
Wstêp
Szko³a jest miejscem wspó³dzia³ania ró¿-

nych podmiotów: nauczycieli, uczniów, rodzi-
ców, w³adz o wiatowych. Zwykle analizowana 
jest w perspektywie potrzeb uczniów. Jednak 
równie wa¿na jest postaæ nauczyciela, ponie-
wa¿ to jego kompetencje decyduj¹ o jako ci 
pracy szko³y i rozwoju wychowanków. Jak pisze 
H. Kwiatkowska, istot¹ zawodu nauczycielskiego 
s¹ czynno ci o charakterze intelektualnym i czyn-
no ci komunikacyjne. To, co nauczyciel powie, jak 
to uczyni i w jakich warunkach, wp³ywa na wiat 
ucznia i anga¿uje jego procesy poznawcze [1]. 
A. K³oskowska podkre la, ¿e w mowie i umy le 
nauczyciela dokonuje siê interpretacja zjawisk 
pedagogicznych. Te procesy maj¹ charakter 
dzia³añ symbolicznych, a intencj¹ nauczyciela 

jest akt komunikowania i tworzenia nowych 
znaczeñ w przeciwieñstwie do znaczeñ ju¿ ist-
niej¹cych [2]. Sam proces porozumiewania siê 
jest uwarunkowany ró¿nymi aspektami pracy 
nauczyciela, takimi jak np. kompetencje pedago-
giczne, organizacyjne warunki pracy, mo¿liwo ci 
i utrudnienia, z jakimi stykaj¹ siê nauczyciele 
czy charakter dzia³ania pedagogicznego.

Aktywno æ nauczyciela jest tym bardziej 
skuteczna, im bardziej on sam jest wiadomy 
swoich potrzeb, w im wiêkszym stopniu podle-
ga procesom rozwojowym i jest stymulowany 
w rodowisku pracy. Specyficzne kompetencje 
i warunki, jakich wymaga praca pedagogiczna 
sk³aniaj¹ do refleksji nad szkolnym rodo-
wiskiem pracy, potrzebami i oczekiwaniami 
nauczycieli. Dokonuj¹c analizy szkolnego ro-

dowiska pracy i oczekiwañ nauczycieli mo¿emy 
jednocze nie dowiadywaæ siê, co jest ród³em 
ich satysfakcji zawodowej, z jakimi warto ciami 
identyfikuj¹ siê, co jest g³ówn¹ si³¹ motywuj¹c¹ 
ich do dzia³ania, a z czym sobie nie radz¹.

W analizie szkolnego rodowiska pracy 
i oczekiwañ nauczycieli mo¿emy odwo³aæ 
siê do dwuczynnikowej teorii motywacji 
F. Herzberga [3]. Zgodnie z jej za³o¿eniami 
decyduj¹c¹ rolê w kszta³towaniu satysfakcji 
pracowników, a w konsekwencji ich motywacji 
do pracy, pe³ni¹ czynniki „wewnêtrzne” (me-
rytoryczne) zwi¹zane z tre ci¹ pracy. Decyduje 
o nich percepcja z³o¿ono ci zadañ zawodo-
wych, odpowiedzialno æ, osi¹gniêcia zawo-
dowe, przekonania, postawy i kompetencje.
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W artykule przedstawiono wyniki badañ przeprowadzonych w CIOP-PIB, dziêki 
którym poznano oczekiwania zawodowe nauczycieli, a tak¿e mo¿liwo ci ich 
realizacji w szkolnym rodowisku pracy. W badaniach wziêli udzia³ nauczyciele 
o zró¿nicowanym sta¿u pracy. Jedn¹ grupê stanowili nauczyciele z krótszym sta-
¿em (do 3 lat pracy w zawodzie); drug¹ – nauczyciele z ponad 10-letnim sta¿em 
zawodowym. Respondenci wywodzili siê ze szkó³ podstawowych i gimnazjalnych 
z województwa mazowieckiego. 

Teachers' occupational expectations and the possibility of fulfilling them in an educa-
tional work environment
This article presents the results of research conducted at the Central Institute for Labour 
Protection – National Research Institute (CIOP-PIB), which showed teachers' occupational 
expectations and the possibility of fulfilling them in an educational work environment. The 
research was conducted on teachers with various tenure. One group consisted of teachers 
with short tenure (up to 3 years), while the other consisted of teachers who had spent 
at least 10 years teaching. Respondents were chosen from teachers teaching at primary 
and lower secondary schools across the Mazowieckie voivodship.
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Oczekiwania zawodowe nauczycieli 
a mo¿liwo æ ich realizacji
w szkolnym rodowisku pracy
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Nale¿y jednocze nie zadbaæ o uwa-
runkowania „zewnêtrzne” pracy, czyli 
wszystko to, co wystêpuje w rodowisku 
pracy w charakterze warunków orga-
nizacyjnych, tzn. czynników komfortu 
psychicznego. Silny czy d³ugotrwa³y dys-
komfort spowodowany niew³a ciwymi 
warunkami organizacyjnymi pracy hamuje 
dzia³anie uwarunkowañ merytorycznych 
pracy. Funkcjê motywacyjn¹ F. Herzberg 
przypisuje tylko potrzebom najwy¿szym, 
czyli wewnêtrznym.

W kontek cie pracy pedagogicznej „we-
wnêtrzne” elementy sytuacji pracy odnosz¹ siê 
do dwóch wymiarów zawodowego funkcjono-
wania nauczyciela: konceptualnego i realizacyj-
nego. W wymiarze konceptualnym mie ci siê 
wszystko to, co konstytuuje rolê nauczyciela, 
a wiêc jego wiedza, umiejêtno ci, warto ci, 
postawy i kompetencje. Realizacyjny wymiar 
pracy pedagogicznej nawi¹zuje do metod 
i sposobów pracy z uczniem. Te dwa obszary 
aktywno ci pedagogicznej mog¹ generowaæ 
oczekiwania o charakterze czynno ciowym 
[4], tzn. oczekiwanie tego wszystkiego, 
co nauczyciele chcieliby wykonaæ i osi¹gn¹æ 
z wykorzystaniem swoich kompetencji.

„Zewnêtrzne” elementy sytuacji pracy 
wp³ywaj¹ na warunki i sposoby realizacji 
pracy pedagogicznej. Rozumiane s¹ jako 
warunki organizacyjne pracy w szkole, mo¿-
liwo æ wspó³pracy miêdzy nauczycielami, 
wyposa¿enie szko³y w pomoce dydaktyczne. 
To tak¿e warunki zapewniaj¹ce poczucie bez-
pieczeñstwa w postaci np. satysfakcjonuj¹cego 
wynagrodzenia, spo³ecznego uznania dla wy-
konywanej profesji czy poczucie zdeprecjono-
wania. Mog¹ one wspieraæ proces dydaktyczny 
lub stanowiæ ograniczenie i utrudniaæ go. 
Powoduj¹ g³ównie oczekiwania o charakterze 
odbiorczym [4], czyli spodziewanie siê tego 
wszystkiego, co mo¿na uzyskaæ w rodowisku 
pracy do realizacji swoich potrzeb, aspiracji 
i zadañ zawodowych.

Mo¿liwo æ realizacji oczekiwañ nauczycieli 
ma niebagatelne znaczenie, bowiem codzienna 
praca pedagogiczna jest podstaw¹ jako ci 
edukacji, zarówno w szerszym kontek cie – 
spo³ecznym, jak i wê¿szym – oddzia³ywañ 
dydaktyczno-wychowawczych nauczycie-
li w konkretnej szkole. Warto podkre liæ, 
¿e w jako ci pracy pedagogicznej, motywacji 
samych nauczycieli i osi¹gniêæ uczniów wa¿n¹ 
rolê odgrywa kierowanie siê motywatorami 
zawartymi w tre ci pracy pedagogicznej, 
przyczyniaj¹cymi siê do budowania satysfakcji 
zawodowej. W po³¹czeniu z odpowiednimi 
rozwi¹zaniami organizacyjnymi mo¿e to sku-
tecznie wzmacniaæ efektywno æ oddzia³ywañ 
pedagogicznych nauczyciela na ucznia.

Badania oczekiwañ nauczycieli
Celem przeprowadzonych w CIOP-PIB 

badañ by³o poznanie oczekiwañ nauczycieli, 
mo¿liwo ci ich realizacji w szkolnym rodo-
wisku pracy i wskazania tych, które s¹ dla re-
spondentów szczególnie wa¿ne. W badaniach 
wziêli udzia³ nauczyciele o zró¿nicowanym 
sta¿u pracy. Jedn¹ grupê stanowili nauczyciele 
z krótszym sta¿em, do 3 lat pracy w zawodzie; 
drug¹ – nauczyciele z ponad 10-letnim sta¿em. 
Respondenci wywodzili siê ze szkó³ podsta-
wowych i gimnazjalnych z województwa 
mazowieckiego.

W badaniach, w których wziê³o udzia³ 
oko³o 300 osób, zastosowano metodê son-
da¿u diagnostycznego. Pos³u¿ono siê technik¹ 
ankiety, stosuj¹c narzêdzie badawcze, jakim 
by³ kwestionariusz Oczekiwania nauczycieli 
wobec szko³y jako miejsca pracy i mo¿liwo æ 
ich realizacji. Kwestionariusz zawiera³ 11 pytañ 
zamkniêtych. Analiza uzyskanych danych po-
zwoli³a na wskazanie tego, co dla responden-
tów wa¿ne, róde³ nauczycielskiej satysfakcji, 
frustracji i obszarów wymagaj¹cych wsparcia 
w pracy pedagogicznej.

W diagnozie nauczycielskich oczekiwañ 
odniesiono siê do pewnych sta³ych elementów 
sytuacji pracy obecnych we wszystkich profe-
sjach, ale wydaje siê, ¿e szczególnie wa¿nych 
w zawodzie nauczyciela. S¹ to: mo¿liwo ci 
rozwojowe, twórczy charakter pracy, od-
powiedzialno æ i autonomia dzia³añ, relacje 
interpersonalne, czynniki warunkuj¹ce po-
czucie bezpieczeñstwa. Respondenci oceniali 
znaczenie poszczególnych oczekiwañ przez 
okre lenie poziomu ich wa¿no ci w cztero-
punktowej skali. Maksymalny wspó³czynnik 
wa¿no ci oczekiwania wynosi³ 4, a minimalny 1, 
czemu odpowiadaj¹ cztery poziomy: 1 – zdecy-
dowanie niewa¿ne, 2 – ma³o wa¿ne, 3 – wa¿ne, 
4 – bardzo wa¿ne.

Do oceny mo¿liwo ci realizacji oczekiwañ 
w rodowisku pracy wprowadzono wska nik 
realizacji, gdzie maksymalny wspó³czynnik 
realizacji oczekiwania wynosi³ 4, a minimalny 
1, czemu odpowiadaj¹ cztery poziomy realizacji 
oczekiwañ: 1 – zdecydowanie nie umo¿liwia, 
2 – raczej nie umo¿liwia, 3 – umo¿liwia, 4 – 
umo¿liwia w bardzo du¿ym stopniu.

Przyjêto nastêpuj¹ce przedzia³y wa¿no ci 
i realizacji oczekiwañ:

• 1,00 – 1,90 bardzo niski poziom wa¿no ci 
oczekiwania/bardzo niski poziom realizacji 
oczekiwania

• 2,00 – 2,40 niski poziom wa¿no ci ocze-
kiwania/niski poziom realizacji oczekiwania

• 2,50 – 3,00 redni poziom wa¿no ci ocze-
kiwania/ redni poziom realizacji oczekiwania

• 3,10 – 3,50 wysoki poziom wa¿no ci ocze-
kiwania/wysoki poziom realizacji oczekiwania

• 3,60 – 4,00 bardzo wysoki poziom wa¿-
no ci oczekiwania/bardzo wysoki poziom 
realizacji oczekiwania.

Oczekiwania nauczycieli w obszarze 
pedagogicznych kompetencji

Do zawodowych obszarów pracy nauczy-
cieli nale¿¹ te wyznaczaj¹ce jako æ relacji 
nauczyciel – uczeñ. To w nich uwidacznia siê 
zasób kompetencji pedagogicznych, d¹¿enia 
rozwojowe nauczycieli, autonomia i odpo-
wiedzialno æ w dzia³aniu, a tak¿e twórcza 
postawa pedagogiczna. W kontakcie z uczniem 
nauczyciel z jednej strony do wiadcza sytuacji 
dialogu, tolerancji, konfliktu, oporu czy braku 
akceptacji, z drugiej za  ma do dyspozycji 
pewne rodki i mo¿liwo ci dzia³ania. Pojawia siê 
pytanie, na ile te mo¿liwo ci s¹ dla niego wa¿-
ne i dostêpne. Jak zauwa¿a H. Kwiatkowska, 
wspó³cze nie dialog, tolerancja, konflikt i opór 
to pojêcia ci le ze sob¹ powi¹zane, istotne ka-
tegorie, charakterystyczne dla demokratycznej 
szko³y. Pomijanie ich w szkolnej rzeczywisto ci 
tworzy z niej byt obcy zarówno dla ucznia, jak 
i dla nauczyciela [5].

Oczekiwania i mo¿liwo æ ich realizacji wska-
zuj¹ na nauczyciela jako pewn¹ potencjalno æ, 
na kogo , kto nie jest bytem statycznym, lecz 
wci¹¿ „staje siê” przez aktualizowanie swoich 
kompetencji. Dziêki takiej aktywno ci nauczy-
ciel ustawicznie przekracza siebie i zaznacza 
w³asn¹ odmienno æ. Proces ten jest ród³em 
nowych my li i nowych form dzia³ania pedago-
gicznego. Jest to sytuacja rozwojowa. Pojawia 
siê zatem pytanie, na ile obecne s¹ w pracy na-
uczycieli sytuacje daj¹ce mo¿liwo æ zmieniania 
siebie i sposobów pedagogicznego dzia³ania. 
Wyniki analizy danych empirycznych w tym 
zakresie przedstawiono w tabeli 1.

Z analizy materia³u empirycznego wynika, 
¿e nauczyciele z krótszym sta¿em zawodo-
wym oceniaj¹, i¿ wszystkie ich oczekiwania 
w obszarze pedagogicznych kompetencji 
s¹ zaspokajane w mniejszym stopniu, ni¿by 
tego potrzebowali.

Bardzo wa¿ne oczekiwania ³¹cz¹ z ob-
szarem rozwoju intelektualnego (wska nik 
wa¿no ci oczekiwania bardzo wysoki – 3,7; 
wska nik realizacji redni – 2,7) i autonomii 
w dzia³aniu (wska nik wa¿no ci bardzo wyso-
ki – 3,7; wska nik realizacji redni – 2,6), przy 
czym mo¿liwo æ zaspokajania potrzeb w tym 
obszarze oceniaj¹ jako jedn¹ z najni¿szych. 
Warto zauwa¿yæ, ¿e kultura intelektualna 
i autonomia to kluczowe kompetencje pe-
dagogiczne, tworz¹ce to¿samo æ jednostki 
i to¿samo æ nauczycieli jako grupy zawodowej. 
To dziêki nim nauczyciele wyra¿aj¹ swoj¹ po-
stawê zawodow¹ i realizuj¹ okre lone strategie 
pedagogiczne.
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Na potrzeby tego badania rozwój intelek-
tualny rozumiany by³ jako doskonalenie wie-
dzy pedagogicznej i przedmiotowej. Rozwój 
nauczyciela ci le ³¹czy siê z podnoszeniem 
kwalifikacji, budowaniem kompetencji i awan-
sem zawodowym. Poprzez rozwój dokonuje 
siê zmiana sposobów my lenia i zachowañ 
zawodowych. Wykszta³cenie, jakie nauczyciel 
uzyskuje w trakcie studiów jest punktem 
wyj cia do rozpoczêcia pracy, dalszego spe-
cjalizowania siê, zdobywania wiedzy i umie-
jêtno ci pod wzglêdem specyficznych zadañ 
dydaktyczno-wychowawczych.

Silnie akcentowane przez nauczycieli 
z krótszym sta¿em pracy potrzeby rozwo-
jowe mo¿na rozpatrywaæ w odniesieniu 
do efektywno ci codziennego funkcjonowania 
w szkole. Z jednej strony wiedza przedmiotowa 
jest podstawowym narzêdziem pracy nauczy-
ciela. Czynnik poznawczy odgrywa g³ówn¹ 
rolê w procesie budowania kompetencji 
autokreacyjnych, wyra¿aj¹cych siê w tworze-
niu w³asnej wiedzy pedagogicznej i sylwetki 
zawodowej. Wed³ug M. Dudzikowej podsta-
w¹ dzia³ania nauczyciela w tym wymiarze 
jest samowiedza, a tak¿e wiadomo æ relacji: 
ja – inni [6]. W tym ujêciu nauczyciel jest swego 
rodzaju badaczem. Zdaniem autorki czê æ 
nauczycieli jest zorientowana na rozwijanie 
swoich kompetencji autokreacyjnych, a inni 
– nastawieni na korzystanie z gotowych wzor-
ców postêpowania i realizacji pracy. Zadaniem 
rodowiska pracy jest podejmowanie dzia³añ 

zmierzaj¹cych do redukcji tych tendencji.
Z drugiej strony, nauczyciele w pracy maj¹ 

do czynienia z rzeczywisto ci¹ dynamicz-
n¹, czyli podlegaj¹c¹ zmianom. Pojawia siê 
tu potrzeba ci¹g³ych interpretacji. Byæ mo¿e 
dlatego rozwój intelektualny jest tak wa¿ny dla 
nauczycieli z krótszym sta¿em zawodowym. 

Jak zauwa¿a H. Kwiatkowska, im szybciej 
nauczyciel opanuje sytuacjê dydaktyczno-pe-
dagogiczn¹, tym szybciej odbiera siebie jako 
podmiot dzia³añ. Kompetencje teoretyczne 
nauczyciela przyczyniaj¹ siê do lepszej po-
znawczej kontroli nad sytuacj¹, a tym samym 
do w³a ciwego jej zinterpretowania i adekwat-
nego dzia³ania [7].

Nauczycielskie oceny mo¿liwo ci rozwoju 
zawodowego mog¹ wiadczyæ o kondycji 
rodowiska pracy, zw³aszcza ¿e rozwój nauczy-

ciela nie dokonuje siê samoczynnie. Wymaga 
stymulacji zewnêtrznej, czyli rodowiskowej, 
jak i wewnêtrznej, wynikaj¹cej z motywacji 
i potrzeb podmiotu. Niski wska nik realizacji 
oczekiwania (2,7) mo¿e wskazywaæ na nie-
adekwatno æ oferty rodowiska edukacyjnego 
w zakresie mo¿liwo ci i potrzeb rozwojowych 
czy nieznajomo æ potrzeb i problemów, jakich 
do wiadczaj¹ na co dzieñ nauczyciele z krót-
szym sta¿em pracy. Potrzeba doskonalenia 
zawodowego wymaga od nauczyciela refleksji 
nad sob¹ i obrania konkretnego celu zwi¹zane-
go z rozwojem, ale tak¿e precyzyjnego planu 
pracy i rozwoju szko³y, który umo¿liwi nauczy-
cielom efektywne w³¹czenie siê w te dzia³ania.

Nauczyciele z d³u¿szym sta¿em pracy 
s¹ bardziej zadowoleni z oferowanych im przez 
szko³ê mo¿liwo ci pedagogicznego funkcjono-
wania. Wysoko oceniaj¹ realizacjê wiêkszo ci 
ich potrzeb. Najwa¿niejsze oczekiwania ³¹cz¹ 
z potrzeb¹ doskonalenia pedagogicznego 
warsztatu pracy w obszarze kompetencji reali-
zacyjnych i metodycznych (wska nik wa¿no ci 
bardzo wysoki – 3,7; wska nik realizacji wysoki 
– 3,3) oraz umacniania swojego autorytetu 
(wska nik wa¿no ci bardzo wysoki – 3,8; 
wska nik realizacji wysoki – 3,2), co wskazuje 
na potrzebê znaczenia. W tych d¹¿eniach 
mo¿emy odnale æ wp³ywy nauczycielskiej 

edukacji w ujêciu koncepcji pragmatycznej. 
Wykszta³cenie nauczyciela kojarzy siê tu z wy-
posa¿eniem go w repertuar sprawno ci zawo-
dowych. Celem przygotowania zawodowego 
staje siê zdobycie mistrzostwa metodycznego 
i opanowanie technik dzia³ania [8].

Najmniej wa¿nym aspektem pracy peda-
gogicznej dla nauczycieli z d³u¿szym sta¿em 
zawodowym jest autonomia w dzia³aniu 
(wska nik wa¿no ci redni – 2,7; wska -
nik realizacji wysoki – 3,4). Warto zwróciæ 
uwagê na fakt, ¿e niedocenianie autonomii 
w relacjach pedagogicznych mo¿e wi¹zaæ 
siê z preferowaniem tego, co jednoznaczne, 
ustalone, niepodwa¿alne. To cechy to¿samo ci 
anomijnej, charakterystycznej dla osób przyj-
muj¹cych odgórnie narzucone wzorce i normy. 
W tej postawie mo¿na doszukiwaæ siê zasad 
pedagogiki uniwersalistycznej, odwo³uj¹cej 
siê do ustalonego porz¹dku aksjologicznego, 
w której wa¿n¹ rolê odgrywa poczucie iden-
tyczno ci i jedno ci, a holistyczna koncepcja 
wiata niekiedy ³¹czy siê z teori¹ powszech-

nego ³adu spo³ecznego. Tak zorientowane 
dzia³anie nauczyciela prowadzi do ujednoliceñ 
i wytwarzania wiedzy pewnej o edukacyjnej 
i o wiatowej rzeczywisto ci, pozwalaj¹cej 
przewidywaæ zachowania ludzi.

Na gruncie pedagogiki autonomia jest jedn¹ 
z kategorii interpretacyjnych procesu edu-
kacyjnego w wymiarze relacji spo³ecznych. 
Autonomia cz³owieka jest skutkiem rozwoju. 
W tym przypadku autonomiê mo¿emy rozu-
mieæ na dwa sposoby. W pierwszym przypadku 
oznacza krytyczne dystansowanie siê wobec 
narzucanych jednostce wzorców my lenia. 
W drugim jest to realizowanie w³asnej kon-
cepcji wiata i w³asnego rozumienia warto ci, 
które cz³owiek uznaje za spo³eczno-kulturowe 
dziedzictwo, tworz¹ce wspólnotê, do której 
nale¿y [9].

Kierowanie siê zasadami autonomicznego 
dzia³ania odgrywa bardzo wa¿n¹ rolê dla 
nauczycieli z krótszym sta¿em zawodowym. 
W realizacji tego autonomicznego dzia³a-
nia do wiadczaj¹ najwiêkszych utrudnieñ. 
Ich pragnienia mog¹ byæ interpretowane 
jako odzwierciedlenie rzeczywistej sytuacji 
nauczycieli znajduj¹cych siê na progu kariery 
zawodowej. W czasie studiów ich autonomia 
pedagogiczna by³a g³ównie kszta³towana 
na poziomie kompetencji intelektualnych. 
Dopiero praca w szkole weryfikuje owe kom-
petencje, wskazuje na pewne braki i „chêæ 
wchodzenia w zawód”. Nale¿y podkre liæ, 
¿e autonomia nauczyciela jest jednym z klu-
czowych elementów satysfakcji zawodowej 
i twórczego podej cia do pracy pedagogicznej.

Przejawem autonomii nauczyciela jest jego 
samodzielno æ i niezale¿no æ w my leniu 
pedagogicznym. £atwiej jest mu dostrzec 
ró¿ne mo¿liwo ci i ograniczenia, na drodze 
swojego rozwoju i w pracy z uczniem. Ró¿nica 

Tabela 1. Znaczenie oczekiwañ nauczycieli dotycz¹cych tre ci pracy pedagogicznej i ocena mo¿liwo ci ich realizacji
Table 1. Significance of teachers' expectations related to the content of teaching and an assessment of the possibility 
of fulfilling those expectations 

Badane oczekiwania

Nauczyciele ze sta¿em do 3 
lat pracy

Nauczyciele z ponad 10-let-
nim sta¿em zawodowym

wska nik 
wa¿no ci 

oczekiwania

wska nik
realizacji 

oczekiwania

wska nik 
wa¿no ci 

oczekiwania

wska nik
realizacji

oczekiwania
Rozwój intelektualny (wzbogacanie wiedzy pe-
dagogicznej i przedmiotowej) 3,7 2,7 3,4 3,1

Doskonalenie pedagogicznego warsztatu pracy 
w obszarze kompetencji metodycznych i reali-
zacyjnych

3,5 2,9 3,7 3,3

Odpowiedzialno æ za ucznia i wyniki pracy pe-
dagogicznej 3,5 2,9 3,3 3,5

Autonomia w dzia³aniu pedagogicznym 3,7 2,6 2,7 3,4
Twórcza realizacja pracy pedagogicznej 3,4 2,8 3,1 3,4
Budowanie autorytetu 3,4 2,8 3,8 3,2

Wska nik akceptacji/realizacji oczekiwania w czteropunktowej skali
• 1,00 – 1,90 bardzo niski poziom wa¿no ci oczekiwania/bardzo niski poziom realizacji oczekiwania
• 2,00 – 2,40 niski poziom wa¿no ci oczekiwania/niski poziom realizacji oczekiwania
• 2,50 – 3,00 redni poziom wa¿no ci oczekiwania/ redni poziom realizacji oczekiwania
• 3,10 – 3,50 wysoki poziom wa¿no ci oczekiwania/wysoki poziom realizacji oczekiwania
• 3,60 – 4,00 bardzo wysoki poziom wa¿no ci oczekiwania/bardzo wysoki poziom realizacji oczekiwania
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miêdzy nauczycielami polega na tym, ¿e ci 
autonomiczni ³atwiej radz¹ sobie z ryzykiem 
i napotkanymi trudno ciami. W swoich dzia³a-
niach nie potrzebuj¹ zabezpieczeñ, s¹ w stanie 
dzia³aæ w sytuacji ryzyka i niepewno ci. Wydaje 
siê, ¿e w³a nie w ten sposób – jako skuteczni, 
pewni i niezale¿ni – chc¹ siê czuæ nauczyciele 
z krótszym sta¿em pracy.

W szerszym wymiarze autonomia trakto-
wana jest jako cel dzia³alno ci pedagogicznej 
szko³y. Zadania wychowawcze szko³y s¹ ukie-
runkowane na rozwój tej dyspozycji. Wycho-
wanie realizowane przez szko³ê pojmowane 
jest jako stwarzanie warunków umo¿liwiaj¹-
cych przejawianie aktywno ci uczniów, roz-
wijanie ich standardów zachowania i realizo-
wanie ich warto ci. To g³ównie autonomiczny 
nauczyciel w du¿ej mierze staje siê ród³em 
autonomiczno ci swoich uczniów. Je¿eli szko³a 
nie nad¹¿a za dokonuj¹cymi siê zmianami cy-
wilizacyjno-spo³ecznymi, wówczas nie bêdzie 
zg³aszaæ zapotrzebowania na nauczyciela 
autonomicznego. Je li w szkole zaniedbywane 
s¹ zasady ¿ycia demokratycznego, tym samym 
preferowani bêd¹ nauczyciele akceptuj¹cy 
hierarchiczne uk³ady zale¿no ci.

W przypadku nauczycieli z d³u¿szym sta-
¿em pracy jedno z najwa¿niejszych oczekiwañ 
dotyczy rozwijania pedagogicznego warsztatu 
pracy. Jest to obszar, w którym najbardziej 
ujawniaj¹ siê ró¿nice w sposobach dzia³ania 
nauczycieli. Dochodz¹ tu do g³osu kompetencje 
techniczne, czyli metodyczne i realizacyjne. 
Jednak u¿ycie ich musi byæ poprzedzone 
kompetencjami praktyczno-moralnymi, czyli 
wiedz¹ i kultur¹ intelektualn¹ nauczyciela. 
Z nich bowiem wynika moralna akceptacja 
i zgoda na pos³u¿enie siê okre lonymi celami, 
metodami i rodkami. Kompetencje technicz-
ne, mimo ¿e maj¹ ograniczony zakres, s¹ wyko-
rzystywane w projektowaniu i przekazywaniu 
wiedzy przedmiotowej, w doborze metod 
i rodków nauczania. Jednak ze wzglêdu 
na oddzia³ywanie pedagogiczne nie mog¹ 
mieæ szerokiego zastosowania w wychowaniu, 
bowiem nie mo¿na stosowaæ z góry zaplano-
wanych rozwi¹zañ w sferze kszta³towania siê 
wiatopogl¹dów i postaw uczniów.

Analiza oczekiwañ nauczycieli w obsza-
rze rozwoju intelektualnego i w obszarze 
kompetencji technicznych nasuwa pewne 
spostrze¿enia. Nauczyciele z krótszym sta¿em 
pracy bardziej ceni¹ rozwój intelektualny, 
czyli doskonalenie kompetencji praktyczno-
-moralnych. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e d¹¿¹ 
do przekraczania kolejnych etapów rozwoju 
zawodowego (od anomii do autonomii). Na-
uczycielom z d³u¿szym sta¿em zawodowym 
bardziej zale¿y na umacnianiu kompetencji 
metodyczno-realizacyjnych, tak, jakby chcieli 
utwierdziæ siê w pewnych, sprawdzonych 
dzia³aniach. Byæ mo¿e s¹ oni bardziej sk³onni 
do stosowania gotowych wzorów w pracy 

i rezygnuj¹ z poszukiwañ pedagogicznych. Byæ 
mo¿e samo szkolne rodowisko pracy powo-
duje ograniczenia lub narzuca akceptowane 
wzory dzia³ania.

Oczekiwania nauczycieli dotycz¹ce 
pozapedagogicznych uwarunkowañ pracy w szkole

Szko³a jako rodowisko pracy i ¿ycia stwarza 
okre lone mo¿liwo ci. Mo¿liwo ci te kszta³tuj¹ 
indywidualne losy jednostek i nauczycieli jako 
grupy zawodowej. Zaliczaj¹ siê do nich warunki 
organizacyjne pracy w szkole, system ocen 
i zwi¹zany z nim awans zawodowy nauczycieli, 
szeroko rozumiane poczucie bezpieczeñstwa 
(sta³o æ zatrudnienia, otrzymywane wyna-
grodzenie za wiadczon¹ pracê) oraz presti¿ 
zawodu i spo³eczne uznanie.

Wszystkie te czynniki w po³¹czeniu z peda-
gogicznymi kompetencjami nauczycieli znajdu-
j¹ odzwierciedlenie w jako ci relacji nauczyciel 
– uczeñ, w klasie szkolnej. Na poziom zacie-
kawienia uczniów lekcj¹ maj¹ wp³yw nie tylko 
umiejêtno ci pedagogiczne nauczyciela, ale te¿ 
liczba uczniów, dostêpno æ pomocy dydak-
tycznych, motywacja nauczycieli.

W tabeli 2. przedstawiono wyniki ana-
lizy materia³u empirycznego dotycz¹cego 
oczekiwañ nauczycieli w zakresie pozape-
dagogicznych uwarunkowañ pracy w szkole 
i mo¿liwo ci ich realizacji.

W opiniach nauczycieli zwraca uwagê 
zdegradowanie finansowe rodowiska edu-
kacyjnego w aspekcie zarobków (wska nik 
realizacji oczekiwañ u nauczycieli z obydwu 
grup niski: 2,3 – 2,2). Ten aspekt swojej pracy 
podkre lali równie¿ nauczyciele w badaniach 
H. Kwiatkowskiej. Wówczas 16,6% badanych 
wymienia³o zdegradowanie materialne jako 
dominuj¹c¹ w³a ciwo æ zawodu [5].

Satysfakcjonuj¹ce zarobki s¹ istotnym 
sk³adnikiem wykonywanej pracy. Stanowi¹ 
jeden z wa¿nych, egzystencjalnych wymiarów 

¿ycia cz³owieka. Maj¹ du¿e znaczenie dla 
poczucia bezpieczeñstwa pracownika i jego 
rodziny. Potwierdzaj¹ atrakcyjno æ spo³eczn¹ 
zawodu i osób go wykonuj¹cych. J. Rutkowiak 
w swoim opracowaniu na temat uwarunko-
wañ pracy i ¿ycia nauczycieli przywo³uje dwa 
sposoby egzystencji wspó³czesnych ludzi we-
d³ug E. Fromma. S¹ to przeciwstawne stano-
wiska: ¿ycia zgodnego z modusem posiadania 
lub ¿ycia zgodnego z modusem istnienia. Maj¹ 
one uniwersalny i aprofesjonalny charakter. 
Nauczycielskie „byæ” czy „mieæ” wydaje siê 
szczególnie znacz¹ce. Najg³êbsze idee tego za-
wodu zwi¹zane s¹ z ide¹ modusu istnienia [10].

We wspó³czesnym wiecie raczej przewa¿a 
styl ¿ycia typu „mieæ”. Ludzkie d¹¿enia coraz 
czê ciej wyznaczane s¹ przez mo¿liwo ci, 
posiadanie i konsumpcjê. Warto ci te zapewne 
s¹ obecne w wiadomo ci nauczycieli i powo-
duj¹ dyskomfort, bowiem istot¹ pracy pedago-
gicznej jest ograniczanie wszelkich przejawów 
egoizmu i koncentrowanie siê na rozwoju 
uczniów. Z drugiej strony coraz trudniej dzisiaj 
o akceptacjê dla altruistycznego sposobu ¿ycia. 
Przewa¿nie stan posiadania jednostki wp³ywa 
na jej pozycjê i presti¿ spo³eczny.

Odpowiedzi respondentów mog¹ wska-
zywaæ na fakt, ¿e ich zarobki powoduj¹ du¿y 
dyskomfort ¿ycia i pracy. Wynagrodzenie 
nauczyciela ma jeszcze jeden istotny wymiar. 
Otó¿ w³a ciwo ci¹ zawodu nauczyciela 
jest sta³y jego rozwój, co wi¹¿e siê z dodatko-
wymi obowi¹zkami niepopartymi znacz¹cym 
wzrostem p³ac. Skutkiem tego jest sytu-
acja, w której wymagania co do kwalifikacji 
i sta³ego rozwijania kompetencji nie znajduj¹ 
odzwierciedlenia w oferowanych warunkach 
p³acowych. Na uwagê zas³uguje równie¿ fakt, 
¿e wynagrodzenie jest jednym z czynników 
motywuj¹cych do pracy. Konsekwencj¹ 
niedofinansowania nauczycieli mo¿e byæ 
upowszechniaj¹ca siê w ród nauczycieli po-
stawa „jaka p³aca, taka praca”. Na ten problem 

Tabela 2. Znaczenie oczekiwañ dotycz¹cych pozapedagogicznych uwarunkowañ w pracy i mo¿liwo æ ich realizacji
Table 2. Significance of teachers' expectations related to non-teaching work factors and the possibility of fulfilling 
those expectations 

Badane oczekiwania

Nauczyciele ze sta¿em 
do 3 lat pracy

Nauczyciele z ponad 10-let-
nim sta¿em zawodowym

wska nik 
wa¿no ci 

oczekiwania

wska nik
realizacji 

oczekiwania

wska nik 
wa¿no ci 

oczekiwania

wska nik
realizacji

oczekiwania
Uznanie dla pracy nauczyciela 3,4 2,9 3,4 3,0
Dobra wspó³praca w zespole nauczycielskim 3,5 2,8 3,6 3,1
Dostêpno æ nowoczesnych rodków dydaktycz-
nych i róde³ profesjonalnej wiedzy dla nauczycieli

3,7 2,3 3,6 3,1

Satysfakcjonuj¹ce wynagrodzenie zaspokajaj¹ce 
potrzeby ¿ycia

3,7 2,3 3,5 2,2

Awans zawodowy 3,2 3,1 2,9 3,0
Wska nik akceptacji/realizacji oczekiwania w czteropunktowej skali
• 1,00 – 1,90 bardzo niski poziom wa¿no ci oczekiwania/bardzo niski poziom realizacji oczekiwania
• 2,00 – 2,40 niski poziom wa¿no ci oczekiwania/niski poziom realizacji oczekiwania
• 2,50 – 3,00 redni poziom wa¿no ci oczekiwania/ redni poziom realizacji oczekiwania
• 3,10 – 3,50 wysoki poziom wa¿no ci oczekiwania/wysoki poziom realizacji oczekiwania
• 3,60 – 4,00 bardzo wysoki poziom wa¿no ci oczekiwania/bardzo wysoki poziom realizacji oczekiwania
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zwraca uwagê w swoich badaniach W. Dró¿ka. 
Autorka zaznacza, ¿e w ród m³odych na-
uczycieli coraz czê ciej s³yszy siê komentarze, 
¿e nie warto anga¿owaæ siê w pracê za niskie 
wynagrodzenie [11].

Wyposa¿enie w ró¿norodne rodki dy-
daktyczne i dostêpno æ róde³ profesjonalnej 
wiedzy dla nauczycieli jest jednym z wa¿niej-
szych uwarunkowañ ich pracy. Nauczyciele 
z krótszym sta¿em zawodowym bardziej 
krytycznie oceniaj¹ dostêpno æ pomocy na-
ukowych w ich rodowisku pracy (wska nik 
realizacji oczekiwania niski – 2,3, wska nik 
wa¿no ci oczekiwania bardzo wysoki – 3,7). 
Wydaje siê, ¿e jest to obszar szczególnych 
braków i utrudnieñ. Natomiast nauczyciele 
z d³u¿szym sta¿em zawodowym lepiej oceniaj¹ 
mo¿liwo æ zaspokajania ich potrzeb w tym za-
kresie (wska nik wa¿no ci oczekiwania – 3,6, 
wska nik realizacji oczekiwania wysoki – 3,1). 
Wyniki analizy s¹ jednocze nie sygna³em 
dla szkolnego rodowiska o potrzebach jego 
pracowników, zw³aszcza tych z niewielkim 
do wiadczeniem zawodowym, dla których 
pomoce naukowe s¹ wa¿nym wsparciem 
w procesie dydaktycznym. Z drugiej strony wy-
sokie oczekiwania nauczycieli mog¹ wynikaæ 
z realnych potrzeb wyznaczanych przez po-
stêp cywilizacyjno-techniczny, wymagaj¹cych 
dostosowania warunków przekazu wiedzy 
i kszta³cenia. Uwarunkowane jest to przede 
wszystkim funduszami, jakie szko³y otrzymuj¹ 
od samorz¹dów czy gmin.

Niew¹tpliwie wybór z szerokiego wachlarza 
rodków dydaktycznych ma wp³yw na komfort 

pracy edukatora, ale te¿ po rednio przek³ada 
siê np. na sposób motywowania uczniów 
do nauki (zaciekawienia lekcj¹). Z badañ 
przeprowadzonych przez E. Putkiewicz i A. 
Wi³komirsk¹ [12] wynika, ¿e najczê ciej sygnali-
zowanym przez dyrektorów szkó³ problemem 
by³ brak motywacji uczniów do uczenia siê. 
Zjawisko to wystêpowa³o w 3/4 badanych 
szkó³ i wzrasta³o wraz z wiekiem uczniów. 
W du¿ym nasileniu wystêpowa³o w szko³ach 
publicznych, natomiast nie zak³óca³o pracy 
nauczycieli we wszystkich badanych szko³ach 
niepublicznych. Zagadnienie motywacji do na-
uki jest o wiele bardziej z³o¿onym problemem, 
uwarunkowanym wieloma zmiennymi, jednak 
jak dowodz¹ badania autorek, wiêksza dostêp-
no æ rodków dydaktycznych, mniejsza liczba 
uczniów w klasie, systematyczne doskonalenie 
kompetencji nauczycieli, skutecznie zapobie-
gaj¹ takim problemem.

Konkluzj¹ w rozwa¿aniach nad warunkami, 
w jakich realizowana jest praca nauczycieli 
na lekcjach jest stwierdzenie, ¿e sposoby pracy 
z grup¹ uczniów czêsto uzale¿nione s¹ w³a nie 
od dostêpno ci pomocy dydaktycznych, liczby 
uczniów w klasie, róde³ wiedzy dla nauczy-
ciela. Tu szko³y prywatne mog¹ zapewniæ 
pedagogom bardziej efektywne warunki pracy 

z ma³o liczn¹ grup¹, w odniesieniu do szkó³ 
pañstwowych, w których liczba uczniów nie-
jednokrotnie dochodzi do 30 osób w klasie. 
Nasuwa siê wniosek, ¿e w jakim  stopniu 
egzemplifikacj¹ problemów finansowych 
polskiej o wiaty s¹ oczekiwania nauczycieli. 
Nie jest to zjawisko zaskakuj¹ce, bowiem 
nie kto inny jak nauczyciele maj¹ najwiêksz¹ 
wiadomo æ tego, z jakimi ograniczeniami musi 

borykaæ siê efektywne kszta³cenie.

Podsumowanie
Analiza oczekiwañ pozwala wskazaæ 

najwa¿niejsze potrzeby nauczycieli zwi¹zane 
z subiektywnym postrzeganiem swojej roli 
zawodowej oraz spo³eczno-ekonomicznymi 
warunkami pracy pedagogicznej. Jednocze nie 
ujawniaj¹ siê rozbie¿no ci miêdzy tym, co dla 
nauczycieli wa¿ne i czego potrzebuj¹, a realny-
mi mo¿liwo ciami spe³niania ich potrzeb. Poja-
wiaj¹ siê tak¿e zasadnicze ró¿nice w oczekiwa-
niach miêdzy nauczycielami rozpoczynaj¹cymi 
swoj¹ karierê zawodow¹ (rozwój intelektualny, 
autonomia dzia³ania, satysfakcjonuj¹ce wyna-
grodzenie), a nauczycielami z ponad 10-letnim 
sta¿em pracy (doskonalenie warsztatu pracy, 
budowa autorytetu, relacje spo³eczne). Po-
zwala to lepiej zrozumieæ ich postawy wobec 
zawodu i jednocze nie wskazuje na potencja³ 
rozwojowy tej grupy.

Dominuj¹ce oczekiwania co do w³asnych 
kompetencji wskazuj¹ na dychotomiczno æ 
nauczycielskiej grupy zawodowej. W wiado-
mo ci nauczycieli przenikaj¹ siê dwa odmienne 
modele pojmowania pracy pedagogicznej.

Nauczyciele z krótszym sta¿em zawodo-
wym czê ciej ³¹cz¹ pracê pedagogiczn¹ z roz-
wojem i zwiêkszaniem autonomii, co wskazuje 
na rozumienie relacji z uczniem w kategoriach 
wielop³aszczyznowo ci i niejednoznaczno ci 
procesu edukacyjnego. Potrzeba rozwoju 
i emancypacji przyczynia siê do przeciwsta-
wiania siê unifikacyjnym ideom lub czynnikom 
blokuj¹cym rozwój. Otwarcie siê nauczycieli 
na doskonalenie w odpowiedzialnym, autono-
micznym i twórczym dzia³aniu pedagogicznym 
dopuszcza do g³osu wielo æ sposobów my-
lenia i podmiotowego patrzenia na ucznia. 

W pluralistycznych tendencjach nauczycieli 
jest miejsce na edukacyjny dialog i spór z in-
nymi racjami, co jest warunkiem autokreacji. 
W kontek cie my li pluralistycznej nauczyciel 
przyjmuje zdystansowan¹ postawê wobec 
gotowej wiedzy o wiecie i jednoznacznego 
wzorca dzia³ania.

Oczekiwania nauczycieli z d³u¿szym sta¿em 
pracy wskazuj¹ na potrzebê znaczenia, bycia 
autorytetem dla ucznia, wysok¹ sprawno æ 
realizacyjn¹. Jednocze nie zwraca uwagê 
niskie warto ciowanie autonomii w pracy 
pedagogicznej, czyli tego wszystkiego, co ³¹-
czy siê z samodzielno ci¹ i twórczo ci¹ na-

uczyciela, wyzwalaniem aktywno ci uczniów 
i rozwijaniem ich systemów warto ci. Tak 
rozumiana przez respondentów praca peda-
gogiczna mo¿e wskazywaæ na obecne w ród 
nich przekonania o adaptacyjnych funkcjach 
szko³y i niedocenianie roli autonomicznej jed-
nostki w wiecie alternatywnych mo¿liwo ci. 
To uniwersalistyczne tendencje, dla których 
charakterystyczna jest hierarchiczna organi-
zacja ¿ycia spo³ecznego, holistyczna koncepcja 
wiata i ustalony porz¹dek aksjologiczny. 

Warto zwracaæ uwagê na tego typu zjawiska 
w rodowiskach edukacyjnych, monitorowaæ 
je i identyfikowaæ ich przyczyny.

Analiza oczekiwañ nauczycieli wskazuje 
na potrzebê odmiennych dzia³añ wspiera-
j¹cych ze strony szko³y wobec nauczycieli 
z uwzglêdnieniem kryterium sta¿u pracy. 
Ka¿da z badanych grup respondentów prze-
¿ywa inne trudno ci i ma odmienne potrzeby. 
Sposób do wiadczania pracy pedagogicznej 
ma znacz¹cy wp³yw na jej efektywno æ, iden-
tyfikacjê z zawodem i rozwój pedagogicznej 
osobowo ci nauczycieli.
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