan naukowych oraz postawionych probleméw badaw-
czych, w mysl zasady, ze to ,,metody nalezy podporzadkowa¢ cechom przed-
miotu, a nie poddawa¢ przeksztatceniom przedmiot tak, aby poddawat si¢ on
z gory przyjetym i za modelowe uznanym sposobom rejestrowania i analizowa-
nia faktow™®. W nurcie badan pedagogicznych mamy do czynienia z dyskusjg
o aspekcie ilosciowo-jakosciowym lub jakosciowo-ilo§ciowym, w zaleznosci od
tego, ktory z nich jest dominujgcy™. Warto podkresli¢, ze ,,badania jakosciowe

' B. SLIWERSKI: Mysle¢ jak pedagog. Sopot, GWP, 2010, s. 37.

12 Por. A. POPLAWSKA: W drodze ku pelnej podmiotowosci. Kompetencje podmiotowe gim-
nazjalistow. Biatystok, Wydawnictwo NWSP, 2013, s. 9.

B W. ZACZYNSKI: Praca badawcza nauczyciela. Warszawa, WSIP, 1995, s. 32.

4 S. Juszczyk: Badania ilosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Ka-
towice, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Zarzadzania im. gen. Jerzego Zigtka, 2005, s. 27,
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nie stanowig konkurencji dla tych o charakterze ilo$ciowym™?. Pomiar ilos-
ciowy ,,nigdy nie wyklucza opisu jakosciowego; oba si¢ wzajemnie uzupetniajg
i wzbogacajg™'.

Biorgc pod uwage przytoczone zatozenia, w prezentowanej pracy badawczej
wykorzystano ilosciowo-jakosciowe podejscie do przedmiotu badan. Przyjeta
strategia stanowi wyraz poszukiwania rozwigzan zapewniajacych uzyskanie
catosciowego obrazu badanego zjawiska, w tym przypadku zadan pedagoga
w udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej w placowce edukacyjnej
oraz czynnikow determinujacych jako$¢ ich wykonywanial’. Takie postgpo-
wanie badawcze uzasadnia takze fakt, ze badanie ilosciowo-jakosciowe jest
szczegoblnie przydatne w tak zwanej pedagogice praktycznej, bedac podstawa do
formutowania wnioskow i wskazowek dotyczacych modyfikowania praktyki wy-
chowawczej, gdzie z jednej strony potrzebny jest opis i wyjasnienie okreslonego
stanu rzeczy, za$ z drugiej okreslenie normatywne owego stanu (statystyczne),
czyli okreslenie poziomu jego zgodnosci lub niezgodno$ci z pewnym stanem
optymalnym (wzorcowa placowka edukacyjng z jasno nakreslonymi zadaniami
i kompetencjami pedagoga)'®.

Podejscie ilosciowo-jakosciowe wymaga przyjecia zlozonej perspektywy
metodologicznej: ilosciowej, ugruntowanej w pozytywizmie, oraz jakosciowej,
z ugruntowaniem w fenomenologii. Uzasadnieniem przyjetego podejscia jest
fakt, ze badania nad profesjg pedagoga wpisuja si¢ w nurt badan pedeutolo-
gicznych. W obszarze tym pojawity si¢ dotad badania: normatywne, zaktada-
jace, ze nauczyciel w swym postegpowaniu kieruje si¢ okreslonymi regutami;
pozytywistyczne, oparte na dazeniu do uzyskania obiektywnej wiedzy, ktorg
mozna sprawdzi¢ w powtarzalny sposob u innych ludzi; oraz empiryczne, wy-
korzystujace metody pozwalajace obserwowac i mierzy¢ zjawiska, dla ktoérych
wzorem byly badania na gruncie nauk przyrodniczych. Pozytywisci proponuja
jasno$¢ wnioskow, precyzje myslenia systemowego, stosowanie pomiaroOw
i modeli', co wydaje si¢ kluczowe dla statystycznych analiz materiatu ilo$cio-
wego zebranego w toku badan. Odwotanie si¢ do fenomenologii przy analizach
jakosciowych pozwala na opis i oglad tego, co bezposrednio dane w diagnozie
badanej rzeczywistosci, bez z gory przyjetych zatozen, domystow i spekulacji
badacza.

S. Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych. Szkice metodologiczne. Katowice,
Wydawnictwo US, 2013, s. 49.

15°S. Juszczyk: Badania jakosciowe w naukach spolecznych..., s. 65.

16°S. Juszczyk: Badania ilosciowe w naukach spotecznych..., s. 26.

7 Por. W. DrROZKA: Triangulacja badan. Badania empiryczne ilosciowo-jakosciowe. W:
Podstawy metodologii badan w pedagogice. Red. S. PALKA. Gdansk, GWP, 2010, s. 124-137; za:
N.K. DENZIN: The Research Act in Sociology. London, Butterworth, 1970, s. 7.

8 E. WYSoCKA: Doswiadczanie zycia w miodosci..., s. 251.

). SZEMPRUCH: Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne. Krakow, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, 2013, s. 36.
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Z punktu widzenia metodologii nauk spotecznych praca ma charakter teore-
tyczno-praktyczny®. Istot¢ badan stanowi okreslenie dwoch zakresow: episteme
(poznanie statusu zawodowego pedagoga oraz jego miejsca w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej) oraz techne (badanie uwarunkowan jego pracy
i dziatalnosci)®. Postepowanie badawcze odwotuje si¢ do tak zwanej teorii
dwukontekstowej, ktora w metodologii badan uwzglednia zaréwno kontekst
uzasadnienia, jak i kontekst odkrycia??. Takie podejscie oznacza tworzenie wie-
dzy na temat profesji pedagoga szkolnego poprzez wyjasnienie przyczynowo-
-skutkowe oraz rozumienie — interpretacje.

Zakres badawczy obejmuje opis uwarunkowan instytucjonalno-normatyw-
nych, spotecznych oraz indywidualnych profesji pedagoga szkolnego na podsta-
wie kwerendy aktow prawnych i zrédtowych, literatury z zakresu pedeutologii,
srodowiska wychowawczego i pomocy psychologiczno-pedagogicznej, oraz
kontekst praktyczny w oparciu o wilasng koncepcje badan diagnostycznych
o charakterze statycznym?*. Celem badan jest opis pracy pedagoga szkolnego ze
wzgledu na nastepujace uwarunkowania:
 instytucja oSwiatowa, w ktorej pracuje 1 ktéra wyznacza warunki organiza-

cyjne do wypelniania zadan oraz zakres jego czynnosci (aspekt instytucjo-
nalny);

» $Srodowisko lokalne, w ktorym funkcjonuje szkota, $rodowisko rodzinne,
z ktérego wywodzg si¢ uczniowie, i srodowisko szkolne (aspekt $rodowi-
skowy);

» kompetencje zawodowe i zasoby osobowosci (aspekt indywidualny).

Postugujac sie terminologig Stefana Nowaka?!, w procesie badawczym
uwzgledniono perspektywe obserwacyjna (analityczno-empiryczng) oraz pers-
pektywe rozumiejaca, czyli zjawiska nieobserwowane bezposrednio, jak mo-
tywy, cel, kontekst dzialania pedagoga szkolnego.

W pracy przyjeto koncepcje zdobywania wiedzy z wykorzystaniem modelu
autorytetu i modelu racjonalnego®. Podstawowym zrodlem informacji byli
czynni pedagodzy szkolni, ktérzy opowiedzieli o posiadanej wiedzy, doswiad-

2 Zdaniem Stanistawa Palki badania teoretyczno-praktyczne dotycza rozwoju danej dyscy-
pliny i jednoczes$nie stuzg aplikacji tej teorii do praktyki. Zob. S. PALKA: Teoria pedagogiczna
a praktyczne doswiadczenie nauczycieli. Warszawa, WSiP, 1985, s. 47.

2 B. MATWUIIOW: Budowanie teoretycznej wiedzy pedagogicznej. W: Orientacje w metodo-
logii badan pedagogicznych. Red. S. PaLkA. Krakow, Wydawnictwo UJ, 1998, s. 98—114.

22 Zob. E. PIETRUSKA-MADEJ: Kontekst odkrycia-kontekst uzasadnienia. W: Filozofia a na-
uka. Zarys encyklopedyczny. Red. J. CAckowskl, J. KMmiTa, K. SzZAN1AWSKI, P.J. SMOCZYNSKI.
Wroctaw—Warszawa—Krakow—Gdansk—16dz, PAN 1987, s. 113-124; B. MATWLIOW: Budowanie
teoretycznej wiedzy pedagogicznej..., s. 98—114.

3 S. Nowak: Metodologia badar spolecznych. Warszawa, PWN, 2011.

2 Ibidem.

% Ch. FRANKFORT-NACHMIAS, D. NACHMIAS: Metody badawcze w naukach spolecznych.
Ttum. E. HoRNOWSKA. Poznan, Wydawnictwo Zysk i S-ka, 2001, s. 18—19.



110

Rozdzial 4. Metodologiczne zatozenia badan nad uwarunkowaniami pracy...

czeniu, umiejetnos$ciach, problemach i propozycjach zmian. Jednoczesnie

podjeto probe spojrzenia na profesj¢ pedagoga szkolnego, uwzgledniajac czyn-

niki spoleczne i uwarunkowania instytucjonalno-prawne, z zastrzezeniem, ze
projekt ten zostanie uzyty ,.tam, gdzie moze pomoc i nie przeszkadza postgpowi
badan”*.

Przyjeto nastepujace zatozenia epistemologiczne:

e istnieja rozpoznawalne prawidtowosci i regularno$¢ w profesji pedagoga
szkolnego, obserwowane zdarzenia nie pojawiaja si¢ losowo;

 profesja pedagoga szkolnego jest poznawalna;

« istniejg zwigzki przyczynowo-skutkowe w srodowisku pracy pedagoga szkol-
nego (realizowane zadania wynikajg z uwarunkowan $rodowiska lokalnego,
rodzinnego, szkolnego, potozenia szkoty, kompetencji pedagoga);

» uzyskana wiedza jest empiryczna, to znaczy bazuje na spostrzezeniach, do-
$wiadczeniu i obserwacji;

» zdobyta wiedza ma na celu poprawe jakosci i warunkow pracy pedagoga
szkolnego.

Jak si¢ wydaje, istotnym zatozeniem badawczym jest takze podej$cie ro-
zumiejace do profesji pedagoga szkolnego, ktore zastepuje tradycyjng empatie
w badaniu ludzkich dzialan. Max Weber uwazat, ze w naukach spotecznych,
aby zrozumie¢ zachowania jednostek i grup, musimy nauczy¢ si¢ ,,stawia¢ na
miejscu badanych”. Musimy rozumie¢ cudzy punkt widzenia rzeczywistosci,
cudze problemy i wartosci. Takie podej$cie okresla si¢ wspdlczesnie mianem
rozumiejgcego?’.

4.3. Procedura badawcza

Badania analizowane w pracy majg charakter diagnostyczny. Glownym
celem badan diagnostycznych jest ustalenie cech lub zasad funkcjonowania
konkretnego, bedacego przedmiotem zainteresowania badacza, wycinka rzeczy-
wistosci stanowigcego podstawowy przedmiot poznania. Problematyka badan
diagnostycznych to zatem zbior pytan dotyczacych pewnych zjawisk, procesow,
ktére w niniejszym opracowaniu uj¢to jako uwarunkowania pracy i zadania
pedagoga szkolnego w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej organi-
zowanej w placowce oSwiatowe;.

2 Ibidem, s. 20; za: K. LEWIN: Field Theory in Social Science. Westport, Conn., Greenwood
Press, 1975, s. 12.

* Ch. FRANKFORT-NACHMIAS, D. NaCHMIAS: Metody badawcze w naukach spotecznych...,
s. 28.
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Ten rodzaj badan zapewnia realizacje zasady komplementarnosci w doborze
strategii badawczych, tak aby laczy¢ procedury rozumienia i wyjasniania oraz
elementy badan ilosciowych i jakosciowych?.

Kierujac si¢ celem badan oraz wymienionymi zatozeniami, za najbardziej
odpowiednig uznano procedur¢ badan diagnostycznych z wykorzystaniem
ich funkcji opisowej (deskryptywnej). Procedura diagnostyczna to ,,czynnos$é
badawcza polegajaca na ustaleniu istniejgcego (aktualnego) stanu rzeczy i jego
tendencji rozwojowych na podstawie jego objawow, w oparciu o znajomo$¢
ogolnych prawidtowosci”®. Celem warstwy diagnostycznej bylo okreslenie
zakresu zadan pedagoga szkolnego oraz rozpoznanie czynnikow, ktore
determinujg realizowane przez niego zadania. Stawiane pytania dotyczyly
do$wiadczenia, a takze obserwacji zwigzanej z do$wiadczeniem. W ujeciu
stownikowym doswiadczenie to ,,kategoria teoriopoznawcza, oznaczajaca ca-
toksztalt procesu postrzegania rzeczywistosci lub ogot postrzezonych faktow;
Scisle: $wiadoma czynno$¢ uzyskiwania informacji o jakims przedmiocie przez
jego naoczne ujecie”®. Natomiast ,,obserwacjg nazywamy uwazne $ledzenie
pewnego zjawiska™!. Rezultatem tych czynnosci jest rozlegte pole empiryczne
bedace zrodtem danych.

Celem warstwy deskryptywnej byl opis uwarunkowan instytucjonalnych,
srodowiskowych i indywidualnych, ktore stanowig wyznaczniki pracy pedagoga
szkolnego.

Tak sformutowanym celom teoretycznym (poznawczym) towarzyszylty cele
praktyczne:

o okreslenie wnioskéw dotyczacych zakresu zadan realizowanych przez peda-
goga szkolnego;

 opisanie czynnikow instytucjonalnych, spotecznych i indywidualnych jako
uwarunkowan pracy pedagoga;

» wyodrgbnienie i opisanie réznych stylow pracy pedagoga szkolnego.

Cele typu prognostycznego zostang wyprowadzone, gdy upowaznig do nich
analizy opisowe i statystyczne. Zaktada si¢, ze beda one dotyczyty stylu pracy
pedagoga szkolnego.

2 Ibidem, s. 26.

» 8. JuszczYK: Metodologia badar empirycznych w naukach spotecznych. Katowice, Wy-
dawnictwo US, 2001, s. 22-23.

3 Filozofia. Leksykon PWN. Red. W. Pyszczek, W. LoGopzk1. Warszawa, PWN, 2000,
s. 102.

31 A. GRZEGORCZYK: Mala propedeutyka filozofii naukowej. Warszawa, Instytut Wydawni-
czy PAX, 1989, s. 16-17.
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4.3.1. Problemy badawcze

Podstawowym warunkiem podejmowania poszukiwan badawczych jest
uswiadomienie sobie problemdéw badawczych, ktére w trakcie badan moga
podlega¢ modyfikacji oraz rozszerzeniu. Wywodza si¢ one z rozwazan teore-
tycznych oraz z do$wiadczenia i odnoszg do empirycznych poszukiwan
naukowo-badawczych. Przyjety przedmiot i cel badan stanowily podstawe
sformutowania glownego pytania badawczego, ktore wedtug Tadeusza Pilcha
i Teresy Bauman® w sposob bardziej precyzyjny okresla teren badawczych
poszukiwan, ustalania zmiennych i doboru metod. Uj¢to go nastepujaco: Jakie
sa uwarunkowania pracy pedagoga szkolnego?
Problem glowny zostat uszczegdtowiony w postaci nastepujacych pytan:
 Jakie warunki pracy zapewniajg pedagogom szkoty, w ktorych sg zatrud-
nieni?

o Jaki jest zakres zadan i formy pomocy realizowane przez badanych pedago-
goéw szkolnych?

e W jaki sposob zakres zadan pedagoga szkolnego wyznacza §rodowisko wy-
chowawcze (lokalne, szkolne, rodzinne uczniow)?

« Jakie kompetencje pedagogiczne i zasoby osobowe reprezentujg badani peda-
godzy?

 Jakie style pracy prezentujg badani pedagodzy?

Glowny problem badawczy wymagal wyznaczenia czynnikow w istotny
sposob determinujacych prace pedagoga szkolnego. Wyrdzniono wsrod nich:
czynniki zwigzane z instytucja, w ktorej pracuje pedagog, oraz Srodowisko
wychowawcze, jakie tworzg szkota, rodzina i spolecznos¢ lokalna. Opis tych
czynnikéw pozwolit na sformutowanie propozycji roznych modeli pracy peda-
goga.

Rozwigzanie pierwszego i drugiego problemu szczegdlowego nastgpito
poprzez diagnozg¢ i opis: planowania, organizacji i warunkoéw pracy pedagoga
szkolnego, zakresu jego obowiazkéw oraz form pomocy pedagogicznej wyko-
rzystywanych w postepowaniu wobec uczniow, nauczycieli 1 rodzicow. Istotne
bylto takze zebranie propozycji zmian prawnych i organizacyjnych stuzacych
poprawie jakosci pracy pedagogow.

Trzeci problem badawczy zostal rozwigzany poprzez diagnoze i opis zakresu
wspolpracy pedagoga ze $rodowiskiem. Przyjeto zatozenie, Zze podejmowane
przez niego dzialania powinny obejmowac integrowanie wszystkich grup
i placowek wystepujacych w $rodowisku oraz pobudzanie ich do aktywnosci.
O efektywnosci dziatan inicjowanych przez pedagoga decyduje znajomo$¢ cech
i problemoéw obserwowanych w $srodowisku lokalnym, rodzinnym i szkolnym.

2 T. PiLcH, T. BAUMAN: Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe.
Warszawa, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2001, s. 43.
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Pedagodzy w badaniu wskazali te cechy, wyrdznili rozpoznawane przez siebie
problemy, opisali dziatania, jakie w zwigzku z tym podejmuja.

Odpowiedzi na czwarty problem badawczy dostarczyly diagnoza i opis wy-
branych zasobdéw osobistych pedagogow. Przyjeto, ze zasoby osobiste to uktad
czynnikéw charakteryzujacych jednostke, przejawiajacy si¢ w jej systemie war-
tosci, motywacji i dziataniu. Stanowia one cze$¢ psychologicznego kontekstu
radzenia sobie w sytuacjach zadaniowych. W badaniu opisano wybrane zasoby,
takie jak: kompetencje pedagogiczne, wlasne preferencje zawodowe, umieje¢tno-
$ci interpersonalne, skuteczno$¢ wlasna oraz radzenie sobie ze stresem.

Piaty problem badawczy zostal rozwigzany przez opis dostepnych w lite-
raturze koncepcji pracy pedagoga. Przyjeto, ze styl pracy pedagoga szkolnego
jest wykladnia réznych czynnikéw, a mianowicie: jego osobowosci, wiedzy,
doswiadczenia, sprawnos$ci organizacyjnej szkoty, w ktorej pracuje, podmiotow
jego oddziatywan i srodowiska wychowawczego, ktore moze by¢ zrodlem i ttem
podejmowanych dziatan. Kierujac si¢ tymi zalozeniami, zaproponowano szes$¢
modeli pracy pedagoga.

Zgodnie z przyjetymi w metodologii badan zasadami nie sformutowano
hipotez probleméw badawczych (pytan diagnostycznych). W przypadku badan
diagnostycznych mogtoby to wywrze¢ niepozadany wplyw na koncowy wynik
badan®.

4.3.2. Charakterystyka metod, technik i narzedzi badawczych
Metody badawcze sg to

sposoby zaplanowania i realizowania procesu badawczego, w ktérym
techniki badawcze stanowia bardzo wazny, lecz nie jedyny sktadnik.
Poniewaz metoda zalezna jest od problematyki badan — musi by¢
plastyczna, ulegta wyobrazni badacza, sugerujaca dobér adekwatnych
technik badawczych itd.>.

Wielowymiarowos$¢ i1 ztozono$¢ rzeczywistosci pedagogicznej nie pozwalaja
zwykle zamkna¢ jej w ramach jednej metody, dlatego zwykle sigga si¢ do roz-
nych metod jednocze$nie. Przyjeta procedura badawcza byla wigc zréznicowana.
Wstepna analiza miata charakter jakosciowy z wykorzystaniem metod jakos$cio-
wych i postuzyta do fenomenologicznego opisu profesji pedagoga szkolnego.
Analiza taka byta szczegoélnie przydatna ze wzgledu na prezentacj¢ powinnosci

3 Por. R. RUBACHA: Metodologia badan nad edukacjg..., s. 99; M. LoBocK1: Metody i tech-
niki badan pedagogicznych, Krakéw, Oficyna Wydawnicza Impuls, 2000, s. 26.

3% W. GoriszowsKI: Podstawy metodologiczne badan pedagogicznych. Warszawa, Wydaw-
nictwo TWP, 2006, s. 90.
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wynikajacych z zajmowanego stanowiska pracy. W badaniach jako$ciowych
wykorzystano technike analizy tresci dokumentéw®, gtéwnie aktow prawnych.
Tekst postuzyt tutaj jako obiektywny zapis statusu prawnego, zadan i form
pracy pedagoga szkolnego.

W badaniach ilosciowych (wlasciwych) zastosowano metode sondazu
diagnostycznego i technike ankiety audytoryjnej (Srodowiskowej)*®, ktorg prze-
prowadzono w miejscu pracy badanych i ktéra pozwolila na zbadanie popu-
lacji pedagogdéw na podstawie proby dlan reprezentatywnej, czyli stanowigcej
model zbiorowosci bedacej podmiotem badan. Badania sondazowe wynikaja
z doraznych potrzeb spotecznych, co w tym przypadku uzasadniato diagnoze
uwarunkowan pracy pedagoga szkolnego oraz jego roli w udzielanej podopiecz-
nym pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Potrzebe te uzasadniala rowniez
konieczno$¢ systematycznego optymalizowania przez szkoly i pedagogow
wsparcia dla uczniow o zroéznicowanych mozliwosciach rozwojowych, ich ro-
dzin i $rodowiska lokalnego, w ktorym zyja.

W ramach sondazu zastosowano rézne techniki badawcze: kwestionariusz
ankiety ,,Moje codzienne obowigzki zawodowe” w opracowaniu autorskim;
Kwestionariusz Kompetencji Interpersonalnych (ICQ-R) Duane’a Buhrmestera,
Wyndola Furmana, Mitchella T. Wittenberga i Harry’ego T. Reisa; Skalg Uogol-
nionej Wiasnej Skuteczno$ci (GSES) Ralfa Schwarzera i Matthiasa Jerusalema
w polskiej adaptacji Zygfryda Juczynskiego oraz Kwestionariusz Stylow Radze-
nia Sobie ze Stresem (CISS) Normana S. Endlera i Jamesa D.A. Parkera.

Druga wykorzystang metoda byla metoda szacowania, ktérg rozumie si¢
,,jako ocenianie 0s6b badanych pod wzgledem okreslonych cech zachowania si¢
w skali kilkustopniowej”¥. Metoda ta obejmuje techniki zwane skalami ocen,
ktore moga by¢ traktowane jako samodzielne techniki badan badz spelniajgce
pomocniczg funkcj¢ podczas stosowania innych metod. Skale ocen pozwalaja
badaczowi na okreslenie czestosci lub typowosci wystgpowania okreslonego
zachowania, zjawiska czy przejawiania si¢ okreslonej cechy. Wartos¢ skali
zalezy przede wszystkim od cech, jakie chcemy zbada¢, ale rowniez od sposobu
wyrazenia kryteriow oceny®*. Wykorzystywane sg rozne rodzaje skal, najczes-
ciej numeryczne i graficzne, przymiotnikowe 1 opisowe, ale istnieja tez inne
(standardowe, behawioralne, z wymuszonym wyborem)®*. W badaniu zostaty
zastosowane dwie skale przymiotnikowe w opracowaniu wlasnym: skala ,,Moje
Preferencje Zawodowe” i skala ,,Obszary Kompetencji Pedagogicznych”.

Graficzne ujecie metod i technik badawczych ujeto na wykresie 1.

3 S. JuszczyYK: Badania jakosciowe w naukach spotecznych..., s. 174-175.

36 T. PiLcH, T. BAUMAN: Zasady badarn pedagogicznych..., s. 79—82; M. LoBock1: Metody
i techniki badan pedagogicznych. Krakow, Oficyna Wydawnicza Impuls, 2004, s. 260.

37 Tbidem, s. 81.

# Ibidem, s. 85-92.

¥ Tbidem.
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Empiria

¢ A4

A
\ 4

Metody iloSciowe Metody jakosciowe

Y ' ¢

Metoda szacowania: Analiza dokumentéw
Metoda sondazu skala ,Moje Preferencje
diagnostycznego Zawodowe” oraz skala
,Obszary Kompetenciji
Pedagogicznych”
Kwestionariusz Kwestionariusz Skal
Ankiet ankiety dla Stylow Kwestionariusz Uogc’)liiinej
nkieta . ) -
. pedagoga ,Moje Radzenia Kompetencji !
audytoryjna ] codzienne ™ Sobie ze — Interpersonalnych_> W’fasnej' .
o Skutecznosci
obowigzki Stresem (ICQ-R) (GSES)
zawodowe” (CISS)

Wykres 1. Metody i techniki badawcze
Zrodto: Opracowanie wiasne.

W dalszej czg¢$ci opisano najwazniejsze cechy narzedzi badawczych przed-

stawionych na wykresie 1.

)

2)

Kwestionariusz ankiety ,,Moje codzienne obowiazki zawodowe” sktada si¢
z kilku modutow okreslajacych: warunki pracy, realizowane zadania i formy
pracy, cechy s$rodowiska wychowawczego oraz kompetencje zawodowe
pedagoga; obejmuje 20 pytan roéznego rodzaju: otwarte, zamkniete, z ka-
feterig dysjunktywna i koniunktywna, zastosowano w nim tez rangowanie
i elementy skalowania.

Kwestionariusz Kompetencji Interpersonalnych ICQ-R, opracowany przez
D. Buhrmestera, W. Furmana, M.T. Wittenberga i H.T. Reisa, w polskiej
adaptacji Waldemara Klinkosza, Justyny Iskry i Magdaleny Dawidowicz*’,
stuzy do badania kompetencji interpersonalnych; pozwala na dokonywanie
samoopisu w aspekcie posiadanych kompetencji interpersonalnych oraz na
dokonywanie oceny umiej¢tnosci interpersonalnych przyjaciela oraz partnera;
umozliwia badanie tych kompetencji, ktore przyczyniajg si¢ do efektywnego
funkcjonowania w relacjach migdzyludzkich; obejmuje 40 pytan stuzacych
do badania 5 nastepujacych wymiaré6w kompetencji spotecznych, niecodzow-
nych do efektywnego funkcjonowania w relacjach miedzyosobowych:

4 D. BUHRMESTER, W. FURMAN, M.T. WITTENBERG, H.T. RE1S: Kwestionariusz Kompeten-

cji Interpersonalnych ICO-R. Podrecznik. Thum. M. Dawipowicz, W. KLINKOSZ, J. SLIWAK.
Gdansk, Pracownia Testow Psychologicznych i Pedagogicznych, 2017.
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» inicjowania relacji (IR, Initiating Relationships) — rozpoczynania interakcji
i relacji interpersonalnych;

o asertywnego oddzialywania (AO, Asserting Influence) — deklarowania
osobistych praw i asertywnego niezadowolenia, wyrazania krytyki z dzia-
tan innych ludzi;

« ujawniania siebie (US, Self-Disclosure) — dzielenia si¢ osobistymi infor-
macjami na swdj temat;

« emocjonalnego wspierania (EW, Providing Emotional Support) — udziela-
nia emocjonalnego wsparcia innym osobom;

» rozwigzywania konfliktow (RK, Conflict Resolution) — konstruktywnego
rozwigzywania konfliktow interpersonalnych, bez kiotni i krytyki.

Skala Uogoélnionej Wtasnej Skutecznosci (GSES) R. Swarzera i M. Jerusa-

lema*, w polskim opracowaniu Z. Juczynskiego, sktada si¢ z 10 stwierdzen,

ktore wchodzg w sktad jednego czynnika; mierzy sit¢ ogolnego przekonania
jednostki co do skuteczno$ci radzenia sobie z trudnymi sytuacjami i prze-
szkodami.

Kwestionariusz Radzenia Sobie ze Stresem (CISS), opracowany przez

N.S. Endlera i J.D.A. Parkera, w polskiej wersji jezykowej Piotra Szczepa-

niaka, Kazimierza Wrzesniewskiego i Jana Strelaua*’; sktada si¢ z 48 pytan

(stwierdzen) odnoszacych si¢ do roznych zachowan, jakie podejmuja ludzie

w sytuacjach stresowych; kazdemu ze stwierdzen zostata podporzadkowana

skala od 1 do 5 (1 — nigdy, 2 — prawie nigdy, 3 — czasami, 4 — czesto, 5 —

bardzo czesto), okreslajaca czgstotliwo$¢ wystepowania danego zachowania

w badanej grupie®®; osoba badana oznacza odpowiednig odpowiedz kotkiem;

badanie mozna przeprowadzi¢ indywidualnie lub grupowo, a otrzymane

wyniki sumuje si¢ dla kazdej skali zgodnie z kluczem; kwestionariusz zostat

wyposazony w trzy style radzenia sobie ze stresem, do ktorych zaliczono:

 styl skoncentrowany na zadaniach (SSZ) okresla styl radzenia sobie ze
stresem; w ktorym gtéwny nacisk potozony jest na zadanie lub planowanie
rozwigzania problemu;

 styl skoncentrowany na emocjach (SSE) okresla styl radzenia sobie ze
stresem, ktory charakteryzuje si¢ tendencja do koncentracji na sobie,
wilasnych przezyciach emocjonalnych, takich jak ztos§¢, poczucie winy czy
napiecie;

4 Z. JuczyNsKI: Narzedzia pomiaru w promocji i psychologii zdrowia. Podrecznik. Warsza-

wa, Pracownia Testéw Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, 2012.

4 P. SZCZEPANIAK, J. STRELAU, K. WISNIEWSKI: Diagnoza stylow radzenia sobie ze stresem

za pomocq polskiej wersji Kwestionariusza CISS Endlera i Parkera. ,,Przeglad Psychologiczny
Polskiego Towarzystwa Psychologicznego”, 1996, t. 39, z. 1-2, s. 187-210.

4 K. WRZESNIEWSKI: Style i strategie radzenia sobie ze stresem. Problemy pomiaru. W:

Czlowiek w sytuacji stresu. Problemy teoretyczne i metodologiczne. Red. 1. HESZEN-NIEJODEK,
Z. Rataiczaxk. Katowice, Wydawnictwo US, 2000, s. 44—64.
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 styl skoncentrowany na unikaniu (SSU) okresla styl radzenia sobie ze
stresem, ktory charakteryzuje si¢ tendencja do wystrzegania si¢ mys$lenia,
przezywania i do§wiadczania sytuacji stresowej; styl ten obejmuje dwie
podskale: ACZ — angazowanie si¢ w czynnosci zastgpeze i PKT — poszuki-
wanie kontaktow towarzyskich oraz trzecia, dodatkowa, zwang SSU inne.

5) Skala Obszary Kompetencji Pedagogicznych (OKP), w opracowaniu
wilasnym, zawiera 31 stwierdzen opisujacych cechy osobowos$ci, wiedzg,
umiejetnosci, jakie posiada pedagog, oraz wartosci, jakimi si¢ kieruje w wy-
konywaniu powierzonych mu zadan; kazdemu ze stwierdzen badani moga
przyporzadkowac jedno z czterech stwierdzen: tak (T), raczej tak (t), raczej
nie (n), nie (N); skala okresla pig¢ obszaréw kompetencji pedagogicznych, do
ktorych nalezg kompetencje:

e osobiste;

« interpretacyjno-komunikacyjne;

o wspotdziatania;

o kreatywno-krytyczne;

e pragmatyczne.

Konstruujac skale OKP, wykorzystano definicje kompetencji nauczyciela, za-

proponowang przez Jolante¢ Szempruch, ktéra uznaje kompetencje za ,,strukture

poznawcza ztozong z umiejetnosci, wiedzy, dyspozycji i postaw niezbednych
do skutecznej realizacji zadan wynikajacych z okreslonej koncepcji edukacji™*,

a nastgpnie wyroznia trzy sktadowe kompetencji: cechy osobiste i postawy,

wiedzg, umiejetnosci®.

6) Skala Moje Preferencje Zawodowe (MPZ), w opracowaniu wtasnym, zawiera
29 stwierdzen opisujacych rézne rodzaje codziennych zachowan, z ktorych
wiele ma zwiazek z wykonywang profesja pedagoga szkolnego; badani,
uwzgledniajac opisane sytuacje badz zachowania, maja oceni¢ siebie na
czterostopniowej skali: tak (T), raczej tak (t), raczej nie (n), nie (N); skala
okresla sze$¢ orientacji zawodowych:

« skalg orientacji realistycznej;

» skale orientacji badawczej;

« skale orientacji przedsigbiorczej;

« skale orientacji spotecznej;

« skale orientacji artystycznej;

« skale orientacji konwencjonalnej.

Skale opracowano na podstawie teorii Johna Lewisa Hollanda, odnoszacej si¢
do szesciu typow osobowosciowych adekwatnych do szesciu srodowisk zawodo-
wych; badacz zaproponowal, aby nazwy i kategorie zawodow oraz podmiotowa
wiedze o nich wykorzystac jako podstawe do diagnozy preferencji zawodowych —

4 J. SZEMPRUCH: Pedeutologia..., s. 103.
4 Ibidem.
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w ten sposob powstata metoda Vocational Preferencje Inventory (Kwestionariusz
Preferencji Zawodowych, KPZ)*; skonstruowane zostaly skale pomiarowe
skupiajace zawody zwigzane z preferencjami typu realistycznego, badawczego,
artystycznego, spotecznego, przedsigbiorczego i konwencjonalnego.

4.4. Dobor proby badawczej i terenu badan

Populacja docelowa badania byta grupa zawodowa pedagogéw szkolnych

zatrudniona w roéznych typach szkot, ktéorg mozna zdefiniowa¢ nastepujaco:

e podmiot: pedagodzy szkolni;

 jednostka proby: wybrane szkoty podstawowe (w tym posiadajace w swojej
strukturze ostatnie roczniki gimnazjum), szkoty ponadpodstawowe ogodlno-
ksztatcace i zawodowe (branzowe I stopnia i technika) oraz zespoty szkot;

 zakres przestrzenny: wojewodztwo $laskie, opolskie 1 matopolskie;

« czas badan: rok 2018%.

Operatem populacji badanej bylty wykazy szkot podane w Systemie Infor-
macji O$wiatowej, dostgpne na stronie https:/rspo.men.gov.pl oraz stronach ku-
ratoriow o$wiaty (tacznie ponad 6 tysiecy szkot). Do badan wybrano 1200 szkot.
Dobor ten w praktyce byt incydentalny, co wiazato si¢ z realng mozliwos$cia
przeprowadzenia badan, ktora zalezata od zgody dyrektora szkoty, zatrudnienia
w szkole pedagoga (nadal sg szkoty, w ktorych si¢ ich nie zatrudnia) oraz checia
przystapienia do badan przez samych pedagogéw szkolnych.

Zastosowano dobor celowy, wybierajac szkoty w wojewddztwach Polski
potudniowej, gdzie pracuje okoto 2 tysiecy pedagogdéw szkolnych*, sposrod
nich wybrano 1200 (N — badana populacja) zatrudnionych w wylosowanych
szkotach. Zgode na udziat w badaniu wyrazito 212 dyrektoréw, co pozwolito na
zebranie grupy 212 pedagogéw (p — spodziewana frakcja). Dane byly pomocne
do obliczenia niezbednej wielkosci proby (n=200, dla a=0,05, przedziatu ufnosci

4 Rownolegle z KPZ John Lewis Holland opracowat kwestionariusz do samobadania (Self-
-Directed Search). Metoda ta umozliwia badanemu samodzielng oceng zdolnosci i kompetencji
w konteks$cie szeSciu rodzajow preferencji zawodowych. Znajac swoje najlepsze wyniki (domi-
nujace preferencje), badany moze nastepnie wybraé trzyliterowy kod, do ktorego przyporzad-
kowana jest lista najodpowiedniejszych zawodéw. Polska wersje kwestionariusza i Zestaw do
Samobadania (ZdS) opracowat zespot psychologéw z Uniwersytetu Jagiellonskiego pod kie-
runkiem Czestawa Noworola. Zob. B. BAJCAR, A. BORKOWSKA, A. CZERW, A. GASIOROWSKA,
C.S. NosAL: Psychologia preferencji i zainteresowan zawodowych. Przeglad teorii i metod. War-
szawa, Wydawnictwo Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej, 2006, s. 33—43.

47 Zob. A. MATUSZAK, Z. MATUSZAK: Okreslenie proby i jej licznosci w badaniach pedago-
gicznych. ,General and Professional Education” 2011, nr 2, s. 33-39.

® Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2017/2018. Warszawa, Gdansk, GUS, 2018, s. 201.
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95% 1 maksymalnego btgedu oszacowania 5%), wykorzystano uproszczony sche-
mat obliczenia proby badawczej*.

Badanie zasadnicze zostalo poprzedzone badaniem pilotazowym™, w kto-
rym uczestniczylo 30 pedagogow szkolnych z powiatow: bytomskiego, tarno-
gorskiego i1 piekarskiego. W badaniu zasadniczym wzigto udziat 212 pedagogdéw
z wojewodztw $lgskiego, opolskiego i matopolskiego®.

Badanie przeprowadzono za posrednictwem internetu. Respondenci otrzy-
mali link aktywujacy strong aplikacji Google Formularze, na ktorej dostgpne
byty narz¢dzia diagnostyczne. Dane z wypetnionych arkuszy przenoszono do
formularza w programie Microsoft Excel, z niego do szablonu obliczeniowego
programu Statistica.

Zebrany material empiryczny obejmuje: 212 wypelnionych kwestionariu-
szy ankiety dla pedagoga szkolnego ,,Moje codzienne obowiazki zawodowe”,
212 wypetionych KKI ICQ-R, 212 wypelnionych Kwestionariuszy Radzenia
Sobie ze Stresem CISS oraz po 212 wypelnionych skal OKP i ,,Moje Preferencje
Zawodowe”.

4.5. Organizacja badan

Etap przygotowawczy do badan rozpoczeto w czerwcu 2017 roku. Waz-
nym elementem byt tu przeglad literatury z zakresu pedagogiki, psychologii,
pedeutologii, metodologii badan spotecznych oraz socjologii wychowania. Po
okresleniu i zawezeniu dostepnych informacji przystapiono do sformulowania
tematu, przedmiotu i celu badan oraz koncepcyjnego przygotowania procesu
badawczego.

W pierwszej fazie realizacji projektu badawczego okres$lono sytuacje prob-
lemowg, wyodrgbniono zmienne 1 wskazniki. O koncepcji pracy zadecydowaly
migdzy innymi wyniki obserwacji oraz rozméw przeprowadzanych z peda-
gogami szkolnymi, a takze osobiste doswiadczenia zawodowe. Poprawno$c¢
podstawowych wersji kwestionariuszy i skal pomiarowych zostala sprawdzona
w badaniu pilotazowym. Plan organizacji badan ujeto w tabeli 4 (s. 120).

4 Zob. J. BRZEZINSKI: Metodologia badan pedagogicznych. Warszawa, PWN, 2003;
J. GREN: Statystyka matematyczna. Wzory i zadania. Warszawa, PWN, 1984.

%0 Wyniki badan pilotazowych opisano: B. BoBik: Uwarunkowania pracy i zadania peda-
gogow szkolnych w swietle ich wypowiedzi. ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2018, nr 10,
s. 11-25.

I Robocze wnioski z ilosciowych zestawien: B. BoBIK: Profesja pedagoga szkolnego. Me-
todologiczne podstawy badan diagnostyczno-weryfikacyjnych. ,,Pedagogika” 2018, t. 27, nr 2,
s. 103-117.
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Rozdzial 4. Metodologiczne zatozenia badan nad uwarunkowaniami pracy...

Tabela 4. Plan organizacji i przebiegu badan

Lp.| Metody zbierania i analizy danych Teren badan Termin
1. | Ankietowe badanie pilotazowe | wojewddztwo $laskie, powiaty: | styczen — luty 2018
bytomski, tarnogorski i piekarski | roku
2.| Badania zasadnicze — diagno- | wybrane wojewoddztwa Polski | marzec — czerwiec
styczne i weryfikacyjne z wy- | potudniowej: $laskie, matopol- | 2018 roku
korzystaniem ankiety, skal po- | skie i opolskie
miarowych i standaryzowanych
inwentarzy
3. | Statystyczna analiza danych em- | — lipiec — sierpien 2018
pirycznych roku
4. Interpretacja wynikow badan | — wrzesien — pazdzier-
(ilosciowa i jakosciowa) nik 2018 roku
5. | Raport z badan - listopad — grudzien
2018 roku

Zrodto: Opracowanie whasne

Jak wynika z tabeli 4, badanie pilotazowe przeprowadzono na przetomie
stycznia i lutego 2018 roku. Materialu badawczego z badan pilotazowych nie
wlaczono do analiz wlasciwych badan, gdyz postuzyty one do dokonania osta-
tecznej modyfikacji narzedzi badawczych metodg eliminacji pytan nier6znicu-
jacych odpowiedzi ankietowanych. Koncepcja badan empirycznych nie ulegta
znaczacej zmianie.

Badania zasadnicze przeprowadzono w okresie od marca do czerwca 2018
roku. Ogoétem przebadano 212 pedagogow zatrudnionych w szkotach podsta-
wowych (w tym z klasami gimnazjalnymi), szkotach ponadpodstawowych
ogolnoksztatcacych i zawodowych (branzowych I stopnia i technikach) oraz
zespotach szkot.

Uzyskany material empiryczny poddano analizie statystycznej, zinterpreto-
wano w ujeciu ilosciowym i jakosciowym. W ten sposob powstat raport bedacy
podstawa przygotowania czgsci empirycznej tego opracowania.



Rozdzial 5

Instytucjonalne uwarunkowania pracy badanych
pedagogow szkolnych

Wartos$¢ budowy zycia zalezy zawsze przede wszystkim od
jakosci jej tresci, uzaleznionej od wartosci czlowieka, ktory
ja tworzy, rozwija i buduje. Musi wigc ja tworzy¢ czlowiek
wolny, etyczny, uspoteczniony i petny.

Maria Grzegorzewska

5.1. Opis proby badawczej

Badania zostaty przeprowadzone w okresie od marca do czerwca 2018 roku
w szkotach o roznym profilu, zatrudniajacych pedagogéw szkolnych, na terenie
wojewodztw $laskiego, opolskiego i matopolskiego. Podstawowe kryterium
doboru proby stanowito posiadanie przygotowania pedagogicznego oraz zatrud-
nienie na stanowisku pedagoga szkolnego. Badaniem objeto 212 pedagogow
szkolnych. Jak pokazuje tabela 5, w grupie badanych zdecydowanie dominowaty
kobiety (93,4%). Wyraznie widac, ze jest to sfeminizowany zawod. Mezczyzni
stanowili zaledwie 6,6% badanych.

Tabela 5. Ple¢ badanych pedagogdéw szkolnych

Pte¢ Liczba %
Kobiety 198 93,4
Mezczyzni 14 6,6
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie whasne

' M. GRZEGORZEWSKA: Listy do mlodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,
1996, s. 48.
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Rozdziat 5. Instytucjonalne uwarunkowania pracy badanych pedagogéw szkolnych

Badani pedagodzy szkolni byli do$¢ zréznicowani pod wzgledem wieku
(tabela 6). Najliczniejsza grupe stanowily osoby w wieku 36—40 lat (20,8%).
Kolejng pod wzglgdem liczebnosci grupe tworzyly osoby w wieku 51-55 Iat
(19,8%) oraz 41-45 lat (18,4%). Najmniej liczng grupa byli pedagodzy w prze-
dziale wieku 25-30 lat (2,8%) oraz 61-65 lat (2,3%).

Tabela 6. Wiek badanych pedagogéw szkolnych

Wiek Liczba % Ranga
25-30 lat 6 2,8 7
31-35 lat 23 10,9 5
36-40 lat 44 20,8 1
41-45 lat 39 18,4 3
46-50 lat 32 15,1 4
51-55 lat 42 19,8 2
56-60 lat 21 9,9 6
61-65 lat 5 2,3 8
Suma 212 100,0 -
Zrodto: Opracowanie wiasne.
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Wykres 2. Analiza statystyczna wieku badanych pedagogow
Zrodto: Opracowanie wiasne.

Analiza statystyczna wieku badanych pedagogow (wykres 2) pozwala stwier-
dzi¢, ze najliczniejszg grupg wsrdd badanych stanowili pedagodzy pomigdzy
39. a 52. rokiem zycia. Minimalny wiek pedagogow to 26 lat, za§ maksymalny —
64 lata. Mediana dla badanej grupy wyniosta 44 lata.



5.1. Opis proby badawczej 123

Zréznicowany byt rowniez staz pracy badanych pedagogéw szkolnych, co
obrazuje tabela 7.

Tabela 7. Staz pracy badanych pedagogow

Czas trwania zatrudnienia Liczba pedagogow % Ranga
Do roku 10 4.7 1
2-5 lat 25 11,8 4
6-10 lat 28 13,2 3
11-15 lat 42 19,8 2
16-20 lat 28 13,2 3
21-25 lat 28 13,2 3
Powyzej 25 lat 51 24,1 1
Suma 212 100,0 -

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Najliczniejsza grupe stanowili pedagodzy o stazu pracy powyzej 25 lat
(24,1%), kolejng pedagodzy pracujacy od 11 do 15 lat (19,8%). Grupy wynoszace
po 28 o0sob (13,2%) tworzyli pedagodzy pracujacy w przedziatach lat: 6-10,
1620, 21-25. Najmniej liczna grupa to pedagodzy zatrudnieni od 2 do 5 lat
(11,8%) oraz do roku (4,7%).

Wiekszos¢ badanych pedagogow (82,1%) zostala zatrudniona na pelny etat,
ale w grupie badanych znalezli si¢ tez zatrudnieni na poét etatu (13,7%) lub
ponizej pot etatu (4,2%), co obrazuje tabela 8.

Tabela 8. Wymiar czasu pracy

Wymiar czasu pracy Liczba pedagogow %
Pelny etat 174 82,1
Pot etatu 29 13,7
Ponizej pot etatu 9 4,2
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie whasne.

W wigkszo$ci badanych szkot (64,6%) zatrudnia si¢ jednego pedagoga,
natomiast w co trzeciej szkole (35,4%) zadeklarowano zatrudnienie dwoch
pedagogdw (tabela 9).

Tabela 9. Zatrudnienie pedagogdéw w szkole

Liczba zatrudnionych pedagogow Liczba pedagogdéw %
Jeden pedagog 137 64,6
Dwoch pedagogow 65 35,4
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.
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Zatrudnienie dwoch pedagogdéw pozwala antycypowac, ze stuzy to poprawie
jakosci funkcjonowania pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wynika

z diagnozy potrzeb szkoly w tym zakresie.

Tabela 10. Stopien awansu zawodowego badanych pedagogow

Stopien awansu zawodowego Liczba % Ranga
Stazysta 7 33 4
Kontraktowy 22 10,4 3
Mianowany 46 21,7 2
Dyplomowany 137 64,6 1
Suma 212 100,0 10

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Wiekszos¢ badanych pedagogéw (tabela 10) to nauczyciele dyplomowani
(64,6%). Mniejsza grupe stanowili pedagodzy mianowani (21,7%) i kontraktowi
(10,4%). Najmniej liczng — stazysci (3,3%). Mozna wigc przypuszczac, ze nadal
bardzo waznym kryterium zatrudnienia na stanowisku pedagoga szkolnego jest
posiadanie do$wiadczenia pedagogicznego potwierdzonego stopniem awansu
zawodowego.

Tabela 11. Wyksztatcenie badanych pedagogow

Wyksztalcenie Liczba pedagogow % Ranga
Licencjackie z przygotowaniem pedagogicznym 1 0,6 3
Magisterskie z przygotowaniem pedagogicznym 207 97,6 1
Doktor z przygotowaniem pedagogicznym 2 0,9 2
Magister psychologii z przygotowaniem pedago- 2 0,9 2
gicznym
Suma 212 100,0 8

Zr6dto: Opracowanie whasne.

Przewazajaca wickszo$¢ badanych pedagogdéw posiada wyksztatcenie
wyzsze magisterskie z zakresu pedagogiki (97,6%), zaledwie jeden (0,6%)
mial tytut zawodowy licencjata. Wsrod badanych byto tez dwoch psychologow
i dwoch doktorow z przygotowaniem pedagogicznym (odpowiednio po 0,9%).
Badani pedagodzy ukonczyli rézne specjalnosci w obrebie kierunku pedago-
gika lub pedagogika specjalna. Najczgsciej wskazywang specjalnoscia byta
pedagogika opiekunczo-wychowawcza, nastgpnie resocjalizacja, pedagogika
socjalna i opieckuncza, ale takze terapia pedagogiczna, terapia pedagogiczna
z rewalidacja, terapia pedagogiczna z oligofrenopedagogika, surdopedagogika,
logopedia.
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Poza wyksztalceniem kierunkowym badani pedagodzy ukonczyli rézne kie-
runki studidow podyplomowych, kursy doskonalgce oraz warsztaty. Dominujace
kierunki studiéw podyplomowych to:

» w zakresie pedagogiki specjalnej: oligofrenopedagogika, tyflopedagogika,
surdopedagogika, pedagogika lecznicza, diagnoza i terapia pedagogiczna, lo-
gopedia i neurologopedia, terapia oséb ze spektrum autyzmu, terapia i rewa-
lidacja 0so6b o specjalnych potrzebach edukacyjnych, wczesne wspomaganie
TOZWoju;

« w zakresie opieki, wychowania, socjalizacji i korekty zachowan: pedagogika
opiekunczo-wychowawcza, wychowanie do zycia w rodzinie, studium umie-
jetnosci wychowawczych, socjoterapia, psychokorekta zaburzen rozwojowych,
terapia patologii zachowan;

» w zakresie terapii: terapia rodzin, terapia Gestalt, terapia behawioralna, psy-
choterapia, biofeedback, terapia integracji sensorycznej, kinezjologia eduka-
cyjna, terapia dla ofiar przemocy, terapia dziecka z dysleksja, terapia ruchem
wedtug Weroniki Sherborne, dotyk i komunikacja — terapia Christophera
Knilla, TZA — Trening Zast¢gpowania Agresji;

» praca socjalna i organizacja pomocy spolecznej;

e doradztwo zawodowe;

» resocjalizacja dzieci i mtodziezy;

« bibliotekoznawstwo;

» zarzadzanie placowka o§wiatowa;

e romologia;

o edukacja przez ruch Doroty Dziamskiej;

» w zakresie nauczania: edukacja przedszkolna, edukacja wczesnoszkolna i edu-
kacja informatyczna, muzyka i plastyka w szkole, filologia polska, filologia
angielska, historia, informatyka i technologia informacyjna dla nauczycieli.

Wigkszo$¢ pedagogow wskazala na ukonczenie wigcej niz jednego kierunku
nadajacego kwalifikacje.

Wsrdd form doskonalacych dominowaty:

» diagnoza i terapia uzaleznien;

» zapobieganie agresji i przemocy;

» komunikacja interpersonalna;

» mediacja i negocjacja z klientem;

» mediacja sagdowa i1 pozasgdowa;

 trening umiejetnosci spotecznych;

» diagnoza funkcjonalna;

* jezyk migowy.

Nalezy podkresli¢, ze badani pedagodzy ukonczyli kilka form doskonalenia
zawodowego.

W badanej grupie pedagogow szkolnych zdecydowanie przewazaly osoby
zatrudnione w miastach liczacych do 100 tysigcy mieszkancow (90,6%) oraz

125
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powyzej 100 tysigcy mieszkancow (5,2%). W szkole wiejskiej pracowat co 23.
badany (4,2%) (tabela 12). Przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy szuka¢ w tym,
ze w szkotach wiejskich na badanym obszarze pedagodzy szkolni zatrudniani
sa sporadycznie, co potwierdzili dyrektorzy szkot, ktorych poproszono o udziat
w badaniu.

Tabela 12. Podzial badanych pedagogdéw ze wzgledu na potozenie terytorialne szkoty, w ktorej
sg zatrudnieni

Potozenie szkoty Liczba pedagogdéw % Ranga
Miasto powyzej 100 tys. mieszkancow 11 5,2 2
Miasto do 100 tys. mieszkancow 192 90,6 1
Wies 9 4,2 3
Suma 212 100,0 -

Zr6dto: Opracowanie whasne.

Badani pedagodzy byli zatrudnieni w szkotach o roznym profilu, czyli
podstawowych lub podstawowych z klasami gimnazjalnymi oraz w szkotach
ponadpodstawowych: branzowych 1 stopnia, technikach, liceach, zespotach
szkot. Szkoty te mialty zréznicowang liczbe ucznidéw, co obrazuje tabela 13.

Tabela 13. Podzial badanych pedagogow ze wzgledu na liczbe ucz-
niéow w szkole, w ktorej sg zatrudnieni

Liczba uczniow Liczba szkot % Ranga
Do 100 14 6,6 6
101-200 58 27,4 1
201-300 34 16,0 4
301-400 38 17,9 3
401-500 26 12,3 5
Powyzej 500 42 19,8 2
Suma 212 100,0 -

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Jak wynika z tabeli 13, w badaniu poréwnywalng grup¢ stanowili peda-
godzy zatrudnieni w szkotach liczacych od 101 do 200 uczniéw (27,4%) oraz
w szkotach duzych, liczacych powyzej 500 uczniow (19,8%). Zblizona byta
liczba pedagogdéw zatrudnionych w szkotach liczacych od 201 do 300 uczniow
(16,0%), od 301 do 400 uczniow (17,9%) oraz od 401 do 500 ucznidéw (12,3%).
Najmniej liczng grupe stanowili pedagodzy szkot matych, w ktorych uczy sie
do 100 ucznidéw (6,6%).

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze w grupie badanych pedagogow szkol-
nych dominowaty kobiety, zatrudnione w duzych miejskich szkotach o roznym
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profilu, reprezentujace rézne kategorie wiekowe, posiadajace w wigkszos$ci
stopien nauczyciela dyplomowanego lub mianowanego. Wszyscy badani peda-
godzy posiadali wyksztatcenie wyzsze w zakresie pedagogiki lub psychologii
z przygotowaniem pedagogicznym oraz ukonczone dodatkowe kwalifikacyjne
studia podyplomowe, a takze liczne kursy i warsztaty doskonalgce ich umiejet-
nosci zawodowe. Badana grupa byla rowniez zréznicowana pod wzgledem stazu
pracy. Dzieki temu udato si¢ uzyska¢ wysoki stopien reprezentatywnosci grupy
pedagogéw oraz zebra¢ materiat empiryczny dajacy mozliwo$¢ okreslenia uwa-
runkowan instytucjonalnych, srodowiskowych oraz indywidualnych tej profesji.
Z tego powodu wnioski z badan mozna w okreslonym stopniu odnies¢ do catej
populacji.

5.2. Planowanie i organizacja pracy szkoly jako wyznaczniki
pracy pedagoga

Prawidlowe planowanie i organizacja pracy szkoty wigza si¢ Scisle ze
znajomoscig aktualnych przepisow prawnych. Organizacj¢ pracy wspotczesnej
szkoty reguluje rozporzadzenie w sprawie szczegdtowej organizacji publicznych
szko6t i1 publicznych przedszkoli?. Okresla ono zakres zadan szkoty ze wzgledu
na jej typ, liczebno$¢ uczniow w klasach (w tym dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych), mozliwos¢ powotywania zespotéw nauczycielskich, czas
trwania zaje¢ dydaktycznych i dodatkowych (np. rewalidacyjnych). Jest jednym
z istotnych ogniw zarzadzania placowka edukacyjna. Planowanie i organizacja
pracy szkoty obejmuje réwniez pomoc psychologiczno-pedagogiczna, w tym
warunki pracy i potrzeby pedagoga szkolnego, zakres zadan wyrazonych w for-
mie przydziatu oraz dodatkowe zadania i funkcje?.

5.2.1. Warunki pracy pedagogow

Badani pedagodzy, odpowiadajac na pytania zawarte w kwestionariuszu
ankiety, wypowiedzieli si¢ na temat warunkéw, w jakich wykonuja obowigzki
zawodowe. Okazato si¢, Zze nie wszyscy majg wlasny gabinet (tabela 14).

2 Dz.U. z 2017 r., poz. 649.

3 Wybrane zagadnienia zwigzane z organizacja i planowaniem pracy pedagoga przedsta-
wiono w: B. BOBIK: Srodowiskowe uwarunkowania pracy pedagoga szkolnego. W: Nauczyciel
i uczen w przestrzeni spolecznej. Red. A. BORZECKA, A. TWAROG-KANUS, R. WALUS. Krakow,
Oficyna Wydawnicza Impuls, 2019, s. 39-55.
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Tabela 14. Posiadanie przez pedagogdéw samodzielnego gabinetu

Samodzielny gabinet Liczba pedagogow %
Posiada 194 91,5
Dzieli go z innym specjalista 12 5,7
Nie posiada 6 2,8
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Wiekszos¢ badanych pedagogdéw szkolnych (91,5%) ma wilasny gabinet,
ale istnieje tez grupa, ktéra go nie posiada (2,8%) lub dzieli z innymi spe-
cjalistami (5,7%). Pedagodzy nieposiadajacy gabinetu korzystaja z pokoju
nauczycielskiego, wolnej sali lekcyjnej, biblioteki szkolnej lub $wietlicy
szkolnej. Wsrod specjalistow, z ktorymi pedagodzy dzielg gabinet, wymienili
oni: psychologa, logopede, pielegniarke szkolna. Brak samodzielnego miejsca
pracy utrudnia wigc wykonywanie zadan co dwunastemu sposrod badanych
pedagogow.

Badani pedagodzy dokonali oceny standardu posiadanego gabinetu, co
obrazuje tabela 15.

Tabela 15. Ocena standardu gabinetu przez pedagogdéw

Standard gabinetu Liczba odpowiedzi % Ranga
Niski 31 14,6 3
Przecigtny 122 57,6 1
Wysoki 59 27,8 2
Suma 212 100,0 -

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Ponad polowa badanych (57,6%) ocenila standard swego gabinetu jako
przecigtny, 27,8% pedagogoéw uznalo, ze standard ten jest wysoki, zas 14,6%,
ze niski. Prawdopodobnie ci ostatni borykali si¢ z brakiem samodzielnego gabi-
netu lub niedostatkami w jego wyposazeniu. Badani wskazali na szereg brakow
W wyposazeniu gabinetow (tabela 16).

Badani pedagodzy w wyposazeniu gabinetow wskazali na brak: programow
komputerowych (61,7%), telefonu (53,3%), plansz dydaktycznych (50,5%), gier
edukacyjnych (39,1%), srodkow papierniczych (24,1%), pomocy audiowizu-
alnych (23,1%), pomocy do prowadzenia terapii (21,6%), literatury fachowej
(19,8%), komputera (12,7) oraz zabezpieczonego miejsca do przechowywania
dokumentéw (7,5%). Zakres wskazanych deficytow jest do$¢ szeroki, od tych
dotyczacych programoéow, pomocy i sprzetu, po brak $rodkow papierniczych
i szaf do przechowywania dokumentéw. Pedagogéw zapytano, jak radza sobie
z tymi brakami. Najczesciej odpowiadali, ze sami kupuja potrzebne do pracy
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materiaty, korzystaja z wlasnego telefonu lub telefonu w sekretariacie szkoty,
cze$¢ prac wykonuja w domu na wlasnym sprzecie, pozyskuja $rodki, piszac
projekty, zas§ dokumenty pedagogiczne przechowuja w zabezpieczonych szafach
w sekretariacie szkoty.

Tabela 16. Braki w wyposazeniu gabinetu wskazane przez pedagogow

Rodzaj braku w wyposazeniu gabinetu Liczba pedagogoéw % Ranga

Brak telefonu 113 53,3 2
Brak komputera 27 12,7 9
Brak zabezpieczonego miejsca do przechowy- 16 7,5 10
wania dokumentéw

Brak literatury fachowe;j 42 19,8 8
Brak programéw komputerowych 131 61,7 1
Brak pomocy do prowadzenia terapii 46 21,6 7
Brak pomocy audiowizualnych 49 23,1 6
Brak gier edukacyjnych 83 39,1 4
Brak planszy dydaktycznych 107 50,5 3
Brak $rodkow papierniczych 51 24,1 5

Zrodto: Opracowanie whasne.

5.2.2. Obowiazki pedagoga szkolnego

Obowiazki pedagoga szkolnego okreslaja obowigzujace akty normatywne,
opisano je szczegdtowo w rozdziale pierwszym. W praktyce pedagogicznej
powinny by¢ one wyrazone przez dyrektora szkoly na pis§mie w formie zakresu
czynnosci. Wigkszos¢ badanych pedagogow (70,7%) deklaruje, ze otrzymala
taki przydziat na piSmie, pozostali twierdza, ze zostal im przekazany ustnie
(17,5%) lub go nie otrzymali, a zlecane sg im jedynie codziennie zadania do
wykonania (11,8%) (tabela 17). Zakres czynnosci stanowi podstawe realizowa-
nych zadan, przypuszcza si¢ wigc, ze kazdy pedagog otrzymat taki dokument
od dyrektora szkoty, ale w przypadku czesci badanych znajduje si¢ on w teczce
osobowej jako zadania stanowione, nie rzeczywiste.

Tabela 17. Posiadanie zakresu czynnosci przez badanych pedagogow

Zakres czynnosci Liczba pedagogdéw %
Otrzymatem go na pi$mie 150 70,7
Przekazano mi go ustnie 37 17,5
Nie otrzymatem 25 11,8
Suma 212 100,0

Zrédto: Opracowanie wihasne.
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Badani pedagodzy uwazaja wszystkie zadania okreslone w rozporzadzeniu
w sprawie zasad udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach* za bardzo wazne. Zadania te bardzo
czesto sg przez nich wykonywane, o czym $wiadczy dominujacy maksymalny
wybor stopnia ich waznosci podczas badan (tabela 18).

Tabela 18. Rodzaj i czgstos¢ zadan realizowanych w ramach pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j

. . Liczba wyborow ! A\
Lp. Rodzaj zadania S |D{M|SD| Z |,
0[1|2(3|4(5]| 6 %
1. | Prowadzeniebadanidziatandiagnostycz- | 1 | 1 | 4 {15]32|63| 96 [5,06| 6 | 5 |1,12{0,80(22,1
nych uczniow, w tym diagnozowanie
indywidualnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych oraz mozliwosci psycho-
fizycznych ucznidow w celu okreslenia
przyczyn niepowodzen edukacyjnych
oraz wspierania mocnych stron uczniéw
2. | Diagnozowanie sytuacji wychowawczej | 0 [ 0 | 1 | 6 |14|52(139(5,52| 6 | 6 |0,78|0,73|14,1
w szkole w celu rozwigzywania proble-
mow wychowawczych oraz wspierania
rozZwoju uczniéw

3. | Udzielanie pomocy psychologiczno-pe- | 0 | 0 | 0 | 3 |12{39[1585,66| 6 | 6 [0,65|0,70(11,8
dagogicznej w formach odpowiednich
do rozpoznanych potrzeb

4. | Podejmowanie dzialan z zakresu profi- | 0 | 0 | 1 {11(28(65|107(5,25| 6 | 6 0,91(0,79|17.,3
laktyki uzaleznien i innych probleméw
dzieci i mlodziezy

5. | Minimalizowanie skutkow zaburzenroz- | 0 | 1 | 1| 6 [32|66[106(5,26| 6 | 5 |0,90|0,79|17,1
wojowych, zapobieganie zaburzeniom
zachowania oraz inicjowanie réznych
form pomocy w srodowisku szkolnym
i pozaszkolnym uczniéw

6. | Inicjowanie 1 prowadzenie dziatan me- | 0 | 0 | 2 | 8 |25]66]111|5,30| 6 | 6 [0,89]0,78(16,8
diacyjnych i interwencyjnych w sytua-
cjach kryzysowych

7. | Pomoc rodzicom i nauczycielom w roz- | 1 | 0 | 3 |14|34|77| 83 |5,03| 6 | 5 [1,03]0,83(20,5
poznawaniu i rozwijaniu indywidual-
nych mozliwosci, predyspozycji i uzdol-
nien uczniow

8. | Wspieranie nauczycieli, wychowawcoéw | 0| 0| 1|9 [19|78[105(5,31| 6 | 5 |0,84]0,80(15,8
grup wychowawczych i innych specja-
listow w udzielaniu pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej

Gdzie: 0 — wcale, 1 — bardzo r;adko, 2 — rzadko, 3 — czasami, 4 — do$¢ czesto, 5 — czgsto, 6 — bardzo czgsto;
SD — odchylenie standardowe, S — §rednia arytmetyczna, D — dominanta, M — mediana, Z — rozktad normalny,
V — wspotczynnik zmiennosci.

Zrodto: Opracowanie whasne.

4 Dz.U. z 2017 r., poz. 1591.
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Jak pokazuje tabela 18, pedagodzy za bardzo wazne uwazaja nastepujace

zadania:

zadanie 1: prowadzenie badan i dziatan diagnostycznych uczniow, w tym
diagnozowanie indywidualnych potrzeb rozwojowych 1 edukacyjnych
oraz mozliwosci psychofizycznych ucznidw w celu okreslenia przyczyn
niepowodzen edukacyjnych oraz wspierania mocnych stron uczniow;
wiekszos¢ badanych nadala temu zadaniu najwyzszy stopien czestotliwosci
(dominanta 6), mediana dla tego pytania wyniosta 5, a §rednia wyboréw to
5,06; rozktad normalny (0,80) pokazuje, ze 21% badanych osiagneto wynik
ponizej $redniej oceny czestotliwosci realizacji zdania, za§ 79% — wynik
powyzej S$redniej, co oznacza, ze wigkszos¢ badanych czesto wykonuje
to zadanie;

zadanie 2: diagnozowanie sytuacji wychowawczej w szkole w celu rozwiazy-
wania problemoéw wychowawczych oraz wspierania rozwoju uczniow; zdecy-
dowana wigkszo$¢ badanych wskazata, ze bardzo czgsto wykonuje to zadanie
(dominanta 6), mediana dla tego pytania wyniosta 6, srednia 5,52; rozktad
normalny (0,73) wskazuje, ze 23% badanych ocenito czegstos¢ wykonywania
tego zadania ponizej $redniej, za$ 77% badanych wybrato odpowiedz powy-
zej $redniej;

zadanie 3: udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej w formach
odpowiednich do rozpoznanych potrzeb; wigkszo$¢ badanych pedagogow
nadala najwyzszy stopien czestosci wykonywania tego zadania, stad zar6wno
dominanta, jak i mediana wyniosty 6, Srednia ocena czestosci wykonania za-
dania to 5,66; rozktad normalny (0,70) wskazuje, ze 25,8% badanych wybrato
ocen¢ ponizej, za§ 74,2% powyzej Sredniej wartosci;

zadanie 4: podejmowanie dziatan z zakresu profilaktyki uzaleznien i innych
problemoéw dzieci i mtodziezy; prawie potowa badanych pedagogow nadata
temu zadaniu najwyzszy stopien czestotliwosci realizacji, stad dominanta
i mediana wyniosty 6, a Srednia arytmetyczna 5,25; rozktad normalny (0,79)
pokazuje, ze 21,5% badanych wybrato oceng czgstotliwosci wykonywania
zadania ponizej, zas 78,5 powyzej $redniej;

zadanie 5: minimalizowanie skutkow zaburzen rozwojowych, zapobieganie
zaburzeniom zachowania oraz inicjowanie r6znych form pomocy w $rodowi-
sku szkolnym i pozaszkolnym uczniow; badani pedagodzy uznali to zadanie
za wykonywane bardzo czgsto lub czgsto, dlatego dominanta wyniosta 6,
warto$¢ modalna 5, a $rednia arytmetyczna 5,26; rozklad normalny (0,79)
jest taki sam jak w przypadku oceny zadania 4 i wynosi 21,5% ocen ponizej
$redniej arytmetycznej i 78,5% powyzej tej Sredniej;

zadanie 6: inicjowanie i prowadzenie dzialan mediacyjnych i interwencyjnych
w sytuacjach kryzysowych; ponad potowa badanych pedagogow wykonuje to
zadanie bardzo czgsto, dlatego dominanta wyniosta 6, podobng warto$¢ osigg-
ne¢ta mediana, a §rednia arytmetyczna wartosci nadanych zadaniu to 5,30;
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rozktad normalny (0,78) pokazuje, ze 22% badanych wybralo wartosci poni-
zej, za$ 78% powyzej $redniej;

e zadanie 7: pomoc rodzicom i nauczycielom w rozpoznawaniu i rozwijaniu
indywidualnych mozliwosci, predyspozycji i uzdolnien ucznidw; zadanie
to jest wykonywane bardzo czesto lub czesto przez wigkszo$¢ badanych
pedagogow, stad tez dominanta wyniosta 6, a warto§¢ modalna 5, $rednia
arytmetyczna dla oceny wartosci zadania to 5,03; rozktad normalny (0,83)
wskazuje, ze 20% badanych nadato zadaniu warto$¢ ponizej, a 80% powyzej
sredniej;

« zadanie 8: wspieranie nauczycieli, wychowawcow grup wychowawczych i in-
nych specjalistow w udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej; peda-
godzy nadali temu zadaniu wysoki stopien czgstotliwosci, o czym §wiadczy
dominanta 6 oraz mediana 5, $rednia arytmetyczna wyniosta 5,31; rozktad
normalny (0,80) informuje, ze 21% pedagogow wybrato warto$ci ponizej,
a 79 powyzej sredniej arytmetyczne;j.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze wszyscy badani pedagodzy uwazaja
za bardzo wazne zadania okreslone prawem o$wiatowym, w zwigzku z tym
wykonujg je bardzo czesto lub czesto. Odchylenie standardowe oraz obliczony
na jego podstawie wspotczynnik zmiennosci wskazuja na mate zréznicowanie
oceny czgstotliwo$ci realizowanych zadan (V ponizej 20%). Wyjatek stanowi
prowadzenie badan i dziatan diagnostycznych uczniow oraz wspieranie nauczy-
cieli, wychowawcoéw grup wychowawczych i innych specjalistow w udzielaniu
pomocy psychologiczno-pedagogicznej — w przypadku tych zadan mozna mowic
o $rednim zroznicowaniu nadanych wartosci (V powyzej 20%).

Jednoczeénie okazalo si¢, ze zakres zadan rzeczywistych jest wickszy
od zatozonych. Wszyscy badani pedagodzy podejmuja dodatkowe dziatania,
wykraczajace poza te wynikajace z pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j.
Rodzaj dodatkowych zadan oraz czestotliwos¢ ich wykonania pokazano w ta-
beli 19.

Dane zawarte w tabeli 19 pokazuja, ze pedagodzy wykonuja zadania wy-
kraczajace poza te okreslone w rozporzadzeniu w sprawie zasad udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach. Zakres tych zadan jest szeroki i zroéznicowany ze wzgledu na
czestotliwos¢ wykonywania. Wsrdd zadan realizowanych bardzo czesto (domi-
nanta 6) pedagodzy wymienili:

e pomoc socjalna;

« kontrolg realizacji przez uczniow obowiazku szkolnego, prowadzenie ewiden-
cji uczniow, analize¢ frekwencji;

 kontakt z instytucjami zewngetrznymi;

» udziat w konferencjach, szkoleniach, warsztatach;

» wykonywanie sprawozdan, statystyk, ankiet na uzytek organu prowadzacego,
organu nadzoru pedagogicznego i innych instytuciji.



5.2. Planowanie i organizacja pracy szkoly jako wyznaczniki pracy pedagoga 133

Tabela 19. Rodzaj i czgsto$¢ zadan realizowanych poza wymienionymi w ramach pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej

Liczba wyborow

Lp. Rodzaj zadania S |D|{M]|SD
0|1[(2(3[4|5]|6

Zastepstwa za nieobecnych nauczycieli 19(34|39|37|30(24{29|3,0 (2| 3 [1,86

2. | Pomoc socjalna (np. stypendia, dozywianie) 25(33(23|34(27|23|47|3,24| 3| 6 |2,08

3.| Czynno$ci  opiekuncze (pelnienie dyzuréow [24(31|33|37(29(35(23(3,0|3 | 3 |1,88
w $wietlicy, jadalni, podczas wyjs¢ i wycieczek,
wizyty u lekarzy itp.)

4.| Kontrola realizacji przez uczniow obowiazku | 3|7 [12]28]24|47[91(4,68| 6 | 5 |1,54
szkolnego, prowadzenie ewidencji ucznidéw, ana-
liza frekwencji

5. | Promocja szkoly w $rodowisku np. poprzez pro- |17(19(37|46|31|33|29(3,17| 3 | 3 1,79
wadzenie strony WWW, redagowanie wydawnictw
szkolnych, organizowanie imprez $rodowiskowych
6.| Realizacja nowatorskich projektéw, innowacji pe- [30|30(32|47|34(27(12|2,73| 3 | 3 |1,76
dagogicznych
7. Wspieranie uczniow szczegodlnie uzdolnionych 16|30|36|48(40(29|13|2,87| 3| 3 [1,65
8.| Wiaczanie mtodziezy do wolontariatu, pomocy na [21(24|31|29(27{41{39|3,4| 4|5 1,98
rzecz 0so6b samotnych, chorych, opieki nad zwie-
rzetami, pomnikami przyrody

9.| Kontakt z instytucjami zewnetrznymi 111(2]9|25|48(126/5,32| 6 | 6 [1,03
10.| Udziat w konferencjach, szkoleniach, warsztatach | 0 | 1 | 5 [{20{36|66|84|4,95| 6 | 5 |1,11
11.| Petnienie dodatkowych funkcji na terenie szkoty [22{13|10{19(34{60|54(4,01{ 5| 5 |1,95
12.| Prace wykonywane na prosb¢ dyrektora szkoty 2169(20(42|62|71|4,66| 6 | 5 (1,37
13.| Wykonywanie sprawozdan, statystyk, ankiet na | 0| 3| 6 [21|33|75|74(4,85/5|5 (1,17

uzytek organu prowadzacego, organu nadzoru pe-
dagogicznego i innych instytucji
14.| Inne dziatania 48(27(13|30(29|43|22(2,86| 0 | 3 |2,12

Gdzie: 0 — wcale, 1 — bardzo rzadko, 2 — rzadko, 3 — czasami, 4 — dos$¢ czgsto, 5 — czgsto, 6 — bardzo czgsto;
SD — odchylenie standardowe; $ — érednia arytmetyczna; D — dominanta; M — mediana.

Zrodto: Opracowanie whasne.

Do zadan wykonywanych czgsto (dominanta 5) zaliczyli:

o wlaczanie mtodziezy do wolontariatu, pomocy na rzecz oso6b samotnych,
chorych, opieki nad zwierzgtami, pomnikami przyrody;

o petnienie dodatkowych funkcji na terenie szkoty, takich jak: koordynowanie
pracy zespotow nauczycielskich lub praca w ramach tych zespotoéw, doradztwo
wychowawcze i zawodowe, opieka nad samorzadem uczniowskim, wycho-
wawstwo, dyzury miedzylekcyjne, koordynowanie doskonalenia zawodowego
nauczycieli, monitorowanie ubezpieczen zdrowotnych uczniow;

» pracg na prosbe dyrektora, np. opracowywanie dokumentéw wewnatrzszkol-
nych, ewaluacja pracy w réznych obszarach funkcjonowania szkoty.
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Pedagodzy nie wskazali zadan wykonywanych do$¢ czesto, natomiast wy-
mienili zadania realizowane czasami (dominanta 3). Byty to:

» czynnosci opieckuncze (petnienie dyzuréw w $wietlicy, jadalni, podczas wyjsc¢
1 wycieczek, wizyty u lekarzy itp.);

o promocja szkoty w s$rodowisku, np. poprzez prowadzenie strony WWW,
redagowanie wydawnictw szkolnych, organizowanie imprez $rodowisko-
wych;

« realizacja nowatorskich projektow, innowacji pedagogicznych;

e wspieranie uczniéw szczegodlnie uzdolnionych.

Ostatnig grupe stanowily zadania wykonywane rzadko i bardzo rzadko
(dominanta 2 lub $rednia arytmetyczna 2,86). Byly to:

» zastepstwa za nieobecnych nauczycieli;

e inne dzialania, miedzy innymi: koordynowanie dyzuréw nauczycielskich,
organizacja wycieczek i imprez szkolnych, pomoc medyczna, zakup pod-
recznikow, pisanie programow edukacyjnych i terapeutycznych, tworzenie
harmonogramu matur, praca w zespotach nadzorujacych przebieg egzami-
now zewnetrznych, wprowadzanie danych do Systemu Informacji O$wia-
towe;j.

Jak wynika z przedstawionych danych, zakres zadan realizowanych przez
pedagogéw na terenie badanych szkot znacznie wykracza poza powinnosci
wynikajace z rozporzadzenia w sprawie zasad udzielania pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej. Ocena czgstosci realizowanych dodatkowych zadan byta
znacznie bardziej zré6znicowana w poréwnaniu z czgstotliwoscia wykonywania
zadan okreslonych rozporzadzeniem, o czym $wiadczy odchylenie standardowe.
Z bardzo duzym zréznicowaniem czesto$ci wykonywania dodatkowych zadan
mamy do czynienia w przypadku: zastgpstw za nieobecnych nauczycieli,
udzielania pomocy socjalnej, realizacji nowatorskich projektow czy innowacji
pedagogicznych i tak zwanych innych dzialan. Duze zroéznicowanie dotyczy:
czynnos$ci opiekunczych, promocji szkoly w $rodowisku, wspierania uczniow
szczeg6lnie uzdolnionych, wlaczania uczniow do dziatan pomocowych i pel-
nienia dodatkowych funkcji na terenie szkoly. Ze $rednim zroznicowaniem
mamy do czynienia w odniesieniu do zadan zwigzanych z: kontrolg realizacji
obowigzku szkolnego, udziatem w réznych formach doskonalenia zawodowego,
wykonywaniem zadan na prosb¢ dyrektora szkoty oraz zadan zwigzanych ze
sprawozdawczo$cig. Mate zréznicowanie wybordw dotyczyto tylko kontaktow
Z instytucjami zewngtrznymi.

Wigkszo$¢ badanych uznata, ze zadania wykonywane w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej i zadania dodatkowe wymagaja (67%) lub raczej
wymagaja (26,9%) wiedzy i umiej¢tnosci z zakresu psychologii i pedagogiki.
Pedagogdéw prezentujacych przeciwne stanowisko byto niewielu, wybrali oni
odpowiedz, ze wiedza ta jest raczej niewymagana (4,7%) lub niewymagana
(1,4%) (tabela 20).
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Tabela 20. Ocena przez pedagogéw przydatnosci wiedzy z zakresu pedagogiki i psychologii do
realizacji wykonywanych zadan
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Posiadanie wiedzy z zakresu pedagogiki i psychologii

do realizacji zadan

Liczba pedagogdéw

%

Wymagane 142 67
Raczej wymagane 57 26,9
Raczej niewymagane 10 4,7
Niewymagane 3 1,4
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wihasne.

Pedagodzy podczas badania wskazali na czynniki decydujace o doborze
zadan, co zobrazowano w tabeli 21.

Tabela 21. Ocena waznosci czynnikéw decydujacych o doborze zadan przez badanych peda-

gogow
Liczba wyboréw stopnia
Lp. Rodzaj czynnika waznosci S |D|M|SD 0\//
0|1(2[3|4[5]| 6
Wytyczne i wskazania prawa o$wiatowego | 0 [ 1| 0|13|24|60|114 5,28/ 6 | 6 [0,95(18,9
2.| Oczekiwania dyrektora oraz nauczycieli 0]0]|0]|3(20({79|110(5,40| 6 | 6 |0,72(38,9
3.| Realizowana w szkole koncepcja pracy, [0 [0 2| 6]20|68|116|5,37| 6 | 6 [0,84[15,6
w tym program zespotu ds. pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej
Uczniowie i ich potrzeby 3|7 |45[157(5,68| 6 | 6 |0,61]10,7
5. | Rodzice i ich oczekiwania 0|0]0(13(27|77| 95 |5,20/ 5| 6 |0,89|17,1
6. | Srodowisko lokalne, w ktérym funkcjonuje | 0 | 2 | 5 |24|53|75| 53 4,67| 5| 5 [1,10[23,6
szkota
7. | Oczekiwania instytucji i oséb zewnetrznych | 0 | 3 [ 5 |16]|36|82| 70 |4,88| 5 | 5 [1,11{22,7
(sad, MOPR, kuratorzy, asystenci rodziny itp.)
8. | Biezace potrzeby szkoty 2|0|1|13|27|54(115|5,23| 6 | 6 [1,07|20,5

Gdzie: 0 — niewazne, 6 — bardzo wazne; SD — odchylenie standardowe, $ — $rednia arytmetyczna; D — domi-
nanta; M — mediana; V — wspolczynnik zmiennosci.

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Wsrod czynnikow ocenionych jako najwazniejsze (dominanta 6) badani
wymienili:
wytyczne 1 wskazania prawa o$wiatowego;

oczekiwania dyrektora placowki i nauczycieli;
realizowang w szkole koncepcje pracy;

ucznidéw i ich potrzeby;
biezace potrzeby szkoty.
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Najczesciej wskazywane biezace potrzeby decydujace o realizowanych przez
pedagogéw zadaniach to:

e w $rodowisku uczniowskim: konflikty rowiesnicze, agresja wsrod dzieci
1 mtodziezy, pomoc uczniom zgtaszajacym okreslone problemy;

« w $rodowisku szkolnym: dziatania profilaktyczne, nieobecnos¢ nauczycieli,
pisma przychodzace do szkoty z prosba o opiniowanie uczniéw i ich sytuacji
rodzinnej;

e w $rodowisku rodzinnym: interwencje w $rodowisku, udziat w spotkaniach
grup roboczych dotyczacych rodzin, zespotach interdyscyplinarnych, biezace
rozmowy z rodzicami, kuratorami, asystentami rodziny, pracownikami so-
cjalnymi.

Czynnikami, ktore pedagodzy ocenili jako wazne w doborze realizowanych
zadan (dominanta 5) byty:
 Srodowisko lokalne, w ktorym funkcjonuje szkota;

e oczekiwania instytucji i osob zewnetrznych (np. sad, MOPR, kuratorzy,
asystenci rodziny, poradnia psychologiczno-pedagogiczna i inne poradnie
specjalistyczne).

Nalezy podkresli¢, ze ocena stopnia waznosci czynnikow wplywajacych
na dobor realizowanych zadan byla zréznicowana w stopniu niskim i $rednim.
Na podstawie odchylenia standardowego i wspotczynnika zmiennosci mozna
stwierdzi¢, ze z niskim zréznicowaniem odpowiedzi mamy do czynienia w od-
niesieniu do oceny stopnia wazno$ci: wytycznych prawa oswiatowego, koncep-
cji pracy szkoty, w ktoérej swoje zadania wykonujg badani pedagodzy, potrzeb
uczniéow i oczekiwan rodzicow. Natomiast srednie zréznicowanie odpowiedzi
dla oceny waznosci dotyczyto: oczekiwan dyrektora i nauczycieli, sSrodowiska
lokalnego, w jakim funkcjonuje szkota, oczekiwan instytucji i os6b zewngtrz-
nych wobec szkoty oraz biezacych potrzeb szkoty.

Ponad potowa badanych pedagogow (59,4%) odpowiedziata, ze swoje za-
dania wykonuja w petni, cze$¢ (40,6%) ocenita stopien realizacji zadan jako
czgsciowy (tabela 22).

Tabela 22. Ocena przez pedagogdéw stopnia realizacji zadan w ramach pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej

Stopien realizacj.i zadan w ram'fich pomocy Liczba pedagogw 9%
psychologiczno-pedagogicznej
Zrealizowane w pelni 126 59.4
Zrealizowane cze$ciowo 86 40,6
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Pedagodzy wymienili zadania, ktérych nie udaje im si¢ w pelni wykonac.
Mozna je podzieli¢ na nastepujace grupy:



5.2. Planowanie i organizacja pracy szkoly jako wyznaczniki pracy pedagoga 137

e pomoc socjalna: realizacja stypendiow, diagnoza sytuacji materialnej rodzin
uczniow;

e zajecia z uczniami: profilaktyczne, wychowawcze, terapeutyczne, specjali-
styczne oraz z zakresu doradztwa zawodowego;

» opieka nad uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, gtownie uzdol-
nionym;

» diagnoza pedagogiczna dotyczaca uczniow, ich rodzin oraz srodowiska szkol-
nego;

 inne, wérdd nich: zapobieganie agresji, wspotpraca z rodzicami, zajecia stale,
prowadzenie dokumentacji.

Wsrod przyczyn utrudniajacych realizacje zadan pedagodzy wymienili:

e brak czasu;

e nadmiar obowigzkow;

« nadmierng biurokratyzacje, ktora powoduje koniecznos¢ opisu zdarzen, dzia-
tan, interwencji,

e opor ze strony wspotpracownikow;

o brak wspoétdzialania ze strony rodzicow, ich negatywne nastawienie do
szkoty;

e zle warunki pracy: niewlasciwe zarzadzanie, brak pomocy dydaktyczno-
-wychowawczych, uboga baza szkoty.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze zakres obowigzkéw realizowanych
przez badanych pedagogéw szkolnych jest bardzo szeroki. Wynika to ze wska-
zan prawa oswiatowego w zakresie zasad udzielania pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w szkolach publicznych oraz z dodatkowych czynnikéw, jak
rowniez oczekiwan dyrektora i nauczycieli, realizowanej w szkole koncepcji
pracy, potrzeb ucznidow, oczekiwan rodzicow, srodowiska lokalnego, oczekiwan
instytucji zewngtrznych i biezacych potrzeb szkoty. Szeroki zakres obowigz-
kow powoduje, ze cze$¢ pedagogow przyznaje si¢ do ich niepetnej realizacii,
szczegbdlnie w obszarze pomocy socjalnej, zaje¢ prowadzonych z uczniami,
diagnostyki pedagogicznej i prowadzenia dokumentacji.

5.2.3. Formy pomocy pedagogicznej stosowane w pracy z uczniami,
rodzicami, nauczycielami i wychowawcami

Formy pomocy pedagogicznej okreslaja zapisy prawa oswiatowego: ustawa —
Prawo o$wiatowe®, ustawa o systemie o$wiaty® oraz ich wyktadnie, szczegolnie
rozporzadzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach.

5 Dz.U. z 2017 ., poz. 59.
¢ Tekst jednolity Dz.U. z 2017 r., poz. 2198, 2203 i 2361.
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Realizowane formy pomocy dotycza ucznioéw, ich rodzicéw oraz nauczycieli
i wychowawcow. Formy pomocy wykorzystywane w pracy z uczniami uj¢to
w tabeli 23.

Tabela 23. Formy pomocy pedagogicznej wykorzystywane w pracy z uczniami oraz cze¢stotliwos¢
ich wykonywania

Fomajlzj‘_’“\;‘;gé ycvzvziti‘:ﬁw"éé 1% |2|%|3|%|4|%|5|%]|$|D
Porady dla uczniéw 0| 0 4|19 2]09|35]16,5/171(80,7|4,76| 5
Interwencje wychowawcze 0| 014 6,6| 28 |13,2| 68 |32,1/102|48,1({4,22| 5
Mediacja w sytuacjach konfliktowych | 1| 0,5 32 [15,1| 38 |17,9| 79 |37,3| 62|29,2|3,80| 4
Zajecia dydaktyczno-wyrownawcze |103(48,6/ 12 [5,6| 18 [8,5| 18 |8,5| 61|28,8(2,63| 1
Zajecia psychoedukacyjne 30(14,2| 31 |14,6| 51 |24,1| 52 |24,5| 48(22,6(3,27| 4
Zajecia specjalistyczne 16 7,6] 11 | 5,2| 19 [ 8,9 | 28 {13,2|138(65,1|14,23| 5
Warsztaty profilaktyczne 18| 8,5| 58 |127,4| 61 |28,8| 57 |26,8| 18]8,5(3,0| 3
Zajecia zwigzane z wyborem kie- | 96|45,3| 36 [16,9| 35 (16,5 23 [10,9] 22 |10,4(2,24| 1
runku ksztatcenia i zawodu
Zajeciarozwijajace uzdolnieniaikre- | 64(30,2| 49 [23,1| 43 (20,3| 36 (17,0] 20 | 9,4 (2,24 1
atywnos¢ uczniow
Opieka nad wolontariatem 100(47,2| 45 (21,2| 17 | 8,0 | 22 {10,4| 28 [13,2|2,21| 1
Inne formy pomocy 117|55,2| 26 |12,3] 26 |12,3| 21 | 9,9 | 22 |10,3(2,08| 1

Gdzie: 1 — nie wykonuje, 2 — wykonuje¢ kilka razy w roku, 3 — wykonuje¢ raz w miesigcu, 4 — wykonuje kilka
razy w miesigcu, 5 — wykonuje co tydzien; S — érednia arytmetyczna, D — dominanta.

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Jak pokazuja dane zawarte w tabeli 23, wigkszos¢ badanych pedagogow
cotygodniowo (dominanta 5) realizuje nastepujace formy pomocy: porady dla
ucznidéw, interwencje wychowawcze, zajecia specjalistyczne (glownie profilak-
tyczne, socjoterapeutyczne, rewalidacyjne, terapeutyczne). Kilka razy w mie-
sigcu (dominanta 4) przewazajaca liczba pedagogdéw prowadzi mediacje w sytu-
acjach konfliktowych i zajecia psychoedukacyjne. Raz w miesigcu (dominanta
3) prowadzone sg warsztaty profilaktyczne, gtownie z zakresu przeciwdzialania
uzaleznieniom oraz cyberprzemocy i promocji zdrowia. Znacznie mniejszy
procent pedagogow $rednio kilka razy w roku (dominanta 1) prowadzi zajecia
dydaktyczno-wyrownawcze, zajecia zwigzane z wyborem zawodu, zajecia roz-
wijajace uzdolnienia i kreatywno$¢ uczniow, opiekuje si¢ wolontariatem oraz
podejmuje inne formy dziatan.

Do innych form pomocy pedagodzy zaliczyli:

« realizacje projektow;
 zajecia sportowe;
» koordynowanie pracy swietlicy socjoterapeutyczne;j;
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« akcje edukacyjne, kampanie spoteczne, przygotowanie uczniéw do konkursow;
e organizacj¢ wyjs¢ i wycieczek dla uczniow.

Kolejng grupa korzystajaca z pomocy pedagogicznej sa rodzice. Zakres form
pomocy dla rodzicéw przedstawia tabela 24.

Tabela 24. Formy pomocy pedagogicznej wykorzystywane w pracy z rodzicami

Forma pomocy / czgstotliwosé
jej wykonywania

Porady i konsultacje dla rodzicow 1{ 0,5] 15| 7,1| 28 [13,2| 84 |39,6| 84 |39,6|4,11| 5
Zajecia edukacyjne (pogadanki, | 18| 8,5(114(53,8| 35 [16,5| 36 [16,9| 9 | 4,3|2,55| 2
prelekcje)
Warsztaty (umiejetnosci  wycho-| 80(37,7| 75(35,4| 26 (12,3| 22 [10,4] 9 | 4,2{2,08| 1
wawczych, integracyjne, profilak-
tyczne, ksztaltujace asertywnose),
inne, np. festyny
Pomoc w organizowaniu opieki| 7| 3,3| 46(21,7| 53 (25,0| 69 (32,5| 37 |17,5(3,39| 4
specjalistycznej nad dzieckiem po-
przez ustalanie wizyt w poradni
PPP i innych poradniach specjali-
stycznych
Dziatania w $rodowisku rodzinnym | 23{10,9| 60 (28,3| 35 [16,5| 52 |24,5| 42 |19,8(3,14| 2
(wywiady, interwencje, czgsto we
wspotpracy z innymi specjalistami:
asystentem rodziny, pracownikiem
socjalnym, policja, kuratorem)
Dzialania w ramach zespotu inter- | 24|11,3| 66|31,1| 43 |20,3| 57 [26,9| 22 (10,4(2,94| 2
dyscyplinarnego
Doradztwo zyciowe (np.pomocwwy- | 30(14,2| 61(28,8| 52 [24,5| 44 [20.8| 25 (11,7(2,87| 2
pehianiu dokumentow, rozwigzywa-
niu codziennych problemow)

Inne formy pomocy 135(63,7| 32(15,1| 22 {10,4| 17 | 80| 6 | 2,8|1,71| 1

Gdzie: 1 — nie wykonuje, 2 — wykonuje¢ kilka razy w roku, 3 — wykonuj¢ raz w miesigcu, 4 — wykonuje kilka
razy w miesigcu, 5 — wykonuje co tydzien; § — §rednia arytmetyczna, D — dominanta.

1% | 2% | 3|%|4|%|5|%|S$|D

Zrbodto: Opracowanie wihasne.

Dane zawarte w tabeli 24 pozwalajg stwierdzi¢, ze sposrod form pomocy
pedagogicznej dla rodzicéw najczesciej (dominanta 5), co tydzien, wigkszos$¢
pedagogow udziela porad i konsultacji. Kilka razy w miesigcu (dominanta 4)
rodzice otrzymuja pomoc w organizowaniu opieki specjalistycznej nad dzieckiem
poprzez ustalanie przez pedagogow wizyt w poradni psychologiczno-pedago-
gicznej 1 innych poradniach specjalistycznych. Kilka razy w roku (dominanta
2) podejmowane sg dzialania w ramach zespolow interdyscyplinarnych oraz
dziatania w Srodowisku rodzinnym (wywiady, interwencje, czesto we wspdlpracy
z innymi specjalistami: asystentem rodziny, pracownikiem socjalnym, policja,
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kuratorem), prowadzone jest doradztwo zyciowe, czyli pomoc w wypetnianiu

dokumentow, rozwigzywaniu codziennych problemow. Zdecydowanie wigksza

liczba pedagogdéw (dominanta 1) nie prowadzi zaje¢ edukacyjnych dla rodzicow

(37,7%) lub prowadzi je kilka razy w roku (35,4%) i czgsciej (26,9% badanych);

sg to prelekcje, pogadanki, warsztaty umiejetno$ci wychowawczych, zajgcia pro-

filaktyczne, integracyjne, ksztaltujace asertywnos¢, a takze festyny. Podobnie pe-

dagodzy ocenili inne formy pomocy — wigkszo$¢ badanych ich nie udziela (63,7%

wskazan) lub udziela kilka razy w roku (15,1% wskazan). Mniej wigcej co piaty

pedagog (21,2%) realizuje dodatkowe formy pomocy. Wsrod nich wymieniono:

e pomoc w poszukiwaniu pracy;

e pomoc W rozwigzywaniu problemow osobistych, wypelnianiu urzedowych

drukow;

» mediacje rodzinne;

e organizowanie pomocy materialnej;

o wizyty z rodzicami i uczniami u lekarzy specjalistow (np. psychiatry, neurologa).
Ostatnia grupa korzystajaca z pomocy pedagogicznej sg nauczyciele 1 wy-

chowawcy. Formy tej pomocy ujeto w tabeli 25.

Tabela 25. Formy pomocy pedagogicznej wykorzystywane w pracy z nauczycielami i wycho-
wawcami

Forma pomocy / czgstotliwosé
jej wykonywania

Porady i konsultacje dla nauczycieli 0| 0|14 |6,6| 13| 6,1| 53 [25 |132(62,3]|4,43
Zespoty zadaniowe 8| 3,8 61 |28,8| 55 |25,9] 65 |30,7| 23|10,8(3,16
Warsztaty (umieje¢tnosci  wycho- | 71(33,5| 83 |39,2| 36 |16,9| 21 | 9.9 1] 0,5(2,05| 2
wawczych, profilaktyczne)
Pomoc w analizie i interpretacji 0| 0] 26 |12,3| 43 |20,2| 79 |37,3| 64|30,2|3,85| 4
dokumentacji uczniowskiej (opinia,
orzeczenie i inne specjalistyczne)
Pomoc w opracowaniu dokumen- 1| 0,5] 48 [22,6| 48 [22,6| 67 |31,7| 48|22,6/3,53| 4
tacji uczniowskiej (np. indywidual-
nego programu edukacyjno-terapeu-
tycznego, opinie i wnioski)
Dzialania interwencyjne w przy- | O 0|19 |8,9| 28 |13,2| 54 |25,5{111|52,4{4,21| 5
padku negatywnych zachowan ucz-
niowskich

Doradztwo w zakresie rozwigzy- 3| 1,5 12 | 5,6| 41 [19,3| 73 [34,4| 83(39,2|4,04| 5
wania probleméw wychowawczych
z uczniami i wspodtpracy z rodzicami

Inne formy pomocy 127(59,9| 19 | 8,9| 27 (12,7) 28 {13,3| 11| 5,2|1,95] 1

Gdzie: 1 — nie wykonuje¢, 2 — wykonuje¢ kilka razy w roku, 3 — wykonuj¢ raz w miesiacu, 4 — wykonuj¢ kilka
razy w miesigcu, 5 — wykonuje co tydzien; S — érednia arytmetyczna, D — dominanta.

Zrodto: Opracowanie wiasne.
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Badani pedagodzy wspieraja nauczycieli i wychowawcow w szerokim
zakresie. Cotygodniowa pomoc (dominanta 5) obejmuje: porady i konsultacje,
dzialania interwencyjne w przypadku negatywnych zachowan uczniéw oraz
doradztwo w zakresie rozwigzywania probleméw wychowawczych z uczniami
1 wspolpracy z rodzicami. Kilka razy w miesigcu (dominanta 4) udzielajg
pomocy w analizowaniu, interpretacji oraz opracowaniu dokumentacji uczniow-
skiej (gtéwnie indywidualnych programow edukacyjno-terapeutycznych, opinii
i wnioskow). Kilka razy w roku (dominanta 2) organizuja zespoty zadaniowe
oraz prowadza warsztaty dla nauczycieli i wychowawcow (dotyczace gtownie
umiejetnosci wychowawczych i dzialan profilaktycznych). Wigkszo$¢ pedago-
gbéw odpowiedziala, ze nie podejmuje innych form pomocy (59,9% odpowiedzi)
lub podejmuje je zaledwie kilka razy w roku (8,9%). Realizacj¢ innych form
pomocy dla nauczycieli 1 wychowawcow potwierdzito 31,2% badanych. Wsrod
nich wymienili:
 indywidualne rozmowy;

» rozwigzywanie konfliktow migdzy nauczycielem a uczniem;
» wizyty w domach uczniéw z wychowawcami;

o zespoty wychowawcze dla uczniow;

» prowadzenie obserwacji uczniow podczas lekc;ji.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, Zze uczniowie, rodzice, nauczyciele i wycho-
wawcy otrzymujg ze strony pedagogdéw roznorodne formy pomocy. Czestotli-
wos$¢ ich prowadzenia jest zroznicowana. Od wykonywanych w kazdym tygo-
dniu pracy, poprzez podejmowane kilka razy w miesiacu czy raz w miesiacu,
po realizowane kilka razy w roku. Wskazane przez badanych formy pomocy
pedagogicznej wynikaja z aktow normatywnych regulujacych ich prace, ale tez
wykraczaja poza te okreslone prawem — badani wymienili je jako ,,inne formy
pomocy” (m.in. projekty edukacyjne, odwiedziny w domu ucznia, mediacje
rodzinne, koordynowanie dzialan S$wietlicy socjoterapeutycznej, obserwacje
uczniow w toku lekcji).

5.3. Postrzeganie przez pedagogow swoich kompetencji, aspiracji
i perspektyw zawodowych

Na jakos¢ pracy pedagoga, realizowane przez niego obowiazki zawodowe
i wykonywane formy pracy oddziatuja warunki oraz srodowisko pracy. Rzutuja
one rowniez na postrzeganie wlasnych kompetencji zawodowych, identyfikacje
z zawodem, aspiracje zawodowe. Sa zroédtem ogolnych refleksji na temat utrud-
nien w wykonywaniu tej pracy.
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Tabela 26. Ocena przez pedagogéw wiasnych kompetencji zawodowych

Ocena/liczba S|M|D|SD| V
11%[2 (% |3 |%| 4| %]|5|% %
Wiedza psychologiczna i pe- | 0 | 0 | 0 |0,0{15|7,1{119(56,1| 78/36,8(4,3| 4 | 4 0,59(13,7
dagogiczna
Wiedza z zakresu metodyki | 0 | 0 | 3 |1,4/15(7,1{100|47,2| 94|44,3|4,3| 4 | 4 |0,67|15,6
dziatan pedagogicznych, po-
parta do$wiadczeniem w jej
praktycznym stosowaniu

Umiejetno$¢ uczenia si¢ i do- | 0 | 0 | 0 |0,0/18 (8,5 83|39,1|111|52,4(4,4| 5 | 5 [0,65|14,8
skonalenia wiasnego warsztatu
pracy, wykorzystywanie nowo-
czesnych $rodkow i metod pracy
Umiejetne komunikowanie si¢ | 0 | 0 | 0 [0,0| 3(1,4| 71|33,5/138(65,1{4,6/ 5 | 5|0,51|11,1
(za pomoca réznych technik)
z uczniami, rodzicami, wspot-
pracownikami, innymi osobami
i specjalistami wspoldziatajacy-
mi w procesie wychowania

Wrazliwo$¢ etyczna, empatia, | 0 | 0 | 1 |0,5] 2{1,0| 35|16,4|172(82,1|4,8| 5 | 5 [0,45]| 9,3
otwarto$¢, refleksyjnosé

Postawy prospoteczne 0100100 62,8 64[30,2|/142(67,0|4,6| 5 | 5 |0,54|11,7
Poczucie odpowiedzialnosci 0101|1105 1(0,5| 22{10,3/188(88,7|4,9| 5| 5 [0,39| 7.9

Rodzaj kompetencji

Gdzie: 1 — niewystarczajaca, 2 — niska, 3 — przecigtna, 4 — dobra, 5 — bardzo dobra; SD — odchylenie standar-
dowe, § — érednia arytmetyczna, D — dominanta, M — mediana, V — wspotczynnik zmiennosci.

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Jak wynika z tabeli 26, pedagodzy pozytywnie oceniajg swoje kompetencje
zawodowe. Wigkszos¢ badanych jako bardzo dobre (mediana 5) ocenila swoje
umiejetnosci w zakresie:
 uczenia si¢ i doskonalenia wlasnego warsztatu pracy oraz wykorzystania no-

woczesnych srodkoéw i metod pracy (Srednia ocena tej umiej¢tnosci wyniosta
4,6; 52,4% badanych nadato sobie oceng 5);

o komunikowania si¢ (za pomoca roznych technik) z uczniami, rodzicami,
wspolpracownikami, innymi osobami i specjalistami wspoldziatajacymi
w procesie wychowania (§rednia ocena 4,6; 65,1% badanych nadato sobie
ocene 5);

» wrazliwosci etycznej, empatii, otwartosci, refleksyjnosci (Srednia ocena 4,8;
82,1% badanych nadato sobie oceng 5);

» postaw prospotecznych (Srednia ocena 5; 67% badanych nadato sobie oceng 5).

Réwnie wysoko pedagodzy ocenili u siebie poczucie odpowiedzialno$ci
(dominanta 5); §rednia ocena tej cechy wyniosta 4,9. W tym przypadku odnoto-
wano rowniez najwicksza liczbg¢ wyborow oceny 5 (88,7% badanych).
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Nieco nizsze oceny (dominanta 4) pedagodzy przyznali sobie za:

 posiadanie wiedzy z zakresu pedagogiki i psychologii (Srednia ocena 4,3;
56,1% badanych nadato sobie oceng 4);

o posiadanie wiedzy z zakresu metodyki dzialan pedagogicznych, popartej
doswiadczeniem w jej praktycznym stosowaniu (Srednia ocena 4,3); nalezy
jednak podkresli¢ niewielka procentowg roéznice pomigdzy wyborem oceny
4 (47,2% badanych) i oceny 5 (44,3% badanych).

Wigkszos¢ pedagogdw nadata sobie najwyzsze oceny za posiadanie kompe-
tencji zawodowych, o czym $§wiadczy warto$¢ odchylenia standardowego dla
poszczegdlnych kompetencji oraz obliczony wspdtczynnik zmiennosci wyborow.
Wspodlezynnik ten dla wymienionych kolejno kompetencji osiagnat wartosci
od minimalnej 7,.9% do maksymalnej 15,6%, co oznacza male zrdznicowanie
nadanych ocen i dominujgcy wybor ocen wysokich 4 i 5.

Pozytywna ocena wtasnych kompetencji rzutuje na wysoka ocen¢ przez
pedagogdw wilasnej skutecznosci (tabela 27).

Tabela 27. Ocena wtasnej skutecznosci

Skala ocen / liczba
1 % 2 % 3 % 4 % 5 %
0 0 0 0 26 12,3 | 145 | 684 | 41 19,3 | 4,07 4 4 0,56

S M D SD

Gdzie: bardzo niska — 1, niska — 2, dostateczna — 3, dobra — 4, bardzo wysoka — 5; § — érednia arytmetyczna,
D — dominanta, M — mediana, SD — odchylenie standardowe

Zr6dto: Opracowanie whasne.

Dane zawarte w tabeli 27 pokazuja, ze badani pedagodzy sa do$¢ zgodni
w zakresie oceny skuteczno$ci wlasnych dzialan. Wiekszos¢ z nich (68,4%)
wybrata dla siebie oceng 4. Najwyzsza ocen¢ przyznalo sobie 19,3%, za$ na
oceng 3 wskazato 12,3% badanych.

Wysoka ocena whasnych umiejegtnosci i skutecznosci podejmowanych dzia-
tan przyczynita si¢ do zadeklarowania przez badanych pedagogéow wysokiego
stopnia identyfikacji z profesja pedagoga szkolnego (tabela 28).

Tabela 28. Ocena poziomu identyfikacji z zawodem

Skala ocen / czgsto$¢
1 % 2 % 3 % 4 % 5 %
0 0 0 0 10 4,7 64 | 30,2 | 138 | 65,1 | 4,6 5 5 0,58

Gdzie: bardzo niska — 1, niska — 2, dostateczna — 3, dobra — 4, bardzo wysoka — 5; SD — odchylenie standar-
dowe, $— érednia arytmetyczna, D — dominanta; M — mediana

S M D | SD

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Wiekszos¢ badanych pedagogdéw (65,1%) w bardzo wysokim stopniu iden-
tyfikuje si¢ z wykonywana profesjg. Niemal co trzeci badany (30,2%) ocenia
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ja jako dobra, a tylko nieliczni (4,7%) jako przeci¢tng. Mamy do czynienia
z matym zréznicowaniem ocen (SD 0,58), stad dominantg jest wartos¢ 5. Peda-
godzy podali nastepujace uzasadnienia tego faktu:
« satysfakcja z wykonywanych obowigzkow;
» potrzeba niesienia pomocy dziecku i jego rodzinie;
e poczucie, ze praca stanowi realizacje¢ ich planu zyciowego;
» zamilowanie do pracy pedagogicznej;
e powotanie do zawodu;
« satysfakcja z dzielenia si¢ wlasnymi kompetencjami i posiadanym doswiad-
czeniem zawodowym;
o odpowiedzialno$¢ za mtodego cztowieka i jego rozwdyj;
o mito$¢ do dziecka i wykonywanego zawodu;
e poczucie realizacji wlasnej pasji;
e r6znorodno$¢ i w pewnym stopniu nieprzewidywalno$¢ efektow wykonywa-
nych dziatan;
» mozliwos¢ systematycznego rozwoju zawodowego i osobistego.
Badani pedagodzy wypowiedzieli si¢ takze na temat wlasnych aspiracji
zawodowych, wskazali czynniki motywujace ich do pracy oraz utrudniajgce
wykonywanie obowiazkdw, czasem bedace zrodlem stresu.

Tabela 29. Aspiracje zawodowe badanych pedagogéw szkolnych

Aspiracje zawodowe pedagogow szkolnych Liczba %

Wzbogacanie wlasnej wiedzy i umiejetnosci zawodowych 121 57,1
Podnoszenie umiejetnosei interpersonalnych (gtdwnie w zakresie komuni- 73 34,4
kacji i mediacji)

Doskonalenie umiejetnosci wychowawczych w pracy z uczniem 67 31,6
Ciagly rozwoj zawodowy 43 20,3
Zdobycie szacunku ucznidéw, rodzicéw i wspotpracownikow 39 18,4
Zdobycie stopnia awansu zawodowego 27 12,7
Rzetelne wykonywanie zawodu 23 10,8
Wigksze uznanie spoteczne 11 5,2
Inne: wyzsze zarobki, stuzba dzieciom, bycie dyrektorem, bycie dobrym 9 4,2
czlowiekiem

Zrodto: Opracowanie whasne.

Wsrod aspiracji zawodowych wymienionych przez badanych (tabela 29)
dominuja: wzbogacenie wilasnej wiedzy 1 umiejetnosci (57,1% wyborow),
podnoszenie umiejetnosci interpersonalnych (34,4%) oraz doskonalenie umie-
jetnosci wychowawczych (31,6%). Pedagodzy planuja rowniez ciagly rozwoj
zawodowy (20,3%) oraz zdobywanie stopni awansu zawodowego (12,7%). Nie-
mal co piaty badany pedagog dazy do zdobycia szacunku uczniow, rodzicow
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i wspotpracownikow. Co dziesiaty pragnie rzetelnie wykonywac swoj zawod,
a co dwudziesty zyska¢ wigksze uznanie spoleczne. Wérod wymienionych
aspiracji pojawity si¢ te zwigzane z finansami, prestizem i altruizmem (4,2%
badanych).

Tabela 30. Czynniki wskazane przez pedagogéw jako motywujace ich do pracy

Czynniki motywujace pedagogow do pracy Liczba %
Pochwatla i uznanie ucznidow, rodzicow i wspotpracownikow 136 64,2
Dobra komunikacja z uczniem i rodzicem 92 43,4
Widoczne efekty pracy 88 41,5
Sympatia i zaufanie ucznidéw i rodzicéw 75 35,4
Satysfakcja z pracy 71 33,5
Docenienie przez dyrektora szkoty (ustne w formie pochwaty, finansowe) 68 32,1
Osiagniecia i sukcesy uczniow 64 30,2
Odpowiednie wynagrodzenie za wykonywane obowiazki 51 24,1
Dobre warunki pracy (atmosfera pracy oraz sprawny przeptyw informacji 43 20,3
w szkole)
Inne: u$miech, rado$¢ i wdzigczno$¢ uczniow, prestiz zawodu, poczucie 28 13,2
sprawstwa, wewnetrzna motywacja, wysoka frekwencja uczniow na zaje-
ciach

Zr6dto: Opracowanie wihasne.

Pedagodzy wymienili szereg czynnikéw motywujacych ich do wykonywania
obowiazkéw zawodowych (tabela 30). Wigkszos¢ badanych (64,2%) jako bardzo
wazne wymienita pochwale i uznanie ucznidow, rodzicow i wspotpracownikow.
W ich pracy zawodowej istotne sa rowniez: dobra komunikacja z uczniem i ro-
dzicem (43,4%), widoczne efekty pracy (41,5%), sympatia i zaufanie uczniow
(35,4%), satysfakcja z pracy (33,5%), rozne formy uznania ze strony dyrektora
szkoty (32,1%), osiggnigcia i sukcesy uczniow (30,2%). Wérod czynnikow mo-
tywujacych pojawity sie takze: odpowiednie wynagrodzenie za prace (24,1%)
oraz dobre warunki pracy (20,3%). Pedagodzy rzadziej wymieniali czynniki
okreslone jako inne (13,2%). Byly to: usmiech, rado$¢ i wdzigcznos¢ uczniow,
prestiz zawodu, poczucie sprawstwa, wewngtrzna motywacja, wysoka frekwen-
cja ucznidow na zajeciach.

Wykonywanie obowigzkow zawodowych przez pedagogéw wigze si¢
z r6znymi utrudnieniami (tabela 31), ktore maja swoje uwarunkowania insty-
tucjonalne. Ponad potowa badanych pedagogéw (57,1%) wskazata jako taki
czynnik nadmiar obowigzkéw zawodowych, a ponad 40% — zte warunki.
Mniej wiecej co trzeci pedagog wymienil jako utrudniajgce prace: niedofi-
nansowanie dziatan wychowawczych, profilaktycznych i terapeutycznych,
nadmierng biurokratyzacj¢ profesji, brak wsparcia ze strony dyrektora szkoty
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Tabela 31. Czynniki wskazane przez pedagogéw jako utrudniajace wykonywanie obowiazkéw

zawodowych
Czynniki utrudniajace prace pedagogow Liczba %

Nadmiar obowigzkoéw zawodowych 121 57,1
Zte warunki pracy 86 40,6
Niedofinansowanie dziatan wychowawczych, profilaktycznych i terapeu- 74 35,0
tycznych
Nadmierna biurokratyzacja profesji 73 34,4
Brak wsparcia ze strony dyrektora szkoty i nauczycieli 69 32,5
Negatywne nastawienie rodzicow wobec szkoty, brak wspolpracy z ich 63 28,7
strony
Negatywne zachowanie uczniow 58 27,4
Czgste zmiany prawa o§wiatowego 49 23,1
Niskie wynagrodzenie 42 19,8
Zta atmosfera pracy, w tym konflikty wsrod nauczycieli 37 17,5
Inne: brak ochrony prawnej, wsparcia instytucji pomocniczych (np. w for- 29 13,7
mie superwizji, grup wsparcia), wysoki poziom stresu

Zrodto: Opracowanie whasne.

i nauczycieli, negatywne nastawienie rodzicow wobec szkoty, brak wspotpracy
z ich strony oraz negatywne zachowanie uczniow. Rzadziej wymieniane byty:
czegste zmiany prawa oswiatowego (23,1%), niskie wynagrodzenie (19,8%),
zta atmosfera pracy, w tym konflikty wérdéd nauczycieli (17,5%). Pomimo ze
najrzadziej wymieniane (13,7), na uwage zastuguja tez inne utrudnienia:
brak ochrony prawnej pedagogdéw, brak wsparcia instytucji pomocniczych
(np. w formie superwizji, grup wsparcia) oraz wysoki poziom stresu,
ktory czasami towarzyszy pedagogom podczas wykonywania obowigzkow
zawodowych.

5.4. Propozycje zmian stuzace poprawie jakoSci pracy pedagogow

W celu dopetnienia instytucjonalnego wymiaru pracy pedagoga szkolnego
zapytano badanych o propozycje zmian majgcych na celu poprawe jakosci ich
pracy. Zgtoszone propozycje mozna podzieli¢ na trzy grupy: prawne, organiza-
cyjne i pedagogiczne (uj¢to je w tabelach 32, 33, 34).
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Tabela 32. Proponowane przez pedagogéw zmiany prawne

Proponowana zmiana Liczba %
Utrzymanie wymiaru pensum pedagoga i jego jednolitos¢ na terenie catego kraju | 105 | 49,5
Statos¢ prawa, szczegodlnie kluczowych zapisow okreslajacych organizacje po- 83 | 39,2
mocy psychologiczno-pedagogicznej
Likwidacja zalezno$ci wymiaru godzin pracy pedagoga od liczebno$ci uczniow 53 | 25,0
Obowiazek zatrudniania w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej 32 15,1
oprocz pedagoga rowniez psychologa
Zwigkszenie odpowiedzialno$ci prawnej rodzicoOw 22 10,4
Wprowadzenie regulacji okre$lajacej rodzaj dokumentacji, jakg powinni prowa- 19 9,1
dzi¢ pedagodzy w ramach pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j
Wzmocnienie pozycji pedagoga w szkole 11 5,2
Zmiany w zakresie prawodawstwa dotyczacego nieletnich 7 33
Zapewnienie pedagogom wsparcia superwizora i pomocy prawnej 4 1,9
Zr6dto: Opracowanie wihasne.
Tabela 33. Proponowane przez pedagogéw zmiany organizacji pracy placowki
Proponowana zmiana Liczba %
Poprawa jakosci zarzadzania szkola, w tym sprawnosci przeptywu informacji 79 37,3
Zapewnienie pedagogowi pracy zgodnie z przydzialem czynnosci, bez niepla- | 72 33,9
nowanych dodatkowych zadan (m.in. zastgpstw)
Zapewnienie optymalnej bazy do wykonywania zadan pedagoga 58 27,4
Wyrazny podziatl obowigzkoéw pedagoga na profilaktyczno-wychowawcze i te- | 41 19,3
rapeutyczne
Zespotowa realizacja zadan 28 13,2
Wsparcie metodyka oraz wymiana do$wiadczen podczas organizowanych dla | 17 8,0
pedagogdéw grup wsparcia
Zmiana proporcji w zakresie przydzialu czynnosci, tak aby zwigkszy¢ liczbg | 15 7,1
godzin przeznaczonych na prac¢ z dzieckiem
Wieksza elastyczno$¢ w zakresie planowania pracy, tak aby zapewni¢ mozli- | 11 5,2
wos¢ dostosowania godzin pracy do potrzeb uczniow, rodzicow i nauczycieli
Zrodto: Opracowanie wiasne.
Tabela 34. Proponowane przez badanych zmiany organizacji pracy pedagogicznej
Proponowana zmiana Liczba %
Podnoszenie umiejgtnosci wychowawczych nauczycieli 85 40,1
Lepsze przygotowanie nauczycieli do zawodu, tak aby radzili sobie z rozwigzy- | 49 23,1
waniem probleméw pedagogicznych z uczniem i rodzicem bez udziatu pedagoga
Wigkszy dostep dla pedagogéw do materiatow dydaktycznych, narzedzi diagnostycz- | 24 11,3
nych, np. poprzez zakladanie nieodptatnych baz publikacji, materialéw metodycznych
Odciazenie pedagoga od zadan niepedagogicznych, np. realizacji stypendiow 21 9,9
Latwiejszy dostep dla pedagogow do specjalistycznych szkolen podnoszacych| 16 7,5

umiejetnosei praktyczne

Zréodto: Opracowanie wihasne.
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Wypowiedzi zawarte w tabelach 32-34 pokazuja, ze pedagodzy to osoby,
ktore potrafia wskaza¢ propozycje zmian w zakresie uregulowan prawnych,
rozwigzan organizacyjnych placowki i rozwigzan pedagogicznych. Odpowiedz
na pytanie odnoszace si¢ do propozycji zmian nie byla obowigzkowa, ale
wigkszos¢ pedagogow udzielita jej, niektorzy podali nawet kilka propozycji.
Najwiecej zgloszono zmian prawnych i organizacyjnych, najmniej rozwigzan
pedagogicznych. Uzyskane propozycje uporzadkowano w grupy, okreslono ich
czestose 1 udzial procentowy.

W zakresie rozwigzan prawnych dominowaty 3 postulaty:

» utrzymania wymiaru pensum pedagoga i jego jednolitosci na terenie calego
kraju (49,5% badanych);

 stalosSci prawa, szczegdlnie kluczowych zapisow okreslajacych organizacje
pomocy psychologiczno-pedagogicznej (39,2% badanych);

o likwidacji zaleznosci wymiaru godzin pracy pedagoga od liczebnosci ucz-
niow (25% badanych).

Pozostale propozycje zmian nie przekroczyly 20% i dotyczyty: obowigzku
zatrudniania psychologa (15,1%), zwigkszenia odpowiedzialno$ci prawnej rodzi-
cow (10,4%), wprowadzenia regulacji okreslajacej rodzaj dokumentacji, jakg po-
winni prowadzi¢ pedagodzy w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej
(9,1%), wzmocnienia pozycji pedagoga w szkole (5,2%). Tylko nieliczni peda-
godzy zaproponowali zmiany w zakresie prawodawstwa dotyczacego nieletnich
(3,3%) oraz zapewnienia pedagogom wsparcia superwizora i pomocy prawnej
(1,9%).

W zakresie rozwigzan organizacyjnych pedagodzy zglosili nastgpujace
propozycje:

e poprawy jakosci zarzadzania szkota, w tym sprawnosci przeptywu informacji
(37,3% badanych);

» zapewnienia pedagogowi pracy zgodnie z zakresem czynno$ci, bez nieplano-
wanych dodatkowych zadan, m.in. zastgpstw (33,9% badanych);

e zapewnienia optymalnej bazy do wykonywania zadah pedagoga (27,4%);

e wyraznego podziatu obowiazkow pedagoga na profilaktyczno-wychowawcze
1 terapeutyczne (19,3%);

 zespotowej realizacji zadan (13,2%).

Pozostate propozycje nie przekroczyty 10% i obejmowaty nastepujace roz-
wigzania: organizacja wsparcia ze strony metodyka oraz mozliwo$¢ wymiany
doswiadczen podczas organizowanych dla pedagogdéw grup wsparcia (8%),
zmiana proporcji w zakresie przydziatu czynnosci, tak aby zwiekszy¢ liczbe
godzin przeznaczonych na prac¢ z dzieckiem (7,1%), wigksza elastyczno$¢
w zakresie planowania pracy, tak aby zapewni¢ mozliwos¢ dostosowania godzin
pracy do potrzeb uczniow, rodzicéw i nauczycieli (5,2%).

Wsrod zmian w zakresie organizacji pracy pedagogicznej badani uznali za
wazne:
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e podnoszenie umiej¢tno$ci wychowawczych nauczycieli (40,1%);

* lepsze przygotowanie nauczycieli do zawodu, tak aby radzili sobie z rozwig-
zywaniem problemoéw pedagogicznych z uczniem i rodzicem bez udziatu
pedagoga (23,1%);

o wickszy dostep dla pedagogéow do materiatéw dydaktycznych, narzedzi diag-
nostycznych, np. poprzez zakladanie nieodptatnych baz publikacji, materiatow
metodycznych (11,3%);

 odcigzenie pedagoga od zadan niepedagogicznych, np. realizacji stypendiow
(9,9%);

 latwiejszy dostep dla pedagogéw do specjalistycznych szkolen podnoszacych
umiejetnosci praktyczne (7,5% badanych).

Konkludujac, nalezy stwierdzié, ze propozycje zmian pozostaja w zwigzku

z niektorymi zgloszonymi utrudnieniami w pracy pedagoga (np. czeste zmiany
prawa oswiatowego, brak wsparcia ze strony dyrektora i wspoipracownikow,
zte warunki pracy, brak metodycznego wsparcia) i, jak si¢ przypuszcza, stuza
minimalizowaniu ich skutkéw. Szereg zgloszonych propozycji moze stanowi¢
impuls do wprowadzenia zmian stuzacych podnoszeniu efektywnos$ci pracy
pedagoga szkolnego.

5.5. Podsumowanie

Przytoczone wyniki badan ukazaty pedagoga szkolnego jako profesjonaliste
zwigzanego z okreslona instytucja o$wiatowa, a konkretnie szkota. Wytyczne
prawa o$wiatowego, baza szkoly, sprawno$¢ zarzadzania placowka rzutujg na
warunki pracy pedagoga, dobér obowigzkow zawodowych oraz formy pomocy
pedagogicznej wykorzystywane w pracy z uczniem, rodzicem i nauczycielem.
Warunki, jakie stwarza instytucja (w tym réwniez baza pracy pedagoga szkol-
nego), oraz zakres wykonywanych obowigzkow stanowig podstawe postrzegania
przez pedagogow jako profesjonalistéw zwigzanych ze szkota ich kompetencji,
aspiracji i perspektyw.

Jak pokazaty badania, pedagog szkolny stanowi wazne ogniwo udzielangj
w szkole pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Analiza materialu badawczego
pozwala sformulowac nastepujgce wnioski:

1. Zwykle w szkole zatrudnia si¢ jednego pedagoga, rzadko dwdch.

2. Badani pedagodzy posiadali wyksztalcenie wyzsze magisterskie z przygo-
towaniem pedagogicznym, wzbogacone o liczne formy kwalifikacyjne oraz
doskonalgce ich warsztat pracy.

3. Wigkszos¢ badanych pedagogéow przyznata, ze posiada wiasny gabinet
lub dzieli go z innym specjalistg (psychologiem czy logoped), jednak nie
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wszystkie gabinety sa w petni wyposazone; istnieja braki w zakresie sprzetu,
pomocy dydaktycznych czy §rodkow do realizacji zadan.

. Pedagodzy wypetniaja swoje obowiazki zgodnie z obowigzujacymi aktami

normatywnymi i przepisami wewnatrzszkolnymi; obowigzki te obejmuja
zadania realizowane w ramach pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz
zadania dodatkowe.

. O doborze zadan decyduja nastgpujace grupy czynnikéw: srodowisko ucz-

niowskie, srodowisko szkolne, §rodowisko rodzinne, $rodowisko lokalne oraz
biezace potrzeby szkoty.

. Podczas realizacji zadan wystepuja rézne utrudnienia; do najczestszych pe-

dagodzy zaliczyli: brak czasu, nadmiar obowigzkow, biurokratyzacje, opdr
wspotpracownikow, brak wspoldzialania ze strony rodzicow i zle warunki

pracy.

. Wszyscy badani pedagodzy stosujg roznorodne formy pomocy pedagogicznej

wobec uczniow, rodzicow i nauczycieli, zgodnie z rozporzadzeniem w spra-
wie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach.

. Pedagodzy ocenili siebie jako osoby posiadajace odpowiednie kompetencje

do wykonywania zawodu, pozytywnie ocenili skuteczno$¢ realizowanych
przez siebie zadan i poziom identyfikacji z zawodem.

. Badani pedagodzy krytycznie ustosunkowali si¢ do swojej profesji i wskazali

propozycje zmian w obszarze rozwigzan prawnych, organizacyjnych i peda-
gogicznych; zgloszone propozycje moga stanowi¢ impuls do wprowadzenia
nowych rozwiagzan stuzacych podnoszeniu efektywnosci pracy pedagoga
szkolnego.

Obok czynnikow instytucjonalnych istotne znaczenie w pracy pedagoga ma

srodowisko wychowawcze ucznia. Temu obszarowi poswigcono rozdziat szdosty

pracy.



Srodowisko wychowawcze jako czynnik
warunkujacy prace
badanych pedagogow szkolnych

Jesli si¢ rozumie doniosta wage spoteczng pracy swojej,
a przez nig i pracy catego swego zawodu, wtedy si¢ tatwiej
i celowo pracuje’.

Maria Grzegorzewska

Szkota nie pozostaje odosobniona w realizacji swoich zadan wychowaw-
czych. W celu tworzenia optymalnego srodowiska wychowawczego dla swoich
ucznidw musi nawigza¢ kontakt z ich srodowiskiem rodzinnym oraz wspotpra-
cowac¢ z innymi placowkami i organizacjami samorzagdowymi, pozarzagdowymi
1 wspomagajacymi pracg szkoty.

Srodowisko lokalne, rodzinne i szkolne stanowia najwazniejsze czynniki
socjalizacji mlodego pokolenia, nieodtaczny i nieuchronny element zycia
dzieci 1 mtodziezy, caly system instytucji stuzacych organizacji zycia zbio-
rowego i kulturowego. Szkota, a szczegolnie pedagog szkolny, planujac prace
wychowawczg, musi uwzglednia¢ rodzaj oraz jako$¢ srodowiska wychowaw-
czego, w ktorym zyja, wzrastaja i funkcjonuja uczniowie. Zdaniem Teresy
E. Dabrowskiej i Barbary Wojciechowskiej-Charlak dzialania te powinny
obejmowac integrowanie oraz pobudzanie do aktywnosci wszystkich grup
i placowek wystepujacych w Srodowisku?®. Autorki wyrdzniajg trzy ptaszczyz-
ny wspolpracy:

» prace z uczniem w miejscu jego zamieszkania;
« prace z domem rodzinnym ucznia;

! M. GRZEGORZEWSKA: Listy do miodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,
1996, s. 31.

2 T.E. DABROWSKA, B. WoICIECHOWSKA-CHARLAK: Migdzy praktykq a teorig wychowania.
Lublin, Wydawnictwo UMCS, 1997, s. 112.
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» wspotprace z instytucjami oraz organizacjami funkcjonujacymi w $rodowisku
lokalnym, ktoére bezposrednio lub posrednio zajmuja si¢ opieka nad dzie¢mi

i miodzieza®.

W pracy pedagoga wspotpraca ta moze przybiera¢ réznorodne formy. Najczes-
ciej sg to dziatania szkoty na rzecz Srodowiska (lokalnego, rodzinnego), oddzia-
tywanie §rodowiska na szkote i dziatania wspolne srodowisk wychowawczych.

6.1. Srodowisko lokalne a zadania pedagoga szkolnego

Szkota funkcjonuje w okreslonym s$rodowisku lokalnym. Badania bedace

przedmiotem niniejszych analiz

przeprowadzono w $rodowisku miejskim,

w miastach liczacych do 100 tysigcy mieszkancow i powyzej 100 tysiecy
mieszkancow (szczegdlowe dane zawarto w opisie proby badawczej). Cechy
srodowiska lokalnego istotne w doborze zadan i form pracy pedagoga szkolnego

ujeto w tabeli 35.

Tabela 35. Cechy s$rodowiska lokalnego
wykonywanych zadan

wskazane przez pedagogdéw jako istotne w doborze

Cecha/stopien jej nasilenia

Wysoki| % | Przecigtny | % | Niski | % | N %

Zwiazek srodowiska lokalnego z og6l-
nym (globalnym)

52 |245 145 68,4 15 | 7,1{212]100,0

Akcentowanie wartosci (praca, odpowie-
dzialnos¢, tolerancja, szacunek itp.)

91 (42,9 105 49,5 16 | 7,6(/212|100,0

Warunki ekonomiczne (dostgp do pracy,
zamozno$¢ rodzin)

33 |15,6 149 70,2| 30 (14,2|212|100,0

Uznanie polityki i prawa za istotne ele-
menty zycia spolecznego (niski wskaz-
nik przestgpczosci, patologii)

57 26,9 123 58,01 32 |15,1|1212]100,0

Wspdlnotowos¢ srodowiska (zwlaszcza
wspodlne wartos$ci)

45 |21,2 150 70,8 17 | 8,0{212]100,0

Personalizacja $rodowiska lokalnego
(oddziatywania wychowawcze ukierun-
kowane na rozwdj jednostki poprzez
kulture i religie)

58 (27,3 125 59,11 29 |13,6/212]100,0

Funkcjonowanie w $srodowisku instytucji
wspierajacych rodzing (np. ztobki, przed-
szkola, domy kultury, $wietlice, organi-
zacje spoleczne)

63 (29,7 125 59,1 24 (11,2{212|100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

3 Ibidem.
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Przedstawione dane pokazuja, ze pedagodzy potrafia dokona¢ oceny cech
srodowiska lokalnego, w jakim funkcjonuja ich szkoty. Deklaruja, iz cechy te
wykorzystuja w stopniu przecietnym lub wysokim podczas planowania reali-
zowanych przez siebie zadan. Tylko nieliczni pedagodzy okreslili stopien waz-
nosci cech $rodowiska lokalnego jako niski. W stopniu wysokim i przecigtnym
wickszo$¢ pedagogow w projektowaniu swojej pracy uwzglednia:

« zwigzek S$rodowiska lokalnego z globalnym (92,9% pedagogéw wybrato
stopien przecigtny i wysoki);

« akcentowanie w $rodowisku pozytywnych wartosci, jak praca, odpowiedzial-
no$¢, tolerancja, szacunek (92,4% pedagogdéw wybrato stopien przecietny
1 wysoki);

» wspolnotowos¢ srodowiska, dostrzeganie istnienia wspolnych wartosci (92%
pedagogdéw wybrato stopien przecigtny i wysoki);

 funkcjonowanie w $rodowisku instytucji wspierajacych rodzing, takich jak
ztobki, przedszkola, o$rodki kultury, §wietlice, organizacje spoteczne (88,8%
pedagogdw wybrato stopien przecigtny i wysoki);

« personalizacj¢ srodowiska lokalnego, tzn. oddziatywania wychowawcze skie-
rowane na rozwoj jednostki z wykorzystaniem r6znego rodzaju form kultury
oraz religii (86,4% pedagogdéw wybralo stopien przecigtny i wysoki);

« warunki ekonomiczne, szczegélnie dostep do rynku pracy, niski wskaznik
bezrobocia, zamozno$¢ rodzin (85,8% pedagogdéw wybralo stopien przecigtny
1 wysoki).

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze badani pedagodzy w planowaniu
wiasnych zadan kieruja si¢ cechami $rodowiska lokalnego oraz systematycznie
z nim wspotpracuja. Zakres tej wspolpracy obejmuje:

« prowadzenie zaj¢¢ pozalekcyjnych dla uczniow, np. w formie kot zaintereso-
wan;

» prowadzenie $wietlicy socjoterapeutycznej lub srodowiskowej (w tym inte-
gracyjnej, np. dla mniejszo$ci narodowych);

« organizowanie roznych form pomocy dla dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych;

o prowadzenie réznorodnych form pedagogizacji rodzicéw, np. szkoty dla
rodzicow, grup wsparcia dla rodzicow uczniow o specjalnych potrzebach
edukacyjnych;

» udostepnienie okreslonym grupom pomieszczen szkoty (np. sali gimnastycz-
nej, boiska).

Pedagodzy docenili tez dziatania podejmowane przez srodowisko lokalne
na rzecz szkoty. W odniesieniu do organizowanej pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej wymienili:

« pomoc materialng ze strony réznych instytucji i organizacji lokalnych;

» pomoc w kontroli realizacji obowigzku szkolnego (wspomagajaca rola kurateli
sadowej, asystentury rodzinnej);
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» pomoc w opiece nad uczniami z zagrozonych wychowawczo srodowisk;

« wspolne rozwigzywanie problemow rodzinnych uczniow dzigki powotywa-
nym zespotom interdyscyplinarnym;

« zapobieganie niedostosowaniu spolecznemu dzieci i mtodziezy (§cista wspot-
praca z przedstawicielami policji ds. nieletnich, kuratorami, pedagogami
ulicy);

» organizacje¢ czasu wolnego (wspotpraca ze sSwietlicami, z o§rodkami kultury);

« przeciwdziatanie przemocy w rodzinie dzigki procedurze Niebieskiej Karty.

6.2. Srodowisko rodzinne jako obszar i wyznacznik dzialan
pedagoga

Kolejnym $rodowiskiem determinujgcym dobor zadan i form pracy pedagoga
jest srodowisko rodzinne. Nalezy zaznaczy¢, ze rodzice odgrywaja dominujaca
role w procesie wychowania dzieci i mtodziezy. Zaspokajajg ich potrzeby biolo-
giczne, psychiczne i spoteczne, ksztaltuja postawy zyciowe i normy spoteczne,
przekazuja wzory zachowan i warto$ci. Jednak oddziatlywania rodzicielskie
w stosunku do dzieci nie zawsze przynosza pozytywne rezultaty pedagogiczne
i osobowotworcze®. Czesto rodzina nie spelnia swoich zadan opiekunczo-
-wychowawczych, a dzialalnos$¢ socjalizacyjna rodzicow polega na intuicyjnych,
przypadkowych i okazjonalnych dziataniach, odbiegajacych od wskazan peda-
gogicznych. Sposrod roznych instytucji wspierajacych rodzicow szkota ma naj-
wieksze mozliwosci diagnozy 1 wsparcia rodziny oraz edukacji pedagogicznej
rodzicow. Mozliwosci te wynikaja z nastepujacych uwarunkowan:

o szkota moze obja¢ zasiggiem oddziatywan wszystkich rodzicow z terenu
swojego obwodu szkolnego;

« instytucja ta zatrudnia przygotowang kadre pedagogiczna, ktora moze prowa-
dzi¢ regularng prace pedagogiczng z rodzicami;

« w szkole istnieje odpowiednia baza, ktérag mozna wykorzysta¢c w procesie
podnoszenia umiejetnosci pedagogicznych rodzicow;

« pedagog szkolny i wychowawcy maja prawo wgladu w sytuacje rodziny,
szczego6lnie jako$¢ sprawowanej opieki, stosowane przez rodzicéw metody
wychowawcze, sytuacje materialng oraz postawy rodzicielskie;

« szkola ma obowigzek szybkiego reagowania w przypadku diagnozy dysfunk-
cjonalnos$ci czy patologii rodziny.

4 Zob. H. CUDAK: Znaczenie aktywnosci nauczyciela-wychowawcy w ksztaltowaniu kultury
pedagogicznej rodzicow. W: Pedagog wobec wyzwan wspotczesnosci. Red. FW. Wawro. Lublin,
Wydawnictwo KUL, 2010, s. 38—65.
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Badani pedagodzy dokonali klasyfikacji rodzin, w ktoérych wychowuja si¢
ich uczniowie. Zebrane dane przedstawiono w tabelach 36, 37 i 38.

Tabela 36. Podziat rodzin ze wzgledu na kompletnos¢ cztonkow rodziny

Typ rodziny Liczba pedagogow %
Rodzina pelna (udziat matki i ojca w wychowaniu) 165 77,8
Rodzina niepelna (wychowanie przez jednego rodzica) 36 17,0
Inne (rodzina zrekonstruowana, rodzinna piecza zastgpcza) 11 5,2
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wihasne.

Tabela 37. Podziat rodzin ze wzgledu na liczbg dzieci

Typ rodziny Liczba pedagogow %
Rodzina z jednym dzieckiem 93 43,9
Rodzina z dwojgiem dzieci 87 41,0
Rodzina z trojgiem dzieci lub wigcej 32 15,1
Suma 212 100,0

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Tabela 38. Podzial rodzin ze wzgledu na jakos¢ wypetniania funkcji rodzicielskich

Typ rodziny Liczba pedagogow %
Rodzina funkcjonalna 135 63,7
Rodzina dysfunkcjonalna 77 36,3
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie whasne.

Srodowisko rodzinne uczniéw, z ktorymi pracuja badani pedagodzy, jest
zroéznicowane. Pedagodzy dokonali podziatu rodzin ze wzgledu na kompletnos¢
cztonkow rodziny (tabela 36). Okazato si¢, ze w badanych szkotach wigkszos¢
ucznidw pochodzi z rodzin petnych (77,8%), gdzie funkcje rodzicielskie spra-
wuja matka i ojciec. Z rodzin, w ktorych wychowaniem zajmuje si¢ matka lub
ojciec, pochodzi 17% uczniow. Pedagodzy wymienili tez inne rodziny (5,2%),
wsrdd nich tzw. rodziny zrekonstruowane, z biologiczng matka lub ojcem oraz
ojczymem lub macochg, oraz rodzinng piecze zastepcza.

Pedagodzy okredlili takze liczebno$¢ dzieci w rodzinach swoich uczniow
(tabela 37). Wigkszo$¢ z nich wychowuje si¢ w rodzinach z jednym (43,9%) Iub
z dwojgiem dzieci (41%), zdecydowana mniejszo$¢ (15,1%) pochodzi z rodzin
wielodzietnych, z trojgiem 1 wigcej dzieci.

Biorac pod uwagg wypetnianie funkcji rodzicielskich i obserwowane w rodzi-
nie problemy, pedagodzy dokonali podziatu $§rodowiska rodzinnego na rodziny
funkcjonalne i dysfunkcjonalne (tabela 38). Przejawami funkcjonalno$ci rodziny
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sa nastgpujace cechy: zainteresowanie dzieckiem, jego rozwojem i sytuacja
szkolng oraz otaczanie go wsparciem i rozumng swoboda. W takich rodzinach
wychowuje si¢ ponad potowa uczniow (63,7%). Pozostali uczniowie (36,3%)
pochodza z rodzin dysfunkcjonalnych. Sa to rodziny, w ktorych zdiagnozowano
rdézne problemy, miedzy innymi: konfliktowos$¢ pozycia, bezrobocie, uzaleznie-
nia, niewydolno$¢ wychowawczg, przestepczos$é, nadmierne wymagania wobec
dzieci, koncentracje rodzicow na wilasnych problemach, eurosieroctwo.
Pedagogom zadano rowniez pytanie otwarte, proszac o podanie pigciu
problemoéw, ktore najczgsciej diagnozuja w $rodowisku rodzinnym ucznidw.
Wymienione problemy uporzadkowano w grupy i przedstawiono w tabeli 39.

Tabela 39. Problemy diagnozowane w $rodowisku rodzinnym

Rodzaj problemu Liczba %

Niewtasciwe postawy rodzicielskie (nadopiekunczos$¢, nad- 113 53,3
mierne wymagania, odrzucenie, niekonsekwencja, zaniedbania)

Natogi w rodzinie (alkoholizm, rzadziej narkomania, gry ha- 92 43,4
zardowe)

Niewydolnos¢ wychowawcza rodzicéw 79 37,3
Konfliktowe pozycie rodzicow (ktdtnie, agresja, przemoc) 65 30,7
Rozpad rodziny (separacja, rozwod) 53 25,0
Bezrobocie, niski status materialny rodziny 39 18,4
Zty przyktad rodzicéw (przekazywanie negatywnych warto- 34 16,0

$ci, wzorow zachowan)

Brak czasu dla dziecka, gtéwnie z powodu nadmiernego ob- 28 13,2
cigzenia praca

Choroby 16 7,5

Zaburzenia wigzi migdzy cztonkami rodziny 14 6,6

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Jak pokazuje tabela 39, badani pedagodzy znaja sSrodowisko rodzinne ucznioéw,
dzigki czemu wyrdznili szereg problemow, ktore musza uwzglednia¢ w plano-
waniu swoich zadan i form pomocy wobec ucznia i rodzicéw. Wsrdd najczesciej
wymienianych probleméw znalazty si¢: niewtasciwe postawy rodzicielskie, jak
nadopiekunczo$¢, nadmierne wymagania, odrzucenie, nickonsekwencja, ale tez
zaniedbania (53,3%); natogi w rodzinie, gtoéwnie alkoholizm, rzadziej narkoma-
nia 1 gry hazardowe (43,4%); niewydolno$¢ wychowawcza rodzicow (37,3%).
Pedagodzy dostrzegaja tez negatywny wpltyw konfliktowego pozycia rodzicow
na wychowanie dzieci, gdy w rodzinie dochodzi do ktotni, agresji i przemocy
(30,7%). Konfliktowo$¢ w wielu przypadkach prowadzi do kolejnego problemu,
a mianowicie rozpadu rodziny w formie separacji lub rozwodu rodzicow (25%).
Pomimo rosngcego standardu zycia spoteczenstwa problemem nadal jest bez-
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robocie i niski standard Zzycia niektorych rodzin (18,4%). Pedagodzy zwrocili
tez uwage na zty przyktad, jaki dajg swoim dzieciom niektorzy rodzice (16%),
przekazujac im w procesie socjalizacji negatywne wartosci i wzory zachowan.
Problemem wspotczesnych rodzin jest rowniez brak czasu dla dziecka (13,2%),
spowodowany nadmiernym obcigzeniem pracg zawodowa. Niektorzy pedago-
dzy wsréd diagnozowanych w $rodowisku rodzinnym probleméw wymienili
rowniez choroby w rodzinie (7,5%) oraz zaburzenia wi¢zi pomiedzy cztonkami
rodziny (6,6%).

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze badani pedagodzy w szerokim zakre-
sie uwzgledniajg obszar poznania §rodowiska rodzinnego, wspotpracy z rodzi-
cami oraz pracy nad ich postawami wychowawczymi. Powotujac si¢ na Irene
Jundzilt, zakres tych dziatan mozna okresli¢ mianem kultury pedagogicznej
rodzicow. Autorka definiuje ja jako

rodzaj kultury zachowania przejawiajacy si¢ w uswiadomieniu celéw
wychowania, w zdobywaniu wiedzy o wychowaniu i opiece, wrazliwosci
na sprawy dotyczace dzieci i mtodziezy w poczuciu odpowiedzialnosci
za mtode pokolenie i znajdujacy najpetniejszy wyraz w prawidtowym
oddziatywaniu wychowawczym na dzieci, mtodziez i dorostych®.

Kultura pedagogiczna wiaze si¢ wigc z dziatalnoscig polegajacag na ksztal-
towaniu okreslonych postaw wychowawczych wobec mtodego pokolenia. Stad
w pracy nad kulturg pedagogiczng rodzicéw konieczne jest akcentowanie
jej trzech komponentéw — poznawczego, emocjonalnego i behawioralnego®.
W zwigzku z tym pedagodzy, pracujac nad kulturg pedagogiczng rodzicow:

« w toku konsultacji, rozméw, szkolen przekazuja im wiedze o dziecku, jego
potrzebach, celach, zasadach i metodach wychowawczych;

o ksztattujg u nich §wiadomos$¢ roli wychowawczej, poczucie odpowiedzialno-
$ci za dziecko i jego rozwoj;

» ksztattuja umiejetno$¢ nawigzywania stosunku wychowawczego z dzieckiem,
dajac rodzicom przyklad nacechowanego zyczliwo$cig emocjonalng stosunku
do dzieci;

» podejmuja dzialania podnoszace rodzicielskie umiejetnosci pracy wychowaw-
czej z dzieckiem, zachgcajg rodzicow do udzialu w warsztatach i szkoleniach
prowadzonych przez instytucje zewngtrzne (poradnie psychologiczno-peda-
gogiczne, o$rodki pomocy spotecznej, fundacje, stowarzyszenia).

W celu rozwigzania probleméw oraz ksztattowania kultury pedagogicznej
wspoélczesna rodzina potrzebuje madrego przewodnika. Jak pokazujg badania,

5 1. Junpzicr: Kultura pedagogiczna spoleczenstwa. ,Nauczyciel i Wychowanie” 1977,
nrl, s. 25.

¢ Zob. A. PLUKIS: Spoleczno-pedagogiczne funkcje kultury pedagogicznej rodzicéw. Toruf,
Wydawnictwo Adam Marszatek, 1983.
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moze nim by¢ pedagog szkolny, ktory w swych dziataniach korzysta z wiedzy
i umieje¢tnosci pedagogicznych. Dzigki temu potrafi nawigzywac pozytywne kon-
takty z rodzicami, omawia¢ z nimi sytuacj¢ szkolng dziecka, ukierunkowywac
postepowanie wychowawcze wobec dziecka. Niesie pomoc w przypadku sytuacji
kryzysowych w rodzinie, udziela wsparcia i proponuje kontakt z osobami i in-
stytucjami dzialajgcymi na rzecz rodziny. Udzielajagc tak szerokiego wsparcia
rodzicom, przestrzega obowiazujacego prawa i szanuje wtadze rodzicielska.

6.3. Rola Srodowiska szkolnego w planowaniu pracy pedagoga
szkolnego

Kazda szkota stanowi okreslony system spoteczny, czyli powigzany zbidr
wspolpracujacych ze sobg elementdéw. Na system ten skladajg si¢ elementy
materialne i ludzie. Calo$¢ jest uwarunkowana standardami formalnoprawnymi
z jednej strony i zwigzkami nieformalnymi z drugiej’. Szkolny system spoteczny
petni cztery funkcje:

» zewnetrzno-celowa, czyli nastawiong na osiggniecie celow ogolnospotecznych;

» wewngtrzno-celowa, zorientowang na integrowanie zbiorowosci szkolnej;

o zewngtrzno-instrumentalng, przystosowujaca system do warunkow zewnetrz-
nych;

« wewngtrzno-instrumentalng, utrzymujaca strukture spoteczng, roztadowujaca
napigcia®.

W system spoleczny, jakim jest szkota jako srodowisko i instytucja, nalezy
wpisa¢ jeszcze: system ksztalcenia (zasady, cele, tresci i metody ksztalcenia),
system wychowawczy (zasady, cele, tresci i metody wychowania), system ad-
ministracyjny (struktury organizacyjne szkoty), warunki ekonomiczne ($rodki
materialne) oraz system wartosci kulturowych (dotyczacych wiedzy, wartosci
moralnych, patriotycznych, migdzyludzkich)®.

Podczas planowania zadan i udzielanych form pomocy pedagodzy musza
traktowa¢ szkole jako system spoteczny, ktorego najwazniejszym ogniwem
jest uczen i jego potrzeby, ale tez uwzglednia¢ zadania wyznaczone szkole
jako instytucji edukacyjnej. Takie calo$ciowe spojrzenie na srodowisko szkolne
znajduje swoje potwierdzenie w ocenie stopnia waznos$ci zadan realizowanych
przez szkote (tabela 40).

7 R. SzczePANIK: Podstawy pracy pedagoga szkolnego. Polski Uniwersytet Wirtualny,
www.puw.pl [data dostgpu: 16.10.2019].

8 T.E. DABROWSKA, B. WorciEcHOWSKA-CHARLAK: Miedzy praktykg a teorig wychowa-
nia..., s. 103.

® R. SzZcZEPANIK: Podstawy pracy pedagoga szkolnego..., s. 5.
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Tabela 40. Dokonana przez pedagogéw ocena stopnia wazno$ci zadan edukacyjnych realizowa-
nych przez szkote

. . Liczba wskazan X \Y4
Lp. Rodzaj zadania S |M|{D|SD| ,
0[1]2(3|4|5]| 6 %
1. | Nacisk potozony na wiedzg i efekty ksztat- | 0| 5| 5|9 [25(69| 99 |5,1| 5| 6 |1,14|22,4

cenia

2. | Przestrzeganie obowigzujacych norm spo- [0 | 0| 0| 8 {29]62|113|53| 6 | 6 |0,84]15,8
tecznych i1 wartosci zawartych w dokumen-
tacji wewnatrzszkolnej

3. | Opieka nad uczniem, troska o jego bezpie- [0 [0 | 0| 0 | 8 [34[170|5,7| 6 | 6 |0,51] 8,9
czenstwo
4.| Zadania terapeutyczne wynikajace z troski |0 [ 3| 0| 7 |26]|62|114|53| 6 | 6 [0,97|18,3
0 rozwoj ucznia o specyficznych trudnos-
ciach szkolnych (m.in. z dysleksja roz-
wojowa) oraz o specjalnych potrzebach
edukacyjnych (m.in. uczen z niepetno-
sprawnoscig, uczen szczegdlnie uzdolniony)
5. | Dziatania profilaktyczne wobec ucznia za- [0 [0 | 5| 7 |32(59[109|5,2| 6 | 6 |0,98(18,8
grozonego lub niedostosowanego spotecznie
6. | Praca Srodowiskowa (na rzecz $rodowiska |0 [ 1|2 |10|45(67| 87 |5,1| 5| 6 |0,99(19,4
rodzinnego, lokalnego, wspolpraca z insty-
tucjami i organizacjami)

7. | Aktywizowanie mlodziezy poprzez rozwi- | 0 |4 |7 (21|34|74| 72 (48| 5| 5 [1,21|25,2
janie samorzadno$ci, samodzielnosci, altru-
izmu, kreatywnosci

8. | Dziatania innowacyjne i tworcze 3110[{10{29(39(68| 53 |4,4| 5|5 (1,4532,9
Gdzie: 0 — niewazne, 1- raczej niewazne, 2 — raczej wazne, 3 — czasami wazne, 4 — do$¢ wazne, 5 — wazne,
6 — bardzo wazne; S — $rednia arytmetyczna, D — dominanta, M — mediana, V — wspotczynnik zmiennosci

Zrodto: Opracowanie whasne.

Jak pokazuje tabela 40, pedagodzy wskazuja na szereg zadan edukacyj-
nych szkoty jako $rodowiska wychowawczego. Zadania te musza uwzgledniac
w planowaniu wilasnych dziatan. Wsrod bardzo waznych zadan (dominanta 6)
najwigcej badanych wymienito:

« opieke nad uczniami i troske o ich bezpieczenstwo — temu zadaniu eduka-
cyjnemu najwyzsza warto$¢ nadata wigkszos¢ badanych pedagogéw (80,2%);

« zadania terapeutyczne wynikajace z troski o rozwoj ucznia o specyficznych
trudno$ciach szkolnych (m.in. z dysleksjg rozwojowg) oraz ucznia o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych (m.in. z niepetnosprawnoscia czy szczegolnie
uzdolnionego);

o przestrzeganie norm spotecznych i wartosci wynikajacych z dokumentacji
wewnatrzszkolnej;

o dziatania profilaktyczne wobec ucznia zagrozonego lub niedostosowanego
spolecznie;

» akcentowanie znaczenia wiedzy i efektéw ksztatcenia;
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o praceg Srodowiskows (na rzecz $rodowiska rodzinnego, lokalnego, wspotprace

z instytucjami i organizacjami).

Do waznych zadan (dominanta 5) wigkszo$¢ pedagogéw zaliczyta:

» aktywizowanie ucznidw poprzez rozwijanie samorzadnos$ci, samodzielnosSci,

altruizmu, kreatywno$ci;
« dziatania innowacyjne i tworcze.

Interpretujac odpowiedzi pedagogdéw, obliczono $rednia ocen nadanych po-
szczegdlnym zadaniom oraz odchylenie standardowe, co pozwolilo na oblicze-
nie wspotczynnika zmienno$ci dokonanych wyboréw. Zréznicowanie ocen byto
niskie (S = 0-20%) dla zadan: 2, 3, 4, 5 i 6; $rednie (S = 21-40%) dla zadan 1,
7 1 8. Najwieksze zroznicowanie ocen dotyczyto dzialan innowacyjnych i twor-
czych (32,9%), najmniejsze — zadan zwiazanych z opiekg nad uczniem i troska

0 jego bezpieczenstwo (8,9%).

Pedagogéw poproszono, aby na podstawie wtasnych doswiadczen oraz pro-
wadzonych diagnoz wymienili problemy obserwowane wsrod uczniow w §ro-
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dowisku szkolnym. Uzyskane odpowiedzi uporzadkowano w grupy (tabela 41).

Tabela 41. Problemy diagnozowane w $rodowisku szkolnym

Rodzaj problemu V&I/;ilSz::ﬁ %
Rozne formy agresji wsrod uczniow: stlowna (wyzywanie, przeklinanie), 105 49,5
emocjonalna (dokuczanie, drgczenie), fizyczna (bicie, kopanie, niszczenie
mienia szkoly)
Niski poziom motywacji do nauki 86 40,6
Brak nawyku uczenia si¢ oraz technik przyswajania wiedzy 78 36,8
Przemoc, w tym cyberprzemoc (z uzyciem telefonéw komoérkowych i in- 52 24,5
ternetu)
Negatywny stosunek do szkoty, obowiazkow szkolnych i nauczycieli 48 22,6
Deficyty rozwojowe uczniow oraz stan ich zdrowia (w tym psychicznego) 47 22,2
Lamanie norm wspotzycia spotecznego 41 19,3
Konflikty rowiesnicze, klasowe, z nauczycielami 38 17,9
Natogi, gtéwnie nikotynizm, ale takze $rodki psychoaktywne, telefonia ko- 36 17,1
morkowa, internet, gry
Absencja: wagary, ucieczki z lekcji lub/i szkoly, spéznienia, niewypetnia- 32 15,1
nie obowiazku szkolnego
Zaburzenia emocjonalne o podlozu lekowym, czasem objawy depresji 28 13,2
Niska samoocena 26 12,3
Roszczeniowos¢ — postawa ,,wszystko mi si¢ nalezy”, ,,mam prawo do...” 23 10,8
Niski poziom zaangazowania w zycie spoleczne szkoty 19 9,1
Niski poziom kultury lub/i higieny osobistej uczniow 16 7,5
Demoralizacja (konflikt z prawem) 14 6,6

Zrodto: Opracowanie whasne.
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Wielo$¢ i zakres problemow wymienionych przez pedagogéw $wiadczy
o tym, ze dobrze znajg oni $rodowisko szkolne. Prawie potowa badanych
(49,5%) dostrzega rézne formy agresji wsrod uczniow (stowna, emocjonalna,
fizyczna, niszczenie mienia) jako problem w ich szkotach. Mniej nasilona jest
przemoc (24,5% wskazan), czyli cyklicznie zachodzaca agresja, kiedy sprawca,
ofiara i $wiadkowie petnia state role. Coraz czg¢sciej wsrod uczniow dochodzi
do przemocy z wykorzystaniem telefonu komoérkowego i internetu, czyli tak
zwanej cyberprzemocy.

Pedagodzy zwrocili uwage, ze poziom motywacji do nauki w przypadku
niektorych uczniow jest niski (40,6%), wielu z nich brakuje nawyku uczenia si¢
oraz znajomosci technik przyswajania wiedzy (36,8%). To zapewne wywotuje
negatywny stosunek do szkoty, obowiazkow szkolnych i nauczycieli (22,6%).
Na rosnacg ilo$¢ problemow wpltyw maja takze obserwowane u uczniow de-
ficyty rozwojowe i stan ich zdrowia, w tym psychicznego (22,2% wskazan),
zaburzenia emocjonalne (13,2% wskazan) i wynikajgca stad niska samoocena
niektorych z nich (12,3%).

Osobng grupe probleméw stanowity interakcje spoteczne dotyczace relacji
uczen — uczen i uczen — nauczyciele. Ich przejawami sa: tamanie norm spotecz-
nych (19,3%), konflikty rowiesnicze, klasowe, z nauczycielami (17,9%), roszcze-
niowos$¢ ucznidéw wyrazajaca si¢ przekonaniem, ze ,,wszystko mi si¢ nalezy”,
,»mam prawo do...” (10,8%) oraz niski poziom zaangazowania uczniow w zycie
spoteczne szkoty (9,1%).

Jak sygnalizowali pedagodzy, w swoich szkotach zaobserwowali rozne
przejawy niedostosowania spolecznego uczniow. Jednym z nich byly natogi,
glownie nikotynizm, ale takze $rodki psychoaktywne, telefonia komodrkowa,
internet, gry (17,1%). Drugim absencja: wagary, ucieczki z lekcji lub/i szkoty,
spodznienia, niewypetnianie obowiazku szkolnego (15,1%). W niektorych przy-
padkach zagrozenie lub niedostosowanie spoteczne uczniow prowadzito do ich
demoralizacji, czyli odrzucenia obowigzujacych norm moralnych, a w konse-
kwencji do tamania prawa (6,6%).

Zdecydowanie mniej pedagogéw (7,5%) wymienilo niski poziom kultury
lub/i higieny osobistej uczniow.

6.4. Podsumowanie

Jak pokazata analiza materialu empirycznego, czynniki $rodowiskowe
w istotny sposob oddziatuja na prace pedagoga szkolnego. Pedagodzy znaja
srodowisko lokalne, w ktorym funkcjonujg szkoty. W przypadku badanych
pedagogdw byto to srodowisko miejskie. Wiedza, ktére jego cechy sg wazne dla
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realizacji procesu wychowania uczniow (m.in. zwigzek ze §rodowiskiem glo-
balnym, przekazywane wartosci, wspolnotowos¢ mieszkancow, funkcjonowanie
instytucji kulturalno-o§wiatowych i pomocowych). W swojej pracy korzystaja
z potencjatu $rodowiska lokalnego oraz podejmuja dziatania na rzecz tego $ro-
dowiska i we wspotpracy z nim.

Réwnie istotna w pracy pedagoga szkolnego okazala si¢ znajomos$¢ srodowi-
ska rodzinnego. Badani pedagodzy dokonali klasyfikacji srodowiska ze wzgledu
na liczbg czlonkow rodziny, liczbe dzieci oraz wypekianie funkcji rodzicielskiej.
Wymienili problemy, jakie najczesciej diagnozuja w rodzinie. Znajomo$¢ rodzin
uczniow pozwala pedagogom zaplanowaé szerokg oferte — od przekazywanej
rodzicom wiedzy na temat dziecka, poprzez organizowanie wspolnych dziatan,
po podnoszenie kompetencji wychowawczych. Dziatania te mozna okresli¢ jako
ksztattowanie kultury pedagogicznej rodzicow. W niektérych przypadkach
(gtownie rodzin dysfunkcjonalnych) pedagodzy musza réwniez podejmowaé
dziatania pomocowe lub interwencyjne.

Kolejnym $rodowiskiem majacym znaczacy udzial w zakresie zadan wy-
konywanych przez pedagoga szkolnego jest srodowisko szkolne. Pedagodzy
wskazali zadania edukacyjne szkotly i ocenili stopien ich waznos$ci. Ze wzgledu
na zakres swoich powinno$ci najwyzsze wartosci nadali opiece nad uczniem
i trosce o jego bezpieczenstwo, zadaniom terapeutycznym i profilaktycznym
wobec ucznia z zaburzeniami rozwojowymi i zaburzeniami zachowania, prze-
kazywaniu norm wspotzycia spolecznego, procesowi przekazywania wiedzy
1 wspotpracy ze srodowiskiem. Ponadto wymienili najczgsciej diagnozowane
w $rodowisku szkolnym problemy, ktore rowniez modyfikuja zakres ich dziatan
wobec ucznia.

Nalezy podkresli¢, ze rola pedagoga w zakresie wspotpracy z omowionymi
srodowiskami wychowawczymi jest duza. Jest on bowiem odpowiedzialny za
diagnoze srodowiska wychowawczego uczniow, wyznacza kierunki wspotpracy,
czesto takze staje si¢ posrednikiem lub tgcznikiem w dziataniach podejmowa-
nych wobec ucznia czy jego rodziny.



Wybrane zasoby osobiste badanych pedagogow
szkolnych

Nauczyciel co$§ dzieciom przekazuje swego, w jaki§ sposob
dziata na nie, co$§ w nich budzi, rozwija, czasem hamuje,
stara si¢ ksztaltowaé warunki rozwoju, okolicznosci pracy
i przezy¢. Im jest lepszym czlowiekiem, lepiej do pracy
przygotowanym, im ma wigksza dla nich zyczliwo$¢, glebsza
o nich troske i poczucie odpowiedzialno$ci za swoja prace,
tym glebszy zostawi $lad w duszach dzieci'.

Maria Grzegorzewska

Wybrane zasoby osobiste pedagogow szkolnych sprowadzono do obszarow

najistotniejszych z punktu widzenia wykonywanych czynno$ci zawodowych.
Wsrod tych zasobéw wyr6zniono:

oceng wlasnych kompetencji pedagogicznych — wyniki uzyskano za pomoca
skali ocen OKP (Obszary Kompetencji Pedagogicznych) w opracowaniu
wihasnym;

ocen¢ wiasnych preferencji zawodowych — wyniki otrzymano na podstawie
Skali Preferencji Zawodowych w opracowaniu wlasnym, w oparciu o Test
Preferencji Zawodowych Stanistawa Retkowskiego;

umiejetnosci interpersonalne — wyniki uzyskano za pomoca Kwestionariusza
Kompetencji Interpersonalnych ICQ-R Duane’a Buhrmestera, Wyndola Fur-
mana, Mitchella T. Wittenberga i Harry’ego T. Reisa;

skutecznos¢ wilasng — wyniki uzyskano na podstawie Skali Uogolnionej
Wiasnej Skutecznosci Ralfa Schwarzera i Matthiasa Jerusalema (skala GSES);
strategie radzenia sobie ze stresem — okreslono za pomoca kwestionariusza
CISS Normana S. Endlera w polskim opracowaniu Jana Strelaua, Aleksandry
Jaworowskiej, Kazimierza Wrze$niewskiego i1 Piotra Szczepaniaka.

' M. GRZEGORZEWSKA: Listy do mlodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,

1996, s. 16.
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7.1. Ocena kompetencji pedagogicznych przez badanych

W ninigjszych badaniach przyjeto, ze kompetencje pedagogdéw szkolnych
to swoiste dyspozycje do wlasciwego spetniania roli pedagoga, analizowania
roznych sytuacji wychowawczych i rozwigzywania probleméw. Dyspozycje
te sa poparte indywidualnymi cechami, wiedza, umiej¢tno$ciami, zdobytymi
doswiadczeniami i stuzg do efektywnego wykonywania powierzonych zadan
pedagogicznych. Analizie poddano pig¢ obszarow kompetencji: cechy osobiste,
umiejetnosci interpretacyjno-komunikacyjne, umiejgtno$é wspotdziatania, zdol-
nosci kreatywno-krytyczne i pragmatyzm. Do diagnozy postuzyty stwierdzenia
odpowiednio sformulowane dla poszczegolnych obszaréw, ktore pedagodzy
oceniali w odniesieniu do siebie. Kazda odpowiedz punktowano zgodnie
z kluczem: tak (3 punkty), raczej tak (2 punkty), raczej nie (I punkt) i nie
(0 punktow). Najwiecej, 27 punktéw, mozna byto uzyskaé w zakresie oceny
cech osobistych. Nieco mniej, 18 punktéw — w obszarach oceny umiejgtnosci
interpretacyjno-komunikacyjnych oraz umiej¢tnosci wspotdziatania. Najmniej,
15 punktéow, mozna bylo otrzymac, oceniajac zdolnosci kreatywno-krytyczne
oraz wlasny pragmatyzm. Wyniki podzielono na trzy poziomy, kierujac si¢
maksymalng liczba punktow: niski (1-49% ogolnej liczby punktow), przecietny
(50-75% ogoblnej liczby punktoéw) i wysoki (76—100% ogdlnej liczby punktow).
Uzyskane wyniki przedstawiono w tabeli 42 i na wykresie 2.

Tabela 42. Ocena przez pedagogéw kompetencji pedagogicznych —
cechy osobiste

Poziom Liczba pedagogow %
Niski (1-13 pkt.) 0 0
Przecigtny (14-21 pkt.) 22 10,4
Wysoki (22-27 pkt.) 190 89,6
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Dokonujac oceny cech indywidualnych istotnych w profesji pedagoga
szkolnego, pedagodzy odniesli si¢ do cech takich jak: Zyczliwos$¢, empatia,
cierpliwos¢, szacunek do ucznidéw, odwaga, odpowiedzialno$¢ za podejmowane
decyzje, asertywnos¢ i poczucie humoru. Dane ujete w tabeli 42 pokazuja, ze
wiekszos¢ badanych ocenita swoje cechy wysoko (89,6%), tylko nieliczni na po-
ziomie przecigtnym (10,4%), niskiego poziomu nie wskazano. Minimalng liczbg
punktéw uzyskang przez pedagogdéw byto 17, maksymalng 27. Najwieksza liczba
pedagogéw uzyskata wynik wysoki, w przedziale 23-26 punktow. Wartos¢
przecigtna punktéw uzyskanych przez badanych wyniosta 25 (wykres 3).
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Wyniki pokazuja, ze wszyscy badani pedagodzy to osoby w wysokim lub
przecigtnym stopniu obdarzone cechami osobowosci istotnymi w relacjach
miedzyludzkich, co jest pomocne w ich codziennych kontaktach z uczniami, ro-

dzicami i wspolpracownikami.

o o o o 8
NS S S S ~
— ag] Lo © N
N N N I
I 1 I I x
£ — [0) ™ ©
= o = (o4 =
S
® [ ] .
8
® s
o s ]
' ¢ ® ° $ °
16 18 20 22 24 26
OKP Osobiste

Wykres 3. Ocena przez pedagogdéw kompetencji pedagogicznych — cechy osobiste

Zrodto: Opracowanie whasne.

Tabela 43. Ocena przez pedagogéw kompetencji pedagogicznych —

cechy interpretacyjno-komunikacyjne

Poziom Liczba pedagogéw %
Niski (1-9 pkt.) 0 0
Przecietny (10-14 pkt.) 41 7,1
Wysoki (1518 pkt.) 171 92,9
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Nastepnie pedagodzy ocenili swoje cechy interpretacyjno-komunikacyjne
(tabela 43), obejmujace umiejetnos¢ definiowania sytuacji edukacyjnych, wie-
dzg na temat komunikacji werbalnej i niewerbalnej, dialogowos¢ w komuni-
kacji z uczniem, umiejetnos¢ dostosowania stylu komunikowania do potrzeb
ucznia, poprawnos¢, czytelnos¢ i etyczno$¢ wiasnych zachowan jezykowych
oraz takt pedagogiczny w sytuacjach komunikacyjnych. Wigkszos¢ pedagogdw
(92,9%) ocenita ten obszar kompetencji pedagogicznych jako wysoki, znacz-
nie mniejsza liczba badanych (7,1%) jako $redni. Ocen niskich nie odnoto-

wano.
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OKP Interpretacyjno-komunikacyjne
Wykres 4. Ocena przez pedagogéw kompetencji pedagogicznych — cechy interpretacyjno-komu-
nikacyjne
Zr6dto: Opracowanie whasne.

Wykres 4 pokazuje, ze minimalng liczbg punktéw obliczona u badanych
bylo 11, maksymalng 18. Wigkszos¢ pedagogdéw uzyskata punkty w przedziale
15—18 punktéw, warto$¢ przecietna to 17 punktow.

Wigkszos$¢ badanych (90,9%) w wysokim stopniu ocenita u siebie zdolnos¢
do wspotdziatania (tabela 44). Umiegjgtno$¢ ta obejmuje nastepujace wskazniki:
znajomos$¢ prawidlowosci rozwoju spotecznego ucznioéw i jej wykorzystanie do
tworzenia grupy uczniowskiej, dostrzeganie zwigzku pomigdzy wlasnym stylem
komunikacji a procesami spotecznymi w grupie uczniowskiej, dostosowanie
stylu kierowania grupa uczniéw do stopnia rozwoju ich dojrzatosci spoteczno-
-moralnej, umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow poprzez negocjacje i kom-
promis, wspolpraca z innymi nauczycielami oraz instytucjami i organizacjami
pozaszkolnymi. Przecietng oceng uzyskat co szosty badany pedagog, niskich
wynikéw nie wskazano.

Tabela 44. Ocena przez pedagogdéw kompetencji pedagogicznych —

wspoldziatanie
Poziom Liczba pedagogdéw %
Niski (1-7pkt.) 0 0,0
Przecigtny (8—11pkt.) 35 9,1
Wysoki (12-15 pkt.) 177 90,9
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.
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OKP Wspétdziatania

Wykres 5. Ocena przez pedagogéw kompetencji pedagogicznych — wspotdziatanie
Zréodto: Opracowanie whasne.

Jak mozna odczyta¢ z wykresu 5, minimalna liczba punktéw uzyskanych
przez pedagogdéw wyniosta 10, maksymalna 15. Wartos¢ srodkowa to 14 punk-
tow, za$ najliczniejsza grupa badanych znalazta si¢ w przedziale 12—15 punktow.

Kolejny obszar kompetencji pedagogicznych okreslono mianem zdolnosci
kreatywno-krytycznych. Tworzg go nastgpujace wskazniki: wykorzystanie
w pracy pedagogicznej innowacyjnych, niestandardowych rozwiagzan, organizo-
wanie i przeksztalcanie wlasnego warsztatu pracy, rozwijanie u siebie i uczniow
samodzielnego i krytycznego myslenia, troska o wlasny rozwoj osobisty i zawo-
dowy, zachecanie ucznidow do samoksztatcenia i pracy nad soba, ksztalttowanie
ich kreatywno$ci. Uzyskane wyniki zobrazowano w tabeli 45.

Tabela 45. Ocena przez pedagogdéw kompetencji pedagogicznych —
umiej¢tnosei kreatywno-krytyczne

Poziom Liczba %
Niski (1-9 pkt.) 3 1,4
Przecietny (10-14 pkt.) 76 35,8
Wysoki (15-18 pkt.) 133 62,8
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

W zakresie umiejetnosci kreatywno-krytycznych (tabela 45) widoczne
jest wieksze zroznicowanie ocen. Najliczniejszg grupe stanowia pedagodzy
oceniajacy swoje umiejetnosci na poziomie wysokim (62,8%). Dos¢ liczna jest
tez grupa pedagogow, ktora osiggneta poziom przecigtny (35,8)%. Niskie oceny
otrzymato trzech pedagogéw (1,4%).

167



168 Rozdzial 7. Wybrane zasoby osobiste badanych pedagogéw szkolnych

Minimalna liczba uzyskanych punktow wyniosta 7, maksymalna 18, prze-
cigtna liczba punktéw to 16 (wykres 6). Najliczniejsza grupg stanowili pedago-
dzy z liczbg punktéw w przedziale 13—17.
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OKP Kreatyw no-krytyczne
Wykres 6. Ocena przez pedagogdéw kompetencji pedagogicznych — umiej¢tnosci kreatywno-kry-
tyczne

Zrodto: Opracowanie whasne.

Ostatnig oceniang przez pedagogéw umiej¢tnoscig tworzacg ich kompeten-
cje pedagogiczne byt pragmatyzm. Za jego wskazniki przyjeto: zwiazek reali-
zowanych zadan z diagnoza podmiotowych mozliwo$ci ucznia, jego sytuacja
rodzinng, materialng i bytowa, samodzielne opracowanie programu dziatan
pedagogicznych w oparciu o wytyczne prawa oswiatowego oraz przydzial
czynnosci i dokumentacje wewnatrzszkolng, wykorzystanie wynikow ewalu-
acji pracy szkoty i stosowanie ewaluacji wlasnych dzialan, dokumentowanie
wlasnych dziatan, oceng ich skutecznosci, dokonywanie stosownych korekt,
prowadzenie i aktualizowanie dokumentacji wymaganej w szkole, realizowanie
zalozen edukacji integracyjnej i wlaczajacej, a takze polskiego systemu edukacji
prawodawstwa zawodowego.

Otrzymane wyniki ujgto w tabeli 46 oraz na wykresie 7.

Tabela 46. Ocena przez pedagogéw kompetencji pedagogicznych —

pragmatyzm
Poziom Liczba pedagogdéw %
Niski (1-7 pkt.) 3 1,4
Przecietny (8-11 pkt.) 44 20,8
Wysoki (1215 pkt.) 165 77,8
Suma 212 100,0

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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OKF Pragmatycane

Wykres 7. Ocena przez pedagogéw kompetencji pedagogicznych — pragmatyzm
Zrodto: Opracowanie whasne.

Wigkszos$¢ badanych ocenita swoje umiejgtnosci pragmatyczne na poziomie
wysokim (77,8%), znacznie mniej na poziomie przeci¢tnym (20,8%), a tylko
nieliczni ocenili je jako niskie (1,4%). Minimalna liczba punktow wyniosta 7,
maksymalna 15. Najliczniejsza grupa pedagogdéw uzyskata przedziat punktow
pomiedzy 12 a 15, przecigtna liczba punktéw wyniosta 14.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze badani pedagodzy oceniaja swoje
kompetencje pedagogiczne jako wysokie. Poza wysoka oceng poziomu posiada-
nej wiedzy, o ktorej pisano w rozdziale trzecim, badani réwnie wysoko ocenili
swoje cechy osobiste, umiejetnosci interpretacyjno-komunikacyjne, umiejetnosé
wspoéldziatania, zdolnosci kreatywno-krytyczne i pragmatyzm. W wickszosci
wymienionych obszaréw nie odnotowano niskich wynikéw. Jedynie w ocenie
umiejetnosci kreatywno-krytycznych i pragmatycznych nieliczni pedagodzy
(po 1,4%) osiagneli poziom niski. Wigkszo$¢ badanych wysoko lub przecigtnie
ocenita swe umiejetnosci, ktore sktadajg si¢ na obszary stanowiace przedmiot
analizy.

7.2. Ocena przez pedagogow wlasnych preferencji zawodowych

Preferencje zawodowe pedagogow szkolnych traktuje si¢ jako zbidr pre-
dyspozycji zawodowych, uzdolnien i umiejetnosci, ktoére wykorzystuja w pra-
cy opiekunczo-wychowawczej. Pomagaja one w podnoszeniu efektywnosci
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tej pracy, bywaja zrodtem satysfakcji zawodowej. Wyrdzniono nastepujace
typy predyspozycji zawodowych: artystyczny, spoteczny, badawczy, przedsig-
biorczy, realistyczny i konwencjonalny. Pedagodzy zapoznali si¢ z 29 stwier-
dzeniami opisujacymi rozne rodzaje codziennych zachowan, z ktérych wiele
miato zwigzek z wykonywang profesja pedagoga szkolnego. Oceny doko-
nywali z wykorzystaniem czterostopniowej skali, bedacej podstawa przy-
znania punktéw: tak (3 punkty), raczej tak (2 punkty), raczej nie (1 punkt),
nie (0 punktéow). Na podstawie dokonanych wyboréow dla poszczegdlnych
typow predyspozycji zawodowych obliczono wyniki surowe, ktére przy-
porzadkowano wartosci skali (tabele 47 i 48). Na podstawie wartosci skali
okreslono liczbe pedagogdw z wynikiem niskim, przecietnym i wysokim
(tabele 49 1 50).

Tabela 47. Przeliczenie wynikow dla preferencji artystycznej i spoleczne;j

Typ artystyczny Typ spoteczny
wyniki surowe | warto$¢ skali % wyborow wyniki surowe | warto$¢ skali % wyborow

3-4 1 9,2 3-5 1 0,0
5 2 9,8 6 2 0,0
67 3 14,5 7 3 0,0
89 4 53 89 4 1,6
10 5 8,6 10 5 16,1
11 6 6,5 11 6 8,2
12 7 11,2 12 7 12,2
13 8 7,3 13 8 18,1
14 9 16,4 14 9 26,3
15 10 11,2 15 10 17,5
Suma 100,0 Suma 100,0

Zr6dto: Opracowanie whasne.

Tabela 48. Wyniki w zakresie preferencji artystycznej i spotecznej u badanych pedagogdw

Typ artystyczny Typ spoteczny
wynik punkty % wyboréw wyniki surowe wartos$¢ skali % wyborow
Niski 1-5 47.4 niski 1-5 17,7
Przecigtny 6-8 25,0 przecigtny 6-8 38,5
Wysoki 9-10 27,6 wysoki 9-10 43,8
Suma - 100,0 Suma - 100,0

Zr6dto: Opracowanie whasne.
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Tabela 49. Przeliczenie wynikéw dla skali preferencji badawczej, przedsi¢gbiorczej, realistycznej
i konwencjonalne;j

Typ badawczy Typ przedsigbiorczy Typ realistyczny Typ konwencjonalny
wynik | warto§¢ wynik | warto$¢ wynik | wartos$¢ wynik | warto§¢
surowy | skali % surowy | skali % surowy | skali Y surowy | skali %
3 1 0,0 3-5 1 1,6 | 3-4 1 38| 34 1 8,4
4-5 2 18,1 | 6-7 2 54 5 2 12,9 5 2 0,0
3 7,2 8 3 12,4 6-7 3 19,2 | 6-7 3 4,2
4 7,5 9 4 1,4 8 4 53| 89 4 16,9
5 14,3 10 5 20,8 | 9-10 5 23,2 10 5 15,2
6 11,1 | 11-12 6 33,2 11 6 7,6 11 6 21,8
10 7 17,2 13 7 4,3 12 7 6,5 12 7 11,2
11 8 6,8 14 8 2,3 13 8 5,7 13 8 13,3
12 9-10 17,8 15 9-10 18,6 14 9 10,4 14 9 8,3
Suma 100,0 Suma 100,0 15 10 5.4 15 10 0,7
Suma 100,0 Suma 100,0

Zrodto: Opracowanie whasne.

Tabela 50. Wyniki w zakresie preferencji badawczej, przedsigbiorczej, realistycznej i konwencjo-
nalnej pedagogow

Wynik/punktacja Typ badawczy prze dgc};/tr))iorczy Typ realistyczny konweflzjr')onalny

wynik punkty % wyborow % wyborow % wyborow % wyborow
Niski 1-5 47,1 41,6 64,4 44,7
Przecietny 6-8 35,1 39,7 19,8 46,3
Wysoki 9-10 17,8 18,7 15,8 9,0
Suma - 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrodto: Opracowanie wihasne.

Zebrane dane pozwalaja stwierdzi¢, ze wsrod podanych typow predyspozycji
zawodowych dominuja predyspozycje spoteczne. Wynik wysoki w tym obszarze
osiggnela prawie polowa badanych (43,8), zas wynik przecietny reprezentowat
niemal co trzeci badany (38,5%). Mozna to powigza¢ z wykonywanymi przez
pedagogdéw zadaniami, obejmujacymi doradztwo, pomoc i wsparcie kierowane
do ucznidéw, rodzicéw czy nauczycieli.

Znaczna cze$¢ badanych pedagogow to osoby z predyspozycjami arty-
stycznymi na poziomie wysokim (27,6%) lub przecigtnym (25%). Ten rodzaj
preferencji mozna réwniez powigzac z praca z dzieckiem w formie warsztatow,
podczas ktorych wykorzystuje si¢ elementy sztuki (plastycznej, teatralnej,
filmowej) oraz z wykonywanymi przez pedagogow dodatkowymi zadaniami,
wsrod ktorych wazne jest przygotowywanie imprez i uroczystosci szkolnych.
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W zakresie preferencji konwencjonalnej (46,3%) prawie potowa badanych
osiggnela wynik przecigtny. Taki typ preferencji wigze si¢ ze stosowaniem
w pracy rutynowych zasad, z dopasowaniem si¢ do istniejacych, narzuconych
standardéw. Cechuje on osoby dobrze zorganizowane, doktadnie wykonujace
jasno okreslone zadania. Nalezy podkresli¢, ze do liczby pedagogdéw z wyni-
kiem przecigtnym zblizona byla liczba tych z wynikiem niskim (44,7%). Taka
sytuacja moze wskazywac, ze wsrod pedagogow sa rowniez osoby, ktore potrafia
podejmowa¢ decyzje w obliczu niejasno zdefiniowanych zadan oraz w szybko
zmieniajacych si¢ warunkach.

Najliczniejszg grupe pedagogow z niskim wynikiem odnotowano w odnie-
sieniu do typu realistycznego preferencji zawodowych (64,4%), przedktadajacego
kontakty posrednie nad bezposrednie. Wynik ten jest wazny, gdyz potwierdza
u pedagogoéw postawe przeciwng do realistycznej, czyli otwarto$¢ na bezposred-
nie kontakty migdzyludzkie.

W przypadku preferencji badawczej prawie potowa pedagogdéw uzyskata
niski wynik (47,1%). Mozna to oceni¢ pozytywnie. Typ badawczy preferuje
dziatania, w ktoérych chodzi gltéwnie o zrozumienie i wyjasnienie réznych zja-
wisk otaczajacej rzeczywistosci. Nalezy podkresli¢, ze pewne cechy typowe dla
preferencji badawczej, jak dociekliwo$¢, doktadno$¢ 1 rzetelno$¢ w procesie po-
znawania réznych zjawisk, sa wazne w profesji pedagoga. Moze wiec zadowalaé
fakt, ze ponad potowa pedagogéw prezentuje przecigtne (35,1%) lub wysokie
(17,8%) wyniki w tym zakresie.

W interesujacy sposob roztozyly si¢ wyniki dla preferencji przedsigbiorcze;.
Wynik niski (41,6%) byl zblizony do przecigtnego (39,7%), wynik wysoki wy-
niost 18,7%. Oznacza to, ze badani pedagodzy potrafig kierowa¢ innymi ludzmi,
przekonywac ich do wtasnych pomystéw, na ogot sa energiczni i wytrwali w da-
zeniu do zatozonych celow. To wazne przy podejmowaniu przez nich dziatan
w grupie uczniowskiej czy zespotach nauczycielskich.

Podsumowujgc dokonang przez pedagogéw ocene wiasnych preferencji
zawodowych, nalezy stwierdzi¢, ze reprezentuja oni rézne ich typy. Dominuja-
cym typem jest preferencja spoteczna — wynik wysoki lub przecietny uzyskata
wickszo$¢ badanych (82,3%). Kolejng preferencja, w przypadku ktorej wynik
wysoki Iub przeci¢tny dotyczyt ponad potowy pedagogdw, byt typ artystyczny.
W zakresie preferencji konwencjonalnej prawie potowa badanych osiagneta
wynik przecigtny. Dla typu przedsigbiorczego wynik niski byt zblizony do
przecietnego, za$ wysoki dotyczyl niemal co dziesigtego badanego pedagoga.
Podobng prawidtowo$¢ odnotowano w odniesieniu do typu badawczego.
Najliczniejsza grupa pedagogow z niskim wynikiem reprezentowata typ
realistyczny.

Mozna wigc stwierdzi¢, ze w zakresie preferencji zawodowych pedagog to
typ spotecznika otwartego na drugiego czlowieka, z potrzeba dziatan tworczych,
potrafigcy skutecznie przekonywac do swoich racji, skutecznie kierujacy innymi,
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przestrzegajacy obowiazujacych zasad, ale jednocze$nie bacznie obserwujacy
otoczenie 1 w razie potrzeby podejmujacy niekonwencjonalne rozwigzania.

7.3. Umiejetnosci interpersonalne badanych pedagogow

Kompetencje spoteczne to naturalna sklonnos¢ cztowieka do wchodzenia
w relacje z innymi osobami i angazowanie si¢ w zycie spoteczne. W niniejsze;j
pracy przyjmuje si¢, ze ,.kompetencje interpersonalne stanowig szczegolny
aspekt kompetencji spotecznych, czyli ztozonych umiejetnosci warunkujacych
efektywne radzenie sobie w r6znego typu sytuacjach migdzyludzkich™?.

Do badania kompetencji interpersonalnych pedagogow wykorzystano Kwe-
stionariusz Kompetencji Interpersonalnych (ICQ-R), stworzony w latach 70.
ubieglego wieku w Stanach Zjednoczonych. Jego autorami sg D. Buhrmester
z Uniwersytetu Kalifornijskiego, W. Furman z Uniwersytetu w Denver oraz
M.T. Wittenberg i HT. Reis z Uniwersytetu w Rochester. Polska adaptacja
kwestionariusza zostata opracowana w 2015 roku w Katedrze Psychologii Spo-
fecznej 1 Psychologii Religii KUL przez Magdalen¢ Dawidowicz, Waldemara
Klinkosza i Jacka Sliwaka?.

Kwestionariusz ICQ-R bada pi¢¢ wymiaréw kompetencji interpersonalnych,
nicodzownych do efektywnego funkcjonowania w relacjach miedzyosobowych.
Nalezg do nich:

« inicjowanie relacji (IR) — rozpoczynanie interakcji i relacji interpersonalnych;

« asertywne oddzialywanie (AO) — deklarowanie osobistych praw i asertyw-
nego niezadowolenia, wyrazanie krytyki dotyczacej dzialan innych ludzi;

» ujawnianie siebie (US) — dzielenie si¢ osobistymi informacjami na swoj temat;

« emocjonalne wspieranie (EW) — udzielanie emocjonalnego wsparcia innym
osobom;

» rozwigzywanie konfliktéw (RK) — konstruktywne rozwigzywanie konfliktow
interpersonalnych, bez ktotni i krytyki.

Badani pedagodzy w przypadku kazdego z wymiarow uzyskiwali punkty,
ktore po zsumowaniu dawaty wynik surowy dla danego rodzaju kompetencji
interpersonalnej, zgodnie z przynalezno$cig itemow do poszczegdlnych skal.

2 W. KLINKOSZ, J. ISKRA, M. DawIDOWICZ: Kwestionariusz Kompetencji Interpersonalnych
(ICO-R) D. Buhrmestera, M.T. Wittenberga, H.T. Reisa, W. Furmana. Gdansk, Pracownia Testow
Psychologicznych i Pedagogicznych, 2017, s. 30.

3 M. Dawipowicz, W. KLINKOszZ, J. SLIWAK: Kwestionariusz Kompetencji Interpersonal-
nych (ICQ-R). The Interpersonal Competence Questionnare - D. Buhrmestera, M.T. Wittenber-
ga, H.T. Reisa, W. Furmana. Lublin, Katedra Psychologii Spotecznej i Psychologii Religii KUL,
2015.
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Wyniki znormalizowane podano w skali tenowej, dla ktorej srednia wynosi 50T,
odchylenie standardowe 10T. Przedziat 40—60T odpowiada wynikom przecigt-
nym ($rednim), wynik ponizej 40T uznaje si¢ za znaczaco nizszy, zas powyzej
60T za znaczaco podwyzszony. Ze wzgledu na maty, niereprezentatywny udziat
mezczyzn w badaniu (6,6%) zrezygnowano z podziatu norm tenowych na kobiety
1 mezczyzn. W dalszej czesci przedstawiono ujecie tabelaryczne i interpretacje
uzyskanych wynikow.

7.3.1. Inicjowanie relacji (IR)

Skala stuzy do badania umiej¢tnosci rozpoczynania interakcji i relacji
interpersonalnych zaré6wno z osobg znang, jak i nieznang. Okre$la aspekt an-
gazowania si¢ w spoteczne interakcje, zdolno$¢ do tworzenia i modyfikowania
zachowan, ktore utatwiajg trwanie w relacjach spotecznych, oraz efektywnosé¢
nawigzywania tych relacji. Wyniki uzyskane w tej skali ujeto w tabelach 51 i 52
oraz na wykresie 8.

Tabela 51. Wyniki uzyskane przez pedagogéw w zakresie skali Inicjowanie relacji (IR)

Wynik surowy Wynik przeliczony w tenach (T) Liczba %

12 30,00 1 0,5
17-18 36,37 3 1,4
19-20 38,40 2 0,9
21-22 41,42 8 3,8
23-24 43,45 19 9,0
25-26 46,48 26 12,3
27-28 50,51 24 11,2
29-30 53.55 32 15,1
31-32 56,58 45 21,2
33-34 60,62 22 10,4
35-36 64,65 12 5,7
37-38 68,70 8 3.8
3940 73,78 10 4,7
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie whasne.

Tabela 52. Wyniki uzyskane przez pedagogow w zakre-
sie skali IR, ujgte w przedziatach tenowych

Wynik Liczba %
Niski 6 2,8
Przecigtny 154 72,6
Wysoki 52 24,6
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.
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Wykres 8. Rozklad wynikow uzyskanych przez pedagogéw w zakresie skali Inicjowanie relacji (IR)

Zrodto: Opracowanie wihasne.

Przedstawione dane pokazuja, ze wickszos¢ badanych pedagogdéw w zakre-
sie skali Inicjowanie relacji uzyskata wynik przecigtny (72,6%). Do$¢ liczna
byta tez grupa z wynikiem wysokim (24,6%), a bardzo mata z wynikiem ni-
skim (2,8%) (tabele 51 i 52). Z uwzglednieniem wyniku surowego minimalna
liczba uzyskanych punktow wynosita 12, maksymalna 40. Najliczniejsza grupa
pedagogdw osiggneta wynik pomiedzy 26 a 32 punktami. Warto$¢ srodkowa
wyniosta 30 punktéw, co w skali tenowej daje 55 i jest wynikiem przeciet-
nym (wykres 8). Taki wynik wskazuje na znaczne zaangazowanie badanych
w spoleczne interakcje, umiejetnos¢ tworzenia i modyfikowania zachowan
utatwiajgcych nawigzywanie i efektywne podtrzymywanie relacji miedzy-
ludzkich, w tym przyjacielskich. Wskazuje takze na popularnos¢ towarzyska
kontaktéw migdzyosobowych ulatwia przystosowanie si¢ do istniejacych wa-
runkow spolecznych i nowych sytuacji. Wiaze si¢ ze spoteczng ekspresyjnoscia
i kontrolg oraz umiej¢tnosciami, ktore przektadaja si¢ na zachowania typowe
dla pedagogow, jak wypowiadanie si¢ na temat sytuacji spotecznych i gotowos¢
do przyjmowania rol spotecznych zwiazanych z kierowaniem i przewodze-
niem w roznych sytuacjach. Wigze si¢ rowniez ze zdolnoscig do asertywnego
oddziatywania.
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176 Rozdziat 7. Wybrane zasoby osobiste badanych pedagogéw szkolnych
7.3.2. Asertywne oddzialywanie (AO)

Skala odnosi si¢ do deklarowania osobistych praw, okazywania niezadowo-
lenia w asertywny sposob oraz wyrazania krytyki dzialan innych ludzi. Stuzy
do badania zdolnosci potwierdzania osobistych przywilejow i umiejgtnosci
wyrazania niezadowolenia z ingerowania innych oséb w sprawy jednostki.
Asertywne oddziatywanie to takze pewnos$¢ siebie i wypowiadanie zdecydo-
wanego ,,nie”. Z punktu widzenia zadan realizowanych przez pedagogéow AO
wydaje si¢ niezbedng umiej¢tnoscig. Zebrane dane ujeto w tabelach 53 1 54 oraz
na wykresie 9.

Tabela 53. Wyniki uzyskane przez pedagogéw w zakresie skali Asertywne oddzia-
tywanie (AO)

Wynik surowy Wynik przeliczony w tenach (T) Liczba %
23 38 3 1,4
24 40 5 2,4
25 42 6 2,8
26 44 10 4,7
27 46 10 4,7
28 48 17 8,0
29 50 15 7,1
30 52 17 8,0
31 54 29 13,7
32 56 32 15,2
33 59 20 9,4
34 61 17 8,0
35 63 9 42
36 66 5 2,4
37 68 3 1,4
38 70 4 1,9
39 73 4 1,9
40 79 6 2,8

Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie whasne.

Tabela 54. Wyniki uzyskane przez pedagogoéw w zakre-
sie skali AO, ujete w przedzialach tenowych

Wynik Liczba %
Niski 3 1,4
Przecietny 161 76,0
Wysoki 48 22,6
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wlasne.
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Wykres 9. Rozktad wynikow uzyskanych przez pedagogéow w zakresie skali Asertywne oddzia-
tywanie (AO)

Zrodto: Opracowanie wihasne.

Badani pedagodzy w wickszosci (76%) reprezentujg przecigtny poziom
asertywnego oddziatywania. Znaczaco wysoki poziom tej umiejetnosci mozna
potwierdzi¢ u prawie co piatego pedagoga. Tylko nieliczni uzyskali wynik niski
(1,4%), cho¢ i w tym wypadku zbliza si¢ on do przecigtnego, gdyz wynosi 30T
(tabela 54). Na podstawie analizy wynikow surowych (wykres 9) minimalna
liczba punktéw uzyskanych przez pedagogow to 23, maksymalna 40. Najwick-
sza liczba pedagogéw osiggneta wynik surowy pomiedzy 29 a 33 punktéw, zas
wynik przecigtny to 31 punktow.

Uzyskane wyniki pozwalajg postawi¢ wniosek, ze badani pedagodzy po-
siadaja umiej¢tnos$¢ asertywnego oddziatywania w sytuacjach spotecznych na
poziomie pozwalajacym im broni¢ wlasnych praw, okazywac niezadowolenie
w asertywny sposob oraz dokonywac uzasadnionej krytyki dziatan innych
ludzi. Takie osoby potrafiag méwi¢ zdecydowane ,,nie”, formutowaé wiasne
zyczenia oraz negatywne i pozytywne zadania. Na ogot potrafia troszczy¢ sie
o siebie i zapewnia¢ sobie pomoc w sytuacjach trudnych, a takze skutecznie
realizowa¢ wtasne potrzeby i cele poprzez wywieranie wptywu na innych ludzi
lub nieuleganie naciskom.

7.3.3. Ujawnienie siebie (US)

Skala Ujawnienie siebie odnosi si¢ do dzielenia si¢ informacjami na swoj
temat. Pozwala oceni¢ sklonnos$¢ do mowienia o osobistych sprawach, a takze
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178 Rozdziat 7. Wybrane zasoby osobiste badanych pedagogéw szkolnych

zdradzania prywatnych sekretow. Michael Argyle* uwaza, ze kompetencje
W ujawnianiu siebie sg niezbedne w sytuacjach trudnych, w ktorych zaangazo-
wana osoba pozostaje w bliskim kontakcie interpersonalnym z innymi. Kompe-
tencja ta warunkuje utrzymanie wlasciwych, stabilnych i szczerych relacji mig-
dzyosobowych oraz budowanie wigzi. Jej posiadanie na odpowiednim poziomie
jest wiec wazne w wypelnianiu obowiazkow zawodowych przez pedagogéow
szkolnych. Ponizej przedstawiono wyniki badan dotyczacych tej kompetencji.

Tabela 55. Wyniki uzyskane przez pedagogéw w zakresie skali Ujawnienie siebie (US)

Wynik surowy Wynik przeliczony w tenach (T) Liczba %

9 23,00 1 0,5
12 30,00 2 0,9
13-14 32,34 7 33
15-16 35,37 9 4,2
17-18 39,40 14 6,6
19-20 42,44 15 7,2
21-22 46,47 25 11,8
23-24 49,51 25 11,8
25-26 52,54 33 15,6
27-28 56,57 34 16,0
29-30 59,61 19 9,0
31-32 62,64 12 5,7
33-34 66,68 9 4,2
35-36 70,72 2 0,9
37-38 75,79 2 0,9
3940 82,85 3 1,4
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Tabela 56. Wyniki uzyskane przez pedagogéw w zakre-
sie skali US, ujete w przedziatach tenowych

Wynik Liczba %
Niski 33 15,5
Przecietny 151 71,4
Wysoki 28 13,1
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

4 M. ARGYLE: Umiejetnosci spoleczne. W: IDEM: Psychologia stosunkéw miedzyludzkich.
Thum. W. DomacHowskI. Warszawa, PWN, 1991, s. 66—103; M. ARGYLE: Zdolnosci spoleczne.
W: Psychologia spoleczna w relacji ja — inni. Red. S. Moscovict. Ttum. M. CIELECKI. Warsza-
wa, WSIP, 1998, s. 77-104.
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Wykres 10. Rozktad wynikow uzyskanych przez pedagogdéw w zakresie skali Ujawnienie siebie
(US)

Zrodto: Opracowanie wihasne.

Zebrane wyniki, ujete w tabelach 55 1 56, pozwalaja stwierdzi¢, ze w skali
Ujawnienie siebie wickszos¢ pedagogow uzyskata wynik przecietny (71,4%).
Wyniki wysoki (13,1%) oraz niski (15,5%) sa na zblizonym poziomie i dotycza
zdecydowanej mniejszosci badanych. Minimalny wynik surowy wyniost 9,
maksymalny 40 punktow. Wigkszo$¢ badanych uzyskata wynik surowy w gra-
nicach 21-28 punktéw, wartos¢ srodkowa wyniosta 25 (wykres 10).

Wyniki wskazuja, ze zdecydowana wigkszo$¢ badanych pedagogéw szkol-
nych ma predyspozycje do budowania wlasciwych, silnych relacji z uczniem,
rodzicem i wspotpracownikami. Sg one podstawa rzeczywistej wigzi, opartej na
zaufaniu i szczerosci. Donioste znaczenie ma tutaj posiadana przez pedagogow
umiejetnos¢ porozumiewania si¢ za pomocg kanatu werbalnego i niewerbalnego,
zgodnie z reguta dobrej komunikacji.

7.3.4. Emocjonalne wspieranie (EW)

Skala Emocjonalne wspieranie umozliwia ocen¢ zdolnosci emocjonalnego
wspierania innych osob pozostajacych ze sobg w bliskiej relacji. W przypadku
pedagogdw najistotniejsza jest zdolnos¢ udzielania wsparcia uczniom, ich rodzi-
com oraz nauczycielom i wychowawcom.
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180 Rozdzial 7. Wybrane zasoby osobiste badanych pedagogéw szkolnych

Wyniki skali ujeto w tabelach 57 1 58 oraz na wykresie 11.

Tabela 57. Wyniki uzyskane przez pedagogdw w zakresie skali Emocjonalne wspie-

ranie (EW)
Wynik surowy Wynik przeliczony w tenach (T) Liczba %

24 35 2 0,9
25 37 0 0,0
26 39 2 0,9
27 41 4 1,9
28 43 6 29
29 45 8 3,8
30 48 14 6,6
31 50 19 9,0
32 53 46 21,6
33 55 28 13,2
34 58 28 13,2
35 61 15 7,1
36 63 10 4,7
37 66 5 2,4
38 68 5 2,4
39 71 7 3,3
40 77 13 6,1

Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Tabela 58. Wyniki uzyskane przez pedagogéw w zakresie
skali EW, ujete w przedziatach tenowych

Wynik Liczba %
Niski 4 1,8
Przecietny 153 72,2
Wysoki 55 26,0
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Na podstawie zebranych danych (tabele 57, 58) mozna stwierdzi¢, ze w przy-
padku prawie wszystkich badanych pedagogéw poziom umiejetnosci udzielania
emocjonalnego wsparcia byt przecigtny (72,2%) i wysoki (26,0%). Wsrod bada-
nych zaledwie 4 osoby (1,8%) osiagnety wynik niski, nalezy jednak podkreslic,
ze byl on zblizony do przecietnego i wynosit 35 i 39T (40T stanowi juz wynik
sredni). Minimalna liczba punktéw uzyskanych przez pedagogéw to 24, maksy-
malna 40, wynik przecigtny to 33 punkty. Najliczniejszg grupe stanowili badani
w przedziale pomiedzy 31 a 35 punktow.
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Wykres 11. Rozktad wynikow uzyskanych przez pedagogéw w zakresie skali Emocjonalne wspie-
ranie (EW)

Zrbodto: Opracowanie wihasne.

Tak wysokie wyniki wskazujg na to, ze badani pedagodzy w szerokim za-
kresie udzielajg innym emocjonalnego wsparcia w ramach prowadzonych przez
siebie dziatan pomocowych. Potrafig takze trafnie oceni¢ swoje umiejetnosci
i powiazac je z pozostalymi, takimi jak inicjowanie relacji, asertywne oddziaty-
wanie i ujawnienie siebie, dzieki czemu ich dziatania sg planowe, ukierunkowane
na realizacj¢ celu, z wyraznie zaznaczonym przywodztwem i poszanowaniem
godnosci podopiecznego.

7.3.5. Rozwigzywanie konfliktéw (RK)

Rozwiazywanie konfliktow (RK) to konstruktywne radzenie sobie w sy-
tuacjach konfliktow interpersonalnych, bez kiotni i krytyki. Skala ta pozwala
oceni¢ t¢ umiejetnos¢ w odniesieniu do bliskich relacji zachodzacych w rodzinie
czy miejscu pracy. Wigze si¢ z miarg zadowolenia z tych relacji. Rozwigzywanie
konfliktow stanowi istotny obszar dziatan pedagogéw szkolnych, dlatego diag-
noza tego obszaru dopetnia charakterystyke ich kompetencji interpersonalnych.
W dalszej czesci przedstawiono wyniki uzyskane podczas badania.
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Tabela 59. Wyniki uzyskane przez pedagogdéw w zakresie skali Rozwiazywanie kon-

fliktow (RK)
Wynik surowy Wynik przeliczony w tenach Liczba %
22 39 1 0,5
24 42 4 1,9
25 45 2 0,9
26 47 7 33
27 49 4 1,9
28 51 10 4,7
29 53 17 8,0
30 55 27 12,7
31 58 29 13,7
32 61 44 20,8
33 64 17 8,0
34 67 13 6,1
35 69 13 6,1
36 71 4 1,9
37 72 5 2.4
38 74 7 33
39 76 4 1,9
40 79 4 1,9
Suma 212 100,0
Zrodto: Opracowanie wiasne.
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Wykres 12. Rozktad wynikow uzyskanych przez pedagogéow w zakresie skali Rozwiazywanie
konfliktow (RK)
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Tabela 60. Wyniki uzyskane przez pedagogow w zakre-
sie skali RK, ujete w przedziatach tenowych

Wynik Liczba %
Niski 1 0,5
Przecigtny 100 47,1
Wysoki 111 52,4
Suma 212 100,0

Zrodto: Opracowanie wihasne.

Analiza danych (tabele 59 i1 60, wykres 12) w zakresie skali Rozwigzywanie
konfliktow pozwala stwierdzi¢, ze ponad polowa pedagogow (52,4%) uzyskala
wynik znaczaco wysoki, pozostali (47,1%) uzyskali wynik przecigtny. Wynik
niski, ale zblizony do przecigtnego (39T), dotyczyt jednego badanego. Nie
mozna go wiec traktowac jako reprezentatywnego. Najnizszy wynik surowy
wyniost 22 punkty, najwyzszy 40 punktow. Najliczniejsza grupe stanowili
pedagodzy z wynikiem surowym w przedziale 30-33 punktow, za$ przecig¢tna
liczba uzyskanych punktéw wyniosta 32.

Uzyskane wyniki pozwalaja oceni¢ umiej¢tnos¢ rozwigzywania konfliktow
przez badanych pedagogow jako wysoka. Oznacza to, ze sprawnie i efektywnie
podejmuja oni wyzwania interpersonalne oraz wypracowuja konstruktywne
i spolecznie akceptowane zachowania w sytuacjach konfliktowych, tak aby
utrzymywac satysfakcjonujace kontakty i relacje migdzyosobowe oraz ksztatto-
waé pozytywny wizerunek spoteczny.

7.3.6. Podsumowanie

Do badania umiejetnosci interpersonalnych pedagogdéw szkolnych wy-
korzystano kwestionariusz Kompetencji Interpersonalnych ICQ-R. Wybrane
narzgdzie pozwolito na okreslenie pigciu nastepujacych wymiaréw kompetencji
spotecznych nieodzownych do efektywnego funkcjonowania w relacjach inter-
personalnych: inicjowanie relacji, asertywne oddziatywanie, ujawnienie siebie,
emocjonalne wspieranie i rozwigzywanie konfliktow. W czterech pierwszych
wymiarach wickszo$¢ pedagogéw osiagneta wynik przecigtny (powyzej
40T), wynik wysoki (powyzej 60T) w tych skalach uzyskat niemal co piaty
badany, za§ wynik niski dotyczyl nielicznych (IR-2,8%, AO-1,4%, US—15,5%,
EW-1,8%). Nalezy podkresli¢, ze wyniki niskie we wszystkich skalach byty
zblizone do $rednich. Jesli chodzi o wymiar pigty — rozwigzywanie konfliktow —
zdecydowanie dominowat wynik wysoki (52,4%), nastepnie $redni (47,1%), niski
dotyczyt zaledwie jednego badanego.

Uzyskane wyniki pozwalajg stwierdzi¢, ze badani pedagodzy potrafia
inicjowac relacje, utrzymywac kontakty z ludzmi, prowadzi¢ z nimi rozmowy
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w taki sposob, aby moc poznac ich potrzeby i pragnienia. W relacjach tych sa
nastawieni na udzielanie emocjonalnego wsparcia innym, nie unikajag mowienia
o swych osobistych sprawach, potrafig akcentowaé¢ swoje zdanie i stanowisko.
Wysoki wynik w zakresie radzenia sobie z problemami i konfliktami wskazuje
na przekonanie pedagogow o wiasnej skutecznosci, co pozwala im mierzy¢ si¢
z trudnymi sytuacjami. Staja si¢ przywodcami akcentujagcymi swoje stanowisko
w waznych sprawach. Potrafig egzekwowa¢ swoje prawa i jasno wyrazaé ocze-
kiwania. CzegSciej biora sprawy w swoje rece, niz podporzadkowujg si¢ innym,
ujawniajg swe pragnienia i bronig wtasnych pogladéw. Otwarcie mowia o swoich
oczekiwaniach i trudnosciach, nie obawiajac si¢, ze moze to wywotac sytuacje
konfliktowa czy sporng. W efekcie dajg si¢ pozna¢ jako osoby nastawione na
udzielanie wsparcia i pomocy uczniom, rodzicom i wspotpracownikom, rozu-
miejgce problemy innych i z troska pomagajace w ich rozwigzywaniu.

7.4. Skutecznos¢ wlasna w opinii pedagogow

W diagnozowaniu wiasnej skutecznosci pedagogéw pomocna byta Skala
Uogolnionej Wiasnej Skutecznosci — GSES R. Schwarzera i M. Jerusalema
z Freie Universitit w Berlinie, w polskiej adaptacji Zygfryda Juczynskiego.
Skala ta nawigzuje do sformutowanej przez Alberta Bandure koncepcji oczeki-
wan i pojecia wlasnej skuteczno$ci. Zgodnie z tg koncepcjg oczekiwanie wyniku
dotyczy mozliwych konsekwencji dziatania, a oczekiwanie skuteczno$ci wigze
si¢ z kontrolg whasnych dziatan. Postrzeganie skuteczno$ci moze odnosi¢ si¢
do specyficznych obszaréw aktywnosci (w tym aktywnos$ci zawodowej), lecz
rowniez wyraza¢ ogolne przekonanie co do szczeg6lnej roli w sytuacjach prob-
lemowych czy nowych®.

Skala GSES jest narzgdziem zawierajacym 10 pytan, opracowanym w wer-
sji niemieckiej w 1992 roku i przettumaczonym w nast¢pnym roku na jezyk
angielski. Do roku 1998 zostala zaadaptowana w 21 krajach, w tym réwniez
w Polsce. Polskiego przekladu dokonano, opierajac si¢ na wersji angielskiej,
z robwnoczesnym wykorzystaniem oryginalnej wersji w jezyku niemieckim®.

Kazdy z pedagogdéw zostatl przebadany indywidualnie. Badani zaznaczali
wybrane przez siebie odpowiedzi, wybierajac wlasciwa cyfre: nie — 1, raczej nie
— 2, raczej tak — 3, tak — 4. Suma wszystkich punktow dawata ogélny wskaznik
poczucia wiasnej skutecznosci, ktory miescit si¢ granicach od 10 do 40 punktow.
Im wyzszy wynik, tym wigksze poczucie wlasnej skutecznosci.

5 Z.JuczyNSKI: Narzedzia pomiaru w promocji i psychologii zdrowia. Podrecznik. Warsza-
wa, Pracownia Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego, 2012, s. §9.
¢ Tbidem.
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Wyniki ujeto w tabelach 61 i 62 i na wykresie 13.

Tabela 61. Wyniki uzyskane przez pedagogdéw za pomoca Skali Uogolnionej Wtasnej

Skutecznosci
Wynik surowy Wynik przeliczony w stenach Czestosé %
10-16 1 1 0,5
17-19 2 0 0,0
20-21 3 1 0,5
22-24 4 2 0,9
25-27 5 11 5,2
28-29 6 38 17,9
30-32 7 111 52,4
33-35 8 21 9,9
36-37 9 13 6,1
3840 10 14 6,6
Suma 212 100,0
Zrodto: Opracowanie wiasne.
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Wykres 13. Rozktad wynikéw uzyskanych przez pedagogdéw za pomoca Skali Uog6lnionej Wtas-
nej Skutecznosci
Zrodto: Opracowanie whasne.

Tabela 62. Poziom wynikow uzyskanych przez pedagogéw w skali

GSES
Wynik Liczba %
Niski (14 stena) 4 1,9
Przecietny (5 1 6 stena) 49 23,1
Wysoki (7-10 stena) 159 75,0
Suma 212 100,0

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Zdecydowana wickszo$¢ badanych pedagogow uzyskata wynik surowy
powyzej 24 punktow, czyli 4 stena (tabela 61). Minimalny wynik surowy wy-
niést 10 punktéw, maksymalny 40, wynik $redni to 30 punktow. Najliczniejsza
byta grupa pedagogdéw z wynikiem surowym pomiedzy 29,5 a 32 punktami
(wykres 13). Oznacza to, ze wigkszos¢ pedagogoéw uzyskata wynik wysoki
(75%), wynik przecietny osiagnal prawie co piaty badany, a wynik niski doty-
czyl zaledwie czterech osob (1,9%) (tabela 62).

Te wyniki pozwalajg stwierdzi¢, ze badani pedagodzy sa przekonani co do
skutecznos$ci radzenia sobie w trudnych sytuacjach i z przeszkodami w pracy
zawodowej, a takze w zyciu prywatnym. Postrzeganie wilasnej skutecznosci jest
wyznacznikiem zamiaréw i dziatan w réznych obszarach zycia zawodowego
i osobistego, rownoczesnie pozytywnie wplywa na ocen¢ osobistych zaso-
bow w sytuacjach stresowych. Jak podkresla Z. Juczynski, ,,im silniejsze sa
przekonania dotyczace wlasnej skuteczno$ci, tym wyzsze cele stawiaja sobie
ludzie i tym silniejsze jest ich zaangazowanie w zamierzone zachowanie nawet
w obliczu pigtrzacych si¢ porazek™.

Wiara w swoje mozliwosci sprzyja efektywnosci podejmowanych dziatan,
pomaga odnies¢ sukces i wyzwala dodatkowa energi¢. Nalezy jednak pamigtaé,
7e sama wysoko oceniona przez siebie wlasna skuteczno$¢ jest niewystarcza-
jaca. Musi by¢ poparta wiedzg, umiejetnosciami i zdolnosciami. W przypadku
badanych pedagogow te obszary kompetencji indywidualnych osiagnety wysoki
lub przecig¢tny poziom, co pozwala przypuszczaé, ze ocena wlasnej skutecznosci
spelnia rolg regulacyjng i uwzglednia rzeczywiste mozliwos$ci badanych.

7.5. Radzenie sobie w sytuacjach stresowych przez pedagogow

Stres jest wpisany we wszystkie profesje spoteczne, a wigc rowniez w profe-
sj¢ pedagoga szkolnego. Intensywnos$¢ stresu jest rozna, rozne sg sposoby radze-
nia sobie z nim. W literaturze istnieje wiele definicji stresu, ktore przytoczono
w rozdziale pierwszym. Na potrzeby niniejszej pracy przyjeto definicje Mieczy-
stawa Plopy, ktory okresla go jako ,,stan napiecia emocjonalnego (na poziomie
organicznym i psychologicznym) wynikajacy z okreslonej transakcji jednostki
z otoczeniem (lub samym soba), odczuwany jako przykry, obciazajacy jej za-
soby, zagrazajacy dobrostanowi®. Przez styl radzenia sobie ze stresem uznano
wzglednie trwatg 1 charakterystyczng dla jednostki dyspozycje do okreslonego
zmagania si¢ z sytuacjami stresu.

7 Ibidem, s. 93.
8 M. PLOPA: Stres w izolacji morskiej. Psychospoleczne warunki. Gdansk, Wydawnictwo
UG, 1996, s. 21.
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W badaniach diagnostycznych wykorzystano Kwestionariusz Radzenia Sobie
ze Stresem (CISS) opracowany przez N.S. Endlera i J.D.A. Parkera, w polskiej
adaptacji P. Szczepaniaka, A. Jaworowskiej, K. Wrze$niewskiego i J. Strelaua.
Kwestionariusz zawiera 48 stwierdzen, ktorym zostata przyporzadkowana
skala od 1 do 5 (gdzie 1 — nigdy, 2 — prawie nigdy, 3 — czasami, 4 — czgsto,
5 — bardzo czgsto). Badani zaznaczali wybrang odpowiedz, wyniki sumowano
zgodnie z kluczem podanym w rozdziale metodologicznym. Na tej podstawie
wskazano dominujace u pedagogoéw style radzenia sobie w sytuacjach streso-
wych. Wybrano je sposrdd stylow proponowanych w zastosowanym narzgdziu
badawczym. Sg to:

« styl skoncentrowany na zadaniu (SSZ);

« styl skoncentrowany na emocjach (SSE);

« styl skoncentrowany na unikaniu (SSU), z trzema podskalami: angazowanie
si¢ w czynnosci zastgpcze (SSU ACZ), poszukiwanie kontaktow towarzyskich
(SSU PKT), inne (SSU INNE).

Wyniki surowe obliczono dla dwoch kategorii wiekowych: 25-54 lat (182
pedagogdow), 55-79 lat (30 pedagogéw, przy czym najstarszy badany miat
64 lata). Nastepnie wyniki surowe odniesiono do norm stenowych. Wyniki
w granicach 1—4 stenéw przyjeto jako niskie, 5 1 6 stendw jako przecigtne i 7-10
stenow jako wysokie.

7.5.1. Styl skoncentrowany na zadaniu

Styl skoncentrowany na zadaniu (SSZ) okresla styl radzenia sobie ze stresem,
gdzie glowny nacisk potozony jest na zadanie lub planowanie rozwigzania
problemu.

SSZ obejmuje 16 pozycji kwestionariusza, badane osoby mogty uzyska¢ od
16 do 80 punktow. Najwyzsze wyniki uzyskuja osoby sklonne do ,,podejmowa-
nia wysitkow zmierzajacych do rozwigzywania problemow poprzez poznawcze
przeksztalcenie lub proby zmiany sytuacji”®.

Wykorzystanie tego stylu przez badanych pedagogdéw ujeto w tabelach
63—66 oraz na wykresie 14.

® K. WRZESNIEWSKI: Style i strategie radzenia sobie ze stresem. Problemy pomiaru. W:
Czlowiek w sytuacji stresu. Problemy teoretyczne i metodologiczne. Red. 1. HESZEN-NIEJODEK,
Z. Rataiczak. Katowice, Wydawnictwo US, 2000, s. 58.
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Tabela 63. Wyniki uzyskane przez pedagogéw w zakresie wykorzystania stylu skon-
centrowanego na zadaniu, przedzial wieku od 25 do 54 lat

Wynik surowy Wynik przeliczony w stenach Liczba %
44-48 3 3 1,6
49-52 4 7 3.8
53-57 5 21 11,5
58-61 6 32 17,7
62—65 7 47 25,8
66—68 8 41 22,5
69-74 9 24 13,3
75-80 10 7 3,8

Suma 182 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Tabela 64. Poziom wynikow uzyskanych przez pedago-
gow w zakresie wykorzystania stylu SSZ, przedzial wie-
ku od 25 do 54 lat

Wynik Liczba %
Niski 10 5,4
Przecietny 53 29,2
Wysoki 119 65,4
Suma 182 100,0

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Tabela 65. Wyniki uzyskane przez pedagogéow w zakresie wykorzystania stylu skon-
centrowanego na zadaniu, przedzial wieku od 55 do 79 lat

Wynik surowy Wynik przeliczony w stenach Liczba %
53-57 5 6 20,0
58-61 6 7 23,3
62-65 7 11 36,7
66—68 8 3 10,0
69-74 9 2 6,7
75-80 10 1 33

Suma 30 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Tabela 66. Poziom wynikow uzyskanych przez pedago-
gow w zakresie wykorzystania stylu SSZ, przedzial wie-
ku od 55 do 79 lat

Wynik Liczba %
Niski 0 0,0
Przecigtny 13 43,3
Wysoki 17 56,7
Suma 30 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.
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Wykres 14. Rozklad wynikéw uzyskanych przez pedagogéw w zakresie wykorzystania stylu
skoncentrowanego na zadaniu (ogo6t badanych)

Zrodto: Opracowanie whasne.

Jak pokazuja dane zawarte w tabelach 63—66, wiekszo§¢ badanych pedago-
gow rozwigzuje sytuacje stresowe, wybierajac styl skoncentrowany na zadaniu.
Nie jest to zalezne od wieku badanych, gdyz dla przedziatu wiekowego 25-54
1 55-79 lat odnotowano podobne wyniki (tabela 63 i 65). Wyniki surowe przeli-
czone na normy stenowe daty w przypadku wigkszosci badanych wyniki wysokie
(65,4% pedagogow w wieku 25-54 lat oraz 56,7% pedagogow w wieku 55-64
lat) lub wyniki przecietne (29,2% w wieku 25-54 lat oraz 43,3% 55-64 lat).
Wynik niski dotyczyt tylko nielicznych badanych w przedziale wieku 25-54 lat
(10 o0s6b, co daje 5,4%). Nalezy podkresli¢, ze niskie wyniki oscylowaty wokot
3 14 stenow, zblizaty si¢ wigc do wyniku przecigtnego. Minimalny wynik surowy
wyniost 48 punktéw, maksymalny 78, za$ przecietny 62. Najliczniejsza grupe
stanowili badani, ktérzy uzyskali wynik surowy w przedziale punktow 58-67
(wykres 14).

Zgodnie z ustaleniami tworcow Kwestionariusza Radzenia Sobie ze
Stresem osoby wybierajace styl skoncentrowany na zadaniu reprezentuja
typ osobowosci ekstrawertycznej. Sg otwarte na potrzeby wlasne i otoczenia
oraz sumienne w wypetnianiu obowigzkow. Taka charakterystyka stanowi
dopetnienie wczesniejszych analiz wybranych cech osobowosci badanych peda-
20ogow.

189
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7.5.2. Styl skoncentrowany na emocjach

Styl skoncentrowany na emocjach (SSE) okresla styl radzenia sobie ze
stresem, ktdory charakteryzuje si¢ tendencja do koncentracji na sobie, wtasnych
przezyciach emocjonalnych, takich jak ztos¢, poczucie winy, napigcie. Dziatania
takie ,,maja na celu zmniejszenie napiecia emocjonalnego zwiazanego z sytua-
cja stresowa. Czasami jednak moga powigkszy¢ poczucie stresu, wzrost napiecia
i/lub przygnebienie™'.

Tego stylu dotyczy 16 pozycji zawartych w kwestionariuszu. Badane osoby
mogty uzyska¢ od 16 do 80 punktow. Dane dotyczace wykorzystania tego stylu
przez badanych pedagogdéw ujeto w tabelach 6770 oraz na wykresie 15.

Tabela 67. Wyniki uzyskane przez pedagogow w zakresie wykorzystania stylu skon-
centrowanego na emocjach, przedziat wieku od 25 do 54 lat

Wynik surowy Wynik przeliczony w stenach Liczba %
16-24 1 9 4,9
25-30 2 7 3,8
31-35 3 33 18,3
36-39 4 41 22,5
40-43 5 49 26,9
44-51 6 28 15,6
52-55 7 10 5,5
5660 8 2 1,0
61-64 9 1 0,5
65-80 10 2 1,0

Suma 182 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Tabela 68. Poziom wynikow uzyskanych przez pedago-
gow w zakresie wykorzystania stylu SSE, przedzial wie-
ku od 25 do 54 lat

Wynik Liczba %

Niski 90 49,5
Przecietny 77 42,5
Wysoki 15 8,0
Suma 182 100,0

Zr6dto: Opracowanie whasne.

10 Tbidem, s. 58.
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Tabela 69. Wyniki uzyskane przez pedagogéw w zakresie wykorzystania stylu skon-
centrowanego na emocjach, przedziat wieku od 55 do 79 lat

Wynik surowy Wynik przeliczony w stenach Liczba %
16-24 1 3 10,0
25-30 2 2 6,7
31-35 3 8 26,7
36-39 4 7 23,3
4043 5 5 16,6
44-51 6 3 10,0
52-55 7 2 6,7
56—60 8 0 0,0
61-64 9 0 0,0
65-80 10 0 0,0

Suma 30 100,0

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Tabela 70. Poziom wynikow uzyskanych przez pedago-
gow w zakresie wykorzystania stylu SSE, przedzial wie-
ku od 55 do 79 lat

Wynik Liczba %
Niski 20 66,7
Przecigtny 8 26,6
Wysoki 2 6,7
Suma 30 100,0
Zrodto: Opracowanie wiasne.
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Wykres 15. Rozklad wynikéw uzyskanych przez pedagogow w zakresie wykorzystania stylu

skoncentrowanego na emocjach (ogét badanych)

Zrodto: Opracowanie whasne.
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Badani pedagodzy, zar6wno w przedziale wiekowym 25-54 lat (tabele 67
1 68) jak 1 55-79 lat (tabele 69 i 70), podczas rozwigzywania sytuacji stresowych
znacznie rzadziej wykorzystuja styl skoncentrowany na emocjach. Na taki wybor
wskazujg wyniki surowe 1 normy stenowe. Wynik niski uzyskata prawie potowa
pedagogdw (49,5%) w wieku od 25 do 54 lat oraz ponad potowa pedagogow
(66,7%) w wieku od 55 do 64 lat (w takim wieku byt najstarszy badany). Wynik
przecietny osiggnat co drugi badany w pierwszym i co czwarty w drugim
przedziale wiekowym. Wynik wysoki dotyczyt tylko nielicznych pedagogow
z poszczegdlnych grup wiekowych, odpowiednio 8% 1 6,7%. Minimalny wynik
surowy wyniost 18 punktow, maksymalny 77, za§ wynik przecigtny 40. Najlicz-
niejszg grupe stanowili pedagodzy z wynikiem surowym w przedziale punktow
od 35 do 45 (wykres 15).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze badani pedagodzy wybierali styl skon-
centrowany na emocjach znacznie rzadziej niz styl skoncentrowany na zadaniu.
Swiadcza o tym uzyskane wyniki przeliczone na steny (dominujg steny 1-4
oraz 51 6, czyli wynik niski i przecigtny). Wydaje sig, ze to dobry wybor, po-
niewaz w sytuacji stresowej wywotanej frustracja emocjonalny sposob radzenia
sobie ze stresem jest nieefektywny. Ponadto tworcy skali wskazuja na wysoka
pozytywna korelacje tego stylu z poczuciem Igku oraz typem osobowosci
neurotycznej. Dostrzega si¢ takze negatywng korelacje SSE z kompetencjami
spotecznymi.

7.5.3. Styl skoncentrowany na unikaniu

Styl skoncentrowany na unikaniu (SSU) okresla styl radzenia sobie ze stre-
sem, ktory charakteryzuje si¢ tendencja do wystrzegania si¢ myslenia o sytuacji
stresowej, przezywania i doswiadczania jej. Ze wzgledu na réznorodno$¢ zacho-
wan nastawionych na unikanie posiada on trzy podskale:

» angazowanie si¢ w czynnosci zastepcze (SSU ACZ), np. ogladanie telewizji,
objadanie sig;

» poszukiwanie kontaktéw towarzyskich (SSU PKT);

 inne zachowania (SSU INNE).

SSU dotyczy 16 pozycji kwestionariusza, badani mogli uzyskaé¢ od 16 do 80
punktéw. Ze wzgledu na poszczegodlne podskale liczba stwierdzen oraz punktow
mozliwych do uzyskania jest zréoznicowana; i tak dla: ACZ autorzy opracowali
osiem twierdzen dajacych wynik w przedziale od 8 do 40 punktow, PKT — pie¢
pozycji z wynikiem od 5 do 25 punktéow oraz INNE — trzy pozycje dajace
wynik od 3 do 15 punktow.
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Tabela 71. Wyniki uzyskane przez pedagogéw w zakresie wykorzystania stylu skoncentrowanego

na unikaniu, przedzial wieku od 25 do 54 lat
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W)‘/nik Wynik surowy
przeliczony
w stenach SSU ACZ N % PKT N % inne N %
1 1624 89 3 1,6/ 5-9 2 1,0 3-5 2 1,0
2 25-30 10-11 9 4,9( 10-11 2 1,0 67 61 | 33,6
3 31-35 12-13 8 4,4 12 5 2,7 8 31| 17,0
4 36-39 14-15 33 | 18,2 13-14 30 | 16,5 9 42 | 23,1
5 4043 16-19 58 | 31,9 15-16 46 | 254 10 22 | 12,2
6 44-51 20-22 36 | 19,8 17-19 27 | 14,8 11 19 | 10,5
7 52-55 23-24 21 11,6 20 21 11,6 12 3 1,6
8 56-60 25-27 10 5,5 21-22 33| 18,2 13 1 0,5
9 61-64 28-29 3 1,6| 23-14 9 4,9 14 1 0,5
10 65-80 3040 1 0,5 25 7 3,9 15 0 0,0
Suma | 182 [100,0| Suma 182 |100,0| Suma 182 |100,0

Zrodto: Opracowanie whasne.

Tabela 72. Poziom wynikéw uzyskanych przez pedagogéw w zakresie wykorzystania stylu SSU,

przedziat wieku od 25 do 54 lat

Wynik ACZ % PKT % Inne %
Niski 53 29,1 39 21,2 136 74,7
Przecigtny 94 46,6 73 40,2 41 22,7
Wysoki 35 243 70 38,6 5 2,6
Suma 182 100,0 182 100,0 182 100,0

Zrodto: Opracowanie wihasne.

Tabela 73. Wyniki uzyskane przez pedagogow w zakresie wykorzystania stylu skoncentrowanego

na unikaniu, przedziatl wieku od 55 do 79 lat

Wynik Wynik surowy
przeliczony
w stenach SSU ACZ N % PKT N % inne N %
1 1624 8-9 1 33 5-9 1 33 3-5 1 33
2 25-30 10-11 3 10,0| 10-11 2 6,7 67 7 23,3
3 31-35 12-13 1 33 12 1 33 8 8 26,7
4 36-39 14-15 2 6,7| 13-14 5 16,7 9 5 16,7
5 40-43 16-19 7 23,3| 15-16 10 33,3 10 4 13,3
6 44-51 20-22 6 20,0| 17-19 6 20,0 11 3 10,0
7 52-55 23-24 4 13,3 20 2 6,7 12 0 0,0
8 56-60 25-27 5 16,8| 21-22 0 0,0 13 2 6,7
9 61-64 28-29 1 3,3] 23-24 3 10,0 14 0 0,0
10 65-80 3040 0 0,0 25 0 0,0 15 0 0,0
Suma | 30 [100,0| Suma 30 (100,0| Suma 30 [100,0

Zrodto: Opracowanie whasne.
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Tabela 74. Poziom wynikow uzyskanych przez pedagogéw w zakresie wykorzystania stylu SSU,
przedziat wieku od 55 do 79 lat

Wynik ACZ % PKT % Inne %
Niski 7,0 23,3 9 30,0 21 70
Przecigtny 13,0 43,3 16 533 7 23,3
Wysoki 10,0 334 5 16,7 2 6,7

Suma 30,0 100,0 30,0 100,0 30,0 100,0

Zr6dto: Opracowanie whasne.

Jak obrazujg dane zawarte w tabelach 71, 72, 73 i 74, styl skoncentrowany na
unikaniu jako sposob radzenia sobie ze stresem byt rzadko wskazywany przez
pedagogdéw. Taki wybor byt podobny dla obu kategorii wiekowych (25-54 lat,
55-79 lat). Dominuja wyniki niskie lub przecigtne dla poszczegdlnych podskal
(tabela 72 1 74). Wynik wysoki osiaggneta zdecydowana mniejszo$¢ badanych.
Ze wzgledu na trzy podskale widoczne jest zroznicowanie wynikow, i tak dla
podskali:

» angazowanie si¢ w czynno$ci zastepcze (ACZ) — dominowal wynik prze-
cigtny (46,6% dla badanych w wieku 25-54 lat 1 43,3% dla badanych w wieku
55-64 lat) oraz niski (odpowiednio dla kolejnych grup wiekowych 29,1%
oraz 23,3%); wynik wysoki dotyczyt co czwartego pedagoga w wieku 25-54
lat (24,3%) oraz co trzeciego w wieku 55-64 lat (33,4%); minimalng liczba
punktéw uzyskang w tej podskali bylo 8, maksymalng 31, najliczniejsza
grupe stanowili badani z liczba punktéw pomigdzy 16 a 20 punktow, wartos¢
srednia wyniosta 19 punktéow (wykres 16);

« poszukiwanie kontaktow towarzyskich (PKT) — dominowat wynik przecietny
(40,2% dla badanych w wieku 25-54 lat oraz 53,3% dla badanych w wieku
55-64 lat, cho¢ dla badanych w wieku 25-54 lat byl zblizony do wysokiego,
ktory wyniost 38,6%); wynik niski dotyczyt 21,2% badanych w wieku do 54
lat oraz 30% badanych powyzej 54 roku zycia; minimalny wynik surowy wy-
niést 6 punktow, maksymalny — 25, wynik przecigtny osiagnat 18 punktow;
najliczniejsza grupe stanowili badani z wynikiem pomigdzy 16 a 20 punktow
(wykres 17);

« inne — zdecydowanie najliczniejszg grupe stanowili badani z wynikiem
niskim (74,7% badanych w wieku 25-54 lat oraz 70,0% badanych w wieku
55—-64 lat); wynik przecigtny uzyskato ponad 20% badanych niezaleznie od
posiadanego wieku (22,7% badanych w wieku 25-54 lat oraz 23,3% badanych
w wieku 55-64 lat); wynik wysoki uzyskali tylko nieliczni pedagodzy (2,6%
do 54 lat 1 6,7% powyzej 54 lat); minimalny wynik surowy wynidst 3 punkty,
maksymalny — 14, wynik przecietny to 8 punktow; najwieksza liczba bada-
nych osiagneta wynik w przedziale 7-9 punktéw (wykres 18).
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Wykres 16. Rozklad wynikéw uzyskanych przez pedagogéw w zakresie wykorzystania stylu
SSU ACZ (ogot badanych)

Zrodto: Opracowanie whasne.
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Wykres 17. Rozklad wynikéw uzyskanych przez pedagogow w zakresie wykorzystania stylu
SSU PKT (og6t badanych)

Zréodto: Opracowanie wihasne.
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Wykres 18. Rozklad wynikéw uzyskanych przez pedagogéw w zakresie wykorzystania stylu
SSU INNE (ogoét badanych)

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Konkludujace, mozna powiedzie¢, ze styl skoncentrowany na unikaniu jako
sposob radzenia sobie w sytuacjach stresowych byl preferowany przez peda-
gogow w stopniu niskim i przecigtnym. Jesli badani decydowali si¢ na jego
stosowanie, wowczas najczesciej angazowali si¢ w czynnoS$ci zastgpcze, takie
jak objadanie sie, ogladanie telewizji, odwiedzanie sklepéw czy sen. Nieco rza-
dziej poszukiwali kontaktow towarzyskich w postaci: spgdzania czasu z bliska
0soba, rozmow z kim$ znaczacym czy opiniotworczym, rozmow telefonicznych
z kolezankami, odwiedzania przyjaciot, przebywania w towarzystwie innych
ludzi. Najrzadziej badani pedagodzy wybierali inne sposoby: wyjscie na spacer,
myslenie o czasach, kiedy byto im lepiej, lub zabawg. Mozna wigc powiedziec,
ze tylko nieliczni sposréd badanych w sytuacji stresu nie podejmuja dziatan
zaradczych, natomiast angazujg si¢ w czynno$ci zastgpcze czy kontakty towa-
rzyskie lub biernie poddaja si¢ oddziatywaniu czynnika wywotujacego poczucie
stresu.

7.5.4. Podsumowanie

Wyniki badan w zakresie radzenia sobie ze stresem przez pedagogdw, uzy-
skane dzigki zastosowaniu Kwestionariusza Radzenia Sobie ze Stresem (CISS),
wskazuja na dominujacy wybor stylu skoncentrowanego na zadaniu. Zde-
cydowana wigkszo$¢ badanych w wieku 25-54 lat (94,6%) oraz wszyscy badani
w wieku 55-79 lat uzyskali w tym obszarze wynik wysoki lub przecigtny. Zakres
stwierdzen, ktorym badani nadali najwyzsze wartosci, pozwala wnioskowaé
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o pewnych cechach i zachowaniach, utatwiajacych radzenie sobie ze stresem. Sa
to: analiza sytuacji stresogennej, dazenie do zapanowania nad sytuacja trudna
oraz do jej kontrolowania, analiza problemu czy sytuacji przed podjeciem dzia-
fania, wybor mozliwie najlepszego rozwigzania, wyznaczanie sobie kierunku
dziatania 1 postgpowanie zgodnie z nim, analizowanie sytuacji i uczenie si¢
na wilasnych btedach, wykorzystanie skutecznych rozwigzan z przesztosci,
wielostronne podejscie do problemu, planowanie czasu i podejmowanych dzia-
fan. Takie zachowania pozwalajg przypuszczac, ze badani pedagodzy to osoby
odpowiedzialne, dobrze zorganizowane i sumiennie podchodzace do swoich
obowiazkéw, a jednoczesnie otwarte na wyzwania otoczenia i nastawione na
rozwigzywanie problemow.

Zdecydowanie rzadziej badani pedagodzy wybierali styl skoncentrowany
na emocjach. Wynik niski uzyskata w tym przypadku prawie potowa pedago-
gow (49,5%) w wieku od 25 do 54 lat oraz ponad potowa pedagogow (66,7%)
w wieku od 55 do 79 lat. Wigkszos¢ badanych nadata niskie wartosci zachowa-
niom zawartym w nast¢pujacych stwierdzeniach: martwig¢ sie¢, jak sobie z tym
poradze; staje si¢ bardzo napigty; dzwoni¢ do kolegi/kolezanki; staj¢ si¢ bardzo
przygnebiony; oskarzam si¢ o zwlekanie; zatuje, ze nie moge zmieni¢ tego, co
si¢ stalo, lub tego, co odczuwatem w zwigzku z tym; skupiam si¢ na swoich
ogolnych brakach, wini¢ siebie za... (sytuacje / to, ze nie wiem, co zrobi¢ / ze
znalaztem si¢ w takiej sytuacji itp.); wytadowuj¢ si¢ na innych; wmawiam sobie,
ze to w rzeczywistosci nie dzieje si¢ mnie. Mozna wigc zatozy¢, ze wigkszos¢
badanych pedagogéw to osoby radzgce sobie z wlasnym Iekiem w sytuacjach
trudnych (wysokie wyniki SSE dodatnio koreluja z lekiem), wymagajacych
podejmowania samodzielnych i zdecydowanych rozwigzan.

Jesli chodzi o styl skoncentrowany na unikaniu z jego trzema podska-
lami, przewazajaca wigkszo$¢ badanych uzyskata wynik niski lub przecigtny.
Wyjatkiem byta podskala angazowanie si¢ w czynnos$ci zastgpcze, dla ktorej
dominowaty wyniki: przecigtny (46,6% dla os6b w wieku 25-54 lat oraz 43,3%
dla 0s6b w wieku 55-79 lat) i wysoki (24,3% dla os6b w wieku 25-54 lat oraz
33,4% dla osob w wieku 55-79 lat). Najczesciej wybieranymi przez pedagogow
czynnosciami zastepczymi byly: objadanie si¢ ulubionymi potrawami, odwie-
dzanie sklepéw, kupowanie sobie czegos, ogladanie filméw, sen. Poszukiwanie
kontaktow towarzyskich i1 inne sposoby unikania rozwigzania sytuacji stresowe;j
wybrala mniej liczna grupa pedagogow.

Mozna wiec powiedzie¢, ze badani pedagodzy na ogot dobrze lub bardzo do-
brze radza sobie ze stresem. Maja wypracowany dominujacy styl radzenia sobie
z sytuacjami obcigzajacymi ich dobre samopoczucie. Posiadaja indywidualne
predyspozycje do radzenia sobie z sytuacjami trudnymi poprzez podejmowanie
okreslonych dziatan w konkretnej sytuacji. Wickszo$¢ z nich traktuje trudna
sytuacje jako zadanie, ktore nalezy rozwiaza¢ poprzez planowanie okreslonego
dziatania.



198 Rozdzial 7. Wybrane zasoby osobiste badanych pedagogéw szkolnych

7.6. Wnioski koncowe

Podczas badania wybranych cech osobowos$ci pedagogdéw szkolnych skon-
centrowano si¢ na kompetencjach pedagogicznych, preferencjach zawodowych,
umiejetnosciach interpersonalnych, ocenie witasnej skutecznosci i sposobach
radzenia sobie ze stresem. Wybrane cechy uznano za szczegdlnie przydatne
w wypehianiu powinno$ci pedagoga szkolnego. Do diagnozy wykorzystano
skale ocen oraz kwestionariusze w opracowaniu wlasnym i standaryzowane.
Analiza materiatu empirycznego pozwolila na sformulowanie nastepujacych
wnioskow:

1. Badani pedagodzy wysoko ocenili swoje kompetencje pedagogiczne, obej-
mujgce cechy osobiste, umiej¢tnosci interpretacyjno-komunikacyjne, umie-
jetnos$¢ wspoldziatania, zdolno$ci kreatywno-krytyczne i pragmatyzm.

2. Pedagodzy reprezentowali rozne typy preferencji zawodowych: dominujaca
byla preferencja spoteczna — wynik wysoki lub przecietny uzyskata wick-
szo$¢ badanych; kolejng byla preferencja artystyczna — tu wynik wysoki
lub przecigtny dotyczyt ponad potowy badanych; w zakresie preferencji
konwencjonalnej wynik przecigtny osiaggneta prawie polowa badanych;
w przypadku preferencji przedsigbiorczej wynik niski byt zblizony do
przecigtnego, za$§ wysoki dotyczyl niemal co pigtego badanego pedagoga;
podobng prawidtowos¢ odnotowano w odniesieniu do typu badawczego;
najliczniejsza grupa pedagogow uzyskata wynik niski w przypadku typu re-
alistycznego.

3. Badani pedagodzy sa wyposazeni w kompetencje spoteczne, nicodzowne do
efektywnego funkcjonowania w relacjach interpersonalnych; na podstawie
kwestionariusza oceniono pie¢ wymiardow kompetencji spotecznych: ini-
cjowanie relacji, asertywne oddziatywanie, ujawnienie siebie, emocjonalne
wspieranie i rozwigzywanie konfliktow. W czterech pierwszych wymiarach
znaczaca wigkszos¢ pedagogow osiggnela wynik przecietny. Jesli chodzi
o wymiar pigty (rozwigzywanie konfliktow), zdecydowanie dominowat
wynik wysoki.

4. Badani pedagodzy sg przekonani o wiasnej skuteczno$ci w rozwigzywaniu
probleméw i1 pokonywaniu przeszkod w pracy zawodowej, a takze w zyciu
prywatnym; postrzeganie wiasnej skutecznosci jest wyznacznikiem ich
zamiaréw i dzialan w réznych obszarach zycia zawodowego i osobistego,
rownoczesnie pozytywnie wplywa na oceng osobistych zasobow w radzeniu
sobie ze stresem.

5. W zakresie radzenia sobie ze stresem wigkszos¢ badanych w stopniu wy-
sokim lub przecietnym wykorzystuje styl skoncentrowany na zadaniu, zde-
cydowanie rzadziej pedagodzy wybieraja styl skoncentrowany na emocjach
oraz styl skoncentrowany na unikaniu.
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Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze badani pedagodzy to osoby posiadajace
odpowiednie predyspozycje osobowosciowe w zakresie kompetencji pedagogicz-
nych i umiejetnosci interpersonalnych, o réznych preferencjach zawodowych,
ktore potrafia wykorzysta¢ w dziataniach podejmowanych w ramach pomocy
pedagogicznej. Osoby te sg przekonane o skutecznosci, co pozwala im w sposob
zadaniowy radzi¢ sobie w sytuacjach trudnych, bedacymi zrédtem stresu.






Proba modelowego ujecia dzialan
pedagoga szkolnego

Od czego zalezy istotna warto$¢ pracy nauczyciela-wycho-
wawcy? Ludzie mysla czgsto, ze tylko od wyksztatcenia i od
dobrego przygotowania do tego zawodu. Wiele jest w tym
stusznos$ci, wiele prawdy, bo trzeba duzo i wiele umieé, zeby
mozna byto kogo$ uczy¢ i wychowywac. [...] Decydujaca jest
tu zyczliwo$¢ dla cztowieka, zywe poczucie tacznosci z nim
i losem jego i giebokie poczucie odpowiedzialnosci za wynik
pracy.

Maria Grzegorzewska

W ostatnim rozdziale pracy podj¢to probe odpowiedzi na pytanie, jaki jest
model pracy wspotczesnego pedagoga szkolnego. Uzyskane dane pozwalaja
jednoznacznie stwierdzi¢, ze w szkolach nie zatrudnia si¢ na tym stanowisku
urzednikow, ale osoby aktywne, otwarte na drugiego cztowieka, gotowe do
ciaggtej pracy nad soba, elastycznie dostosowujace swoje dziatania do potrzeb
spotecznosci szkolnej. Uwzglednia si¢ przy tym cechy srodowiska wycho-
wawczego 1 wyzwania wspolczesnosci. Pedagog posiada wiedze psycholo-
giczno-pedagogiczng oraz umiejetnosci praktyczne, nabyte w czasie studiow
kierunkowych oraz rozmaitych studiéw podyplomowych i doskonalgcych. Bez
ustawicznego doksztalcania si¢, poszukiwania nowych, skutecznych metod
pracy i umieje¢tnosci rozwigzywania trudnosci nie byloby mozliwe nadgzanie
przez pedagogdéw za zmieniajgca si¢ rzeczywistos$cig spoleczng. Niezwykle
cenne sg umiejetnosci interpersonalne, dzigki ktorym moga oni udziela¢ fa-
chowego wsparcia dyrektorowi, uczniom, rodzicom, nauczycielom oraz innym
profesjonalistom wspotpracujacym ze szkota (m.in. asystentom rodziny, kura-
torom sagdowym, pracownikom opieki spotecznej).

' M. GRZEGORZEWSKA: Listy do miodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,
1996, s. 35.
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Reasumujac, mozna powiedzie¢, ze okreslony model pracy pedagoga szkol-
nego jest wykladnig r6znych czynnikow, a mianowicie jego osobowosci, wiedzy,
doswiadczenia, sprawnosci organizacyjnej szkoty, w ktorej pracuje, podmiotow
swoich oddzialywan i srodowiska wychowawczego, ktore moze by¢ zrodtem
1 ttem podejmowanych dziatan.

8.1. Zalozenia ogolne

W dotychczasowych opracowaniach odnajdujemy proby typologii zawodu
pedagoga ze wzgledu na podejscie do podejmowanych dziatan. Mirostaw Sata-
sinski i Beata Badziukiewicz> w modelowym spojrzeniu na profesje pedagoga
szkolnego uwzglednili nastepujace wyznaczniki: osobowos¢ pedagoga, postrze-
ganie 1ol spotecznych wypelnianych w szkole, klimat spoteczny placowki i spo-
sOb zarzadzania nig. Na tej podstawie wyr6znili nastgpujace typy pedagogow®:
1. Pedagog, czyli ,,dyrektor”: ma wysoki status spoleczny w placowce i duzy au-

torytet. Cechuje go duza samodzielnos¢ w podejmowaniu decyzji. Jego praca
znajduje uznanie w oczach catej spotecznosci szkolnej. Zdarza sig, ze taka
pozycja jest wynikiem wewnetrznych zalezno$ci towarzysko-stuzbowych,
negatywnych cech osobowosci pedagoga (np. sktonnosci do dominacji) lub
indolencji dyrektora.

2. Pedagog, czyli cztowiek od ,,gaszenia pozaréw”: uaktywnia si¢ tylko w sy-
tuacjach trudnych, kryzysowych. Na ogot stoi z boku, traktuje swojg prace
W sposOb rutynowy i bierze sprawy w swoje rece tylko wtedy, gdy jest to
konieczne. Jego dziatania sg niezaplanowane, spontaniczne i dlatego trudno
si¢ z nim wspolpracuje.

3. Pedagog jako ,,dziewczyna do wszystkiego”: wykonuje polecenia i podejmuje
dziatania, ktére wynikaja z danej chwili (np. prowadzenie lekcji w zastep-
stwie nicobecnego nauczyciela, pisanie sprawozdan, raportow). Taki sposob
wypetniania obowigzkéw sprzyja wypaleniu zawodowemu, frustracji, znie-
checa do podejmowania planowych, konstruktywnych dziatan.

4. Pedagog jako ,,miejscowy policjant™: bywa traktowany jako osoba, ktorg
straszy si¢ ucznia. Nauczyciele zaktadaja, ze ma on w rgku narzedzia, ktore
pozwola mu wprowadzi¢ rozmaite restrykcje czy kara¢ uczniow za zle
zachowanie. Od pedagoga wymaga si¢ wowczas, by zapobiegal trudnym
sytuacjom, a takze podejmowat dzialania wobec ucznidow ujawniajgcych
negatywne zachowania.

2 M. SALASINSKI, B. BADZIUKIEWICZ: Vademecum pedagoga szkolnego. Warszawa, WSiP,
2003, s. 15-19.
3 Ibidem.
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5. Pedagog jako ,,donosiciel”: jest postrzegany przez uczniow i wspotpracow-
nikow jako osoba niegodna zaufania, przekazujaca informacje dyrektorowi.

6. Pedagog jako ,,cioteczka™: traktowany jest przez uczniow jako pocieszyciel,
doradca, obronca. W praktyce glosi tezg, ze wszystkie dzieci sg nasze, czgsto
ubolewa nad krzywdami i problemami uczniéw. Taka postawa powoduje, ze
jest postrzegany jako osoba, ktora nie pomoze, ale i nie zaszkodzi.

7. Pedagog jako serdeczna przyjaciotka lub starszy kumpel: taki styl pracy
przyjmuja czesto mtodzi stazem i wiekiem pedagodzy. Polega on na bezpo-
srednim kontakcie z uczniem, wchodzeniu z nim w zazylos¢ wykraczajaca
poza sfere spraw szkolnych i niwelowaniu wszelkiego dystansu. W praktyce
powstajace wigzi emocjonalne pomiedzy pedagogiem a uczniem utrud-
niajg wypelnianie obowigzkéow zawodowych, zaburzaja proces diagnozy
i dziatania.

8. Pedagog, czyli formalista szkolny: rygorystycznie przestrzega zasad, odno-
szac kazdy problem do zapiséw prawa i regulaminéw. Podobny typ pedagoga
to pedagog biurokrata, ktorego bardziej interesuje porzadek w papierach niz
rzeczywista praca z cztowiekiem.

9. Pedagog, czyli naukowiec: zwolennik teorii i autorytetow naukowych.
W pracy dazy przede wszystkim do weryfikacji prawidlowosci naukowych.
Dang sprawe za wszelka ceng podporzadkowuje okreslonej teorii czy kon-
cepcji naukowej*.

Wspomniana klasyfikacja ukazuje pedagogdéw raczej w negatywnym $wietle,
nie jest poparta wynikami badan, bazuje raczej na potocznych i nierzadko
krzywdzacych opiniach. Jej uzupetnienia o cztery kolejne typy dokonata Renata
Szczepanik®. Koncentrujac si¢ na podejsciu pedagoga do obowigzkow zawodo-
wych, wyr6znita nastgpujace typy:

1. Pedagog ,,psychologizujacy” (albo ,psychoterapeuta”): wybiera jedna,
okreslong strategie postgpowania, ktora, jego zdaniem, stanowi swoiste pa-
naceum na wszelkie trudno$ci. Jednoczesnie odrzuca inne metody i sposoby
dziatania, a nawet je deprecjonuje. W ten styl pracy autorka wpisuje rowniez
pedagogdéw podejmujacych si¢ prowadzenia terapii czy psychoterapii bez
przygotowania psychologicznego.

2. Pedagog ,,nawiedzony”, z ktorym dobrze si¢ wspotpracuje, jezeli aprobuje si¢
jego wizje dzialania.

3. Pedagog spolecznik: jest skupiony na organizowaniu instytucjonalnych
warunkow dziatania, koncentruje si¢ na wizualizacji swojej pracy, doku-
mentowaniu i promowaniu dziatan, zdobywaniu funduszy dla organizacji
programow, uczestniczeniu w akcjach promujacych szkote. Jednoczes-

4 Ibidem.
5 R. SzczePaNIK: Podstawy pracy pedagoga szkolnego. Polski Uniwersytet Wirtualny,
www.puw.pl [data dostepu: 16.10.2019].
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nie traci z pola widzenia jednostke (ucznia, nauczyciela, rodzica) i jej

potrzeby.

4. Pedagog ,,stawiajacy na siebie™: z jednej strony przejawia nadmierng pew-
no$¢ siebie w zakresie samodzielnego rozwigzywania problemoéw i odsuwa
od prac inne osoby, z drugiej — bagatelizuje problemy jednostki. Bywa, ze
decyduje si¢ na wykonywanie zadan lezacych poza jego kompetencjami®.
Przedstawiona charakterystyka, podobnie jak wcze$niejsza, jest przeryso-

wana, oparta gtdwnie na obserwacji dziatan podejmowanych przez pedagogow

oraz opiniach spotecznosci szkolnej, cho¢ nalezy doceni¢ uwzglednienie organi-
zacji pracy placowki oswiatowej oraz panujgcej w niej atmosfery.

Jeszcze inne ujecie zaproponowaty Teresa Lewandowska-Kidon i Barbara
Kalinowska-Witek’. Bioragc pod uwage zadania stawiane przed pedagogiem,
badaczki wyrdznity trzy koncepcje jego pracy:

1. Koncepcje¢ ukierunkowang na przeciwdziatanie niepowodzeniom szkolnym.
Pedagog dziatajacy zgodnie z ta koncepcja koncentruje swoje dzialania
na wszelkiej pomocy w zakresie realizowania przez ucznidow obowigzku
szkolnego i odnoszenia sukcesdw w nauce na miar¢ ich mozliwosci. Dotyczy
to migdzy innymi zadan realizowanych w ramach pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej, w tym szczegdlnie diagnozowania niepowodzen szkolnych,
organizowania, monitorowania, a czasem takze prowadzenia zaj¢¢ dydak-
tyczno-wyrownawczych i specjalistycznych (korekcyjno-kompensacyjnych,
rewalidacyjnych), porad, konsultacji. W krytycznych sytuacjach rowniez
poszukiwania zastepczych form ukoficzenia szkoty. Pedagog petni réwniez
role doradcy nauczycieli, prowadzi badz organizuje szkolenia wzbogacajace
ich warsztat metodyczny i umiejetnos$ci pracy z uczniem z trudno$ciami
szkolnymi.

2. Koncepcje podkreslajaca dziatalno$¢ interwencyjnag, srodowiskowg, socjalna.
Pedagog o takim nastawieniu podejmuje si¢ realizacji spraw zwigzanych
z sytuacja bytowa, wychowawczg i spoteczng uczniow. Szczegolnie zabiega
0 pomoc materialng — dofinansowanie obiadow, réznych form wypoczynku,
przyznanie stypendiow socjalnych. Z tego powodu utrzymuje state kontakty
Z instytucjami i organizacjami niosagcymi pomoc dziecku i jego rodzinie.
Ponadto wspomaga rodzicow w rozwigzywaniu problemow wychowaw-
czych, interweniuje w przypadku zaniedban wobec dzieci. W tym celu

¢ Ibidem.

7 T. LEWANDOWSKA-KIDON, B. KALINOWSKA-WITEK: Rola pedagoga szkolnego w szkolnym
systemie pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 2016, s. 24-25.
Zob. tez: M. WoLsKA-DLUGOsz, P. FORMA: Rola pedagoga szkolnego w procesie wychowania
dziecka. ,,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie zintegrowane” 2008/2009, nr 3, s. 37-45; P. For-
MA: Pedagog szkolny w procesie wspomagania edukacji, socjalizacji i wychowania dziecka.
W: Wspotczesne problemy zawodu nauczyciela i pedagoga. ,,Studia Pedagogiczne”. T. 19. Red.
W. DrOZKA, B. MATYIAS. Kielce, Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczego, 2010, s. 263-271.
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wspolpracuje z instytucjami zewnetrznymi: sadem rodzinnym, osrodkiem

pomocy spotecznej, policja, placowkami pieczy zastgpczej, placéwkami

profilaktyczno-leczniczymi i resocjalizacyjnymi.

3. Koncepcje polegajaca na przyjmowaniu roli koordynatora i mediatora.
Pedagog wybierajacy taka koncepcje podejmuje dziatania majgce na celu
ujawnienie i rozpoznanie sytuacji, ktore zagrazaja prawidtowemu rozwojowi
dziecka. Rozpoznaje wiec zrodta zagrozen (sam uczen, jego rodzina, szkota),
nastgpnie organizuje pomoc, uruchamia procedury naprawcze, inicjuje dzia-
fania zapobiegajace niedostosowaniu spolecznemu uczniéw. Jego zadaniem
jest rowniez wprowadzanie szeroko rozumianej profilaktyki, w tym profi-
laktyki uzaleznien. Niektére z wymienionych zadan realizuje sam, cze¢sciej
jednak jest ich koordynatorem, zaprasza do wspotpracy specjalistow z danej
dziedziny®.

Omowione koncepcje pracy stanowig kolejny przyktad cato$ciowego spoj-
rzenia na dziatania pedagoga szkolnego. W praktyce jednak pedagog rzadko ma
mozliwos¢ realizowac tylko jedng z nich. Zakres zadan okreslonych przepisami
prawa oswiatowego powoduje, ze mamy raczej do czynienia z mieszang koncep-
cja pracy pedagoga. Nie do konca tez trafne wydaje si¢ okreslenie ,,koncepcja
pracy”. Koncepcja jest bowiem ogdlnym planem dziatania®, niezawierajgcym
szczegotow, ale generalnie okreslajagcym kierunki pracy lub rozwoju (wizje,
priorytety) oraz powiazane z nimi cele i zadania. Pojecie koncepcji pracy zasad-
niej jest odnie$¢ do instytucji, nie zas do osoby. Tym bardziej ze pedagog, jak
pokazaty badania, to przede wszystkim profesjonalista, obdarzony predyspozy-
cjami osobowos$ciowymi, posiadajacy kompetencje zawodowe i do§wiadczenie,
realizujacy swoje zadania w powigzaniu z koncepcja pracy i warunkami, jakie
stwarza szkota, oraz z oczekiwaniami $rodowiska wychowawczego. W swoich
dziataniach postuguje si¢ okreslonym modelem pracy, czyli systemem zalozen,
poje¢ 1 zaleznosci migdzy nimi, pozwalajacym ksztattowac rozne aspekty rze-
czywisto$ci szkolnej'™.

8.2. Proponowane modele pracy pedagoga szkolnego

Przyjete w zalozeniach metodologicznych poj¢cie modelu jako sposobu re-
alizacji czego$, a w odniesieniu do pedagoga szkolnego — sposobu wypelniania
swoich powinno$ci zawodowych, wymaga nieco szerszego omowienia. Nalezy

8 Ibidem.

0 Stownik jezyka polskiego. T 1. Red. M. SzymczAk. Warszawa, Wydawnictwa Naukowe
PWN, 1995, s. 921.

10 https://pl.wikipedia.org/wiki/Model [data dostgpu: 6.08.2019].
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podkresli¢, ze pojecie modelu wywodzi si¢ z nauk ekonomicznych, ale ma
rowniez swoje zastosowanie w naukach pedagogicznych. Przykladem definicji
sformulowanej na potrzeby tej dyscypliny naukowej jest ujecie Jerzego Apano-
wicza, ktory model okresla jako ,,konstrukcje myslowa, bedaca uproszczonym
obrazem badanego fragmentu rzeczywistosci, [konstrukcja ta — B.B.] stanowi
sformalizowane ujecie pewnej teorii lub sytuacji przyczynowej, w ktorej za-
ktada si¢, ze generuje on badane dane™. Inne nieco ujecie proponuje Oliver W.
Holmer, piszac, ze model to ,,wyodre¢bnienie istotnych elementow rzeczywistosci
1 zalezno$ci migdzy nimi, tgcznie z przypuszczeniami dotyczacymi istoty tych
zalezno$ci”'?.

Z przywotanych definicji wynika, ze model jest pewnym obrazem rze-
czywistosci, mozliwym jej ksztaltem, wyodrgbnieniem istotnych elementow
tej rzeczywisto$ci. Mozna go konstruowac, uzywajac wielu zmiennych, takze
w sposob, ktory da przyblizony obraz jakiej$ przysztosci. W modelu pomija si¢
zwykle mniej istotne elementy rzeczywistosci. Konstruuje si¢ go, aby skupic si¢
na najistotniejszych czynnikach czy tez elementach wptywajacych na przebieg
okreslonego procesu'®. W przypadku pedagoga chodzi o proces oddziatywan
wychowawczych. Model spelnia rézne funkcje, ktére takze mozna wykorzystac
w placéwce edukacyjnej. Nalezy tutaj wymieni¢ nastepujace funkcje:

« odzwierciedlania, czyli szukania analogii strukturalnej i funkcjonalnej po-
migdzy tym, co zakladane, a tym, co rzeczywiste;

 abstrahowania, czyli upraszczania sytuacji diagnozowanej poprzez odrzuce-
nie nieistotnych i przypadkowych zwigzkow;

o komunikacji — model stanowi wazne narz¢dzie komunikacji, gdyz pozwala
przedstawia¢ ztozone tresci w zrozumiatej formie;

« kontroli poprzez stwarzanie mozliwosci ustalenia i analizy odchylen w roz-
nych obszarach dziatania™.

Model pracy pedagoga wynika wigc z istniejacej rzeczywistosci szkolnej,
zadan przypisanych pomocy psychologiczno-pedagogicznej, potrzeb uczniow,
rodzicéw 1 nauczycieli oraz srodowiska wychowawczego. Zmiennymi sg w tym
przypadku czynniki: fizyczne (uczniowie, rodzice, nauczyciele), materialne
(baza szkoty), formalno-prawne (organizacja pracy szkotly, prawo oswiatowe)
oraz indywidualne (cechy osobowosci pedagoga). Taki model stanowi zaktadany
wzorzec dziatania, uwarunkowany wymienionymi zmiennymi, posiadang przez
pedagoga wiedzg psychologiczno-pedagogiczng oraz jego doswiadczeniem.

' J. ApaANOwICZ: Metodologiczne uwarunkowania pracy naukowej. Prace doktorskie, prace
habilitacyjne. Warszawa, Wydawnictwo Difin, 2005, s. 113.

12 B. GLINKOWSKA: Modelowanie w procesach usprawniania organizacji — uwagi teoretycz-
no-metodyczne. ,,Acta Universitatis Lodziensis. Folia Oeconomica” 2010, nr 234, s. 260.

3 M. ROMANOWSKA: Leksykon zarzqdzania. Warszawa, Wydawnictwo Difin, 2004,
s. 343.

4 Tbidem, s. 343-344.
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Dokonujac proby modelowego ujgcia dziatan pracy pedagoga, przyjeto na-
stepujace zatozenia:

+ pedagog wypehia swoje zadania w ramach pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej, rozumianej jako ,,szczeg6dlny rodzaj wzajemnego oddziatywania osoby
pomagajacej i wspomaganej™®; z jego pomocy moga korzystaé nastepujace
podmioty: uczniowie, wychowankowie, rodzice i nauczyciele; pomoc ta polega,
najogolniej ujmujac, na ,,wspieraniu w rozwigzywaniu probleméw zwiazanych
z rozwojem dzieci i mlodziezy oraz ich edukacja i wychowaniem™'®;

« proces wspomagania prowadzony przez pedagoga obejmuje: diagnoze prob-
lemu/problemoéw, ustalenie programu pomocy zmierzajacego do jego/ich
rozwigzania, realizacje propozycji naprawczych;

« proces wspomagania jest realizowany z wykorzystaniem okreslonych prawem
o$wiatowym form pracy i uwzglednia srodowisko wychowawcze (szkolne,
rodzinne, lokalne), w ktorym funkcjonuja uczniowie.

Przyjete zatozenia teoretyczne oraz wyniki badan empirycznych pozwolity
na zaproponowanie nast¢gpujacych modeli pracy pedagoga szkolnego:

1. Model pedagoga opiekuna i spotecznika: typowa dla tego modelu jest opicka
nad uczniem i jego rodzing poprzez diagnozowanie sytuacji wychowawczej,
pomoc w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych oraz wspieranie
rozwoju dziecka. Wazne sg rowniez dziatania na rzecz szkoty i §rodowiska
lokalnego, na przyktad organizacja dni otwartych, festyndw, wilaczanie sig¢
do projektow lokalnych, dziatania promocyjne, wspotpraca z instytucjami
lokalnymi.

2. Model pedagoga terapeuty: w tym modelu pedagog koncentruje si¢ na prowa-
dzeniu badan i dziatan diagnostycznych dotyczacych indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych uczniéw oraz ich mozliwosci psychofizycznych
w celu okreslenia przyczyn trudno$ci. Planuje, a czasem takze realizuje
dziatania wspierajace rozwoj 1 kompensujace deficyty rozwojowe ucznidow.
Udziela pomocy pedagogicznej stosownie do rozpoznanych potrzeb. Prowa-
dzi konsultacje, organizuje szkolenia i warsztaty dla rodzicow i nauczycieli,
najczesciej wykorzystujac nastepujace formy pracy: pomoc w organizowaniu
opieki specjalistycznej nad dzieckiem poprzez ustalanie wizyt w poradni
psychologiczno-pedagogicznej i innych poradniach specjalistycznych, kie-
rowanie na zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, korekcyjno-kompensacyjne
1 specjalistyczne (czasem réwniez je prowadzi). Ten model znajduje zastoso-
wanie w srodowisku szkolnym o duzej liczbie uczniow o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych, stad zadania terapeutyczne wynikaja z troski o rozwdj
ucznia i udzielanie mu wsparcia w procesie edukacyjnym.

5 MEN o pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Warszawa, Wydawnictwo MEN, 2001,
s. 5.
16 Tbidem.
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3. Model pedagoga kreatywnego: w tym modelu pedagog tworczo podchodzi

do swoich zadan. Chetnie realizuje nowatorskie projekty, innowacje peda-
gogiczne. Rozpoznaje 1 wspiera uczniow uzdolnionych. Czesto sam ujawnia
szczegblne uzdolnienia, ktére wykorzystuje do wzbogacenia pracy pedago-
gicznej z uczniem. Glownym podmiotem oddziatywan w tym modelu jest
uczen, a najcze¢sciej wybieranymi formami pracy sa: zajgcia rozwijajace
kreatywnos$¢ i talenty ucznidow, réznego typu warsztaty edukacyjne. Taki
model moze by¢ realizowany w $rodowisku lokalnym o wysokim statusie
materialnym mieszkancow, wysokim stopniu organizacji. W szkotach,
w ktorych wykorzystuje si¢ metody aktywizujace mtodziez, prowadzone
sg dziatania innowacyjne i tworcze. Ogromng role odgrywa srodowisko
rodzinne, rodziny funkcjonalne, interesujace si¢ dzie¢mi.

4. Model pedagoga mentora dzieci i mtodziezy: pedagog wybierajacy ten model

pracy ktadzie duzy nacisk na pozytywna relacj¢ z uczniem, wspiera go
i udziela mu racjonalnego wsparcia. Zawsze bierze pod uwagg rézne uwa-
runkowania zycia ucznia (sytuacje rodzinng, relacje rowiesnicze, osiggnigcia
1 trudnosci szkolne). Jest nastawiony na odkrywanie i rozwijanie potencjatu
mtodego cztowieka oraz ksztattowanie jego wrazliwosci. W ten sposdb buduje
swoj autorytet w oczach uczniéw. Zacheca ich do r6znych form aktywnosci,
na przyktad wolontariatu, pomocy osobom samotnym czy chorym, opieki
nad zwierzgtami, ochrony srodowiska naturalnego. Do realizacji tych zadan
wybiera nastgpujace formy pracy: porady i rozmowy z uczniami, warsztaty
dla mtodziezy, opieka nad wolontariatem, samorzadem uczniowskim, zaj¢cia
zwigzane z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu. Istotnym czynnikiem
skutecznosci tego modelu jest srodowisko szkolne, w ktorym kladzie sig
nacisk na aktywny udziat uczniow w zyciu placéwki poprzez rozwijanie
samorzadnosci, samodzielnosci, altruizmu i tolerancji.

5. Model pedagoga pragmatyka, koordynatora pracy edukacyjnej w szkole: to

model pedagoga koncentrujacego si¢ na dziataniach praktycznych, obdarzo-
nego duzym doswiadczeniem i czgsto autorytetem calej spotecznosci szkolne;.
Powierzone mu zadania wykonuje sumiennie, czesto poza godzinami pracy.
Realistycznie ocenia rzeczywistos$¢ 1 podejmuje inicjatywy, ktdre gwarantuja
skuteczno$¢. Zawsze pozostaje do dyspozycji uczniéw i rodzicow. Wspiera
nauczycieli w udzielaniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Dokonuje
systematycznej diagnozy sytuacji wychowawczej szkoly oraz sytuacji ro-
dzinnej uczniéw i udziela pomocy psychologiczno-pedagogicznej stosownie
do rozpoznanych potrzeb. Racjonalnie, odpowiednio do potrzeb szkoty
poszerza swoja wiedze. Czgsto petni w szkole dodatkowe funkcje. W swoich
dziataniach wykorzystuje nast¢gpujace formy pracy: porady i konsultacje
dla uczniéw, nauczycieli, rodzicow, zajecia psychoedukacyjne dla uczniéw,
warsztaty dla nauczycieli i rodzicow. Na powodzenie takich dziatan ma
wplyw §rodowisko szkolne, w ktorym ktadzie si¢ nacisk na wiedzg i efekty
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ksztalcenia, oraz rodzice, ktorzy wspotpracuja ze szkota i sg zainteresowani

rozwojem swoich dzieci.

6. Model pedagoga podejmujacego dzialania interwencyjne: pedagog koncen-
truje si¢ na rozwigzywaniu problemow uczniow, inicjuje i prowadzi dziatania
mediacyjne i interwencyjne w sytuacjach kryzysowych, dziatania z zakresu
profilaktyki pierwszego, drugiego, a jesli zachodzi taka potrzeba — takze trze-
ciego poziomu. Kontroluje realizacje obowiazku szkolnego przez ucznidw.
Monitoruje sytuacj¢ rodzinng uczniéw, rozpoznaje zagrozenie niedostoso-
waniem spotecznym. Wspoélpracuje z instytucjami wspomagajacymi rodzing
(m.in. z sagdem rodzinnym, osrodkiem pomocy spotecznej, asystentami ro-
dziny). Wspiera nauczycieli w rozwigzywaniu probleméw wychowawczych,
prowadzi zajecia i warsztaty profilaktyczne dla uczniéw. Zachgca rodzicow
do podnoszenia umiejetnosci wychowawczych. Do realizacji tych dziatan
wykorzystuje nastgpujace formy pracy: interwencje wychowawcze, mediacje
w sytuacjach konfliktowych, dziatania w §rodowisku rodzinnym (wywiady,
interwencje, czgsto we wspdlpracy z innymi specjalistami: asystentem
rodziny, pracownikiem socjalnym, policja, kuratorem), dziatania w ramach
zespotu interdyscyplinarnego. Taki model jest wybierany przez pedagogoéw
pracujacych w szkotach polozonych w srodowisku lokalnym o duzym nasile-
niu negatywnych czynnikéw, takich jak: bezrobocie, patologie zycia rodzin-
nego, dotyczace uczniow zagrozenie niedostosowaniem spotecznym. Ten typ
srodowiska sprzyja wystgpowaniu dysfunkcjonalnosci rodzin i wysokiego
odsetka uczniéw zagrozonych niedostosowaniem spotecznym.
Zaproponowane modele pracy pedagoga szkolnego pozostaja w zwiazku

z czynnikami warunkujacymi ich realizacj¢. Pedagog w modelowaniu swoich

dziatan musi uwzglgdnia¢ okreslony prawem o$wiatowym przydziat zadan, $ro-

dowisko wychowawcze oraz swoje indywidualne predyspozycje 1 mozliwosci.

Zdarza si¢, ze praktyka pedagogiczna narzuca konieczno$¢ weryfikacji przy-

jetego modelu pracy, a czasem nawet jego zmiany. Zaklada si¢ wiec, ze cze$c

pedagogdw stosuje model mieszany, czyli taczy zadania ujete w szesciu opisa-
nych modelach.

Konkludujgc, nalezy podkresli¢, ze w przedstawionej propozycji modelu
dziatan pedagoga szkolnego wykorzystano wyniki badan przeprowadzonych
wsrdd pedagogow, stad podstawg jej sformutowania byly opinie samych zainte-
resowanych na temat swojej pracy. W dotychczasowych ujeciach typow dziatan/
koncepcji pracy pedagoga positkowano si¢ glownie opiniami uczniéw, rodzicow
i nauczycieli. Opisane modele stanowig obraz rzeczywistosci szkolnej, w ktore;
pracuja pedagodzy, jej podmiotami sg uczniowie, rodzice i nauczyciele, za$
elementami planowane dziatania, srodowisko wychowawcze oraz kompetencje
zawodowe pedagoga.
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Jakie to ciekawe i jakie donioste w naszej pracy — poznaé
przyczyny rozterek [...] i poda¢ kazdemu pomocng dton.
A jaka rado$¢ daja wyniki tej pracy i jakg sile dziatanial.

Maria Grzegorzewska

W Polsce pierwsi pedagodzy szkolni zostali zatrudnieni w roku szkolnym
1973/1974. Ich funkcja wpisuje si¢ wiec w zycie szkoly od ponad 45 lat, po-
mimo to w rzeczywistosci edukacyjnej ciagle poszukuje si¢ wtasciwego miejsca
dla tej profesji. Nadal sg szkoty (w matych miejscowosciach czy na terenach
wiejskich), gdzie nie przewidziano etatow dla tej grupy zawodowej. Pedagog
szkolny wykonuje swoje zadania zawodowe w oparciu o kilka ustaw i rozpo-
rzadzen. Taka sytuacja powoduje brak precyzji w doktadnym okresleniu jego
obowigzkow, ktore sg taczone z powinnosciami psychologa. Ponadto zakres
zadan wynikajacych z aktéw prawnych moze by¢ trudny do udzwignigcia przez
jedna osobe. Kazda szkota ma swoja indywidualng specyfike pracy, a uczniowie
do niej uczeszcezajacy rdznig sie migdzy soba zakresem potrzeb, ktore nalezy za-
spokoi¢ w pierwszej kolejnosci. Dlatego w jednej szkole pedagog szkolny bedzie
koncentrowat swoja prace na dziataniach profilaktycznych, wychowawczych czy
terapeutycznych, w innej — na pomocy materialnej, a w jeszcze innej bedzie
taczyt etat pedagoga z praca nauczyciela’.

Praktyka szkolna pokazuje, ze wobec pedagoga szkolnego kierowane sa
oczekiwania roznych spotecznosci szkolnych. Jest on pomostem taczacym co
najmniej trzy grupy: uczniow, rodzicéw i nauczycieli. Kazda z tych spoteczno-
$ci cheiataby widzie¢ w nim swojego sojusznika i sprzymierzenca, bez wzgledu

' M. GRZEGORZEWSKA: Listy do milodego nauczyciela. Warszawa, Wydawnictwo APS,
1996, s. 95.

2 Zob. K. SzewczUK: Praca pedagoga w srodowisku szkolnym. W: Pedagog i pracownik
socjalny wobec wyzwan wspolczesnosci. Red. A. Brasiak, E. DyBowska, N. PIKULA. Krakow,
Akademia Ignatianum Wydawnictwo WAM, 2012, s. 15-36.
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na okolicznosci i wystepujace trudnosci wychowawcze®. Pedagog szkolny, aby
mogl efektywnie wywigzywac si¢ ze swoich obowigzkow, powinien posiadac
wysokie kompetencje zawodowe, zasoby osobowosSci przesadzajagce o mozli-
wosci pracy z dzie¢mi i mlodzieza. Musi tez mie¢ zapewnione odpowiednie
warunki spoteczne, organizacyjne i materialne, aby wykonywaé swoje zadania.
Spetnienie tych warunkow pozwala mu wybrac¢ i ksztaltowaé okreslony model
pracy, czyli przyjety, powtarzalny sposob wykonywania swoich zadan. W efek-
cie daje mu to poczucie skutecznosci wlasnych oddziatywan i przyczynia si¢ do
identyfikacji z zawodem oraz do coraz wickszego zaangazowania w pracy.

Celem przeprowadzonych i zaprezentowanych w niniejszej pracy badan byto
ukazanie czynnikow warunkujacych wieloaspektowos¢ i ztozono$¢ pracy peda-
goga. Analizie poddano czynniki instytucjonalne, sSrodowiskowe i indywidualne.
W calym postgpowaniu badawczym dominowat pedagogiczny punkt widzenia,
pomimo nawigzan do teorii psychologicznych i socjologicznych. Badania miaty
charakter empiryczny, zastosowano w nich procedurg diagnostyczno-opisowa.
Celem warstwy diagnostycznej bylo rozeznanie zakresu zadan pedagoga
szkolnego oraz charakterystyka czynnikow, ktére determinuja podejmowane
przez niego dziatania. Pytania dotyczyly posiadanego do$wiadczenia zawodo-
wego. Celem warstwy deskryptywnej byt opis uwarunkowan instytucjonalno-
-prawnych, srodowiskowych i indywidualnych, stanowigcych wyznaczniki pra-
cy pedagoga szkolnego.

Sformutowano gtéwne pytanie badawcze: 1) Jakie sa uwarunkowania pracy
pedagoga szkolnego? Na tej podstawie okreslono pytania szczegotowe: 1) Jakie
warunki pracy zapewniaja pedagogom szkoty, w ktorych sg zatrudnieni?,
2) Jaki jest zakres zadan i formy pomocy realizowane przez badanych pedago-
gow szkolnych?, 3) W jaki sposob zakres zadan pedagoga szkolnego wyznacza
srodowisko wychowawcze (lokalne, szkolne, rodzinne uczniow)?, 4) Jakie
kompetencje pedagogiczne i zasoby osobowe reprezentujg badani pedagodzy?,
5) Jakie style pracy prezentuja badani pedagodzy? Odpowiedzi na postawione
pytania badawcze postuzyly do ustalenia stanu faktycznego, nie za$ do we-
ryfikacji teorii naukowej lub jakiego$ twierdzenia w jej obrgbie. Wobec tego,
odwotujac si¢ do stanowiska wspotczesnych metodologéw, miedzy innymi
Alberta W. Maszkego*, nie formutowano hipotez badawczych. Przeglad litera-
tury przedmiotu stanowit podstawe opisu tendencji rozwoju profesji pedagoga
szkolnego na szerokim tle przemian o$wiatowych w Polsce, oméwienia podstaw
prawnych regulujagcych pomoc psychologiczno-pedagogiczng oraz prezentacji
czynnikow determinujacych funkcjonowanie tej profes;i.

3 Zob. A. DzikoMSKA-KUCHARZ: Migdzy szkolq a domem. ,,Edukacja i Dialog” 2002, nr 5,
s. 13-17.

* AW. MaszkE: Tok przygotowania badan. W: Podstawy metodologii badan w pedagogice.
Red. S. PALkA. Gdansk, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 163.
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W czgéci empirycznej zastosowano metode sondazu diagnostycznego i me-
tode szacowania. W ramach sondazu wykorzystano rézne techniki badawcze:
autorski kwestionariusz ankiety audytoryjnej ,,Moje codzienne obowigzki
zawodowe”, Kwestionariusz Kompetencji Interpersonalnych (ICQ-R) autorstwa
Duane’a Buhrmestera, Wyndola Furmana, Mitchella T. Wittenberga 1 Harry’ego
T. Reisa, a takze Kwestionariusz Stylow Radzenia Sobie ze Stresem (CISS)
Normana S. Endlera i Jamesa D.A. Parkera. W metodzie szacowania przydatne
byty dwie skale przymiotnikowe w opracowaniu wlasnym: ,,Moje Preferencje
Zawodowe” oraz ,,Obszary Kompetencji Pedagogicznych”. Badaniem, przepro-
wadzonym w okresie od marca do czerwca 2018 roku, objeto grupe 212 pedago-
gbéw zatrudnionych w réznych typach szkét na terenie wojewddztwa §laskiego,
matopolskiego i opolskiego.

Empiryczny charakter pracy pozwolil na zebranie wielu nowych opinii
i spostrzezen oraz sformutowanie tez i wnioskow dotyczacych profesji pedagoga
szkolnego. Wynik badania instytucjonalnych uwarunkowan pracy pedagoga po-
twierdzil, ze jest to profesjonalista zwigzany z okreslong instytucja oSwiatowa,
a konkretnie ze szkota. Wytyczne prawa oswiatowego, baza szkoty, sprawnos¢
zarzadzania placowka rzutuja na warunki jego pracy, dobor obowigzkow za-
wodowych oraz formy pomocy pedagogicznej wykorzystywane w pracy
z uczniem, rodzicem i nauczycielem. Warunki, jakie zapewnia instytucja, oraz
zakres wykonywanych obowigzkow stanowig podstawe postrzegania przez
pedagogdéw swoich kompetencji, aspiracji i perspektyw. W szkotach objetych
badaniem zatrudnia si¢ zwykle jednego pedagoga, niektore placowki zatrudniaja
dwoch. Badani pedagodzy posiadali wyksztatcenie wyzsze magisterskie z przy-
gotowaniem pedagogicznym, wzbogacone o liczne formy kwalifikacyjne oraz
doskonalgce ich warsztat pracy. Wigkszos¢ badanych posiada wiasny gabinet
lub dzieli go z innym specjalista (psychologiem czy logopeda). Nie wszystkie
gabinety sg w pelni wyposazone — w czgsci z nich istniejg braki w zakresie
sprzgtu, pomocy dydaktycznych czy srodkow do realizacji zadan. Pedagodzy
wypetniaja swoje obowiazki w oparciu o obowigzujace prawo o§wiatowe i prze-
pisy wewnatrzszkolne; obejmuja one zadania realizowane w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej oraz zadania dodatkowe. Jak wskazali badani,
o doborze zadan decydujg nastgpujace grupy czynnikow: srodowisko uczniow-
skie, srodowisko szkolne, srodowisko rodzinne, srodowisko lokalne oraz biezace
potrzeby szkoty. W realizacji zadan wystepuja rdézne utrudnienia, do najczest-
szych pedagodzy zaliczyli: brak czasu, nadmiar obowigzkéw, biurokratyzacje,
opor wspotpracownikow, brak wspoldziatania ze strony rodzicéw i zte warunki
pracy. Wszyscy badani pedagodzy stosujg roznorodne formy pomocy pedago-
gicznej wobec ucznidw, rodzicow i1 nauczycieli, zgodnie z rozporzadzeniem
w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j
w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach. Pedagodzy ocenili siebie
jako osoby obdarzone odpowiednimi kompetencjami do wykonywania swojej



214 Zakonczenie

profesji, pozytywnie ocenili skuteczno$¢ realizowanych przez siebie zadan i po-
ziom identyfikacji z zawodem. Potrafia krytycznie spojrze¢ na swodj zawdd
i wymieni¢ najczestsze utrudnienia, takie jak: zmiany prawa o$wiatowego,
brak wsparcia ze strony dyrektora i wspotpracownikow, zte warunki pracy,
brak metodycznego wsparcia. Badani wskazali propozycje zmian w obszarze
rozwigzan prawnych, organizacyjnych i pedagogicznych. Do najwazniejszych
mozna zaliczy¢: utrzymanie wymiaru pensum pedagoga i jego jednolito$¢ na te-
renie catego kraju, stalo$¢ prawa o$wiatowego, szczeg6lnie kluczowych zapisow
okreslajacych organizacje pomocy psychologiczno-pedagogicznej, likwidacje
zaleznosci wymiaru godzin pracy pedagoga od liczebno$ci uczniéw, poprawe
jako$ci zarzadzania szkota, zapewnienie pedagogowi pracy zgodnie z przy-
dzialem czynnosci, lepsze przygotowanie nauczycieli do zawodu, aby radzili
sobie z rozwigzywaniem problemow pedagogicznych z uczniem i rodzicem bez
udzialu pedagoga, odcigzenie pedagoga od zadan niepedagogicznych. Zglo-
szone propozycje moga stanowi¢ impuls do wprowadzenia nowych rozwigzan
stuzacych podnoszeniu efektywnosci pracy pedagoga szkolnego.

Badania pokazaty, ze czynniki srodowiskowe, zwigzane z otoczeniem lokal-
nym, szkotg i rodzing, maja znaczacy udziat w projektowaniu czynno$ci zawo-
dowych pedagoga. Pedagodzy znaja srodowisko lokalne, w ktorym dziata szkota.
W przypadku badanych pedagogéw byto to srodowisko miejskie. Wymienili
oni jego cechy wazne dla realizacji procesu wychowania uczniéw, na przyktad
zwiazek ze $rodowiskiem globalnym, przekazywane warto$ci, wspolnotowosé
mieszkancoéw, funkcjonowanie instytucji kulturalno-o$wiatowych i pomoco-
wych. Pedagodzy w swojej pracy korzystaja z potencjalu srodowiska lokalnego
oraz podejmuja dzialania na rzecz tego $rodowiska i we wspolpracy z nim.
Rownie istotna w pracy pedagoga szkolnego okazala si¢ znajomos¢ srodowiska
rodzinnego. Badani dokonali jego klasyfikacji ze wzgledu na liczbg cztonkow
rodziny, liczb¢ dzieci oraz wypetnianie funkcji rodzicielskiej. Wymienili prob-
lemy, jakie najczgsciej diagnozuja w rodzinie. Sg to: nadopiekunczo$¢, nadmierne
wymagania, odrzucenie, niekonsekwencja, zaniedbania, natogi, niewydolno$¢
wychowawcza rodzicow, konfliktowe pozycie, rozpad rodziny, bezrobocie, niski
status materialny, przekazywanie w procesie socjalizacji negatywnych wartosci
1 wzoréw zachowan, brak czasu dla dzieci, zaburzenia wigzi i choroby. Wnikliwa
znajomos$¢ rodzin uczniéw pozwala pedagogom na zaplanowanie szerokiej oferty
— od przekazywanej rodzicom wiedzy na temat dziecka, poprzez planowanie
wspolnych dzialan, po podnoszenie ich kompetencji wychowawczych. Oczywi-
scie w niektorych przypadkach pedagodzy musza rowniez podejmowaé dziatania
pomocowe lub interwencyjne. Opisujac srodowisko szkolne, pedagodzy okreslili
zadania edukacyjne szkoty i ocenili stopien ich waznos$ci. Najwyzsze wartosci
to wedtug nich opieka nad uczniem i troska o jego bezpieczenstwo, zadania
terapeutyczne i profilaktyczne wobec ucznia z zaburzeniami rozwojowymi i za-
burzeniami zachowania, przekazywanie norm wspotzycia spolecznego, proces
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przekazywania wiedzy i wspotpraca ze srodowiskiem. Pedagodzy wymienili
problemy najcze¢sciej diagnozowane w $rodowisku szkolnym, ktore réowniez
modyfikujg zakres ich dziatan wobec ucznia. Zaliczyli do nich: niska motywacje
do nauki, ktéra moze powodowaé negatywny stosunek do szkoty, tamanie norm
spotecznych, konflikty rowiesnicze, klasowe, z nauczycielami, roszczeniowos¢
uczniéw i rodzicow, agresje, cyberprzemoc, przejawy niedostosowania spolecz-
nego uczniéw (uleganie natogom, absencja szkolna, ucieczki z lekcji, wagary,
niespetnianie obowigzku szkolnego, konflikt z prawem), niski poziom kultury,
czasami takze higieny osobistej uczniow. Nalezy podkresli¢, ze pedagog jest
odpowiedzialny za diagnoze¢ srodowiska wychowawczego ucznidw, wyznacza
kierunki wspotpracy ze srodowiskiem, czesto takze staje si¢ posrednikiem lub
lacznikiem w dziataniach podejmowanych wobec ucznia i réoznych typow $rodo-
wisk, w ktorych uczen ten zyje i wzrasta.

Charakteryzujac osobowe wyznaczniki pracy badanych pedagogéw szkol-
nych, nalezy zwréci¢ uwage na ich wysokie kompetencje pedagogiczne. Naleza
do nich, poza wiedza, takze cechy osobiste, umigjetnosci interpretacyjno-
-komunikacyjne, umiejetnos¢ wspodtdziatania, zdolnosci kreatywno-krytyczne
i pragmatyzm.

Badani pedagodzy reprezentowali rdzne typy preferencji zawodowych. Do-
minujgcym typem byla preferencja spoteczna. Kolejnym, ktory z wynikiem wy-
sokim lub przecigtnym dotyczyt ponad potowy pedagogow, byt typ artystyczny.
W zakresie preferencji konwencjonalnej prawie potowa badanych osiggneta
wynik przecigtny. Najrzadziej wybieranymi preferencjami byty: przedsigbior-
cza, badawcza i realistyczna.

Umiejetnosci interpersonalne pedagogéw pozwalaja im na pracg z ludzmi.
Badani potrafig inicjowac i podtrzymywa¢ bezposrednie relacje z innymi, pro-
wadzi¢ rozmowy w taki sposob, aby uwzglednia¢ ich potrzeby i pragnienia. Sg
nastawieni na udzielanie wsparcia emocjonalnego oraz nieunikajace ekspono-
wania siebie, akcentujg swoje zdanie i stanowisko. Potrafia egzekwowac¢ swoje
prawa i jasno wyraza¢ oczekiwania. Cze$ciej biorg sprawy w swoje rece, niz
podporzadkowuja si¢ innym, ujawniajg pragnienia i bronig wlasnych pogladow.
Mowig o swoich oczekiwaniach i trudno$ciach, nie obawiajac si¢, ze moze to
wywotac¢ sytuacje konfliktowa czy sporng. W efekcie daja si¢ poznac jako osoby
nastawione na udzielanie wsparcia innym.

Sa przekonani o wiasnej skutecznosci w rozwigzywaniu trudnych sytuacji
i pokonywaniu przeszkod w pracy zawodowej, a takze w zyciu prywatnym.
Postrzeganie wtasnej skutecznosci jest wyznacznikiem ich zamiarow i dziatan
w roznych obszarach zycia zawodowego 1 osobistego, pozytywnie wplywa tez
na oceng osobistych zasobow w radzeniu sobie ze stresem. W zakresie radzenia
sobie ze stresem wigkszos¢ badanych pedagogow wykorzystuje w stopniu wy-
sokim lub przecigtnym styl skoncentrowany na zadaniu, zdecydowanie rzadziej
styl skoncentrowany na emocjach i styl skoncentrowany na unikaniu.
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Uogolniajac przedstawione wnioski, mozna powiedzie¢, ze praca pedagoga
szkolnego ewoluuje 1 zmienia si¢ pod wptywem szeregu czynnikow zewngtrz-
nych i indywidualnych, zaleznych i niezaleznych od pedagoga. Efektywna
praca, ktora obejmuje szeroki zakres czynnosci wychowawczych, opiekunczych
1 profilaktycznych, stawia przed nim wiele wyzwan, takich jak: koniecznos¢
ciggltego rozwoju zawodowego, organizowanie, wzbogacanie i modyfikowanie
wlasnego warsztatu pracy, dostosowanie swoich czynno$ci do potrzeb szkoty,
doskonalenie umiejetnosci wspotpracy z nauczycielami, rodzicami i dzieé¢mi,
poszerzanie umiejetnosci diagnostycznych, podejmowanie dziatalnosci badaw-
czej w zakresie Srodowiska szkolnego i pozaszkolnego.

Codziennym i staltym elementem pracy pedagoga szkolnego sa zlozone,
trudne problemy, czesto o bardzo szerokim zakresie. Wielu pedagogow stara
si¢ samodzielnie poszukiwaé ich rozwigzania. Wydaje sie jednak, ze latwiej
byloby wypracowa¢ pewne strategie postgpowania, pracujac wspolnie. Dobrym
rozwigzaniem wydaje si¢ powotanie organizacji, ktéra skupiataby te grupe
specjalistow, lub tworzenie dla nich grup wsparcia kierowanych na przyktad
przez doradcow metodycznych, albo prowadzenie superwizji, podobnie jak
w przypadku psychologow.

W niniejszej publikacji omdéwiono szereg waznych uwarunkowan pracy
pedagoga szkolnego, ale nie przeanalizowano wszystkich zagadnien zwigzanych
z jego pracg. Wymagania i wynikajace z nich zadania sg powigzane z kierun-
kami polityki oswiatowe]j panstwa, prawem oswiatowym, wymaganiami 0sob
zarzadzajacych szkotami, oczekiwaniami ucznidw, rodzicow, nauczycieli oraz
instytucji wspolpracujacych ze szkola w $Srodowisku lokalnym. Zakres pracy
pedagoga dodatkowo podlega przemianom spotecznym i o$§wiatowym. Dlatego
warto podja¢ dalsze poszukiwania badawcze w tym kierunku.
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Summary

The monograph is an attempt at a theoretical and empirical approach to the work
of a school pedagogue in the context of the school’s transformations as an institution,
changes within the educational environment (family, school, local) and the requirements
for the pedagogue as a professional and a person.

The work consists of eight chapters. The first chapter presents the institutional
and legal dimension of the work of a school pedagogue. It describes the directions of
educational changes in Poland from the end of World War II to contemporary times,
in order to show continuity and change as processes accompanying the appointment
of a school pedagogue. The role and tasks of the school pedagogue and their relation
to the changing directives of the educational law are analysed. The chapter ends with
a review of research on the profession of the school pedagogue. The second chapter
covers the environmental determinants of the work of a school pedagogue. The family
environment is presented as a place of life and upbringing of the young generation.
The directions of transformation of the contemporary family, its threats and the impor-
tance of cooperation between the family and school are described. The contemporary
school environment is presented in the institutional and social dimension, pointing to
negative phenomena which the pedagogue recognizes and deals with. The role of the
peer environment for the development of the young generation has been emphasised,
and attention has been paid to the risks (especially peer exclusion and cyber-bullying)
that may arise in the peer relationship. Working with a peer group is another important
area of work for a school pedagogue. Family, school, and peer environment function in
a specific local environment. The quality of this environment, the social control mecha-
nisms that are applied in it, the number and type of institutions supporting the family
and school are of great importance for the development of the young generation and
they significantly determine the work of the school pedagogue. The third chapter covers
the definition of the personal resources of the school teacher. Their description refers
to different theoretical approaches in order to distinguish more important personality
traits, which are treated as individual determinants of the school pedagogue’s work. Pe-
dagogical competence is characterized, including interpersonal skills. The involvement
in professional activities and the sense of effectiveness of the teacher’s own actions are
described. The pedagogue is expected to be able to cope with difficult situations, which
generates tension. Therefore, this feature of personality resources has been analysed in
detail in the final part of the chapter. Chapter Four presents the concept of own research.
It describes general methodological assumptions and adopts a quantitative-qualitative
research strategy. It indicates the subject of the research, i.e. institutional, environmen-
tal and individual determinants of the work of a school pedagogue. The procedure of
diagnostic and descriptive tests used to collect empirical material is presented. Research
problems have been formulated — main and detailed. The methods used in the research —
diagnostic survey and estimation method — are characterized. Also, the selection of the
research sample and the research area is described. The following chapters (fifth, sixth
and seventh) contain an analysis of the research results. The presentation of the obtained
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data starts with a description of the research sample and data coming from the diag-
nosis of the field of planning and organisation of pedagogical work. For this purpose,
the statements of the pedagogues on working conditions, professional duties, forms
of pedagogical assistance applied to pupils, parents and teachers, perception of their
competences, aspirations and perspectives are reviewed. The classification of changes
proposed by the pedagogues has been made in order to improve the quality of the work.
In the sixth chapter, the opinions of the pedagogues on the educational environment in
which the pupils function and which to a significant extent determines the directions of
the pedagogical assistance have been collected. Chapter Seven presents the results of the
diagnosis of selected personality traits of the pedagogues under examination. Five areas
of personality have been analysed: assessment of one’s own pedagogical competence,
assessment of one’s own professional preferences, interpersonal skills, own effective-
ness, and strategies of dealing with stress. The final chapter is an attempt to model the
activities of a school pedagogue. It reviews different concepts of the pedagogue’s work
and, on the basis of the research results, presents own model of his/her work.

The present publication is part of the tradition of research into the profession of
school pedagogue. It is an attempt to empirically present the contemporary pedagogue
in the context of the changing school, environmental conditions and his/her personal
resources. The problems undertaken in the work are of great social importance, because
a school pedagogue is a person prepared to act towards various categories of people,
including those at risk of exclusion or socially inadequate. He or she is a professional
providing psychological and pedagogical assistance, supporting educational activities
of teachers and parents, organising and implementing various forms of assistance for
students, undertaking interventions in the most difficult matters. The profession of
a pedagogue is perceived competently, it is extremely important to know the scope of
his or her duties, the environment in which and for which he or she works, as well as
individual predispositions conditioning a particular style of work.

The monograph deals with the problems which are important for professionals in
the field of school counselling and educational pedagogy. It is also addressed to people
responsible for shaping school reality, organisers of education for children and young
people in the local and school environment, and teachers and educators directly invol-
ved in psychological and pedagogical assistance. This position can also be a source of
reflection for students of pedagogical faculties.
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