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Jan LYSEK

Trudnosci w adaptacji zawodowej
nauczycieli klas poczatkowych

‘Wprowadzenie

Przez adaptacjg, czyli przystosowanie, nalezy rozumie¢ modyfikacjg¢
zachowania adekwatng do wymagan i warunkéw otoczenia (por. J. Strelau, A. Jur-
kowski, Z. Putkiewicz, 1981, s. 474). Przystosowanie to proces $wiadomej i pod-
$wiadomej modyfikacji cech, pozwalajacy na mozliwie bezkonfliktowe wspoétzycie
(por. J. Szczepanski, 1963).

Adaptacja zawodowarozumiana jest jako przystosowanie do danego $ro-
dowiska, do nowych warunkéw oraz jako zmniejszenie si¢ odczuwania okreslo-
nych bodzcéw wskutek ich dtugotrwatego dziatania (por. M. Szymczak, 1978).

Adaptacja zawodowa nauczycieli jest ponadto aktywnym i twor-
czym przeksztalcaniem ,,zastanej rzeczywisto$ci pedagogicznej i spolecznej” (M.
Godlewski, S. Krawcewicz, T. Wujek, 1977, s. 577), zgodnie z zadaniami szkoty
oraz wymaganiami i warunkami otoczenia. Jest to proces (lub wynik procesu) uzy-
skiwania rownowagi mig¢dzy potrzebami jednostki a warunkami otoczenia spotecz-
nego (por. K. Czarnecki, 1981).

Adaptacje mozna wigc rozumiec jako proces zakladajacy przyjecie pozy-
tywnych elementéw srodowiska przez dang jednostke oraz jako dziatanie jednostki
eliminujace negatywne elementy na mozliwe do przyjecia w sensie spotecznym.

O poziomie adaptacji do nowych warunkéw mozna méwié¢ w zaleznodci od
stopnia zadowolenia cztowicka, przy czym zadowolenie rozumiane jest jako su-
biektywny stan psychiczny, ktorego zrodlem jest rownowaga potrzeb i aspiracji
(por. S. Czajka, J. Tulski, 1987).

Nauczyciel, ktéry rozpoczyna pracg zawodowa, adaptuje si¢ psychicznie, inte-
lektualnie, spotecznie i fizycznie do zadan dydaktyczno-wychowawczych, organiza-
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cyjno-programowych oraz interpersonalnych. Podjecie znacznych obowiazkéw przez
miodego nauczyciela powoduje ,,swoiste zamieszanie w psychice” (B. Jodlowska,
1991, s. 5), zagubienie wywotane niemoznogcia ogarnigcia wszystkich probleméw
oraz brakiem zapanowania nad biegiem zdarzen zawodowych.

Poczatek pracy zawodowej nauczyciela ma istotny wplyw na przyszig kariere
zawodowa. Do$wiadczenia z tego okresu moga mieé¢ pozytywny wplyw na rozwdj
zawodowy oraz na skuteczng realizacjg zadan dydaktyczno-wychowawczych przez
danego nauczyciela. Doswiadczenia te moga rowniez oddziatywaé negatywnie, np.
na proces identyfikacji nauczyciela z zawodem.

Nauczyciel w okresie adaptacji zawodowej spotyka si¢ z wieloma trudno-
$ciami. Na poczatku nastgpuje konfrontacja jego pogladdw, postaw, wiadomosci,
umiejetnosci i postrzegania rzeczywistosci szkolnej z konkretna, i tylko w matym
stopniu przewidywana, rzeczywistoscia szkolna. Czgsto nastepuje tutaj konflikt mie-
dzy oczekiwaniami a rzeczywistoscia, ktdra dostarcza wiele nowych doswiadczen,
wynikajacych z kontaktéw z uczniami i ich rodzicami, kolezankami i kolegami
w pracy, nadzorem pedagogicznym i srodowiskiem lokalnym.

Na powodzenia lub niepowodzenia startu zawodowego nauczyciela klas poczat-
kowych istotny wptyw ma poziom i jako$é przygotowania merytorycznego, meto-
dycznego i praktycznego w czasie studiéw pedagogicznych i przedmiotowych. Nie
bez znaczenia jest tutaj réwniez wystepujaca aktualnie dysfunkcjonalnos¢ w ksztat-
ceniu nauczycieli.

Adaptacja nauczyciela do zawodu i powodzenie startu zawodowego nauczyciela
stwarzaja realne szanse na prawidtowy rozwdj zawodowy. Warunkiem wstgpnym,
o decydujacym znaczeniu, staje si¢ wigc pokonanie trudnosci w adaptacji zawodo-
wej nauczycieli.

Dysfunkcjonalnosé¢ w ksztalceniu nauczycieli

Dysfunkcjonalno$¢ w ksztatceniu nauczycieli stanowi jedng z istotnych przy-
czyn trudno$ci w adaptacji zawodowej nauczycieli.

Od wielu lat model szkoty w Polsce podlegat zmianom wraz ze zmianami zycia
spotecznego. Rezultatem tych zmian byto uksztaltowanie sig i ugruntowanie modelu
szkoty autorytatywnej, dogmatycznej i sformalizowanej, nadmiernie skoncentro-
wanej na przekazie urzgdowo ustalanych wiadomosct, opartej na koncepcji unifiku-
jacego i zarazem przedmiotowego traktowania uczniéw (por. Edukacja narodowym
priorytetem, 1989).

Wraz ze zmianami spofeczno-gospodarczymi, spowodowanymi demokratyza-
cja zycia w Polsce, nastapilo zapotrzebowanie na zupeinie inny rodzaj ludzi: auto-
nomicznych, tworczych, przygotowanych do Zycia spotecznego i do kreowania no-
wej rzeczywistosci. Konieczna stata si¢ zatem réwniez zmiana orientacji w ksztal-
ceniu nauczycieli (por. J. Lysek, 1994). A wszystko po to, aby przeciwdziataé po-
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wstalej dysfunkcjonalno$ci w o$wiacie, a tym samym — dysfunkcjonalnosci w ksztat-
ceniu nauczycieli. O$wiata i ksztatcenie nauczycieli nie moga funkcjonowac niejako
obok potrzeb i oczekiwan spotecznych. Czas najwyzszy, aby zrezygnowacé z ogra-
niczenia kompetencji, ograniczenia postrzegania i interpretowania $wiata, ogranicze-
nia wiary we wiasne sily oraz z zubozenia tozsamosci (por. T. Lewowicki, 1994).

Badania prowadzone w ostatnich latach (por. T. Lewowicki, 1994; A. Kotusie-
wicz, H. Kwiatkowska, 1992; J. Rutkowiak, 1995; J. Brzezinski, L. Witkowski,
1994; J. Lysek, 1994) wykazujg, ze stan edukacji nauczycielskiej rozmija sie
Z wizjg ksztatcenia na miarg wspétczesnosci. Celowe staje sig zatem poszukiwanie
zmiany i korzystanie z istniejacych juz propozycji. Sa nimi (por.
A. Kotusiewicz, H. Kwiatkowska, 1992):

— teoria podmiotu dziatajacego jako podstawa ontologiczna,

— teoria wartosci jako podstawa aksjologiczna,

— teoria czynnosci jako podstawa psychologiczna w postaci teorii zadania,

— teoria funkcji zawodowych,

— teoria ksztatcenia wielostronnego jako podstawa dydaktyczna.

Tylko wtedy istnieje szansa na poprawienie skutecznosci ksztatcenia oraz wye-
liminowanie dysfunkcjonalnosci w tym zakresie. Tylko wtedy istnieje szansa, ze
rozwoj zawodowy nauczycieli bedzie polegat na rownoleglej i powiazanej ze soba
ewolucji kompetencji interpretacyjnych i realizacyjnych, przebiegajacej od stadium
wchodzenia w rolg zawodowa, poprzez petng adaptacje w tej roli, do fazy tworcze-
go jej przekraczania (por. R. Kwasnica, 1990).

Rozwéj zawodowy nauczycieli

Wskaznikiem rozwoju zawodowego nauczycieli jest malejace zapotrzebowanie

na stymulacje zewnetrzng oraz pomoc w rozumieniu i wykonywaniu dziatania.

Istotne stajg si¢ tutaj kompetencje interpretacyjne i kompetencje realizacyjne.

Kompetencje interpretacyjne nalezy pojmowaé jako umiejetno$¢ rozumienia

sytuacji edukacyjnych, przejawianie empatii i samorefleksji, nieustanng krytyczna
obserwacje siebie, state proby rozumienia i zrozumienia wiasnej roli oraz wciaz
ponawiany namyst nad istota wychowania.

Kompetencje interpretacyjne sa baza dla kompetencji realizacyjnych.

Rozwdj kompetencji nalezy rozpatrywaé w trzech fazach (por. R. Kwasnica,

1990):

— faza przedkonwencjonalna: wchodzenie w rolg zawodowa; problemy inter-
pretacyjne i realizacyjne rozwiazywane s przez nasladowanie teoretycznych
WZ0orow postgpowania;

— faza konwencjonalna: pelna adaptacja w roli zawodowej; nauczyciel zna
i rozumie wzorce interpretacyjne i realizacyjne oraz zna ich uzasadnienie;
jest to faza sprawnego postugiwania si¢ wiedza i umiejgtnosciami w sposob
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odtwérezy i przedkrytyczny; peina adaptacja w roli nauczyciela polega na
akceptacji celéw dziatania, powinnosci, regut odgrywania i jej uzasadnienia;

~ faza postkonwencjonalna: faza twoérczego przekraczania roli zawodowej;
krytyczne postugiwanie si¢ wiedza i dazenie do emancypacji zastanych kon-
wengcji. .

Ksztatcenie nauczycieli powinno pomoéc w przejsciu od fazy przedkonwencjo-
nalnej do fazy konwencjonalne;j (od fazy startu do fazy adaptacji zawodowej), ale
i wyksztatci¢ potrzebe przechodzenia do fazy postkonwencjonalnej, a tym samym
ulatwi¢ rozwdj tozsamosci autonomicznej (por. R. Kwasnica, 1990).

Zatrzymajmy si¢ zatem na fazie przedkonwencjonalnej i przyjrzyjmy sie trud-
nosciom w adaptacji zawodowej nauczycieli klas poczatkowych.

Proces adaptacji nauczycieli klas poczatkowych do zawodu

Na proces ten skladaja sig:

- adaptacja do zadan zawodowych, czyli do wymagan i potrzeb pracy dydak-
tyczno-wychowawczej w szkole,

— adaptacja w zespole nauczycielskim,

— adaptacja w Srodowisku lokalnym.

Kazdemu z wymienionych typdw adaptacji odpowiadajg okreslone trudnosci.

Trudnosci wynikajgce z adaptacji do zadan zawodowych

Ten zakres adaptacji zawodowej nauczycieli nalezy odnie§¢ do trudnosci
w pracy dydaktyczno-wychowawczej.

Jak wynika z badan wtasnych, prowadzonych w latach 1993-1996, 160 bada-
nych nauczycieli klas poczatkowych wymienia az 89 rodzajéw trudnosci. Po doko-
naniu grupowania rodzajéw trudnosci mozna sformutowaé nastg¢pujace wnioski:

— 45% nauczycieli odnosi swoje trudnosdci do zbyt duzej liczby uczniéw

w klasie,

— 36% wskazuje na trudne warunki lokalowe szkét,

— 30% mdwi o trudnosciach wynikajacych z faktu pracy szkoty na dwie i trzy

zmiany,

— 29% zwraca uwage na braki w wyposazeniu szkét w §rodki dydaktyczne,

— 26% wymienia czeste Zzmiany programowe (powtarzajq sig tutaj nastepujace

wypowiedzi: ,,program jest zbyt ambitny i posiada wygérowane cele”),

— 23% zwraca uwagg na niewlasciwe podejscie i brak opieki ze strony dyrekto-

row szkot, opiekunéw i doradcéw metodycznych,

— 22% odczuwa brak organizacji kurséw w zakresie doskonalenia pedagogicz-

nego i przedmiotowego,
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~ 15% ma trudnosci w kontroli i ocenie osiagnigc szkolnych ucznidéw (najwigcej
trudnogci sprawia wystawianie ocen ze sprawowania),

~ 14% odczuwa ciggle zwigkszanie zakresu obowigzkow, a tym samym zmniej-
szanie czasu wolnego,

—~ 7% nauczycieli wymienia inne rodzaje trudnosci, np. trudnosci kadrowe, cze-
sta zmiana zarzadzen, zbyt niskie uposazenie, nieterminowe dostarczanie do
szkét podrecznikdw, brak zainteresowania wiadz o$wiatowych zajeciami po-
zalekcyjnymi 1 pozaszkolnymi oraz praca z uczniem zdolnym, brak auten-
tycznej wspoétpracy z rodzicami, trudnosci jgzykowe uczniow.

Zaskakujace, a jednoczesnie — alarmujace, sa wysokie wskazniki procentowe
dotyczace trudnosci wynikajacych ze zbyt duzej liczby uczniéw w klasie, trudnych
warunkéw lokalowych szkét, zmianowosci pracy w szkole oraz brakéw w wyposa-
zeniu szko6t w srodki dydaktyczne.

Dodatkowych wyjasnien wymaga stosunkowo wysoki wskaznik procentowy
dotyczacy trudnoscei wynikajacych ze zbyt czgstych zmian programéw nauczania.
Jest to tym bardziej zastanawiajace, ze programy szkolne nie zmieniaty si¢ faktycz-
nie od potowy lat osiemdziesiatych, a byty jedynie ,,odchudzane”. Jedyna znaczaca
zmiana miata miejsce w 1993 roku, kiedy to wprowadzono tzw. programy mini-
mum. Niejasne sg réwniez odpowiedzi, Ze ,program jest zbyt ambitny
i posiada wygorowane cele”. Jest to, niestety, dowod na naduzywanie jezyka po-
tocznego. Zbyt ambitny moze by¢ jedynie cztowiek, a program moze by¢ tylko zbyt
obszerny. W przypadku ,,wygérowanych celéw” nalezaloby powiedzieé, ze pro-
gram zawiera zbyt wiele celow ogdlnych (ktére s tak obszerne i tak ogolne, ze
niepodwazalne, ale i nic nie znaczace), a zbyt mato celow szczegétowych (opera-
cyjnych).

Niepokojacy jest rowniez zbyt wysoki wskaznik procentowy trudnosci wynika-
jacych z niewtasciwego podejseia i braku opieki ze strony dyrektoréw szkot, opie-
kunéw i doradcéw metodycznych. W tej grupie az 83% nauczycieli odbiera dorad-
c6w metodycznych jako ,policjantéw”, ktorzy ,,w decydujacym stopniu ponosza
wing za niewlasciwe uklady migdzyludzkie w zespotach nauczycielskich”. Badana
grupa podkre$la réwniez mato ksztatcace omawianie hospitowanych lekcji przez
osoby hospitujace zajgcia.

Zbyt duzy jest takze wskaznik procentowy trudnosci wynikajacych z braku
mozliwosci uczestnictwa w kursach w zakresie doskonalenia pedagogicznego
i przedmiotowego. .

Refleksji i dziatari wymagaja réwniez trudnoéci wynikajace z koniecznosci do-
konywania kontroli i oceny osiagnig¢ szkolnych uczniéw oraz trudnosei wynikajace
z odczuwania ciagtego zwigkszania obowiazkow, a tym samym zmniejszania czasu
wolnego.

Interesujace sa réwniez inne wypowiedzi badanej grupy nauczycieli. Mlodzi
nauczyciele podkreslaja czesto, ze sa bezradni wobec pewnych zachowan i poczy-
nan uczniéw. Maja klopoty z utrzymaniem dyscypliny w klasie. Trudno jest im
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pogodzi¢ si¢ z faktem, ze nauczyciel zostaje nauczycielem ,na zawsze”, a uczen
przestanie by¢ uczniem i wkroczy w interesujacy $wiat mozliwosci, ktory dla nau-
czyciela jest juz, w pewnym sensie, zamknigty. Jest to poczucie negatywnego bilan-
su interakcji z uczniami. Nauczyciele majg czgsto wrazenie, ze wiecej daja, niz
otrzymuja. Majg czgsto poczucie spotecznej nizszoéci. Mezczyzni podkre$laja ni-
ska pozycj¢ materialng i towarzyska, a kobiety wiasna nieatrakcyjnosé.

Do podobnych wnioskéw doszli wezesniej W. Froch (1979), S. Bartel (1983),
J. Szlezynger-Gralewska (1982) oraz J. Oszmianczuk (1981) i L. Sotoma (1984).
Jest to wszystko tym bardziej zastanawiajace.

Zdecydowana wigkszos¢ badanych nauczycieli podkresla, ze czuja sig skrepo-
wani przepisami i poddawani nieustannemu dozorowi wiadz zwierzchnich. Przezy-
wajg wigc zbyt duzo streséw. Czuja sig ,,uzaleznieni od administracji owiatowe;”.
Ich poczynania innowacyjne sg czgsto torpedowane i sprowadzane do zaledwie
drobnych, technicznych zmian w metodach nauczania i oceniania uczniéw. ,,Nawet
rozktad materiatu musi by¢ czgsto kopiowany z urzgdowych przyktadéw lub prze-
pisywany od starszych nauczycieli, bo nie ma miejsca na samodzielng twdrczosé
oraz formutowanie whasnych hipotez”.

Interesujacy jest fakt, ze badani nauczyciele dostrzegajg uzaleznienie od admi-
nistracji o$wiatowej i krytykuja ten stan, a nie dostrzegaja uzaleznienia od autoryte-
tow naukowych. Poglady i opinie wyrazone w ksiagzkach naukowych, niezaleznie od
tego, jak sg uzasadnione i jak bardzo odbiegaja od wiasnego doswiadczenia, sa
przyjmowane przez wielu nauczycieli jako prawdy absolutne.

Niestety, zbyt wielu badanych nauczycieli nadal akceptuje i poszukuje wzor-
codw, modeli i algorytméw, przyjmujac zatoZenie, Ze istnieje model konspektu, mo-
del (lub wzorzec) lekcji, algorytm, na sukces fub powodzenie uczniow.

Badana grupa nauczycieli dostrzega rowniez rozbieznosci migdzy teoria a prak-
tyka szkolng. Rozbiezno$¢ ta jest faktem. Jest to jednak zagadnienie niezwykle
ztozone. Rozbiezno$¢ teorii i praktyki w szkole bedzie trwac i poglebiac sig tak
dhugo, jak dtugo nauczyciele nie zaczna sami formutowaé celow swojej dziatalno-
§ci, dobiera¢ materialu nauczania oraz analizowa¢ osiaganych wynikéw w szerszym
gronie zawodowym. Wymaga to jednak przejscia od funkcji realizacyjnej programu
do funkgji interpretacyjnej, a ponadto — zmian jakosciowych w ksztalceniu pedago-
gicznym nauczycieli.

Trudno$ci wynikajace z adaptacji w zespole nauczycielskim

Drugi zakres adaptaeji zawodowej nauczycieli jest zagadnieniem bardzo ztozo-
nym i delikatnym, ale wymagajacym konkretnych rozwiazan, zwtaszcza w kontek-
$cie nowe;j sytuacji spoteczno-politycznej w Polsce.

Okoto 20 % badanych nauczycieli méwi o przejawach napigé i zatargéw w gro-
nie pedagogicznym. Przykiady konflikiow sa tozsame lub bardzo podobne do tych,
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ktore ujawnit w latach siedemdziesiatych S. Krawcewicz (1973), a w latach osiem-
dziesigtych K. Waligorski (1981).
Konflikty miedzy nauczycielami dotycza gléwnie zabiegania o rézne korzysci
i przywileje. Nauczyciele zabiegajg o wzgledy zwierzchnikow, walcza o godziny
nadliczbowe i ktéca sig o nagrody. Okoto 25 % nauczycieli (por. takze: K. Waligér-
ski, 1981) oskarza swoich kolegéw lub kolezanki o intryganctwo i plotkarstwo,
ktére powstajg na tle zazdrosci i zawisci. 10 % miodych nauczycieli uznaje, ze
zesp6t nauczycielski, w ktérym pracuja, jest sktdcony i ze nie moga liczy¢ na zrozu-
mienie i Zyczliwo$¢ innych nauczycieli. Znamienna jest jedna z wypowiedzi:
»ozkota, do ktorej trafitam bezposrednio po studiach, byta bardzo zaniedbana.
Chciatam dobrze 1 nowoczesnie nauczaé. Pragnelam zainteresowaé swoich
ucznidéw, pobudzi¢ ich wyobraznig, poéwiczy¢ pamigé, podnie$é poziom moty-
wacji do nauki. Zadbatam wigc o wystréj klasy. Rodzice okazali si¢ wspaniali,
mimo, iz ostrzegano mnie wczeéniej, ze nie sposob si¢ z nimi dogadac. Zaczg-
am znosi¢ do klasy rozne $rodki dydaktyczne. Kupowatam je za wlasne pienia-
dze. Wieczorami siedziatam do péznych godzin i przygotowywatam rézne po-
moce. Cheiatam z kim§ porozmawiaé o swoich uczniach. Nikt nie chciat mnie
stucha¢. Wiasciwie to stuchano mnie na poczatku, ale z takim dziwnym bly-
skiem w oku. Potem zrozumiatam. Kiedy sprawiano wrazenie, ze jestem stu-
chana i powaznie traktowana, myslano jednoczesnie, ze mioda, Ze nic nie wie,
ze petna ideatéw, ze nie zna rzeczywistodci, e to sig¢ wszystko jej nie uda, ze to
bez sensu, ze to jej szybko minie i bgdzie normalna. Potem przestano nawet
udawad, ze jestem stuchana. Wreszcie zaczgto stuka¢ sig¢ palcem w czolo (czyz
nie jest to wymowny gest?) i méwic, ze tez jej jeszcze nie przeszto. Bylo coraz
trudniej. Nie bede pisaé o szczegétach, bo nie pora i miejsce na to. Powiem
tylko, jaki by} finat. Z ogromnymi trudnosciami doczekatam wakacji, a potem. ..
Potem zmienitam miejsce pracy... Jestem teraz w innej szkole i w innym mie-
$cie. Jest zupelnie inaczej, ale to jeszcze nie to. Nie pokazuja juz mnie palcami,
nie stukaja si¢ w czoto, czasami nawet stuchaja, co cheg powiedzie¢. Nie poma-
gaja mi, ale tez nie przeszkadzaja, a to jest dla mnie najwazniejsze! Czasami
zastanawiam si¢, czy warto? Ale szybko odpowiadam sobie, ze tak! Jeszcze
uwazam, ze warto. Tylko jak diugo?... .
Badania ankietowe nie umozliwiaja wgladu w zwiazki przyczynowe. Nalezy
zdawaé sobie z tego sprawe.
Czesto uwaza sie, ze szkoty, w ktérych dominuja konflikty migdzy nauczyciela-
mi, uzyskujg tez zte wyniki dydaktyczne i wychowawcze. Bodziec i reakcja. Zia
atmosfera w szkole to réwniez zte wyniki nauczania i wychowania. Sytuacja jest
jednak doktadnie odwrotna. To zte wyniki i bardzo rozluZnione normy ,,zawodowej
przyzwoitoéei” (K. Konarzewski, 1991, s. 179) powoduja interpersonalng niezgode.
,Zagadnienie przestaje by¢ czysto akademickie, gdy zaczynamy zastanawiaé si¢
nad sposobami zahamowania tych niekorzystnych zjawisk. Z pewnoscia bowiem
nie jest obojgtne, czy gtéwny wysitek nalezy kierowa¢ na krzewienie wiadciwych
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stosunk6éw migdzyludzkich w zespotach nauczycielskich czy na odbudowg obycza-
Jow rzetelnej pracy. Opowiadajac si¢ za druga z tych strategii, przypominam jed-
nak, iz sa podstawy, by upadek tych obyczajéw wigza¢ z niezgodnoscia roli nauczy-
cielskiej z innymi rolami wykonywanymi dzis przez nauczycieli. Jedli to prawda, nie
mozna zaczyna¢ naprawy bez radykalnej i trwatej zmiany pozyeji nauczyciela
w hierarchii dochodéw i jednoczesnie bez cofnigcia przywilejow, ktore dzi§ pozwa-
laja nauczycielowi dewiacje podnosi¢ do rangi normy” (K. Konarzewski, 1991,
s. 179).

Trudnosci wynikajgce z adaptacji w §rodowisku lokalnym

Trzeci zakres to adaptacja w Srodowisku lokalnym.

Kontakty miodego nauczyciela ze §rodowiskiem pozaszkolnym inaczej ukiada-
Jja si¢ na wsi, inaczej w malym miescie, a jeszcze inaczej w duzym.

Mtody nauczyciel napotyka szereg trudnosci gléwnie w srodowisku wiejskim.
Trudnosci te wynikaja przede wszystkim z niskiej kultury pedagogicznej srodowi-
ska, z jego specyfiki i odmiennego charakteru wymagan wobec szkoty i nauczyciela
oraz z innego pojmowania roli dziecka w rodzinie.

Trudnoéci w adaptacji miodego nauczyciela w $rodowisku lokalnym nie sg jed-
nak zjawiskiem zbyt czgstym. W badanej populacji trudnosci tego rodzaju zglosito
zaledwie trzech nauczycieli.

Zakonczenie

Miodym nauczycielom nalezy pomoc w przezwycigzaniu trudnosci w adaptacji
zawodowej. Znaczna rolg nalezy tutaj przypisaé dyrektorom szkoét oraz doradcom—
—opiekunom metodycznym. Nie bez znaczenia jest réwniez zmiana jakosci ksztat-
cenia pedagogicznego i przedmiotowego nauczycieli. Ponadto, kontakt mtodego na-
uczyciela z rzeczywistoscig musi jak najmniej odbiegac¢ od jego oczekiwan i wyo-
brazen.
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