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Wspieranie nauczycieli jako kategoria
znaczjca w dyskursie pedeutologicznym

Teacher support as a meaningful category
in pedeutological discourse

Wprowadzenie

Zgodniezzalozeniami Agendy 2030 (Rezolucja...,2015; Transforming
our World..., 2015) jednym sposrod 17 celéw zréwnowazonego rozwo-
ju, gwarantujgcego funkcjonowanie ludzkosci w przysztoéci na poziomie
nie gorszym niz obecnie (Giddens, Sutton, 2014; Agenda 21, 1992), jest
podniesienie jakosci edukacji w kazdym miejscu na Ziemi. Jest oczywi-
ste, ze jakos$¢ edukacji zalezy od jako$ci pracy nauczyciela (Nowosad,
Mortag, 2010), ta zas$ z kolei jest zalezna od wielu czynnikéw, w tym kli-
matu miejsca pracy (Lukasik, 2010), doswiadczanego stresu, zasobow
osobistych nauczyciela oraz wsparcia, ktére otrzymuje on na kazdym
etapie rozwoju zawodowego, doswiadczajac trudnosci w zyciu osobi-
stym i zawodowym, realizujac ztozone cele dydaktyczne i wychowawcze
oraz dbajac o wlasny rozwoj zawodowy i osobisty.

Zbigniew Kwiecinski uwaza, ze nauczyciel to ktos, kto prowadzi
cztowieka do pelni rozwoju; kto przewodzi wsrod zawitosci Sciezek zy-
ciowych i nieustannych wyboréw, kto umie madrze doradzi¢ lub odra-
dzi¢. Ponadto nauczyciel troszczy si¢ o to, aby inni ludzie - by kazdy
czlowiek - nie stawali si¢ biernym tworzywem dziejoéw i wielkich mocy
politycznych, lecz byli samodzielnymi podmiotami, panami wlasnego
losu i wspéttwdrcami pomyslnosci spoleczenstwa (Kwiecinski, 1998).
Profesja nauczyciela nalezy wspodlczesnie do grupy zawoddw, ktorej
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przedstawiciele doswiadczaja najwigkszych zmian. Cho¢ zadania nauczyciela sg
skoncentrowane na dniu dzisiejszym, jego praca jest skierowana ku przysztosci -
uczniow, spolecznosci, spoteczenstwa. Kazdego dnia w szkolnej rzeczywistosci
nauczyciel musi sprosta¢ wielu wyzwaniom, odpowiadajac na oczekiwania spo-
teczenstwa. Specyfika pracy nauczyciela powoduje, ze kontakt z uczniami i ich
rodzicami, innymi nauczycielami czy dyrekcja szkoly stanowi duze wyzwanie,
obcigzajac nauczyciela i nierzadko powodujac stres. Nauczyciel musi si¢ odna-
lez¢ w zlozonej rzeczywisto$ci, dba¢ o harmonijny - zréwnowazony - rozwoj
swoich uczniéw, wychowankoéw, a takze o wlasny rozwoj zawodowy i osobi-
sty. Wspolczesnie wyzwaniem sg takze realizacja zmieniajacych sie — wraz ze
zmianami podstawy programowej — celéw ksztalcenia, wyposazenie uczniow
w kompetencje zapewniajagce satysfakcjonujaca aktywno$¢ w spoleczenstwie,
ktore okresla si¢ jako spofeczenstwo ryzyka (Beck, 2012), spoteczenstwo funk-
cjonujace w plynnej rzeczywistosci (Bauman, 2006), zyjace w globalnej wiosce
(McLuhan, 1962), stawiane przed ciggle dokonujgcymi si¢ zwrotami (Nowak-
Dziemianowicz, 2020).

Model nauczyciela w postmodernistycznym spoleczenstwie wiedzy

W zwigzku z dokonujacymi sie przemianami spolecznymi znaczacej zmianie
ulegla wizja roli zawodowej nauczyciela. W dyskursie pedeutologicznym domi-
nuje kilka opiséw pozadanych rdl wspdlczesnego nauczyciela: przewodnik, thu-
macz, badacz, refleksyjny praktyk, nauczyciel wyemancypowany, transforma-
tywny intelektualista i postpozytywistyczny praktyk.

Jak podkresla Anna Szafranska-Gajdzica, przewodnik jest osoba, ktdra ma
informacje pozwalajace innym jednostkom na sprawne poruszanie si¢ po eks-
plorowanym swiecie (Szafranska-Gajdzica, 2016). Nauczyciel przewodnik spel-
nia sie¢ w swej roli, oswajajac uczniéw z nowymi dziedzinami wiedzy, uzgadnia-
jac kierunki dazen z tymi, ktorych prowadzi. Jest takze thumaczem w zlozonej,
wielorakiej, wielodyskursywnej kulturze; objasnia uczniom zrddla, sens i poten-
cjalne nastepstwa wystepujacych zjawisk. Ttumaczy innym mozliwosci wyboru,
pojawiajace sie na indywidualnej, niepowtarzalnej drodze rozwoju podmiotowej
tozsamosci oraz sugeruje sposoby pelnomocnego radzenia sobie w zmaganiach
z wielokulturowym $wiatem (Szempruch, 2012).

Nauczyciel badacz ma $wiadomo$¢, ze by doskonali¢ swoja praktyke, inte-
gralng czes¢ jego pracy powinny stanowi¢ badania edukacyjne. Podejmujac stu-
dia nad wlasnymi dzialaniami, powinien koncentrowac si¢ na procesie nauczania
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zwigzanym z odkrywaniem i dociekaniem oraz ulatwianiem i usprawnianiem
aktywnosci poznawczej uczniéw. W ten sposob nauczyciel moze sta¢ sie uczest-
nikiem zdarzen edukacyjnych, ich twoérca i kompetentnym obserwatorem
(Szempruch, 2011).

Nauczyciel refleksyjny praktyk, w opinii Malgorzaty Lewartowskiej-Zychowicz,
buduje swoje kompetencje na podstawie wlasnego doswiadczenia praktycznego
(Lewartowska-Zychowicz, 2009). Dokonujac refleksji w dziataniu, nad dziataniem
i o dzialaniu, angazuje si¢ w aktywne poszukiwanie rozwiazan, ktérych celem jest
nie tylko lepsze zrozumienie siebie, ale takze udoskonalenie wtasnej pracy. Musi
on na biezaco aktualizowaé sytuacje zawodowe i by¢ badaczem wlasnej prakty-
ki; ujmujac problemowo okreslone sytuacje oraz integrujac myslenie i dzialanie
w poszukiwaniu rozwigzan, formulowaé wiasne teorie, niezalezne od teorii na-
ukowych — w ten sposob wypracowuje wiedze osobistg i wlasny sposéb dziatania.
Refleksja nauczyciela to rodzaj myslenia towarzyszacego dzialaniu, ktérego celem
jest przetworzenie elementdw lub calej sytuacji zadaniowej. Refleksyjny praktyk
tworzy swodj warsztat pracy, analizujac wlasng wiedz¢. Profesjonalne zachowanie
nauczyciela polega nie tylko na refleksji w dziataniu i nad nim, ale takze refleksji
o dziataniu, ktéra wynika z krytycznego podejscia, wymagajacego zaglebienia sie
w etyczne, polityczne i instrumentalne zagadnienia osadzone w jego codziennym
mysleniu i praktyce zawodowej (Szempruch, 2012).

Rola nauczyciela wyemancypowanego jest zwigzana z charakterystycznym dla
pedagogiki emancypacyjnej rozumieniem podmiotowosci ucznia. Nauczyciel wy-
emancypowany jest zaangazowany w zmiane, a jego postawe charakteryzujg bunt
przeciwko narzucanym rozwigzaniom i che¢ poszukiwania wtasnych, alternatyw-
nych propozycji, ktére moglyby zastapi¢ te dotychczasowe. Wyemancypowany
nauczyciel jest promotorem zmiany i upelnomocnienia edukacji. Ponadto, bedac
krytyczny i refleksyjny, zdobywa narzedzia do zmieniania wlasnej praktyki; uczy
sie, jak uczy¢, przygotowujac sie do ustawicznego doskonalenia zgodnie z postu-
latem catozyciowej edukacji; ksztaltuje krytycyzm, otwartos¢ i odwage, tak istot-
ne w reorientacji edukacji i koncepcji szkoty (Szempruch, 2012).

Przedstawiciele pedagogiki krytycznej postuluja, aby nauczyciel byt trans-
formatywnym intelektualistg, a wigc sprzymierzencem stabszych grup spotecz-
nych, a takze tlumaczem miedzy czlowiekiem a ztozonym $wiatem spolecznym.
Powinien on pomaga¢ w krytycznym rozumieniu §wiata, przede wszystkim wska-
zujgc nieréwnosci w spoleczenstwie (Szkudlarek, 2003). Nauczyciela transfor-
matywnego intelektualiste ma charakteryzowa¢ otwarcie na problemy narusza-
nia praw czlowieka, praw mniejszosci i os6b marginalizowanych, na zagadnienie



nieréwnosci i wykluczenia spolecznego, wrazliwo$¢ na réznice w zyciu publicz-

nym i prywatnym oraz wkraczanie na droge urzeczywistniania polityki oporu.

Warto podkresli¢, ze problemy te zostaly uznane przez UNESCO za zagrazajace

Zréwnowazonemu rozwojowi spoleczenstw.

Na wyzwania wspodlczesnosci oraz przyszlosci odpowiada nauczyciel postpo-
zytywistyczny praktyk. Jak twierdzi Jolanta Szempruch, taki wizerunek nauczy-
ciela to rezultat zastosowania krytycznej, postmodernistycznej teorii spolecznej
w polaczeniu z orientacja refleksyjng w analizie pracy nauczyciela. Nauczyciela
postpozytywistycznego praktyka charakteryzuja:

1. refleksyjno$¢ opierajaca si¢ na umiejetnosci badania wlasnej praktyki;

2. wigzanie myslenia z kontekstem spolecznym, historycznym i wymiarem
wladzy;

3. umiejetno$¢ improwizacji, myslenia w dzialaniu, reagowania na nieoczeki-
wane sytuacje;

4. ksztaltowanie kultury aktywno$ci ucznidow, dopuszczajacej mozliwos¢ roz-
nic pogladéw i postaw, preferujacej dyskusje, otwartos¢ na doswiadczenia
ucznidéw, ich sposéb myslenia o $wiecie i sposoby reprezentacji swiata;

5. umiejetnos¢ krytycznej autorefleksji osobistej i spotecznej opartej na dialo-
gu podmiotéw w procesie nauczania — uczenia sie;

6. zaangazowanie w tworzenie demokracji w klasie i szkole;

7.  nastawienie na dzialanie przetamujace tendencje do biernosci i pasywnosci
myslenia uczniéw, zwiazek poznania z dzialaniem;

8.  znajomo$¢ réznic kulturowych w srodowisku, respektowanie praw mniej-
szosci, pluralizm kulturowy;

9. uwzglednienie w procesie ksztalcenia emocjonalnej strony kontaktow
z uczniem, dopuszczenie w dialogach z uczniami emocjonalnych zachowan,
np. humoru, wspdlczucia, empatii, oburzenia.

Model nauczyciela postpozytywistycznego praktyka ery ponowoczesnej to
model postulatywny, ktory pokazuje, jaki nauczyciel moze by¢, a nie jaki musi
by¢. Jego ideami s3 podmiotowo$¢, emancypacja i zaangazowanie w sprawy swia-
ta urzagdzonego w sposob demokratyczny. Nauczyciel taki odrzuca zniewolenie
przez wladze, wiedzg¢ i modernistyczny antyintelektualizm. Jak fatwo zauwazy¢,
zaprezentowane modelowe ujecia rol wspoélczesnego nauczyciela przenikaja sie,
zachodzg na siebie. Zadania stawiane nauczycielom powielaja sie i koncentruja
przede wszystkim na refleksyjnosci i krytycznym mysleniu.
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Fazy rozwoju w zawodzie nauczyciela

W kontekscie stawania si¢ nauczycielem warto zwroci¢ uwage na fazy rozwo-
ju zawodowego wyrdznione przez Donalda E. Supera (1984), ktory bazujac na
strukturze faz zycia, traktuje rozwoj zawodowy jako element szerszych zadan zy-
ciowych jednostki. W ujeciu tego autora rozwdj profesjonalny jest formg rozwoju
osobistego; jest waznym elementem Zycia jednostki wpisanym w bieg jej Zycia.
W kontekscie pracy nauczyciela wazne sg nastepujace fazy rozwoju zawodowego:
1. faza zajmowania pozycji (od 25. do 44. roku zycia) w stadium wczesnej do-
rostosci, poprzedzona fazg poszukiwan, kiedy po okresie prob zarysowuje
sie wyrazny wzorzec kariery zawodowej, potwierdzany przez realne dziata-
nia w okresie stabilizacji;

2. fazakonsolidacji (od 45. do 64. roku zycia), w ktorej nastepuje petna asymi-
lacja roli zawodowej — stadium dojrzatosci;

3. fazaschylku (od 65. roku zycia) w stadium starosci z okresami spowolnienia
i calkowitego wycofania si¢ z aktywno$ci zawodowe;.

Mimo ze model kariery zawodowej Supera liczy juz ponad pét wieku, pozostat
on aktualny w ogélnym zarysie (zwlaszcza w odniesieniu do zawodéw wymaga-
jacych dlugiego okresu przygotowania i znacznego zaangazowania w osiagganiu
kolejnych szczebli w pionowym modelu mobilnos$ci zawodowej). Zmianie ulegly
jednak ramy czasowe, a poszczegdlne stadia zmienily swoj charakter i zatracily
ostro$¢, czes¢ z nich przenika si¢ i naklada. Ponadto, jak zauwaza Magdalena
Piorunek (Piorunek, 2009), fazy poszukiwan i zajmowania pozycji czesto si¢
wydluzaja, czemu sprzyjaja wydluzenie cyklow ksztalcenia, podejmowanie go
czgsto w trybie niestacjonarnym, akceptacja dla autentycznego, catozyciowego
ksztalcenia. Model Supera zostal opracowany dla wszystkich zawodéw, dotyczy
zatem takze profesjonalnego rozwoju nauczyciela.

Ponad pot wieku temu Frances Fuller (1969) opisala trzy fazy adaptacji zawo-
dowej - charakterystyczne dla nauczyciela. Faza pierwsza to nastawienie na prze-
trwanie: nauczyciel, podejmujac nowg role zawodows, troszczy si¢ w niej o to,
by przetrwac w klasie, dbajac o bezpieczenstwo i dobre samopoczucie uczniéw
oraz wlasne. Rozpoczynajacy prace absolwent po raz pierwszy staje po drugiej
stronie: nie jest juz uczniem; teraz on odpowiada za klimat w klasie, bezpieczen-
stwo ucznidw, ich rozwdj i realizacje zalozonych celéw edukacyjnych. Nauczyciel
na starcie niepokoi si¢ i zastanawia nad tym, jak wypada w stosunkach interper-
sonalnych oraz czy jego uczniowie i przelozeni go polubig. Bardzo pochlania go



utrzymanie dyscypliny w klasie. Zdaniem Fuller nauczyciele znajdujacy si¢ w tej
fazie majq zte sny, w ktérych uczniowie wymykaja si¢ im spod kontroli.

Kiedy nauczyciel osiagnie kolejna faze rozwoju profesjonalnego, jego nasta-
wienie jest zorientowane na sytuacje dydaktyczng. Dydaktyk czuje si¢ dobrze
w swojej roli, wykonuje wiele czynnosci nawykowo, tatwiej mu sprawowac kon-
trole nad klasg. W tej fazie zardwno uwaga nauczyciela, jak i jego energia skupia-
ja sie na realizacji celow ksztalcenia. Nauczyciel lepiej radzi sobie w sytuacjach
kryzysowych, stresowych. Staje si¢ skutecznym metodykiem, sprawnie postugu-
jacym sie rozmaitymi metodami i formami dydaktycznymi.

W kolejnej fazie nastepuje nastawienie na ucznia. Nauczyciel osigga zawo-
dowa dojrzato$¢; dopiero woweczas, jak twierdzi Fuller, sigga po bardziej ztozone
kwestie i zaczyna si¢ zastanawia¢ nad spotecznymi i emocjonalnymi potrzebami
ucznidw, wlasng rzetelnoscia, zgodnoécig miedzy strategiami nauczania, uzywa-
nymi pomocami a potrzebami uczniéw i ich uczeniem si¢ (Fuller, 1969).

Rozwdj zawodowy nauczyciela mozna takze rozpatrywa¢ w kontekscie sta-
dioéw, przez ktore przechodzi dydaktyk. Robert Kwasnica zauwaza, ze pierwszym
z nich jest stadium przedkonwencjonalne, bedace etapem wchodzenia w role za-
wodowg. W stadium tym nauczyciel na starcie nasladuje i powiela te zachowania,
ktdre s3 nagradzane w jego otoczeniu, odtwarza pewng konwencje, nie bedac jej
$wiadom. Kolejne - stadium konwencjonalne - charakteryzuje si¢ pelna ada-
ptacja do roli zawodowej; nauczyciel akceptuje przepis roli — zna wzorce inter-
pretacyjne i realizacyjne oraz jest $wiadom ich uzasadnien, ale uzasadnienia te
pochodza z zewnatrz, a nie od samego nauczyciela. Z kolei stadium postkon-
wencjonalne jest fazg tworczego przekraczania roli zawodowej; uzasadnieniem
dla dzialan nauczyciela jest tozsamos¢ autonomiczna, a nie konwencja (przepis
roli). W tej fazie rozwoju nauczyciel jest twdrczy, innowacyjny, potrafi rewidowac
role i wytwarza¢ wlasne definicje powinnosci nauczycielskich, wyprowadzajac
ich sens z uniwersalnych wartosci (Kwasnica, 1995).

Jak podaja autorzy badania TALIS 2008, w wielu krajach Europy w pierw-
szych latach pracy z zawodu rezygnuje niemal potowa nauczycieli. Powodem re-
zygnacji jest brak wiary w skuteczno$¢ swoich dzialan i towarzyszacy mu brak
wsparcia w tym zakresie (Jensen i in., 2012).

Poniewaz zawdd nauczyciela jest obcigzony wieloma trudno$ciami, nauczy-
ciele musza by¢ wspierani w realizacji zadan zawodowych oraz w skutecznym
rozwoju zawodowym. Mimo Ze ,wsparcie” jest popularng kategorig funkcjonu-
jaca w jezyku potocznym, rzadko obecne jest w dyskursie naukowym oraz jako
przedmiot badan pedeutologicznych.
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Wsparcie spoleczne -
potrzeba kompleksowego wspierania nauczycieli

Helena S¢k definiuje wsparcie jako ,,rodzaj interakeji spolecznej, w toku kto-
rej dochodzi do przekazywania lub wzajemnej wymiany emocji, informacji, in-
strumentéw dziatania i dobr rzeczowych, podejmowanej przez jednego lub obu
uczestnikow w sytuacji trudnej; celem tej wymiany jest podtrzymanie i zmniej-
szenie stresu, opanowanie kryzysu przez towarzyszenie, tworzenie poczucia
przynaleznosci, bezpieczenstwa i nadziei oraz zblizanie do rozwigzania problemu
i przezwyciezenia trudnosci” (Sgk, 2003). Wsparciem spolecznym jest specyficz-
na relacja migedzyludzka - pomoc dostepna dla jednostki w sytuacjach trudnych,
stresowych, wynikajaca z relacji danej osoby z innymi, jej powigzania z osobami,
grupami i Srodowiskiem zycia. Fundamentem wsparcia jest wiez spoteczna: mal-
zenska, rodzicielska, braterska, sgsiedzka, kolezeniska lub inna.

Przyjmujac jako kryterium to, co stanowi tre$¢ interakcji wsparcia, mozna
wyrdznic:

1.  wsparcie emocjonalne polegajace na okazywaniu troski i pozytywnego sto-
sunku do osoby wspieranej. Ma ono na celu stworzenie poczucia przyna-
leznosci, bezpieczenstwa i wzrost samooceny. Dzieki takiemu wsparciu na-
uczyciel nazywa i poznaje swoje obawy i uczucia, co uwalnia go od napig¢,
daje poczucie nadziei waznej dla rozwigzania problemu, sytuacji;

2. wsparcie wartosciujgce, ktére polega na okazywaniu akceptacji i uznania
dla nauczyciela doswiadczajacego sytuacji trudnych, przezywajacego stres.
Komunikaty $wiadczace o wsparciu wartosciujagcym to np.: ,Jestes $wiet-
nym specjalista, bez ciebie sobie nie poradzimy?”, ,,Jeste$ niezastapiona / nie-
zastgpiony”; ,Masz niezwykle kompetencje” itp. (Kawula, 1996);

3. wsparcie informacyjne bedace wymiang informacji, ktére pomagaja lepiej
zrozumie¢ problem i oceni¢ skutecznos$¢ podjetych dziatan;

4. wsparcie instrumentalne, czyli udzielanie rad i wskazowek, ktérych nauczy-
ciel chce i potrzebuje. Ten rodzaj wsparcia ma pomdc nauczycielowi po-
radzi¢ sobie z trudna, kryzysowa sytuacja, a takze wspomoc modelowanie
efektywnych dziatan zaradczych. Dla nauczyciela moze to by¢ lekcja poka-
zowa ze wskazaniem fachowej literatury, mozliwosci odbycia skutecznych
form terapii, udzialu w réznych formach doksztalcania i doskonalenia za-
wodowego;




5. wsparcie rzeczowe (materialne) zwigzane z pomocg ekonomiczna, udostep-
nieniem lub wypozyczeniem débr materialnych (udostepnienie sali, pomo-
cy naukowych), ofiarowaniem okreslonej rzeczy, przedmiotu;

6.  wsparcie duchowe zwigzane najczesciej z sytuacja krytyczng, dotyczy przede
wszystkim opieki hospicyjnej, dziatan majacych na celu zmniejszenie cier-
pienia i duchowego bélu zwigzanego z sensem zycia i $mierci (Sek, Cieslak,
2004).

Wsparcie spoleczne zalezne jest od relacji spotecznych podmiotu i sieci spo-
tecznych, do ktérych nalezy nauczyciel. Za Heleng Sek i Romanem Cieslakiem
warto zwroci¢ uwage na wsparcie spoleczne aktualizowane, czyli takie, ktore
jest zalezne od doraznych potrzeb podmiotu. Jest to rodzaj wsparcia spoteczne-
go szczegblnie obecny w sferze edukacji, w Srodowisku pracy czy w sferze zycia
rodzinnego (Sek, Cieslak, 2004). Osoby udzielajace wsparcia aktualizowanego sa
wrazliwe na potrzeby innych, empatyczne, gotowe do niesienia pomocy osobie
potrzebujacej. Z kolei biorcy takiej pomocy sg osobami wrazliwymi, komunika-
tywnymi, ujawniajacymi swoje potrzeby emocjonalne zaleznie od sytuacji, po-
szukujacymi wsparcia w sytuacjach kryzysowych. Warto podkresli¢, ze wsparcie
pochodzace ze $rodowiska pracy redukuje poziom spostrzeganego stresu zawo-
dowego, natomiast wsparcie, ktore pochodzi od rodziny, poprawia samopoczucie
psychiczne oraz fizyczne pracownikow (Sek, Cieslak, 2004).

Kategoria wsparcia spolecznego zwigzana jest z poziomem prospotecznosci
jednostki i altruizmem, bedacym szczegélng odmiang orientacji prospotecznej
(Sek, Cieslak, 2004). Wsparcie spoleczne jest zawsze zalezne od ludzi bezintere-
sownie nastawionych na dobro innego cztowieka, a niekiedy poswiecajacych wia-
sne zasoby, by wesprze¢ innych. Z tego powodu zrédla wsparcia czgsto stanowia
przedmiot badan z zakresu wsparcia spotecznego (S¢k, Cieslak, 2004). Te zalezne
s3 od tego, jakie sg zasoby jednostki, jej zawdd, sieci spoteczne, do ktérych nalezy,
irole, ktére wypelnia. Mozna przypuszcza¢, ze w przypadku nauczycieli zrodlem
wsparcia beda (a w kazdym razie powinni by¢) inni nauczyciele, dyrektorzy, ro-
dzina, przyjaciele, profesjonalisci (edukatorzy nauczycieli), a takze osoby profe-
sjonalnie zajmujace si¢ wspieraniem innych (psychologowie, terapeuci).

W kontekscie wsparcia spolecznego mozna méwic o wsparciu spostrzeganym
i wsparciu otrzymywanym (Sek, Cieslak, 2004). Pierwszy rodzaj wynika z wie-
dzy i przekonan jednostki o zrédtach wsparcia (osobach, na ktére moze liczy¢).
Z kolei wsparcie otrzymywane oceniane jest obiektywnie lub relacjonowane su-
biektywnie przez odbiorce - jako faktycznie otrzymywany rodzaj i ilo§¢ wsparcia.
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Mierzac wsparcie otrzymywane, mozna oceni¢ takze adekwatno$¢ i trafno$¢
wsparcia.

Biorac pod uwage cechy osoby poszukujacej wsparcia, mozna wyodrebni¢ po-
trzeby wsparcia spolecznego, ktére moga mie¢ charakter obiektywny - takie jak
wiek, polozenie spoleczne uniemozliwiajace samodzielne radzenie sobie w sytu-
acji trudnej itp. Osoba posiadajaca naturalne i dobrze rozwinigte potrzeby wspar-
cia i mozliwoéci ich ujawnienia chetnie poszukuje wsparcia spotecznego. W tym
kontek$cie warto zwréci¢ uwage na zdolnos¢ mobilizacji wsparcia spoleczne-
go, ktére wigze si¢ z umiejetnoscig tworzenia i podtrzymywania sieci wspar-
cia — w rodzinach, grupach kolezenskich, wérdéd przyjaciol, w srodowisku pra-
cy. Zdolnos¢ ta jest — najprawdopodobniej — skorelowana z wysokim poziomem
kompetencji spolecznych (w tym z kompetencjami komunikacyjnymi, tworzenia
wiezi itd.) (Sek, Cieslak, 2004).

Waznym aspektem wsparcia jest to, ze dziala ono na drodze informacyjnej -
prowadzac do ponownej interpretacji zdarzen w kierunku rozumienia, znalezie-
nia rozwigzan, podtrzymania samooceny i przekonania o stusznosci wtasnego
postepowania.

Kazda osoba posiada cechy sprzyjajace lub utrudniajgce poszukiwanie i funk-
cjonowanie wsparcia. Sg to cechy osobowosciowe, ktore wchodza w interakcje
z procesami wsparcia, przede wszystkim - poczucie tozsamosci, autonomii,
poziom samooceny wraz z przekonaniami o réznych formach kontroli (Sek,
Ciesdlak, 2004). Jak zauwazaja Helena Sek i Roman Cieslak, osoby zewnatrzste-
rowne potrzebuja wigcej wsparcia spolecznego i jednoczesnie stabiej je wyko-
rzystuja. Z kolei osoby autonomiczne oczekuja mniej wsparcia oraz w sposob
niemal doskonaty wykorzystuja kazde, nawet niewielkie wsparcie. Osoby majace
poczucie zagrozenia wlasnej autonomii, oceniajgce otoczenie jako pomocne, ale
tez ubezwlasnowalniajgce, unikajg wsparcia. Zdarza sie takze, ze ludzie nie maja
kompetencji spotecznych i nie sg w stanie dokona¢ aktualizacji wsparcia poten-
cjalnie istniejacego (Sek, Cieslak, 2004).

Na podstawie analizy literatury przedmiotu (Fuller, Bown, 1975; Jensen i in.,
2012; Reitman, Dunnick Karge, 2019; Kocdr, 2019; Smith, 2012; Elliott, Juliuson,
Katz, 2016; Hudson, 2012) wyodrebnitam obszary, w ktorych nauczyciele potrze-
buja i poszukuja wsparcia, oraz cechy osobowe nauczycieli, ktérzy najbardziej
potrzebuja wspierania.

Jak wynika z analizy, najwiecej wsparcia w swojej codziennej pracy potrzebuja
mlodzi nauczyciele - na starcie kariery zawodowej. Nabyte przez nich w trakcie



ksztalcenia na uniwersytecie kompetencje w szkole sa weryfikowane w praktyce.
Nauczyciele ci potrzebuja wsparcia w zakresie:

1.

N

N W

10.

wejscia w nowa role nauczyciela. Zdaniem Frances Fuller (1969) nauczycie-
le rozpoczynajacy prace w szkole czgsciej czuja si¢ jak uczniowie, poniewaz
tylko ta rola jest im znana;

odnalezienia work-life ballance — wypracowania réwnowagi pomiedzy pra-
ca zawodowg a czasem wolnym, czasem przeznaczonym dla siebie, bliskich,
czasem poswigconym na realizacje pasji itd.;

metodyki nauczania danego przedmiotu - wiedza przedmiotowa (content
knowledge) nie wystarczy, aby osiagnac ztozone cele edukacyjne; nauczycie-
le potrzebuja wsparcia w zakresie metod i form dydaktycznym, ktére pomo-
ga im w osigganiu tych celow;

budowania klimatu wspotpracy, zaufania, bezpieczenstwa w klasie oraz ra-
dzenia sobie z rozwigzywaniem problemdéw wychowawczych.

Ponadto nauczyciele w kazdej fazie rozwoju zawodowego potrzebuja wsparcia w:

budowaniu pozytywnych relacji w pokoju nauczycielskim;

rozwigzywaniu konfliktow pomiedzy uczniami, uczniami a nauczycielami
oraz miedzy nauczycielami;

przeciwdzialaniu wypaleniu zawodowemu;

przeksztalceniu oceniania w konstruktywne informacje zwrotne;

radzeniu sobie ze stresem;

skutecznym realizowaniu celéw edukacyjnych;

pomocy uczniom ze szczegdlnymi potrzebami edukacyjnymi;

realizowaniu zalozen ulegajacej nieustannym zmianom podstawy progra-
mowej;

realizowaniu zatozen edukacji dla zréwnowazonego rozwoju;
aktualizowaniu kompetencji metodycznych pozwalajacych rozwija¢ uczniom
umiejetnosci pozadane w spoleczenstwie, w ktorym zyja.

Podsumowanie

Zgodnie z zalozeniami teorii autodeterminacji Edwarda L. Deciego i Richarda

M. Ryana kazdy czlowiek jest aktywnym organizmem posiadajacym potencjal
do dzialania (Ryan, Deci, 2001). Zrédta tego potencjatu s3 wewnetrzne, pocho-
dzace od jednostki (emocje, pragnienia, aspiracje, popedy itd.) oraz zewnetrzne
(Srodowiskowe). Czlowiek jest zatem jednostka zdolng do samoregulacji, ktéra
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posiada mozliwo$¢ samorozwoju i integrowania swojego funkcjonowania. By
efektywnie rozwijac si¢ zawodowo, jednostka musi zaspokaja¢ swoje podstawo-
we potrzeby, ktore Ryan i Deci opisujg jako potrzebe autonomii, kompetencji oraz
warto$ciowych relacji z innymi (Ryan, Deci, 2000a; Ryan, DEci, 2000b). By te po-
trzeby zostaly zaspokojone, nauczyciele potrzebuja wsparcia - przede wszystkim
ze strony innych nauczycieli, dyrekcji, a takze uczniéw i ich rodzicéw. Potrzeba
dziatania autonomicznego moze by¢ spelniona wéwczas, gdy nauczyciel w oto-
czeniu innych nauczycieli i przy wsparciu dyrekcji placowki, w ktdrej pracuje,
czuje sie swobodnie, niezaleznie w swoich wyborach i decyzjach oraz moze liczy¢
na potrzebne wsparcie w swoich dziataniach. Nauczyciel moze czu¢ autonomig
swoich dzialan, gdy - wobec niepowodzen czy dylematéw — odczuwa wspar-
cie innych, by¢ moze bardziej dos§wiadczonych, nauczycieli. Nauczyciel czujacy
wsparcie moze pozwoli¢ sobie na ryzyko bledu, poniewaz nie czuje leku przed
jego konsekwencjami.

Wspolczesnie poglebiajg sie roznice migdzy uczniami a nauczycielami; ucznio-
wie — cyfrowi tubylcy (Prensky, 2001) - zanurzeni sa w dwdch rzeczywisto$ciach -
realnej oraz cyfrowej. Od nauczycieli - cyfrowych imigrantéw (Prensky, 2001)
- rozni ich nawet jezyk (Prensky, 2001). Janusz Morbitzer (2007) opisuje zjawi-
sko inwersji pedagogicznej jako sytuacji, w ktdrej uczniowie w pewnych dziedzi-
nach, takich jak nowe technologie, s3 bardziej kompetentni niz ich nauczyciele.
Nauczyciele potrzebuja zatem wsparcia w nabywaniu kompetencji i budowaniu
poczucia bycia kompetentnym. Wsparcia tego moga udzieli¢ im profesjonalisci,
ktérzy pomoga nauczycielom naby¢ niezbednych kompetencji, inni nauczyciele,
a takze uczniowie doceniajacy wiedze, umiejetnosci i postawy nauczycieli.

Jednak w kontekscie pracy w szkole powinnismy moéwic nie tyle o wsparciu,
ale wspieraniu nauczycieli w codziennej pracy, bez wzgledu na wystapienie sy-
tuacji kryzysowej czy trudnej. Zaréwno znaczenie terminu ,wsparcie’, jak i jego
spoleczne rozumienie oraz psychologiczne definicje zaktadaja, ze jest to pomoc
dorazna, uzalezniona od ,tu i teraz”, chwilowej potrzeby jednostki znajdujacej sie
w sytuacji trudnej, kryzysowej. Wspieranie z kolei to proces pomagajacy podmio-
towi realizowac cele, rozwijajac si¢ harmonijnie w wymiarze zawodowym i oso-
bistym, osiggajac kolejne fazy / stadia adaptacji w zawodzie nauczyciela. Osoby,
ktérych praca opiera sie na komunikowaniu z uczniami, ich rodzicami i innymi
pracownikami szkoty, powinny mie¢ poczucie, ze w kazdej sytuacji, nie tylko wo-
bec trudnosci, mogg liczy¢ na wsparcie. Zrédtem tego wsparcia mogg by¢ inni
nauczyciele, dyrekcja, naturalni liderzy w $rodowisku nauczycieli, a takze osoby
bliskie, rodzina, przyjaciele. Wspiera¢ dydaktykéw powinni takze profesjonalisci



oraz rodzice ucznidéw - dzieki temu nauczyciele beda w stanie rozwijac si¢ zawo-
dowo, dba¢ o swoj rozwdj osobisty oraz realizowac zlozone cele edukacyjne.

W kontekscie dalszych badan warto dowiedzie¢ sie, jakie jest zapotrzebowa-
nie nauczycieli na wsparcie oraz jaki jest poziom wsparcia postrzeganego i otrzy-
mywanego. By kompleksowo wspiera¢ nauczycieli, nalezy ustali¢, kto najczesciej
jest dla nich zrédlem wsparcia oraz w jakim zakresie wsparcia udzielajg inni na-
uczyciele i liderzy. Kategoria wsparcia nauczycieli, dotychczas nieobecna w ba-
daniach pedeutologéw, stanowi obiecujacy przedmiot badawczy, ktérego eksplo-
racja moze przyczynic si¢ do poprawy warunkéw pracy nauczycieli, a poprzez
to — pozytywnie wplyna¢ na jako$¢ pracy szkoly jako instytucji.

W zalozeniach edukacji dla zréwnowazonego rozwoju kluczowy jest postulat
troski o nauczyciela jako promotora zmiany. Twdércy koncepcji zrownowazonego
rozwoju wiedzg, ze bez wsparcia ze strony $rodowiska edukacyjnego ten model
rozwoju nie jest mozliwy do zrealizowania, dlatego wiele miejsca po$wigcaja na-
uczycielowi i jego pracy na rzecz ksztaltowania wiedzy, umiejetnosci i postaw
uczniéw wspierajacych dazenie do zréwnowazonego rozwoju (Mrdéz, 2018). By
nauczyciel pewnie czul si¢ w swojej roli i podejmowal niekonwencjonalne dzia-
tania majace na celu wspieranie zréwnowazonego rozwoju, musi czué, ze jest
wspierany.
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Streszczenie: Z powodu zlozono$ci zadan zawodowych, oczekiwan spolecznych
wobec szkoly i nauczyciela oraz koniecznosci nieustannego komunikowania sie
z przedstawicielami réznych grup zawéd nauczyciela nalezy do jednego z najbar-
dziej obciazajacych zasoby osobiste. W zwigzku z tym nauczyciele, na kazdym
etapie kariery zawodowej, powinni by¢ wspierani przez osoby bliskie, wspot-
pracownikéw i profesjonalistow. W artykule podjeto probe scharakteryzowania
wspotczesnych pozadanych rél nauczycieli i faz / stadiéw rozwoju nauczycieli.
Zdefiniowano pojecie wsparcia spotecznego oraz okreslono, na podstawie analizy
literatury przedmiotu, w jakim zakresie wspierania potrzebuja nauczyciele.

Slowa kluczowe: nauczyciel, wsparcie spoleczne, fazy rozwoju zawodowego

Abstract: Due to the complexity of professional tasks, social expectations towards
the school and the teacher, the need to constantly communicate with represen-
tatives of various groups, the teaching profession is one of the most aggravating
personal resources. Therefore, teachers, at every stage of their professional ca-
reer, should be supported by relatives, colleagues and professionals. The article
attempts to characterize the current desirable roles of teachers, phases / stages of
teacher development. The concept of social support has been defined and the ex-
tent to which teachers need support has been determined on the basis of an anal-
ysis of the literature on the subject.

Keywords: teacher, social support, phases of professional development
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