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WSTEP

Wspolczesna szkota staje wobec skomplikowanych wyzwan spowodowanych
przez rewolucyjne przemiany kulturowe i technologiczne (Kwiecinski, 2000b).
W konsekwencji zmienia si¢ zaréwno sama szkofa, jak i rola nauczyciela.
Szkota powinna realizowa¢ réznorodne zadania w zakresie wychowania,
nauczania, socjalizacji, opieki i wsparcia psychopedagogicznego. Powszechnie
uznaje sig, ze instytucja ta realizuje rozmaite funkcje edukacyjne, wérod kto-
rych mozna wyrdzni¢ funkcje zalozone i ukryte (Milerski i Sliwerski, 2000;
por. Chomczynska-Rubacha i Rubacha, 2007). Do zalozonych nalezg funkcje:
rekonstrukcyjna, adaptacyjna i emancypacyjna (Milerski i Sliwerski, 2000).
Szkoty klada rézny nacisk na ich znaczenie. Stad tez w kontekscie dominacji
danej funkcji mozna wrecz méwi¢ o modelach szkotl. Funkcja rekonstrukcyjna
moze by¢ rozumiana w dwojaki sposéb. Po pierwsze — w kategoriach odtwarzania
kultury uniwersalnej, narodowej oraz struktur spotecznych. W tym sensie funkcja
rekonstrukcyjna jest forma calo$ciowo rozumianej transmisji kulturowe;j. Po dru-
gie — w kategoriach rekonstrukcji doswiadczen edukacyjnych prowadzacych do
samodzielnego odkrywania wiedzy. Funkcja adaptacyjna polega na biernym
przystosowywaniu uczniéw do istniejacych w $wiecie struktur ekonomicznych
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i politycznych oraz wprowadzaniu ich w projektowane role spoteczno-zawodowe.
W opozycji do nich pozostaje funkcja emancypacyjna szkoly, ktéra polega na
przygotowaniu uczniéw do aktywnosci samoksztalceniowej, do wykraczania poza
status quo, by mogli oni uczestniczy¢ w przeksztalcaniu otaczajacego ich $wiata.
W podstawowych zatozeniach funkcje rekonstrukcyjna i adaptacyjna pozostaja
w sprzecznosci wzgledem funkcji emancypacyjnej. W ciagu lat szkoly réznie
radzity sobie z owym napi¢ciem, wyznaczajac mozliwy kierunek zmian: rozwdj
jednostki czy spoteczenstwa. Raz kladziono nacisk na spetnianie oczekiwan spo-
tecznych, urabianie i reprodukcje statych warto$ci kulturowych (funkcja rekon-
strukcyjna i adaptacyjna), a innym razem - na aspiracje uczniéw i koniecznos¢
edukowania uczniéow do zmieniajacego si¢ $wiata i nieustannego odkrywania go
(funkcja emancypacyjna) (por. Golebniak, 2019). Przedstawiano réwniez argu-
menty na rzecz mozliwo$ci harmonizowania wspomnianych funkeji w kategoriach
rozwijania refleksyjnego namystu nad granicami akceptacji i sprzeciwu wobec
istniejacego porzadku spoleczno-kulturowego (Nowak, 2010). Jednoczes$nie nie
mozna zapominac o realizacji przez szkole funkcji ukrytych, dotyczacych nie-
formalnych aspektéw jej edukacyjnych oddziatywan (Milerski i Sliwerski, 2000).
Odnoszg si¢ one do relacji wiedzy-wladzy, czyli podporzadkowania wiedzy
(tzw. legalnej) celom politycznym, ideologicznym i technokratycznym. Funkcje
ukryte maja wpltyw na kazdy model szkoty.

Szkola to nie tylko srodowisko edukacyjne, lecz takze miejsce zycia i pracy
nauczycieli. Nauczyciel to osoba, ktéra prowadzi ucznia do pelni jego rozwoju,
przewodzi mu, troszczy si¢ o niego, aby stal sie samodzielnym i wewnatrzste-
rownym podmiotem dzialajgcym i/lub zmieniajacym otaczajaca go rzeczy-
wisto$¢ (Kwiecinski, 2000a). Z wymienionymi powinno$ciami faczy sie wiele
rdl nauczyciela, ktére w ciagu lat ulegaty zmianom. W uktfadzie historycznym
kierunek przemian roli nauczyciela ewoluowal od adaptacji mtodych pokolen
do zastanych i na ogot nieulegajacych zmianie struktur spoteczno-politycznych,
poprzez inspirowanie uczniéw do przeksztatcania sSrodowiska lokalnego i moty-
wowanie ich do uczenia si¢ z jednoczesnym promowaniem warunkéw dla
indywidualnego rozwoju, do pragmatyzmu postrzegajacego role nauczyciela przez
pryzmat materialnego sukcesu ucznia jako klienta szkoty (Drézka, 2008). Ponadto
przemiany w pojmowaniu roli nauczyciela sg zwigzane z réznymi ujeciami
jego osoby. Inne jest wigc ujmowanie jego roli w perspektywie socjologicznej
(rola nauczyciela jest wyznaczona respektowaniem nienaruszalnego kanonu
oczekiwan spotecznych), inne za§ w psychologicznej (nauczyciel jest okreslony
przez pryzmat zestawu idealnych cech), technologicznej (nauczyciel, o ktérego
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sprawstwie dzialaniowym przesadzaja kompetencje i kwalifikacje zawodowe),
krytycznej (nauczyciel jako aktywny i zaangazowany na rzecz zmiany spofecznej)
czy humanistycznej (akcentuje si¢ role nauczyciela jako osoby indywidualnej
i niepowtarzalnej) (Kwiatkowska, 2008; por. Szempruch, 2013).

Na przyktadzie Polski mozna zdiagnozowa¢ zmiang¢ w reformowaniu szkol-
nictwa. Do 2015 roku dominowaly tendencje wyrazajace ideologie neoliberalna,
w szczegolnosci w zakresie poréwnywania osiagnie¢ ucznidéw, nauczania ,,pod
testy” i masowej standaryzacji wynikdw nauczania. Z jednej strony spowodowaly
one podporzadkowanie nauczycieli logice ekonomii korporacyjnej, z drugiej
strony — zmiany w pojmowaniu ich roli (Rutkowiak, 2007). Przyktadowo upu-
blicznianie wynikéw egzaminéw zewnetrznych doprowadzilo do rywalizacji
miedzy nie tylko nauczycielami, lecz takze uczniami. Wszechobecne testowanie
sprowadzilo nauczyciela do pelnienia roli technika, a ucznia - do bezrefleksyj-
nego producenta i niepohamowanego konsumenta. Przewaga nauczania nad
wychowaniem oraz ,wyposazenie” uczniéw nie w wiedze, a raczej w infor-
macje ,,zero-jedynkowe” wytworzyty aksjologiczng pustke oraz spowodowaty
brak refleksyjnosci oraz umiejetnosci rozumienia siebie i otoczenia (Potulicka
i Rutkowiak, 2010). Z zalozenia system rozliczalno$ci w obszarze edukacji mial
zwiekszy¢ jego efektywno$¢ mierzong stosunkiem naktadéw do osigganych
wynikéw ksztalcenia, doprowadzit zas raczej do hierarchizacji osiagniec¢ edu-
kacyjnych uczniéw, powodujac selekcje edukacyjng (Meczkowska-Christiansen,
2010). Jak stwierdza Joanna Rutkowiak (2007), w rzeczywistosci rozwijajacego
sie kapitalizmu, globalnej ery neoliberalizmu, nauczyciel jest bardziej oceniany
za osiagniecia dydaktyczne ucznidw, a nie za stwarzanie wspierajacego ucznia
srodowiska spotecznego. Po zmianie wladzy w 2017 roku nasilito sie zjawi-
sko ,wciskania” edukacji szkolnej w gorset etatystycznie rozumianej ideologii
konserwatywno-narodowej (Sliwerski, 2020).

Rozprawa jest poswiecona szczegélnemu zagadnieniu, a mianowicie nauczy-
cielskiemu dobrostanowi i czynnikom, ktére 6w dobrostan ksztalttuja. Wigkszos¢
prac po$wieconych nauczycielom skupia si¢ na ich wypaleniu, w mediach co
chwila czytamy o masowych odejsciach z zawodu - czy to z powodu niskiego
uposazenia, czy nagonki i przesadnej kontroli - i tak mozna by wymienia¢ dlugo.
Dlatego skupiam si¢ na pozytywnych aspektach funkcjonowania nauczycieli
w $rodowisku pracy, analizujac uwarunkowania ich dobrostanu zawodowego -
satysfakcje z wykonywanej pracy, zaangazowanie w nia, przywiazanie do zawodu,
wreszcie za$ ich stan zdrowia. Nauczyciel jest bowiem gtéwnym podmiotem
szkolnego dzialania, od ktorego jakosci pracy wiele zalezy, a w szczegélno$ci na
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przykiad rozwoj umystowy ucznia, jego charakter i postawa obywatelska czy (nie)
powodzenia szkolne (Kwiatkowska, 2008; Nowak-Dziemianowicz, 2001; Okon,
2001; Szempruch, 2013). W zwigzku z tym jest niezwykle wazne, czy nauczyciel
dobrze ocenia swoja prace, jest zaangazowany w pelnienie czynnosci zawodowych
i czuje silng identyfikacje z zawodem. Zadowolenie, zaangazowanie i przywig-
zanie s3 zalezne z jednej strony od tego, co spotyka nauczyciela w szkole i jaki
szkota posiada potencjal srodowiskowy (np. czy udziela wsparcia nauczycielowi,
nauczyciel ma poczucie sprawiedliwosci, jaka jest jakos$¢ przywddztwa oraz jakie
sa warunki pracy i do pracy). Z drugiej strony dla oceny jako$ci pracy wazne sg
takze wlasciwo$ci wewnetrzne nauczyciela, na przyklad jego osobowos¢ czy
doswiadczenie, ktdre moga przektadac si¢ na to, jak postrzega swoje srodowisko
pracy. Nauczyciel zadowolony, zaangazowany, przywiazany i cieszacy si¢ dobrym
zdrowiem zwykle pracuje lepiej na rzecz ucznioéw, efektywniej wspoldziala
z innymi nauczycielami i osobami zarzadzajacymi placowka, a w rezultacie moze
przyczyniac si¢ do sukceséw uczniéw (por. Pyzalski, 2010a) i ciagglego rozwoju
placéwki edukacyjnej.

Z literatury mozna wnosi¢, ze praca nie tylko stanowi gtéwne zrédlo dochodu,
lecz takze jest waznym komponentem zycia ludzkiego, w szczegoélnosci jakosci
zycia. Dzigki niej mozemy rozwija¢ si¢ i spetnia¢ wlasne ambicje zawodowe.
Co wigcej, wokot pracy moze si¢ organizowac aktywnos¢ jednostki w biegu zycia
(Piorunek, 2009). Praca i jako$¢ zycia w pracy to réwniez wazne zagadnienia
z punktu widzenia skutecznie funkcjonujacej organizacji: wigza si¢ z wydajnoscia
i produktywnoscig pracy. Mimo niezaprzeczalnej wagi problemu, na poziomie
zaréwno podmiotowym, jak i spotecznym wcigz zbyt malo uwagi poswieca si¢
dobrostanowi zawodowemu nauczycieli. Jest to szczegdlnie zaskakujace, biorac
pod uwage alarmujace wskazniki odejscia nauczycieli z zawodu (Gallant i Riley,
2014; por. Hernik i in., 2014; Nowakowska-Siuta, 2012; Sliwerski, 2010a). Warto
wzigé pod uwage, ze ponownie taka ,,ucieczka” od profesji nie tylko ma skutki
jednostkowe, lecz takze wigze si¢ z obnizeniem wydajnosci funkcjonowania
systemu edukacyjnego. Odejscie nauczycieli z zawodu jest obcigzeniem dla
spotecznosci szkolnej, ktéra musi zatrudni¢ i zaaklimatyzowaé nowych, praw-
dopodobnie mniej doswiadczonych, pracownikéw (Darling-Hammond i Sykes,
2003). Mozna zatem przypuszczaé, ze ma negatywne konsekwencje dla jakosci
dzialania poszczegélnych placowek, jak rowniez szeroko rozumianej edukacji.

Rame teoretyczng badan stanowi teoria wymagania w pracy - zasoby (Job
Demands-Resources Theory, JD-R) (Demerouti i in., 2001; por. Bakker i Demerouti,
2014) oraz trajektorie szesciu faz zycia zawodowego (Day i in., 2006) oparte na tym,
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jak nauczyciele postrzegaja wlasna tozsamos$¢, motywacje, przywiazanie do zawodu
i skuteczno$¢ zawodows. Zgodnie z teorig JD-R pozytywne postawy wobec/w pracy
sg ksztaltowane gléwnie poprzez posiadane zasoby, a nie przez zapobieganie
negatywnym czynnikom oddziatujagcym w pracy. Badacze zaktadaja wspotwyste-
powanie dwoch proceséw — energetycznego i motywacyjnego, ktore wyjasniaja
dobrostan jednostki w miejscu pracy (Bakker i Demerouti, 2014). Pierwszy z nich
prowadzi do pogorszenia stanu zdrowia pracownika, a drugi sprzyja wystepowaniu
zaangazowania i innych pozytywnych postaw wobec/w pracy. To wlasnie proces
motywacyjny uczyni¢ przedmiotem mojej pracy, by wzmocni¢ nurt pozytywnej
pedagogiki (por. Szmidt, 2013; Wisniewska, 2021), w tym pedeutologii.

W teorii JD-R wyrdznia si¢ dwa rodzaje zasobow: osobiste i pracy. Te pierwsze
s3 pozytywnymi aspektami ,ja” wynikajacymi z wrodzonych albo nabytych
dyspozycji pracownika, jego umiejetnosci i kompetencji. Naleza do nich miedzy
innymi poczucie skutecznosci (Klassen i Chiu, 2010; por. Kwiatkowski, 2018),
poczucie kompetencji zawodowych (Kwiatkowska, 2008; Szempruch, 2011),
ekstrawersja i stabilno$¢ emocjonalna. Znacznie rzadziej eksplorowanym zasobem
osobistym w kontekscie zawodu nauczyciela jest preznos¢ (Day i Gu, 2014; por.
Konaszewski, 2020; Wysocka, 2017), ktdrg rozumiem jako cechg¢ osobowosci czto-
wieka sprzyjajaca wytrwalosci i determinacji w dzialaniu, ulatwiajaca elastyczne
przystosowanie si¢ do wymagan zyciowych i mobilizowanie si¢ w trudnych
sytuacjach, a takze zwigkszajaca tolerancje negatywnych emocji i niepowodzen
(Oginska-Bulik i Juczynski, 2008b). Tak definiowana prezno$¢ moze sprawic,
ze nauczyciel dobrze radzi sobie z ré6znymi sytuacjami, w ktore obfituje rola
nauczyciela. Wybdr tej zmiennej podmiotowej nie byt przypadkowy. Wigkszos¢
badan dotyczacych motywacji nauczycieli skupiata si¢ jedynie na badaniu ich
poczucia skuteczno$ci w relacji z satysfakcja z pracy i zaangazowaniem w prace
(Klassen i Tze, 2014). Chociaz w czgsci z badan podkresla sig, ze czynniki zaréwno
osobiste, jak i organizacyjne wplywaja na zaangazowanie i przywigzanie (Terborg,
1981; Tett i Burnett, 2003), to studia teoretyczne i badania empiryczne w wiekszym
stopniu podkreslaly do tej pory cechy srodowiska pracy (Inceoglu i Warr, 2011).

Te drugie - zasoby pracy dotycza fizycznych, psychologicznych, spotecznych
lub organizacyjnych aspektéw pracy, ktore sg funkcjonalne w osigganiu celow
zawodowych; redukujg koszty psychofizjologiczne zwigzane z wymaganiami pracy
oraz stymulujg rozwoj osobisty i uczenie si¢ (Bakker, 2011). Obejmuja one czynniki
zwigzane z organizacjg jako catoscig (np. wynagrodzenie, mozliwosci rozwoju
zawodowego, bezpieczenstwo pracy), czynniki interpersonalne (np. wsparcie
przetozonego i wspdtpracownikéw, klimat w zespole), czynniki organizacyjne
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(np. jasnos¢ rol, uczestnictwo w podejmowaniu decyzji) oraz czynniki zada-
niowe (np. réznorodno$¢ umiejetnosci, tozsamos¢ zadan, znaczenie zadan,
autonomia w pracy, informacje zwrotne na temat wynikéw). Koncentruje¢ si¢ na
zasobach pracy, ktore s kluczowe dla wigkszo$ci zawodow (Bakker i Demerouti,
2007; Torenbeek i Peters, 2017) i obejmuja wsparcie spoteczne, poczucie sensu
pracy, autonomie w pracy, mozliwosci rozwoju zawodowego oraz oceng jakosci
przywodztwa sprawowanego przez dyrektora szkoty.

W badaniach wilasnych dobrostan zawodowy identyfikuje jako ,,zestaw”
czynnikéw motywacyjnych i emocjonalnych (satysfakcja z pracy, zaangazowanie
W prace, przywiazanie do zawodu) oraz czynnikéw zdrowotnych (stan zdrowia).
Dokonany przez innych badaczy (por. Bakker, Albrecht i Leiter, 2011; Macey
i Schneider, 2008; Schaufeli i Bakker, 2010) przeglad literatury i przeprowadzone
wlasne analizy konfirmacyjne (patrz rozdzial 5) sugeruja uznanie satysfakcji
z pracy, zaangazowania w prace i przywigzania do organizacji za trzy wzglednie
niezalezne, acz powigzane tre§ciowo konstrukty. Co wiecej, w dotychczas prze-
prowadzonych badaniach znacznie rzadziej eksplorowang zmienng w teorii JD-R
jest przywiazanie do organizacji/zawodu. Ponadto zdrowie jest istotng zmienna
dla funkcjonowania zawodowego nauczyciela, wyznaczajacg jego aktywnos¢
zawodowa. Cho¢ zdrowie nie jest tozsame z dobrostanem, to stanowi wazny
element ksztaltujacy jego poziom. Dlatego za celowe zatem uznatam wlaczenie
tych dwdch zmiennych do teorii JD-R.

Badania wtasne przedstawione w tej ksiazce uznaj¢ za przyktad odmiennego
podejscia niz dominujacy do tej pory deficytowy model starzenia si¢ (decremental)
(zob. Giniger, Dispenzieri i Eisenberg, 1983), zorientowany wokoét analizowa-
nia takich kategorii, jak: deficyty, choroba, utrata motywacji i produktywnosci
pracownika. Wszystkie te pojecia oznaczajg regresywne zmiany i ograniczenia
zasobow psychicznych, spychajac na plan dalszy aktywnos¢ jednostki i jej moz-
liwosci rozwojowe. Podobnie pedagogika wydaje si¢ bardziej zogniskowana na
negatywnych zagadnieniach braku i niedostatku (np. na niepetnosprawnosciach,
niedostosowaniu spotecznym, przemocy, wypaleniu, uzaleznieniach, nieréw-
no$ciach edukacyjnych) niz na zdrowiu i rozwoju jednostki (por. pedagogika
pozytywna, Szmidt, 2013). Oprdcz tego w dostepnej literaturze i dociekaniach
empirycznych znacznie mniej uwagi poswiecano do tej pory rozpoznaniu
czynnikow podkreslajacych wage satysfakeji z pracy, zaangazowania w prace,
przywigzania do organizacji/zawodu oraz zasobdw (pracy, osobistych) i specyfiki
funkcjonowania pracownikéw na réznych etapach pracy (Hobfoll i Wells, 1998;
Peterson i Spiker, 2005; Robson i in., 2006). Przyjecie tej perspektywy kieruje
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uwage na rozpoznanie czynnikéw warunkujacych wybrane aspekty funkcjo-
nowania zawodowego nauczycieli na réznych etapach ich pracy jako swoistych
motywatorow aktywnosci zawodowe;j.

Wiele badan potwierdza, ze zaangazowanie i przywigzanie sg zwiazane z posta-
wami i wynikami w zakresie wydajno$ci pracy, pozwalajacymi na oceng intencji
badz rzeczywistego zamiaru zmiany pracy (Christian, Garza i Slaughter, 2013;
Meyer, Stanley i Parfyonova, 2012). Mimo duzego postepu w zrozumieniu tego, co
wplywa na doswiadczenia pracownikdéw w miejscu pracy, badacze nadal poszukuja
cech nie tylko organizacyjnych, lecz takze osobistych (w tym osobowosciowych),
ktdére przewiduja zaangazowanie w prace oraz przywigzanie do organizacji
(Abbott, White i Charles, 2005; Makikangas i in., 2013; Young i Steelman, 2017).

Godnym uwagi, a zarazem paradoksalnym faktem jest to, Ze nauczyciele s3
szczegblnie narazeni na stres i jego negatywne konsekwencje, a codzienny kontakt
z uczniami, rodzicami i innymi nauczycielami nie utatwia im codziennej pracy
w szkole. Nauczyciel zmaga sie bowiem z wieloma trudno$ciami zwigzanymi
z funkcjonowaniem w ramach struktur szkolnych, jak réwniez w jej otocze-
niu. Trudnosci te mogg wywotywac stres i zréznicowane zachowania/reakcje
nauczyciela. Jedna grupa nauczycieli moze czu¢ si¢ wypalona zawodowo, a inna
zadowolona z pracy, zaangazowana czy przywiazana do zawodu. Réznice te
moga wynika¢ z podmiotowych dyspozycji jednostki i zasobdw pracy samej
organizacji, jaka jest szkota.

Prezentowana monografia ma charakter teoretyczno-empiryczny i wpisuje
sie w pola problemowe pedeutologii (Kwiatkowska, 2008; Lewowicki, 2007b;
Madalinska-Michalak, 2021; Szempruch, 2013) oraz psychologii pracy i organi-
zacji (Banka, 2002; Lubranska, 2017; Ratajczak, 2022). Jest w zasadzie ,,rozpieta”
miedzy tymi dwiema dyscyplinami. W czgsci teoretycznej rekonstruuje stan
badan w przedmiotowym zakresie. W czgéci empirycznej prezentuje wyniki
wlasnych badan empirycznych, ktore sktadajg si¢ z dwoch czgsci: weryfikacyjnej
i eksploracyjne;j.

Pierwszym celem badawczym jest wyja$nienie dobrostanu zawodowego
nauczycieli, ktérego wyznacznikami sg satysfakcja z pracy, zaangazowanie w prace,
przywigzanie do zawodu i samoocena stanu zdrowia, w kontekscie nastepujacych
czynnikéw warunkujacych: (1) preznosci jako cechy psychospotecznej nauczycieli,
(2) zasobdw pracy rozumianych jako zasoby szkolnego $rodowiska pracy oraz
(3) stresoréw miejsca pracy. W tym zakresie badania maja charakter weryfikacyjny
i odwoluja sie do konkretnego modelu teoretycznego, a mianowicie do teorii:
wymagania w pracy - zasoby (Job Demands-Resources Theory, JD-R).
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Z perspektywy modelu teoretycznego sformutowalam cztery hipotezy badaw-
cze dotyczace:

1. rolizasobow osobistych, gdzie oczekuje, ze wyzsza preznos¢ poprawia funk-
cjonowanie nauczycieli w czterech analizowanych wymiarach dobrostanu
zawodowego (satysfakcji z pracy, zaangazowania w prace, przywigzania
do zawodu i stanu zdrowia);

2. roli zasobow pracy, gdzie zakladam, Ze im bogatsze zasoby pracy, tym
lepsze funkcjonowanie nauczycieli w czterech analizowanych wymiarach
dobrostanu zawodowego (satysfakcji z pracy, zaangazowania w prace,
przywiazania do zawodu i stanu zdrowia);

3. buforowej roli zasobdéw pracy, gdzie oczekuje, ze bardziej korzystne
zasoby pracy niweluja negatywny wplyw rozmaitych stresoréw obecnych
w funkcjonowaniu nauczycieli na cztery analizowane wymiary dobrostanu
zawodowego (satysfakcje z pracy, zaangazowanie w prace, przywigzanie
do zawodu i stanu zdrowia);

4. zapo$redniczonej relacji (mediacji), ktéra opisuje bardziej ztozony mecha-
nizm, gdzie nauczyciele, ktérzy charakteryzujg si¢ wyzsza preznoscia,
efektywniej radzg sobie ze stresorami miejsca pracy, a dzigki temu lepiej
funkcjonuja w czterech analizowanych wymiarach dobrostanu zawodowego
(satysfakcji z pracy, zaangazowania w prace, przywiazania do zawodu
i stanu zdrowia).

Drugim eksploracyjnym celem badawczym jest okreslenie r6znic w poziomie
dobrostanu zawodowego nauczycieli, ktérego wyznacznikami sg satysfakcja
Z pracy, zaangazowanie w prace, przywigzanie do zawodu i stan zdrowia, w kon-
tekscie nastepujacych czynnikéw warunkujacych: (1) stazu pracy, (2) etapu
kariery zawodowe;j.

Problemy badawcze w odniesieniu do realizacji tego celu badawczego zdefi-
niowalam nastepujaco:

1. Czyiw jakiej mierze doswiadczenie w zawodzie nauczyciela (staz pracy

mierzony w kategoriach zmiennej ciaglej) réznicuje poziom satysfakcji
Z pracy, zaangazowania w prace, przywiazania do zawodu i stan zdrowia?

2. Czy i jaki charakter maja réznice migdzy trzema grupami nauczycieli
wyodrebnionymi ze wzgledu na etap pracy (wczesny, srodkowy, pézny)
w zakresie poziomu satysfakeji z pracy, zaangazowania w prace, przywia-
zania do zawodu i stanu zdrowia (staz pracy mierzony w kategoriach
zmiennej skategoryzowanej)?
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Strukture pracy tworzy sze$¢ rozdzialdéw spietych wstepem, wnioskami i reko-
mendacjami. Pierwsze trzy maja charakter teoretyczny. Ich celem jest rekonstruk-
cja stanu badan oraz opracowanie teoretycznego modelu badan empirycznych.
Kolejne dwa rozdzialy prezentuja metodologi¢ oraz wyniki autorskich badan
empirycznych.

Rozdzial pierwszy wprowadza w problematyke wybranych zagadnien zwig-
zanych z zawodem nauczyciela oraz trajektorii szesciu faz zycia zawodowego
zespolu Christophera Daya (2006). W $wietle dwdch stale obecnych w deba-
cie spolecznej problemow, tj. perspektywy przesuniecia wieku emerytalnego
i starzejacego si¢ spoleczenstwa, szczegdlnie istotna jest rekonstrukcja wiedzy
dotyczacej wybranych aspektow zawodowego funkcjonowania nauczycieli przez
pryzmat etapow ich pracy: wczesnego, srodkowego i pdznego. Ta perspektywa
faz zawodowych zostata uwzgledniona migdzy innymi zaréwno w zagranicz-
nych badaniach Andyego Hargreavesa (2005), jak i w rodzimych eksploracjach
Krzysztofa Rubachy (2000) i Joanny Michalak (2003).

Szczegdlne znaczenie w rozdziale drugim przypada prezentacji teorii wymaga-
nia w pracy - zasoby, ktora tworzy podstawowg rame teoretyczng prowadzonych
badan. Chociaz teoria ta zostala wypracowana na gruncie psychologii, proponuje
jej reinterpretacje w jezyku pedeutologii i - szerzej - pedagogiki. W szczegdlnosci
postuluje, aby w analizach sytuacji nauczycieli uwzgledniaé interakeje czynnikéw
podmiotowych i organizacyjnych. To zalozenie pozwoli na bardziej calo$ciowe
ujecie specyfiki pracy nauczyciela. Umozliwi wyjscie poza personalistyczny lub
srodowiskowy nurt badan pedeutologicznych, ktdre prezentuja tylko fragmen-
taryczny obraz rzeczywisto$ci. Odejécie od interpretacji rzeczywistosci w jezyku
jednostronnych powinnosci nauczyciela czy organizacji ma potencjal zaréwno
badawczy (bardziej adekwatnego odzwierciedlenia badanego problemu), jak
i pragmatyczny. Integracja dwoch perspektyw, mikro- i mezosystemowej, daje
mozliwosci spersonalizowania wsparcia oferowanego przez srodowisko szkolne
w celu optymalizacji funkcjonowania nauczycieli. Rozdziat drugi przywoluje
réwniez najistotniejsze dla logiki wywodu ustalenia psychologii biegu zycia
life-span oraz dyskutuje problem starzenia si¢ spoteczenstw i narastajacych
dysproporcji wiekowych w strukturze populacji pracownikow.

Rozdzial trzeci jest prezentacja autorskiego ujecia zjawisk zwigzanych z wybra-
nymi miarami dobrostanu zawodowego, takimi jak satysfakcja z pracy, zaan-
gazowanie w prace, przywigzanie do organizacji i stan zdrowia oraz przybliza
wzajemne relacje miedzy nim a zasobami osobistymi (preznoscia) i zasobami
pracy (wsparciem spofecznym, poczuciem sensu pracy, autonomia w pracy,
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mozliwosciami rozwoju zawodowego i oceng jakosci przywodztwa sprawowanego
przez dyrektora placéwki).

Tak zaplanowane tto teoretyczne stanowi podstawe do sformutowania kon-
cepcji badan wlasnych. Czg$¢ badawcza rozpoczyna rozdzial czwarty, poswigcony
metodologii badan wilasnych. Prezentuj¢ w nim cel badan, pytania i hipotezy
badawcze oraz dokonuje charakterystyki zastosowanych narzedzi badawczych
i opisu grupy badanej. Kolejny rozdzial prezentuje wyniki badan wtasnych odno-
szace si¢ dobrostanu zawodowego nauczycieli. Rozdziat sz6sty stanowi dyskusje
wynikow oraz laczy wnioski ptynace z badan, ktére postuza do sformutowania
wnioskow i rekomendacji skierowanych w szczegolnosci do dyrektorow szkot
i decydentéw o$wiatowych. Opisuje w nim takze ograniczenia badan. Prace
uzupelniaja bibliografia, spis tabel i rysunkow.

Monografia w swoim zalozeniu ma charakter interdyscyplinarny (por.
Sliwerski, 2012; Kwiatkowski, 2012; Wtodarczyk, 2011). Zasadniczo jest praca
z obszaru pedeutologii, ale zarazem wykracza poza jej ramy, siegajac do dokonan
przedstawicieli innych dyscyplin, w szczegolnosci psychologii pracy i organi-
zacji. W badaniach nad edukacjg pedagodzy korzystaja z teorii psychologicz-
nych, ktére dostarczaja poje¢ uzytecznych w wyjasnianiu faktéw edukacyjnych
(Rubacha, 2011).

Publikacja ma dostarczy¢ informacji na temat uwarunkowan dobrostanu
zawodowego nauczycieli, a dodatkowo wywota¢ refleksje nad omawiang pro-
blematyka, podnoszac $wiadomos¢ oséb decydujacych o ksztalcie i specyfice
polskiej edukacji na temat uwarunkowan nauczycielskiej satysfakcji z pracy,
zaangazowania w prace, przywigzania do zawodu i stanu zdrowia nauczycieli.
Aplikacyjnym walorem pracy sg dobre praktyki stuzace podnoszeniu poziomu
zadowolenia nauczycieli z wykonywanej pracy, ich przywigzania do zawodu,
zaangazowania w prace i utrzymania dobrego stanu zdrowia. Empiryczne docie-
kanie tych relacji ma istotne znaczenie poznawcze i praktyczne w sytuacji, gdy
wielu nauczycieli boryka sie z wypaleniem zawodowym, a szkofa jawi sie jako
okret, ale bez sternika (Arendt, 1994).

Podzigkowania skladam recenzentom ksigzki: Panu Profesorowi Bogu-
stawowi Sliwerskiemu oraz Panu Profesorowi Maciejowi Karwowskiemu za
cenne wskazowki i inspiracje, dzieki ktérym ta monografia przyjeta obecny
ksztalt. W szczegdlny sposéb chcialabym podzigkowaé nauczycielom, ktorzy
wzieli udzial w prowadzonych badaniach. Bez tych wszystkich osob ta ksigzka
by nie powstata.
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W rozdziale tym prezentuje wybrane zagadnienia z obszaru pedeutologii kluczowe
dla zrozumienia opisanych dalej badan wlasnych. Te czes¢ rozpoczyna analiza
poréwnawcza roznych aspektow sytuacji zawodowej nauczyciela. Z uwagi na
globalny kontekst spoteczno-ekonomiczny, zmiany technologiczne i zmieniajace
sie wzorce odpowiedzialno$ci nauczyciele stajg przed nowymi wyzwaniami
zwigzanymi z dzialaniem na rzecz zréwnowazonej konkurencyjnosci i roz-
woju. Charakterystyka sytuacji zawodowej nauczyciela obejmuje nie tylko status
prawny zawodu i stopien jego feminizacji, lecz takze wynagrodzenia i czas pracy
nauczycieli (Kolanowska, 2021). Analizy dotyczace zawodu nauczyciela nie bylyby
kompletne bez uwzglednienia struktury kariery zawodowej oraz kwestii jego
(nie)atrakcyjnosci. Istotnym watkiem poruszonym w tym rozdziale jest réwniez
opis trzech stadiow w rozwoju refleksji pedeutologicznej, ktére maja istotne
znaczenie dla funkcjonowania zawodowego nauczycieli oraz lezacych u podstaw
nauczycielskiej refleksji wyréznikow tego zawodu. Uznatam, ze warto przywota¢
ten zakres podstawowej wiedzy o nauczycielu, by na tym tle wyrazniej opisac
rozwdj zawodowy nauczyciela i jego fazy. Odwoluje si¢ przede wszystkim do
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perspektywy etapoéw pracy przedstawionych przez Michaela Hubermana (1989,
1993), Hargreavesa (2005) i zespdt Daya (2006). Zgodnie z nimi rozwdj zawodowy
przebiega stadiami i opisuje si¢ go jako pewnego rodzaju ,,krzywa sinusoidalng”
(Day i Gu, 2010). Podejscie to odzwierciedla wiele badan dotyczacych przywiaza-
nia do zawodu, poczucia skutecznosci i stresu w pracy (np. Antoniou, Polychroni
i Vlachakis, 2006; Brouwers i Tomic, 2000; Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy,
2007; Woolfolk Hoy i Burke Spero, 2005). W ostatniej czesci rozdziatu podejmuje
probe charakterystyki nauczycieli bedacych na roznych etapach ich pracy szkolnej.
Prezentuje¢ wybrane badania — zorientowane zaréwno jakosciowo (odnoszace si¢
do réznych strategii, podejs¢, metod badawczych, takich jak: etnografia, badania
biograficzno-narracyjne), jak i ilosciowo czy za pomocg ,,metod (badan) miesza-
nych” (Urbaniak-Zajac, 2018) — dotyczace wybranych obszaréw funkcjonowania
zawodowego nauczyciela.

1.1. Pragmatyka zawodowa w europejskiej perspektywie
poréwnawczej

W 27 europejskich systemach edukacji status zatrudnienia nauczycieli podlega
przepisom regulujacym zasady zawierania umoéw w sektorze publicznym (Eury-
dice, 2018). W niektdrych panstwach nauczyciele majg status urzednika stuzby
cywilnej (np. w Finlandii, Hiszpanii czy Francji) lub urzednika panstwowego
niebedacego urzednikiem stuzby cywilnej (np. w Polsce, Norwegii czy Stowaciji),
czego konsekwencjg jest wicksza stabilno$¢ zatrudnienia i mozliwo$¢ rozwoju
kariery zawodowej. Z kolei w innych systemach nauczyciele sg zatrudniani na
podstawie uméw podlegajacych ogélnym przepisom prawa pracy, a rekrutacja
zwykle odbywa si¢ w drodze otwartego naboru (np. w Bulgarii, Rumunii, Irlandii
czy Wielkiej Brytanii).

Niezaleznie od statusu zatrudnienia nauczycieli wszystkie systemy edukacji
oferuja nauczycielom mozliwo$¢ zatrudnienia na czas nieokreslony (Eurydice,
2018). Powszechnie s3 stosowane réwniez umowy na czas okreslony do zatrud-
niania nauczycieli na poczatku kariery zawodowej, obsadzania stanowisk tymcza-
sowych i zastepstw nieobecnych nauczycieli. Status prawny zawodu nauczyciela
reguluje w Polsce odrebna ustawa z 1982 roku — Karta Nauczyciela ze zmianami
(Dz. U. z 2021 1, poz. 1762 oraz z 2022 I., poz. 935), ktdéra okresla zasady zatrud-
niania, wynagradzania i zwalniania nauczycieli, ich obowiazki i §ciezke kariery.
Karta Nauczyciela wyréznia dwa rodzaje nawigzania stosunku pracy nauczycieli:
na podstawie umowy o prace w oparciu o ogélnie obowiazujace prawo pracy lub na
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podstawie mianowania (status urzednika panstwowego). Okresla tez, ze rodzaj
umowy: na czas okreslony lub nieokreslony jest zwigzany ze stopniem awansu
zawodowego'. Zdecydowana wigkszo$¢ polskich nauczycieli jest zatrudniona na
pelny etat na podstawie umowy o prace na czas nieokreslony (GUS, 2021a).

Z danych systemu informacji o§wiatowej wynika, ze na 30 wrzesnia 2020 roku
ogotem byto wykazanych 689,8 tys. nauczycieli i 700,1 tys. etatéw. Podobnie jak
w innych krajach europejskich, zawdd nauczyciela w Polsce jest silnie sfemini-
zowany. Mezczyzni stanowig 24% nauczycieli na wszystkich poziomach edukacji
w poréwnaniu ze $rednig 30% dla krajéw Organizacji Wspdtpracy Gospodarczej
i Rozwoju (OECD, 2021). Nadreprezentacja kobiet jest szczegdlnie widoczna
w przedszkolach i na wezesnych etapach edukacji.

Wynagrodzenia nauczycieli w Europie s3 bardzo zréznicowane, podobnie
zreszta jak zadowolenie nauczycieli z zarobkow (Eurydice, 2021). Wskazuje si¢ na
wystepowanie istotnych réznic w wynagrodzeniach nauczycieli miedzy krajami
Europy Wschodniej a reszta Europy. Srednie roczne wynagrodzenia brutto naleza
do najnizszych w Czechach, Estonii, na Lotwie, Litwie, Wegrzech, w Polsce,
Rumunii, Stowacji, Czarnogérze i Serbii (Eurydice, 2020). Srednich rocznych
wynagrodzen brutto nie mozna jednak poréwnywac bez uwzglednienia produktu
krajowego brutto (PKB) per capita, ktory mozna uznac za wskaznik pozwalajacy
zrozumie¢ krajowy kontekst ekonomiczny, w ktérym nauczyciele pracujg zarob-
kowo. Podczas gdy w Holandii $rednie wynagrodzenie jest o blisko 25% wyzsze niz
PKB na mieszkanca, w Czechach jest ono o prawie 25% nizsze. Nalezy zauwazy¢,
ze z wyjatkiem Slowenii i Rumunii we wszystkich krajach Europy Wschodniej
wynagrodzenia s3 nizsze od PKB per capita (Eurydice, 2020).

Inne dane wskazuja, Ze na poziomie UE mniej niz 40% nauczycieli jest zado-
wolonych lub bardzo zadowolonych ze swojego wynagrodzenia. Niemniej sa
obserwowane tez znaczgce roéznice miedzy nauczycielami w réznych krajach.
Tytutem przykladu, mniej niz 1 na 10 nauczycieli jest zadowolonych ze swojego
wynagrodzenia na Islandii i w Portugalii. Zarazem okoto 70% nauczycieli w Austrii
i Belgii (flamandzkiej) deklaruje, ze jest zadowolonych lub bardzo zadowolonych
z wynagrodzenia (Eurydice, 2021). Jesli za§ chodzi o wynagrodzenia polskich
nauczycieli, to sg one jedynymi z najnizszych w krajach OECD (NIK, 2021). Polscy

' Od wrzesénia 2022 roku ulegly zmianie zasady zatrudniania nauczycieli podejmujacych prace
w szkole. Przez pierwsze dwa lata pracy w szkole nauczyciel bedzie zatrudniony na czas okreslony.
Po przepracowaniu w szkole co najmniej dwdch lat i uzyskaniu co najmniej dobrej oceny pracy
bedzie mozna zawrze¢ umowe o prace na czas nieokreslony.
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nauczyciele szkét podstawowych i ponadpodstawowych zarabiajg $rednio 75%
tego, co ich réwiesnicy z wyksztalceniem wyzszym pracujacy poza szkola. Inne
dane potwierdzaja wystepowanie do$¢ plaskiej krzywej wzrostu wynagrodzenia
w toku kariery zawodowej nauczyciela (Eurydice, 2018), co moze mie¢ wplyw na
niski odsetek 0s6b mlodych zainteresowanych tym zawodem.

W $wietle dotychczasowych badan pomiar czasu pracy nauczyciela jest zrdznico-
wany. Srednia liczba godzin w tygodniu pracy jest zalezna miedzy innymi od tego,
jakg metodg zbieramy dane i za pomocg jakich narzedzi, a wreszcie réznego doboru
proby badawczej. Na przyklad badania wskazuja, ze nauczyciel poswigca faktycznie
32,5 godziny zegarowej tygodniowo na czynnosci zwigzane z nauczaniem i wycho-
waniem (Piwowarski i Krawczyk, 2009% por. Pyzalski, 2010a%). W $wietle innych
wynikéw badania przeprowadzonego przez zespot Michala Federowicza (2013)*
okazalo sig, Ze przecietny tygodniowy czas pracy nauczyciela wynosi 46 godzin
i 40 minut, ktéry zsumowano metodg dzienniczkowa. Oznacza to, ze czas pracy
nauczycieli nie odbiega od czasu pracy w innych zawodach, jednak specyficzne
obcigzenia wynikajace z natury dzialania pedagogicznego moga powodowa¢
problemy natury psychologicznej i somatycznej (por. Lebuda, 2014). Badanie
pozwolito tez wyodrebni¢ 54 czynno$ci wykonywane przez nauczycieli, spos$réd
ktérych wyloniono ,wielka piatke” codziennych czynnosci nauczyciela: prowadzenie
lekcji, przygotowanie do lekeji, prowadzenie innych zaje¢, przygotowanie innych

> W badaniu TALIS (2008) uwzgledniono cztery kategorie czynnosci podejmowanych przez
nauczyciela w ramach prac w szkole: prowadzenie lekeji, przygotowanie lekcji, obowigzki admi-
nistracyjne i inne. Badanie kwestionariuszowe objeto losowa ogdlnopolska probe nauczycieli
gimnazjum. Dane dotyczace rejestracji czasu pracy byly oparte na deklaracjach nauczycieli, wigc
moga by¢ obciazone btedem (Piwowarski i Krawczyk, 2009).

> W badaniu przeprowadzonym przez Instytut Medycyny Pracy w Lodzi (zesp6t pod kierunkiem
Jacka Pyzalskiego) wzigto udziat ponad 1200 nauczycieli (losowa proba ogdlnopolska). Poproszono
w nim nauczycieli, aby sami okre$lili, ile godzin w tygodniu pracy poswiecajg na wykonywanie
poszczegdlnych zadan. Uwzgledniono w nich cztery kategorie czynnosci: prowadzenie lekgji,
prowadzenie zaje¢ dodatkowych, przygotowanie zaje¢ oraz czynnosci administracyjne. Przecietny
tygodniowy czas pracy zsumowano, traktujac godziny dydaktyczne jako zegarowe (Pyzalski, 2010a).

* Raport IBE zostal przygotowany na podstawie ankiety internetowej CAWI i wywiadu bezpo-
$redniego wspomaganego komputerem (CAPI) losowo wybranych szkot, a nastepnie nauczycieli.
Ankiete internetowa wypelnito 4762 nauczycieli z 921 szkél, a wywiady przeprowadzono na
probie 2617 nauczycieli z 477 szkol. Czas pracy nauczycieli byt mierzony za pomocg trzech metod
badawczych, tzn. badan jako$ciowych, analiz ilosciowych (czynno$ci zawodowe pogrupowano
na cztery kategorie: czynnosci dydaktyczne, wychowanie i opieka, czynno$ci administracyjne
i tworzenie dokumentacji, rozwoj zawodowy) oraz badania metodg dzienniczkows. Gtéwne
badanie ilosciowe zostalo poprzedzone przeprowadzeniem 24 wywiadéw grupowych, ktérych
celem bylo wypracowanie katalogu czynnosci zawodowych nauczycieli (Federowicz i in., 2013).
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zaje¢ i sprawdzanie prac. Srednia raportowana liczba godzin przeznaczona na te
pie¢ kluczowych czynnosci zawodowych wynosi 34 godziny i 35 minut.

Struktura kariery zawodowej w Polsce, podobnie zreszta jak w znacznej
cze$ci innych europejskich systeméw edukaciji, jest wielopoziomowa (Eurydice,
2018). W pozostalych krajach $ciezka kariery jest jednopoziomowa. W syste-
mach z wielopoziomowg strukturg kariery jej szczeble s3 uszeregowane wedlug
rosngcej ztozonosci i odpowiedzialnosci. Tytutem przykladu, w polskim systemie
edukacji obecna $ciezka awansu zawodowego obejmowata do 30.08.2022 roku
cztery stopnie: nauczyciel stazysta, nauczyciel kontraktowy, nauczyciel miano-
wany i nauczyciel dyplomowany®. Uzyskanie kolejnych stopni awansu wigzato
sie ze wzrostem wynagrodzenia i spelnieniem szeregu wymogéw formalnych
(np. odbycie stazu, przygotowanie plandw rozwoju zawodowego na okres stazy
i sprawozdan z ich realizacji, ocen dorobku zawodowego oraz przystapienie do
postepowan zakonczonych wydaniem decyzji administracyjnej). W awanso-
wanie nauczycieli na wyzszy poziom w strukturze kariery byly zaangazowane
rézne organy decyzyjne: dyrekcje szkol, organy zarzadzajace szkotami i kurator
os$wiaty. Przyktadowo, nauczycielowi, ktdry spetnil warunki okreslone w usta-
wie Karta Nauczyciela i rozporzadzeniu MEN w sprawie uzyskiwania stopni
awansu zawodowego przez nauczycieli, dyrektor szkoly nadawal, w drodze
decyzji administracyjnej, stopien nauczyciela kontraktowego. Z kolei gmina
jako organ prowadzacy - stopien nauczyciela mianowanego w drodze decyzji
administracyjnej. Natomiast stopien nauczyciela dyplomowanego nadawat organ,
ktory sprawuje nadzdr pedagogiczny (najczesciej kurator oswiaty).

W roku szkolnym 2020/2021 ponad polowe kadry stanowili nauczyciele
o dtugim stazu zawodowym, czyli nauczyciele dyplomowani (56%), podczas gdy
nauczyciele mianowani stanowili 18%, nauczyciele kontraktowi - 17%, a jedynie
9% nauczycieli pracowalo na stanowisku nauczyciela stazysty (GUS, 2021a).
Znaczaca cze$¢ aktywnych zawodowo nauczycieli ma wiec wieloletnie do§wiad-
czenia zawodowe. Nauczyciele doskonalg sie i doksztalcajg zawodowo, co jest
zwigzane z procedurami awansu zawodowego, ale przewazaja mniej efektywne

> Jak wspomnialam, nowelizacja Karty Nauczyciela, ktora weszta w zycie z dniem 1 wrze$nia
2022 roku zaktada miedzy innymi zmiany dotychczasowego systemu awansu zawodowego, w tym
na przyklad likwidacje stopnia nauczyciela stazysty i nauczyciela kontraktowego, rezygnacje
z koniecznos$ci odbycia stazu, sporzadzenia oraz zrealizowania planu rozwoju zawodowego
i dokonywania oceny dorobku zawodowego. Zmianie nie ulegnie taczny czas trwania calej $ciezki
awansu.
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i bardziej krotkotrwate jego formy. Najwyzszy stopien nauczyciela zawodowego —
dyplomowanego - osiaga sie po 15 latach pracy.

Piszac o zawodzie nauczyciela, nie mozna poming¢ kwestii jego (nie)atrakcyj-
nosci. Opinia publiczna zdaje si¢ ceni¢ zawdd nauczyciela - zajmuje on sidédme
miejsce w hierarchii prestizu zawoddw na 31 profesji (Omyta-Rudzka, 2019).
Duzym szacunkiem darzy zawod nauczyciela 77% Polakéw. Pozycja ta nie zmienita
sie nawet pot roku po kwietniowym ogolnopolskim strajku nauczycieli. W ciagu
lat (1975-2019) wizerunek zawodu nauczyciela monitorowany i raportowany
w komunikatach CBOS-u nie ulegal diametralnej zmianie. Co ciekawe, jeszcze
dziesie¢ lat temu sami nauczyciele stwierdzali do$¢ zgodnie, ze ponownie wybra-
liby ten zawod (89%) i poleciliby go innym osobom (76%) (TNS OBOP, 2010).
Komponenty spofecznego wizerunku nauczycieli byly takze przedmiotem badania
CBOS-u realizowanego na reprezentatywnej grupie Polakéw (Feliksiak, 2012).
Z jednej strony az trzy czwarte Polakéw uwazalo, ze nauczyciel wykonuje prace
trudna, ciezka i szczegdlnie odpowiedzialnag, co potwierdza prestiz i spoleczna
uzyteczno$¢ tego zawodu. Z drugiej strony te same badania pokazaly mniej
optymistyczny wizerunek nauczyciela, gdyz tylko 36% badanych darzy nauczycieli
szacunkiem i 34% widzialoby swoje dziecko w tym zawodzie (Feliksiak, 2012).
Jednoczesnie zawod nauczyciela jest znacznie lepiej odbierany przez spoteczen-
stwo niz przez samych nauczycieli (Eurydice, 2018; por. OECD, 2018). Wyniki
badania TALIS ujawnily, ze tylko jedna piata polskich nauczycieli w poréwnaniu
z dwiema trzecimi finskich nauczycieli deklarowata, ze ich zawdd jest ceniony
przez spoteczenstwo (OECD, 2014). Okazalo si¢ tez, ze wraz z wiekiem spada
odsetek nauczycieli, ktérzy uwazaja, ze ich zawdd cieszy si¢ szacunkiem spo-
tecznym (Eurydice, 2018). Trudno jednak odpowiedzie¢ na pytanie, czy wraz
z wiekiem zmienia si¢ ocena postrzegania zawodu, czy tez bardziej doswiadczeni
nauczyciele s3 mniej cenieni spolecznie niz ich mtodsi koledzy i kolezanki.

Juz badania z lat 9o. XX wieku pokazaly, ze nauczyciele maja poczucie niskiej
pozycji wykonywanego zawodu (Lepiech, 1997). Wspolczesnie podobnie, zdaniem
okoto 60% nauczycieli - praca nie daje ani prestizu, ani pieniedzy (Federowicz,
Choinska-Mika i Walczak, 2014). W opinii samych nauczycieli zréznicowany
prestiz ich zawodu moze by¢ zwigzany z czynnikami instytucjonalnymi (np. waz-
noscig nauczania poszczegdlnych przedmiotéw czy etapu edukacyjnego), kulturg
organizacyjna szkoty (np. dobrymi relacjami w gronie pedagogicznym i z dyrek-
cja), wynikami uczniéw z egzaminéw zewnetrznych i cechami osobistymi nauczy-
cieli (Smak i Walczak, 2015). Pozycje spoteczng nauczyciela obniza negatywny
przekaz medialny i selekcja negatywna do zawodu. Zdaniem samych nauczycieli
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media zamiast promowac¢ dobre praktyki pracy z uczniem, cz¢sciej skupiajq si¢ na
nagtasnianiu negatywnych przypadkéw. Trudno o spoteczne postrzeganie tego
zawodu w kategorii sukcesu, skoro studia nauczycielskie w przeciwienstwie do
na przyklad studiow technicznych sg postrzegane jako tatwe i funkcjonuje prze-
konanie, ze nauczycielem moze zosta¢ kazdy.

Rosnaca presja wobec nauczycieli, zwigzana z coraz wyzszymi oczekiwaniami
dotyczacymi osiagnie¢ uczniéw, moze powodowac, ze zawod nauczyciela staje
sie coraz mniej atrakcyjny. Ogélnopolski strajk nauczycieli w kwietniu 2019 roku,
niedociaggniecia w zakresie opracowania i wdrazania reformy systemu szkolnictwa
(zwigzanej z wygaszaniem gimnazjow i niedopasowaniem preferencji uczniéw do
rodzaju szkoly ponadpodstawowej lub jej potozenia), krytyka, z jaka nauczyciele
spotkali sie w mediach® i wreszcie pandemia koronawirusa doprowadzity do tego,
ze nauczyciele - zwlaszcza mlodzi - rozczarowani i rozgoryczeni atmosferg strajku
oraz nauczyciele w wieku emerytalnym zaczeli odchodzi¢ z zawodu. Czgs¢ star-
szych wiekiem nauczycieli uznata, ze nieprzygotowana systemowo praca zdalna
to zajecie ponad ich sity. Jak wynika z raportu NIK (2021), w latach 2018-2021
blisko potowa dyrektoréow (46% z 5152) zglaszata trudnosci z zatrudnieniem
nauczycieli o odpowiednich kwalifikacjach. Niedobor nauczycieli byl zauwazalny
zwlaszcza w duzych miastach. Najczesciej brakowato nauczycieli fizyki, matema-
tyki, chemii, jezyka angielskiego i informatyki. Dlatego tez blisko jedna trzecia
dyrektoréw zatrudniata miedzy innymi nauczycieli emerytowanych. Nie mozna
tez zapominac o tym, ze w latach 2019-2020 nastapil wzrost liczby nauczycieli,
ktory byt poniekad efektem wystapienia podwdjnego rocznika i wydluzenia nauki
w szkole podstawowej w zwigzku z reforma systemu szkolnictwa.

Wigkszos¢ krajow europejskich wprowadzita planowanie perspektywiczne
podazy i popytu na nauczycieli (Eurydice, 2018). W krajach, w ktorych si¢ ono
odbywa, zadanie to jest realizowane przez wladze na szczeblu centralnym w per-
spektywie rocznej, srednio- i diugoterminowej. W planowaniu perspektywicz-
nym gromadzi si¢ miedzy innymi dane o nauczycielach aktywnych zawodowo,
nauczycielach przechodzacych na emeryture i odchodzacych z zawodu. Natomiast
w czgsci europejskich systemdéw edukacji (w tym w Polsce) nie ma planowania
perspektywicznego, a monitoring rynku pracy zapewnia cenne dane dla wladz
o$wiatowych (Eurydice, 2018). W Polsce, na podstawie Systemu Informacji
Oswiatowej, gromadzi si¢ corocznie dane umozliwiajace monitorowanie struktury
zatrudnienia nauczycieli.

¢ Zob. https://glos.pl/ankieta-glosu-nauczycielu-czy-zegnasz-sie-ze-szkola [dostep: 8.07.2022].
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Poza wyzwaniami zwigzanymi ze starzeniem sie populacji nauczycieli (o czym
szerzej pisze w podrozdziale 2.5) wiekszos$¢ krajow europejskich staje przed
niedoborem oséb chetnych na studia pedagogiczne i nauczycielskie oraz wysokim
odsetkiem odej$¢ z zawodu, szczegolnie na poczatku kariery (Komisja Europejska,
2013). Na przyklad w brytyjskim systemie edukacji nastgpita redefinicja profe-
sjonalizacji zawodu nauczyciela, w wyniku ktérej wprowadzono stopien awansu
potwierdzajacego wysokie kwalifikacje (Fuller, Goodwyn i Francis-Brophy, 2013).
Ponadto o ile polowa krajéw europejskich ma problem z deficytem nauczycieli
niektorych przedmiotéw (np. na Litwie, Lotwie, w Niemczech, Grecji, Hiszpanii,
Wrloszech), proponujac polityke zwigkszania zatrudniania absolwentéw wybra-
nych kierunkéw studiéow (nauki $ciste, jezyki obce), o tyle inne kraje (np. Stowenia,
Serbia) staja przed wyzwaniem nadpodazy nauczycieli (Eurydice, 2018). Chociaz
niedobér i nadmiar to dwa przeciwstawne zjawiska, to jednak wspdotwystepuja
one jednoczesnie w kilku krajach (Czarnogora, Grecja, Hiszpania, Litwa, Lichten-
stein, Niemcy, Wlochy), co wigze si¢ z nieréwnomiernym rozktadem nauczycieli
poszczegdlnych przedmiotéw w niektdrych obszarach geograficznych. Ponadto
maleje odsetek nauczycieli w wieku ponizej 30 lat i niektore kraje (np. Anglia,
Bulgaria, Lichtenstein, Rumunia, Szwecja, Szwajcaria, Wspdlnota Francuska
i Flamandzka Belgii) borykaja si¢ z wysokim odsetkiem nauczycieli odchodzacych
z zawodu (Eurydice, 2018).

1.2. Okresy rozwoju pedeutologii i natura dziatania
pedagogicznego

Pedeutologia jako subdyscyplina pedagogiczna to wiedza o nauczycielu, wycho-
wawcy (gr. paideutes — nauczyciel, logos — stowo, nauka). Rozwoj pedeutologii
i refleksja pedeutologiczna sg juz do§¢ dobrze opisane w literaturze przed-
miotu (por. Kwiatkowska, 2008; Smotalski, 2006; Szempruch, 2013). Termin
»hauczyciel” ma historie sigegajaca starozytnosci (Woloszyn, 1993), natomiast
naukowe spojrzenie na zawod nauczyciela przypada dopiero na przetom XVII
i XVIII wieku. Poczatki rozwoju pedeutologii sa jeszcze pozniejsze, przypadaja
bowiem na rok 1912, kiedy opublikowano O duszy nauczycielstwa autorstwa
Jana Wiadystawa Dawida (1912). Dopiero na Kongresie Miedzynarodowej Ligi
Wychowania w 1932 roku powolano komitet, ktory opracowal przedmiot badan
pedeutologii w formie 12 probleméw dotyczacych nauczyciela i jego ksztalcenia
(za: Kwiatkowska, 2008). Istotny wkiad w rozwoj polskiej mysli pedeutologicznej
whniosly tez prace Jozefa Mirskiego Projekt nauki o nauczycielu czyli pedeutologji



1.2. OKRESY ROZWOJU PEDEUTOLOGII | NATURA DZIALANIA PEDAGOGICZNEGO

(1932) i Henryka Rowida Nowa organizacja studjow nauczycielskich w Polsce
i zagranicg: instytuty pedagogiczne, akademje pedagogiczne, pedagogja (1931),
ktdre sa wcigz aktualne, szczegélnie w odniesieniu do natury dzialania pedago-
gicznego jako pracy tworczej oraz zwrdcenia uwagi na gruntowne przygotowanie
pedagogiczno-psychologiczne przyszlych nauczycieli.

W literaturze pedeutologicznej wyrdznia si¢ trzy okresy w badaniach nad
zawodem nauczyciela (Kwiatkowska, 2008; por. Szempruch, 2013). Pierwszy okres
mozna okresli¢ jako orientacje psychologiczng (osobowosciowg, normatywna),
skoncentrowang na mysleniu o nauczycielu kategoriami idealnych cech, ktére
(nauczyciel) ma urzeczywistnia¢, uczac/wychowujac dzieci i mtodziez. Pierwsze
analizy osobowosci nauczycielskiej dotyczyly ,,duszy” nauczyciela (np. Dawid,
1912; Kerschensteiner, 1936) i jego talentu pedagogicznego (np. Mystakowski,
1925; Szuman, 1947). Nastepnie zdefiniowano niezbedne cechy w pracy nauczy-
ciela, takie jak sktonno$¢ do spolecznego dzialania i zdolno$¢ do sugestywnego
oddzialywania (rozumiane jako pewnos¢ i wiara w siebie, bezkompromisowos¢
oraz prostolinijno$¢ dziatan) (Kreutz, 1947) oraz ,,zdatnos¢ wychowawczy’,
bedaca zbiorem cech umozliwiajacych wychowanie (przychylnos¢ dla dziecka,
rozumienie jego psychiki, zajmowanie si¢ nim, okazywanie mu cierpliwosci
i entuzjazmu, zdolno$¢ artystyczng, powinowactwo duchowe) (Baley, 1931).
W zawodzie nauczycielskim podkreslano takze wazno$¢ cech umystowych
nauczyciela, takich na przyktad jak intuicja, organizacja i wyobraznia, ktore sg
niezbedne w procesie nauczania i wychowania (Dobrowolski, 1979). Szczegdlna
wage przywigzywano tez do ogdlnych zalet osobistych dobrego nauczyciela, do
ktorych zaliczono: prawos¢ i stalos¢ charakteru, poziom intelektualno-kulturalny
oraz postawe tworczg (Okon, 1987). Zawdd nauczyciela rozpatrywano wigc jako
strukture idealnych cech osobowych (Kwiatkowska, 2008), a takze ide¢ stuzby
oraz powinnos$ci wobec dziecka i siebie. Niemniej réznorodnos$¢ uje¢ osobo-
wosciowych byla przedmiotem krytyki pozytywistycznego modelu poznania,
negujacego istnienie powotania, talentu pedagogicznego i pojmowania zawodu
nauczycielskiego w kategoriach misji (Kwiatkowska, 2008).

W drugim okresie badan podkreslano podporzadkowanie edukacji nauczy-
cieli kontroli efektywnosci ksztalcenia. Istotng role odgrywaty kompetencje/
kwalifikacje zawodowe (Gozlinska i Szlosek, 1997), a prace nauczyciela opi-
sywano w kategoriach trafnosci, skutecznosci (por. Kwiatkowski, 2018) czy
wydajnosci. Podstawe badan stanowita orientacja pozytywistyczna, ktéra ktadta
nacisk na uzyskanie obiektywnej prawdy, empiryczne wyjasnianie rzeczywisto$ci
(pomiar i modele statystyczne). Badania nad wyspecyfikowanymi czynnosciami
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zawodowymi nauczyciela pokazaly, ze najczesciej nauczyciel w miejscu pracy:
pyta (37%), poleca (34%), informuje (32%), nagradza (25%), ocenia (19%) i wyjas-
nia (15%) (Kwiatkowska, 2008). Ujecie to sprowadza myslenie o nauczycielu
jako zawodowym sprawstwie i profesjonalizmie, co wskazywa¢ by moglo na
przynalezno$¢ do zawoddw technicznych. Jednak nic bardziej mylnego, jak
stwierdza bowiem Henryka Kwiatkowska (2008, s. 35): ,w zawodzie nauczyciel-
skim, w odréznieniu od zawodéw technicznych, mamy do czynienia z wieloraka
niedookreslonoscia, wynikajgcg zaréwno z niedookreslonosci wspotpodmiotow
procesow edukacyjnych (ucznia i nauczyciela), jak i warunkéw ich pracy. Takze
metody dziafania, ktérymi postuguje si¢ nauczyciel, nie sg specyficzne, to znaczy,
ze ich uzycie w konkretnej sytuacji nie gwarantuje konkretnych osiggnie¢”. W tej
orientacji pozytywistycznej podkreslano tez, ze nauczyciel spetnia okreslong role
spofeczng. W tym ujeciu rola zawodowa wyznacza nauczycielowi respektowanie
catego szeregu norm, jakie wobec tego srodowiska pracy stwarza spoteczenstwo.
W stosunku do zawodu nauczyciela spoteczenstwo zawsze stawialo wysokie
wymagania, a respektowanie obowigzujacych norm i ich ustalen, zaadaptowa-
nie si¢ do nich ,,stwarza szans¢ na akceptacje jednostki przez spoleczno$¢ i jej
bezpieczne funkcjonowanie” (Kwiatkowska, 2008, s. 38). Ujecie to ogranicza
mozliwos¢ dotarcia do wszystkich prawd o zawodzie nauczycielskim.

Trzeci okres rozwoju refleksji pedeutologicznej wigze si¢ z orientacjag huma-
nistyczng, eksponujgcg niepowtarzalng i autonomiczng indywidualno$¢ nauczy-
ciela (Szempruch, 2013) oraz z orientacjg krytyczng i potrzebg wyzwalania si¢
z zewnetrznych ograniczen (Kwiatkowska, 2008). Prymat indywidualnosci
nauczyciela jest zwigzany z pedagogika i psychologia zorientowang humani-
stycznie i z odmiennym rozumieniem - zaréwno czlowieka (niepowtarzalna
calo$¢ realizujaca sie w kontakcie z drugim czlowiekiem), jak i poznania (wiedza
wyrasta z wlasnej praktyki i jest wyrazem osobistych znaczen poznawczych)
oraz ksztalcenia (forma komunikacji interpersonalnej miedzy nauczycielem
a uczniami). Eksponuje znaczenie pojec ,,dobry nauczyciel” i ,,dobra edukacja’”.
W humanistycznym nurcie myslenia dobry nauczyciel to czltowiek zyczliwy dla
innych, kultywujacy w sobie to, co powoduje, Ze jest osoba wazng dla ucznia
(Kwiatkowska, 2008). W tym kontekscie w przygotowaniu nauczycieli do zawodu
kladzie si¢ nacisk nie tyle na program, ile na osobowo$¢ adeptéw, ksztalcenie
nauczycieli ma bowiem zmierza¢ do wydobywania réznic wzbogacajacych ich
indywidualno$¢. Chodzi tu zwlaszcza o pozytywna percepcje siebie, samoakcepta-
cje oraz poczucie wlasnej wartosci. Wazne stajg si¢ umiejetnosci interpersonalne
i negocjacyjne, a takze prowadzenie dialogu. Robert Kwasdnica (2003, s. 297)
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stwierdzil, ze ,jesli nauczyciel komunikuje si¢ z uczniami i wywiera wptyw na
nich nie tylko za posrednictwem $wiadomie stosowanych srodkéw, ale poprzez
caly swoj sposdb bycia, poprzez to jakim jest czlowiekiem, to przygotowanie do
zawodu nalezy rozumie¢ calosciowo i procesualnie” Nikt z nas nie jest osobg
»dokonczong”. By¢ osobg - to nie cel, ktéry wczesniej czy pdzniej osiggamy,
lecz state zadanie naszego zycia. Nie inaczej jest z zawodem nauczyciela, przy
czym rozni si¢ od innych tym, ze nauczyciel staje si¢ osoba nie tylko prywatnie,
lecz takze zawodowo. Humanistyczne ujecie zawodu nauczyciela stawia zatem
wysokie wymagania uczelniom ksztalcacym nauczycieli. Nauczyciel powinien
by¢ cztowiekiem, ktory potrafi wspiera¢ uczniow w ich rozwoju emocjonalnym,
moralnym i kulturowo-spotecznym.

Orientacja krytyczna przedefiniowata role nauczyciela jako ,,transformatyw-
nego intelektualisty” (Giroux, Freire i McLaren, 1988), ktéry sam jest podmiotem
dzialania, ma kontrole nad warunkami pracy (Witkowski, 2010), nie tylko anga-
zuje uczniéw do zmian spotecznych, lecz takze jest obywatelem zaangazowanym
w dziatalno$¢ spoteczng i publiczng (Sliwerski, 2015b), bedgcym przyktadem dla
uczniow (Kwiecinski, 2000a). Intelektualista w stuzbie zmiany (nauczyciel) prze-
kiada wlasne przekonania teoretyczne na praktyke, ksztaltuje postawy uczniéw
w kierunku walki o demokracje i dostrzega wage edukacji jako publicznego
dyskursu (Witkowski, 2010). Uczenie si¢ zostaje zwigzane z aktywizmem, ktory
wzmaga mozliwos¢ zycia publicznego. Nauczyciel stanowi zatem punkt wyjscia
do edukacji demokratycznej (obywatelskiej), o ile sam sytuuje szkole, jej program,
pedagogike i role nauczyciela w kontekscie spotecznym, w relacjach wiedzy/
wladzy (por. Witkowski, 2010). Nauczyciel dzialajacy na rzecz demokratyzacji
zycia szkoly uczestniczy w sposob krytyczny, refleksyjny w Zyciu spotecznym
(szkolnym i pozaszkolnym) i jednoczesnie ksztattuje takie kompetencje u uczniow
(iich rodzicédw). Zajecia z uczniami stajg sie wiec laboratorium demokratycznego
zycia publicznego, w ktérym dopuszcza si¢ wszystkie glosy i zaangazowanie si¢
w $wiat pelen probleméw spotecznych czy politycznych. Zabieranie glosu przez
nauczyciela wigze sie¢ z odpowiedzialno$cia za to, co si¢ méwi, za stanowisko, za
jakim si¢ opowiada.

W kontekscie opisanych w pedeutologii trzech stadiéw rozwoju refleksji
tej dyscypliny (Kwiatkowska, 2008; Szempruch, 2013) wazne staje sie osadze-
nie zawodu nauczyciela w konkretnej rzeczywistoéci — a mianowicie w III RP.
Analizy z obszaru polityki o§wiatowej przeprowadzone przez Sliwerskiego
(2015b) pokazaly, ze w tym okresie mamy trzy fazy polityki o§wiatowej wobec
nauczycieli. Autor sigga po metafore gorsetu, aby je zrekonstruowacé. Pierwsza
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faze - zloty wiek gorsetu (1989-1993) — cechowala nadzieja na odzyskanie przez
spoleczenstwo szkoly dla uczniéw, ich rodzicéw i nauczycieli. W tym okresie
byt odpowiedni klimat dla tworzenia i wdrazania wlasnych innowacji czy pro-
wadzenia eksperymentow pedagogicznych oraz zakladania szkot autorskich.
Nauczyciele mieli autonomie i mozliwo$¢ korzystania z wielu alternatyw, jakie
dawalo im ustawodawstwo oswiatowe. W drugiej fazie polityki o$§wiatowej
wobec nauczycieli - gorsetu emancypacji zawodowej (1993-1997) - zaczgto
ogranicza¢ mozliwosci kreatywnej pracy nauczycieli. Gorset nauczycieli stawal
sie coraz bardziej ,,$ci$niety” przez ministerialne wytyczne i zalecenia dotyczace
metod ksztalcenia, oceniania zachowania uczniéw czy postaw nauczycieli. Trzeci
gorset — nazwany przez MEN modelem nowej szkoly (1997-nadal) - zaczyna
sie wraz z uruchomieniem w 1999 roku reformy ustroju szkolnego. Ten rodzaj
gorsetu wigze si¢ z adaptacyjnym nowatorstwem i biurokratycznym modelem
szkoly. Zaklada, ze nauczyciel powinien nieustannie dokumentowa¢ wszystko
to, co dzieje si¢ tu i teraz. Jego rozwdj zawodowy zas to swego rodzaju ,wyscig”
zwigzany z zaliczaniem kolejnych stopni awansu zawodowego, ktore notabene nie-
koniecznie muszg stymulowaé samodzielno$¢ i kreatywnos¢ nauczyciela. Sliwerski
(2015b, s. 81) stawia pytanie: ,,Ciekawe, kiedy skonczy si¢ w polskim szkolnictwie
okres doktadania fiszbin i zaciskania gorsetu, by nauczycielska tozsamo$¢ mogta
wreszcie z wlasnej woli nosi¢ elegancka czes¢ wlasnej »bielizny«?”. W zwiazku
z tym wazne jest takie zaprojektowanie reform o$wiatowych, aby zmierzaly
w kierunku autonomii nauczyciela i samorzadnosci calej spolecznosci szkolnej.

Kazdy zawod ma pewne swoiste atrybuty/wyrézniki, ktére odrézniaja go od
innych (Kwiatkowska, 2008; Madalinska-Michalak, 2014, 2019; Szempruch, 2013).
Nie inaczej jest w przypadku zawodu nauczyciela. W literaturze pedeutologicznej
wskazuje sie na swoisto$¢ natury dziatania pedagogicznego (Kwiatkowska, 2008),
ktérag omoéwie w dalszej czgsci tego podrozdziatu.

Prace nauczyciela charakteryzuje intelektualny charakter czynno$ci zawodo-
wych. Oznacza to, ze dzialania nauczyciela nie majg charakteru jednakowych
procedur dzialania, ktére mozna by zastosowac w okreslonych sytuacjach peda-
gogicznych (Kwiatkowska, 2008). Natura dziatania pedagogicznego nie poddaje
sie standardowym procedurom oceniania. Niemniej sami nauczyciele daza do
redukcji zlozonej codziennosci szkolnej, zamiast watpi¢ i stawia¢ problema-
tyczne/refleksyjne pytania. Napiecia w pracy nauczyciela wynikaja bowiem
z jednej strony z pewnosci dzialania w okreslonych sytuacjach pedagogicznych,
a z drugiej strony - z braku kojarzenia sytuacji w kategoriach dylematu, pro-
blematycznosci, antynomii (Witkowski, 1997). To powoduje, ze ,,nauczyciel jest
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osobg najbardziej uwiktang w niejednoznaczno$¢ i niedookreslonos¢ warunkéw
pracy oraz jej efektow. Odczuwa te sytuacje jako dyskomfort, zmierza wigc do
redukcji skomplikowania sytuacji pracy poprzez jej definiowanie oswojonymi,
czesto nieprzylegajacymi do nowych zjawisk pojeciami. Dzigki temu uzyskuje
pozorng pewnos$¢, co przywraca mu poczucie wlasnej wartosci” (Kwiatkowska,
2008, s. 161). Praca nauczyciela nalezy zatem do zawoddéw o wysokim stopniu
zfozonosci, wymaga wiedzy teoretycznej o wysokim wskazniku inferencyjnosci,
czyli wiedzy naukowej (Kwiatkowska, 2008).

Relacyjny charakter pracy nauczyciela jest kolejng wazng wlasciwoscia tego
zawodu. Praca ma charakter dzialania interaktywnego podlegajacego nakazom
racjonalno$ci komunikacyjnej, odwolujacej sie do etyki i logiki dialogu (Kwasnica,
2003; por. Kwiatkowska, 2008). Nie jest tak, ze cele i $rodki w dziatalnosci edu-
kacyjnej sa zbiezne z celami i Srodkami w dziatalnosci technicznej. O ile bowiem
w dziataniu komunikacyjnym cele i $rodki nie mieszczg si¢ w logice myslenia
instrumentalnego, o tyle w dzialaniu technicznym cele sg zawsze wyobrazeniem
tych zmian, a $rodki narzedziami umozliwiajacymi przeksztalcenie przedmiotu
wedle ustalonego celu (Kwasnica, 2003). Niemniej sami nauczyciele dwuznacznie
okreslaja wlasna prace - z jednej strony jako ucigzliwg, monotonna, a z drugiej
strony jako tatwg, co nie sprzyja kojarzeniu jej z mobilizacjg intelektualng i twdrcza
(Kwiatkowska, 2008). Tym samym zawdd nauczyciela powinien by¢ traktowany
jako komunikacyjny w mysleniu i dziataniu w stosunku do ucznia, jak i innych
nauczycieli/dyrekcji, nauczyciel bowiem poddany presji celow w sensie technicz-
nym oddziatuje nie tylko na siebie, lecz takze na innych, co w konsekwencji moze
powodowa¢ niemozno$¢ przewidzenia ani zaplanowania zachowan. Ponadto
w zawodzie nauczyciela mamy do czynienia z wielo$cia i wielokierunkowoscia
relacji cztowiek-czlowiek (Szlosek, 1995). Alicja Kotusiewicz (2000) okreélila te
wlasciwo$¢ nauczyciela jako ,,relacyjno$¢” (por. Prokopiuk, 2007). Uczniowie
réwniez oddziatuja na nauczycieli, funkcjonujac w swoim niepowtarzalnym
$wiecie, czgsto mato zrozumialym dla nauczycieli. Nauczyciel jako przedmiot
badan pozostaje w relacji z uczniem jako podmiotem wychowania, przy czym
sytuacje pojawiajace sie w edukacji miedzy wymienionymi podmiotami sg
zmienne i zaleznie od zajmowanego miejsca moga przyjmowac forme nauczy-
cielskiego monologu badz dialogu i wspotbycia z drugim (Szempruch, 2013; por.
Snieiyr'lski, 2008; Dudzikowa, 1996).

Rozwoj nauczyciela jest wpisany w zawod, poniewaz kwalifikacje nauczyciel-
skie nie majg ostatecznej postaci oraz powinny by¢ ciagle doskonalone i zmieniane
(Kwiatkowska, 2005; por. Szkolak, 2013; Szempruch, 2011). Zmiana rozwojowa
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tychze kwalifikacji jest zatem stalg cechg pracy nauczyciela, ktéra ma zwigzek
z intelektualnym i relacyjnym charakterem jego czynnosci zawodowych. Co wig-
cej, jak stusznie zauwaza Joanna Lukasik (2015, s. 43), ,nauczyciel kazdego dnia
doswiadcza zmiany w sytuacjach dydaktycznych, wychowawczych, jest Swiadkiem
niepowtarzalno$ci i zmienno$ci, w pewnym sensie rowniez nieprzewidywalnosci
dos$wiadczen w przestrzeni wlasnej pracy zawodowej i réwnocze$nie jest ini-
cjatorem i promotorem zmiany”. Nauczyciel dziata zatem w sytuacjach nowych
i niestandardowych, staje wobec tak wielu niepewnosci (Kwiatkowska, 2005).
W tym kontekscie zrozumiale wydaje si¢ stwierdzenie, ze szkola jawi si¢ czasem
jako statek bez sternika. ,,Problem edukacji w §wiecie wspoélczesnym polega na
tym, iZ z samej swej natury nie moze ona wyrzec si¢ ani autorytetu, ani tradycji,
niemniej musi przebiegac w $wiecie, ktérego struktury nie wyznacza juz autorytet
i nie spaja tradycja” (Arendt, 1994, s. 231-232).

Nauczyciel pracuje w izolacji. W odrdznieniu od zawodow, ktdre wymagaja
natychmiastowej i bezposredniej interakcji z kolegami w pracy, nauczyciele
wykonuja swoja codzienng prace w autonomicznych klasach. Nauczyciel zatem
moze by¢ postrzegany jako ,,monarcha wlasnego, malego krélestwa” (Lortie,
1975; por. Hargreaves i Shirley, 2009). Nie jest to zaskakujace, poniewaz praca
nauczyciela polega gléwnie na pracy indywidualnej, we wzglednej niezaleznosci
od innych. Dzialanie indywidualne jest wigc strukturalnie i kulturowo osa-
dzone w pracy nauczyciela. Istnieje co prawda wymag bezposredniej interakcji
z dyrekejg i innymi nauczycielami w jasno okreslonych czesciach dnia pracy
nauczyciela (np. program koordynujacy prace klas i poszczegdlnych uczniéw),
niemniej jednak wigksza cz¢$¢ pracy nauczyciela ma charakter ,wyspowy” wzgle-
dem kolegéw. Pomimo izolacji jako jednej z cech zawodu nauczyciela oczekuje
sie od nauczycieli wspolpracy i wykonywania wielu zadan w szkole (O’Day,
2002). Na przyklad nauczyciele uczacy tego samego przedmiotu lub te sama
klase powinni wspotpracowac ze sobg w zakresie tresci planowania, nauczania,
oceniania, spotkan z rodzicami uczniéw, indywidualizacji pracy z uczniami
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi czy z uczniem zdolnym.

Sytuacje edukacyjne bywaja nieprzewidywalne. Wynika z tego, Ze praca
nauczyciela ma charakter ,tworzenia” pojmowanego jako wykraczanie poza
to, co sie¢ juz wie i umie, wymaga bowiem namystu, refleksji z jego strony, a nie
z gory ustalonych zachowan instrumentalnych (Kwasnica, 2003). O ile dzialania
w innych zawodach sg czgsto przewidywalne i mechaniczne, o tyle zachowania
nauczyciela s3 zindywidualizowane, nauczyciel bowiem oddzialuje na czesciowo
tajemnicza(-e) osobe(-y) — ucznia/ucznioéw, a nie rzecz(y) (Sliwerski, 2010b;
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por. Kotusiewicz, 2000). Niemniej nalezy mie¢ na uwadze, ze s3 to wzajemne
oddzialywania osob na siebie, bo nie tylko nauczyciel oddzialuje na ucznia,
lecz takze uczen na nauczyciela. W zawodzie nauczycielskim kazda sytuacja
pedagogiczna jest inna i wciaz ,wymusza’ na nauczycielu otwieranie si¢ na
zmiany (Kwiatkowska, 1988). Zadne reguly dzialania nie mogg zastapic¢ inicjatywy
podmiotu, jakim jest nauczyciel w relacjach z innymi podmiotami: dyrekcja,
rodzicami, uczniami. Tym samym kazde dzialanie pedagogiczne jest zachowaniem
wieloczynno$ciowym i niestereotypowym, gdyz jest konstruowane ,w biegu”
i w trakcie dziatania pod wplywem rozpoznawania biezacych zdarzen, a takze
wytwarzania wiedzy generatywnej, ktora jest warunkiem skutecznosci dziatan
w sytuacji o duzym wspotczynniku zmiennosci i niepewnosci (Kwiatkowska,
2003). Wszystko to powoduje, ze dzialania nauczyciela okresla sie jako ,,sytu-
acje o tzw. problematycznosci glebokiej” (Kwiatkowska, 2008), nawet bowiem
najbogatsze doswiadczenia mogg okazac si¢ niewystarczajace do rozwigzywania
ztozonych sytuacji/czynnosci pedagogicznych, ktore wykazuja duzg zmiennos¢
i wysoki stopien niedookres$lonosci poprzez warunki pracy, jak réwniez program
dzialania. Brak algorytmoéw, jak dziata¢ w konkretnej sytuacji, jest zatem istotng
wladciwoscia pracy nauczycielskiej (Rubacha, 2000).

Podstawowymi warunkami bycia podmiotem s3 wolnos¢ i odpowiedzialnos¢
(Czerepaniak-Walczak, 2006). Podmiot dokonuje autonomicznych wybordw,
decyduje o sobie i wptywa na rzeczywisto$¢, w ktdrej uczestniczy, a takze czuje
sie osobiscie odpowiedzialny za konsekwencje wlasnych wyboréw i dziatan.
Podmiotowos¢ jest kategorig wielowymiarows, ktéra jest z jednej strony dana
z natury, jest atrybutem czlowieczenstwa i immanentng cechg czlowieka, a z dru-
giej strony jest ,zadana’”, stanowi bowiem dyspozycje potencjalng, mozliwa do
wykreowania przez czlowieka zgodnie z wiasnymi standardami wartosci, kontroli
poznawczej i sprawczej nad sobg oraz rzeczywistoscia. Konsekwencja przyjecia tych
dwdch rozumien podmiotowosci sa dwie koncepcje postrzegania wychowania:
wychowanie personalistyczne i wychowanie ku podmiotowosci. Pierwsze oznacza,
ze cztowiek ma niezbywalne prawo do prawidlowego rozwoju, do autonomii, do
wolnosci dokonywania wyboréw zgodnie z tym poznaniem. Przymiotami osoby sa
tu duchowos¢, nieSmiertelnos¢ i integralnos¢ (Adamski, 1999). Natomiast w wycho-
waniu ku podmiotowosci to podmiotowos¢ jest traktowana jako cel wychowania
czy oferta rozwojowa. Podmiotowos¢ stanowi wytwor osoby, plaszczyzne regulacji
jej stosunkow z otaczajaca rzeczywistoscia (Kubiak-Szymborska, 2002).

W koncepcji pedagogicznej Marii Czerepaniak-Walczak (2006) podmio-
towos¢ jest definiowana jako atrybut osoby lub zbiorowosci, ktéry uwidacznia
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sie we sprawstwie (§wiadome dzialanie indywidualne lub zbiorowe osadzone
w systemie wartosci jego realizatorow wraz z gotowos$cig poniesienia odpowie-
dzialno$ci za konsekwencje tego dzialania), racjonalnych wyborach i dziataniach
($wiadome, wynikajace z krytycznej oceny sytuacji, decyzje podejmowane przez
osobe lub grupe) oraz ponoszeniu za nie odpowiedzialnosci (§wiadomos¢ kon-
sekwencji swoich dzialan oraz godne, odwazne ich ponoszenie, a jednocze$nie
sprzeciw wobec bycia pocigganym do odpowiadania za konsekwencje cudzych
wyboréw). Podmiotowy charakter osoby wigze sie zatem nie tylko ze sprawstwem,
lecz takze z byciem twoércg zdarzen i/lub autorem znaczen w relacji ze $wiatem
przedmiotowym (Szempruch, 2009). Jednoczesnie podmiotowo$¢ nie dopuszcza
nieograniczonej emancypacji, gdyz zawsze jest zakorzeniona w poszanowaniu
praw innych podmiotéw. Realizuje sie pomiedzy skrajng adaptacja (prowadzaca
do zniewolenia) a skrajng emancypacja (prowadzacg do spolecznej alienacji).
Z kolei w koncepcjach socjologicznych podmiotowos¢ jest ujmowana w odnie-
sieniu do roli jednostki lub grupy jako autora dziatan spolecznych. Jednostka badz
grupa ma mozliwo$¢ wywierania wplywu na ksztalt grupy spolecznej (Sztompka,
1989). Na gruncie psychologii za§ podmiotowos¢ analizuje si¢ w kategoriach
niepowtarzalnodci i indywidualnosci cztowieka. Oczywiscie kazdy z kierunkéw
teoretycznych psychologii we wlasciwy sobie sposob analizuje podmiotowosc¢.
W tym miejscu nie jestem w stanie niuansowac tej kwestii. Pozostane przy ogolnej
konstatacji: cztowiek jest kim$, kto ma okreslong tozsamo$¢, posiada mniej lub
bardziej wyrazng indywidualnos¢, ktora wyrdznia go od innych, a jego dzialalnos¢
zalezy w znacznym stopniu od niego samego (Tomaszewski, 1977). Tym samym
jednostka ma zdolno$¢ do autonomicznego dziatania i uswiadamiania sobie, ze
wszystko wokdt sie zmienia i ma na to wplyw (Pietrasinski, 1987).
Podmiotowos¢ nauczyciela mozna postrzegac z dwoch perspektyw — jako ceche
osoby niezalezng od wykonywanego zawodu oraz jako ceche osoby wykonujacej
zawod. Podkreslam, ze te dwa aspekty s3 ze sobg $cisle splecione. Wspolnym
mianownikiem dla tych perspektyw jest rozumienie podmiotowosci nauczyciela
w kategoriach indywidualnosci. Jest to specyficzny ,,mechanizm” wewnatrzoso-
bowy nadajacy jednostce sens dzialania. Dzieki indywidualnos$ci osoba posiada
swoj wewnetrzny $wiat, dajacy jej poczucie wewnetrznej autonomii (Szczepanski,
1988). W sytuacjach stresujacych indywidualnos¢ jednostki pozwala osiggna¢
wewnetrzne przekonanie o stuszno$ci postepowania oraz wzgledna integralno$¢
z wlasnymi myslami i uczuciami, a tym samym by¢ zrodlem sily wobec wpty-
wow $wiata zewnetrznego (Kwiatkowska, 2008). Z perspektywy nauczyciela
jako pracownika podmiotowos¢ wiaze si¢ z samodzielnym i odpowiedzialnym



1.2. OKRESY ROZWOJU PEDEUTOLOGII | NATURA DZIALANIA PEDAGOGICZNEGO

podejmowaniem decyzji w szkole, wyznaczaniem i realizacja zadan dydaktycz-
nych, wychowawczych i organizacyjnych, kierowaniem wlasnym rozwojem
zawodowym (Szempruch, 2009).

Odpowiedzialno$¢ nauczyciela jest uwazana za naczelng wartos¢ w jego
pracy (Madalinska-Michalak, 2014; por. Kwiatkowska, 2008; Lewowicki, 2007a;
Szempruch, 2013). Nauczyciel ponosi w szkole odpowiedzialno$¢ prawna (jest
pociagany do odpowiedzialnosci) i moralng (jest powotany do odpowiedzialnego
dzialania). W ramach tej pierwszej wyrdznia si¢ na ogét odpowiedzialnos¢ pra-
cowniczg (porzadkows i materialng), cywilng (majatkowa), karng (za popelnienie
czynu zagrozonego karg wykroczenia lub przestgpstwa) i dyscyplinarna (za
uchybienia godnosci lub obowigzkom zawodu). Odpowiedzialnosci pracowniczej
(art. 108 Kodeksu pracy) podlega nauczyciel, ktory nie przestrzega ustalonej
organizacji i porzadku w pracy, przepiséw bhp, przeciwpozarowych, regulaminu
i przepiséw obowigzujgcych w szkole (odpowiedzialno$¢ porzadkowa) oraz ktory
podczas wykonywania obowigzkdéw, na skutek niedbalstwa lub umyslnie, wyrza-
dzit szkode pracodawcy badz innej osobie (odpowiedzialno$¢ materialna). Z kolei
nauczyciel ponosi odpowiedzialno$¢ cywilng (kontraktowsa i deliktowa), gdy
w zwigzku z wykonywaniem obowigzkéw zawodowych narazil ucznia na utrate
zdrowia fizycznego lub psychicznego. Odpowiedzialnos¢ karna jest zwiazana
z sytuacjg, gdy nauczyciel $wiadomie i umy$lnie narazi ucznia na bezposrednie
niebezpieczenstwo utraty zycia lub duzego uszczerbku na zdrowiu. Odpowie-
dzialnosci dyscyplinarnej podlega nauczyciel, gdy nierzetelnie realizuje zadania
zwigzane z powierzonym mu stanowiskiem i funkcjami szkoty — dydaktyczna,
wychowawczg i opiekuncza, a w szczegolnosci zadania zwigzane z brakiem
zapewnienia uczniom bezpieczenstwa w czasie zaje¢. Ponadto nauczyciel, ktory
nie wspiera ucznia w jego rozwoju, nie dazy do petni wlasnego rozwoju osobo-
wego, nie ksztalci i nie wychowuje mlodziezy w poszanowaniu konstytucji RP,
a takze nie dba o ksztaltowanie u uczniéw postaw moralnych i obywatelskich
podlega karze dyscyplinarnej (art. 75 ustawy z dnia 26 stycznia 1982 r. - Karta
Nauczyciela ze zmianami).

Odpowiedzialno$¢ moralna jest czynnikiem, ktory okresla swiadomos¢ zawo-
dowa nauczyciela i wymaga od niego wrazliwosci moralnej, nauczyciel bowiem
sam przed sobg oraz wspolnotg szkolng czy wrecz spoteczenstwem odpowiada
za wyniki pracy dydaktyczno-wychowawczej (Michalak, 2003). W ramach
odpowiedzialnosci moralnej mowa czesto o odpowiedzialnosci podmiotowej
(za ksztalt wlasnej osobowosci, za rozwoj i wlasng tozsamosc), spotecznej (za
Innego i za przyszle spoleczenstwo) oraz historycznej (za czyny jednostkowe
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i spoteczne jako skutki (wspoét)bycia w ksztaltowaniu historii) (Nowicka-Koziot,
1993). Podstawowg przestankg odpowiedzialnosci jest bycie wolnym w decyzjach
i dziataniach (Szempruch, 2013). W pracy zawodowej nauczyciela decydujaca role
pelni aspekt osobowy stosunkéw miedzy nim a innymi (uczniami, nauczycielami,
dyrekcja). Nauczyciel, chcgc realizowac okreslony system wartosci moralnych,
musi go rozwija¢ i umacnia¢ w sobie. Takie préby etycznego rozwoju powinny
zosta¢ wsparte opracowaniem kodeksu zawodowego (Kawecki, 2003). Postulaty
tego typu od wielu lat formutuje miedzy innymi Sliwerski (2008). Kamieniem
wegielnym etyki tego zawodu jest zatem wiasciwa postawa moralna nauczyciela
(Madalinska-Michalak, 2021). ,,[Autorytetu] nie nalezy utozsamiac tylko ze znaw-
stwem, z byciem specjalista, (...) autorytet nie wynika bowiem z fachowosci, lecz
z calo$ciowego odniesienia osoby do wartosci, gtéwnie moralnych” (Walasek,
2006, s. 115-123). Jednakze badania Michalak (2003) pokazaly, ze blisko polowe
badanych nauczycieli (48%) cechuje niski poziom poczucia odpowiedzialno$ci
zawodowej. Co wigcej, nieliczna grupa respondentéw (14%) ma §wiadomos¢ pet-
nego rozumienia, czym jest odpowiedzialnos¢ nauczycielska. Moze to $wiadczy¢
o braku u nauczycieli poczucia moralnej odpowiedzialnosci (Michalak, 2003).
Wolnos¢ nauczyciela jako zdolno$¢ do przeciwstawiania si¢ opresji, przymusowi
i naciskom z zewnatrz, mozna rozpatrywac¢ z dwoch perspektyw: pol wolnosci
(wolno$¢ wewnetrzna i zewnetrzna) i koncepcji wolnosci (wolnos¢ negatywna
i pozytywna) (Czerepaniak-Walczak, 2006; por. Lewowicki, 2007a). Dzialalno$¢
nauczyciela jest czesto ograniczana przez zewnetrzne warunki, takie jak: prawo,
tradycja, normy, obyczaje (Czerepaniak-Walczak, 2006). Jest ona takze hamowana
przez réznego rodzaju ingerencje. Wolnos$¢ negatywna to wolnos¢ ,,od czego$™
od opresji etatystycznej i politycznej, od naciskéw wyrazajacych partykularne
interesy, a wreszcie — od przemocy symbolicznej w szkole. Nauczyciel posiada
wewnetrzng wolno$¢ wyboru do okreslania i realizowania celéw dydaktyczno-
-wychowawczych (Sliwerski, 2008). Owa wewnetrzna wolno$¢ wyboru taczy
wolno$¢ negatywna z pozytywna jako wolnoscia ,,do czegos”. Wolnos¢ nauczyciela
to wolno$¢ cztowieka jako istoty samostanowigcej, wewnatrzsterownej, rozumnej
i odpowiedzialnej. Polega ona na zdolnosci okreslenia ,,siebie jako istoty mysla-
cej, ponoszacej odpowiedzialnos¢ za wybory, ktorych si¢ dokonuje i potrafiacej
wyjasni¢ je w odniesieniu do wlasnych idei i zamierzen” (Berlin, 1991, s. 129).
Nauczyciel zatem samodzielnie dokonuje wyboréw, podejmuje decyzje i ponosi za
nie odpowiedzialno$¢. ,Wolnos¢ od czego$” otwiera perspektywe bycia i dziatania
zgodnie z wlasng wolg, bez ingerowania ze strony innych oséb i mozliwosci pono-
szenia odpowiedzialno$ci, czyli wolno$¢ od przymusu, skrepowania czy przemocy.
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W obliczu szybko zmniejszajacych si¢ zasobow gospodarczych i poglebiajacego
sie kryzysu finansowego kraje europejskie postepowaly zgodnie z sugestiami
Banku Swiatowego dotyczacymi samodzielnosci i decentralizacji zarzadzania
publicznego, w tym edukacji (Fiszbein, 2001). Dlatego w latach go. XX wieku
wiele krajow europejskich wprowadzilo decentralizacje zarzadzania publicznego,
w tym edukacji, ktérej towarzyszyta migedzy innymi wieksza autonomia szkdt,
a wraz z nig i nauczycieli (Erss, Kalmus i Autio, 2016; Wermke i Forsberg, 2016).
Natomiast po 2000 roku w Europie, w przeciwienstwie do lat 9go. XX wieku,
zauwazono wiekszy wplyw globalizacji i konkurencji poprzez migdzynarodowe
testowanie osiggnie¢ edukacyjnych uczniow.

Projekty badawcze (np. PISA, TIMSS) nie maja zadnego bezposredniego
zwigzku z praktycznym funkcjonowaniem systemow oswiatowych. Niemniej
jednak wyrazaja pewien ,,glebszy” trend zwigzany z operacjonalizacja i standary-
zacja ksztalcenia. Akt Komisji Europejskiej w formie rekomendacji ,,Europejskie
ramy kwalifikacji” (2008) zostal wydany w dobrej wierze jako forma ujednolicenia
pozioméw kwalifikacji edukacyjnych w ramach Unii Europejskiej. W czesci
panstw skutkowat jednak istotng modyfikacja programéw nauczania, w ktérych
gléwng kategoria staly sie wymierne efekty nauczania. Wymierno$¢ nauczania
sama w sobie nie jest zla, o ile nie staje si¢ zasadniczym aspektem oceny pracy
edukacyjnej szkoly. W tym kontekscie nalezaloby analizowa¢ sytuacje kazdego
systemu edukacyjnego z osobna. W wielu panstwach (np. Niemcy, Finlandia,
Holandia) ustanowiono ,,zdrowg” rownowage. Czg$¢ systemow o$wiatowych
zostala jednak ponownie poddana procesom centralizacji, przy jednoczesnym
ograniczeniu autonomii nauczyciela (Ropo i Vilijarvi, 20105 Erss i in., 2016;
Wermbke i Forsberg, 2016). O tendencjach centralistycznych w polskim systemie
o$wiatowym pisal Sliwerski (2016, s. 313): ,W okresie transformacji 1989-2016
edukacja polska nie stala sie zrodlem zachodzacych w kraju przemian. Wylaniane
w wyniku wybordéw kolejne formacje wladzy w resorcie edukacji zamiast decentra-
lizowac¢ i decentrowac ustrdj szkolny, prowadzily do kreowania rzekomo nowych
modeli szkoly w gorsecie centralizmu”. Ponadto nalezy mie¢ na uwadze, ze globalna
reforma edukacji ma na celu standaryzacje¢ efektow uczenia si¢ oraz nacisk na
zbieranie twardych dowodéw. Jest znana jako strategia ,wigcej, $cislej i trudniej”.
Jezeli na taka strategie nalozy sie etatystyczna polityka o§wiatowa danego panstwa,
nauczyciel zostaje wttoczony w gorset zewnetrznych wymogéw (Sliwerski, 2020).

Autonomia w pracy oznacza wolno$¢, niezalezno$¢ i zdolnos¢ pracownika
do planowania pracy i ustalania procedur (Madalinska-Michalak, 2019). W sen-
sie pedagogicznym autonomia oznacza najwyzszy stopien rozwoju moralnego
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(Milerski i Sliwerski, 2000) i jest kojarzona z dojrzato$cig, autentycznoscia
oraz wyczuleniem na sprawy wspoélnoty (por. Szempruch, 2013). W nowszych
konceptualizacjach autonomia jest pojmowana jako wspdlne podejmowanie
decyzji i uprawnienie do swobodnego dokonywania przez nauczycieli wyboréw
zawodowych (Pearson i Moomaw, 2005; por. Vangrieken i in., 2017). Jednakze
W tej pracy ogranicze si¢ do tradycyjnie pojmowanej autonomii jako wolnosci
(negatywnej — od czego$ i pozytywnej — do czego$) i niezaleznosci (od innych,
ingerencji otoczenia). Autonomie rozumiem zatem jako samodzielne okreslanie
sposobu wykonania swojej pracy, decydowanie o tym, jak wykonywac swoja
prace, a takze bycie niezaleznym i wolnym w wykonywaniu swojej pracy.

W praktyce nauczycielskiej autonomia to zdolnos¢ do kontrolowania dziennego
harmonogramu, nauczanie wedlug wlasnego wyboru, swoboda w podejmowaniu
decyzji dotyczacych nauczania oraz generowanie pomystéw co do nauczania.
Eksponuje sie fakt, ze nauczyciele nie majg catkowitej autonomii, albowiem jest
ona zawsze w pewien sposob ograniczana przez regulacje odnoszace sie do pracy
nauczyciela (Madalinska-Michalak, 2014). Ich rol¢ charakteryzuje sprzecznos¢
miedzy autonomig dziatania — prowadzenia lekeji i pracg z uczniami w klasie (Erss,
2017) a ograniczeniami natury instytucjonalnej (szkota jako instytucja majaca
obowigzek realizowania narzuconych z géry celéw i programéw nauczania, a takze
realizowania ujednoliconych egzamindw zewnetrznych). Tym samym autonomie
nauczyciela mozna charakteryzowac jako zakres radzenia sobie z tym dylematem
(Wermke i Hostfélt, 2014). Autonomiczne dzialanie jest mozliwe nawet wtedy, gdy
postepuje sie zgodnie z zaleceniami innych. Jednostki moga by¢ autonomicznie
zalezne i mogg by¢ czasami zmuszone do polegania na innych. Rzadko jeste$my
bowiem catkowicie wolni od zewnetrznych wplywéw i naciskéw. W kontekscie
szkolnym te zewnetrzne wptywy i naciski mozna wyprowadzi¢ z centralnie okre-
$lonego programu nauczania, ktory nauczyciele moga postanowi¢ zatwierdzi¢ lub
zignorowa¢ w réznym stopniu. Autonomii nie sprzyja tez ztozonos¢ odpowie-
dzialnosci nauczycieli, ktérzy odpowiadaja zaréwno przed wtadzami lokalnymi,
dyrekeja, jak i przed uczniami i ich rodzicami (Fuller i in., 2013). Nauczyciele sami
wskazujg na kontrolne funkcje systemu zwigzane z wprowadzeniem egzaminéw
zewnetrznych, ktory ogranicza ich autonomie (Smak i Walczak, 2015).

Autonomia wydaje si¢ zatem centralng konstrukcja w edukacji: nauczyciele
mocno cenig sobie autonomig jako pozadany stan/warunki miejsca pracy i jest
ona postrzegana jako wplywajaca na ich status zawodowy i zadowolenie z pracy
(Strong i Yoshida, 2014). Jednocze$nie nauczyciele muszg przestrzega¢ prawa
o$wiatowego, a takze bra¢ pod uwage opisane wcze$niej konsekwencje globalnych
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reform edukacji. Mozna zatem postawic¢ pytanie: czy autonomia nauczyciela jest
rzeczywista czy pozorowana? Jak zauwaza Joanna Madalinska-Michalak (2019,
s. 20): ,koncepcja autonomii nauczycieli odnosi si¢ do zawodowej niezaleznosci
nauczycieli w szkoltach, zwlaszcza stopnia, w jakim moga oni podejmowac
autonomiczne decyzje dotyczace tego, czego i jak uczg uczniéw”. Niemniej nalezy
podkresli¢, ze chociaz zmiany wprowadzone po 1989 roku w polskim prawie
o$wiatowym formalnie zwiekszyty samodzielnos¢ nauczycieli, to mamy raczej
do czynienia z pozorowang autonomig. Sliwerski (2015a, s. 80) stawia wrecz
pytanie: ,kiedy skonczymy w szkotach z fikcja, dzialalnoscig pozorna, z kre-
owaniem w niej pseudoetosu, by rejestrowac to, co jest dla nauczycielskiej misji
najmniej pozadane i cenne?”. Pozory autonomii nauczyciela mozna by mnozy¢.
Przyktadowo, nauczanie ,,pod testy”, nastawienie na maksymalizacje wydajnosci
i ekonomiczng efektywnos¢ moga prowadzi¢ do uniformizacji niektérych spo-
sobow dzialania nauczycieli (Nowosad, 2001) i s3 sprzeczne z indywidualizacjg
ksztalcenia. Doskonaly pozér autonomii w pracy nauczyciela stanowi procedura
awansu zawodowego, ktdra nie musi wigza¢ si¢ z samorozwojem i samodosko-
naleniem, a raczej z realizacjg sformalizowanych zadan i czgsto bezrefleksyjnym
podazaniem za wymogami formalnymi. Jak stwierdza Kwiatkowska (2005),
»ubezwlasnowolnienie” nauczycieli przez rdzne instytucje nadrzedne skutkuje
wrecz anomig a nie autonomiag i moze ogranicza¢ proces samorozwoju nauczycieli
i ich dzialalno$¢ tworcza. Autonomi¢ nauczyciela ogranicza tez koniecznos¢
realizacji podstawy programowej oraz zobligowanie do przestrzegania procedur
dyscyplinujacych i kontrolujacych jego prace. Kazde bowiem dzialania nauczy-
ciela s3 poddawane ocenie. Kolejnym przykladem pozoru autonomii w pracy
nauczyciela jest wybor programu nauczania ogélnego/zawodu - to dyrektor na
wniosek nauczyciela/nauczycieli dopuszcza program do uzytku w danej szkole.
Podobnie rzecz si¢ ma z wyborem zestawu podrecznikéw i innych materiatéw
edukacyjnych - to dyrektor na wniosek zespotu nauczycieli po zasiggnieciu opinii
rady pedagogicznej i rady rodzicow ustala zestaw podrecznikéw lub materialow
edukacyjnych. Ponadto, cho¢ autonomia nauczyciela obejmuje ocenianie uczniéw,
to jego kryteria ustala rada pedagogiczna, ktérej przewodniczy dyrektor szkoty.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze swoisto$¢ dziatan pedagogicznych
wyraza si¢ w tym, ze: (1) praca nauczyciela ma charakter stricte komunikacyjny
i intelektualny, (2) w zawodzie nauczyciela mamy do czynienia z niedookreslo-
noscig warunkow pracy i programu dziafania, (3) trudno jest wskazac recepty
w przypadku pojawienia si¢ trudnosci w dziataniach pedagogicznych, (4) o sile
dziatania nauczyciela decyduje jego podmiotowos¢ i indywidualnos¢, to on — sam
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dla siebie - jest Zrédlem mobilizacji do dzialania, (5) odpowiedzialno$¢ nauczy-
ciela nie znajduje swoich wyznacznikéw w kodeksie zawodowym, bo go w ogodle
nie ma, (6) autonomia nauczyciela jest pozorowana.

1.3. Rozwdj zawodowy nauczyciela

W rodzimej literaturze rozwojem zawodowym nauczyciela zajmowato si¢ wielu
badaczy (np. Drézka, 2010; Kwasnica, 1994; Kwiatkowska, 2005, 2008; Michalak,
2009; Murawska, Putkiewicz i Dolata, 2005; Plewka, 2009; Poraj, 2009; Rutkowiak,
1982; Szempruch, 2011, 2013; Szlosek, 2014). Rozwoj zawodowy stownikowo oznacza
droge rozwoju zawodowego osoby, poczynajac od fazy poznania obszaréw ludz-
kiej dziatalno$ci gospodarczej i kulturalnej poprzez faze przygotowania ogoélnoza-
wodowego i okres przygotowania zawodowego, dalej okres rozwoju zawodowego
(awansow, osiggniec), az do zakonczenia pracy zawodowej (Nowacki, 1994).

Na podstawie przegladu literatury dotyczacej rozwoju zawodowego mozna
wnioskowag, ze rézni autorzy (np. Czarnecki, 2005; Day, 2008; Plewka, 2009; Super,
1984; Szempruch, 2013; Szlosek, 2014; Wiatrowski, 2000) definiuja go w podobny
sposdb, czyli jako proces przemian/zmian/roénigcia i uczenia si¢/doskonalenia
siebie, zachodzacy u jednostki w stosunku do okreslonych zachowan zawodowych
w miejscu pracy. Innymi stowy, rozwdj zawodowy jest procesem stopniowego
wzrostu zaréwno wiedzy (przedmiotowej, psychologicznej i pedagogicznej), jak
i umiejetnosci nauczyciela (dydaktycznych, metodologicznych, interpersonalnych
i obiektywnej samooceny), ktére zdobywa w réznych kontekstach formalnych
i nieformalnych oraz w réznych formach doskonalenia stuzacych przynoszeniu
korzysci jednostce, grupie i szkole (Day, 2004, 2008), trwajacym przez cale zycie
(Piwowarski i Krawczyk, 2009). Zmiany zachodzace w jednostce w rezultacie jej
zaangazowania w prace zawodowg wymagaja zaréwno stymulacji zewnetrznej
(np. wymagania stawiane nauczycielowi przez system doskonalenia zawodowego,
system plac, $wiadczen socjalnych), jak i stymulacji wewnetrznej, czyli aktywnosci
samego nauczyciela (np. samorozwdj, mechanizm samowiedzy i samokontroli,
samodoskonalenie, samoksztalcenie) (Kwiatkowska, 2005).

Rozwdj zawodowy jest niezbedny nauczycielowi do profesjonalnych prze-
myslen, lepszego planowania i organizacji pracy dydaktyczno-wychowawczej,
a takze lepszej wspoélpracy z innymi nauczycielami na kazdym etapie rozwoju
(Day, 2004). Immanentnym elementem tego rozwoju jest doskonalenie (Piwo-
warski i Krawczyk, 2009), dzigki ktéremu nauczyciele nabywaja wiedzy, umie-
jetnodci i inteligencji emocjonalnej oraz krytycznie je rozwijaja (Day, 2004),
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co stuzy refleksji i podnoszeniu jakosci ksztalcenia (Szempruch, 2013). Wyniki
badania TALIS (OECD, 2014) wskazaly, ze ro$nie odsetek nauczycieli (z 9o do
94%) w poréwnaniu z 2008 rokiem, ktérzy uczestnicza w réznych formach
doskonalenia zawodowego, przy czym najczesciej dotycza one zarzadzania klasa
(13%) i wykorzystania nowych technologii w miejscu pracy (13%) — na ktore
najwigksze zapotrzebowanie jest wérdd najstarszych nauczycieli.

W literaturze pedeutologicznej badacze przede wszystkim odwoluja si¢ do
fazowych teorii rozwoju czlowieka Lawrence’a Kohlberga (Brzezinska i Appelt,
2000; Folkierska, 1992; Kwasnica, 1990; Kwiatkowska, 1997, 2005) i Erika Eriksona
(Drozka, 1997; Witkowski, 2009). W kontekscie tych teorii rozwdj jest rozumiany
jako dazenie do emancypacji. Jednostka dazy do uwolnienia si¢ od wplywéw
i presji zewnetrznych oczekiwan. Jednym z empirycznych przyktadéw odwotan
do tych teorii s3 badania Kwiatkowskiej (2005)’, ktora wyrdznila trzy sposoby
zawodowego funkcjonowania nauczyciela i odpowiadajace im tozsamosci: bycie
bezrefleksyjnym, bycie w roli i bycie autonomicznym podmiotem. Kwiatkowska
(1997, 2005) za punkt wyjscia bierze perspektywe podmiotowego sposobu bycia
w $wiecie i rodzaje tozsamosci wyrdznione przez Lecha Witkowskiego (1988)
- tozsamo$¢ anomijna, tozsamos¢ roli i tozsamos$¢ autonomicznego Ja. Bycie
bezrefleksyjnym cechuje ,,(...) powierzchowno$¢ w odbiorze rzeczywistosci
pedagogicznej, przy braku poglebionej interpretacji i rozumienia faktéw” (Kwiat-
kowska, 1997, s. 75). Nauczycieli o tozsamo$ci anomijnej cechuje niespdjnosc
zachowan i przyzwolenie na dwoisto$¢ aksjologiczna. Z jednej strony nauczyciele
funkcjonujacy w tej tozsamosci chcg by¢ uznani, dostrzezeni w swojej pracy
(potrzeba gratyfikacji zewnetrznych), ale unikajg konfliktéw, boja si¢ ryzyka
i kopiuja gotowe schematy dzialania. Z drugiej strony nauczyciele rezygnuja
z podjetych inicjatyw, sa malo zdeterminowani w finalizowaniu zadan, ktére nie
sg zewnetrznie wspierane (Kwiatkowska, 2005).

Zkolei bycie w roli oznacza ,wykonanie przepisu roli” i jest ,,tozsame ze spelnie-
niem nauczycielskich zobowigzan zawodowych” (Kwiatkowska, 2005). Nauczyciel
definiuje role jako zbiér wewnetrznie narzuconych wymagan i oddziela siebie od
roli zawodowej. Nauczyciela w tozsamosci roli cechuje wzrost samoswiadomosci
na tle kulturowo-spotecznych wymagan otoczenia zewnetrznego. Identyfikuje
sie z realizacjg przypisanej mu roli zawodowej, sumiennie wypelnia obowigzki

7 Wyniki badan Kwiatkowskiej (2005) prowadza do interesujacych refleksji na temat tozsa-
mosci zawodowej nauczycieli, ale nalezy do nich podchodzi¢ z dystansem (m.in. ze wzgledu na
niewielka probe badawczy).
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izobowigzania wobec innych, nie wchodzi w konflikty. Tozsamo$¢ roli nauczyciela
wpisuje traktowanie zawodu jako instrumentalnego, w ktérym precyzyjnie planuje
i wykonuje sie z gory zalozone cele oraz srodki w dzialalnosdci pedagogicznej
wedlug z géry wyznaczonego algorytmu (por. Kwasnica, 1990, 2003). Prawie
65% nauczycieli jest wiernych konwencji roli, co moze rodzi¢ pytanie, dlaczego
wybieraja wygodna ,,funkcjonalno$¢” zamiast potrzeby dzialania we wlasnym
imieniu i na wlasng odpowiedzialno$¢ (Kwiatkowska, 2005). Podobnie inne
badania pokazaly, Ze niemalze dwie trzecie nauczycieli pelni swojg role zawodowa
w sposob adaptacyjny, czyli przedmiotowy (Kosiba, Madejski i Jaworski, 2014).
Heurystyczny sposob pelnienia roli nauczyciela — czyli bycie autonomicznym
podmiotem (Chomczynska-Rubacha i Rubacha, 2007; Kwiatkowska, 2005)
wychodzacym poza okreslone przepisem roli sytuacje edukacyjne — zadeklaro-
wala tylko jedna trzecia nauczycieli (Kosiba i in., 2014). Nauczyciele ze stazem
powyzej 20 lat najczesciej akceptuja cechy bycia w roli, poniewaz najbardziej
podporzadkowuja si¢ jej konwencjom, sg zdyscyplinowani w wykonywaniu jej
zalecen (Kwiatkowska, 2005).

Bycie autonomicznym podmiotem oznacza utozsamianie si¢ ze swoimi dziata-
niami i branie za nie odpowiedzialno$ci. Tozsamo$¢ ,,autonomicznego Ja” cechuje
dystans wobec siebie i §$wiata. Nauczyciel posiada wysoki poziom indywiduacji,
ktoéry pozwala tworzy¢ siebie poprzez indywidualne pragnienia i cechy wlasne;j
osobowosci. Nauczyciel z autonomicznym ,,Ja” wchodzi w konflikt z zastanymi
regulami $wiata spolecznego i kultury, co pozwala mu by¢ sobg. Konflikt ten
warunkuje takze realizacj¢ wlasnego rozwoju dzigki takim cechom jak otwartos¢
i elastycznos$¢. Autonomiczne ,,Ja” wspomaga nauczyciela w realizacji podjetych
dziatan, wzmacnia jego poczucie wartosci, wskazuje na najwyzszy pulap rozwoju
zawodowego i bieglosci zawodowej (Kwiatkowska, 2005).

Stadia rozwoju moralnego cztowieka Kohlberga — przedkonwencjonalne, kon-
wencjonalne i postkonwencjonalne - stanowily takze podstawe analiz tozsamosci
zawodowej nauczycieli (Kwasnica, 1990). Badania tego autora pokazaly, ze stadium
przedkonwencjonalne, czyli wchodzenie w role zawodowa, charakteryzuje powie-
lanie wzoréw zachowan uchodzacych za typowe w danym zawodzie. Oznacza
to, ze nauczyciel nie do konca jest swiadomy, ze odtwarza pewna konwencje
(Kwasnica, 1990). Nie docieka sensu dzialania, wklada jak najmniej wysitku,
dazac jednoczesnie do natychmiastowej gratyfikacji. Podobnie inne wyniki badan
(Kwiatkowska, 2008) wskazaly, ze rozwoéj na poziomie przedkonwencjonalnym
sprowadza si¢ z jednej strony do wysokiej potrzeby zewnetrznej aprobaty i bez-
pieczenstwa w dzialaniu, a z drugiej strony do determinacji w finalizowaniu
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dzialan bez zewnetrznego wsparcia. Ta dwoisto$¢ potrzeb sygnalizuje dezor-
ganizacj¢ normatywnych podstaw zycia spotecznego (por. Kwiatkowska, 2008)
oraz rozdzwigk migdzy tym, co dopuszczalne w dziataniu instytucji, a tym, co
by¢ powinno (por. Marody, 1987).

Kolejnym etapem rozwoju zawodowego nauczyciela jest stadium konwencjo-
nalne - pelna adaptacja w roli zawodowej — ktore cechuje akceptacja przepisu roli.
Oznacza to zgode¢ na wyznaczone przez role cele dzialania, reguly i powinnosci
(Kwasnica, 1990). Chociaz nauczyciel sprawnie postuguje si¢ wiedzg i umiejet-
no$ciami, to nie poszukuje ich zrodet i uzasadnien. W tej fazie nauczyciel moze
by¢ co prawda swoistym innowatorem, ale ograniczonym wylacznie do stawia-
nia pytan instrumentalnych, ktére sa zgodne z instytucjonalnie zdefiniowana
rolg zawodowa (por. Kwiatkowska, 2008). Nauczyciele sprowadzaja swoja role
zawodowa do zadan pewnych, §cisle zaplanowanych, wykonalnych i rozliczanych
wedlug odgdrnie zalozonych celow.

Natomiast w stadium postkonwencjonalnym, czyli fazie twdrczego prze-
kraczania roli zawodowej, nauczyciel podejmuje refleksje nad powinnosciami
zawodowymi, modyfikuje zwigzane z rolg standardy praktyczno-moralne
(np. sposoby rozumienia sytuacji edukacyjnych) i techniczne (np. metody, zasady
i $rodki dzialania). Cechg tej fazy rozwoju zawodowego jest bycie autonomicz-
nym oraz sprawczym podmiotem, kwestionujgcym i krytycznie osagdzajagcym
zastany porzadek spoteczny (Kwasdnica, 1990). Tym samym rozwdj na poziomie
postkonwencjonalnym sprowadza si¢ do potrzeby autonomicznosci, odrzucenia
przez nauczycieli kontroli zewnetrznej instytucji na rzecz kontroli wewnetrznej,
bedacej ich wytworem (por. Kwiatkowska, 2008). Ten najwyzszy pulap rozwoju
zawodowego umozliwia refleksje nad wtasnym mysleniem oraz postawe watpiaca
wobec zastanego zestawu norm i zasad (tzw. socjalizacja krytyczna).

Do fazowych koncepcji rozwoju zawodowego nawigzuje takze Wanda Drézka
(1997), ktéra w badaniach nad nauczycielem réznych pokolen wykorzystata
koncepcje rozwoju tozsamosci w cyklu zycia Eriksona.

1.4. Funkcjonowanie nauczyciela w roli zawodowej

Wraz z dokonujacymi sie zmianami w rzeczywisto$ci spoleczno-kulturowe;j
czlowieka, zwigzanymi miedzy innymi z rosngcym ryzykiem i niepewnoscia
jutra, degradacjg wigzi spotecznych, postepem technologicznym, neoliberalng
ideologia i coraz bardziej indywidualizujacym sie spoleczenstwie, pojawia sie
zmiana w my$leniu o roli nauczyciela (np. Bauman, 2006b; Chomczynska-Rubacha
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i Rubacha, 2007; Drézka, 2008; Kwiatkowska, 2008; Rutkowiak, 2005, 2007). Tytu-
tem przykladu, analiza pamietnikéw nauczycieli §redniego pokolenia nauczycieli
pokazala, ze zawod nauczyciela ewoluowal od wzoru nauczyciela ,,zaleznego”
podporzadkowanego odgérnym dyrektywom systemu komunistycznego, ktérego
celem byto wychowanie osobowosci postusznego obywatela, poprzez nauczyciela
»hiezaleznego” od systemu politycznego, do nauczyciela ,wspoétzaleznego” rozu-
mianego jako nauczyciela sieci, relacji, dialogu i otwarcia na Innego (Drozka, 2008).
Jednoczesnie role nauczyciela cechujg zmienno$¢ i brak dtugofalowej polityki
o$wiatowej. Jak stwierdza Sliwerski (2010b, s. 79): ,,zawdd nauczyciela poddawany
jest ciaglym i czesto wzajemnie sie wykluczajagcym w czasie regulacjom prawnym.
Wraz ze zmieniajacg si¢ co kilka lat w resorcie edukacji wtadzg pojawiaja si¢ skrajne,
przeciwstawne sobie podejscia do roli nauczyciela — od uwalniania przestrzeni do
swobodnego, kreatywnego dzialania do braku zaufania, rygoryzmu i odgérnego
sterowania”. Co wiecej, okreslona mianem ,,deprofesjonalizacji” zawodu znaczna
redukcja autonomii nauczyciela, jego profesjonalizmu i podmiotowej tworczosci
spowodowala postrzeganie go w kategoriach urzednika zarzadzajacego zmiang,
a nie lidera srodowiska edukacyjnego przeciwdziatajacego postepujacej dehuma-
nizacji i technicyzacji przestrzeni edukacyjne;j.

Osobliwoscig roli wspdlczesnego nauczyciela jest jej niejasno$¢ (Konarzewski,
2004). W zawodzie nauczyciela brak uzgodnionych i wymiernych kryteriéw
zawodowej doskonalosci. Nie wiadomo, czy maja nimi by¢ wyniki nauczania,
czy pozytywne zmiany zachodzace w wychowanku, czy tez moze szacunek
i wdzieczno$¢ otoczenia? Ta niejasnos¢ kryteridow zawodowego mistrzostwa
powoduje u nauczycieli zwigkszong podatnos¢ na wptywy réznych autorytetow
(w tym pozornych autorytetéw) z ich otoczenia.

Rola zawodowa nauczyciela jest tez wewnetrznie niespojna — spelniajac
oczekiwania wobec jednych, nauczyciel nieuchronnie naraza si¢ innym osobom
(Konarzewski, 2004). Oczekiwania stawiane nauczycielom s3 umiejscowione
miedzy wspomaganiem indywidualnego rozwoju kazdego ucznia a wymogami
selekcji szkolnej, miedzy reprodukcja porzadku spotecznego a potrzebg eman-
cypacji i zmiany wobec zastanych struktur czy sposobéw myslenia, miedzy
wprowadzeniem w kulture duchowa a réznymi wizjami §wiata stykajacymi sig
w kulturze. Jak wskazuje Krzysztof Konarzewski (2004), rozwigzanie dylematu
niespdjnych oczekiwan nastepuje na poziomie konstruowania przez nauczycieli
jawnej ideologii lub na poziomie stereotypéw o$wiatowych.

Rola nauczyciela jest psychologicznie trudna, co wigze si¢ z wysokim stop-
niem obciazen psychicznych. Nauczyciel utatwia przejécie innym (uczniom),
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sam pozostajac w miejscu. Z jednej strony powoduje to dume - nauczyciel jest
bowiem wspoltworeg karier, a z drugiej strony moze by¢ zrodtem powstania
i trwania negatywnych uczug, takich jak poczucie nieodwzajemnienia (nauczyciel
daje wigcej niz dostaje), osamotnienia (nauczyciel doswiadcza cigglych przeszkod
we wzajemnym porozumiewaniu si¢ z uczniem), nizszosci (nauczyciel, strzegac
wejscia do elity spolecznej, sam do niej nie nalezy), wykorzystania i porzucenia
(nauczyciel moze stac si¢ zawistny, zgorzknialy). Z trudnoscig ich roli nauczyciele
radzg sobie, stosujac agresje, dominacje i rygoryzm wsérdd uczniéw czy szukajac
pomocy psychologicznej.

Ostatnia osobliwos¢ roli to niezgodnos¢ z jego innymi waznymi rolami
(rodzinng, towarzyska) (Konarzewski, 2004). Nauczyciele, majgc trudnosci
z podotaniem obowigzkom zawodowym, liberalizujg normy zawodowe w swo-
ich kolektywach, co z kolei moze sta¢ si¢ podstawg napiec i zatargéw w gronie
pedagogicznym.

Nauczyciel pelni tez wiele r6l zawodowych, te uznawane za klasyczne to:
dydaktyczna (przekaz wiedzy uczniom i doskonalenie ich umiejetnosci), wycho-
wawcza (ksztaltowanie umiejetnosci spolecznych i systemu wartosci) i opie-
kuncza (zaspokajanie potrzeb biologicznych i psychicznych uczniow) (Appelt
i Kleczewska, 2001).

W badaniach pedagogicznych dotyczacych roli zawodowej nauczyciela mozna
wyrézni¢ dwie komplementarne perspektywy badawcze. Pierwsza wyprowadza
ujmowanie roli z zalozen okreslonego nurtu teoretycznego pedagogiki (pozytywi-
stycznego, humanistycznego czy krytycznego) i jego implikacji pedeutologicznych.
Istotnie, inne role czy funkcje wobec zawodu spetnia nauczyciel - ,technolog
ksztalcenia’, ,humanista” czy ,transformatywny intelektualista” (Czerepaniak-
-Walczak, 2006; Drézka, 2010; Giroux i in., 1988; Kwiecinski, 2000a; Witkowski,
2010). O ile z perspektywy pedagogiki pozytywistycznej nauczyciel podporzad-
kowuje si¢ metodzie warunkowania i kieruje si¢ w swoim dzialaniu osiggnig¢ciem
wymiernego efektu, o tyle nauczyciel ,humanista” jest nie tylko ,informatorem,
lecz takze ,interpretatorem” rzeczywisto$ci wspierajacym pozyskiwane przez
ucznia sposoby samorozumienia i jego rozwoj emocjonalny, moralny i kulturowo-
-spoleczny. Natomiast rol¢ nauczyciela jako intelektualisty w stuzbie zmiany
cechuje odpowiedzialno$¢ za (re)konstrukcje porzadku spolecznego i realizacja
dzialan publicznych jako gwarant fadu demokratycznego opartego na idei dobra
wspdlnego (Milerski, 2015), pomoc uczniom w takiej interpretacji $wiata, ktéra
umozliwia jego zmiane w kierunku spotecznej emancypacji i sprawiedliwo-
$ci (Giroux i in., 1988). Podobnie stwierdza Joanna Rutkowiak (1995, s. 311):
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»W dzisiejszym $wiecie gry wielosci nauczyciel musi by¢ krytyczny (...), musi
aktywnie interweniowac w bieg ludzkich spraw, bra¢ udzial w spolecznej trans-
formacji. Nie wystarczy wyobrazac ja sobie, trzeba o nig walczy¢”

Druga perspektywa badawcza bazuje na opisaniu roli nauczyciela za pomoca
zréznicowanych moduséw nauczycielskiego funkcjonowania — metafor (Ham-
mersley, 1997; McIntyre i O'Hair, 1996; Schon, 1993; Yao, 2008). Nauczyciel jako
organizator wyznacza cele i kierunki dzialania w zakresie uczenia si¢, wybiera
strategie dziatania z uczniami w ramach danego przedmiotu. Druga z rél jest rola
mediatora, ktorego funkcja jest posredniczenie i pomaganie uczniom w proble-
mach i trudnosciach. Nauczyciel nierzadko pelni réwniez role stymulatora, ktory
wspiera motywacje uczniéw do nauki, odkrywa razem z nimi ich zainteresowania,
a takze angazuje uczniow w dzialania szkolne i poza szkola. Nauczyciel-menedzer
ustala reguly i procedury dziatania w klasie, kreuje sprzyjajace uczeniu sie §ro-
dowisko klasy, a takze efektywnie nim zarzadza. Z kolei nauczyciel w roli inno-
watora inspiruje uczniéw do nowych poszukiwan i krytycznego oraz twdrczego
myslenia. Majac za cel udzielanie porad edukacyjnych uczniom i zapewnianie
doradztwa w zakresie wyboru ksztalcenia, nauczyciel pelni tez role konsultanta
czy wspotpracownika aktywnie kooperujacego z uczniami i innymi nauczycielami
(por. Szempruch, 2013). Nauczyciel w roli obserwatora wychwytuje, analizuje
trudnosci i problemy ucznidw, a nastepnie pomaga je rozwigzywac, przekazujac
sugestie w ramach informacji zwrotnej. Nauczyciel jako refleksyjny praktyk ma
mozliwo$¢ samorozwoju oraz rekonstrukeji wtasnego doswiadczenia w zderzeniu
z problemami praktyki zawodowej. Kolejnym sposobem rozumienia roli nauczy-
ciela jest rola badacza koncentrujgcego si¢ na procesie odkrywania, dociekania
i usprawniania aktywnosci poznawczej uczniow, a takze badania wlasnej prak-
tyki (Hammersley, 1997). W rodzimej literaturze pedeutologicznej wymieniony
repertuar rél bywa uzupelniany o role przewodnika budujacego mosty miedzy
uczestnikami procesu edukacyjnego i role ttumacza umozliwiajacego uczniowi
objasnianie zlozonosci otaczajacego go $wiata, a takze inspirujacego go do pelni
rozwoju tozsamos$ci podmiotowej (Kwiecinski, 2000a; por. Kwiatkowska, 2008;
Leppert, 1998; Nowak-Dziemianowicz, 2001).

Analiza obszaréw aktywnosci nauczyciela w szkole ujawnia, ze w ramach roli
zawodowej pelni on trzy role: wychowawcy, inspiratora i urzednika (Strutynska
i Karwowski, 2019). Nauczyciela-wychowawce cechuje ksztaltowanie rozwoju
spolecznego i moralnego uczniéw, wspieranie ich w rozwigzywaniu problemow,
a takze szeroko rozumiane wychowanie uczniéw na §wiadomych obywateli
i propagowanie uniwersalnych wartoéci. Ta rola wpisuje sie w perspektywe
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pedagogiki humanistycznej eksponujacej kategorie pedagogiczne, takie jak: doj-
rzato$¢ moralna, autonomia (pedagogika personalistyczna) oraz w perspektywe
pedagogiki krytycznej i emancypacyjnej. Nauczyciel-inspirator z jednej strony
motywuje uczniéw do samodoskonalenia, systematycznej pracy i rozbudza w nich
aspiracje edukacyjne (por. OECD, 2014), a z drugiej strony przygotowuje uczniéow
do realizacji dalszego ksztalcenia i pracy zawodowej. Ta rola wpisuje si¢ w per-
spektywe pedagogiki humanistycznej eksponujacej kategorie pedagogiczne, takie
jak: pajdocentryzm i aktywizm poznawczy. Z kolei rola nauczyciela-urzednika
akcentuje biurokratyczny i stricte efektywnosciowy model wspolczesnej szkoty,
wpisujac sie w pedagogike o orientacji pozytywistycznej. W tej perspektywie
nauczyciel nie tylko bierze udzial w réznych formach wlasnego ksztalcenia
i doskonalenia zawodowego, lecz takze sporzadza liczne raporty i sprawozdania
oraz ksztaltuje dobry wizerunek i prestiz szkoly poprzez dbalos¢ o wysoki poziom
w rankingach szkolnych. Moze by¢ trudno jednoczesnie realizowa¢ wymienione
role zawodowe, szczegélnie w warunkach ciagle zmieniajacych si¢ przepiséw
o$wiatowych i duzych oczekiwan stawianych przez spoleczenstwo (Strutynska
i Karwowski, 2019).

Interesujacy alternatywe dla prezentowanych badan wiasnych przedstawit
Rubacha (2000). Rame teoretyczna dla koncepcji spolecznego pelnienia roli
nauczyciela stanowi kategoria roli spotecznej Daniela Levinsona (1978) jako
ekspresja dwdch wymiaréw: strukturalnie narzuconych nakazéw roli i osobo-
wosciowej definicji roli. Spoteczna rola nauczyciela rozciaga si¢ miedzy dwoma
biegunami: (1) adaptacyjnym rozumianym jako dominujacy u jednostki uktad
tendencji do kierowania sie w zyciu i pracy szkolnej swoistymi strategiami prze-
trwania a (2) heurystycznym wymagajacym poszukiwania nowych rozwigzan
sprzecznosci i konfliktow wpisanych w oczekiwania, ktdre sa formulowane pod
adresem nauczyciela ze strony organizacji spotecznych, dyrekcji, uczniéw i ich
rodzicéw (Rubacha, 2000). Pelnienie roli nauczyciela opiera si¢ na modelu
zhierarchizowanym. Na najwyzszym poziomie znajduja si¢ trzy skladowe kazde;j
ideologii edukacyjnej: wiedza, wartosci i uczen (Meighan, 1993). Kazda z tych
struktur jest konstytuowana przez czynniki nizszego rzedu wylonione z dziedziny
poznawczego (nonkonformizm, poczucie sprawstwa i orientacja na rozwoj
zawodowy), osobowosciowego (interdyscyplinarnos¢, ciekawos¢ poznawcza
i tolerowanie niezgodnosci poznawczych) i interpersonalnego (otwarto$¢ inter-
personalna, akceptacja siebie i uczniéw oraz rozumienie innych i skuteczne
dziatanie spoleczne) funkcjonowania nauczyciela.
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Heurystycznos¢ roli nauczyciela polega zatem na stosowaniu metod nasta-
wionych na rozwigzywanie nowych probleméw, generowaniu pomystéw i ich
weryfikowaniu (Rubacha, 2000; Chomczyniska-Rubacha i Rubacha, 2007).
Nauczyciel w tej roli jest podmiotowy i twdrczy, wychodzi poza standardowe
schematy postepowania wzgledem réznych partneréw szkolnych interakcji.
Staje wobec wymagania testowania réznych rozwigzan, niemajacych waloru
uniwersalnego w codziennosci szkolnej. Kazda bowiem sytuacja w klasie czy
interakcja z innymi podmiotami edukacji jest niepowtarzalna (por. Kwasnica,
2003; Sliwerski, 2010b). Tym samym nauczyciel jest zobowigzany do poszukiwania
strategii godzenia sprzecznych oczekiwan formulowanych ze strony spoteczen-
stwa, dyrekeji, rodzicéw i uczniéw wobec jego roli zawodowej (por. Konarzewski,
2004). Zakres kontroli nauczyciela nad réznymi sytuacjami szkolnymi jest jednak
znacznie ograniczony. Przeciwienstwem pelnienia roli w sposéb heurystyczny
jest model adaptacyjny, w ktérym nauczyciel przystosowuje si¢ do istniejacych
wzorcow zachowan i norm, bez mozliwosci innych interpretacji (Rubacha, 2000;
por. Michalak, 2003). Nauczyciel kieruje si¢ ,,(...) w Zyciu i w pracy szkolnej swo-
istymi strategiami przetrwania (...). Desygnuja one nastawienia konformistyczne,
tatwo$¢ ulegania naciskom zewnetrznym i rezygnacji z dazen emancypacyjnych
za cene $wietego spokoju oraz bezpiecznej pasywnosci” (Komar, 2000, s. 190).

Ambiwalencja roli zawodowej nauczyciela oraz ambiwalencja wobec roli jako
element kondycji zawodowej nie jest w pedeutologii utozsamiana z chwiejnoscia,
chaosem, lecz ze sktadnikiem kultury intelektualnej nauczyciela, reakcja i odpowie-
dzig poznawczo-emocjonalng na niepewnos¢, ztozonos¢ nauczycielskiego funk-
cjonowania oraz dzialania (Rubacha, 2001; por. Kwiatkowska, 2008; Szempruch,
2013; Witkowski, 1997). W pracy nauczyciela wystepuja réznego rodzaju napiecia,
kwestionowanie oczywisto$ci, odstanianie niejednoznacznosci faktow, zdarzen,
zachowan i problemoéw dydaktyczno-wychowawczych (Kwiatkowska, 2008).
Nie bez znaczenia jest wiec to, jak nauczyciel radzi sobie z praca, ktérg trudno
sformalizowac i zoperacjonalizowa¢. Jesli nauczyciela cechuje zbyt duza pewnos¢
i brak wahania charakterystyczne dla postawy dogmatycznej, to trudno méwic
o ambiwalencji roli zawodowej, ktéra w tym wypadku jest umocowana niekwe-
stionowang wiedza i zasobami wlasnego doswiadczenia. Jednoczesnie nauczyciela
kierujacego sie ambiwalencja w dzialaniach pedagogicznych cechuje postawa
otwarta i refleksyjna, watpliwos¢ i namyst s3 bowiem pomocnymi wyznacznikami
rozwigzywania ztozonych zjawisk wystepujacych w procesie wychowania.

Aby dopetni¢ obrazu wzoréw ujmowania roli nauczyciela, warto przed-
stawi¢ wyniki badan Ewy Murawskiej (2017). Autorka, na podstawie analizy
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biograficznych wypowiedzi nauczycieli, wylonita szes¢ typow drog ksztattowania
zawodowej tozsamosci. Pierwsza droga zawodowa wyznaczona jest poczuciem
nauczycielskiej misji, spetniania i ustawicznej pracy nad soba. Nauczyciel bedacy
tlumaczem i interpretatorem $wiata to kolejny typ doswiadczen zawodowych,
ktéry koresponduje z orientacjg humanistyczna, akcentujacg proces odkrywania
znaczen i senséw oraz samodzielno$¢ w kreowaniu profesjonalnego rozwoju (por.
Kwiatkowska, 2008; Niezgoda, 2005; Szempruch, 2013). Kolejna droga nauczy-
cielskiej tozsamosci to nauczyciel przewodnik/lider, ktéry posiada praktyczne
i merytoryczne kompetencje umozliwiajace prace z uczniem w sposéb niekon-
wencjonalny i inspirujacy go do aktywnosci. Nauczyciel zaangazowany na rzecz
zmiany, na drodze ktérego dominuje dziatanie, konstruktywny opdr i otwartos¢
na dialog, to czwarta mozliwa droga zawodowa. Taki sposéb ujmowania roli
bliski jest pedagogice krytycznej (por. Kwiecinski, 2000a; Witkowski, 2010).
I ostatnie dwa wzory budowania zawodowej tozsamosci to droga nauczyciela
rozczarowanego, wycofanego z obnizonym zaangazowaniem w prace oraz droga
konformisty podporzadkowanego realizacji celéw zewnetrznych.

Tym, co niewatpliwie zwraca uwage w badaniach Murawskiej (2017), jest
nie tylko potwierdzenie réznorodnych drég budowania zawodowych karier
przez nauczycieli, ktére za wyjatkiem dwdch mozna wpisa¢ w heurystyczny
sposob pelnienia roli, lecz przede wszystkim fakt progresywnego budowania
ich tozsamosci poprzez namyst nad sobg i swojg karierg w kierunku stadium
autonomicznego Ja (por. Kwiatkowska, 2008). Nie oznacza to jednak, ze badani
nauczyciele nie podkreglali trudnos$ci w radzeniu sobie ze swoja rola zawodowa
(np. brak wsparcia, problemy dydaktyczno-wychowawcze, frustrujace relacje
nauczyciel-przetozony czy nauczyciel-rodzice).

W odniesieniu do funkcjonowania nauczyciela w roli zawodowej warto
przytoczy¢ badania Kwasnicy (1990, 2003), z ktérych wytania si¢ niekorzystna
konfiguracja charakterystycznych postaw i zachowan nauczycieli - przewaga kom-
petencji technicznych (postulacyjnych, metodycznych i realizacyjnych) kosztem
kompetencji praktyczno-moralnych (interpretacyjnych, moralnych i komuni-
kacyjnych). Konsekwencja takiego stanu rzeczy jest dominacja rozumu instru-
mentalnego i jego roszczen do traktowania pracy nauczyciela jako zawodu
technicznego (Kwasnica, 2003; por. Kwiatkowska, 2008). Na ogét szkoly realizuja
model ,,technologiczny” (dominujgca ksztalcaca funkeja szkoly, efektywnos¢
ksztalcenia), nie za§ model ,,spoteczny” (indywidualizacja pomocy, stawianie na
rozwoj ucznidéw i nauczycieli) (Przyszczypkowski, 2010). Powoduje to brak otwar-
to$ci na demokracje, podmiotowos¢ i ograniczong kontrole spoteczng zarzadzania
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szkola. Obserwuje sie ponadto, ze system edukacji nie wspiera niezaleznosci
nauczyciela, a raczej ja blokuje. Nauczyciele czujg si¢ lepiej, gdy kto$ z zewnatrz
zarzadza ich praca. Przy takiej charakterystyce kontekstu spolecznego pracy
nauczyciela wyraznie uwidacznia si¢ adaptacyjna, a nie emancypacyjna funkcja
edukacji (Kwiatkowska, 2005). Tylko kompetencje praktyczno-moralne i namyst
z nimi zwigzany umozliwiaja zadawanie pytan, postrzeganie rzeczywistosci jako
wymagajacej nieustannej (re)interpretacji i refleksje moralng nad wlasnym poste-
powaniem (Kwasnica, 2003). Zrozumienie sytuacji edukacyjnej wymaga bowiem
od nauczyciela kompetencji praktyczno-moralnych z uwagi na komunikacyjny
i intelektualny charakter jego pracy.

Co wigcej, w kontekscie funkcjonowania nauczyciela w jego roli zawodo-
wej wazne jest przywolanie trzech typéw racjonalnosci wyrdznionych przez
Czerepaniak-Walczak (1997) - instrumentalnej, praktycznej i emancypacyjnej.
Racjonalno$¢ instrumentalna przygotowuje osoby do efektywnej produkcji
i konsumpcji dobr/ustug. Nauczyciel sprowadza kompetencje zawodowe do
efektywnego poslugiwania si¢ srodkami w celu osiagniecia wysokich efektoéw
ksztalcenia poprzez wystandaryzowane wyniki i testowanie. Wiedza typu ,,co
i jak” jest podporzadkowana dominujacej ideologii i dobierana w taki sposéb,
aby kontrolowa¢ zachowania ucznia w rzeczywistosci spotecznej. Racjonalnos¢
praktyczna wigze si¢ z podejmowaniem przez nauczyciela dziatan, ktore sg uza-
sadnione w ramach norm i regut umozliwiajacych zrozumienie rzeczywistosci.
Nauczyciel w jej ramach respektuje zatozone odgornie reguly poprawnosci i kon-
wencje oraz dostosowuje ucznia do istniejacego porzadku spotecznego. Wiedza
jest podawana jako pewna matryca do rozumienia i interpretacji rzeczywistosci.
Z kolei istota pracy nauczyciela w perspektywie racjonalnosci emancypacyjnej
pozwala na bycie krytycznym i refleksyjnym uczestnikiem procesu edukacyjnego
oraz wyjscie poza okre$lone przepisem roli zawodowej sytuacje edukacyjne,
uwalnianie si¢ od stereotypéw w mysleniu i dziataniu. Ta racjonalnos¢ opiera
sie na konstruowaniu wiedzy, ktdra jest nieustannie aktualizowana. Umozliwia
podmiotowa transgresje i krytyczny osad rzeczywistosci w kierunku jej zmiany.
Bycie nauczycielem w tej racjonalno$ci wiaze sie z samodzielnym odkrywaniem,
konstruowaniem i dekonstruowaniem wiedzy w warunkach dialogu, podmiotowej
wolnosci i innowacji (Czerepaniak-Walczak, 1997).



1.5. CYKLE ZYCIA ZAWODOWEGO NAUCZYCIELA

1.5. Cykle zycia zawodowego nauczyciela

Dynamiczny rozwoj badan poswieconych cyklom zycia zawodowego nauczycieli
datuje si¢ na okres od lat go. ubieglego wieku (np. Huberman, 1989; Sikes, Measor
i Woods, 1985) do dzisiaj (np. Day i Gu, 2007; Hargreaves, 2005; por. Kwiatkowska,
2008). Przyczynily si¢ do niego chociazby badania dotyczace procesu rozwoju
psychospotecznego czlowieka w ujeciu Eriksona (1997). W tym ujeciu jednostka
rozwigzuje normatywne kryzysy majace wplyw na jej pozniejsze sposoby radzenia
sobie z trudnos$ciami funkcjonowania psychospotecznego i somatycznego, czy
zdobywanie kompetencji do rozwigzywania zadan rozwojowych przypadajacych
na rozne fazy w cyklu zycia czlowieka.

W literaturze z zakresu pedeutologii, psychologii pracy i zarzadzania zasobami
ludzkimi wyrdznia si¢ dwa gléwne nurty analiz rozwoju zawodowego czlowieka.
Pierwszy z nich zajmuje si¢ poszukiwaniem czynnikdw warunkujgcych rozwoj
zawodowy (np. koncepcja Hollanda, 1985; por. Czarnecki, 1985; Jakébowski,
1987); drugi skupia sie na wyrdznieniu faz/cykli czy etapow zycia (np. Nowacki,
1976; por. Kuzma, 1995). Szczegdlnie przydatny do zrozumienia funkcjonowania
nauczyciela wydaje si¢ drugi nurt badan. Z uwagi na fakt, ze w wielu badaniach
fazy zycia zawodowego nauczyciela pokrywaja si¢ i zostaly szeroko opisane
w rodzimej literaturze pedeutologicznej (np. Banach, 2001; Kunat, 2016; Kuzma,
2000; Michalak, 2003, 2007; Prokopiuk, 1995; Szkolak, 2013), zaprezentuje jedynie
wybrane koncepcje rozwoju zawodowego — Hubermana (1989, 1993) i zespotu
Daya (2006). Wybor tych koncepcji nie byt przypadkowy. Traktuja one rozwdj
zawodowy jako proces nielinearny i dynamiczny zwigzany z calozyciowym
uczeniem i ,stawaniem” si¢ nauczycielem. W ich $wietle rozwdj zawodowy
nauczyciela warunkuje nie tylko kontekst wewnetrzny (np. cechy indywidu-
alne nauczyciela czy jego doswiadczenia), lecz takze zewnetrzny (np. wymagania
wobec nauczyciela, kontekst spofeczny).

Huberman (1989, 1993), koncentrujac si¢ na motywacyjnym i emocjonalnym
przebiegu trajektorii kariery, stwierdzit, ze przebiega ona zgodnie z sekwencjami,
ktdre s podobne w wielu zawodach. Na wczesnym etapie kariery — w okresie
eksploracji — nauczyciele zapoznaja sie¢ ze szkolna rutyng i wdrazaja si¢ w petnione
role. Na tym etapie kariery (o-3 lata) nauczyciele zadajg sobie pytanie, czy s3
w stanie nadal pracowa¢ w tym zawodzie i w nim przetrwac (survival), przy czym
udzielona przez nich odpowiedz zalezy od poczynionych rozstrzygnie¢ w zakresie
doswiadczanego dylematu: lubie/nie lubie swojej pracy (discovery). Nauczyciele
ze stazem pracy od czterech do szedciu lat pracy wchodzg w okres stabilizacji
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zawodowej (stabilization/pedagogical consolidation) cechujacy si¢ przywigzaniem
do zawodu (lub rozwazaniem mozliwoséci odejscia z zawodu). Na kolejnym etapie
kariery zawodowej (7-18 lat pracy), charakteryzowanym za pomocg kategorii
eksperymentowania i aktywizmu (experimentation and activism) lub ponowne;j
oceny (reassessment), nauczyciele podsumowujg swoja kariere i czesto kwestionujg
wlasne wybory zawodowe.

Na koncowym etapie kariery nauczyciela Huberman (1989) wyr6znit dwie
fazy zycia zawodowego: (1) spokdj i dystans afektywny (serenity and affective
distance, staz pracy: 19-30 lat) oraz (2) zdystansowanie (disengagement, staz pracy:
31latiwiecej). W fazie spokoju i dystansu afektywnego wyrdznil dwie podgrupy
nauczycieli. Pierwsza to nauczyciele aktywni i ,,inwestujacy” w prace, postrzega-
jacy siebie jako coraz bardziej skutecznych i mniej podatnych na zewnetrzne oceny
i opinie, niezaleznie od tego, czy pochodza one od ucznidw, innych nauczycieli
czy szkolnej administracji. Tacy nauczyciele nie muszg juz nikomu niczego
udowadnia¢, wyznaczajac sobie jednak z kazdym rokiem coraz skromniejsze cele
zawodowe. Ten spadek ambicji jest rekompensowany ich poczuciem pewnosci,
skuteczno$cig i spokojem. Druga grupa nauczycieli, bedacych w fazie spokoju
i dystansu afektywnego, doswiadcza watpliwosci oraz poczucia braku zaufania do
swoich mozliwosci i decyzji. Dodatkowo zwigksza si¢ dystans miedzypokoleniowy
i réznice subkulturowe migdzy nauczycielami a ich uczniami. Jednym z kluczo-
wych paradokséw w pracy nauczyciela jest bowiem to, ze nauczyciele si¢ starzeja,
podczas gdy ich uczniowie pozostajg w tym samym wieku (Huberman, 1989).

Faze¢ zdystansowania (nauczyciel ze stazem pracy powyzej 311lat) cechuje albo
spokdj, albo rozczarowanie i gorycz. Dla jednych nauczycieli wycofanie z zawodu
przebiega fagodnie - stopniowo spada ich zaangazowanie w nauczanie w klasie
szkolnej, realizujg sie za to w innych sferach zycia. W przypadku innych - nieza-
dowolonych z postepujacych zmian w pracy administracji szkolnej, zalozeniach
polityki edukacyjnej, a takze z relacji z uczniami i ich rodzicami - dystansowanie
sie pojawia si¢ wczes$niej, przebiega gwaltowniej i jest bardziej nasilone (Huber-
man, 1989). Z kolei nauczyciele, ktoérzy angazowali si¢ w zmiany strukturalne
systemu szkolnego i czujg si¢ rozczarowani uzyskanymi efektami, przenosza
energi¢ gdzie indziej, czesto na zewnatrz szkoty, albo praktykuja minimalizm
podczas zaje¢ klasowych. We wszystkich tych grupach nauczycieli staz pracy
daje im uprzywilejowana pozycje: wygodny harmonogram, korzystne zadania
w klasie, wolnos¢ od ingerencji. Celem nauczycieli na péznym etapie pracy jest
zaréwno zachowanie przywilejow, jak i obrona przed zwigkszeniem ich poziomu
zaangazowania (Huberman, 1989).
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Warto w tym miejscu odnies¢ si¢ do interesujacych wynikéw badan narra-
cyjnych Michalak (2007), ktéra wykorzystata koncepcje rozwoju zawodowego
nauczyciela Hubermana (1989), wyodrebniajac szes$¢ faz: (1) czas poszukiwania
i wyboru; (2) przygotowanie do zawodu (rozwdj wiedzy i umiejetnosci nauczy-
ciela); (3) rozpoczecie kariery (eksperymentowanie; tworzenie wlasnych planéw
dzialania i indywidualizacja; r6znorodne zmagania); (4) pierwsze sukcesy -
rozwijanie dojrzalego zaangazowania (poczucie zadowolenia i zaangazowania
W prace, pelna identyfikacja z zawodem, poczucie odpowiedzialnosci za podej-
mowane dzialania); (5) entuzjazm i wzrastanie, nowe wyzwania (autonomia
i wigksze poczucie indywidualizacji, poczucie kompetencji, tworcza adaptacja do
zmian oraz dojrzale zaangazowanie); (6) przygotowanie do odejscia na emery-
ture (bilans osiggniec i porazek; refleksja nad swoim dotychczasowym zyciem).
Z przywotlanej koncepcji wynika, ze natura rozwoju zawodowego nauczyciela
jest zmienna i wieloetapowa, a nauczyciel doswiadcza ,cigglego wzrastania
i odnawiania zawodowego”.

Na podstawie analiz empirycznych (projekt badawczy nt. Variations in Teachers’
Work, Lives and Effectiveness, dalej VITAE) Day i wspotpracownicy wyrdznili
sze$¢ trajektorii faz zycia zawodowego nauczyciela®. Pierwsza faze nazwano
przywigzaniem do zawodu (staz pracy o-3 lata). Nauczyciele rozpoczynajacy
kariere wskazywali na wysokie poczucie przywigzania do zawodu (n = 25). W tej
fazie zidentyfikowano dwie grupy nauczycieli, u ktérych nastapit (1) wzrost lub
(2) spadek poczucia wlasnej skutecznosci. Ponad potowa badanych z grupy
pierwszej (61%) wskazala, ze czynnikami determinujacymi wybér kariery nauczy-
cielskiej byly: tradycje rodzinne lub oczekiwanie satysfakcji zwigzanej ze wspie-
raniem uczniéw w rozwoju. Ponadto rozwdj poczucia wlasnej skutecznosci byt

8 W projekcie VITAE przeprowadzonym w latach 2001-2005 uczestniczylo 300 nauczycieli.
Badaniami objeto 100 szkot potozonych na terenie siedmiu angielskich samorzadéw. Gléwnym
celem badan bylo zidentyfikowanie czynnikow, ktore przyczyniaja si¢ do zrdznicowanej efektywnosci
nauczycieli rozmaitych typéw szkot w réznych fazach kariery zawodowej. Material empiryczny
zebrano za pomocg ,metod badan mieszanych”. Byly to potustrukturyzowane wywiady z nauczy-
cielami zbierane dwa razy do roku w ciggu trzech lat i wywiady z dyrektorami i grupami uczniéw,
uzupelnione o pomiar osiggnie¢ uczniéw i analize dokumentow szkolnych. Sposob konceptualizacji
efektywnosci nauczania byt pochodng postepéw uczniéw. W wyniku wykorzystania tych metod
(1) stworzono holistyczne profile pracy i zycia nauczycieli, (2) zidentyfikowano nauczycieli, ktorzy
wydawali si¢ mniej lub bardziej efektywni w pracy z uczniami w czasie trwania projektu, a takze
(3) wytoniono szes$¢ faz zycia zawodowego nauczyciela. Niemniej nalezy mie¢ na uwadze, ze
w polskim przektadzie innej publikacji tego samego autora (Day, 2008: oryginalna praca 1999)
s3 wymienione nieco inne zaréwno temporalnie, jak i kategorialnie fazy rozwoju zawodowego
(zob. s. 97 i nastepne).
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uwarunkowany doswiadczaniem wsparcia od dyrektora i innych nauczyciel,
uznania dla osiagnie¢. Wszyscy nauczyciele podkreslali negatywny wplyw ztych
zachowan uczniéw na ich prace (Day i in., 2006). Wylonienie tych dwoch grup
nauczycieli koresponduje z ustaleniami Hubermana (1989). Zgodnie z nimi
pierwszg grupe stanowig ci nauczyciele, ktérzy na pytanie, czy sa w stanie dalej
pracowaé w zawodzie (por. survival, Huberman, 1989), udzielili odpowiedzi
twierdzacej (easy beginning wedlug zespotu Daya, 2006), entuzjastyczni wobec
pracy w szkole. Druga grupa odnosi si¢ natomiast do tych nauczycieli, ktérzy na
to samo pytanie udzielili odpowiedzi przeczacej (por. painful beginnings wedtug
zespotu Daya, 2006), przezywajacych szok spowodowany rozdzwigkiem pomiedzy
ideami a codziennym zyciem w klasie (por. Huberman, 1989).

Druga faza to rozwdj tozsamosci zawodowej i poczucia skutecznosci (staz
pracy 4-7 lat). Na tym etapie na poczucie efektywnosci nauczycieli i rozwdj ich
kariery wiekszy wptyw mialy czynniki zwigzane z zawodem - awans i uznanie
pracy przez przefozonych - niz czynniki biograficzne. Dla badanych priorytetowe
bylo poczucie wlasnej efektywnosci i pewnosci siebie. Nie byt to jeszcze okres
stabilizacji zawodowej (por. Huberman, 1989), lecz raczej konfrontacji wyzwan
wynikajacych z pracy w klasie szkolnej i poza nig. Dodatkowe obowigzki badani
postrzegali jako zagrozenie dla efektywnej pracy. Wazniejsze niz wiedza dotyczaca
klasy i ogolnoszkolnych zasad okazalo si¢ wsparcie od dyrektora, innych nauczycieli
oraz ucznidéw. W tej fazie zidentyfikowano trzy grupy nauczycieli (n = 75): (1) z sil-
nym poczuciem tozsamosci, wlasnej skutecznosci i efektywnosci, (2) radzacych
sobie z utrzymaniem tozsamosci, skutecznosci i efektywnosci, (3) z zagrozonym
poczuciem tozsamosci, skutecznosci i efektywnosci (Day i in., 2006).

Trzecia faza to radzenie sobie z réznorodnoscia petnionych rdl (staz pracy
8-15 lat). Jest ona kluczowa dla zawodowego rozwoju nauczycieli (n = 86). Wigk-
szo$¢ badanych doswiadczala napie¢ zwigzanych z utrzymaniem réwnowagi
miedzy zyciem zawodowym i osobistym. Prawie 80% badanych nadal wykony-
walo dodatkowe obowiazki poza klasg (np. kierownicze), ktére zmniejszaly ich
zdolno$¢ do wypelniania oczekiwan wobec roli nauczyciela. Do tych wyzwan
dotaczyly zwigkszajace si¢ zobowigzania osobiste i rodzinne. Wedlug badanych
zagrozeniem dla efektywnego nauczania w klasie byly obcigzenia wynikajace
miedzy innymi z pelnienia rél kierowniczych i osobistych obowigzkéw. W tej fazie
zidentyfikowano dwie grupy nauczycieli: (1) stale zaangazowanych, (2) obojetnych
i tracacych motywacje.

Czwarta faza to napigcia miedzy pracg zawodowa a zyciem osobistym: wyzwa-
nia dla motywacji i przywigzania do zawodu (staz pracy 16-23 lata). Jest to faza
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zwigkszajacego si¢ poczucia tozsamosci zawodowej. Prawie wszyscy nauczyciele
(91%) mieli dodatkowe obowiazki poza klasa. Konieczno$¢ podejmowania wysitku
na rzecz regulowania napiecia pomiedzy pracg zawodowa a zyciem osobistym
byla powodowana obciazeniem pracg i nadmierng biurokracja, wzrostem oso-
bistych i rodzinnych zobowigzan, trudnymi sytuacjami Zyciowymi (np. choroba,
$mier¢, rozwdd). W rezultacie zmniejszala si¢ motywacja, a takze przywigzanie
i efektywno$¢ nauczycieli w pracy. W poréwnaniu z dwoma wczes$niejszymi
etapami rozwoju zawodowego wieksza liczba nauczycieli zmagata sie z brakiem
réwnowagi miedzy zyciem osobistym i zawodowym. W tej fazie zidentyfikowano
trzy grupy nauczycieli (n = 46): (1) ze wzrastajaca motywacja i przywigzaniem do
zawodu w rezultacie doswiadczania pozytywnych efektow ksztalcenia uczniow
i dobrych relacji z nimi, (2) z utrzymujaca si¢ motywacja, przywigzaniem i efek-
tywnoscia, (3) ze spadkiem motywacji, przywiazania i efektywnosci wskutek
obcigzen, stagnacji w karierze i nieumiejetnosci radzenia sobie z napieciami
praca zawodowa - zycie osobiste.

Pigta faza to wyzwania dla motywacji (staz pracy 24-30 lat). W tej fazie
tozsamo$¢ nauczycieli byta stale podwazana przez koniecznos$¢ dostosowania
sie do okreslonej sytuacji. Dla nauczycieli majacych dodatkowe obowiazki poza
klasg (58%) duze znaczenie miala mozliwos¢ ksztalcenia zawodowego, ktére
zwiegkszalo ich efektywno$¢ jako menedzeréw. Jednakze dla tych nauczycieli,
ktérzy zmagali si¢ z trudnymi sytuacjami wywolanymi przez czynniki zwigzane
z pracg i zyciem osobistym, wsparcie ze strony $rodowiska szkolnego odegrato
istotng role w utrzymaniu ich motywacji i przywiazania do pracy oraz umozliwito
skuteczne dostosowanie si¢ do skutkdw inicjatyw zewnetrznych. W obrebie tej fazy
wyodrebniono dwie grupy nauczycieli (n = 52): (1) z utrzymujaca si¢ motywacja
i przywigzaniem do zawodu, (2) stopniowo tracgcych motywacje i przywiazanie
do zawodu, bardziej zdystansowanych i myslacych o wczesniejszej emeryturze.

Szosta faza to motywacja a radzenie sobie ze zmianami (staz pracy powyzej
31 lat). W tej fazie na motywacje i efektywnos¢ nauczycieli wplywaty: polityka
o$wiatowa, wzrastajaca biurokratyzacja zwigzana ze standaryzacjg ksztalcenia,
zachowania ucznidw, pogarszajacy si¢ stan zdrowia, obcigzenie pracg. Gléwnym
zrodlem satysfakcji z pracy byly postepy uczniéw i pozytywne relacje z nimi.
W obrebie tej fazy wyodrebniono dwie grupy nauczycieli (n = 22): (1) utrzymu-
jacych motywacje i przywiazanie do zawodu pomimo licznych zmian, ktérych
doswiadczyli, (2) z niskim poziomem motywacji do pracy. Nauczyciele z grupy
pierwszej wciaz byli zainteresowani aktualizowaniem wiedzy i umiejetnosci,
chcieli kontynuowac prace w zawodzie. Nauczyciele z grupy drugiej byli zmeczeni,
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rozczarowani, narzekali na pogarszajacy sie stan zdrowia, brak wsparcia ze strony
szkoly i chcieli odej$¢ z zawodu.

Podsumowujac, niezaleznie od typologii faz rozwoju zawodowego nauczyciela
za pewnik przyjac¢ nalezy, ze we wszystkich fazach kluczowg role odgrywaja
zarowno zasoby organizacyjne/pracy (np. wsparcie spoteczne), jak i zasoby
osobiste nauczycieli (np. poczucie wlasnej skuteczno$ci). Wczesny etap pracy
(mniej niz siedem lat do§wiadczenia) z jednej strony cechuje szok spowodowany
rozdzwigkiem miedzy ideatami a Zyciem codziennym w klasie (,walka o prze-
trwanie”), a z drugiej strony rozwdj tozsamosci zawodowej, wlasnej skutecznosci
i wzrost zadowolenia z pracy. Faza ta przypada na lata miedzy 24. a 31. rokiem
zycia. Okres rutyny zawodowej oraz umiejetno$¢ radzenia sobie z napigciami
praca—dom cechuje kolejny (srodkowy) etap pracy nauczyciela (8-23 lata doswiad-
czenia) (Day i in., 2006). W tym okresie zycia (32—47 lat) nastepuje najwigksze
spietrzenie obowigzkéw zawodowych i rodzinnych. To jednocze$nie najdtuzsza
faza w cyklu zycia. To zaréwno czas kulminacji rozwoju wszystkich sfer zycia
jednostki, jak i czas wielu problemodw, i kryzysow (Oles, 2015, por. Erikson,
1997). Na pdznym etapie pracy (powyzej 24 lat doswiadczenia) moze pojawi¢
sie spadek przywigzania nauczyciela do zawodu, jak réwniez utrata motywacji,
ktérym moga towarzyszy¢ akceptacja lub rozczarowanie (Huberman, 1989).
W rezultacie utrzymanie pozytywnej trajektorii zawodowej na péznym etapie
pracy moze okazac si¢ nie lada wyzwaniem. Niemniej niektorzy nauczyciele
pozostaja pozytywnie nastawieni, wciaz utrzymujg motywacje i przywiazanie do
zawodu pomimo zmian, ktérych doswiadczyli (Dayiin., 2006), podczas gdy inni
sg rozczarowani (Hargreaves, 2005; Huberman, 1993). Sa to nauczyciele majacy
w momencie badania 48 lat i wigcej, bedacy w fazie oceny osigganych wynikow
i ograniczania aktywnosci, zachowania status quo.

Szczegolnie interesujace z punktu widzenia omawianej problematyki etapéw
pracy wydaje si¢ okreslenie veteran teacher, spotykane w literaturze zagranicznej.
Stowo ,weteran” pochodzi z facinskiego stowa veteranus oznaczajacego ,,stary”.
Weteran to osoba majaca dlugie doswiadczenie w okreslonej dziedzinie. Tym
samym nauczyciel-weteran to doswiadczony nauczyciel, ktory przez dlugi okres
pracuje w szkole, przedszkolu. Mimo to w literaturze naukowej nie ma zgody co
do okreslenia dltugosci doswiadczenia, ktore kwalifikuje nauczyciela do nazwa-
nia ,weteranem’. Na przyklad Yisrael Rich i Malka Almozlino (1999), badajac
preferencje celow edukacyjnych wsréd dwoch grup nauczycieli nauk $cistych
i humanistycznych, za nauczyciela-weterana uznaja osobe, ktéra ma co najmnie;j
siedmioletnie doswiadczenie w zawodzie, przy czym pojecia weteran (veteran)
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i doswiadczony (experienced) stosuja zamiennie (por. Kauffman i in., 2002).
Sara Brundage (1996), przeciwnie, za weterana uznata nauczyciela z minimum
15-letnim do$wiadczeniem, a Rosetta Cohen (1988) przeprowadzita badania etno-
graficzne z trzema nauczycielami, ktérzy pracowali co najmniej 35 lat w zawodzie.

W pi$miennictwie, w zalezno$ci od celu badania i dziedziny nauki, pojawia
sie rowniez mniej metaforyczny termin — ,,starszy pracownik’, ktéry odnosi si¢
do pracownikéw w wieku od 45 do 75 lat i wigcej (Warr, 2000; Kooij i in., 2008).
W badaniach rynku pracy termin ten jest uzywany w odniesieniu do pracowni-
kéw w wieku 50 lub 55+, poniewaz ten przedzial wiekowy cechuje si¢ wyraznym
spadkiem stopy uczestnictwa w rynku pracy. Podobnie w innych badaniach starszy
pracownik jest definiowany jako ten w wieku 50-70 lat, znajdujacy si¢ wiec na
poznym etapie kariery (late career) (Greller i Stroh, 1995). Ten brak jasnosci,
a w szczegolno$ci zamienne stosowanie okreslen ,,doswiadczony” i ,weteran’,
sugeruje badaczom jednorodno$¢ tej grupy nauczycieli, co nie przyczynia sie
do lepszego zrozumienia zréznicowanego charakteru pracy i warunkow zycia
nauczycieli w réznych fazach ich karier. Na przyktad nauczyciele z siedmio- lub
o$mioletnim stazem zawodowym bedg prawdopodobnie mieli inne charakte-
rystyki zawodowe w poréwnaniu z nauczycielami pracujacymi ponad 20 lat.
Potrzeba jak najlepszego zrozumienia wpltywu wyzwan zwigzanych z nauczaniem
w ciggu diugiej kariery zawodowej na prace i zycie nauczycieli-weteranéw w tych
kontekstach jest szczegdlnie wazna, poniewaz stanowig oni wigkszo$¢ nauczycieli
w szkotach zaréwno w wielu krajach zachodnich, jak i w Polsce (OECD, 2018).

Metafora nauczyciela-weterana, uzywana gtéwnie w jezykach anglosaskich dla
wskazania wieloletniego doswiadczenia w pracy zawodowej, moze mie¢ szersze
konotacje. Weteran nieodzownie kojarzy sie z kims, kto bral udzial w dziataniach
wojennych. Rodzi to zatem seri¢ pytan: z kim toczono wojne? o co prowadzono walke?
kto byt wrogiem? jakie charakterystyki podmiotu i organizacji pomogly przetrwac
czas wyzwania? A w koncu: czy walka zakonczyta sie sukcesem, czy porazka?

Biorac pod uwage pierwotne okreslenia ,weteran’, klasyfikacje pracownikow
okreslanych jako starsi w psychologii organizacji oraz identyfikacj¢ szesciu faz
zawodowych nauczyciela w badaniu VITAE Daya i wspdtpracownikéw (2006),
proponuje, aby uzna¢ za nauczyciela-weterana osobe, ktéra ma minimum 48 lat.
Ta cezura wiekowa moze by¢ dla niektérych badaczy zbyt wczesna, niemniej
w praktyce oznacza co najmniej 24-letni staz pracy i wskazuje na swoiste apogeum
aktywnosci nauczycielskiej (por. Drézka, 2010). Warto réwniez pamigtac, ze zawod
nauczycielski jest silnie sfeminizowany, a wiec wiele nauczycielek w polskich
realiach moze zakonczy¢ prace zawodowa w wieku 55 lat.
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1.6. Nauczyciel - przeglad wybranych badan

Szczegdlnie interesujaca wydaje sie proba spojrzenia na rézne aspekty zawo-
dowego funkcjonowania nauczycieli w §rodowisku szkolnym przez pryzmat
etapow ich pracy: wczesnego, srodkowego i pdznego. Pierwsza grupa badan
pedeutologicznych, ktérg zrekonstruuje w dalszej czgsci tekstu, ma charakter
komparatystyczny: poréwnywani s3 nauczyciele o réznym stazu pracy. W drugim
nurcie badan opisuje wylacznie doswiadczenia zawodowe konkretnej grupy
nauczycieli: poczatkujacych, doswiadczonych lub weteranéw. W wigkszo$ci badan
zastosowano metody jako$ciowe, przy czym przedstawiam réwniez badania
z wykorzystaniem metod ilo§ciowych (Jensen i in., 2012) czy ,metod (badan)
mieszanych” (Day i in., 2006). Celem podrozdziatu jest przeglad badan, a nie
poréwnanie ich wynikéw czy krytyczna analiza.

Perspektywa poréwnawcza zostala uwzgledniona migdzy innymi zaréwno
w badaniach Hargreavesa (2005), jak i rodzimych eksploracjach Drozki (1993,
2017). Pierwsze badania etnograficzne zostaly przeprowadzone przez Hargreavesa
(2005). Grupe badang stanowilo 50 nauczycieli na réznych etapach kariery,
reprezentujacych rozne typy szkol. Celem badan byta analiza poréwnawcza
reakcji nauczycieli na zmiany zachodzace w systemie edukacji, w zaleznosci od
ich wieku i etapu kariery. Nauczyciele na poczatku kariery zawodowej wykazywali
wiekszy entuzjazm, zdolnos¢ adaptacji i otwarto$¢ na zmiany. Jednoczesnie byli
mniej kompetentni i pewni siebie w procesie wdrazania czy nawet rozumienia
zmian w poréwnaniu ze starszymi kolegami. Wynikato to z braku uprzednich
dos$wiadczen w tym obszarze.

Nauczyciele bedacy w srodkowej fazie kariery (6-19 lat) dostrzegali, ze ich
koledzy w koncowej fazie réznie reagujg na zmiany w systemie edukacji: (1) jedni
s3 niechetni zmianom, (2) kolejni przezywaja porazke, (3) podczas gdy inni sg
coraz bardziej doswiadczeni, spokojni i wzrasta ich akceptacja odno$nie do zmie-
niajacych si¢ warunkéw zycia zawodowego. Reakcje swoich starszych kolegéw
na zmiany wigzali oni zaréwno z ich przywigzaniem do rutyny zycia w szkole,
jak i zmeczeniem kolejnymi reformami systemu oswiaty. Wigkszo$¢ nauczycieli
w polowie kariery wskazala trzy czynniki determinujgce reakcje nauczycieli na
zmiany: (1) starzenie si¢ i zwigzany z tym spadek energii, (2) doswiadczanie
cigglych zmian, jakim podlega system edukacji, powstrzymujace ich przed
emocjonalnym reagowaniem na nie, zar6wno oburzeniem, jak i entuzjazmem,
oraz (3) perspektywa zblizajacej si¢ emerytury i zwigzane z nig poczucie ulgi
(Hargreaves, 2005).



1.6. NAUCZYCIEL - PRZEGLAD WYBRANYCH BADAN

Nauczyciele z ponad 20-letnim stazem pracy byli bardziej niechetni zmianom
i czesciej kwestionowali ich zasadnos$¢. Oczekiwali ich uprawomocnienia: na ile sg
potrzebne i skuteczne (Hargreaves, 2005). Nauczyciele tracili energi¢ do naucza-
nia, a pozostalg jej cz¢$¢ przenosili do zycia osobistego. Byli swiadomi zblizajacej
sie emerytury i czuli potrzebe uznania ich zastug w nauczaniu. Nauczyciele stali
sie bardziej zrelaksowani i kompromisowi w relacjach z uczniami. Cechowat ich
spokdj wobec uczniéw wymagajacych, ktérzy potrzebujg bardziej nauczycieli
akceptujacych i rozumiejgcych niz autorytarnych. Stali sie bardziej pragmatyczni
i akceptowali fakt, Ze w szkole zawsze beda mieli do czynienia z problemami typu
frekwencja uczniow, zachowanie w klasie, trudnosci zwigzane z dojrzewaniem.
W konfrontacji ze zmiang niektérzy nauczyciele na péznym etapie kariery przy-
znawali, ze maja trudno$¢ z kontrolowaniem negatywnych emocji i do§wiadczaja
ich somatycznych objawdw (np. bezsennos¢). Wiekszos¢ z nich przyjeta jednak
postawe bardziej pragmatyczng lub asertywng. Nauczyciele byli swiadkami wielu
reform zachodzacych w edukacji, dlatego wprowadzaja zmiany dopiero wéwczas,
gdy wejda one w zycie, nie wcze$niej (Hargreaves, 2005).

Podsumowujgc wyniki badan Hargreavesa (2005), o ile we wczesnych fazach
kariery (mniej niz pie¢ lat doswiadczenia zawodowego) nauczyciele s3 w wigk-
szo$ci optymistami, cechuje ich entuzjastyczne podejscie do wykonywanej
pracy i maja zdolnosci adaptacyjne, niezbedne do przetrwania w ,,niepewnym”
$rodowisku zawodowym, o tyle w srodkowych fazach (6-19 lat dos§wiadczenia)
zachowuja entuzjazm do pracy, mimo Ze traca zainteresowanie czynnosciami,
ktére wezesniej sprawialy im rado$¢; natomiast rosngce poczucie zaufania, kom-
petencji i bycia uznanym sprawia, ze pozostajg otwarci i wybidrczo podejmuja
kolejne inicjatywy zmian. Z kolei w koncowych fazach kariery (ponad 20 lat
doswiadczenia zawodowego) wigkszo$¢ nauczycieli dystansuje si¢ wobec zmian,
a energie koncentruje na czerpaniu satysfakcji z dotychczasowych osiagniec.

Kolejne badania, przeprowadzone gtéwnie w paradygmacie badan jakoscio-
wych, przedstawiaja sytuacje pracujacych nauczycieli trzech pokolen w kontekscie
zmian epokowych, tj. globalnej zmiany kulturowej, kryzysu instytucji i organizacji
oraz przemian spoleczno-ustrojowych trwajacych od 1989 roku (Drozka, 2017).
W badaniach tych uzyto kwestionariusza ankiety stworzonego na potrzeby wczes-
niej prowadzonych badan (Drézka, 1993). Wzielo w nich udzial 405 nauczycieli
réznych typow szkoél polozonych na obszarze wojewodztwa swietokrzyskiego
i o$ciennych. Dodatkowo, w ramach szerszego projektu badan statutowych,
zgromadzono 117 wypowiedzi o charakterze autobiograficznym, pt. ,Sens i god-
no$¢ mojego zycia i pracy”. Celem badan bylo poréwnanie i wyjasnienie réznic

59



60

1. SPECYFIKA ROLI NAUCZYCIELA - PERSPEKTYWA PEDEUTOLOGICZNA

miedzypokoleniowych w systemie wartosci, aspiracjach zyciowych oraz biogra-
fiach spolecznych nauczycieli w dwdch plaszczyznach - pokoleniowej (Ossowska,
1963) i cyklu zycia (Erikson, 1997).

Mlode pokolenie nauczycieli, urodzone w latach 1980-1995, akcentowato
cele rodzinne i osigganie wysokich wynikéw pracy (Drozka, 2017). Identyczne
wartosci cenili sobie nauczyciele urodzeni w latach 60. XX wieku (Drézka, 1993).
We wczesnej dorostosci (Erikson, 1997) najwazniejsze dla nich byly: mitos¢,
rodzina, posiadanie dzieci i rozwdj. Ponadto waznym rysem tego pokolenia byto
podporzadkowanie ich dazen sprawom osobistym - ja, rodzina, praca (Drézka,
1997). Mlodzi nauczyciele byli przekonani o sile wlasnej osobowosci, wierzyli
we wlasne zdolnosci (por. Drézka, 1993), co moze $wiadczy¢ o tym, ze doceniaja
znaczenie wlasnej zaradnosci i aktywnosci. Sposrdd aspiracji do wartosci pracy,
przywiazywali najwieksza wage do mozliwosci samorealizacji i rozwoju zawodo-
wego. Zalezalo im na tworczej atmosferze i dobrych stosunkach miedzyludzkich
w szkole. To, kim sg dzisiaj, mtodzi nauczyciele zawdzigczali gronu przyjaciot
i znajomych. W wypowiedziach autobiograficznych zawod nauczyciela postrze-
gali jedynie jako Zrédlo zarobkowania i zawdd, w ktérym kladzie si¢ nacisk na
efektywnos¢ nauczania. Inaczej zawdd postrzegali nauczyciele urodzeni w latach
60.170. XX wieku - jako misje¢ spoteczno-kulturowsg (Drézka, 1993).

Mlode pokolenie nauczycieli znacznie rzadziej przyjmowato refleksyjna
postawe wobec wlasnego zawodu i rzadziej si¢ z nim identyfikuje (Droézka, 2017).
Pewnym wytlumaczeniem moze by¢ przewaga pragmatycznego nastawienia
mlodych do zawodu, zwigzana z oczekiwaniem sprecyzowania zadan, za ktdre
maja ponosi¢ odpowiedzialno$¢, i wyraznego okreslenia funkcji zawodowych.
Mimo ze dostrzegali spadek prestizu zawodu nauczyciela, to nie odnosili sie do
jego kontekstu spotecznego - stuzby spotecznej, bycia uzytecznym czy dobrze
wypelnionego obowigzku wobec spoteczenstwa. Odczuwali lek przed bezro-
bociem spowodowany nizem demograficznym i planowana wowczas reforma
szkolnictwa, wdrozong w 2017 roku (Drozka, 2017).

Srednie pokolenie nauczycieli, urodzone w latach 1965-1979, pamieta wyda-
rzenia lat 80. minionego stulecia, ideaty Sierpnia i Solidarnosci (Drdzka, 2017).
Nazwani zostali pokoleniem ,,awansowym” z uwagi na wprowadzone w 2000 roku
stopnie awansu zawodowego. Jest to tez pokolenie tzw. rozdarcia profesjonalnego -
w zwigzku z wprowadzeniem do szkét zasad neoliberalnej ekonomii i konsumpcji.
Nauczyciele ci wysoko cenili wartosci rodzinne, co wiaze sie¢ z faza ich zycia
(35-50 lat), ich do$wiadczeniami oraz potrzebami zwigzanymi z osiggnieciem
zawodowego sukcesu. Jedng z waznych cech ich orientacji zawodowej byto
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dazenie do zapewnienia lepszego bytu dzieciom, co potwierdza wplyw fazy zycia
zwigzanej z troskliwym rodzicielstwem jako typowym zadaniem rozwojowym
tej grupy wiekowej. Tym samym pragneli pomyslnosci i bezpieczenstwa rodziny
oraz utrzymania pracy. Sposrdd hierarchii wartosci ogdlnospotecznych czgsciej,
w poréwnaniu z mlodszym i starszym pokoleniem, wskazali wysoki poziom
kultury umystowej. W pracy zawodowej najwieksza wage przywiazywali do
uznania, szacunku w $rodowisku i autorytetu. Nauczyciele w srednim wieku byli
istotnie bardziej zadowoleni z wykonywanego zawodu niz mlodzi. Cho¢ o tym
pokoleniu mozna powiedzie¢, ze czedciej wskazywali na trudne i nieadekwatne
warunki pracy (np. ciagle reformy, przeladowane programy, brak czasu na zadania
szkolne, zbyt liczne klasy, male szanse na kariere zawodowa, zawis¢, zazdros¢
itp.) jako najwigksze trudnosci i problemy ich zawodu, to w wypowiedziach
autobiograficznych dominowata silna identyfikacja z zawodem. Co nie dziwi,
byli wyraznie mniej zadowoleni ze stanu zdrowia niz w mtodym wieku.

W wypowiedziach autobiograficznych nauczycieli, szczegdlnie $redniego
i starszego pokolenia, oprocz niekwestionowanej satysfakcji z pracy zauwazalne
jest pewne rozzalenie, a nawet dyssatysfakcja zawodowa zwigzana z kryzysem
zawodu nauczyciela, nizem demograficznym i niska gratyfikacja finansowa
w tym zawodzie. Sytuacja nieustannych reform, ,,zbiurokratyzowanie” pracy
pedagogicznej, marketingowe nastawienie szkoty (wizja ucznia jako klienta i kon-
sumenta), praca z mlodzieza funkcjonujaca w cyberprzestrzeni, moga powodowac
liczne napiecia i problemy, jakich nauczyciele sredniego pokolenia wczesniej nie
doswiadczali. Ponadto zmagali si¢ z przewazajacym 6wczesnie w szkole i spote-
czenstwie nastawieniem indywidualistyczno-pragmatycznym i poglebiajacym
sie zametem aksjologicznym. W rezultacie poszukiwali niekwestionowanych
autorytetéw, ktore mogliby wykorzysta¢ w zmaganiach z egzystencja osobista
i ,nauczycielskq” Najwazniejsze dla nich stalo si¢ zachowanie rodzinnego cha-
rakteru i tradycyjnych wartoéci szkoly (Drozka, 2017).

Pokolenie starszych nauczycieli przywigzywalo istotnie wigksza wage do wyso-
kiego poziomu moralnego obywateli i znaczenia tzw. madrych rzadéw w poréwnaniu
z pokoleniem mlodszym. To nauczyciele urodzeni w latach 1950-1965, majacy
pomiedzy 51a 65 lat. Ich mtodo$¢ przebiegala w ustroju socjalistycznym, doswiadczyli
w zyciu wielu radykalnych przemian, migdzy innymi upadku komunizmu, zmiany
ustroju w Polsce, reform edukacji z 1999 i 2017 roku, eksplozji technologii cyfrowe;j
oraz ugruntowania si¢ porzadku neoliberalnego. Dlatego Drézka (2017) nazwata je
pokoleniem ,wolnos$ciowym” i przelomu ustrojowego. Aspiracje zyciowe tego poko-
lenia koncentrowaty sie wokot wartosci rodzinnych i zawodowych. Starsza generacja
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najbardziej cenila udane Zycie rodzinne, a takze pragneta uznania oraz szacunku
w $rodowisku i réznila si¢ istotnie pod wzgledem tych wartosci od mtodszej generacji.
W pracy zawodowej przywigzywata wicksza wage do wyzszych zarobkow i uczciwej
oceny pracy oraz wyzej cenila wartosci uznaniowo-prestizowe (np. szacunek, uznanie
innych, satysfakcja z pracy, powazanie, wdzigcznos$¢ po latach) w poréwnaniu
z nauczycielami mlodszymi. Najwigksze niezadowolenie w srodowisku szkolnym
budzily w nich biurokracja i urzedniczy model szkoty. Ponadto starsze pokolenie
nauczycieli istotnie czgsciej niz pokolenie mlodsze bylo niezadowolone ze stanu
zdrowia, wskazujac na miedzy innymi nerwice i inne ubytki w zdrowiu, zaréwno
psychicznym, jak i fizycznym. Znaczna rol¢ odgrywa tu zapewne faza zycia (Erikson,
1997). Interesujgce jest, Ze nauczyciele starszego pokolenia nie byli bardziej pesymi-
styczni niz ich mlodsi koledzy w zakresie oceny szans realizacji planéw zyciowych
i zamierzen na kolejne lata. To pokolenie nauczycieli, szczegdlnie w wypowiedziach
autobiograficznych, podkreslalo uplywajacy czas i to, Ze nie mialo czasu ani dla
siebie, ani dla rodziny, poniewaz ciagle si¢ doksztalcali. Wyrdznikiem pokolenia
starszego jest rozdarcie miedzy duma (satysfakcja) a rozgoryczeniem (rozpacza),
ktore jest wynikiem roztamu miedzy etosowym charakterem zawodu nauczyciela,
zwigzanym ze stuzba w trosce o dobro wspoélne, a rynkowym podejsciem do zawodu
nauczyciela, ktory $wiadczy ustugi edukacyjne. Za swa gtéwna powinnos¢ uznali
wychowanie dla cztowieczenstwa (Droézka, 2017).

Wyniki uzyskane przez Droézke (2017) s3 dowodem na to, ze wspolczesny
nauczyciel jest pragmatykiem akcentujacym realistyczne aspekty zawodu, ktory
od pracy oczekuje mozliwosci samorealizacji i rozwoju, wzbogacania swej wiedzy
(wartosci intelektualno-autokreacyjne), satystakeji z pracy, szacunku i uznania (war-
tosci prestizowo-uznaniowe) oraz stabilizacji finansowej (warto$ci materialne).
W tym kontekscie wymowne sa konstatacje z badan, ze ,,dzi$ potrzeba nauczyciela -
instrumentalisty, pragmatyka, nauczyciela sukcesu materialnego swego ucznia”
(Drozka, 2008, s. 148). W poprzednich badaniach z lat 1989/1990 nauczyciele
wskazywali na inng hierarchie osiggnigc z pracy: poczucie bycia uzytecznym, suk-
cesy w pracy i poczucie dobrze spetnionego obowigzku (Drézka, 1993). Swiadczy¢
to moze o zaniku wartosci etosowych, ,,powolaniowych” wsréd badanych nauczy-
cieli (2014/2015) i ,opuszczenia rynku pracy” przez nauczyciela zaangazowanego
w szersze sprawy spoleczne, kulturowe i narodowe. Cho¢ wspoétczesni nauczyciele na
ogol sa zadowoleni z wielu aspektéw ich pracy, to jednoczesnie wskazujg na liczne
trudnosci w realizacji potrzeb finansowych, rodzinnych i zdrowotnych. Nauczy-
ciele z poszczegdlnych grup pokoleniowych nie réznili sie w ocenie postrzegania
najbardziej odczuwanych trudnosci, jakimi sg: brak szacunku ze strony uczniéw,
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rodzicow czy spoteczenstwa oraz nadmiar ,wymyslnej biurokracji” Natomiast wérod
negatywnych aspektow pracy zawodowej badani nauczyciele najliczniej akcentowali
stres, uszczerbek na zdrowiu, nerwowo$¢, zbyt duze obcigzenie problemami innych
ludzi, a takze brak czasu dla siebie (Drdzka, 2017).

W innych badaniach jako$ciowych dotyczacych profesjonalizmu nauczyciela
poréwnano pisemne narracje dotyczace mocnych i stabych stron poczatkujacych
(staz pracy do lat trzech) i doswiadczonych (ponad dziesig¢ lat) (Okas, van der
Schaaf i Krull, 2014). Mlodzi nauczyciele tgczyli profesjonalizm nauczyciela
gléwnie z technologicznymi aspektami nauczania (np. umiejetnoscia korzystania
znowoczesnego sprzetu informatycznego), podczas gdy ich bardziej doswiadczeni
koledzy - ze wspieraniem rozwoju ucznia i rola wychowawcy. Poczatkujacy
nauczyciele pokladali nadzieje i oczekiwania co do wykorzystania nowoczesnych
technologii i mobilnych urzadzen w edukacji, podczas gdy doswiadczeni uwa-
zali, ze rozwinigcie e-systemu w edukacji nie rozwigze problemoéw zwigzanych
z nauky i nauczaniem w szkole, a takze nie zastapi rzeczywistej komunikacji
miedzy uczniem a nauczycielem. Ponadto doswiadczeni nauczyciele czgsciej
wymieniali aspekty zwigzane z dyscypling i porzadkiem: widzieli bowiem swoja
zdolno$¢ do utrzymania porzadku w klasie jako kluczowa kompetencje. Natomiast
poczatkujacy nauczyciele cho¢ uwazali, Ze utrzymanie dyscypliny w klasie jest
wazne, deklarowali ktopoty z jej egzekwowaniem (Okas i in., 2014).

Druga wyodr¢bniona przeze mnie grupa badan (po badaniach komparaty-
stycznych) koncentruje si¢ na wytacznie jednej grupie nauczycieli: poczatkujacych,
doswiadczonych lub weteranach. Rekonstrukcje badan dotyczacych poczatku-
jacych nauczycieli rozpoczng od rodzimych dociekan autorstwa Drézki (1997).

Pomyslna adaptacja do zawodu i pierwsze lata pracy decyduja o tym, czy
nauczyciel sprosta specyficznym zadaniom i wymaganiom stawianym mu
zaréwno przez uregulowania prawne, jak i przez spoteczenstwo. Préba odpo-
wiedzi nie tylko na te kwestie wydaje si¢ szczegélnie interesujaca. Drozka (1997)
przeanalizowala materialy autobiograficzne mtodego pokolenia nauczycieli lat
90. XX wieku, urodzonych w latach 1962-1969°. Badaczka skoncentrowata sie
na nastepujacych kwestiach: analizie startu zawodowego nauczycieli, realiach Zycia
i pracy mlodych nauczycieli czy aksjologicznym wzorze nauczyciela. W analizie

? We wspolczesnej pedeutologii badania biograficzne sa waznym zrédlem wiedzy dostarczajacym
bogatego opisu. Ciekawe badania z wykorzystaniem metody zbierania danych jakosciowych za
pomocg pamietnikow zrealizowaly Drézka (1993, 1997, 2008, 2017) i Lukasik (2017). Dotyczg one
miedzy innymi kondycji spoteczno-zawodowej nauczycieli czy kwestii kulturowo-aksjologicznych
przemian zawodu nauczyciela.
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wykorzystata 110 wypowiedzi nauczycieli w wieku od 21 do 35 lat. Najwigkszym
problemem éwczesnych nauczycieli byta marginalizacja ksztalcenia praktycznego
podczas studidw, a w szczegolnosci zbyt niski wymiar liczby godzin praktyk
(por. Wiltkomirska, 2002; Walczak, 2012). Nowi nauczyciele nie czuli si¢ odpo-
wiednio przygotowani do pracy w zawodzie. Dopiero w trakcie pracy szukali
wlasnego stylu i metod pracy z uczniem, bazujac na intuicji, dziatajac metoda
prob i bledow (Droézka, 1997). Nauczyciele wskazali rowniez na trudnosci, ktore
mialy znaczenie dla ich startu zawodowego. Wsrod najczesciej wymienianych
byly czynniki zwigzane z naturg pracy nauczyciela, a mianowicie: lek przed
pierwszym kontaktem z uczniami, obawa przed o$mieszeniem czy ocenianiem
ze strony innego nauczyciela albo ucznia, a takze nieumiejetnos¢ poradzenia
sobie z dokumentacjg szkolng. Najmtodsi stazem nauczyciele stwierdzili, ze owe
problemy moga by¢ wynikiem zaréwno ztej atmosfery panujacej w zespotach
nauczycielskich, jak i braku fachowosci w ksztalceniu. Zdecydowana wigkszos¢
poczatkujacych nauczycieli doswiadczala stresu bedacego wynikiem napigcia
miedzy poczuciem misji, obowiazku, $wiadomosci wlasnej wartosci jako czto-
wieka i nauczyciela a niskim wynagrodzeniem i obnizajacg si¢ jakoscia pracy
nauczycielskiej. Mlodzi nauczyciele byli nastawieni bardziej indywidualistycznie
(tzw. mentalno$¢ indywidualna), cechowala ich bowiem najnizsza akceptacja
dla dziatania spoteczno-organizacyjnego. Bardziej cenili warto$ci materialne
niz ideowe i uznaniowe. Mieli silng potrzebe samodoskonalenia zawodowego
i samorozwoju. Sens swojej pracy widzieli w rzetelnym przekazywaniu wiedzy
uczniom, a nie w wychowywaniu. Odczuwali bowiem lgk przed braniem odpo-
wiedzialno$ci za co$, na co nie maja wptywu. Tego typu postawa wpisuje si¢
w model profesjonalny roli nauczyciela jako organizatora procesu uczenia si¢
i samorozwoju bez wchodzenia w inne role: spofeczne, polityczne, organizatorskie
(Drézka, 1997). Na podobne trudnosci mlodego nauczyciela wskazata w badaniach
jakosciowych Michalak (2007). Badaczka opisuje niedostateczne przygotowa-
nie zawodowe, brak wsparcia ze strony zaréwno kolegéw, jak i przetozonych,
nierealistyczne oczekiwania, stabg komunikacje w zespole pedagogicznym, zlg
atmosfere w pracy, nieodpowiednie warunki pracy.

W nurcie badan jakosciowych mieszczg si¢ takze badania poczatkujacych
nauczycieli przeprowadzone przez Dominike Walczak (2012). Gtéwnymi celami
badania byly: proba (1) wskazania mocnych i stabych stron w zakresie kompe-
tencji poczatkujacego nauczyciela (ze stazem pracy nie dluzszym niz pie¢ lat)
w momencie wejscia do zawodu oraz (2) ocena stopnia przygotowania i adaptacji
zawodowej poczatkujacego nauczyciela w szkole. Dane zebrano od 76 nauczycieli
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z krétkim stazem pracy, 15 nauczycieli starszych stazem, 45 dyrektoréw szkot oraz
15 uczniow. Zasadniczo lista trudnosci doswiadczanych przez poczatkujacych
nauczycieli okazala si¢ znacznie dluzsza niz wskazanych przez nich atutéow
pracy w zawodzie. Wérdd swoich atutow poczatkujacy nauczyciele wymieniali
przede wszystkim wiedze merytoryczng z zakresu prowadzonego przedmiotu
i metodyke prowadzenia zaje¢, a takze postawy przejawiajace sie w wiekszej
inwencji i pomystowosci wyrazajacej sie w prowadzeniu lekcji. Natomiast w opinii
nauczycieli starszych stazem mocng strong ich mlodszych kolegéw byt brak
zmeczenia i negatywnych doswiadczen. Uczniowie za$ szczegélnie doceniali
wigksze zaangazowanie poczatkujacych nauczycieli, ich wieksza elastycznosé,
a takze chec przekazania wiedzy w sposdb niestandardowy dzieki zastosowaniu
technologii i metod aktywizujacych. Ponadto wypowiedzi dyrektorow szkot
potwierdzily znaczna wiekszos¢ atutéw poczatkujacego nauczyciela. To, co nie
zostalo wskazane przez samych nauczycieli, a podkreslili badani dyrektorzy,
to umiejetnosci technologiczne (m.in. korzystanie z nowych narzedzi komuni-
kacji) i znajomo$¢ jezykow obcych (Walczak, 2012).

Staboscig nauczycieli z krétkim stazem pracy, w ocenie ich samych, byly
braki w kompetencjach zaré6wno dydaktycznych (np. nieumiejetnos¢ planowania
i rozlozenia czasu na lekgji), jak i wychowawczych (np. problemy z poradzeniem
sobie z uczniem/klasg, trudnosci w zetknieciu z problemami uczniéw czy brak
kompetencji wspierajacych kontakt z rodzicami uczniéw). Trudnosci sprawialy
im roéwniez nieznajomo$¢ obowiazujacego prawa o$wiatowego i wymagania
wobec nich w odniesieniu do czynnosci administracyjno-sprawozdawczych.
Dodatkowo elementem negatywnie zaskakujacym wiekszo$¢ poczatkujacych
nauczycieli byl zakres zadan i pracy, jakie ma nauczyciel w szkole. Ten brak
umiejetnosdci sprostania nowym zadaniom jest okreslany w literaturze jako
»szok praktyki” (Drézka, 2002) albo ,,szok przejscia” (Michalak, 2007). Mlo-
dzi nauczyciele wskazywali réwniez na cechy indywidualne, ktére uwazali za
swoje stabe strony w momencie wejscia do zawodu: brak cierpliwosci, dystansu
i opanowania (Walczak, 2012). Natomiast czg$¢ starszych stazem nauczycieli
podkreslata u miodszych kolegdw brak umiejetnosci budowania autorytetu
u miodziezy, nieumiejetnos¢ zarzadzania czasem na lekji, trudno$¢ w prowadze-
niu rozmoéw z rodzicami oraz nadmierne oczekiwania w stosunku do uczniéw.
Jako przyczyny owych problemoéw bardziej doswiadczeni nauczyciele wskazali
niedostateczng liczbe zaje¢ praktycznych na studiach przygotowujacych do
zawodu nauczyciela, a takze brak ksztalcenia umiejetnosci migkkich. Dyrektorzy
za$ mieli gtéwnie zastrzezenia co do umiejetnosci praktycznych mlodej kadry,
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borykali si¢ z trudno$ciami zwigzanymi z dostosowaniem metod oraz form
pracy do realizowanych treéci i poziomu ucznia, rolg wychowawcy klasy, a takze
nieumiejetnoscia pracy w zespole. Uczniowie za$ jako stabe strony poczatkujacych
nauczycieli okreslili zbytnie spoufalanie sie z uczniem i sposdb zwracania si¢ do
nich jak do starszego rodzenstwa (Walczak, 2012).

Jednym z przykladéw badan ilosciowych na temat pracy poczatkujacych
nauczycieli z réznych krajow sa miedzynarodowe badania TALIS 2008 (Jensen
iin., 2012). Wynika z nich, ze wigkszo§¢ mlodych stazem nauczycieli do dwdch
lat pracy miata podobne obowiazki dydaktyczne jak ich bardziej doswiadczeni
koledzy. Poczatkujacy nauczyciele deklarowali, Ze znacznie wiecej czasu poswigcali
na planowanie lekcji, a mniej na nauczanie uczniéw. Klopotliwe dla nich byly
réwniez czynnosci sprawozdawcze. Wérdd swoich stabosci nowi nauczyciele
wymieniali przede wszystkim brak kompetencji przekltadajacych si¢ na efektywne
nauczanie oraz problemy z utrzymaniem dyscypliny w klasie, co w rezultacie
wiaze si¢ z przeznaczeniem mniejszej liczby czasu na nauczanie. Prawie jedna
piata czasu zajmowalo nowym nauczycielom utrzymanie porzadku i dyscypliny
w klasie. Co istotne, zdawali sobie sprawe ze swoich brakéw i ograniczen, a przez
to zdecydowanie czgsciej w poréwnaniu z dos§wiadczonymi nauczycielami podno-
sili kompetencje i kwalifikacje zawodowe migdzy innymi w zakresie efektywnego
nauczania czy zarzadzania klasg i czasem. Ponadto poczatkujacy nauczyciele mieli
bardziej konstruktywistyczne przekonania na temat nauczania niz ich bardziej
doswiadczeni koledzy. W praktyce oznacza to, ze w wigkszym stopniu wspierali
nauke ucznia jako podmiotu samodzielnie poszukujacego rozwigzan dla danego
problemu/zadania. Co ciekawe, cho¢ widzieli brak wyciggania przez dyrekcje
szkoly konsekwencji wobec niskiej efektywnosci pracy nauczycieli, to jedynie
tylko 25% poczatkujacych nauczycieli wierzylo, ze podnoszenie jakosci ksztalcenia
zostanie dostrzezone i uznane przez dyrektora (Jensen i in., 2012).

Na podstawie przytoczonych badan w wiekszosci z wykorzystaniem strate-
gii jakosciowych mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze nauczyciele bedacy na
poczatkowym etapie pracy zawodowej wskazuja na takie same trudno$ci zwigzane
z pracg w szkole. Do gtéwnych trudnodci zalicza si¢: niewystarczajaca liczbe
godzin praktyk na studiach, braki w kompetencjach dydaktycznych i wychowaw-
czych, nieumiej¢tno$¢ rozmowy z rodzicem oraz biurokracje. Natomiast atutami
mlodego nauczyciela byly kompetencje informatyczne, energia, elastycznos¢
i pomystowos¢.

Wraz ze stazem pracy zmienia si¢ rowniez percepcja pracy i zwigzanych
z nig wyzwan. Nauczycieli doswiadczonych (Srodkowy etap pracy) interesujaco
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przedstawia Drdzka (2008). Poddaje analizie pamietniki, dzienniki i listy nade-
stane na ogdlnopolski konkurs pod hastem ,,Nauczycielska dojrzato$¢”. Gtow-
nym celem badan byta préba ukazania wptywu zmian transformacji ustrojowej
z 1989 roku i edukacyjnej zapoczatkowanej w 1999 roku na funkcjonowanie
zawodowe nauczycieli. Z tego tez wzgledu niektdre opisane przez Dréozke
(2008) doswiadczenia i narracje sredniego pokolenia nauczycieli wydaja sie tak
naprawde kontekstowe (watki polityczne czy historyczne), a nie generacyjne.
Niemniej dostarczaja bogatego opisu specyficznych doswiadczen tego pokolenia
nauczycieli. Nauczycielskie opisy i refleksje 160 nauczycieli pozwolily Drézce
(2008) na wyrdznienie trzech grup obszaréw problemowych, ktére rzutuja na
prace nauczyciela w zmienionych warunkach. Byly to zmiany w wymiarze:
(1) kulturowo-aksjologicznym i cywilizacyjnym, (2) spoteczno-politycznym
i ekonomicznym oraz (3) edukacyjno-zawodowym.

W $wiadomosci sredniego pokolenia nauczycieli dominowaty problemy natury
aksjologicznej, ktére byly konsekwencja przemian w kulturze i spoleczenstwie
zwigzanych z tendencja do urynkowienia i indywidualizowania tych dziedzin,
a takze przewagg warto$ci materialnych nad duchowymi (Drdzka, 2008). Zjawiska
te mialy odzwierciedlenie w nauczycielskich opisach i refleksjach, wskazaly
bowiem na zachwianie tradycyjnego etosu nauczyciela odpowiedzialnego przed
panstwem i spoleczenstwem za wychowanie mlodych pokolen, relatywizm
wartosci w sferze wychowania oraz brak powotania do zawodu. Znamienna byta
takze troska badanych nauczycieli $redniego pokolenia o wartosci wazne dla
naszego kraju, a mianowicie: patriotyzm, rodzing i zycie w spoteczenstwie, ktore
ich zdaniem byly pomijane w pracy dydaktyczno-wychowawczej. W refleksjach
nauczycieli pojawilo si¢ spostrzezenie, ze mlodziez staje wobec dylematu ,,mie¢”
czy ,nie mie¢”. Nauczyciele zauwazyli zmiany zaréwno w orientacjach aksjo-
logicznych dzieci i mlodziezy, jak i w przestrzeni ich socjalizacji, i akulturacji.
Do tego dostrzegali postepujaca pragmatyzacje wartos$ci w kierunku szybkiej
materializacji i nastawienia indywidualistycznego. W rezultacie zmianie ulegta
rola nauczyciela w kierunku osoby majacej zaspokajac potrzeby uzytkownikéw
nowoczesnych technologii, co odpowiada waskiej odmianie profesjonalizmu
(por. Golebniak, 1998).

Zmiany w wymiarach spoleczno-politycznym i ekonomicznym ujawnity
postepujaca pauperyzacje srodowiska nauczycielskiego (por. Kwiecinski, 2000a)
oraz konieczno$¢ dostosowania si¢ nauczycieli do warunkéw decentralizacji
i wolnej konkurencji (Drdzka, 2008). Jak wspomniatam wczesniej, szczegdlnie
ten obszar problemowy nauczycielskich refleksji odnosi si¢ do konkretnego
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momentu w historii, a nie ogélnych charakterystyk i doswiadczen sredniego
pokolenia nauczycieli. Odejscie bowiem w sferze polityki i ekonomii od reali-
zacji koncepcji panstwa opiekunczego w systemie scentralizowanym na rzecz
rozwijania gospodarki rynkowej miato swoje negatywne nastepstwa. Wérdéd nich
wyrédzniono migdzy innymi: rozpad wspoélnoty i zanikanie wiezi, rozwarstwienie
spoteczne, brak perspektyw dla miodego pokolenia, budowanie spoleczenstwa
segregacyjnego czy ubozenie rodzin. Nauczyciele obserwowali wystepowa-
nie tych zjawisk w szkole. Najbardziej widocznym nastepstwem przemian
spoteczno-politycznych i ekonomicznych byly zjawiska marginalizacji oraz
segregacji spolecznej i ekonomicznej mlodziezy, co w rezultacie moglo prowa-
dzi¢ do poglebiania si¢ réznic oraz nieréwnosci miedzy uczniami ze srodowisk
uprzywilejowanych materialnie i cywilizacyjnie a dzie¢mi z obszaréw bardziej
peryferyjnych, dotknietych brakiem szerszych mozliwosci. Nauczyciele czuli
sie niepewnie w nowej sytuacji ekonomicznej panstwa, czuli zagrozenie utratg
pracy wywolang nizem demograficznym. Do tego doszla jeszcze postepujaca
pauperyzacja nauczycieli zwigzana przede wszystkim z niskim wynagrodze-
niem za trud i wysitek wlozony w nauczanie i wychowanie uczniéw oraz
wcigz nowymi zadaniami i obowigzkami nakltadanymi kolejnymi reformami
(m.in. plan rozwoju szkoty, mierzenie jakosci pracy szkoty). Bylo to szczegélnie
bolesne dla nauczycieli doswiadczonych (w §rednim wieku) wychowanych na
warto$ciach szacunku dla pracy i poczuciu odpowiedzialnosci oraz wyksztal-
conych w szacunku dla spotecznikowskiego etosu. Jednocze$nie nauczyciele
zwracali uwage na wlasna sytuacje zyciowa — konieczno$¢ utrzymania dzieci na
studiach, zaangazowanie w opieke nad starszym pokoleniem, pogorszenie stanu
zdrowia. W wielu pamietnikach byly opisywane przyklady choréb zawodowych
(np. gardlo, nerwice szkolne) oraz zwigzanych z chronicznym zmeczeniem
(Drézka, 2008).

Nauczyciele, podobnie jak cata edukacja, ksztaltowani sg zgodnie z wymogami
ekonomicznymi - to jest potrzeba rynku i konkurencji na rynku pracy czy presja
sukcesu zawodowego (Rutkowiak, 2005). Nauczycielom $redniego pokolenia
towarzyszylo przeswiadczenie, ze mechanizmy gry rynkowej przyczyniajg si¢ do
tego, ze szkole (i ucznia) postrzega si¢ jako konsumentéw. Konsument - zgodnie
z teorig racjonalnego wyboru - jest racjonalnym wyborcg débr i najlepszym ore-
downikiem wlasnych intereséw. Coraz to bardziej konsumpcyjne spoteczenstwo
dopomina si¢ wyksztalcenia sprawnego konsumenta i wydajnego pracownika.
Biurokratyczny model szkoly i tendencje rynkowe zderzaja si¢ z postulatem
nauczycieli sredniego pokolenia postrzegania szkoty jako spofecznosci uczace;j sie,
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otwartej, spotecznej i kulturalnej, potaczonej ze spotecznoscia lokalng. Obserwacje
te potwierdzita Eugenia Potulicka (2014, s. 12): ,,racjonalnos¢ ekonomiczna domi-
nuje w naszej $wiadomosci, prowadzac do przekonania, ze interakcje ekonomiczne
ze $wiatem to jedyny $wiat”. Szkola nastawiona jest na efektywnos¢ dydaktyczna
i walke o kazdego ucznia. Wychowaniu nie sprzyja nacisk na standaryzacje
procesu ksztalcenia (w tym systemoéw oceniania) czy presja wynikow, ktdre
moga pozbawia¢ nauczyciela mozliwosci nieszablonowego dziatania i wyklucza¢
réznorodnos¢ opinii. Widoczna jest tendencja do marginalizowania humanistyki
na rzecz treéci technicznych i matematyczno-przyrodniczych, co moze zwigkszy¢
biernos¢ intelektualng (Drozka, 2008). Do tego dochodzi duch przedsigbiorczosci
i tryumf etosu indywidualnej konkurencji, ktére wpisuja si¢ w neoliberalne
tendencje w edukacji (Potulicka, 2014; por. Rutkowiak, 2007).

Kolejne zmiany w wymiarze edukacyjno-zawodowym ukazuja watki zaréwno
korzystnych, jak i niekorzystnych rezultatow reformy roku 1999 (Drozka, 2008).
Wisrdd jej pozytywow nauczyciele sredniego pokolenia wskazali migdzy innymi
na wprowadzenie do szkoét zasad poszanowania i indywidualnosci uczacych
sie, zwigkszenie autonomii szkoét i nauczycieli (np. wybdr podrecznikéw,
metod pracy), wspdtudzial i wspétodpowiedzialno$¢ nauczycieli za efekty ksztal-
cenia. Ponadto wymienili aktywnos¢ do dzialania zwiazang z doksztalcaniem
i wspolprace w zespolach nauczycielskich (np. integracja grona pedagogicznego
woko! wspdlnych dziatan, jak chociazby konieczno$¢ opracowania programu
wychowawczego szkoly). Jednocze$nie dostrzegali przerost biurokracji (,,nauczy-
ciele tong w papierach”), formalizm, pozorowane inicjatywy w celu uzyskania
awansu zawodowego (m.in. ogromne ilo$ci nieweryfikowanej dokumentacji)
i ,przymusowe zaangazowanie” zwigzane z przetozeniem na barki nauczy-
ciela zalozen reformy strukturalnej i programowej (por. Sliwerski, 2010b). Rola
nauczyciela zostala zredukowana do roli urzednika kosztem ograniczania roli
wychowawcy. To duzy btad reformy w opinii nauczycieli w $rednim wieku.
Badani nauczyciele nie zawsze pozytywnie oceniali utworzenie gimnazjow, ktore
mialy by¢ w zalozeniu panaceum na nieréwnosci w edukacji i podniesienie
jakosci nauczania (Drozka, 2008). Tymczasem spora liczba gimnazjéw w duzych
miastach prowadzifa nabdr selektywny, co w rezultacie skutkowalo znacznym
zréznicowaniem wynikéw egzaminu gimnazjalnego pomiedzy szkotami. Wpro-
wadzaniu reformy towarzyszyly pospiech i arbitralno$¢ wielu decyzji, co przy
jednoczesnym niedokonczeniu reformy szkot ponadgimnazjalnych spowodowato,
ze gimnazjum funkcjonowato w zespole ze szkolg podstawows i zaczelo sie
do niej upodabniaé. Gimnazja mialy kumulowa¢ potencjat infrastrukturalny
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(m.in. dobre wyposazenie) i potencjal kadry nauczycielskiej, a zamiast tego
nauczyciele i organy prowadzace szkoly zostali zostawieni sami sobie.

Warto zwroci¢ uwage réwniez na badania Lukasik (2017), ktére co prawda pro-
wadzone byly z udziatem nauczycieli miedzy 30. a 40. rokiem Zycia, ale uzyskane
w ich ramach wyniki moga postuzy¢ stworzeniu pelniejszego obrazu doswiad-
czonego nauczyciela, bedacego na $rednim etapie pracy szkolnej. Badaczka,
wykorzystujac materiaty pamigtnikarskie pozyskane droga konkursowa, opisata
trudno$ci doswiadczane przez nauczycieli w fazie rozwoju zawodowego, okre-
$lanego mianem zawodowego osadzenia, i ich Zrédta (Sikes i in., 1985). Na czoto
poruszanych trudnosci opisywanych w nauczycielskich narracjach (38-40 lat)
wysunely si¢ szczegdlnie te zwigzane z dyscyplinowaniem uczniéw oraz prze-
jawianymi przez nich negatywnymi zachowaniami. W rezultacie nauczyciele
przezywali niemoc w zakresie dyscyplinowania, a nawet lek i apatie przed roz-
poczynajacym si¢ nowym tygodniem pracy, tzw. syndrom poniedziatku. Z kolei
nauczyciele bedacy na wczesniejszych etapach osadzenia (30-33 lata i 34-37 lat)
najczesciej wskazali na trudnosci zwigzane z organizacja i przygotowaniem sie¢
do zaje¢ (zarzadzanie czasem) oraz z relacjami z rodzicami. Prawie we wszystkich
narracjach nauczyciele narzekali na prace administracyjne zwigzane miedzy
innymi z przepisywaniem plandw, sprawozdan itp. Z podobng sila natezenia
i emocjonalnej ekspresji charakteryzowali réwniez trudnosci zwigzane z cho-
robami wynikajacymi z pracy gtosem i zwigzanymi z infekcjami gérnych drog
oddechowych. Inna trudnos¢ dotyczy zlych emocji odnoszacych si¢ do relacji
interpersonalnych, jakich do$wiadczajg w miejscu pracy, tj. zazdrosci o sukcesy
czy wrecz ignorowania, izolowania, plotkowania i wykorzystywania do réznych
prac administracyjnych. Wyniki uzyskane przez Lukasik (2017) s3 dowodem na to,
ze nauczyciele bedacy w fazie najwyzszego zawodowego mistrzostwa potrzebuja
wzmocnienia wielu rodzajéw kompetencji, miedzy innymi komunikacyjnych,
pragmatycznych i interpretacyjnych.

Na ostatnim z etapéw pracy nauczyciela, ktérego w tej ksigzce okreslam
mianem ,weterana’, charakterystyczna jest kumulacja wieloletnich do§wiadczen,
ale réwniez coraz wyrazniejsza perspektywa zakonczenia aktywnosci zawodowej.
Ten nurt badan dotyczacych nauczycieli-weterandw rozwija si¢ poczawszy od lat
90. XX wieku. Poniewaz jednak ta etykieta moze nie$¢ ze sobg negatywne kono-
tacje, bede rowniez uzywata innego, bardziej opisowego okreslenia ,,nauczyciele
na poznym etapie pracy”. Fundament dzisiejszego spojrzenia na nauczycieli na
poéznym etapie ich pracy jest zawarty w publikacjach miedzy innymi Huber-
mana (1993), Hargreavesa (2005) czy Daya i wspdétautoréw (2006). Rodzima
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pedeutologia, w odréznieniu od innych dziedzin nauki, traktuje nauczyciela na
pdéznym etapie pracy ,,po macoszemu’. W pismiennictwie polskim wyjatkiem sa
prace Drozki (2017), o czym pisalam wczesniej, zawierajace analize pordwnawcza
trzech formacji pokoleniowych nauczycieli (pokolenia mlodszego, $redniego
i starszego): ich systemu wartosci, aspiracji zyciowych i biografii spotecznych.
Badania zagraniczne, ktére skupialy si¢ na nauczycielach z ponad 20-letnim
doswiadczeniem, mialy najczesciej charakter opisowy i niewiele z nich odnosito
sie do pozytywnego do$wiadczania pracy przez nauczycieli. Najczesciej w rodzi-
mych badaniach skupiano si¢ na motywacji, stresie i wypaleniu zawodowym
nauczycieli (np. Baka i Cieslak, 2010; Pyzalski, 2010b; S¢k, 2009; Tucholska,
1999, 2009).

Jednym z pierwszych badan prowadzonych w paradygmacie badan jakoscio-
wych zorientowanych na nauczyciela-weterana byly analizy Hubermana (1993),
ktéry zidentyfikowat cztery dominujace trajektorie dotyczace nauczycieli na
poéznym etapie ich pracy. Pierwsza z nich dotyczy malej grupy nauczycieli nie-
ustannie doskonalacych sie (continuing renewal), ktorzy wciaz znajduja i oferuja
nowe mozliwosci ksztalcenia uczniéow zaréwno w obrebie klasy, jak i poza nia.
Druga $ciezka kariery jest typowa dla nauczycieli pozytywnie zogniskowanych
(positive focusers). Pomimo doswiadczenia wielu zmian w systemie szkolnym,
spadku energii i posiadania obowiazkéw pozazawodowych byli oni zaangazowani
w poprawe efektywnosci nauczania i uczenia si¢ uczniéow. Cechuje ich madros¢
zyciowa, brak rozgoryczenia i spokojne, zréwnowazone podejscie do wlasnej
pracy zawodowej. Trzecia $ciezka kariery odnosi si¢ do nauczycieli negatywnie
zogniskowanych (negative focusers), ktorzy sa bardziej zaangazowani w reali-
zacj¢ wlasnych intereséw niz potrzeb uczniéw. Staz pracy umozliwia im wybor
korzystnych warunkéw pracy (struktura klasy szkolnej, plany lekcji), a takze
stawianie oporu czy podwazanie zmian, ktére zagrazaja ich uprzywilejowanej
pozycji. Nauczyciele ci s3 odporni na zmiany, a w literaturze dotyczacej przy-
wodztwa okreslani bywaja jako ciezar dla kierownictwa czy wrecz ,,zbedny bagaz”.
Czwarta $ciezka kariery zawodowej dotyczy nauczycieli, ktérych Huberman
(1993) nazwat rozczarowanymi. Nauczyciele ci na wczesnym i $rednim etapie
kariery czesto angazowali si¢ w reformy edukacyjne i podejmowali wysitki na
rzecz zmian w szkole, ktére jednak okazaly sie nieefektywne. W konsekwencji
czuli si¢ zawiedzeni, tracili swoj idealizm, optymizm i motywacje do pracy. Jest
wigc prawdopodobne, ze beda oni najglosniejszymi oponentami zmian eduka-
cyjnych (Huberman, 1993). Rozczarowani nauczyciele z nostalgia odnosili si¢ do
okresu, w ktérym jako mtodzi osiggali sukcesy (Goodson, Moore i Hargreaves,
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2005), natomiast obecnie czujg si¢ marginalizowani przez nowych dyrektoréw
i reformatordéw, ktorzy w swoich dzialaniach nie odwotujg si¢ do doswiadczen
oraz osiggnie¢ dojrzalych nauczycieli.

Istotne w kontekscie opisywanej problematyki wydaja si¢ takze wyniki badan
nad cechami umozliwiajacymi bycie nauczycielem entuzjastycznie nastawionym
do pracy w ,trudnym” srodowisku miejskiej szkoly (Cohen, 2009). Badaczka
skoncentrowala si¢ na nastepujacych kwestiach: Jak to si¢ dzieje, ze niektdre
osoby pozostajg zaangazowane i entuzjastycznie nastawione do pracy przez
dlugi czas, podczas gdy inni postrzegaja warunki swojej pracy jako trudne?
Co pozwala im odnosi¢ sukcesy w zawodzie oraz jaka wiedze, umozliwiajaca
zatrzymanie w szkotach innych uzdolnionych nauczycieli-weteranéw, moga
zaoferowac swoim dyrektorom? Wcze$niejsze badania okreslily profil szczesliwego
nauczyciela-weterana (np. Latham, 1998). Po pierwsze, zadowolony to ten, dla
ktérego wazniejsze sg nagrody wewnetrzne (np. szacunek dla samego siebie,
swiadomos¢ wlasnych osiagnie¢, satysfakcja ze zdobycia nowych umiejetnosci)
niz zewnetrzne (np. premie, awanse, pochwaly, szacunek kolegéw). Po drugie,
zadowolony to ten, ktdry jest w stanie stawi¢ czoto codziennym trudnosciom,
niskiej ptacy i warunkom pracy dla poczucia ,dobrej pracy”. Po trzecie, zadowo-
lony nauczyciel jest wzmacniany przez administracje szkolng. Dzigki wsparciu
i zachetom, jakie otrzymuje, ma poczucie, ze jego pomysly sa cenione, a praca
ma wplyw na innych (Latham, 1998). Natomiast badania Cohen (2009) ujawnity
cechy, ktore pozwalaja na utrzymanie nauczycieli w zawodzie jako zaangazo-
wanych i entuzjastycznie nastawionych do pracy. Nalezg do nich: twardos¢
(hardiness)*, koncentracja na sobie i milo$¢ do nauczania. Badani nauczyciele
wskazali na zdolno$¢ do niepamietania o przykrych doswiadczeniach czy wyda-
rzeniach szkolnych jako przejaw twardosci, utatwiajacy im kontynuowanie
pracy i pozytywny stosunek wobec szkoly, pomimo wystepujacych trudnosci
(por. Maddi i in., 2002). Podobnie pdzniejsze badania dotyczace nauczycieli-
-weterandw pokazaly, ze zasoby osobiste odgrywaja kluczowa role w postrzeganiu
wymagan, jakie sg im stawiane w trakcie trwania kariery (Day i Gu, 2010). Druga
cechg wyro6zniajacg nauczycieli-weterandw na tle innych os6b znuzonych praca

10 Chociaz twardos$¢ i prezno$c sg ze sobg powigzane (odporno$¢ na stres) i niekiedy uzywane
zamiennie, koncepcyjnie s3 to odrebne konstrukeje. Prezno$¢ w poréwnaniu z twardoscig jest
znacznie bardziej wielostronnie operacjonalizowana — ,,rozciaga si¢” na poziom nie tylko indywi-
dualny, lecz takze spoleczny - kontekstualny. Natomiast twardo$¢ odnosi sie do poziomu wytgcznie
indywidualnego i jest mierzona zespolem trzech powiazanych ze soba cech - zaangazowania,
poczucia kontroli i stawiania czota wyzwaniom (Kobasa, 1979).
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w szkole byla koncentracja na wlasnych potrzebach. Ten sposdb myslenia jest
sprzeczny z tym, jak wyobrazamy sobie nauczycieli - jako bezinteresownych
urzednikéw pracujacych dla dobra publicznego. Dbalo$¢ o siebie i skupienie
na sobie pomagaja poradzi¢ sobie z wyzwaniami pracy nauczyciela, szczegélnie
w $rodowisku, ktore jest niesprzyjajace. Wynik ten jest sprzeczny z wezesniejszymi
badaniami Cohen (2002), ktére wskazaly, ze dobrzy nauczyciele koncentrowali
sie na uczniu, nabywajacym wiedz¢ dzieki swojej aktywnej roli, i nauczycielu
jako organizatorze dziatan edukacyjnych. Trzecig cecha, ktéra miata znaczenie
dla strategii dtugotrwatego przetrwania nauczycieli w zawodzie, w szczegélnosci
sprostaniu trudnym sytuacjom szkolnym, jest mitos¢ do nauczanego przedmiotu.
Ta pasja wyzwala sily w ztozonych sytuacjach, stanowi antidotum na trudnosci
zwigzane z zawodem nauczyciela i pozwala na utrzymanie zaangazowania w prace
z uczniami (Cohen, 2009).

W nurcie badan biograficzno-narracyjnych mieszczg si¢ analizy przeprowa-
dzone przez zespét Ietje Veldman (2013). Celem badania byta proba znalezienia
odpowiedzi na pytanie: w jaki sposéb relacja nauczyciel-uczen jest powigzana
z satysfakcja z pracy podczas kariery nauczycieli, ktorzy utrzymuja wysoka satys-
fakcje z pracy pod koniec ich aktywno$ci zawodowej? Dane zebrano za pomocg
»metod (badan) mieszanych” (Urbaniak-Zajac, 2018) od czterech nauczycieli
z ponad 25-letnim stazem pracy w zawodzie i poréwnano z percepcja ich ucznioéw
odnos$nie do wzoréw zachowan interpersonalnych nauczycieli, mierzonych
kwestionariuszem The Questionnaire on Teacher Interaction (QTI; Wubbelsiin.,
2006). Okazalo sig¢, ze nauczycielska satysfakcja z pracy pozytywnie wigzala
sie z jako$cig relacji nauczyciel-uczen na poczatku kariery zawodowej, a dla
trzech z czterech nauczycieli réwniez na koncu ich kariery zawodowej. Chociaz
wszyscy nauczyciele-weterani wskazywali na dobre relacje z uczniami w trakcie
trwania ich kariery zawodowej, to uczniowie nie we wszystkich przypadkach
postrzegali relacje tak pozytywnie jak nauczyciele.

Kolejne badania daja wglad w relacje miedzy satysfakcja zawodowa
12 nauczycieli-weterandéw a realizacjg ich aspiracji zawodowych w relacjach
zuczniami (Veldman i in., 2016). Gléwnym zrédtem informacji byly dwukrotnie
przeprowadzane wywiady oraz badania kwestionariuszowe dotyczace relacji
nauczyciel-uczen (The Questionnaire on Teacher Interaction, Wubbels i in., 2006)
oraz poczucia skutecznosci (The Teachers’ Sense of Efficacy Scale, Tschannen-Moran
i Woolfolk Hoy, 2001). Rame teoretyczng badania stanowila teoria wymagania
w pracy — zasoby (Demerouti i in., 2001), opisana szerzej w podrozdziale 2.2. Satys-
fakcja z pracy nauczycieli-weteranow okazala si¢ pozytywnie zwigzana z zakresem
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realizacji ich aspiracji w relacjach nauczyciel-uczen. Nauczyciele, ktérym udato si¢
utrzymac do$¢ wysoka satysfakeje z pracy i pozytywnie postrzega¢ swoje relacje
z uczniami, nadal ucza w pelnym wymiarze godzin. Nauczyciele o stosunkowo
wysokiej satysfakcji z pracy, ktdrzy mniej pozytywnie postrzegali swoje relacje
zuczniami, wybrali inne zadania spoza nauczania. Z kolei nauczyciele z relatywnie
niska satysfakcja z pracy odnosili si¢ gtéwnie do czynnikéw dotyczacych kontekstu
szkolnego, na przyklad braku wsparcia ze strony dyrektora szkoly jako przyczyny
ich niskiej satysfakcji. Dopiero po szczegdtowym zapytaniu o ich relacje z uczniami
nauczyciele ci przyznali, Ze réwniez z nimi mieli problemy. Sygnalizowali, Ze nie
czujg si¢ juz zdolni do realizacji swoich aspiracji w zakresie relacji z uczniami.
Ze wzgledu na fakt, ze relacja z uczniami jest gtéwng przyczyng motywacji do
bycia nauczycielem i ich satysfakeji z pracy (np. Grayson i Alvarez, 2008; Spilt,
Koomen i Thijs, 2011), trudne moze by¢ przyznanie sig, ze nie s juz w stanie
realizowac pozytywnych relacji z uczniami.

We wspomnianych juz wczesniej badaniach VITAE (Day i in., 2006) 76%
nauczycieli utrzymywalo wzglednie pozytywne trajektorie przywigzania zawo-
dowego we wszystkich fazach zycia. Jednakze w kazdej z nich pojawiali si¢
nauczyciele, ktérym sie to nie udawalo. W analizie przywigzania i trajektorii
zawodowych nauczycieli na péznym okresie kariery (ponad 24 lata doswiadcze-
nia) negatywne trajektorie dotyczyly 46% badanych (n = 32), a pozytywne 54%
(n = 42). Jednoczesnie w grupie tej zauwazono réznice miedzy nauczycielami
ze stazem pracy 24-30 lat a nauczycielami z ponad 31-letnim do$wiadczeniem.
Okazalo sie, ze znacznie wigcej nauczycieli z negatywna trajektorig wystepowato
w grupie 24-30 lat do$wiadczenia (46%) niz w grupie nauczycieli 31+ (36%).
Uzyskane rezultaty sugeruja potrzebe wsparcia dla nauczycieli, ktérym pozostato
okoto 15 lat pracy w zawodzie. Ponadto nauczyciele ze stazem pracy 24-30 lat
w poréwnaniu z nauczycielami z weze$niejszych faz stawali przed coraz bardziej
intensywnymi wyzwaniami dotyczacymi utrzymania motywacji w zawodzie.
Dodatkowe obowigzki kierownicze lub przywoédcze mialo 46 na 52 nauczycieli.
Podobnie jak nauczyciele na srodkowym etapie kariery nauczyciele bedacy w tej
fazie rozwoju zawodowego wskazywali, ze narzucone im z zewnatrz zasady
i dzialania wywieraly silny negatywny wplyw na ich poczucie efektywnosci.
Podobne znaczenie przypisywano czynnikom takim jak: niewlasciwe zachowania
uczniéw, stagnacja w karierze, niekorzystne wydarzenia w zyciu osobistym
i staz zawodowy. W przeciwienstwie do nauczycieli z poprzednich faz zycia
zawodowego (wczesnej i srodkowej), wsrod ktérych zdecydowang wiekszos¢
cechowala pozytywna percepcja zawodu, blisko potowa nauczycieli z 24-30-letnim
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doswiadczeniem stwierdzila, ze wiele wysitku kosztuje ich to, aby nadal by¢
dobrym w zawodzie. W obrebie tej fazy wyodrebniono dwie grupy nauczycieli:
(1) z utrzymujaca si¢ motywacja i przywigzaniem do zawodu; (2) bardziej zdy-
stansowanych, stopniowo tracacych motywacje i przywigzanie do zawodu (zob.
podrozdziat 1.5). Napiecie w relacji praca-dom oraz destrukcyjne zachowania
uczniow stanowily szczegdlne wyzwanie dla motywacji i przywigzania w drugiej
grupie nauczycieli rozwazajacych przejécie na wezesniejsza emeryture lub naucza-
nie w niepelnym wymiarze godzin, o ile ich sytuacja finansowa na to pozwoli
(Dayiin., 2006). Takze nowsze badania dotyczace profili tozsamosci zawodowej
nauczycieli pokazaly, ze okoto 45% badanych z 20-30-letnim doswiadczeniem
twierdzi, ze jest zmotywowanych i emocjonalnie przywigzanych do szkoty, okoto
15% - niezadowolonych i zdemotywowanych, a pozostate 40% - niepewnych co
do dalszych krokéw (Canrinus i in., 2012).

Z kolei badania trajektorii zycia zawodowego nauczycieli z ponad 31-letnim
stazem pracy pokazaly, Ze czesto borykaja si¢ oni ze skutkami polityki rzadu,
biurokracja, negatywnymi zachowaniami ucznidéw, pogarszajacym sie stanem
zdrowia i duzym obcigzeniem pracg (Day i in., 2006; zob. takze podrozdziat 1.5).
Postepy uczniéw i pozytywne relacje z nimi byly podstawg satysfakcji z pracy
i poczucia stalego przywiazania do zawodu. Na podstawie poziomu przywig-
zania oraz motywacji w obrebie tej fazy wyodrebniono dwie grupy nauczycieli:
(1) utrzymujacych motywacje i przywiazanie do zawodu pomimo licznych zmian,
ktérych doswiadczyli, (2) z niskim poziomem motywacji do pracy.

Dla wiekszosci nauczycieli z ponad 24-letnim doswiadczeniem poczucie
wlasnej wartodci i znaczenia wykonywanej pracy, jakie czerpiag z obserwacji
postepdw swoich ucznidw, stuzyly spetnieniu i wzmocnieniu ich powolania
do nauczania. Tym samym pozytywnie oddziatywaly na ich morale i zasoby
psychologiczne, intelektualne, spoteczne i zawodowe, niezbedne do radzenia
sobie z niekorzystnymi doswiadczeniami w §rodowisku pracy. W badaniu Daya
i wspdtpracownikéw (2006) zidentyfikowano kluczowe czynniki, ktére nega-
tywnie wplywaly na efektywnos$¢ nauczycieli, takie jak: panstwowa polityka
oswiatowa, nadmierna biurokracja, orientacja na osiagniecia, destrukcyjne
zachowania uczniow, zty stan zdrowia oraz duze obciazenie pracg. W koncowych
fazach zycia zawodowego wsparcie w srodowisku szkolnym mialo decydujace
znaczenie dla przywigzania do doskonalenia wiedzy i tozsamosci zawodowej,
istotnych dla poczucia profesjonalizmu.

Warto zwroci¢ takze uwage na inne badania poswigecone zrozumieniu
przyczyn i sposobow (nie)utrzymania motywacji, przywigzania i poczucia
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odpornosci nauczycieli-weteranéw w trzeciej i czwartej dekadzie ich kariery
zawodowej (Day i Gu, 2009). Dwie narracje nauczycieli z ponad 24-letnim
doswiadczeniem pochodzg z opisanego wczedniej projektu VITAE (Day
iin., 2006), taczacego metody ilosciowe i jakoSciowe, przy czym autoréw
interesowal jedynie jakosciowy aspekt tych badan. Analiza wypowiedzi
dwoch nauczycieli - Marian (staz pracy: 32 lata) i Alana (staz pracy: 30 lat) -
wskazala, ze s3 oni nauczycielami z powotania i ,wewnetrznej potrzeby”, co
ma decydujacy wplyw na postrzeganie przez nich roli zawodowej, ucznidéw
i zachowanie odpornos$ci w nie zawsze tatwych warunkach szkolnych.
Sa to dwa typowe profile cech nauczycieli w konncowych fazach kariery:
(1) przywrocenie utraconego przywigzania dzieki przywdédztwu dyrektora,
pomimo wczesnego wypalenia zawodowego i (2) ,walka” o utrzymanie wlasnej
motywacji do pracy na wysokim poziomie, pomimo stopniowo pogarszajacego
sie stanu zdrowia. W przypadku obu badanych nauczycieli, na wczesnym
etapie ich kariery zawodowej, pozytywne znaczenie dla poczucia skutecznosci
i optymistycznego nastawienia do zawodu mialo przekonanie o zdolnosci
do wspierania ucznia w pelnym wykorzystaniu jego potencjatu. Jednak
w przypadku Alana, po okoto 16 latach nauczania, zmiana oczekiwan wobec
roli nauczyciela, brak uznania warto$ci jego pracy przez rzad i rodzicow
wywolaly reakcje wycofania, niepokoéj i negatywng samoocene. Ten spadek
motywacji do pracy trwal u niego okoto pieciu lat. Wyzwaniem dla Alana
byly takze destrukcyjne zachowania uczniéw, reforma systemu edukacyjnego
(np. nakazowo-dyrektywny charakter programu nauczania, testowanie).
Wzrost biurokracji, ktére zmniejszyly jego przywigzanie do szkoty, i liczba
wykonywanych zadan mialy negatywny wplyw na jego zdrowie. Niemniej
otrzymywal on wsparcie od kolegéw i uczniéw, co pozwolito mu na utrzy-
manie motywacji i pozostanie w zawodzie. Z kolei Marian w ciagu trzech
dekad nauczania w szkole do$wiadczyla réznych styléw przywddztwa, co
w konsekwencji mialo decydujacy wplyw na jej motywacje i przywiagzanie do
organizacji. Na poczatku drugiej dekady nauczania motywacja i przywigzanie
Marian stopniowo ulegaly pogorszeniu z powodu braku zdolnosci organiza-
cyjnych dyrektora szkoty. Dopiero wsparcie od nowego dyrektora, ktéry byt
zaangazowany w sprawy szkoly, odrodzito powotanie Marian do pracy i dato
jej motywacje do dziatania na rzecz rozwoju uczniéw (Day i Gu, 2009). Te dwie
historie pokazaly, ze prawdopodobnie istnieje kombinacja czynnikow (stabe
przywodztwo, zmiany w dynamice spotecznej nauczania w klasie, warunki
pracy, wyzwania dla dlugoletnich wyobrazen o niezmiennosci tozsamosci
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zawodowej, dobrostan, a takze czynniki pokoleniowe i starzenie si¢), ktore
moga ostabi¢ przywiazanie nauczycieli, powodujac albo wczesne wypalenie
w przypadku Marian, albo stopniowy spadek zdrowia w przypadku Alana.
Opisane réznice w doswiadczeniach zawodowych dwéch nauczycieli-
-weterandw sugerujg, ze adekwatne, odpowiednie do potrzeb wsparcie wladz
szkolnych ma kluczowe znaczenie dla zapewnienia i promowania jako$ci pracy
oraz skutecznosci zawodowej nauczycieli. Kiedy takie wsparcie jest dostepne,
istnieje wieksze prawdopodobienstwo, ze nauczyciele-weterani utrzymaja przy-
wiazanie do szkoly i poczucie skutecznosci, pomimo probleméw zdrowotnych
oraz negatywnych doswiadczen w srodowisku pracy. Staz zawodowy, wyznawane
wartos$ci i poczucie powolania pozwalajg nauczycielom zdystansowac si¢ do nie-
korzystnych wydarzen i realizowa¢ pierwotne powotanie do nauczania. Pomimo
spadku energii, czestego poczucia ,,rozgoryczenia® zwigzanego z aktualnymi
doswiadczeniami i tesknotg za ,,zlotg przeszloscig” niektorzy nauczyciele na kon-
cowym etapie kariery nadal wykazuja silne poczucie przywigzania do pracy -
w szczegdlnosci, jesli miejsce pracy jest wspierajace i przyjazne dla pracownika.
Wsparcie ze strony dyrektora i innych oso6b pozwala nauczycielom-weteranom
zrozumiec i zaakceptowac konieczno$¢ zmian i reform w szkole. Badanie to kwe-
stionuje zatem tradycyjne podejscie, zgodnie z ktérym powszechnie nauczyciele
z ponad 30-letnim stazem gorzej funkcjonuja w zawodzie (Day i Gu, 2009).
Kolejne badania opisujace i interpretujace doswiadczenia czterech nauczycieli-
-weteranow przeprowadzily Denise G. Meister i Patricia Ahrens (2011). Autorkom
zalezalo na poznaniu czynnikéw zapobiegajacych stagnacji i rutynie w zawo-
dzie nauczyciela. Przeprowadzone wywiady fenomenologiczne pozwolily na
wylonienie czynnikow, ktére mialy znaczenie dla preznosci kazdego nauczy-
ciela i zachowania jego entuzjazmu do pracy, a takze czynnikéw pozwalajacych
nauczycielom stawi¢ opér wobec stagnacji w zawodzie. Po pierwsze, wspierajace
przywédztwo dyrektora wzmacnialo entuzjazm nauczycieli i inspirowalo do
rozwoju zawodowego. Nauczyciele, ktérych dyrektorzy wyznaczali jasne i spdjne
granice, czuli si¢ bardziej bezpiecznie, podejmowali wigksze ryzyko, a takze
postrzegali siebie jako bardziej autonomicznych. Po drugie, waznym czynni-
kiem zapewniajacym entuzjazm w nauczaniu bylo uznanie uczniéw. Rozwdj
ucznioéw inspirowal nauczycieli do dzialania, wyznaczajac im wlasciwy kierunek
pracy. Badani nauczyciele podkreslali réwniez wage interakeji z kolegami, ktére
zwigkszaly ich entuzjazm i wspieraly rozwdj zawodowy, a indywidualne systemy
wsparcia przeciwdziataly wystepowaniu frustracji w karierze (Meister i Ahrens,
2011). Podobnie inne badania opisujace dziesieciu australijskich nauczycieli
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odpornych na stres i wypalenie pokazaly, ze preznosc, cele etyczne zawodu, silna
grupa wsparcia i poczucie osiggnie¢ utrzymujg/wzmacniajg zaangazowanie do
pracy (Howard i Johnson, 2004).

1.7. Podsumowanie

Podsumowujac rozwazania zawarte w pierwszym rozdziale, bezdyskusyjna wydaje
sie kwestia, Ze zawdd nauczyciela jest trudny i odpowiedzialny, a w rezultacie
stanowi nie lada wyzwanie dla jednostki, ktoéra go wykonuje. Oczywiscie zawod
nauczyciela daje wiele mozliwosci doswiadczania satysfakcji, zaangazowania
i przywigzania, jako ze stwarza ,,(...) mozliwo$¢ przyczynienia si¢ do ksztal-
cenia i wychowania miodych pokolen w duchu norm etycznych, spotecznych
i kulturowych” (Drézka, 2017, s. 120). Jednoczesnie kazdy nauczyciel staje wobec
wielu sprzecznych wymagan i oczekiwan wspolczesnego $wiata (Konarzewski,
2004). Niemal codziennie jest Swiadkiem niepowtarzalnych i zmiennych sytuacji
dydaktyczno-wychowawczych, ktére powinny powodowaé pewien namyst,
i refleksje nad nauczaniem (Kwiatkowska, 2008; Szempruch, 2012; Szymanski,
2021). Nauczyciel ma przygotowac ucznia do zycia w spoleczenstwie, ktdre jeszcze
nie istnieje, a postep w rozwoju technologii sprawia, ze stawiane sg przed nimi
coraz to nowe zadania wprowadzania faktow i poje¢, ktére nie istniaty, jak zaczynat
sie ksztalci¢ (por. Grzegorzewska, 2006). Charakterystyczne dla srodowiska
pracy nauczyciela jest takze to, Ze pracuje on w domu nie mniej niz w szkole
(przygotowanie do lekcji, sprawdzanie klaséwek itp.). Nie ma wiec watpliwosci,
ze wszystko to moze powodowac wigksze przecigzenie pracg, zaréwno ilo$ciowe
(zbyt duzo pracy), jak i jako$ciowe (praca zbyt trudna), oraz prowadzi¢ do braku
zadowolenia z pracy, zaangazowania w nig, a nawet w skrajnych przypadkach
do wypalenia zawodowego. Wyzwania, z ktérymi mierza si¢ nauczyciele, s3
dynamiczne, zmieniaja si¢ wraz z nabywaniem do$wiadczen zawodowych.

Rozwoj zawodowy nauczyciela ujmuje jako proces dynamiczny i wielofazowy.
W badaniach dotyczacych czynnikéw warunkujacych dobrostan zawodowy
nauczycieli odwotuje si¢ do sekwencyjnych koncepcji rozwoju zawodowego
Daya i wspotpracownikow (2006) oraz Hubermana (1989). W ich ujeciu rozwdj
zawodowy nauczyciela nie przebiega liniowo, jest wrecz peten nieciggtosci i wyda-
rzen przetomowych, ktére maja na niego wptyw. Rozwoéj zawodowy wiaze si¢
bowiem z ciggla transformacjg doswiadczen nauczyciela, ktére s3 konsekwencja
nie tylko jego cech/dyspozycji indywidualnych/osobowych, lecz takze czynnikéw
kontekstowych i organizacyjnych.
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Scharakteryzowane przeze mnie koncepcje rozwoju zawodowego (Day i in.,
2006; Huberman, 1989) wyro6zniajg trzy etapy pracy nauczycielskiej: wczesny,
$rodkowy i pozny. O ile we wczesnych fazach kariery (mniej niz siedem lat
doswiadczenia zawodowego) wystepuje wysokie poczucie przywigzania do
zawodu, cho¢ niektdrzy nauczyciele doswiadczali tez spadku wiasnej skutecznosci
(poczatkowy szok i walka o przetrwanie w zawodzie), o tyle w srodkowych
fazach (8-23 lata doswiadczenia) wystepuje z jednej strony rozwoj tozsamosci
zawodowej i poczucia skutecznosci, z drugiej strony konieczno$¢ radzenia sobie
z réznorodnoscig pelnionych rél. Ponadto wystepuja napiecia miedzy praca
zawodowg a Zyciem osobistym. Z kolei w koncowych fazach kariery (ponad 24 lata
doswiadczenia zawodowego) wigkszo$¢ nauczycieli dystansuje si¢ wobec zmian,
a energi¢ koncentruje na czerpaniu satysfakeji z dotychczasowych osiggnigc
(Huberman, 1989). Nalezy jednak mie¢ na uwadze fakt, ze cho¢ w badaniach
przeprowadzonych przez zespdt Daya (2006) pod koniec kariery cz¢s¢ badanych
nauczycieli czula si¢ zmeczona i rozczarowana, to wiekszos¢ zachowala jednak
silne poczucie celu i sprawstwa zwigzanych z realizacja przywigzania do naucza-
nia. Nauczyciele ci byli przekonani, ze moga wptywa¢ na osiagnigcia uczniow,
ksztaltowac zycie przysztych pokolen, co nadawalo sens ich pracy.

W analizowanym kontekscie niezwykle wazne znaczenie ma fakt, ze poszcze-
gblne fazy zycia zawodowego nauczyciela sa zwigzane nie tylko ze stazem pracy,
lecz takze z pewnymi zdarzeniami (zyciowymi, sytuacyjnymi) mogacymi zmienia¢
dynamike przebiegu etapéw i prowadzi¢ do wzrostu lub spadku poczucia wlasne;j
skutecznosci i efektywnos$ci, motywacji, zaangazowania w prace czy przywia-
zania do zawodu. Zastanawiajgce jest zatem, jakie czynniki moga ksztaltowac
dobrostan zawodowy nauczyciela. Odpowiedz na tak postawione pytanie zdaje
sie rownie oczywista, co naturalna: obok wilasciwosci wewnetrznych jednostki
tak samo wazne s3 czynniki zewnetrzne. Te pierwsze dotycza miedzy innymi
sytuacji biograficznej nauczycieli, ich charakterystyk indywidualnych. Zewnetrzne
czynniki warunkujace zachowania nauczycieli stanowia gléwnie srodowiskowe
czynniki pracy wynikajace ze specyfiki szkoty jako kultury organizacji oraz
polityki edukacyjnej. Dlatego wskazane jest, by w ramach analizowania proble-
matyki dobrostanu zawodowego nauczycieli szczeg6lng uwage poswigcié nie tylko
stresorom miejsca pracy, lecz takze teorii ttumaczacej mechanizmy powodujace
rozwdj wypalenia zawodowego i zaangazowania w prace. Niezwykle wazne jest
tez wzbogacenie zagadnien badawczych polskiej pedeutologii o problematyke
pozytywna. Jak podkresla Krzysztof Szmidt (2013), teoretyczne i empiryczne bada-
nia pedagogiczne koncentrujg si¢ gtéwnie na brakach, deficytach i niedostatkach
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pedagogiki (np. nauczyciel jest przedstawiany jako osoba wypalona, sfrustrowana,
bezradna, wrecz manipulator, szkodnik i gléwny realizator opresyjnej polityki
edukacyjnej panstwa), zamiast zwracac baczniejsza uwage na zdrowie i rozwoj,
w tym w szczegélnosci na zasoby jednostki, tworczos¢ i jej zdolnosci. Pedeu-
tologii pozytywnej, ktorej wyrazem majg by¢ nauczycielska satysfakeja z pracy,
zaangazowanie w prace i przywigzanie do zawodu, a takze dobry stan zdrowia
nauczycieli, poswiecitam kolejne rozdzialy pracy.



2. FUNKCJONOWANIE NAUCZYCIELA
W SZKOLE JAKO MIEJSCU PRACY

W rozdziale drugim przedstawiam problem kontekstowego funkcjonowania
nauczyciela. Skupiam si¢ na wymiarach organizacyjnym, rozwojowym, demogra-
ficznym, ale tez szerzej na sytuacji rynku pracy. W pierwszej kolejnosci, z uwagi
na silne zdynamizowanie i wymagajace srodowisko pracy, rosnace oczekiwania
wobec pracownikéw (Lubranska, 2017), niepewno$¢ i ztozonos¢ pracy, podejmuje
problematyke stresoréw miejsca pracy. Szczegoélne znaczenie w tym rozdziale
przypada teorii wymagania w pracy - zasoby (Job Demands-Resources Theory,
JD-R; Demerouti i in., 2001; por. Bakker i Demerouti, 2014), ktdra stanowi pod-
stawowa rame teoretyczng prowadzonych badan. W dalszej kolejnosci odnosze
sie do perspektywy psychologii rozwoju cztowieka w ciggu catego zycia (life-span),
w ramach ktdrej réznice wystepujace miedzy osobami mtodszymi a starszymi
w odniesieniu do postaw wobec (w) pracy moga by¢ wynikiem: koncepcji rozwoju
dorostosci opartej na procesach zapewniajacych maksimum zyskow i minimum
strat (teoria selektywnej optymalizacji z kompensacja, Baltes i Baltes, 1990; teoria
kontroli biegu Zycia, Heckhausen i Schulz, 1995), oraz perspektywy temporalnej
(teoria spoleczno-emocjonalnej selektywnosci, Carstensen, 1991). Psychologia
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rozwoju czlowieka w ciggu catego zycia kladzie nacisk na zmiane zachowan
i przekonan w biegu zycia, a w szczegdlnosci na dynamiczne procesy zyskow i strat
oraz plastyczno$¢ jednostki (Baltes, 1987). Kolejnym istotnym zagadnieniem dla
moich badan sg zmiany demograficzne zwigzane ze starzeniem si¢ ludnosci, w tym
problem starzenia si¢ populacji nauczycieli i utrzymania aktywnosci zawodowej
pracujacych nauczycieli. W ostatniej kolejno$ci przedstawiam, jak funkcjonuja
rézne pokolenia pracownikéw na rynku pracy. Cho¢ proponowane ramy teore-
tyczne mogg wydawac sie eklektycznym polgczeniem odmiennych perspektyw,
przyjecie wieloaspektowego podejscia do funkcjonowania nauczycieli w réznych
fazach zycia zawodowego pozwoli na zrozumienie ich specyfiki pracy w kontekscie
zasobOw oraz wymagan natury osobistej i kontekstowe;.

2.1. Stresory miejsca pracy

Problematyka stresu i stresoréw miejsca pracy stanowi jedno z empirycznych
dociekan nad warunkami pracy (Lubranska, 2017). Stres wystepuje niemal
we wszystkich zawodach, na wszystkich szczeblach organizacji, wéréd pra-
cownikoéw niezaleznie od ich plci, wieku i stazu pracy. Najbardziej narazeni na
dzialanie stresu sa jednak przedstawiciele ,,zawod6ow pomocowych’, do ktérych
zalicza si¢ miedzy innymi zawdd nauczyciela, lekarza, pielegniarki, terapeuty czy
pracownika socjalnego (Oginska-Bulik, 2006; Baka, 2013). Szczegélnie w tych
zawodach moze pojawi¢ si¢ ciagle napiecie i pobudzenie emocjonalne zwig-
zane z realizacjg oczekiwan stawianych w codziennej pracy. Ponadto, w porow-
naniu z innymi profesjami, nauczyciele do§wiadczaja najwiekszego poziomu
stresu (Iriarte Redin i Erro-Garcés, 2020; por. Travers, 2017; von der Embseiin.,
2019). Sposrdd analizowanych grup obejmujacych pracownikéw 14 zawoddéw
ustug spotecznych zawédd nauczyciela uzyskal najwyzszy wspétczynnik stresu
zawodowego (Oginska-Bulik, 2006), a w badaniach OBOP-u (2000) na repre-
zentatywnej grupie Polakow wsrdd najbardziej stresujacych profesji na drugim
miejscu, tuz za lekarzem, znalazl si¢ wlasnie nauczyciel. Szczegélnie wysoki
odsetek narazenia na stres zwigzany z pracg odnotowano u nauczycieli w duzych
aglomeracjach miejskich (Iriarte Redin i Erro-Garcés, 2020). Prawie 25% nauczy-
cieli okresla doswiadczany przez siebie stres zwigzany z pracg zawodows jako
silny badz bardzo silny (Tucholska, 1999). Chociaz sondaz OBOP-u (2000) nie
jest najnowszy, to jego niewatpliwg zaletg jest to, ze byl przeprowadzony na
reprezentatywnej grupie Polakow.
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Stres w pracy nauczyciela jest zazwyczaj definiowany jako doswiadczanie przez
nauczyciela negatywnych emocji (np. gniewu czy zniechecenia) wynikajacych
z réznych aspektow jego pracy (Collie, Shapka i Perry, 2011; Kyriacou, 2011; Liu
i Onwuegbuzie, 2012). Emocjom tym towarzyszga zwykle zmiany (biochemiczne
oraz fizjologiczne) w organizmie, ktdre zagrazajg samoocenie i dobremu samo-
poczuciu nauczyciela. Na podstawie konceptualizacji stresu nauczycielskiego
w badaniach empirycznych zidentyfikowano wiele potencjalnie stresujacych
aspektéw w srodowisku pracy nauczyciela. Aspekty te, czgsto okreslane mianem
»stresoréw’, mozna pogrupowa¢ w kilka kategorii. Sg to stresory zadaniowe,
organizacyjne i interpersonalne. Pierwsza kategoria obejmuje miedzy innymi
stresory wynikajace ze sprzeczno$ci w rozumieniu roli nauczyciela (np. nauczanie
czy wychowanie, indywidualizacja czy standaryzacja nauczania, reprodukcja czy
emancypacja), przecigzenie pracg, presj¢ czasu oraz nadmierne wymagania
ze strony wladz o$wiatowych/dyrekcji/rodzicéw/uczniéw (Conley i You, 2009;
Grzegorzewska, 2006; Pyzalski, 2010a; Santavirta, Solovieva i Theorell, 2007;
Travers i Cooper, 1996;). Stresory organizacyjne to stresory zwigzane z niewlasci-
wym zarzgdzaniem szkolg, niepewnoscig co do celéw systemu nauczania i posze-
rzania wiedzy (edukacja masowa nie gwarantuje uczniowi przysztego zatrudnienia
w dobie gwaltownych zmian), a takze zmieniajace si¢ wymogi administracyjne,
wprowadzane bez przygotowania samych nauczycieli (Grzegorzewska, 2006;
Pyzalski, 2010b). Stresory interpersonalne obejmuja miedzy innymi niewlasciwe
zachowania uczniéw - od braku motywacji do problemdéw z dyscypling - zla
atmosfere w gronie pedagogicznym, konflikty ze wspotpracownikami, rodzicami
lub dyrekcja czy niski status zawodowy (np. Grzegorzewska, 2006; Klassen i Chiu,
2011; Pyzalski, 2010b; Skaalvik i Skaalvik, 2009, 2010, 2011; Spilt i in., 2011). Kilka
z tych stresoréw zidentyfikowano réwniez w badaniach jakosciowych (Shernoft
i in., 2011; Skaalvik i Skaalvik, 2015). Przykladowo w jednym z nich (Skaalvik
i Skaalvik, 2015) wyloniono siedem typéw stresoréw w zawodzie nauczyciela. Sg to:
niewla$ciwe zachowania ucznidw, przecigzenie pracg i presja czasu, ré6znorodnos¢
uczniéw i konieczno$¢ dostosowania nauczania do ich potrzeb, brak autonomii,
brak wspdlnych celow i wartosci, problemy i konflikty zwigzane z pracg zespolowa
oraz niski status zawodowy. Co wiecej, nauczyciele w réznym wieku doswiadczyli
tych samych stresoréw w szkole, ale nauczyciele starsi potrzebowali wigcej czasu,
by poradzi¢ sobie z nimi (Skaalvik i Skaalvik, 2015).

Badania przeprowadzone wsrod nauczycieli wskazaly, ze wiekszos$¢ z nich
doswiadcza stresu (np. Bostrom i in., 2020; Kyriacou, 2011). Podobne wyniki
uzyskano w badaniach w zawodzie pielegniarki (Marine i in., 2006). Poza tym
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dostepne sa dane §wiadczace o tym, ze nauczyciele amerykanscy (Shakrani, 2008)
i chinscy (Yangiin., 2009) w poréwnaniu z przedstawicielami innych zawoddéw
deklarowali nizszg jako$¢ zycia i zyli znacznie krocej. W zwigzku z tym badanie
stresu i stanu zdrowia nauczycieli wydaje si¢ mie¢ istotne znaczenie, miedzy
innymi dla wydajnosci szkol, dobrego samopoczucia nauczycieli i poziomu edu-
kacji. Zly stan zdrowia nauczyciela moze wplywac zaréwno na jako$¢ nauczania,
jak i na opieke zapewniang uczniom (Maslach, Schaufelli i Leiter, 2001). Ponadto
absencja chorobowa jednego z pracownikow zwykle wymaga zwigkszonego
nakladu pracy innych i jest dla nich zrédtem stresu. Uzyskane wyniki sugeruja,
ze potencjalne nastepstwa stresu i zlego stanu zdrowia nauczycieli dla funkcjo-
nowania systemu edukacji sg zatem niepokojace.

2.2. Teoria wymagania w pracy - zasoby

W literaturze przedmiotu wystepuje kilka modeli teoretycznych wyjasniajacych
mechanizmy rozwoju negatywnych konsekwencji stresu w pracy”. Najczesciej
weryfikowang empirycznie teorig w srodowisku pracy jest teoria wymagania
w pracy - zasoby (Job Demands-Resources Theory, JD-R; Demerouti i in., 2001;
Bakker i Demerouti, 2014). Zaletg tej teorii jest to, ze w heurystycznie ptodny
sposob tlumaczy mechanizmy rozwoju wypalenia zawodowego i zaangazowania
w prace przez odwolanie si¢ do wzajemnych oddzialywan miedzy zasobami
i wymaganiami w pracy. Teoria JD-R wydaje sie lepiej odpowiada¢ zmieniajagcemu
sie srodowisku pracy niz poprzednie teorie (por. teoria wymagania w pracy —
kontrola — wsparcie, Demands — Control — Support, DCS, Johnson i Hall, 1988)
poprzez uwzglednienie innych czynnikéw (nie tylko kontrola w pracy i wsparcie),
mogacych ostabia¢ negatywne skutki wymagan w pracy. Wyniki badan w wielu
krajach i w réznych grupach zawodowych potwierdzily teoretyczne zalozenia
teorii JD-R (np. Baka, 2013; Bakker i in., 2003; Hakanen, Bakker i Schaufeli,
2006; Llorens i in., 2006). W dalszej czesci podrozdziatu bardziej szczegétowo
prezentuj¢ podstawowe zalozenia teorii JD-R, gdyz stanowi ona punkt wyjscia
do budowania modelu teoretycznego.

W teorii JD-R zaktada sie, ze kazdy zawod ma swoje specyficzne czynniki ryzyka
zwigzane ze stresem w pracy, a czynniki te mozna zaklasyfikowa¢ do dwdch ogdél-
nych kategorii. S nimi wymagania w pracy i zasoby pracy (Bakker i Demerouti,

! Ich szczegdlowy opis znajduje sie¢ w pracach polskich autorow (Baka, 2013; Grzegorzewska,
2006; Oginska-Bulik, 2006; Terelak, 2007) i dlatego rezygnuje z ich szczegdtowej rekapitulacji.
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2007). W literaturze polskiej poswigconej problematyce stresu zawodowego czesciej
stosuje si¢ pojecie stresoréw w pracy (job stressors) (Dudek, Waszkowska i Hanke,
1999; Terelak, 2007) niz stosowane obecnie w literaturze zagranicznej — wymagan
w pracy (job demands) (Demeroutiiin., 2001). Wymagania w pracy uznaje si¢ za
stresory, gdy s3 one oceniane przez osobe jako obcigzajace, ucigzliwe. Z definicji
wigc stresory w pracy maja wezszy zakres znaczeniowy niz wymagania w pracy.
Niemniej z uwagi na fakt, ze stosowanie termindw ,,stresory” i ,wymagania” jest
sprawa umownga, beda one w pracy stosowane zamiennie.

Wymagania w pracy odnoszg si¢ do tych fizycznych, psychologicznych,
spolecznych i organizacyjnych aspektéw pracy, ktére wymagaja dlugotrwalego
psychologicznego lub fizjologicznego wysitku i dlatego wiazg sie z kosztami
fizjologicznymi badz psychologicznymi, jakie musi ponie$¢ pracownik. Takimi
wymaganiami moga by¢ na przyklad wysoka presja zwigzana z praca, praca
silnie angazujgca afekt i emocje, ograniczenia organizacyjne i przecigzenie pracg
(rozumiane jako konieczno$¢ wykonywania zbyt wielu zadan w okreslonym
czasie). Wysokie wymagania w pracy niekoniecznie musza mie¢ negatywne
skutki, ale moga przeksztalcic¢ si¢ w stresory, kiedy sprostanie im wymaga duzego
wysitku od pracownika, a koszty z niego wynikajace nie zostang odpowiednio
zrekompensowane (Meijman i Mulder, 1998). Dotychczasowe rezultaty metaana-
liz wylonity dwa rodzaje wymagan w pracy. Pierwsze to wymagania okreslone
jako wyzwania (challenges), ktére w percepcji pracownikéw majg potencjat do
promowania mistrzostwa, rozwoju osobistego i przysztych zyskow (np. obciaze-
nie praca, presja czasu, odpowiedzialnos¢, réznorodnos¢ zadan na stanowisku
pracy). Druga grupa wymagan to ograniczenia (hindrances), ktére uniemozliwiaja
rozwoj osobisty, uczenie si¢ i osiggniecie celu (np. konflikt roli, niejasno$¢ roli,
ograniczenia organizacyjne, biurokracja) (Crawford, LePine i Rich, 2010). Relacje
miedzy wymaganiami a zaangazowaniem zmieniaja si¢ w zalezno$ci od rodzaju
wymagan: o ile ograniczenia s3 ujemnie powigzane z zaangazowaniem w prace,
o tyle wyzwania wiazg si¢ z nim pozytywnie (Bakker i Demerouti, 2014). Zgod-
nie z teorig JD-R zasoby pracy ujemnie wigzaly si¢ z wypaleniem i pozytywnie
z zaangazowaniem. Wspominana metaanaliza potwierdzita wiec, ze wymagania
W pracy mogga réznie wigzac si¢ z zaangazowaniem, w zaleznosci od specyficznego
charakteru analizowanych wymiaréw wymagan (Crawford i in., 2010).

Z kolei zasoby pracy odnoszg si¢ do fizycznych, psychologicznych, spolecznych
lub organizacyjnych aspektéw pracy, ktore sg funkcjonalne w osigganiu celow
zawodowych; redukujg koszty psychofizjologiczne zwigzane z wymaganiami
pracy oraz stymuluja rozwdj osobisty i uczenie si¢ (Bakker, 2011). Zasoby pracy,
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jako zrédlo realizacji potrzeby autonomii, kompetencji i relacji (Ryan i Deci,
2000), przyczyniajg sie¢ do pozytywnych efektéw i postaw wobec pracy. Wiele
badan wskazuje, ze zasoby pracy dodatnio koreluja z zaangazowaniem w prace.
Na przyktad Wilmar Schaufeli i Arnold Bakker (2004) znalezli dowody na
istnienie pozytywnego zwigzku miedzy trzema zasobami pracy (dostepnos¢
informacji zwrotnej, wsparcie spoteczne i coaching nadzorczy) a zaangazowaniem
w prace w czterech réznych probach holenderskich pracownikéw. W szczegélnosci
wykorzystali analize modelowania strukturalnego, aby wykazac, ze zasoby pracy
(a nie wymagania w pracy) wylacznie przewiduja zaangazowanie w prace. Wyniki
te zostaly zreplikowane w badaniach nauczycieli (Hakanen i in., 2006). Wykazano
w nich, ze kontrola w pracy, dostepno$¢ informacji zwrotnych, wsparcie ze strony
przetozonego, przyzwolenie na innowacyjnos¢ i pozytywny klimat spoleczny
byly dodatnio zwiazane z zaangazowaniem w prace. Do podobnych wnioskow
prowadzg wyniki badan Susany Llorens i wspotpracownikéw (2006).

Zgodnie z teorig JD-R wymagania i zasoby w pracy oddzialuja na jed-
nostke za pomoca dwdch réznych proceséw — motywacyjnego i energetycznego
(Bakker i Demerouti, 2014). Pierwszy z nich - istotny z perspektywy podjetej
w ksigzce problematyki — uruchamiany poprzez zasoby w pracy, polega na
wzroécie zaangazowania w prace, a w dtuzszej perspektywie prowadzi do wzrostu
efektywnosci. Dociekania weryfikujace zalozenia teorii JD-R koncentrujg si¢
gltéwnie na testowaniu zalezno$ci miedzy wymaganiami w pracy i zasobami
a pozytywnymi postawami wobec pracy (np. zaangazowaniem w prace, satys-
takcja z pracy, przywiazaniem do organizacji) czy negatywnymi zwigzanymi
z utratg zdrowia (np. wypaleniem zawodowym badz intencja porzucenia pracy)
(Bakkeriin., 2007; Hakanen i in., 2006; Xanthopoulou i in., 2007b). Wykazano,
ze proces motywacyjny przewiduje dobrostan pracownika, a zasoby pracy sa
najistotniejszymi predyktorami zaangazowania w prace oraz ze zaangazowanie
w prace przewiduje lepsze wyniki pracy (Schaufeli i Taris, 2014). Natomiast
drugi proces - energetyczny - skutkuje pogorszeniem zdrowia pracownikow
wskutek nadmiernych wymagan w pracy (np. Hakaneniin., 2006; Lorente i in.,
2008). Ponadto udowodniono, ze wymagania w pracy s3 zwigzane ze sktadowa
wypalenia zawodowego — wyczerpaniem, podczas gdy zasoby pracy (m.in.
wsparcie spoteczne, coaching przetozonego, sprzezenie zwrotne, wydajnosé
i kontrola czasu) sg zazwyczaj czynnikami pozytywnie przekladajacymi si¢ na
przywiazanie do organizacji, motywacje¢ i zaangazowanie w prace, ktére z kolei
s3 ujemnie zwigzane z intencjg porzucenia pracy (Bakker i in., 2007; Hakanen
iin., 2006).
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Poczatkowo w teorii JD-R uwzgledniano jedynie cechy srodowiska pracy
(wymagania i zasoby), dopiero pdzniej wiaczono do niej zasoby osobiste (Bakker
i Demerouti, 2017) jako istotne dla wspierania osiggania celéw w pracy i stymu-
lowania rozwoju jednostki (por. Hobfoll, 2006). Zasoby osobiste s3 pozytywnymi
aspektami Ja zwigzanymi z indywidualnymi zdolno$ciami do skutecznego kon-
trolowania i oddzialywania na srodowisko, szczegélnie w trudnych warunkach
(Youssef i Luthans, 2007). Zasoby osobiste zostaly uznane, obok zasobdw pracy,
za kluczowe determinanty zaangazowania w petnienie obowigzkéw zawodowych
(Xanthopoulou i in., 2009a). Do zasobéw osobistych naleza miedzy innymi
poczucie wlasnej skutecznosci, optymizm, nadzieja i podstawowe samowarto-
$ciowanie (czyli polaczenie samooceny, ogolnego poczucia skutecznosci, poczucia
umiejscowienia kontroli i niskiego neurotyzmu). Do zasobéw osobowosciowych,
ktore wplywaja na postrzeganie wymagan (stresoréw) i radzenie sobie z r6znymi
sytuacjami wystepujacymi w Srodowisku pracy, naleza miedzy innymi ekstrawer-
sja, sumiennos¢ i stabilno$¢ emocjonalna (Miakikangas i in., 2013; Schaufeli i Taris,
2014). Rol¢ zasobdw osobistych w teorii JD-R opisuje w kolejnym podrozdziale.

2.2.1. Rola wymagan w pracy i zasoboéw dla funkcjonowania
zawodowego nauczyciela

Wraz z rozwojem badan wzbogacano zalozenia teoretyczne modelu JD-R,
uwzgledniajac nie tylko bezposrednie relacje migedzy zmiennymi, lecz takze
mozliwe relacje mediacyjne i moderacyjne. Rezultaty badan (Bakker, Demerouti
i Euwema, 2005) wskazaly, ze w ,wymagajacych” warunkach pracy pracownicy,
ktérzy doswiadczaja wysokiego poziomu zasoboéw pracy, lepiej radza sobie
z wymaganiami, a jednoczes$nie doswiadczaja nizszego poziomu wyczerpania
(czyli zasoby buforuja wplyw wymagan na wypalenie). Inne badania (Bakker
i Demerouti, 2008) dowiodly, Ze wymagania w pracy moderuja relacj¢ miedzy
zasobami a zaangazowaniem w prace. Z uwagi na zainteresowanie pozytywnymi
doswiadczeniami w pracy i samooceng stanu zdrowia w dalszej czesci podroz-
dzialu poddaj¢ analizie jedynie interakcje miedzy nimi a zasobami pracy.
Badania potwierdzily, ze zasoby pracy buforuja wptyw negatywnych zachowan
ucznidéw na zaangazowanie w prace nauczycieli (Bakker i in., 2007). Okazalo, ze
ujemna zaleznos$¢ miedzy negatywnym zachowaniem ucznia a zaangazowaniem
nauczycieli byla silniejsza u tych nauczycieli, ktérzy funkcjonowali w srodowi-
skach o niskich zasobach pracy. W analizach z wykorzystaniem metodologii
modelowania strukturalnego wykazano, ze istotne czynniki, ktére pomagaty
nauczycielom niwelowa¢ negatywne skutki wymagajacych interakeji z uczniami,
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to wsparcie ze strony przelozonego, przyzwolenie na innowacyjno$¢, uznanie
i pozytywny klimat organizacyjny (Bakker i in., 2007). Takze badania Adama
Garricka i wspolpracownikéw (2014) dostarczyty dowoddw na wystepowanie efek-
tow interakcji, gdzie psychospoteczny klimat bezpieczenstwa moderowal z jedne;j
strony relacje miedzy wymaganiami pracy a zmeczeniem i zaangazowaniem
w prace, a z drugiej strony relacje miedzy powrotem do zdrowia ze zmegczenia
i zaangazowaniem nauczycieli. W polskich badaniach wykazano, ze wsparcie
spoteczne z jednej strony moderuje relacje miedzy stresem organizacyjnym
a zaangazowaniem w prace (Smoktunowicz, Cieslak i Zukowska, 2013), a z drugiej
relacje migdzy konfliktem interpersonalnym a zaangazowaniem w prace (Baka
i Cieslak, 2010). Pozytywne efekty wsparcia spolecznego w postaci wysokiego
poziomu zaangazowania w prace ujawnialy sie jedynie w sytuacji braku konfliktow
interpersonalnych (Baka i Cieslak, 2010).

Moderujacg role zasobow pracy w kontekscie teorii JD-R potwierdzono takze
w odniesieniu do satysfakcji z pracy. Przykladowo rezultaty badan Mortena
Nielsena i wspdtpracownikéw (2011) wskazaly, ze psychospoteczny klimat dla
bezpieczenstwa' dziala jako bufor w relacji miedzy postrzeganym ryzykiem
a satysfakcja z pracy. Okazalo sie, ze pracownicy, ktérzy oceniali klimat dla
bezpieczenstwa jako pozytywny, raportowali wyzszy poziom satysfakeji z pracy
niz pracownicy negatywnie go oceniajacy, nawet wtedy, gdy poziom postrzega-
nego ryzyka byl rowny (Nielsen i in., 2011). Co wiecej, inne badania wskazaly,
ze wsparcie ze strony przelozonego zmniejszalo negatywny efekt stresoréw na
satysfakcje z pracy (McCalister i in., 2006; Steinhardt i in., 2003). Podobnie,
rodzime badania pokazaly, ze jedynie w sytuacji niskich wymagan pracy osoby,
w ktorych srodowisku pracy liczba zasobdw jest wysoka, odczuwaly istotnie
wyzszy poziom satysfakcji zawodowej w poréwnaniu z osobami oceniajacymi
zasoby pracy jako $rednie lub niskie (Potocka i Waszkowska, 2013).

Watpliwosci nie budzg réwniez relacje zasoboéw pracy z przywiazaniem do
organizacji. Na przyklad wyniki badan Saiji Mauno i wspétpracownikéw (2006)
przekonujaco dowiodly, ze zasoby pracy buforuja negatywny wplyw konfliktu
praca-rodzina na przywigzanie do organizacji. W szczegélnosci pracownicy
raportowali nizszy poziom przywiazania do organizacji w warunkach silnego

12 Psychospoleczny klimat dla bezpieczenstwa jest specyficznym komponentem klimatu
organizacyjnego, ktory odnosi sie do wspdlnego postrzegania polityk, praktyk i procedur odzwier-
ciedlonych w komunikowaniu pozycji organizacyjnej dotyczacej warto$ci zdrowia psychicznego
i bezpieczenstwa pracownikéw w miejscu pracy.
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konfliktu dotyczacego pracy i rodziny oraz niskiego poziomu kontroli nad praca.
Ponadto w sytuacjach, w ktérych pracownik doswiadczal silnego konfliktu
praca-rodzina, wspierajacy klimat stanowit bufor chronigcy przed obnizeniem
przywiazania do organizacji i nasilenia objawdw fizycznych.

Buforujacy efekt zasobow pracy potwierdzono takze w odniesieniu do zdrowia
psychicznego pracownikéw. Rezultaty badan Lukasza Baki (2013) pokazaly,
ze wsparcie spoleczne oslabialo negatywny efekt konfliktu praca-rodzina (ale
nie rodzina-praca) w odniesieniu do zdrowia psychicznego pielegniarek. Takze
badania zagraniczne dostarczyly dowoddw na wystepowanie efektéw interakcji,
gdzie wsparcie spoleczne moderowalo relacje miedzy wymaganiami w miejscu
pracy a wypaleniem zawodowym (Demerouti i in., 2001). Dlatego tez moje
badania majg na celu replike cytowanych w tym akapicie studiéw dotyczacych
buforujacej roli zasobow pracy w kontekscie teorii JD-R.

Wilmar Schaufeli i Toon Taris (2014) postulujg, aby w badaniach uwzgledni¢
ignorowane dotychczas zasoby osobiste, ktdre moga by¢ zintegrowane z teoria
JD-R w rézny sposéb i petni¢ w niej rézne role. Po pierwsze, w teorii JD-R zasoby
osobiste moga bezposrednio wptywa¢ na dobrostan jednostki w miejscu pracy,
wyczerpanie pracg i zaangazowanie w prace (Vera, Salanova i Lorente, 2012). Tym
samym zasoby osobiste moga wyznacza¢ sposob, w jaki ludzie postrzegaja srodo-
wisko i jak na nie reagujg (Judge, Locke i Durham, 1997). Niedostatek zasoboéw
naraza jednostke na ryzyko zwigzane z negatywnymi konsekwencjami stresu,
a nastepnie na niezdolnos¢ do skutecznego radzenia sobie z nim i odzyskiwania
réwnowagi (Spini, Bernardi i Oris, 2017). W badaniu podtuznym potwierdzono
hipoteze o wzajemnej zaleznos$ci postrzeganej dostepnosci zasobéw i zaangazo-
wania w prace w czasie (Xanthopoulou i in., 2009a). Wykazano w nich, ze z jednej
strony zasoby osobiste (poczucie wlasnej skutecznosci, optymizm i samoocena
zwigzana z organizacja) przewidywaly pdzniejsze zaangazowanie w prace, obok
zasobow pracy (kontroli, informacji zwrotnych i mozliwo$ci rozwoju), z drugiej
strony zwrotnie zaangazowanie w prace przewidywalo zasoby osobiste w czasie.
Sugeruje sig, ze strukturalne wymogi pracy moga ksztaltowa¢ cechy osobiste,
a te z kolei moga mie¢ istotne konsekwencje dla postrzegania srodowiska pracy
przez jednostke (Kohn i Schooler, 1982). Badania podtuzne przeprowadzone
wsrdd nauczycieli pokazaly, ze kompetencje emocjonalne i intelektualne na
poczatku roku szkolnego przewidywaly poziom wypalenia i zaangazowania
w prace na koniec roku, przy kontroli poziomu wymagan pracy i zasobow (Lorente
i in., 2008). Kiedy w $rodowisku zasoby pracy s3 dostepne, pracownicy czuja
sie bardziej zdolni do radzenia sobie z zadaniami (tzn. wyzej oceniaja zasoby
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osobiste). Podobnie pracownicy, ktorzy czuja si¢ skuteczni, dowarto$ciowani
i optymistyczni, mogg tworzy¢ bogate w zasoby srodowisko pracy. W obu przy-
padkach jest prawdopodobne, Ze ci pracownicy bardziej zaangazujg si¢ w swoje
zadania. Gdy pracownicy doswiadczajg zaangazowania w prace, majg tendencje
do tatwiejszego rozpoznawania, aktywowania lub tworzenia zasobow.

Po drugie, zasoby osobiste moga moderowac relacje migdzy wymaganiami/
zasobami a dobrostanem. Teoria zachowania zasobéw Stevana Hobfolla (2006),
szczegdlowo opisana w podrozdziale 2.3, zaklada, ze jednostki dazg do budowania
i ochrony puli zasobéw, umozliwiajacych im radzenie sobie w niesprzyjajacych
okolicznos$ciach i chronigcych przed negatywnymi konsekwencjami zdarzen,
takimi jak wymagania w pracy. Wykazano na przyklad, ze ogdlne poczucie
wlasnej warto$ci moderuje relacje migdzy wymaganiami pracy a wskaznikami
zdrowia psychicznego (Van Yperen i Snijders, 2000). W innych badaniach okazato
sie, ze w trudnych warunkach pracy (tj. przy presji czasu, wysokim poziomie
niepewno$ci pracy i ztym klimacie organizacyjnym) optymistyczni pracownicy
doswiadczaja nizszego poziomu dystresu psychicznego niz ich mniej optymi-
styczni koledzy (Mikikangas i Kinnunen, 2003). Podobne wyniki uzyskano dla
preznosci. Wykazano, ze pozytywne relacje miedzy wypaleniem zawodowym
a depresja sa stabsze wérdd bardziej preznych pracownikéow (Spini i in., 2017).
Zasadniczo pracownicy o wysokim poziomie zasobdw osobistych doswiadczajg
wigkszego poczucia mistrzostwa, ktore pomaga im lepiej radzi¢ sobie w trudnych
warunkach, co z kolei zapobiega rozwojowi réznych dolegliwosci psychoso-
matycznych (Schaufeli i Bakker, 2004). Rodzime badania wskazaly natomiast,
ze zasoby osobiste moderuja relacje wymagania w pracy - satysfakcja z pracy
jedynie przy srednim poziomie wymagan w pracy (Potocka i Waszkowska, 2013).
Z kolei inne studia pokazaly, ze wewnetrzna motywacja do pracy wzmocnila
negatywny wplyw mozliwos$ci uczenia si¢ na wyczerpanie pracg oraz zwigkszyta
pozytywny efekt autonomii na zaangazowanie w prace (Van den Broeck i in.,
2011). Znaleziono réwniez pewne przestanki na rzecz istnienia boosting hypo-
thesis w teorii JD-R - autonomia przewidywala zaangazowanie w prace jedynie
w warunkach wysokiego, a nie niskiego obcigzenia praca (Van den Broecki in.,
2011). Ponadto interakcja mozliwosci uczenia sie i obcigzenia pracg ujawnita
odwrotny kierunek zaleznosci: mozliwosci uczenia sie byly najbardziej korzystne
w warunkach niskiego obcigzenia pracg i to zaréwno dla pracownikéw o wyso-
kim poziomie wewnetrznej orientacji, jak i nisko zorientowanych wewnetrznie
(Van den Broeck i in., 2011). Te odkrycia wymagaja wiecej badan nad boosting
hypothesis w teorii JD-R (Bakker i in., 2007).
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Po trzecie, zasoby osobiste moga mediowac relacje miedzy charakterystykami
pracy a dobrostanem pracownika. Na przyklad rezultaty badan Despoiny Xan-
thopoulou i wspoélpracownikéw (2009b) pokazaly, ze zasoby osobiste mediuja
efekt zasoboéw pracy na zaangazowanie w prace. Do podobnych wnioskéw pro-
wadzg wyniki badan Anji Van den Broeck i wspotpracownikéw (2008). Wykazali
oni, ze satysfakcja z podstawowych potrzeb psychologicznych (tj. kompetencji,
autonomii i przynaleznosci) czg$ciowo posredniczy w relacji wymagania pracy—
wypalenie oraz w relacji zasoby pracy-wigor. Natomiast w pelni wyjasnia zwigzek
miedzy zasobami pracy a wyczerpaniem emocjonalnym (Van den Broeck i in.,
2008). Najwyrazniej zasoby pracy zaspokajaja podstawowe potrzeby, podczas gdy
wymagania w pracy uniemozliwiajg satysfakcje. Jesli te podstawowe potrzeby sa
zaspokojone, pracownicy mogg czu¢ si¢ mniej wyczerpani i bardziej energiczni.
Inne badania pokazaty, ze poczucie wlasnej skutecznosci jest mediatorem w relacji
stres zawodowy (obcigzenie pracg i stres zwigzany z zachowaniami uczniéw)
a satysfakcja nauczycieli z pracy (Klassen i Chiu, 2010). Te odkrycia o mediujacej
roli poczucia wlasnej skutecznosci w kontekscie zaangazowania w prace zostaly
takze potwierdzone w badaniach podtuznych (Llorens i in., 2007; Simbula i in.,
2011). Jedynie w kilku badaniach wykazano, ze preznos¢ mediuje relacje miedzy
zasobami pracy (spostrzeganym wsparciem organizacyjnym) a zaangazowaniem
w prace (Mazzetti i in., 2019; Nikhil i Arthi, 2018).

Po czwarte, zasoby osobiste moga wplywac¢ na postrzeganie zasobéw pracy
jako zmiennych po$redniczacych dla dobrostanu. Teoria spoteczno-poznawcza
Alberta Bandury (1997) zaklada, ze zasoby osobiste (takie jak poczucie wlasnej
skutecznosci) ksztaltuja sposob, w jaki osoby rozumieja swoje srodowisko i jak
na nie reaguja. Z badan wynika, ze podstawowe samowartosciowanie deter-
minuje sposob, w jaki pracownicy postrzegaja cechy pracy, co z kolei wptywa
na satysfakcje z pracy (Judge, Bono i Locke, 2000). Podobnie Xanthopoulou
i wspolpracownicy (2007a) wykazali, ze zasoby pracy posrednicza w relacji
miedzy zasobami osobistymi (poczucie skutecznosci, optymizm, samoocena
zwigzana z pracg) a zaangazowaniem w prace.

Po piate, zasoby osobiste moga dziala¢ jako ,trzecie zmienne” - zmienne,
ktore wyznaczajg zasoby i zaangazowanie albo wymagania i wyczerpanie praca
oraz cze$ciowo (lub w pelni) wyjasniajg zwiazki miedzy nimi (Schaufeli i Taris,
2014). Wirdd australijskich naukowcdw ekstrawersja byla pozytywnie zwigzana
z zasobami pracy i przywigzaniem do organizacji, cze$ciowo wyjasniajac te relacje
(Bakker i in., 2010). Podobnie neurotyzm byl pozytywnie zwigzany z wymaga-
niami w pracy i napieciem psychologicznym (psychological strain).
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Podsumowujac, Schaufeli i Taris (2014) podkreslaja, ze jednym z wyzwan jest
uwzglednianie ignorowanych dotad w teorii JD-R zasobow osobistych, ktére sg
nie tylko zwigzane z odpornoscig na stres, lecz takze majg pozytywny wplyw na
dobrostan fizyczny i emocjonalny jednostki. Ponadto zasoby osobiste moga by¢
uznane za kluczowe determinanty dobrostanu pracownikéw (Judge i in., 2005),
a wiec wyznaczac sposob, w jaki ludzie postrzegaja Srodowisko i jak na nie reaguja
(Judgeiin., 1997). Niedostatek zasobéw naraza jednostki na duze ryzyko zwigzane
z negatywnymi konsekwencjami stresu, a nastepnie niezdolnos¢ do skutecznego
radzenia sobie z nim i odzyskiwania réwnowagi (Spini i in., 2017).

Nieliczne analizy poswiecono mozliwej mediacyjnej roli wymagan zwigzanych
z uczeniem sie” w relacji migdzy wymaganiami osobistymi'* a wypaleniem
zawodowym. Badania zespotu Marijntje Zeijen (2021), oparte na transakcyjnym
modelu stresu Richarda Lazarusa, ujawnity, ze studenci o wysokim poziomie
wymagan osobistych byli bardziej sklonni ocenia¢ sytuacje zwigzane z nauka
jako ,zmuszajace” ich do wysitku i pociagajace za sobg koszty fizjologiczne
lub psychologiczne. Co wigcej, wymagania osobiste przekladaty sie na wyzszy
poziom wypalenia, a czynnikiem posredniczagcym w tej relacji byly wymagania
zZwigzane z uczeniem sie.

Znacznie wigcej jest badan, w ktérych testowano mediujaca role zaangazowa-
nia w prace w relacji migdzy zasobami w pracy a przywigzaniem do organizacji czy
satysfakcja z pracy. Wykazano, ze kontrola w pracy (rozumiana jako autonomia
pracownika w dzialaniu i wspdtuczestnictwo w podejmowaniu decyzji), poprzez
wzrost zaangazowania w prace, oddzialywala na przywigzanie do organizacji
(Derbis i Baka, 2014). Badania tych samych autoréw potwierdzily takze posredni-
czaca role zaangazowania w prace w relacji miedzy wsparciem w pracy i klimatem
psychologicznym a satysfakcja z pracy. Do podobnych wnioskéw prowadza
wczesniejsze wyniki badan przeprowadzone wérdd nauczycieli (Hakanen i in.,
2006) i dentystow (Hakanen, Schaufeli i Ahola, 2008).

W teorii JD-R nieco stabiej akcentowana jest mozliwa mediacyjna rola
wypalenia zawodowego miedzy wymaganiami pracy a zdrowiem pracownikow.

3 Wymagania zwigzane z uczeniem sie¢ (study demands) sg rozumiane jako wymagania
emocjonalne, obcigzenie pracg i interferencja nauka-dom.

" Wymagania osobiste (personal demands) sa rozumiane jako te aspekty Ja, ktére zmuszaja
jednostke do wkiadania nieproporcjonalnego wysitku w swoja prace, utrudniajac jej skuteczne
radzenie sobie z otoczeniem, co pociaga za sobg okreslone koszty psychologiczne lub fizyczne.
Innymi stowy, wymagania osobiste mozna rozumie¢ jako irracjonalne wymagania dotyczace
wlasnej wydajnosci lub jako irracjonalng potrzebe kontroli.
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Badania Jari Hakanena i wspotpracownikéw (2006) potwierdzity, ze wypale-
nie zawodowe mediuje wplyw wymagan w pracy (np. problemy z uczniami
i przeciazenie pracg) na pogorszenie si¢ ogélnego stanu zdrowia psychicznego
nauczycieli (por. Baka, 2013). Efekt mediacji testowano réwniez w schemacie
badan podtuznych. Wykazano w nich posredniczaca role wypalenia zawodowego
w relacji wymagania w pracy (np. ilo§ciowe obcigzenie pracg, liczba obowiazkow
domowych) - depresja w grupie dentystéow (Hakanen i in., 2008). Podobny
wzorzec zaleznosci pokazaly badania dotyczace przywigzania do organizacji.
Wymagania w pracy (przecigzenie pracg, reorganizacja miejsca pracy) i zasoby
(kontrola, uczestnictwo w podejmowaniu decyzji) przewidywaty odpowiednio
wypalenie zawodowe i przywigzanie do organizacji, podczas gdy wypalenie i przy-
wigzanie posredniczylo w relacji migdzy warunkami pracy a absencja (Bakker
iin., 2003). Podobnie w innych badaniach wykazano silny, pozytywny zwiazek
miedzy wymaganiami w pracy (przecigzenie pracg, emocjonalne wymagania,
konflikt praca-rodzina®) a wyczerpaniem oraz silng, negatywna relacje miedzy
zasobami (autonomia, mozliwo$ci rozwoju, wsparcie spoteczne) a brakiem
zaangazowania (jako przeciwienstwo motywacji i przywigzania) (Bakker i Geurts,
2004). Ponadto wyczerpanie pracg cze$ciowo posredniczylo w relacji wymaga-
nia — wydajnos¢ pracy, podczas gdy brak zaangazowania w pelni posredniczyt
w relacji zasoby pracy - intencja porzucenia pracy.

2.3. Teoria zachowania zasobow

Inng wazng teorig w aspekcie dos§wiadczania stresu w pracy jest teoria zachowania
zasobow (Conservation of Resources Theory, COR, Hobfoll, 2006). Zaklada ona,
ze czlowiek posiada pewne zasoby, ktdre stara sie pozyska¢, zachowa¢, ochroni¢
i promowac¢. W teorii COR zasoby s3 rozumiane jako cenione przez jednostke
przedmioty, cechy osobowe i warunki srodowiska. Ponadto zasoby sg czynnikami
wspomagajacymi reakcje na stres i efektywne radzenie sobie z nim (por. Baka,
2017). Hobfoll (2006) definiuje stres jako reakcje na otoczenie, w ktérej wystepuje

15> Warto odwola¢ si¢ tu do analiz empirycznych przeprowadzonych przez Joanne Lukasik
(2009), poswieconych prébie odpowiedzi na pytanie o codzienne funkcjonowanie nauczycieli
w rolach zawodowych i w rolach rodzinnych z perspektywy ich samych. Szczegdlnie istotny,
w $wietle analizowanej tematyki, wydaje sie wniosek dotyczacy mozliwego konfliktu rél miedzy
praca zawodowa a obowigzkami rodzinnymi. Okazalo sie, ze wypelnianie rél zawodowych wpltywa
zar6wno negatywnie, jak i pozytywnie na Zycie rodzinne badanych nauczycieli, przy czym tych
negatywnych konsekwencji pracy zawodowej jest wiecej.
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(1) grozba utraty zasobow, (2) rzeczywista ich utrata lub (3) brak wzrostu zasobow
nastepujacy po ich zainwestowaniu. Oznacza to, ze tak definiowany stres jest
pozbawiony pozytywnej funkcji (Sek, 2002) i w przeciwienstwie do pogladow
Lazarusa - stres jest skutkiem obiektywnych okolicznosci, a nie sposobu inter-
pretacji sytuacji przez jednostke. Chociaz Hobfoll (2006) stwierdza, ze stres ma
podloze biologiczne, to jest ksztaltowany w znacznym stopniu przez czynniki
spoteczno-kulturowe. Zrédlem stresu jest zaklocenie réwnowagi w wymianie
zasoboéw miedzy jednostka a otoczeniem. Teoria ta zwraca uwage na roznice
interindywidualne w efektywnosci wykorzystania zasobéw przez jednostki,
ktdre nie s3 w rownym stopniu obdarzone tymi zasobami lub dostgpem do nich
(Hobfoll, 2006). Zaréwno zasoby i walka o ich utrzymanie, jak i unikanie straty
zasobow maja wplyw na losy jednostki.

Wiele badan empirycznych potwierdzilo teoretyczne zalozenia teorii zachowa-
nia zasobow. Przeglad wynikéw tych badan prezentuje Hobfoll (2006). Na przy-
kiad, okazalo sie, ze dla osob starszych bardziej typowe niz dla 0sé6b mlodych
jest unikanie strat. Ci drudzy s3 nastawieni na zyski, jako podstawe ich rozwoju
(Freund i Riediger, 2001). Wykazano takze, ze osoby posiadajgce wysoki poziom
zasobow osobistych (np. wysoka samoocene, optymizm, wysokie poczucie wlasnej
skutecznosci i odporno$¢) bardziej skutecznie radza sobie ze stresem. Z kolei
osoby, ktorym brakuje zasobéw osobistych, sa w wiekszym stopniu sklonne
poszukiwa¢ pocieszenia, majg tendencje do rozpamietywania negatywnych emocji
i wybierania defensywnego stylu radzenia sobie (Baumeister i Heatherton, 1996).
Nalezy zaznaczy¢, ze najczesciej testowano teorie COR w kontekscie roli zasobow
(np. wsparcia spotecznego, preznosci fizycznej czy psychicznej) w radzeniu sobie
ze stresem, konfliktem rodzina-praca, wypaleniem zawodowym (zob. Dudek,
Koniarek i Szymczak, 2007) i zaangazowaniem w prace (Bakker i in., 2007).

2.4. Psychologia biegu zycia

Na przetomie lat 60. i 70. XX wieku wyloniono nowg perspektywe rozwoju
czlowieka w pelnym cyklu zycia, nazwang w psychologii life-span albo life-course
w socjologii. Zgodnie z nig rozwdj ontogenetyczny jest procesem wielowymia-
rowym (réznorodno$¢ wzorcdw rozwojowych) i wielokierunkowym (progres
badz regres zmian) zachodzacym w ciggu calego zycia czlowieka (Baltes, Reese
i Lipsitt, 1980; Trempata, 2011). Przyjecie tego zalozenia sklonilo badaczy do
weryfikacji tradycyjnego stanowiska zakladajacego zasadniczo koniec rozwoju
jednostki wraz z jej wejsciem w dorostos¢ (np. Freud, Piaget).
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Wedtug psychologii biegu zycia psychika czlowieka jest plastyczna i podatna
na indywidualne do$wiadczenia zyciowe (Stras-Romanowska, 2001). Perspektywa
ta, w badaniach nad rozwojem czlowieka w petnym cyklu zycia, przedefiniowata
takze podejscie do starosci i cztowieka starszego od podmiotu wylaczonego z zycia
spolecznego (teoria wycofania si¢, Cumming i Henry, 1961) albo zmuszonego do
readaptacji do wymagan zmieniajacej si¢ rzeczywistosci (teoria stresu starosci,
Neugarten, Harvighurst i Tobin, 1968) do podmiotu aktywnego w réznych
obszarach zycia (teoria aktywnosci, Neugarten i in., 1968).

Dobre przystosowanie jednostki w péznym okresie Zycia ttumaczg rézne teorie
aktywnosci. Podkresla si¢ w nich mozliwo$¢ podtrzymania poziomu aktywnosci
czlowieka starszego w réznych obszarach zycia (Steuden, 2014). Istotne znaczenie
w osigganiu poczucia zadowolenia jednostki, a jednoczesnie wskazujace na duza
plastyczno$¢ osoby w tym procesie, maja trzy teorie: selektywnej optymalizacji
z kompensacja (Baltes i Baltes, 1990), kontroli biegu zycia (Heckhausen i Schulz,
1995) i spoteczno-emocjonalnej selektywnosci (Carstensen, 1991). Ze wzgledu na
ich znaczenie dla tej pracy w dalszej czesci podrozdziatu krétko dyskutuje ich
kluczowe zalozenia.

Wiele kontrowersji budzi przekonanie, ze wraz z wiekiem spada motywacja
do wiasnego rozwoju i pracy. Starsi pracownicy w poréwnaniu z mlodszymi
s3 mniej zainteresowani nauka i przywiazuja mniejsza wage do zadowolenia
z pracy. Pojecie spadku motywacji w ciagu Zycia wspieraja teorie rozwojowe doty-
czace biegu Zycia, a wérdd nich teoria selektywnej optymalizacji z kompensacja
(Selective, Optimisation with Compensation — SOC, Baltes i Baltes, 1990). Teoria
ta zaklada, Ze ogoélng cecha rozwoju cztowieka w ciagu Zycia jest ciagle ksztal-
towanie si¢ adekwatnych do warunkéw form adaptacji. Adaptacyjne radzenie
sobie z codziennymi problemami jest zwigzane z trzema mechanizmami, ktdre
pozostaja we wzajemnych interakcjach: selekeji, optymalizacji i kompensacji
(Steuden, 2014). Szeroko pojeta selekcja oznacza wybdr celéw i sposobu ich
realizacji, dla ktérych zostanie utrzymana wysoka sprawno$¢ (optymalizacja),
przy jednoczesnym wycofaniu z tych obszaréw zycia, ktére s3 mniej istotne badz
catkowicie niewazne. Natomiast kompensacja wigze si¢ z procesem radzenia
sobie z istniejacymi ograniczeniami i wyzwaniami §rodowiska poprzez mody-
fikowanie wlasnych dazen, wykorzystywanie posiadanych zasobow, a takze
zastepowanie nieosiggalnych form aktywnosci innymi (Oles, 2015). Opisujac
mechanizmy adaptacji, teoria SOC wyjasnia, w jaki sposéb jednostka jest w stanie
utrzymac wczesniej osiagniety poziom zadowolenia z zycia, pomimo strat zwia-
zanych ze starzeniem si¢. Baltes i wspdtpracownicy (1999) sugeruja, ze w biegu
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zycia maksymalizacje zyskow osiaga si¢ poprzez selekcje celéw, ktdre sg realne
i pozostajg w zasiegu jednostki, optymalizacje wewnetrznych i zewnetrznych
zasobow oraz kompensacje¢ niepowodzen. Gdy jednostki wkraczaja w pdzng
dorostos¢, teoria SOC przewiduje z jednej strony spadek motywdow zwigzanych
z rozwojem zawodowym, a z drugiej wzrost motywéw zwigzanych z regulowaniem
kosztéw/strat zwigzanych z pracg (np. utrzymaniem poczucia bezpieczenstwa).

Reasumujac, pomyslne starzenie si¢ jest zwigzane z maksymalizowaniem
zyskow i minimalizowaniem strat. Zarazem teoria SOC opisuje strategie wykorzy-
stywane przez ludzi w celu dostosowania si¢ do zmian zaréwno tych zwigzanych
z wiekiem, jak i zachodzacych w miejscu pracy (Baltes i Dickson, 2001), a takze
wyjasnia zwigzek miedzy wiekiem a cechami pracy. Okazuje si¢ bowiem, ze
sposoby adaptowania si¢ pracownikéw do zmian zwigzanych z wiekiem réznia
sie w zaleznosci od cech $rodowiska pracy (np. Zacher i Frese, 2011).

Zgodnie z teorig kontroli biegu zycia (Life Span Theory of Control, Heckhausen
i Schulz, 1995) utrata zdolnosci lub mozliwosci zwigzana z procesami starzenia
sie wymusza zmiane strategii, ktore jednostka stosuje, aby kontrolowa¢ swoja
sytuacje. Teoria ta zaktada, ze za adaptacje w dorostosci odpowiadajg dwa procesy
kontroli pierwotnej (wybdr i realizacja celow) i wtérnej (rezygnacja z celéw
nieosiggalnych). Jednostki we wczesnej dorostosci w wiekszym stopniu opieraja
sie na strategiach kontroli pierwotnej (osiggna¢ cel poprzez zmiang sytuacji lub
zmiane $rodowiska). W przeciwienstwie do tego jednostki w $redniej i pdznej
dorostosci stosuja strategie kontroli wtdrnej, ktora skupia sie na zmianie Ja w celu
dostosowania si¢ do sytuacji albo ograniczen srodowiskowych (Lachman i Ber-
trand, 2001). Rezygnacja z celéw nieosiagalnych pomaga podtrzymac satysfakeje
z zycia, zainteresowanie praca, a takze czerpac z niej rados$¢.

Ruth Kanfer i Phillip Ackerman (2004) zidentyfikowali cztery wzorce rozwoju,
ktére wplywaja na motywacje do pracy w ciagu zycia. Sg nimi spadek, wzrost,
reorganizacja, zamiana. Spadek oznacza, ze wraz z wiekiem obniza si¢ poziom
inteligencji ptynnej (np. pogarsza si¢ funkcjonowanie pamieci krétkotrwatej,
zmniejsza zdolno$¢ do zapamietywania nowych informacji, pojawiajg si¢ trudno-
$ciz koncentracja i podzielnoscig uwagi, Stuart-Hamilton, 2006). Wzrost odnosi
sie do pozytywnej relacji miedzy wiekiem a zasobami, czyli efektu kumulowa-
nia sie doswiadczen zwigzanych z pracg i podnoszenia si¢ poziomu inteligencji
skrystalizowanej (Cattell, 1971). W konsekwencji pracownicy moga wybiera¢
miejsca pracy i role, ktére pozwalaja im najlepiej wykorzysta¢ swoje umiejet-
nosci (por. Baltes i Baltes, 1990). Reorganizacja oznacza zmiany w organizacji
i strukturze celow zyciowych (por. Carstensen, 1991). Z kolei zamiana odnosi si¢
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do wystepujacych w ciggu zycia przeobrazen w zakresie tendencji do dziafania.
Na przyklad badania wskazaly na stopniowy wzrost stabilno$ci emocjonalnej
i poczucia wlasnej warto$ci w dorostosci (Roberts, Walton i Viechtbauer, 2006;
Robins i in., 2002).

Chociaz wraz z wiekiem pojawia si¢ spadek motywacji do rozwoju zawodo-
wego, to osoby starsze realizujg si¢ i rozwijaja w innych dziedzinach zycia, takich
na przyklad jak relacje spofeczne (Freund, 2006). Podczas gdy teoria SOC opisuje
czynniki wplywajace na proces adaptacji, to teoria spoteczno-emocjonalnej
selektywnosci (Socioemotional Selectivity Theory, SES, Carstensen, 1991) kon-
centruje si¢ przede wszystkim na procesie selekeji, zakladajac, ze przyjmowana
perspektywa temporalna determinuje dobdr i realizacje celow spotecznych
(Carstensen, Isaacowitz i Charles, 1999). Zgodnie z teorig SES wyrdznia si¢ dwa
rodzaje celéw spolecznych: zwigzane z nabywaniem wiedzy i z regulacja emocji.
Odnoszace si¢ do wieku zmiany w postrzeganiu czasu powodujg przeniesienie
motywacji zwigzanych ze zdobywaniem wiedzy i nabywaniem kompetencji na
sfere spotecznych interakcji, emocjonalnie satysfakcjonujacych, wspierajacych
rozwijanie wlasnej tozsamosci. Dtuga perspektywa czasowa — charakteryzujaca
mlodszych - sprzyja realizacji celow zwigzanych z wiedzg. W przypadku krétkiej
perspektywy czasowej — dotyczacej starszych pracownikéw - to cele emocjonalne
maja wigksze znaczenie. Zgodnie z teorig SES dla osoéb starszych znaczenie ma
jako$¢, a nie ilo$¢ relacji spotecznych, angazowanie si¢ w prace na rzecz mlodszego
pokolenia (generatywnos¢, intymnos¢ emocjonalna i zakorzenienie spoleczne,
zob. Lang i Carstensen, 2002). Teoria SES uzyskala silne wsparcie empiryczne
w wyjasnianiu relacji miedzy wiekiem a dobrostanem subiektywnym (Diener
iin., 1999) i relacjami interpersonalnymi (Carstensen i in., 1999).

Starzenie si¢ determinuje zasoby osobiste jednostki, takie jak kompetencje
i doswiadczenie, ktére pomagaja minimalizowa¢ fizyczne ,,straty” i maksyma-
lizowac¢ zyski (Baltes i Baltes, 1990). Co wigcej, kiedy ludzie postrzegaja swdj
czas jako ograniczony (a tak czynig starsi pracownicy), pierwszenstwo maja
cele emocjonalne, a pracownicy wykazuja tendencje do skupiania swojej uwagi
raczej na nagrodach afektywnych (Carstensen i in., 1999; Truxillo i in., 2012) niz
materialnych i zwigzanych z kariera.

Podsumowujac, wydaje sie, Ze rozwoj kariery zaklada zmiany zaréwno
negatywne, jak i pozytywne. Wedlug mojej wiedzy niewiele jest jednak badan
dotyczacych relacji migdzy wiekiem i stazem a satysfakcja pracownika z pracy,
jego zaangazowaniem w prace, przywigzaniem do zawodu czy stanem zdrowia.
Na funkcjonowanie zawodowe nauczyciela w wieku $rednim prawdopodobnie
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wplywaja zaréwno doswiadczane przez niego zmiany negatywne (np. mnogos¢
rél i problemy zdrowotne), jak i pozytywne (np. przyrost umiejetnosci, wiedzy
i doswiadczenia). Zarazem te ostatnie, stanowigc zasoby osobiste jednostki, moga
stuzy¢ jako bufor dla rozwoju wypalenia.

2.5. Zawod nauczyciela a starzejace sie spoteczenstwo

Badania i analizy dotyczace funkcjonowania zawodowego nauczycieli nie bylyby
kompletne bez uwzglednienia wymiaru przyszlosciowego, w tym wskazania tren-
dow demograficznych i prognoz statystycznych zwigzanych z tym zawodem, lecz
takze szerszego problemu starzenia si¢ spoteczenstw jako takich (Eurydice, 2018).

Jednym z najczgsciej stosowanych miernikéw pokazujacych proces starzenia
sie populacji jest mediana wieku ludno$ci. Wedlug danych Eurostatu (2021)
nastgpil wzrost tempa mediany wieku mieszkancow 27 krajoéw nalezacych do Unii
Europejskiej — w 2020 roku wyniosta ona 43,9 roku, a w 2050 prognozuje sig, ze
wyniesie az 48,2 roku. Wedlug szacunkéw GUS (2021b) w 2020 roku mediana
wieku ludnosci Polski wyniosta prawie 42 lata, a do 2050 ma wynie$¢ ponad 52 lata.
W rezultacie ludnos¢ naszego kraju stanie si¢ jedna z najstarszych w Unii Euro-
pejskiej. Wedle prognoz demograficznych w 2050 roku bedzie nas o 4,3 miliona
mniej, a udzial oséb starszych (65 lat i wiecej) w populacji wyniesie nawet 40%
(GUS, 2021b). A jak wyglada dzisiaj? Najnowsze wyniki wstepne Narodowego
Spisu Powszechnego 2021 (GUS, 2022) wskazujg, Ze wyraznie zwigkszyl sie udzial
0s6b w wieku 60/65 i wigcej w ludnosci ogétem - z 16,9% w roku 2011 do 22,3%
w roku 2022. Potwierdzajg to dane Eurostatu (2021) - w Polsce w 2020 roku udziat
obywateli w wieku powyzej 65 lat w calej populacji wynidst $rednio 18,2% i byt
mniejszy niz w wiekszosci krajow Europy, gdzie przekraczal nawet 25%.

O tym, ze spoleczenstwa si¢ starzeja, Swiadczg tez niskie wspdtczynniki
urodzen (w krajach Unii Europejskiej ksztaltuja si¢ one ponizej prostej zaste-
powalnosci pokolen) i wydluzenie okresu zycia, w tym wzrost liczby i udziatu
najstarszych rocznikow wieku w ogélnej populacji ludnosci. Prognozuje sie,
ze do 2070 roku podwoi si¢ liczba Europejczykow w wieku 8o lat i starszych
(Komisja Europejska, 2018). W rezultacie znacznie wzro$nie wskaznik obcigzenia
demograficznego (czyli stosunek liczby 0séb majacych 65 lat i wigcej do liczby
0s6b w wieku 20-64 lata) z poziomu 32% w 2020 roku do 54% w 2070 (Eurostat,
2021). Woéwczas w 2070 roku na jedna osobe powyzej 65. roku zycia bedg pra-
cowac tylko dwie osoby w wieku produkcyjnym, a nie 3,3 osoby jak w roku 2016
(Komisja Europejska, 2018).
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Innym miernikiem zaawansowania procesu starzenia si¢ jest relacja miedzy
osobami w wieku mobilnym (18-44) i niemobilnym (45 do granicy wieku eme-
rytalnego), ktéra w 2020 wyniosta odpowiednio: 37,1% i 22,4% (GUS, 2021a).
W latach 1990-2014 wskaznik ludno$ci w wieku mobilnym oscylowat wokot
40%, czyli obnizyl si¢ o trzy punkty procentowe w poréwnaniu z rokiem 2020.

Epidemia COVID-19 wcigz trwa i nie wiadomo, kiedy samoistnie wygasnie.
Trudno zatem oszacowac jej ostateczny wplyw na gospodarke, jednostke.
Wiadomo natomiast, ze pandemia koronawirusa nie tylko zasadniczo zmie-
nita charakterystyki przezycia, pogorszyla stan zdrowia, lecz takze wplyneta
na trwanie zycia. Na $wiecie odnotowano gwaltowny wzrost liczby zgondéw
na tysigc mieszkancéw w roku 2020 i 2021. Przykladowo, w Polsce wspotczynnik
ten wyniost 12,4%o i byt 0 2,4 p.prom. wiekszy niz w roku 2019 (GUS, 2021b).
Zdecydowana wigkszo$¢ nadwyzki wigzala sie ze wzrostem zgonow wsrdd osdb
starszych - zar6wno w wieku 61-80 lat, jak i powyzej 80. roku zycia. W 2020 roku
w Polsce zanotowano wzrost liczby zgonéw o 78 tys. 0séb wiecej w stosunku do
roku poprzedniego. Jak stwierdza Przemystaw Sleszynski (2021), jedli chodzi
o demograficzny efekt podwyzszonej liczby zgondw, ktore dotyczyty gléwnie osdb
starszych, to ich liczba byla zbyt mata, aby znacznie zahamowac proces starzenia
sie. Na koniec roku 2020 populacja oséb w wieku 65 lat i wigcej zwiekszyla sie
0 1% w stosunku do roku 2019. Potwierdzaja to dane GUS (2021b). Seniorzy
stanowig ponad jedng czwartg naszego spoleczenstwa.

Jednoczes$nie w Polsce w 2020 roku nastapit dalszy spadek liczby urodzen - jest
ich o blisko 20 tys. mniej w poréwnaniu z 2019 rokiem. W 2020 wspoétczynnik
ubytku naturalnego wynidst rekordowo -3,2%o. Natomiast r6znica miedzy liczbg
urodzen i 0gélng liczbg zgonéw wyniosta 122 046 w 2020 i w poréwnaniu z rokiem
poprzednim zwigkszyla si¢ o 87,2 tys. (GUS, 2021b). Ponadto skréceniu ulegto
przecietne dalsze trwanie zZycia w 2020 roku w poréwnaniu z 2019 o pdttora roku
w przypadku mezczyzn oraz o rok w przypadku kobiet (GUS, 2021b).

Zmiany spowodowane epidemig COVID-19 odnotowano réwniez w przy-
padku wskaznika aktywnosci zawodowej w grupie wiekowej 20-64 lata, ktory
do drugiego kwartalu 2019 wynidst $rednio dla mieszkancow 27 krajéow nale-
zacych do Unii Europejskiej 78,4% (Komisja Europejska, 2020). Natomiast
w 2020 gwaltownie si¢ obnizyt do 71,7% i nieznacznie wzrést do 73,1% w 2021.
W czasie pandemii w wigkszym stopniu spadek ten dotknal osoby mlode (15-24)

!¢ Piotr Dlugosz (2021) podjat si¢ proby opisania wplywu pandemii koronawirusa na polskie
spoleczenstwo na podstawie teorii traumy autorstwa Piotra Sztompki (2000).
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niz starszych pracownikow (55-64 lata), przy czym wystgpowaly réznice mig-
dzy panstwami cztonkowskimi Unii Europejskiej (Komisja Europejska, 2020).
Co ciekawe, grupa wiekowa pracownikéw w wieku 55-64 lata lepiej znosila tez
konsekwencje zwigzane z pandemig COVID-19 pod wzgledem wynikéw na
rynku pracy. Okazalo si¢ bowiem, ze wskaznik zatrudnienia oséb w wieku od
55 do 64 lat, ktéry wynidst w drugim kwartale 2020 roku 59,2%, utrzymywat sie
na relatywnie lepszym poziomie niz w innych grupach wiekowych bez zmian na
przyklad w poréwnaniu z drugim kwartatem 2019 roku (Komisja Europejska,
2020). Dane te pokazuja, Ze 40% 0s6b w wieku przedemerytalnym bylo biernych
zawodowo i pozostawalo poza rynkiem pracy.

W odniesieniu do zawodu nauczyciela badania wskazaly, ze $rednio okoto
35% nauczycieli szkét podstawowych i ponadpodstawowych w krajach OECD ma
co najmniej 50 lat i moze osiaggna¢ wiek emerytalny w ciggu najblizszej dekady
(OECD, 2021). W 2019 roku 36% polskich nauczycieli szk6t podstawowych miato
co najmniej 50 lat, co byto wynikiem wyzszym niz §rednia OECD wynoszaca
33%. Srednio w krajach OECD odsetek nauczycieli w wieku co najmniej 50 lat
wzrasta wraz z poziomem nauczania i wynosi on 36% w szkotach gimnazjalnych
i 40% w szkotach ponadgimnazjalnych (OECD, 2021). W 2020 roku $rednia
wieku nauczyciela zatrudnionego w szkole ksztaltowala si¢ na poziomie 47 lat
(NIK, 2021). Az 38% pracujagcych nauczycieli stanowili nauczyciele z przedzialu
wiekowego 46-55 lat. To, co moze niepokoi¢, to coraz nizszy odsetek nauczycieli
w wieku ponizej 30 lat ($rednia UE: 11%). W Polsce odsetek ten jest jeszcze
mniejszy i wynosi 9% nauczycieli pracujacych w szkotach podstawowych i 5%
nauczycieli zatrudnionych w szkotach licealnych i zawodowych (OECD, 2018)".

2.6. Rynek pracy - specyfika wieku

Praca jest jedng z najistotniejszych aktywnosci czlowieka. Dzigki niej jednostka
potwierdza zasadno$¢ swojej egzystenciji (Roznowski i Korulczyk, 2018). Praca
wplywa pozytywnie na poczucie jakosci zycia, a jej brak obniza poziom odczuwa-
nego szczescia (Derbis, 2000). Na rynku pracy wystepuja pracownicy w réznym
wieku, co moze wigza¢ sie ze zréznicowanym funkcjonowaniem zawodowym.
Rozwdj kariery i dostepnos¢ konkretnych zasoboéw oraz wymagan pracy s3
okreslane przez etap zycia, w ktérym znajduje si¢ jednostka (Demerouti, Peeters

17 Zaobserwowano rowniez zjawisko fluktuacji kadr wéréd mlodych nauczycieli, o czym
wspomniatam w podrozdziale 1.1.
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i van der Heijden, 2012; Shane i Heckhausen, 2016). Na poczatkowych eta-
pach kariery pracownicy zazwyczaj nie dysponujg odpowiednimi rezerwami
zasobow (np. relacje, doswiadczenia zawodowe, poczucie tozsamosci, dochdd)
(Wiese, Freund i Baltes, 2002). Przykladowo polska mtodziez posiada wysoki
poziom poczucia sprawstwa (Cybal-Michalska, 2013), stara si¢ dostosowac do
rzeczywistosci, dokonujac zmian w swoich obecnych wymaganiach i zasobach.
W trakcie odkrywania i rozwijania osobistych zasobdw, takich jak dochody,
sieci i kompetencje w miejscu pracy, przekonujg si¢ oni, ze wymagania w pracy
przewyzszajg zasoby pracy (Demerouti i in., 2012). Badania pokazaly rowniez, ze
w odniesieniu do pracownikéw na poczatkowych etapach kariery w poréwnaniu
z pracownikami na etapach pdzniejszych wazniejszym zasobem jest zorientowana
na przyszlos¢ perspektywa temporalna (Zacher i Frese, 2011). Ponadto miodsi
pracownicy sg zazwyczaj bardziej podatni na objawy wypalenia zawodowego niz
starsi (Antoniou i in., 2006; Maslach iin., 2001) oraz wraz z wiekiem nieznacznie
wzrasta ich zaangazowanie w prace (Schaufeli, Bakker i Salanova, 2006).
Specyfika wieku $redniego wiaze sie z jednej strony z okresem najwiekszych
mozliwosci, najwazniejszych zadan zyciowych, odpowiedzialnych rol zawo-
dowych, z drugiej strony z okresem najwigkszego ryzyka, duzego obcigzenia
organizmu oraz nakladania sie wielo$ci rél i zadan (Oles, 2015). Ten optymistyczny
i pesymistyczny obraz polowy zycia znajduje miedzy innymi odzwierciedlenie
w teorii roli (Biddle, 1986; Ashforth, 2001) oraz w dotychczas przeprowadzonych
badaniach dotyczacych dobrostanu zawodowego (Zacher, Jimmieson i Bordia,
2014). Teoria roli zaklada, Ze pracownicy pelnig wiele rél zaréwno w kontekscie
pracy, jak i poza nig (np. rola pracownika, kolegi, cztonka rodziny). Wraz z wie-
kiem zmienia si¢ percepcja samych rdl, jak réwniez ich waznosci oraz zwigzanych
z nimi szczegolowych zadan, oczekiwan i zasobow. Badania nad starzeniem sie¢
w pracy (Clark, Oswald i Warr, 1996; Scheibe i Zacher, 2013) i etapami kariery
zawodowej (np. Slocum i Cron, 1985) wykazaly, ze charakteryzujacy pracowni-
kéw w wieku 30-40 lat nizszy poziom satysfakcji z pracy moze by¢ wynikiem
doswiadczania wyzszych wymagan zwigzanych z rolg zawodowa, bardziej nasilo-
nego konfliktu praca-rodzina oraz nizszego wsparcia spolecznego w ramach
pelnionej roli w poréwnaniu z pracownikami mlodszymi i starszymi. Potencjalna
przyczyna wskazanych réznic jest fakt, ze pracownicy w wieku 30-40 lat maja
ugruntowang pozycj¢ zawodowa (Sterns i Subich, 2002) i rodzinna: zaangazowanie
w staly zwigzek oraz obowiazki zwigzane z opieka nad dzie¢mi i osobami star-
szymi (Salmela-Aro, 2009). Jednoczesnie ten etap rozwoju zawodowego cechuje
wzrost problemdéw zdrowotnych, co w konsekwencji moze skutkowa¢ mniejsza
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zdolnoscig do radzenia sobie z obowigzkami i stresem oraz spowolnieniem
procesu regeneracji (Cau-Bareille, 2011).

Na pdznym etapie pracy pojawiaja sie wymagania zwigzane z opieka nad
starszymi rodzicami (Salmela-Aro, 2009), nasilajg si¢ problemy zdrowotne,
przez co wazne staje si¢ inwestowanie w zdrowie (Shane i Heckhausen, 2016).
Wspolczesnie obserwuje si¢ takze wystepowanie tzw. pokolenia kanapkowego
(sandwich generation) (Walkowska, 2018). Naleza do niego osoby w wieku 50+,
ktdre realizujg obowigzki opiekuncze wobec nie tylko dorastajacych dzieci, lecz
takze starzejacych sie rodzicdw. W miare rozwoju kariery zawodowej, zwlaszcza
na poznym jej etapie, jednostki w wigkszym stopniu korzystaja z dostepnych
sposobdw rekompensowania strat wynikajacych ze zmian zasobéw i wymagan
pracy (Wiese i in., 2002; Salmela-Aro, 2009).

Badania dowiodty, ze pracownicy starsi w poréwnaniu z mlodszymi maja
mniejsze szanse na zdobywanie nowej wiedzy i nabywanie nowych umiejetnosci,
na rotacje zadan, dostgp do rozwoju zawodowego, a takze do§wiadczajg dyskry-
minacji w procesach selekcyjnych i poczucia bycia zbednym (Chiu i in., 2001).
Ponadto starsi pracownicy s3 mniej zorientowani na zmiany (Warr, Miles i Platts,
2001), mniej zmotywowani do dzialan na rzecz wtasnego rozwoju (Colquitt,
LePine i Noe, 2000) i otrzymuja mniej wsparcia ze strony organizacji w rozwoju
ich kariery niz ich mlodsi koledzy (Sterns i Subich, 2002). Co wiecej, miejsca
pracy starszych pracownikow nie sg nalezycie zaprojektowane. Nie przewiduja
efektywnego korzystania z zasobow tej grupy, jak roéwniez nie uwzgledniajg ich
specyficznych potrzeb (Fried i in., 2007). Te réznice pod wzgledem srodowiska
i warunkéw wykonywania pracy moga owocowac réznymi skutkami w obszarze
bezpieczenstwa i higieny pracy.

Jednoczesnie dowiedziono, ze starsi pracownicy pracuja tak samo dobrze jak ich
mlodsi i mniej doswiadczeni koledzy. Wykazano wrecz, ze sg oni bardziej lojalni,
usatysfakcjonowani, przywigzani afektywnie (Sullivan, Mikels i Carstensen, 2010)
izmotywowani wewnetrznie (Ng i Feldman, 2010), wykazuja bardziej pozytywne
warto$ci w pracy (Rhodes, 1983; Warr, 1994b), rzadziej rezygnuja z pracy i zmie-
niaja ja (Healy, Lehman i McDaniel, 1995). Cechuje ich réwniez wyzszy poziom
odpornosci emocjonalnej na sytuacje trudne (lepiej radza sobie z konfliktami
i obcigzeniami psychicznymi w miejscu pracy). Starsi pracownicy czesciej angazuja
si¢ w zachowania wykraczajace poza role zawodowa (extra-role behaviors), a rza-
dziej w zachowania nieproduktywne w pracy (Ng i Feldman, 2008). Argumentuje
sie, Ze starsi pracownicy w poréwnaniu z mtodszymi mogg odczuwa¢ mniejszy
poziom stresu w miejscu pracy, poniewaz maja wigcej zasobow, ktére pomagaja im
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radzi¢ sobie z sytuacjami trudnymi i wicksze doswiadczenie zawodowe (Aldwin
i Levenson, 2001; Barnes-Farrell, Rumery i Swody, 2002). Stwierdzono takze, ze
starsi pracownicy prawdopodobnie nauczyli si¢ w ciaggu swojej kariery, jakie stra-
tegie radzenia sobie sg najbardziej odpowiednie w réznych sytuacjach stresowych,
a w konsekwencji majg mniej problemdéw zdrowotnych oraz wyzszy dobrostan
zwigzany z pracg (Aldwin i Levenson, 2001; Barnes-Farrell i in., 2002). Rezultaty
innych badan wskazaly, ze odpowiedzialnos¢, wiedza ekspercka, wigkszy dystans
do okreslonych spraw i podchodzenie do pracy bardziej pozytywnie (Mockatto,
2015; Rogozinska-Pawelczyk, 2014) to gléwne zalety starszych pracownikow.
Potwierdzenie tych ustalen stanowia opinie pracodawcow i ekspertow w zakresie
rynku pracy - starsi pracownicy sa wysoko cenieni za sumiennos¢, lojalnosc,
znaczne do$wiadczenie zawodowe i przywiazanie do miejsca pracy (Litwinski
i Sztanderska, 2010). Dlatego dobra strategia inwestycyjna jest zatem czerpanie
korzysci z umiejetnosci i do§wiadczenia. Pracodawcy mogliby skoncentrowac sie
na mocnych stronach starszych pracownikdéw, wykorzystac ich wiedzg¢ zawodowa,
zacheca¢ ich do podjecia rdl mentora czy tutora.

2.7. Podsumowanie

Analizowane w rozdziale drugim zagadnienia stanowig tlo teoretyczne koncepcji
badan wlasnych. Praca w zawodzie nauczyciela staje si¢ coraz bardziej stresujaca
(Dayiin., 2006) w zwigzku ze wzrostem wymagan wobec pracy nauczyciela i osig-
gnie¢ edukacyjnych ucznia, negatywna percepcja nauczania oraz koniecznoscia
angazowania sie¢ w czynnosci, ktore nie s3 bezposrednio zwigzane z nauczaniem
(np. biurokratyczne). Do tego dochodza wzrastajace sprzeczno$ci w rozumieniu
roli nauczyciela, na przyklad: nauczanie czy wychowanie, indywidualizacja czy
standaryzacja nauczania, reprodukcja czy emancypacja. Co wiecej, nauczanie
wigze sie z wysokimi wymaganiami natury emocjonalnej, takimi jak niewlasciwe
zachowania uczniéw (Klassen i Chiu, 2010) i radzenie sobie w relacjach z uczniami
pochodzacymi ze Srodowisk defaworyzowanych lub zaniedbanych wychowawczo
(Howard i Johnson 2004), co w konsekwencji moze powodowa¢ u nauczycieli
poczucie wyczerpania praca i/lub frustracje, wypalenie zawodowe czy dolegliwosci
psychiczne (Baka i Ciedlak, 2010). Ponadto brak wsparcia spotecznego (Pyzalski,
2010b) moze utrudnia¢ satysfakcjonujace funkcjonowanie w zawodzie.

Na podstawie wynikéw dotychczas przeprowadzonych badan mozna stwierdzic,
ze teoria JD-R autorstwa Bakkera i Evangelii Demerouti (2014) zostala wskazana
jako uzyteczna i rzetelna w badaniu pozytywnych zjawisk (gtéwnie zaangazowania

103



104

2. FUNKCJONOWANIE NAUCZYCIELA W SZKOLE JAKO MIEJSCU PRACY

w prace), gdyz faczy dwie rézne tradycje badan z obszaru psychologii pracy i orga-
nizacji, a mianowicie stres i motywacje (Potocka i Waszkowska, 2013). Ponadto
nasuwa kilka waznych wnioskéw. Po pierwsze, wyniki omdéwionych badan dowio-
dly, ze zasoby pracy s3 czynnikiem zmniejszajacym (buforujacym) negatywny
wplyw wymagan pracy na odczuwang przez pracownikow satysfakcje z pracy,
zaangazowanie w prace, przywigzanie do organizacji i zdrowie. Po drugie, zasoby
osobiste s3 zintegrowane z teorig JD-R w rézny sposob (Schaufeli i Taris, 2014).
Zdecydowana wiekszo$¢ badan koncentrowata si¢ na roli zasobéw osobistych
jako: (1) predyktora dobrostanu pracownika zaréwno w procesie motywacyjnym
(np. zaangazowaniu w prace, przywiazaniu do organizacji), jak i energetycznym
(wypaleniu) (Vera i in., 2012; por. Lorente i in., 2008), (2) bufora negatywnego
wplywu wymagan stawianych przez prace na wypalenie zawodowe (Spini i in.,
2017) czy dystres psychiczny (Mékikangas i Kinnunen, 2003) oraz (3) procesu
wyjasniajacego relacje miedzy zasobami pracy a emocjonalnym wyczerpaniem/
wypaleniem zawodowym i miedzy zasobami pracy a zaangazowaniem w prace
(np. Llorens i in., 2007; Van den Broeck i in., 2008; Xanthopoulou i in., 2007a).

W pracy skupiam si¢ na roli zasobéw osobistych jako predyktora dobrostanu
zawodowego nauczycieli, gdyz model ten znajduje najlepsze wsparcie w badaniach
podtuznych (Lorente i in., 2008; Vera i in., 2012). Znacznie mniej sensowna
wydaje si¢ hipotetyczna rola preznosci jako mediatora omawianych relacji. Zdaje
sie ona mniej uzasadniona, preznos¢ jako charakterystyka wzglednie stala nie
moze bowiem zmieniac si¢ w krétkim okresie. Wyklucza to zatem efekt mediacji.
Dodatkowo zauwazmy, ze przewidywanie moderacyjnej roli zasobéw osobistych
w relacji miedzy wymaganiami pracy a dobrostanem w miejscu pracy ma teore-
tyczny sens jedynie w odniesieniu do wskaznikéw braku dobrostanu, na przyktad
wypalenia zawodowego (Spiniiin., 2017). Po trzecie, wsparcie empiryczne plynace
z wezeséniejszych badan pokazato albo mediacyjng role zaangazowania (Derbis
i Baka, 2014; Hakanen i in., 2006), albo mediacyjna wypalenia zawodowego
(Baka, 2013; Hakanen i in., 2008) w relacji miedzy zasobami pracy a satysfakcja
z pracy i przywigzaniem do organizacji. W literaturze przedmiotu brak natomiast
badan testujacych potencjalnie mediujaca funkcje postrzeganych wymagan pracy
(stresorow miejsca pracy) w relacji miedzy preznoscia a dobrostanem zawodo-
wym - satysfakcja z pracy, zaangazowaniem w prace, przywigzaniem do zawodu
i samooceng stanu zdrowia. Z perspektywy teorii zachowania zasobéw (COR)
zakltadajacej, ze zasoby osobiste prowadzg do lepszego samopoczucia w miejscu
pracy przez ostabienie postrzegania stresorow, taki trop teoretyczny wydaje sie
dobrze uzasadniony.
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Jak twierdza Demerouti i wspotpracownicy (2001), kazde $rodowisko pracy
obejmuje rézne wymagania oraz zasoby (pracy i osobiste), ktdre zgodnie z per-
spektywa biegu zycia odgrywaja rézne role w dobrostanie zawodowym na réznych
etapach zycia (Baltes i Lang, 1997; Shane i Heckhausen, 2016). Perspektywa ta opiera
sie na zalozeniu, ze zasoby jednostki sg ograniczone, a podejmowane przez nig
decyzje, jak nimi dysponowac, s determinowane przez nadarzajace si¢ mozliwosci
i pojawiajace si¢ wymagania (Baltes i Lang, 1997). Ponadto w procesie rozwoju
kariery jednostki wybierajg oraz konstruujg cele personalne z uwzglednieniem nie
tylko wymagan i zasobdw osobistych, lecz takze tych zwigzanych z praca (Baltes
i Dickson, 2001). Jak wczes$niej wspominalam, wymagania w pracy i zasoby w teorii
JD-R uruchamiajg réwnoczesnie dwa procesy — energetyczny oraz motywacyjny.
Ich przebieg rozni si¢ w zaleznosci od sposobu postrzegania wymagan (mniej lub
bardziej obciazajace) i zasobow (mniej lub bardziej wspierajace). Innymi stowy;,
dobrostan zawodowy w ciggu zycia jest wynikiem stale zmieniajgcej si¢ rtOwnowagi
miedzy poszczegdlnymi zasobami a wymaganiami pracy.

Co wiecej, perspektywa psychologii biegu Zycia (Brzezinska i Appelt, 2000;
Trempala, 2011) jest niezwykle przydatna do badania interakcji miedzy wie-
kiem a cechami pracy. Wskazuje si¢, ze niektdre zasoby pracy (m.in. autonomia
w zakresie wykonywania zadan, wsparcie spoleczne, specjalizacja) sg bardziej
pozytywnie zwigzane ze wskaznikami dobrostanu zawodowego wsérdd starszych
pracownikow (m.in. satysfakcja z pracy i zaangazowaniem) (Truxilloiin., 2012).
Jednoczes$nie dowodzi si¢ istnienia takich zasobéw pracy, jak réznorodnos¢
zadan, interakcja poza organizacjg oraz otrzymywanie i udzielanie informacji
zwrotnych, ktore sg silniej pozytywnie zwigzane z dobrostanem zawodowym
wsrod miodszych pracownikow (Truxillo i in., 2012).

Niezbedne jest wyrazne podkreslenie, ze starzenie nauczycieli staje si¢ faktem.
Z roku na rok wydluza sie $rednia wieku nauczycieli (Eurostat, 2017; por. OECD,
2021). Co wiecej, brak mlodych nauczycieli to gléwnie efekt malejacego prestizu
zawodu, niskiego wynagrodzenia i ciggtych zmian/reform w szkolnictwie. Tym-
czasem pokolenie ,,millenialséw”, ktore weszlo na rynek pracy, oczekuje satys-
fakcjonujacej pracy, a czgsta zmiana pracy jest dla nich naturalna (Kwiatkowski,
2019). Ponadto z jednej strony wsréd oséb mlodych popularne sg elastyczne formy
zatrudnienia, a z drugiej s3 oni réwniez zagrozeni wykluczeniem (Pankow, 2012).
Zygmunt Bauman (2006a) pisal nawet o ,,straconym pokoleniu” - pierwszym
powojennym pokoleniu, ktére zanotuje regres w poréwnaniu z rodzicami. Dlatego
nie dziwi tak niski odsetek nauczycieli w wieku ponizej 30 lat.
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Obserwowany proces starzenia si¢ wskazuje takze na potrzebe podjecia
watku réznic wiekowych wérdd nauczycieli w zakresie ich funkcjonowania
zawodowego. Wyniki omdéwionych badan dowiodly, ze zgodnie z modelem
kompetencyjnym kazda grupe wiekowg charakteryzuja mocne i stabe strony
(Rogozinska-Pawelczyk, 2014). Jak pokazaly dotychczas przeprowadzone bada-
nia, wyraznie zréznicowane wiekowo s3: motywacja wewnetrzna, odpornosc
emocjonalna, zachowania wykraczajace poza rol¢ zawodowa, dobrostan czy
przywigzanie do miejsca pracy (Ng i Feldman, 2008). Nie ulega wobec tego wat-
pliwosci, Ze pracownicy na réznych etapach pracy moga prezentowa¢ odmienne
doswiadczenia, postawy wobec aktywnosci zawodowej czy nawyki zwigzane
z pracg (por. Lubranska, 2017).



3. DOBROSTAN W KONTEKSCIE
FUNKCJONOWANIA ZAWODOWEGO
NAUCZYCIELI

W rozdziale trzecim przyblizam problematyke nauczycielskiego dobrostanu
i omawiam wybrane konstrukty, ktére w swoich zalozeniach teoretycznych
odnosza si¢ do dobrostanu zawodowego. Sa to satysfakcja z pracy, zaangazowa-
nie w prace, przywigzanie do zawodu i samoocena stanu zdrowia. Wydaje sie¢
bowiem, ze dla optymalnego funkcjonowania nauczycieli istotny jest nie tylko
brak zachowan dysfunkcjonalnych, wystepowanie patologii organizacyjnych
czy dolegliwosci psychofizycznych, ale przede wszystkim posiadanie zasobow,
ktére umozliwiaja jednostce pokonywanie problemdw i trudnosci w srodowisku
pracy. Zgodnie bowiem z zalozeniami psychologii pozytywnej dobrostan to nie
tylko brak negatywnych symptoméw (np. wypalenia zawodowego), lecz takze
pozytywne wskazniki, w tym miedzy innymi satysfakcja z pracy, pozytywne
emocje, zaangazowanie w prace.

Rozdzial ten zamyka syntetyczna rekonstrukcja badan zrealizowanych w para-
dygmacie badan ilosciowych dotyczacych czynnikéw demograficzno-spotecznych
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(wieku/stazu pracy), czynnikow osobistych (preznosci) i organizacyjnych (wspar-
cia spolecznego, poczucia sensu pracy, autonomii w pracy, mozliwo$ci rozwoju
zawodowego oraz oceny jako$ci przywodztwa) wspierajacych pozytywna ewalu-
acje wlasnych doswiadczen zawodowych i poczucie dobrostanu wlasnej profesji
przez nauczycieli.

3.1. Dobrostan zawodowy - proba konceptualizacji

W literaturze przedmiotu wyrdznia sie dwa gtéwne nurty badawcze dobrostanu
(well-being) — eudajmonistyczny i hedonistyczny (por. Nowosad i Farnicka, 2018).
Pierwszy z nich opiera si¢ na koncepcji formowania rozwoju cztowieka w kontek-
$cie egzystencjalnych wyzwan, jakie niesie zycie, oraz kladzie nacisk na poczucie
sensu i samorealizacji. Drugi nurt badawczy - utozsamiany z doswiadczaniem
przyjemnych emocji i nastrojow w zyciu jednostki. O ile w eudajmonii chodzi
0 sensowno$¢, warto$ciowos$c i celowos¢ zycia, o tyle w hedonii - o przyjemnos¢
czerpang z zycia. Jak stwierdza Agnieszka Czerw (2017), przy takich definicjach obu
nurtéw dobrostan eudajmonistyczny jest bardziej zZtozonym pojeciem, a niektorzy
badacze (Ryff, 1989; Ryft i Singer, 2008) reprezentujacy ten sposéb rozumienia
dobrostanu wskazuja na jego wieloaspektowy charakter. Z kolei dobrostan w hedo-
nii jest zawsze rozumiany jednakowo jako satysfakcja i doznania emocjonalne.
Przeglad literatury wskazuje na wystepowanie kilku obszaréw dobrostanu —
osobisty™ (Diener i in., 1999; Seligman i in., 2005), spoteczny® (Keyes, 1998) czy
zawodowy (Spector, 1997; Warr i Clapperton, 2010). Kazdy z wymienionych
obszaréw dobrostanu moze przybierac forme eudajmonistyczng i hedonistyczna
(Czerw, 2017). Warto jednak zaznaczy¢, ze dobrostan doswiadczany przez jed-
nostke w kontekscie pracy zawodowej jest znacznie rzadziej eksplorowany niz
dwa pozostale — osobisty oraz spoleczny - i dlatego wymaga glebszej analizy.

'8 Dobrostan osobisty jest definiowany jako subiektywna ocena wlasnego zycia prywatnego,
w zakres ktérego wchodza: odczuwanie sensu realizacji celéw wyznaczanych sobie (ujecie eudaj-
monistyczne) lub satysfakcja z zycia czy stany emocjonalne (hedonistyczne).

¥ Dobrostan spofeczny jest rozumiany jako ocena jako$ci swojego zycia w wiekszych grupach
i spotecznosciach, z ktorymi jest zwigzana jednostka. O ile w perspektywie eudajmonistycznej
dobrostan spofeczny odnosi si¢ miedzy innymi do oceny przez jednostke poczucia osobistego
wkiadu w spolecznos¢ czy poczucia integracji ze spolecznoscia, o tyle w hedonistycznej do oceny
satysfakeji z bycia w danej spotecznosci lub emocji z tym zwigzanych.
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Dobrostan zawodowy* jest najczesciej rozumiany jako ocena wlasnego
funkcjonowania w §rodowisku pracy (Roznowski i Korulczyk, 2018). W ujeciu
eudajmonizmu oznacza spostrzeganie wlasnej pracy jako wartosciowej i zgodnej
z prawdziwym Ja pracownika (Czerw i Borkowska, 2010), a hedonizmu - odczu-
wanie satysfakeji z pracy lub/i emocje (pozytywne, negatywne) przezywane przez
pracownikow w zwigzku z pracg.

Poszukujac badan dotyczacych dobrostanu zawodowego, mozna znalez¢
trzy perspektywy: afektywna, afektywno-poznawczg i integracyjng. W pierwszej
perspektywie — dobrostan odnosi si¢ do dokonywanej przez jednostke oceny
jej aktywnosci zwigzanych z praca zawodows. Wskazuje si¢ dwa wymiary tak
pojmowanego dobrostanu zawodowego: stan przyjemnosci (afekt pozytywny
i negatywny) i aktywacji (napigcie i energia) (np. Watson i Tellegen, 1985). Afekt
pozytywny charakteryzuje si¢ takimi stanami emocjonalnymi jak entuzjazm,
energia i szczgscie, natomiast — negatywny cechuje zto$¢, strach i zdenerwowanie.
Badania, wykorzystujace zaawansowane metody statystyczne, wykazaly, ze stan
przyjemnos$ci ma wigksze znaczenie dla dobrostanu zawodowego niz wymiar
aktywacji (Warr, 2007).

W perspektywie drugiej — afektywno-poznawczej — dobrostan zawodowy
odnosi sie do wypalenia zawodowego i zaangazowania w prace, ktdre sa umiesz-
czone na dwoch wymiarach: energii i identyfikacji z pracg (Gonzalez-Romd i in.,
2006). Wypalenie zawodowe jest chronicznym negatywnym stanem psychicznym
wynikajacym z pracy zawodowej, ktéry ma zdaniem Bakkera i Demerouti (2008)
strukture dwuczynnikowa: wyczerpanie (wyczerpanie zasobéw emocjonalnych)
i dystans psychiczny (cyniczny stosunek do pracy)*. Dowiedziono, ze wyczer-

20 W literaturze polskiej poswigconej problematyce dobrostanu doswiadczanego przez jednostke
w kontekscie pracy zawodowej stosuje si¢ rozne jego okreslenia. Przykladowo okreéla sie go jako
dobrostan zawodowy, dobrostan pracowniczy, dobrostan w pracy czy dobrostan zwigzany z praca.
Poniewaz stosowanie tych pojec jest sprawg umowna, bede stosowata je zamiennie.

! Nalezy zaznaczy¢, ze w literaturze przedmiotu wcigz dominuje myslenie o wypaleniu
zawodowym jako tréjobjawowym syndromie, na ktory sktada sie wyczerpanie (spadek energii
i utrata sil fizycznych), cynizm (zdystansowanie wobec catego srodowiska pracy) i brak poczucia
osiggnie¢ zawodowych (Maslach i Leiter, 2011). Jednakze wyniki prowadzonych badan syste-
matycznie pokazujg, Ze poczucie braku osiggnie¢ zawodowych najstabiej koreluje ze stresem
i cechuje go nizszy poziom rzetelnoéci w stosunku do dwoch pozostatych (Bakker i in., 2003; por.
Marnkowska, 2018). Dlatego inni badacze zaproponowali dwuczynnikowg strukture wypalenia
zawodowego: wyczerpanie i dystans psychiczny (Demerouti i Bakker, 2008). Pomimo wielosci
prob operacjonalizacji zjawiska i wielu narzedzi pomiaru wypalenia (Baka i Basinska, 2016;
Chirkowska-Smolak i Kleka, 2011; Jaworowska, 2014) wcigz brakuje spojnej wiedzy w tym
zakresie (Mankowska, 2018).
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panie i wigor odnosza si¢ do wymiaru ,energii’, a dystans psychiczny i oddanie
sie pracy — do wymiaru ,,identyfikacja z pracg” (Gonzalez-Romad i in., 2006).
Natomiast zaangazowanie w prace charakteryzuje wigor (wysoki poziom energii),
oddanie si¢ pracy (silna identyfikacja z pracg) i zaabsorbowanie (pelne skupienie
na wykonywanej pracy) (Schaufeli i in., 2002).

Trzecia perspektywa dobrostanu zawodowego zwana integracyjna ujmuje
go jako wielowymiarowy konstrukt ztozony z trzech wymiaréw pozytywnych —
zaangazowanie w prace, szcze$cie w pracy i satysfakcja z pracy - oraz dwdch
negatywnych - pracoholizm i wypalenie zawodowe. W dalszej czesci podrozdziatu
szerzej ja opisze.

Obok pojecia dobrostanu zawodowego w literaturze funkcjonuje pojecie
dobrostanu nauczyciela (teacher well-being). Hascher i Waber (2021) dokonali
przegladu istniejacych badan w tym zakresie i wytonili pie¢ obszaréw badaw-
czych réznigcych sie pod wzgledem sposobu definiowania i operacjonalizowania
dobrostanu nauczyciela: (1) psychologia dobrostanu (psychology of well-being),
(2) psychologia pozytywna, (3) psychologia pracy i organizacji, (4) dobrostan
nauczyciela (teacher well-being), (5) badania nad zdrowiem (health science).

W pierwszym obszarze badan kategoria dobrostanu postrzegana jest jako
subiektywny (subjective well-being), wielowymiarowy konstrukt zlozony z aspek-
tow pozytywnych i negatywnych oraz czynnikéw emocjonalnych i poznawczych.
Przyktadowo, subiektywny dobrostan definiuje si¢ jako poznawczg i afektywna
ocene zycia danej osoby (Diener i in., 1999).

Z kolei w psychologii pozytywnej podkresla si¢ role dobrostanu w rozwoju
czlowieka i spoleczenstwa oraz jego zwiazki z poczuciem osobistego sukcesu
(Seligman, 2018). Miarg dobrostanu jest osiaganie tego, co jest warte staran. Z tej
perspektywy istotna jest aktywnos¢ i praca jednostki nad celami zwigzanymi
z realizowaniem podstawowych wartosci takich jak madros$¢, odwaga, mitosc,
sprawiedliwos¢, wstrzemiezliwos$¢ i duchowo$¢, ktére zapewniaja jednostce
samorealizacje. Na przyktad Martin Seligman (2018) zaproponowat wielowymia-
rowy model dobrostanu ztozony z pieciu komponentéw — pozytywne emocje,
zaangazowanie, relacje, znaczenie i osiggnigcia.

W psychologii pracy i organizacji sposéb definiowania dobrostanu nauczyciela
odnosi si¢ do sytuacji zawodowych i opiera si¢ czgsciowo na koncepcjach zaczerp-
nietych z psychologii dobrostanu. Pionierem badan nad dobrostanem w pracy
byt Peter Warr (1994a), ktory opisal go za pomoca pieciu wymiaréw: dobrostan
afektywny w odniesieniu do pracy, aspiracje, autonomia, kompetencje i optymalne
funkcjonowanie. Nowsze ujecie bazuje na teorii wymagania w pracy - zasoby
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(Bakker i Demerouti, 2007). Ujawnia ono wieloaspektowa nature dobrostanu
w pracy. Bakker i Oerlemans (2012) zaprezentowali ja w modelu kotowym, ktory
jest kombinacja dwoch wymiardw: stanu przyjemnosci i aktywacji. Emocje pozy-
tywne o wysokiej aktywacji odnosza si¢ do wymiaru zaangazowania w prace
(podekscytowanie). Emocje negatywne o wysokiej aktywacji charakteryzuja
pracoholizm (rozgniewanie). Z kolei negatywne emocje o matej aktywacji wskazuja
na wypalenie zawodowe (przygnebienie), a pozytywne emocje o matej aktywacji —
satysfakcje z pracy (zadowolenie).

Podobnie jak w oméwionym wyzej podejsciu czwarty obszar badawczy kon-
ceptualizuje dobrostan nauczyciela w kontekscie warunkéw pracy. W sposdb
szczegllny jednak odnosi je do zawodu nauczyciela. Na przyklad Joan Van
Horn i wspotautorzy (2004), opierajac sie na konceptualizacji Carol Ryff (1989)
i Warra (1994a), zaproponowali wielowymiarowy model dobrostanu zawodowego
(occupational well-being) ztozony z réznych wymiardéw pracy: afektywnego,
motywacyjnego, behawioralnego, poznawczego i psychosomatycznego. Mimo ze
model ten zostal zaprojektowany dla specyficznego kontekstu pracy nauczycieli,
badacze nie sformutowali precyzyjnej definicji dobrostanu (nauczyciela). Niejasne
sg zatem podstawy wylonienia poszczegélnych wymiaréw zaproponowanego
przez nich modelu. Konieczne wydaje si¢ zatem zbadanie relacji pomiedzy
wskazanymi wymiarami dobrostanu.

W badaniach nad zdrowiem koncepcja dobrostanu opiera si¢ na definicji
sformutowanej przez Swiatowa Organizacje Zdrowia. Zgodnie z tg definicja
dobrostan traktuje si¢ jako element zdrowia psychicznego, na ktére sklada sie
zdolnos¢ do radzenia sobie z trudnosciami generowanymi przez srodowisko
zewnetrzne oraz indywidualny rozwdj i ocena poznawcza.

Do pomiaru dobrostanu nauczyciela wykorzystuje si¢ rézne konstrukty psy-
chologiczne. Przyktadowo wczesniej zrealizowane badania dotyczace poczucia
dobrostanu zwigzanego z praca koncentrowaly si¢ przede wszystkim na jego
negatywnych aspektach, takich miedzy innymi jak stres, niski poziom zado-
wolenia z pracy czy wyczerpanie emocjonalne (Tsouloupas i in., 2010; por.
Maslach i Leiter, 20115 S¢k, 2009). Tak ujmowany nauczycielski dobrostan wynikat
z przyjecia jego rozumienia w obszarze psychologii klinicznej, w ktdrej zdrowie
psychiczne traktuje si¢ jako brak psychopatologii (Keyes, 2005). Niemniej wraz
z rozwojem psychologii pozytywnej mozna spotkac przyklady operacjonalizacji
nauczycielskiego dobrostanu przez miary takie jak na przykfad: (1) przekonania
o wlasnej skutecznosci nauczyciela (Tschannen-Moran i Woolfolk Hoy, 2001),
(2) satysfakcja z pracy (Klassen i Chiu, 2010; Skaalvik i Skaalvik, 2011, 2015, 2017)
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czy (3) zaangazowanie w prace (Hakanen i in., 2006). Dobrostan byl tez rozumiany
jako niski poziom wyczerpania i wysoki poziom zadowolenia z pracy (Klusmann
iin., 2008). Co wigcej, przeglad badan w zakresie dobrostanu nauczyciela wska-
zuje, ze znaczna wigkszos$¢ badaczy stosowata narzedzia, ktére dotyczyly ogdlnego
dobrostanu (Hascher i Waber, 2021). Jedynie w kilku badaniach ilo$ciowych wyko-
rzystano skale, ktére bezposrednio byly poswigcone dobrostanowi nauczyciela
z wyraznym odniesieniem pozycji lub skal do zadan w tym zawodzie, takich jak
na przyklad nauczanie, interakcja z uczniami i rodzicami, wspoipraca z innymi
nauczycielami lub z dyrektorem (np. Collie i in., 2011).

Z dokonanego przegladu ukazujacego roznorodnos¢ konceptualizacji i opera-
cjonalizacji dobrostanu zawodowego mozna wyciggna¢ trzy wnioski. Po pierwsze,
brak jest zgody co do tego, w jaki sposéb konceptualizowa¢ i operacjonalizowaé
dobrostan w pracy. Do jego pomiaru wykorzystuje si¢ bowiem rézne konstrukty
psychologiczne, takie na przyklad jak: wypalenie zawodowe, zaangazowanie w prace,
pracoholizm, przezywane przez pracownikéw emocje. Po drugie, nie ma jednej
uzgodnionej definicji dobrostanu zawodowego. Niemniej wydaje sie, ze dobrostan
nalezy rozumiec jako konstrukt ztozony z wielu odrebnych, ale powigzanych ze sobg
wymiaréw, w ktorym te pozytywne przewazajg nad negatywnymi (Hascher i Waber,
2021). Po trzecie, majac na uwadze fakt, ze w latach 19962004 przeglad artykutow
opublikowanych w czotowych amerykanskich pismach z nurtu psychologii pracy
poswiecono w 94% identyfikacji negatywnych czynnikéw w pracy (Schaufeli
i Salanova, 2007), skupiam si¢ na pozytywnych stronach funkcjonowania nauczycieli
w pracy. Czerw (2017 s. 57) zauwaza, ze ,pewnym naduzyciem wydaje si¢ wyko-
rzystywanie wypalenia zawodowego wprost jako miary dobrostanu w pracy. (...)
Sam fakt braku wypalenia zawodowego nie §wiadczy jeszcze o zaangazowaniu”.

Na dobrostan zawodowy — w moich badaniach - sktadaja si¢ zaréwno czynniki
motywacyjne i emocjonalne (satysfakcja z pracy, zaangazowanie w prace, przy-
wigzanie do zawodu), jak i czynniki zdrowotne (stan zdrowia). Oczywidcie zdaje¢
sobie sprawe, Ze wybor ten nie jest ani wyczerpujacy, ani wolny od problemoéw.
Satysfakcja z pracy jest jednym z najczesciej pojawiajacych sie poje¢ zwigzanych
z dobrostanem zawodowym - odnosi si¢ do pozytywnej (lub negatywnej) oceny
pracy badz sytuacji zawodowej — oraz postrzeganego stopnia ,,spelnienia si¢” w §ro-
dowisku organizacyjnym. Zaangazowanie w prace jest uwazane za wazny konstrukt
organizacyjnego dobrostanu, ktdry sprzyja efektywnemu podejsciu do wymagan
zawodowych. Wysokie zaangazowanie w prace wiaze si¢ z checig pozostania
w danej organizacji oraz z wysokim poziomem wydajnosci (Hakanen i in., 2006).
Ponadto dotychczasowe badania pokazaly, ze znacznie rzadziej w taksonomii
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dobrostanu zawodowego wykorzystuje si¢ albo wrecz pomija przywigzanie do
organizacji/zawodu (Klassen i Tze, 2014). Tymczasem badacze na gruncie zaréwno
teoretycznym, jak i praktycznym podkreslajg znaczenie poszukiwan odnoszacych
sie do natury, przyczyn i skutkdw przywigzania (Bakker i in., 2011; Schaufeli
i Taris, 2014). Za wazne wskazniki relacji jednostka-organizacja uznano bowiem
zaréwno przywigzanie pracownika do organizacji i jego identyfikacje z nig, jak
i zaangazowanie w prace (Bakker i in., 2011; Hallberg i Schaufeli, 2006). Ponadto
cho¢ stan zdrowia nie jest tozsamy z poczuciem dobrostanu, to stanowi wazny
element ksztaltujacy jego poziom. Pozytywna badz negatywna ocena wlasnego
stanu zdrowia w oczywisty sposdb wyznacza ogdlny poziom satysfakeji, checi
dzialania i zaangazowania. Dlatego uznalam, ze obraz dobrostanu pozbawiony
stanu zdrowia bylby niepelny. Celowe wiec wydaje sie wlaczenie samooceny stanu
zdrowia jako elementu dobrostanu analizowanego w ramach teorii JD-R.

3.1.1. Satysfakcja z pracy

W nurcie badan pedagogicznych nad funkcjonowaniem zawodowym problema-
tyka satysfakcji i zadowolenia z pracy jest szczegolnie wazna. W polskiej literaturze
naukowej poswieconej satysfakcji nauczycieli z pracy kluczowe wydaja sie trzy
pozycje ksigzkowe: Anny Witkomirskiej (2002), Stanistawa Korczynskiego (2017)
i Beaty Jakimiuk (2017). Dostepne s3 rowniez badania i refleksje teoretyczne doty-
czace obszaru edukacyjnego posrednio zwigzane z badanym zagadnieniem lub
koncentrujace si¢ na wybranym wycinku tej tematyki (np. Bajcar i in., 2011; Kartyk-
-Cwik, 2020; Lisowska, 2017; Michalak, 2007; Tucholska, 1999; Wisniewski, 1990).

Jak zauwaza Wiestaw Wisniewski (1990, s. 85) ,,(...) skutki poczucia satysfakcji
zawodowej lub jej braku u nauczycieli majg wieksze w skali spotecznej znaczenie
niz skutki tego poczucia u oséb pracujacych w wigkszosci innych zawoddéw
(...) przesadzaja bowiem o tym, jakich bedziemy mieli nastepcow”. Waznos¢ tej
problematyki w grupie nauczycieli potwierdza Michalak (2007), stwierdzajac, ze
poziom odczuwanego zadowolenia zawodowego moze by¢ przyczyna ogolnych
zachowan wobec otoczenia oraz wplywa¢ na stosunek nauczycieli do innych
jednostek. Niemniej nurt badan po$wigconych zadowoleniu i satysfakcji z pracy
jest niezwykle ztozony. Przeglad definicyjny zadowolenia i satysfakeji z pracy,
i sposobow ich pomiaru zawiera wiele prac (Balicki, 1997; Juchnowicz, 2014;
Korczynski, 2017; Lewicka, 2010; Wudarzewski, 2013, 2016; Zalewska, 2001, 2003).
Dlatego zasygnalizuj¢ ich najwazniejsze ustalenia.

ZwyKkle precyzowanie poje¢ rozpoczyna si¢ od analiz stownikowych. Na przy-
ktad w Stowniku socjologicznym przez satysfakcje rozumie si¢ silne uczucie
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zadowolenia i przyjemnosci, ktére wynika z zaspokojenia potrzeb i pragnien
(Olechnicki i Zaleski, 1997). W Stowniku jezyka polskiego zadowolenie jest defi-
niowane jako uczucie przyjemnosci doznawane z powodu tego, ze spelnily sie
jakie$ pragnienia, ze co$ si¢ powiodlo, satysfakcja z jakiego$ powodu (Szym-
czak, 1995). Zaréwno satysfakcji, jak i zadowoleniu przypisuje sie znak dodatni.
Ujecia stownikowe zamiennie uzywajg terminéw ,,satysfakcja” i ,,zadowolenie”,
w przeciwienstwie do literatury i opracowan naukowych (por. Banka, 2002;
Juchnowicz, 2014; Karney, 2007; Kunecka, 2016), acz z pewnymi wyjatkami
(por. Bartkowiak, 2009; Czajka, 1984).

Podstawe do teoretycznego rozréznienia tych dwdch poje¢ daje migdzy innymi
dwuczynnikowa teoria zespotu Fredericka Herzberga (1959) zakladajgca istnienie
dwoch réznych wymiaréw opisywanych przez bieguny: zadowolenie — brak
zadowolenia oraz niezadowolenie - brak niezadowolenia, ktére sg od siebie nie-
zalezne (za: Zalewska, 2003; por. Kunecka, 2016). Nie zawsze bowiem praca dajaca
pracownikowi zadowolenie jednocze$nie bedzie dostarcza¢ mu satysfakcji (Kor-
czynski, 2017). Elementem réznicujagcym zadowolenie i satysfakcje jest trwatos¢
i czas ich wystepowania. O ile zadowolenie z pracy moze mie¢ charakter chwilowy
oraz zmienny, o tyle satysfakcja (,,silne uczucie zadowolenia”) jest trwalg reakcja
doswiadczang w trakcie pracy i w stosunku do pracy, zwigzang z dlugotrwalym
okresem zadowolenia (por. Banika, 2002). Przy takim zatozeniu zadowolenie
z pracy jest warunkiem koniecznym do osiggniecia satysfakeji i jest szersza kate-
goria niz zadowolenie (Juchnowicz, 2014; Wudarzewski, 2013, 2016). Warto dodac,
ze zar6wno satysfakeja, jak i zadowolenie to stany subiektywne bedace wynikiem
indywidualnej percepcji i odczué jednostki (Zechowska, 1978), ktdre sg ksztat-
towane przez czynniki sytuacyjne i podmiotowe oraz ich wzajemng interakeje.

Kolejna perspektywa koncepcyjna i badawcza réznicujaca satysfakeje i zado-
wolenie z pracy odnosi si¢ do kryterium oceny. Satysfakcja z pracy jest zazwyczaj
zjawiskiem pozytywnym, ktdére albo nie wystepuje w ogole, albo wystepuje
z réznym nasileniem pozytywnym (Wudarzewski, 2016). Natomiast zadowolenie
moze przybiera¢ rozne nasilenie, od skrajnie negatywnego poprzez umiarkowany
az do skrajnie pozytywnego (Korczynski, 2017).

W pismiennictwie naukowym akcentuje si¢ rozne aspekty satysfakcji z pracy -
poznawcze, emocjonalne i procesowe. Jednym z najczesciej przytaczanych spo-
sobdw rozumienia satysfakcji z pracy jest perspektywa koncepcyjna Edwina
Locke’a (1976). Satysfakcja z pracy jest przyjemnym lub pozytywnym stanem
emocjonalnym, bedacym rezultatem oceny wlasnej pracy badz doswiadczen z nig
zwigzanych (Locke, 1976). Ta definicja stanowi podstawe do dalszych rozwazan
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nad dookresleniem tego pojecia. Satysfakcja z pracy w ujeciu poznawczym jest
rozumiana jako swoista postawa jednostki w (i wobec) pracy zwigzana z trwatymi
doswiadczeniami w trakcie pracy (Zalewska, 2002). Innymi stowy, okresla, co
jednostka mysli o swojej pracy i jak ja ocenia. W kontekscie zawodu nauczyciela
satysfakcja to zbior ocen i postaw ,wobec roznych aspektow roli i praktyki zawo-
dowej” (Witkomirska, 2002, s. 119). Poznawczy aspekt satysfakcji jest zazwyczaj
konceptualizowany albo jako $rednia wartosci poszczegdlnych skladnikéw pracy,
albo jako zestaw czgstkowych czynnikdéw zadowolenia w zakresie relacji inter-
personalnych, wynagrodzenia, rozwoju, komunikacji, stabilnosci i tresci pracy
(por. Bajcar i in., 2011; Juchnowicz, 2014)*. Przyjmuje sie, ze mozna oceni¢ ogdlna
satysfakcje z pracy, stosujac pojedyncze pytania (np. ,W jakim stopniu jeste$
zadowolony/a ze swojej pracy?”, Briefiin., 1998) lub skale ztozone z kilku pozycji
(np. ,W sumie jestem zadowolony z pracy”; Michigan Organizational Assessment
Questionnaire Satisfaction Subscale). Niemniej ogélna satysfakcja z pracy nie jest
suma satysfakcji réznych sktadnikéw $rodowiska pracy. Wiele badan wskazuje na
niski poziom korelacji (r = 0,3) migdzy suma satysfakcji z réznych sktadowych
a odpowiedzig na jedno ogdlne pytanie (za: Zalewska, 2003).

Aspekt emocjonalny satysfakcji z pracy informuje o tym, co osoba czuje
w pracy. Okreslany jest on jako wzglednie stale uczucia jednostki w (wobec) pracy
(Zalewska, 2001). Wiaze si¢ z uczuciowy reakcjg przyjemnosci lub przykrosci,
powstalg w zwigzku z wykonywaniem okreslonych zadan, funkcji czy roél zawo-
dowych (Banka, 2002). Jedni badacze w bardzo prosty sposéb dokonujg pomiaru
emocjonalnego aspektu zadowolenia z pracy poprzez ocen¢ na kontinuum
zadowolenie — niezadowolenie. Inni stosuja bardziej zaawansowane metody,
siegajac po analizy zmiennych latentnych. W jednym z klasycznych juz badan
wyloniono na przyklad dwa niezalezne wymiary emocjonalne - afekt pozytywny
i afekt negatywny (Watson i Clark, 1984). Pierwszy wymiar to pozytywne emo-
cje, ktérych wysoki poziom wyraza si¢ poprzez podekscytowanie i entuzjazm,
a niski przejawia si¢ spadkiem energii i zmeczeniem. Drugi wymiar to emocje
negatywne, ktérych wysoki poziom powoduje rozdraznienie i zdenerwowanie,
a poziom niski - spokdj i odprezenie. W wigkszosci przypadkéw mamy do

*2 Ciekawq systematyzacje, na podstawie dorobku przywotywanego w piémiennictwie w latach
1959-2011, potencjalnych 64 sktadnikéw i odpowiadajacych im 17 wymiaréw badawczych satys-
fakeji z pracy przedstawia Wudarzewski (2016). Ta umowna i, jak stwierdza sam autor, modutowa
propozycja czynnikéw satysfakeji z pracy potwierdza, ze nie ma wyraznych zmian w sktadnikach
satysfakcji w ciagu ostatnich kilkudziesieciu lat, a wczesniej skonstruowane narzedzia badawcze
sg wspolczes$nie stosowane (Wudarzewski, 2016).
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czynienia z wystegpowaniem umiarkowanych intensywnosci obu wymiardw,
a tylko w kilku przypadkach wystepuje duze nasilenie afektu zaréwno pozytyw-
nego, jak i negatywnego (Watson i Clark, 1984). Jednymi z najczedciej stosowanych
skal do badania emocji i odczuc¢ sg: (1) Skala Afektu w Pracy (Job Affect Scale)
(Briefiin., 1998) w adaptacji Zalewskiej (2002), (2) Minnesocki Kwestionariusz
Satysfakcji (Minnesota Satisfaction Questionnaire) (Weiss, Davis i England, 1967)
zaadaptowany i opublikowany w ksigzce Anny Jachnis (2008).

Aspekt procesowy satysfakcji z pracy odnosi si¢ do stopnia dopasowania
osobistych aspiracji i oczekiwan pracownika do rzeczywistej sytuacji w pracy
(za: Wudarzewski, 2016; por. Witkomirska, 2002). W tym ujgciu wyrdzniono
sze$¢ roznych typow satysfakeji z pracy jako reakcji na okreslone dziatania:
progresywny, stabilny, zrezygnowany, pseudosatysfakcja, stabilny brak satysfakeji
i konstruktywny brak satysfakcji. Satysfakcja z pracy lub jej brak sa pochodnymi
trzech podstawowych proceséw: (1) poréwnania sytuacji w pracy z aspiracjami
jednostki; (2) rozwoju/utrzymania/spadku poziomu aspiracji; (3) rozwiazania/
nierozwiazania problemu lub odrzucenia i wyparcia problemu w przypadku
niezadowolenia. Wynik poréwnania rzeczywistej sytuacji w pracy z osobistym
poziomem aspiracji moze by¢ korzystny albo niekorzystny. W pierwszym przy-
padku (wynik poréwnania jest pozytywny) dochodzi do stabilizacji zadowolenia,
co w efekcie prowadzi do satysfakeji typu (1) progresywnego (wzrost poziomu
aspiracji pracownika) lub (2) stabilnego (utrzymany poziom aspiracji). W drugim
przypadku (wynik poréwnania jest niekorzystny) wystepuje niestabilne niezado-
wolenie, ktdrego rezultatem moze by¢ (1) spadek poziomu aspiracji, przektadajacy
si¢ na wystgpienie zrezygnowanego typu satysfakeji z pracy (dopasowanie aspiracji
do rzeczywistej sytuacji i osiaggnigcie zadowolenia przez zmniejszenie aspiracji
wyjéciowych) lub (2) utrzymanie poziomu aspiracji, co przeklada si¢ na trzy moz-
liwe zachowania pracownika: (a) odrzucenie i wyparcie problemu prowadzace do
wystapienia pseudosatysfakeji (znieksztalcona percepcja sytuacji), (b) niepodjecie
prob rozwigzania problemu skutkujace wystapieniem stabilnego braku satysfakeji,
(c) podjecie prob rozwigzania problemu prowadzace do konstruktywnego braku
satysfakcji (za: Wudarzewski, 2016).

Podsumowujac, chociaz analiza literatury przedmiotu pokazata wielo§¢ préb
zdefiniowania satysfakcji z pracy, to do tej pory nie udato si¢ ani wypracowac
wspdlnej definicji, rowniez w kontekscie zawodu nauczycielskiego (Evans, 1997),
ani stworzy¢ jednej teorii satysfakcji. Jedng z przyczyn jest to, ze chociaz w defi-
nicjach podkreslano role aspektu emocjonalnego (jak bardzo osoba lubi prace),
to w badaniach zazwyczaj szacowano aspekt poznawczy satysfakcji z pracy
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(co mydli i jak ocenia swoja prace). Okazalo sie, ze te dwa aspekty satysfakcji
z pracy wcale nie musza pozostawac ze soba w harmonii, zalezg bowiem od
innych czynnikéw i wywoluja odmienne skutki (Brief i in., 1998; Zalewska,
2001). W konsekwencji aspekt poznawczy i emocjonalny zadowolenia z pracy
badano niezaleznie od siebie (Zalewska, 2002). Druga z przyczyn jest to, Ze
zadowolenie z pracy moze by¢ albo ogélne (rozumiane jako ogélna postawa
wobec pracy), albo partykularne/czastkowe (specyficzna reakcja przyjemnosci
zwigzana z konkretnym czynnikiem pracy, np. wymaganiami stawianymi przez
prace czy strukturg nagrod) (Banka, 2002). Poszczegdlne zadowolenia czastkowe
moga by¢ niezalezne od siebie (Derbis i Banka, 1998). Z jednej strony pracownik
moze by¢ zadowolony z wynagrodzenia, jakie otrzymuje w ramach wykonywanej
pracy, a z drugiej — niezadowolony z jakosci relacji interpersonalnych i ogdlnej
atmosfery w organizacji. Badanie zadowolenia z kilku jako$ciowo réznych wymia-
réw postawy wobec pracy umozliwia miedzy innymi: (1) zidentyfikowanie sfer,
z jakich pracownicy sg najbardziej czy najmniej zadowoleni, (2) badanie relacji
miedzy satysfakcja z poszczegolnych sktadnikow a pojedynczym stwierdzeniem
mierzgcym ogdlna satysfakcje z pracy (Zalewska, 2003).

3.1.2. Zaangazowanie w prace

W literaturze funkcjonuja trzy odmienne sposoby rozumienia zaangazowania
w prace. Pierwsze uznaje zaangazowanie w prace za przeciwlegly biegun wypalenia
(Maslach i in., 2001). Zaangazowanie w prace charakteryzuje wysoki poziom
energii, po§wigcenie si¢ pracy i skuteczno$¢ w radzeniu sobie z jej wymogami jako
bezposrednimi przeciwienstwami trzech wymiaréw wypalenia - wyczerpania,
cynizmu i poczucia braku osiggnie¢ zawodowych (Maslach i Leiter, 2011). O ile
w trudnych sytuacjach pracownicy zaangazowani do$wiadczaja wyzwan w pracy,
o tyle wypaleni do$wiadczajg stresu i napiecia. W konsekwencji zaangazowanie
W prace mozna mierzy¢ za pomocg kwestionariusza MBI (GS) jako przeciwstawny
wzorzec punktacji wypalenia: niskie wyniki na skali wyczerpania i cynizmu oraz
wysokie na skali poczucia osiggnie¢ zawodowych (Maslach i in., 2001).

W drugim sposobie rozumienia zaangazowanie w prace uznaje si¢ za samo-
dzielny, odrebny konstrukt. Wykazano, ze zaangazowanie nie stanowi prostego
przeciwienstwa wypalenia zawodowego (Bakker i in., 2011). Chociaz zaangazo-
wanie w prace jest negatywnie zwigzane z wypaleniem zawodowym (Schaufeli
iin., 2002), to utrata zaangazowania nie musi oznacza¢ wypalenia zawodowego
(Schaufeli i Salanova, 2011), nie mamy bowiem do czynienia z jednym dwu-
biegunowym wymiarem: zaangazowanie — wypalenie, a dwoma wymiarami:
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zaangazowaniem i wypaleniem. Zaangazowanie w prace jest definiowane w tym
podejsciu jako wzglednie staly afektywno-poznawczy stosunek do obowigzkow,
zachowan i obiektow zwigzanych z pracg (opis doswiadczen jednostki bedacych
rezultatem pracy) (Bakker i in., 2008). Skfada si¢ ono z trzech komponentow:
wigoru (vigor), oddania (dedication) i zaabsorbowania (absorption)>. Wigor
charakteryzuje si¢ wysokim poziomem energii, entuzjazmem do podejmowania
wysitku w pracy, jak réwniez kontynuowania pracy nawet w obliczu trudnosci.
Oddanie to utozsamianie si¢ z pracg i poczucie, Ze jest ona wazna, z rownoczesnym
odczuwaniem dumy, pasji, sensu, motywacji i traktowaniem pracy jako wyzwania.
Zaabsorbowanie oznacza koncentracje¢ i catkowite pochlonigcie przez prace
przy niezauwazaniu uptywu czasu, ale z zachowaniem mozliwosci zaprzestania
dziatania (Bakker i in., 2008; Schaufeli i in., 2002).

Trzeci sposob rozumienia zaangazowania w prace odwotuje sie do podejscia
dotyczacego zaspokajania potrzeb (need-satisfying approach). W ten sposéb
pojecie zaangazowania w prace rozumie William Kahn (1990). Zaangazowanie
w prace to stan ,wsiakniecia w prace” odniesiony do pelnienia rél zawodowych.
Zaangazowany pracownik kieruje swoja energie na fizyczne, poznawcze i emo-
cjonalne odgrywanie roli; wklada wigcej wysitku w swoja prace, poniewaz sie¢
z nig identyfikuje. Wedlug Kahna (1990) istnieje dynamiczna, dialektyczna relacja
miedzy pracownikiem, ktéry wkiada osobista energie (fizyczng, poznawcza,
emocjonalng i psychiczng) w petnienie r6l zawodowych, a rolg zawodowg, ktéra
pozwala mu na ,wyrazenie siebie”. Podobnie zaangazowanie w prace rozumieja
inni badacze (Ghafoor i in., 2011), sprowadzajac je do dwoch wymiaréw - (1) uwagi
(attention) mierzonej czgstoscia czasu, jaka jednostka poswigca na petnienie roli,
oraz (2) oddania sie pracy/zaabsorbowania (absorption), ktorej wskaznikiem jest
stopien koncentracji na pelnieniu roli zawodowej. Te dwie perspektywy odréznia
odniesienie zaangazowania albo do czynnosci zawodowych (Bakker i in., 2003;
Schaufeli i in., 2002), albo do roli zawodowej (Kahn, 1990; Ghafoor i in., 2011).

» Podobnie jak w koncepcji przywiazania do organizacji, w rodzimej literaturze spotykamy si¢
ze zroznicowaniem w zakresie thumaczenia nazw poszczegdlnych skal: vigor, dedication i absorption.
Vigor — pierwszy wymiar zaangazowania w prace — jest ttumaczony przez badaczy jako wigor
(Szabowska-Walaszczyk i in., 2011; Derbis i Baka, 2011; Szabowska-Walaszczyk, 2010; Chirkowska-
-Smolak, 2012; Laguna i in., 2015). Dedication thumaczy sie jako dedykacja (Szabowska-Walaszczyk,
2010), oddanie si¢ pracy (Derbis i Baka, 2011; Chirkowska-Smolak, 2012), oddanie (Szabowska-
-Walaszczykiin., 2011; Lagunaiin., 2015). Absorption — trzeci wymiar zaangazowania w prace — jest
tlumaczony jako absorpcja (Szabowska-Walaszczyk, 2010; Szabowska-Walaszczyk i in., 2011;
Chirkowska-Smolak, 2012), pochloniecie przez prace (Derbis i Baka, 2011) czy zaabsorbowanie
(Lagunaiin., 2015). W pracy przyjmuje propozycje ttumaczen zespotu Laguny (2015).
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Warto zaznaczy¢, ze koncepcja zaangazowania Schaufeliego i wspolpracow-
nikéw (2002, 2003) jest jedng z najbardziej znanych, a ich narzedzie do pomiaru
(Utrecht Work Engagement Scale, UWES) najczedciej uzywane w literaturze
przedmiotu. Chociaz wigkszo$¢ badan potwierdza tréjczynnikows strukture skali
UWES, to polska adaptacja nie potwierdzila tej struktury (Szabowska-Walaszczyk
iin., 2011). Nie powinno to stanowi¢ wigkszego problemu dla badaczy, bo jak
twierdza sami jej autorzy (Schaufeliiin., 2002), 0ogélny wynik moze by¢ czasami
bardziej przydatny niz wynik na trzech oddzielnych skalach.

3.1.3. Przywiagzanie do organizacji/zawodu

Przywigzanie (commitment) jako konstrukt w badaniach nad zachowaniami
organizacyjnymi oznacza mozliwo$¢ tworzenia przez jednostke wiezi przywia-
zania do na przyklad: celéw zawodowych, pracy, zawodu czy rodziny (Barka,
2002). Poczatkowo przywigzanie opisywano jako tendencje do pozostawania
w organizacji ze wzgledu na spostrzegane koszty jej opuszczenia i zauwazono
wspotwystepowanie nie tylko réznych obiektéw przywigzania, lecz takze roz-
nych jego form: afektywnego, poznawczego i behawioralnego (Becker, 1960).
Réwnolegle rozwijalo si¢ drugie podejscie do przywigzania traktujace je jako
postawe wobec pracy zwigzang z indywidualnym zaabsorbowaniem organizacja
oraz silng identyfikacja z nig jednostki (Porter i in., 1974; Mowday, Steers i Porter,
1979). We wczesnych pracach nad przywigzaniem do organizacji ujmowano je
jako konstrukt jednowymiarowy, koncentrujacy sie jedynie wokot dwéch aspek-
tow pracy (tj. absencji i fluktuacji), obejmujacy trzy rézne elementy: gotowos$¢
do podjecia wysitkéw na rzecz organizacji, silne pragnienie przynaleznosci do
organizacji oraz wiare w stusznos¢ wartosci i celow organizacji (Mowday i in.,
1979). Pdzniejsze badania doprowadzily do sporu o strukture przywiagzania
dotyczacego tego, czy jest ona jedno- czy wieloczynnikowa (Meyer i Allen, 1991;
Meyer, Allen i Smith, 1993).

Jedna z najczesciej analizowanych w literaturze przedmiotu koncepcji teoretycz-
nych wyjasniajacych obszar funkcjonowania zawodowego jest model tréjczynni-
kowego przywigzania organizacyjnego/do organizacji (organizational commitment)
Johna Meyera i wspdtpracownikow (1991). Przywigzanie do organizacji sklada
sie z trzech komponentow: afektywnego (affective commitment), normatyw-
nego (normative commitment) i kontynuacyjnego (continuance commitment)*.

2 'W rodzimej literaturze spotykamy sie ze zréznicowaniem w zakresie ttumaczenia nazw
poszczegdlnych skal. Pierwsza z nich - affective commitment — jest gléwnie ttumaczona jako
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Przywigzanie afektywne odnosi si¢ do emocjonalnego angazowania si¢ pracow-
nika w sprawy organizacji. Pracownicy czuja si¢ dopasowani i odczuwajg potrzebe
posiadania fizycznego oraz psychicznego komfortu bycia w danej organizacji.
Z kolei przywigzanie normatywne bazuje na moralnym poczuciu obowigzku
pozostawania w organizacji oraz na przekonaniu, ze nalezy by¢ lojalnym wobec
niej. Przywigzanie kontynuacyjne ma za$ charakter instrumentalny i jest zwigzane
z przekonaniem o potrzebie pozostania w organizacji i rozwazenia kosztoéw
zwigzanych z jej opuszczeniem (Meyer i in., 1993). Wymiar ten oddaje rodzaj
»bezwladu” stanowiacego efekt swoistej kalkulacji zyskéw i potencjalnych strat
(Bartkowiak i Krugielka, 2015).

Badacze uznajg, ze zwigzek jednostki z organizacjg nalezy rozpatrywac raczej
jako komponenty przywigzania niz jego typy (Meyer i Allen, 1991). Jednostka moze
by¢ do organizacji silnie emocjonalnie przywigzana (afektywnie), a jednoczesnie
moze odczuwac potrzebe pozostania w niej (normatywnie). Mozliwo$¢ identy-
fikowania si¢ jednostki z organizacjg i kontynuowania z nig (romantycznego)
zwigzku powoduje u niej dodatnie stany emocjonalne (np. zadowolenie). Z kolei
pracownicy z silnie rozwinietym przywigzaniem normatywnym i kontynuacyj-
nym - odpowiednio ,powinni” i ,,muszg” pozosta¢ w organizacji (przywiaza-
nie-unikanie) (Frank i Brandstitter, 2002). Te dwa komponenty przywigzania
(normatywny i kontynuacyjny) sa zwigzane z unikaniem negatywnych bodzcow,
mogacych by¢ wynikiem ewentualnego przerwania relacji jednostki z organizacja.
Natomiast pracownicy z silnie rozwinigtym afektywnym przywigzaniem do
organizacji z wlasnej woli ,,chcg” w niej pozosta¢, co odpowiada motywacji
do osiagnigcia bodzcéw pozytywnych (przywiazanie-dazenie).

Z biegiem czasu ten wzorcowy tréjwymiarowy model przywigzania (Meyer
i Allen, 1991) nie przystawal do nowej rzeczywistosci organizacyjnej i zawodowej,
w tym zmian strukturalnych na rynku pracy (tj. niepewnosci jutra, rotacji pracy,
redukcji zatrudnienia, nieprzewidywalnosci wzrostu zapotrzebowania na site

przywiazanie afektywne (Barika, Wolowska i Bazinska, 2002; Baka, 2012; Chirkowska-Smolak,
2012; por. Laguna i in., 2015) badz rzadziej emocjonalne (Szabowska-Walaszczyk, 2010). Drugi
z wymiaréw — normative commitment — jest thumaczony zazwyczaj jako przywiazanie normatywne
(Barika iin., 2002; Baka, 2012; Chirkowska-Smolak, 2012; por. Laguna i in., 2015), niekiedy moralne
(Szabowska-Walaszczyk, 2010). Trzeci wymiar — continuance commitment — przysparza najwiecej
réznic w zakresie jego ttumaczenia. Badacze okreslaja go jako przywigzanie trwale (Bafka i in.,
2002), przywigzanie trwania (Baka, 2012), przywiazanie trwatoéci (Chirkowska-Smolak, 2012a),
przywiazanie inercyjne czy normatywne (Szabowska-Walaszczyk, 2010). Laguna i wspotpracow-
nicy (2015) proponujg wymiar ten ttumaczy¢ jako przywigzanie kontynuacyjne, ktore wydaje sie
najbardziej zblizone do oryginatu (por. Hauzinski i Banika, 2013).
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robocza) (Wolowska, Banka i Bazinska, 2010), co dalo asumpt do wyodrebnienia
takich konstruktow jak na przyklad przywiazanie do zawodu (occupational
commitment) (Banikka i Wolowska, 2007). Zalozono bowiem, ze osoby moga
by¢ przywigzane do zawodu, natomiast niekoniecznie do organizacji. Warto
podkresli¢, ze chociaz przywigzanie do organizacji i przywigzanie do zawodu
stanowig oddzielne pojecia (Billingsley i Cross, 1992; Bogler i Somech, 2004;
Somech i Bogler, 2002), to jednak wyniki metaanaliz (Wallace, 1993) wskazaly na
umiarkowanie silny, pozytywny zwigzek miedzy tymi rodzajami przywiazania,
potwierdzajac tym samym ich kompatybilno$¢.

W rodzimej literaturze znana jest skala przywigzania do zawodu skonstru-
owana przez Aleksandra Hauzinskiego i Augustyna Banke (2013). Sklada si¢ ona
z czterech komponentdw: afektywnego, trwalego, normatywnego i lojalnoscio-
wego. Jej struktura jest wzorowana na skali przywigzania do organizacji i zawodu
autorstwa Meyera i wspolpracownikow (1991, 1993). Badacze przetestowali trzy
rézne modele — jednoczynnikowy, trzyczynnikowy i czteroczynnikowy (Hau-
zinski i Banika, 2013). Konfirmacyjne analizy czynnikowe pokazaly, ze najlepsze
parametry dopasowania modelu do danych empirycznych ma model cztero-
czynnikowy, chociaz rozwigzanie trzyczynnikowe wciaz znajduje potwierdzenie
swojej adekwatno$ci (Hauzinski i Banka, 2013).

Nie budzi watpliwosci fakt, ze pracownicy o wysokim poziomie przywigzania
osiagaja pozytywne wyniki pracy, co przeklada si¢ na ich efektywnos$¢ i lojalnos¢
(Mahal, 2012). Przywigzani pracownicy sa bardziej sktonni inwestowa¢ w prace
oraz poswiecac wiecej energii i czasu na osiggniecie celéw organizacyjnych (Joo
i Park, 2010; Meyer i in., 2002; Youssef i Luthans, 2007). Przywigzaniu do orga-
nizacji towarzyszy wigksze pragnienie inwestowania w prace, wyzsza satysfakcja
(McInerney i in., 2015) oraz wyzsza wydajnos¢ (Fu i Deshpande, 2014).

3.1.4. Zdrowie

Zdrowie jest ostatnim z interesujacych mnie wymiaréw bedacych efektem sytuacji
pracy i zasobow. Poczatkowo zdrowie ujmowano jako brak objawéw chorobo-
wych i dysfunkgcji biologicznych. Model, zwany biomedycznym, skupia si¢ na
wykrywaniu patologii i medycynie naprawczej, a zdrowie i choroba s3 traktowane
w nim rozlacznie (Dolinska-Zygmunt, 1996). Chociaz takie podejscie do zdrowia
wskazuje na redukcjonizm i powoduje dehumanizacje oraz uprzedmiotowienie
jednostki, to niektore jego elementy sg nadal aktualne i komplementarne wobec
innych podejs¢ do zdrowia (Woynarowska, 2007). Pézniejsze konceptualizacje
zdrowia ujmowaly je bardziej holistycznie. Zdrowie zdefiniowano jako stan petnego
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dobrostanu fizycznego, psychicznego i spolecznego jednostki. To klasyczne juz
ujecie zdrowia krytykowano za idealizm, zbytnig ogélnos¢ i niejednoznacznosé
pojecia dobrostanu (Stonska, 1994; Woynarowska, 2007). Inni autorzy (Stoniska
i Misiuna, 1993) definiuja zdrowie w kategoriach rozwojowo-funkcjonalnych, trak-
tujac je z jednej strony jako zasdb determinujacy wszechstronny rozwdj jednostki,
az drugiej jako dyspozycje umozliwiajacg skuteczne radzenie sobie z trudnosciami
zycia codziennego. Takie rozumienie zdrowia oznacza, ze jest ono czyjas wlasno-
$cig, aktualizuje si¢ w r6znym stopniu w zalezno$ci od sytuacji (Heszen-Niejodek,
1997). W kolejnej perspektywie zdrowie jest rozumiane jako proces przemiesz-
czajacy si¢ na kontinuum zdrowie-choroba, ktorego przebieg zalezy zar6wno od
zasobow odpornosciowych?, jak i kontekstu spoteczno-kulturowego (Antonovsky,
1979). Helena Sek (1997) definiuje zdrowie jako proces polegajacy na wykorzysty-
waniu dostgpnych potencjatéw w celu sprostania wymaganiom oraz osigganiu
celow indywidualnych i spotecznych bez przewlektego zaburzenia dynamiczne;j
réwnowagi. Jednostka ma do dyspozycji wiele zasobéw zdrowotnych istotnych
dla ujecia zdrowia jako procesu (Oginska-Bulik i Juczynski, 2008a). Na przykiad
obejmujg one zasoby pochodzace ze srodowiska biologicznego (np. wydolnos¢
fizyczna organizmu) i fizycznego (klimat), ktére nastepnie konstytuujg zasoby
psychiczne (temperament, emocje), duchowe (poczucie sensu, transgresji) czy
spoleczno-kulturowe jednostki (zwyczaje, tradycje).

W psychologii ogdlnej zdrowie jest tez traktowane jako jedna z wartosci/dobr
jednostki, ktéra wyznacza cele jej aktywnosci (Tatarkiewicz, 1979; Tomaszewski,
1975). Z badan wynika, ze 70% pracownikéw przemystu przypisalo zdrowiu
najwazniejsza range, przy czym najbardziej konkurencyjnymi dla zdrowia war-
to$ciami okazaly si¢ milos¢ i zdrowie rodziny/przyjaciét (Korzeniowska, 1990).
Inne reprezentatywne badania (Woynarowska, 2007) pokazaly, ze osoby przypisuja
zdrowiu wysokie miejsce w hierarchii warto$ci, przy czym nalezy zauwazy¢,
ze osoby starsze przypisuja zdrowiu wieksza warto$¢ niz mlodsi. Przywolane
konceptualizacje zdrowia opisuje i wyjasnia model holistyczno-funkcjonalny,
zakladajacy, ze jednostka jest czgscig srodowiska, a zdrowie i choroba sg sytu-
owane na jednym kontinuum. Zdrowie jest w nim rozumiane jako proces stalego
réwnowazenia potrzeb jednostki i wymagan otoczenia, a takze aktywnos¢ jed-
nostki ,,tworzacej” swoje zdrowie (Juczynski, 2009). Wtasnie to dostosowanie
cech jednostki do wykonywania zadan specyficznych dla danego okresu jej

» Zasoby odpornoéciowe obejmujg przyktadowo: poziom wsparcia spotecznego, strategie
radzenia sobie, zaangazowanie, spojnos¢ Ja.
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zycia $wiadczy o funkcjonalnosci (Oginska-Bulik i Juczynski, 2008a). W tym
podejsciu uwzglednia sie pewien zakres zmiennosci przebiegu réznych wilasci-
wosci jednostki i Srodowiska. To zréznicowanie zdrowia jednostki przejawia si¢
bowiem z jednej strony w réznym poziomie wymagan i posiadanych zasobéw,
a z drugiej w réznym stopniu tolerowanej zmiennosci bez powodowania stanu
nieréwnowagi (Oginska-Bulik i Juczynski, 2008a).

W ramach socjologii zdrowia i modelu socjoekologicznego zdrowie jednostki
jest cze$cig systemow (biosfery, kultury i czterech pdl zdrowia, ktérymi sg czynniki
biologiczne, zachowania, srodowisko fizyczne, srodowisko spoteczno-kulturowe)
i wzajemnych powigzan migdzy nimi (Stoniska, 1994). Model ten jest przedstawiany
w postaci ,,mandali zdrowia’, w ktorej jednostka zajmuje centralne miejsce, wokot
niej za$ znajduja sie rodzina, spoteczno$c¢ i kultura (Woynarowska, 2007). Zdrowie
jest tu pojmowane jako proces osiggania dynamicznej rownowagi systemow, na
przyklad pomiedzy potrzebami jednostki a wymaganiami otoczenia. W modelu
tym nie neguje si¢ innych definicji zdrowia, lecz faczy w sobie elementy wielu
definicji. Najblizszy jest jednak ujeciu zdrowia jako zasobu, ktéry w cyklu zycia
czlowieka podlega rozwojowi badz regresowi (Heszen i S¢k, 2012).

Owa pluralistycznos¢ w konceptualizacji zdrowia jako stanu, dyspozycji,
procesu czy wartosci z jednej strony ujawnia jego ztozono$¢ i niejednoznacznos¢,
a z drugiej wskazuje na ich komplementarno$¢ (Heszen i S¢k, 2012). Koncentracja
na roznych aspektach zdrowia uniemozliwia wiec przyjecie jednej, powszechnie
obowiazujacej jego definicji. Najczesciej zdrowie jest faczone ze sferg somatyczna,
a stan zdrowia okresla si¢ jako dobry lub zty, lepszy lub gorszy (Oginska-Bulik
i Juczynski, 2008a). Chociaz pojecie zdrowia jest wieloznaczne, to wspolczesne
konceptualizacje pozwalaja na wskazanie pewnych tendencji w jego ujmowaniu.
Pierwsza z nich jest poszerzanie si¢ zakresu pojgciowego zdrowia o inne wymiary
obok tych juz istniejacych - biologiczny, psychiczny i spoteczny (patrz definicja
zdrowia WHO zalecajaca uwzglednienie sfery fizycznej, psychicznej i spoteczne;j).
Mianowicie zaczgto zwraca¢ uwage na duchowy wymiar zdrowia, ktorego istota
jest transcendencja polegajaca na wykraczaniu poza aktualnie doswiadczane Ja
(Heszen-Niejodek, 2003). Po drugie, dostrzegalne jest akcentowanie zmienno-
$ci zdrowia, zasobow czy potencjatu zdrowia w ciagu calego zycia. Po trzecie,
zauwaza si¢ wpltywy psychologii pozytywnej, ktora z jednej strony akcentuje
role aktywnosci autokreacyjnej dla zdrowia, z drugiej strony zwraca uwage na
nastepstwa zdarzen niekorzystnych, takie jak na przykltad choroba czy proces
starzenia si¢. Po czwarte, przypisywanie jednostce odpowiedzialnosci za wlasne
zdrowie jest tendencja okreslajaca zachowanie jednostki (Heszen i S¢k, 2012).
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Ponadto zdrowie moze by¢ rozumiane obiektywnie i subiektywnie. Jed-
nostki oceniajg zdrowie subiektywnie przez pryzmat wlasnych norm i oczekiwan
(Oginska-Bulik i Juczynski, 2008a), co moze powodowa¢ trudnosci zwigzane
z jego pomiarem. Te dwie oceny zdrowia, obiektywna i subiektywna, pomimo
znacznego skorelowania zdrowia obiektywnego i subiektywnego, mogg pozosta-
wac ze sobg w konflikcie; mamy wtedy do czynienia ze swoistym paradoksem
»zdrowia” (dobra ocena wlasnego zdrowia, a dane medyczne wskazuja na istnienie
choroby) czy paradoksem ,,choroby” (zta ocena wlasnego zdrowia, a wyniki
badan medycznych sa w normie).

Przeglad rodzimej literatury wskazuje, ze stosunkowo niewiele przepro-
wadzono badan nad stanem zdrowia nauczycieli, a jeszcze mniej jest danych
empirycznych wskazujacych na wystepowanie zwigzkéw miedzy preznoscia,
zasobami pracy a zdrowiem. Wigkszo$¢ badan koncentruje si¢ na samoocenie
stanu zdrowia nauczycieli (Woynarowska-Sotdan i Weziak-Biatowolska, 2012),
ich stylu zycia i zachowaniach (pro)zdrowotnych (Kirenko, 2016; Duda-Zalewska,
2012; Prazmowska i in., 2011; Woynarowska-Sotdan i Tabak, 2013), chorobach
przewleklych czy negatywnych aspektach zdrowia, takich miedzy innymi jak:
obcigzenia psychospoteczne i wypalenie zawodowe (S¢k, 2009; Tucholska, 2009).
W kolejnym badaniu, przeprowadzonym wsrdd nauczycieli ze szkoél réznego
typu, wskazano, ze wiekszo$¢ badanych (77%) oceniata swdj stan zdrowia jako
dobry i bardzo dobry (Wojnarowska-Sotdan i Weziak-Bialowolska, 2012; por.
Kocor, 2019; Woynarowska-Soldan i Tabak, 2013). Sugeruje to w miare wysoka
samoocene stanu zdrowia nauczycieli, co z jednej strony budzi optymizm,
az drugiej moze zaskakiwac. Niemniej nie oznacza, ze nauczyciele nie zglaszaja
probleméw zdrowotnych. Najlepiej rozpoznang chorobg zawodowa w tej grupie
zawodowej sa zaburzenia glosu wywotane nadmiernym wysitkiem gtosowym
(Swigtkowska, Hanke i Szeszenia-Dabrowska, 2018). Z kolei inne badania poka-
zaly, ze ponad 40% nauczycieli mialo dtugotrwale problemy zdrowotne, 40%
z nich odczuwato silny bdl/dyskomfort fizyczny, a 24% bylo czesto zmeczonych
(Woynarowska-Soldan i Tabak, 2013).

Réwnie wybidrcze sa dane, dotyczace stanu zdrowia nauczycieli, pocho-
dzace z badan przeprowadzonych w innych panstwach. Jedno z badan pokazato,
ze nauczyciele istotnie gorzej oceniali swoj stan zdrowia niz inni pracownicy
francuskiego sektora edukacji (Kovess-Masféty i in., 2006). Podobnie belgijscy
nauczyciele w poréwnaniu z populacja ogélng mieli gorsze wyniki w zakresie
zdrowia psychicznego i fizycznego, deklarowali wyzszy poziom stresu i wigksza
absencje chorobowg (Bogaert i in., 2014). Z kolei w innych studiach wykazano,
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ze wigkszo$¢ nauczycieli szkol podstawowych (ponad 80%) w Szwecji cieszy sie
dobrym i bardzo dobrym stanem zdrowia (Bostrom i in., 2020). Jest to zgodne
z danymi dotyczacymi ogdlnej liczby ludnosci w Szwecji, ktore wskazaty, ze 84%
kobiet i 88% mezczyzn z wyksztalceniem wyzszym cieszyto si¢ dobrym stanem
zdrowia (Statistics Sweden, 2018). Co ciekawe, profil zgtaszanych dolegliwosci
w grupie nauczycieli byt podobny w wielu krajach. Nauczyciele najczesciej sygna-
lizowali wystepowanie choréb zwigzanych z dolng i srodkowa okolica plecow,
bdle szyi, choroby oczu, choroby glosu oraz przewlekte zmeczenie (Arvidsson
iin., 2016; Tang, Leka i MacLennan, 2012; Zamri, Moy i Hoe, 2017).

Przedstawiony przeglad badan dotyczacy samooceny stanu zdrowia nauczycieli
i jej uwarunkowan ma jedynie charakter referencyjny. Wyniki tych badan nie
powinny by¢ ani uogdlniane poza badane grupy, ani poréwnywane z uwagi na
rézne metodologie i nie zawsze reprezentatywne grupy z przypadkowo wybranych
regionow.

3.2. Czynniki warunkujace dobrostan zawodowy
3.2.1. Wiek/staz pracy

W badaniach wykazano U-ksztaltng relacje miedzy wiekiem a satysfakcja z pracy
(Clark i in., 1996; Hochwarter i in., 2001; Kacmar i Ferris, 1989). Okazato
sie, ze satysfakcja z pracy wzrasta wraz z wiekiem, a literatura wskazuje albo
na U-ksztaltny cykl satysfakcji, albo pozytywna relacje, w ktdrej satysfakcja wzra-
sta w ciggu catego zycia (Jepsen i Sheu, 2003). Ttumaczy to model dopasowania
zawodowego (Lipiniska-Grobelny i Glowacka, 2009; por. Terelak i Jankowska,
2009). To bowiem predyspozycje i kompetencje obok osobowosci stanowia
o dopasowaniu jednostki do pracy, co w konsekwencji moze wplywac na wzrost
jej zadowolenia z pracy.

Natomiast badania co do relacji stazu pracy z satysfakcja nie sg juz spojne.
Niektorzy autorzy potwierdzili, ze bardziej doswiadczeni nauczyciele czuja sig
mniej usatysfakcjonowani ze swojej pracy niz ich pozostali koledzy (Brunetti,
2001; por. Hulpia, Devos i van Keer, 2009; Korczynski, 2016). W opozycji do tych
ustalen pozostaja inne badania, w ktorych wykazano, ze nauczyciele z ponad
dziesigcioletnim stazem pracy majg wyzszy poziom zadowolenia z pracy w poréw-
naniu z nauczycielami o nizszym do$wiadczeniu w zawodzie (DeMato, 2001).
Podobnie Xiaofeng Liu i Jase Ramsey (2008) stwierdzili, ze satysfakcja z pracy
roé$nie wraz z liczbg lat nauczania. Badacze ci argumentuja, ze wigkszo$¢ nie-
zadowolonych nauczycieli odeszla juz z zawodu po kilku latach nauczania i nie
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s3 uwzgledniani w badaniach dotyczacych tej problematyki. W kilku innych
badaniach (np. De Nobile i McCormick, 2008) wykazano jednak brak zalezno$ci.

W przewazajacej mierze jednoznaczne sg wyniki badan dotyczace zwigzkow
wieku z przywigzaniem do organizacji**. Zaobserwowano, ze poziom identyfikacji
z celami i warto$ciami organizacyjnymi, gotowosciag do dotozenia wszelkich
wysitkéw na rzecz organizacji i checig kontynuacji uczestnictwa w niej rosnie
wraz z wiekiem pracownika (Dumay i Galand, 2012; Mathieu i Zajac, 1990).
Podobnie w rodzimych badaniach Marty Juchnowicz (2010)* to wlasnie pracow-
nicy najstarsi powyzej 55. roku zycia byli najsilniej przywiazani do organizacji,
najmiodsi (do 25. roku zycia) zas najmniej (por. Lipiniska-Grobelny i Ciesielska,
2018). Ponadto wskazuje sig, ze starsi pracownicy moga by¢ bardziej przywigzani
do realizacji obowiazkéw, jako ze wigcej juz zainwestowali w realizacje wlasnej
$ciezki zawodowej i prawdopodobnie silniej s zwigzani z organizacja, w ktorej
pracuja (Dunham, Grube i Castafieda, 1994). Otrzymane rezultaty sa spdjne
z metaanalizami (Meyer i in., 2002). Nalezy jednak podkre§li¢, Ze nie we wszyst-
kich badaniach wykazano istnienie takiego zwiazku (np. Kwon i Banks, 2004).

Badania dotyczace znaczenia stazu pracy mierzonego jako zmienna katego-
rialna pokazaly, ze nauczyciele na poczatku kariery zawodowej (pierwsze pig¢
lat) lub na jej koncu (ostatnie lata pracy) sa mniej przywiagzani do pracy i szkoty.
Uzyskane dane tworzg wiec ksztalt odwrdconej litery U (Guarino, Santibafiez
i Daley, 2006). Badania, w ktérych staz pracy byl uyjmowany jako zmienna ciagta,
dajg sprzeczne wyniki (Chan i in., 2008). Na przyklad, chociaz cz¢s¢ badan
potwierdzita, ze doswiadczenie zawodowe koreluje pozytywnie z przywigzaniem
pracownika (Chan i in., 2008), to inne wykazaly brak zaleznosci (Coladarci,
1992; Collie i Martin, 2017; Fresko, Kfir i Nasser, 1997; Riehl i Sipple, 1996; por.
Minda i Kasprzak, 2018; Wolowska, 2013). Znalez¢ mozna takze dane, ktére
wskazujg co prawda, ze wraz ze stazem pracy ro$nie przywigzanie afektywne do
szkoty, lecz maleje ono w grupie nauczycieli z ponad 21-letnim do$wiadczeniem
(Karakus i Aslan, 2009). Zrédlem wskazanych niespéjnosci dotyczacych relacji
miedzy stazem zawodowym, wiekiem a przywigzaniem nauczycieli moga by¢
réznice w jego operacjonalizacji (Chaniin., 2008). W niektérych badaniach nie
dokonano rozréznienia miedzy przywigzaniem do zawodu a przywiazaniem do

2 W literaturze mozna spotka¢ wiele modeli przywigzania, cho¢ jednym z najcze$ciej stoso-
wanych narzedzi pomiaru jest model Meyera i Allena (1990).

 Chociaz Juchniewicz (2010) stosuje pojecie zaangazowania organizacyjnego, tworzac wlasne
narzedzie badawcze, to analiza tresciowa bardziej wskazuje na przywigzanie do organizacji.
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organizacji. Tymczasem kazdy z tych typow przywiazania cechuja rézne wzorce
zachowan, w zwigzku z czym moga one pozostawaé w konflikcie (Billingsley
i Cross, 1992; Firestone i Pennell, 1993). Ponadto niespdjnos¢ uzyskiwanych
danych moze by¢ rezultatem odmiennych kulturowo kontekstow badan - badani
nauczyciele pochodzili z réznych kultur, np. amerykanskiej (Riehl i Sipple, 1996)
czy izraelskiej (Bogler i Somech, 2004).

Doniesienia dotyczace zwigzkéw wieku z zaangazowaniem w prace zaowo-
cowaly niejednoznacznymi ustaleniami. Rzeczywiscie, tylko kilka badan testo-
walo wiek jako czynnik warunkujacy zaangazowanie w prace. Z jednej strony
pojawiajg si¢ glosy, zgodnie z ktérymi starsi pracownicy w przeciwienstwie do
swoich mtodszych kolegéw oczekujg przede wszystkim bezpieczenstwa zatrud-
nienia i regularnych podwyzek wynagrodzenia w zamian za lojalno$¢ (D’Amato
i Herzfeldt, 2008). W tym ujeciu prezentuja oni wieksze zaangazowanie niz
pracownicy mlodsi. Bywaja nazywani ,,tradycjonalistami” i jako Ze s przywigzani
do organizacji, ktore ich zatrudniajg, przejawiaja silng etyke pracy oraz podejmuja
dziatania przynoszace korzysci liderowi. Wyniki te pokrywaja sie z badaniami
Schaufeliego i wspolpracownikow (2006), w ktorych wykazano pozytywne i stabe
zalezno$ci miedzy wiekiem a zaangazowaniem nauczycieli w prace. Do podobnych
ustalen dochodzi Dilys Robinson i wspoélpracownicy (2004) - przeprowadzone
przez nich badania wskazaly, ze cho¢ zaangazowanie w prace zasadniczo maleje
wraz z wiekiem, to po 60. roku zycia tendencja ta ulega odwrdceniu: najbardziej
zaangazowani okazali si¢ pracownicy powyzej 60. roku zycia. W innych badaniach
stwierdzono nawet, Ze ,,motywacja i zaangazowanie nie tylko nie maleja wraz
z wiekiem, ale w rzeczywisto$ci wzrastajg” (Towers Perrin, 2005, s. 37).

Z drugiej strony pojawiajg si¢ glosy, zgodnie z ktérymi starsi pracownicy
mogg prezentowaé mniejszy stopien zaangazowania w prace niz mlodsi. Ttu-
maczy to perspektywa zblizajacego si¢ wieku emerytalnego i zwigzane z nig
zalozenia, zgodnie z ktérymi jest to czas oczekiwania na zakonczenie pracy
w zawodzie i spadku aktywnosci (Kite i in., 2005). Potwierdzeniem tego pogladu
s3 badania pokazujace, ze zaangazowanie w prace bylo najwyzsze wérod pra-
cownikéw w wieku $rednim (zwlaszcza w wieku 41 lat), a najnizsze wsrod
pracownikow w wieku powyzej 60 lat (Brooks, 2006). Wyniki te cze$ciowo
pokrywaja si¢ z wnioskami z badan przeprowadzonymi przez Jacquelyn James
i wspélpracownikéw (2011), w ktérych pracownicy w wieku 40-54 lat byli
bardziej zaangazowani niz mlodsi pracownicy, w szczegdlnosci w poréwnaniu
z pracownikami w wieku 18-24 lat. Potrzebne sg dalsze poszukiwania pozwa-
lajace poréwnac stopien zaangazowania pracownikéw starszych i miodszych.
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Co wiecej, rozbieznos¢ wynikéw dotyczacych relacji wieku i zaangazowania
w prace mozna wytlumaczy¢ miedzy innymi sktadem grup badanych - przed-
stawiciele réznych branz.

Badania Roberta Klassena i wspdtpracownikow (2012) potwierdzily, ze doswiad-
czenie zawodowe pozytywnie, ale stabo koreluje z zaangazowaniem nauczycieli
w pracg. Jednym z mozliwych wyjasnien stabej zalezno$ci migdzy tymi zmiennymi
moze by¢ ksztalt trajektorii. Klassen i Ming Chiu (2010) wykazali, ze poczucie
wlasnej skutecznosci nauczycieli wzrastato od wczesnego do sredniego okresu
kariery zawodowej, a nastepnie spadato pod jej koniec. Zaangazowanie nauczycieli
moze wykazywaé podobny wzdr zalezno$ci w ksztalcie odwrdconej litery U.

Niezwykle interesujace w $wietle omawianej problematyki sg wyniki meta-
analizy 802 badan, ktore przeprowadzili Thomas Ng i Daniel Feldman (2010).
Wskazali oni, ze relacje miedzy wiekiem chronologicznym a mierzonymi 35 posta-
wami pracownika wobec pracy (np. ogolng satysfakcjg z pracy, przywigzaniem do
organizacji, motywacja do pracy, wyczerpaniem emocjonalnym czy identyfikacja
pracowniczg) s3 na ogdl istotne statystycznie i dodatnie o sile od stabej do umiar-
kowanej. Dla zrozumienia zalezno$ci migdzy wiekiem a postawami wobec pracy
szczegdlnie przydatna wydaje si¢ teoria spoleczno-emocjonalnej selektywnosci
(Carstensen i in., 1999). Przewiduje ona bowiem, Ze zmiany w zachowaniach
spotecznych i do§wiadczeniach emocjonalnych jednostki moga by¢ w znacznym
stopniu wyjasnione przez to, jak dlugo jednostki postrzegaja, ze beda zy¢.

Wigkszo$¢ badan wskazuje na ogélne obnizenie sprawnosci fizycznej i poziomu
energii wraz z wiekiem pracownika. W szczegoélnosci zauwazono spadek sity,
sprawnosci, zdolnosci sensorycznych i szybkosci reakcji jako konsekwencji
starzenia si¢ (np. Kalwij i Vermeulen, 2008). Jednocze$nie starzenie si¢ nie
musi powodowac¢ obnizenia zdolnosci funkcjonalnych czy jakosci zycia zwia-
zanej ze zdrowiem u 0séb w wieku okoto 55-75 lat. Na przyktad rezultaty badan
podluznych (Asakawaiin., 2012) wskazaly, ze typowa trajektorie Zycia oséb przed
ukonczeniem 60 lat cechowal powolny spadek zdrowia, po czym obserwowano
jego przyspieszenie. Istotny negatywny wplyw na trajektorie zycia os6b miodych
(18-39 lat) i w $rednim wieku (40-64 lata) mialy czynniki takie jak: korzystanie
z pomocy spolecznej, nizsze wyksztalcenie i niepozostawanie w zwiazku matzen-
skim. Tymczasem w przypadku senioréw (65+) okazalo sig, ze istotne znaczenie
majg choroby przewlekle i zachowania zdrowotne zwigzane chocby z paleniem
tytoniu. W opozycji do tych ustalen dostepne sg badania, ktérych wyniki wskazaty
na staly spadek samooceny stanu zdrowia w populacjach pracownikéw w §rednim
wieku (van Kippersluis i in., 2009). Z kolei wyniki metaanalizy wykazaly, ze starsi
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pracownicy doswiadczaja istotnego, umiarkowanego pogorszenia klinicznych
wskaznikéw zdrowia fizycznego, takich na przyktad jak ci$nienie krwi, cholesterol
i wskaznik masy ciala (Ng i Feldman, 2010). Jednocze$nie efekt wieku pracownika
okazal sie nieistotny dla samooceny stanu zdrowia fizycznego i psychicznego
(Ng i Feldman, 2013).

W kontekscie edukacyjnym relacje migdzy wiekiem a zdrowiem nauczycieli
daja niejednoznaczne wyniki. Tytulem przykladu, jak wynika z rodzimych
badan (Wrona-Polanska, 2003), wraz z wiekiem spada poziom poczucia zdrowia
somatycznego i wzrasta poziom poczucia zmeczenia w grupie badanych nauczy-
cielek. Do podobnych wnioskéw prowadzg inne wyniki badan wskazujace, ze
nauczyciele mlodsi (ponizej 40. roku zycia) w pordwnaniu ze starszymi lepiej
oceniali swoj stan zdrowia (Wojnarowska-Sotdan i Weziak-Biatowolska, 2012).
Metaanaliza badan (Jijia i Aitao, 2008) dotyczacych zdrowia psychicznego chin-
skich nauczycieli wykazala, ze w grupie wiekowej powyzej 40 lat bylo ono istotnie
gorsze niz w pozostalych dwdch grupach (ponizej 30 lat i 30-39 lat). Ponadto
poréwnano wyniki w zakresie wybranych wskaznikéw zdrowia psychicznego
(m.in.: zaburzenie somatyczne, zaburzenie obsesyjno-kompulsywne, wrazliwo$¢
interpersonalna, depresja, zaburzenia legkowe, wrogos¢) migdzy nauczycielami
z rdznych grup wiekowych i odpowiadajacymi im normami w grupie odniesienia.
Okazalo sig, ze nauczyciele w grupie ponizej 30. roku zycia cieszyli si¢ lepszym
zdrowiem psychicznym niz osoby z grupy odniesienia. Z kolei §rednie wyniki
nauczycieli w grupach 30-39 lat oraz 40-49 lat byly wyzsze niz normy w grupie
odniesienia, co $wiadczylo o gorszym ich stanie zdrowia psychicznego (Jijia
i Aitao, 2008).

W opozycji do tych ustalen pozostaja inne badania (np. Seibt i in., 2013)
wskazujace, ze wiek nie byl predyktorem zdrowia psychicznego wérdd nauczycieli.
Z kolei badania Xiaowei Yanga i wspotpracownikéw (2009) dotyczace réznych
wymiaréw jako$ci zycia, w tym zdrowia fizycznego i psychicznego, wykazaty, ze
mlodsi nauczyciele mieli najnizsze wyniki we wszystkich wymiarach z wyjatkiem
zdrowia fizycznego. Na przyktad w przypadku mtodszych nauczycieli poziom
poczucia osiggniec osobistych oraz umiejetnosci do kierowania klasg i wspotpracy
byl nizszy niz u nauczycieli starszych. W zwiazku z tym wykazywali oni tendencje
do mniejszego angazowania si¢ w swoja prac¢ oraz obawe o to, czy poradza
sobie ze wspolzawodnictwem. W przeciwienstwie do nich starsi nauczyciele
dobrze radzili sobie z podejmowaniem rutynowych aktywnosci, a problemy
zwigzane z pracg zawodowa rozwigzywali samodzielnie. W konsekwencji starsi
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nauczyciele odczuwali mniejszy poziom stresu zwigzanego z warunkami pracy
(Yang i in., 2009).

Natomiast badania odnoszace si¢ do grupy zawodowej nauczycieli wskazaly,
ze negatywna samoocena stanu zdrowia dotyczy szczegélnie osob w grupie
wiekowej 30-39 lat, przy czym w wiekszym stopniu mezczyzn niz kobiet (Trendall,
1989). Ustalenia te mozna interpretowac¢ w kategoriach kryzysu potowy zycia,
kiedy to jednostka odczuwa konieczno$¢ reinterpretacji wlasnego miejsca i roli
w zyciu (w tym roli zawodowej), zmiany perspektywy czasowej oraz reewaluacji
celow i dazen (Oles, 2015).

W kilku badaniach analizowano relacje stazu pracy ze zdrowiem nauczycieli.
Przykladowo rezultaty badan Elaine Chong i Alana Chana (2010) wykazaty wyste-
powanie zaleznosci miedzy stazem pracy a wybranymi dolegliwo$ciami zdro-
wotnymi nauczycieli. W badaniu przeanalizowano pig¢ kategorii dolegliwosci
zdrowotnych: migsniowo-szkieletowe, neurologiczne, zotagdkowo-jelitowe, aler-
giczne i grypowe. Okazalo sig, ze wérdd dolegliwosci miesniowo-szkieletowych
jedynie czgstos¢ wystepowania bolu barku byta istotnie wyzsza wsrod nauczycieli
ze stazem pracy 1-15 lat i nizsza wérdd nauczycieli z 16-20-letnim stazem pracy.
Wiréd dolegliwosci neurologicznych nauczyciele z 6-15-letnim do$wiadcze-
niem w zawodzie wskazywali na istotnie wyzsza czgsto$¢ wystepowania smutku
lub depresji, podczas gdy nauczyciele najbardziej doswiadczeni (ponad 30 lat)
wskazali na nizsza czgsto$¢ wystepowania tych dolegliwosci. Ponadto zmeczenie
bylo istotnie nizsze u nauczycieli z wigkszym doswiadczeniem w nauczaniu
(> 16 lat). Z kolei wsérdod dolegliwosci alergicznych nauczyciele z duzym stazem
pracy (> 26 lat) wskazywali na wyzsza czesto$¢ wystepowania astmy, trudnosci
w oddychaniu i bolu w klatce piersiowej niz nauczyciele z mniejszym doswiadcze-
niem w nauczaniu. Istotng réznice stwierdzono réwniez dla dwéch pojedynczych
dolegliwosci zdrowotnych w podskali grypa. Nauczyciele z nizszym stazem pracy
(< 16 lat) czedciej chorowali na grype. Rowniez czestos¢ wystepowania kaszlu
byta istotnie wyzsza wérdd nauczycieli z < 11-letnim stazem w nauczaniu (Chong
i Chan, 2010).

W badaniu dotyczacym stylu zycia, ktére przeprowadzono w grupie nauczy-
cieli z trzech wojewddztw (lubelskiego, mazowieckiego i $wigtokrzyskiego),
zauwazono, ze chociaz po przekroczeniu granicy 15 lat pracy pogarsza si¢ poziom
ogolnego stylu zycia nauczycieli i popadaja oni w regres zdrowotny, szczegélnie
w sferze sprawnosci fizycznej, palenia tytoniu oraz stresu i niepokoju wewnetrz-
nego, to po 25 latach pracy poziom stylu zycia stabilizuje sie, ale pozostaje na
do$¢ niskim poziomie (Kirenko, 2016).
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Podsumowujac, dotychczasowe rezultaty badan wskazuja, ze zaréwno wiek,
jak i staz pracy majg znaczenie dla dobrostanu zawodowego nauczycieli. Nie-
mniej relacje migdzy tymi zmiennymi zaowocowaly mieszanymi ustaleniami,
co implikuje potrzebe dalszych analiz.

3.2.2. Preznos¢

Zawdd nauczyciela charakteryzuje sie wysokimi wymaganiami emocjonal-
nymi, brakiem kontroli nauczyciela nad wieloma aspektami wlasnej pracy
(np. cechami ucznidw, napietym harmonogramem nauczania, okreslonymi
programami nauczania, kwestiami finansowymi). Ten brak kontroli moze utrud-
nia¢ nauczycielowi indywidualizacj¢ przebiegu jego pracy, ustalanie wlasnych
priorytetéw, a nawet organizowanie codziennej pracy. Lekcje musza by¢ przy-
gotowane, przeprowadzone i oceniane, a tych zadan nie mozna odktada¢ na
pozniej. W klasie czas jest ograniczony, a material dydaktyczny $cisle okreslony.
Ponadto nauczyciele rzadko maja czas, by reagowac¢ na indywidualne potrzeby
uczniéw. Dodatkowo, warunki zycia i pracy moga sie zmieni¢ w sposéb nieprze-
widywalny i od wlasnych do$wiadczen, postrzeganych kompetencji i pogladow
na temat znaczenia zaangazowania zaleze¢ bedzie, czy nauczyciele wykazg sie
preznoscia, czy tez nie beda w stanie poradzi¢ sobie ze zmianami. Biorac pod
uwage te ograniczenia i brak kontroli z jednej strony oraz wysokie wymagania
wobec zawodu z drugiej strony, nauczyciele, ktérzy pozostajg zdrowi, powinni
wykazywac si¢ zdolnosciami adaptacyjnymi i elastyczno$cig w radzeniu sobie
z réznymi czynnikami stresogennymi. Te kompetencje osobiste mieszcza sie
w koncepcji preznosci. Dlatego tez prezno$¢ moze stac si¢ kluczowa w warunkach
(wyzwan i zmian), ktérych doswiadczajg zwlaszcza nauczyciele, i prowadzi¢ do
mobilizacji pozytywnych zasobow.

W literaturze przedmiotu dominujg gléwnie dwie konceptualizacje — prezno$¢
jako wlasciwos¢ osobowosci jednostki (resiliency) i prezno$¢ ujmowana w katego-
riach procesu (resilience)*. W pierwszej z nich preznos¢ jest interpretowana jako
predyspozycje podmiotowe, a wigc wzglednie staly zasob jednostki, ktdre w sytuacji
zagrozen pelnig funkcje ochronne i prewencyjne (Rutter, 1987; por. Oles, 2015;

2 'W rodzimej literaturze wystepuje réznorodno$¢ thumaczenia termindw resilience i resiliency,
na przyklad: odpornos¢ (Cierpiatkowska, 2007; Oles, 2015), prezno$¢ psychiczna (Gasior, Chod-
kiewicz i Cechowski, 2016), prezno$¢ (Oginska-Bulik i Juczynski, 2008b), resilience (Konaszewski,
2020), sprezysto$¢ psychiczna (Kaczmarek, 2011). Chociaz niektérzy postuluja postugiwanie sie
angielskim terminem resilience (np. Borucka i Ostaszewski, 2008; Heszen i Sek, 2012; Konaszewski,
2020), w pracy bede uzywa¢ polskiego odpowiednika — preznos¢.
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Oginska-Bulik i Juczynski, 2008b). Historycznie koncepcja preznosci wywodzi
sie z psychiatrii i psychologii rozwojowej jako wynik zainteresowania cechami
osobowymi lub cechami umozliwiajacymi pozytywny rozwdj dzieci/mlodziezy,
ktore funkcjonowaty w trudnych warunkach srodowiskowych, a mimo to dobrze
radzily sobie z niekorzystnymi warunkami zyciowymi (Rutter, 1987; Waller, 2001).
Dlatego poczatkowe definicje preznosci w duzej mierze koncentrowaly sie na
cechach osobowych, tzw. odpornych dzieci, i identyfikowaly indywidualne czynniki
chronigce (np. pozytywny temperament zwigzany z regulacjg emocji, wysokie IQ,
wysoka sprawnos¢ proceséw poznawczych, umiejetnos¢ pokonywania trudnosci,
zdolnos¢ przystosowania do nowych sytuacji i zmieniajacych si¢ okolicznosci,
poczucie wewnetrznego bezpieczenstwa, zaufanie do siebie, elastycznos¢, poczucie
wlasnej skutecznosci i zdolnos¢ powrotu do réwnowagi), ktére umozliwialy im
sprawne funkcjonowanie zawodowe i spoleczne (Cicchetti i in., 1993).

Badania dotyczace preznosci traktowanej w kategoriach wlasciwosci oso-
bowosci pozwalaja na dokonanie charakterystyki preznej osoby (Heszen i Sek,
2012). Wskazuje sie, ze s3 to jednostki wytrwalte w dzialaniu, refleksyjne, opty-
mistyczne, otwarte na nowe dos§wiadczenia i w konsekwencji majgce zdolnos¢ do
oderwania si¢ od negatywnych doswiadczen i wzbudzania pozytywnych emocji
(Oginska-Bulik i Juczynski, 2008b; Cierpiatkowska, 2007). Ponadto w innych
badaniach wykazano, ze zachowuja one wewnetrzny spokoj wobec zagrozen
oraz majg wyzszy poziom energii zyciowej (Oginska-Bulik, 2009). Prezne osoby
w poréwnaniu z osobami o niskim nasileniu tej cechy lepiej radzg sobie ze stresem
o duzym nasileniu (Tugade i Fredrickson, 2004), a takze posiadaja umiejetnosci
tworzenia i utrzymywania satysfakcjonujacych wiezi spotecznych, ktére moga
by¢ zrédlem emocji pozytywnych (Fredrickson, 2001; por. Heszen i S¢k, 2012).

W ten nurt myslenia o preznosci jako wlasciwosci osobowosci wpisuje sig
teoria pozytywnej emocjonalnosci (The Broaden-and-Build Theory of Positive
Emotions, Fredrickson, 2001). Zgodnie z nig pozytywne emocje — rado$¢, zaintere-
sowanie, zadowolenie, duma i milo$¢ - pobudzaja/stymulujg osobe do dziafania,
ulatwiajg nawigzywanie wigzi spotecznych i poszerzajg repertuar reakcji na
sytuacje stresowa, co nastepnie przyczynia sie¢ do budowania trwalych zasobéw
osobistych jednostek (Fredrickson, 2001). Zasoby osobiste (fizyczne, intelektu-
alne, spoleczne i psychologiczne) ,,dzialajg jako rezerwa, z ktérej bedzie mozna
skorzysta¢ w trudnym momencie, aby zwigkszy¢ szanse na skuteczne radzenie
sobie z przeciwnosciami zyciowymi” (Fredrickson, 2004, s. 1367). Innymi stowy,
pozytywne emocje beda napedzac preznos¢ i niwelowac skutki przezywania
negatywnych stanéw emocjonalnych. Zasoby osobiste zgromadzone podczas
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pozytywnych stanéw emocjonalnych sg trwale i dzieki ich doswiadczaniu osoby
staja si¢ bardziej kreatywne, kompetentne, odporne, zintegrowane spolecznie
i zdrowe. Pozytywne emocje zwigkszaja nie tylko uwage i poznanie, umozliwiajac
elastyczne i kreatywne myslenie, lecz takze trwate mechanizmy radzenia sobie
z wymaganiami. Ponadto badacze traktujgcy preznos¢ jako ceche akcentujg row-
niez pewne umiejetnosci (np. kompetencje osobiste, spoteczne, rodzinne), ktdre
stuza skutecznemu radzeniu sobie z codziennymi obcigzeniami i problemami
(Heszen i S¢k, 2012; por. Ggsior, Chodkiewicz i Cechowski, 2016). Dlatego tez
prezno$¢ mozna uznac za ,.klucz do zdrowia” (Konaszewski, 2020).

W drugiej konceptualizacji preznos¢ jest utozsamiania z procesem skutecznego
przezwyciezania negatywnych zjawisk i wydarzen losowych (Luthar, Cicchetti
i Becker, 2000; Sammons i in., 2007). Preznos¢ jest aktywowana, gdy jednostka
doswiadcza przeciwnosci, zagrozen, ktore wywolujg trudnosci w przystosowaniu
sie, oraz gdy wystepuje adaptacja jednostki do tych trudnosci, przejawiajaca sie
w postaci utrzymania mozliwosci i kompetencji pozwalajacych na poradzenie
sobie z nimi (Oginska-Bulik i Juczynski, 2008b). Podobne rozumienie prezentuja
Qing Gu i Christopher Day (2013), traktujac preznos¢ jako konstrukt wielowy-
miarowy i spolecznie konstruowany, obejmujacy istotne czynniki powigzane
ze skuteczng adaptacja do stresujacych wydarzen. Chociaz wszyscy mozemy
sie urodzi¢ ze zdolnoscig do bycia preznym, dzigki czemu rozwijamy kompetencje
spoleczne, rozwigzujemy problemy, mamy krytyczng $wiadomos$¢, autonomie
i poczucie celu, to zalezy ona od kontekstu zZyciowego, stanu zdrowia i ogélnego
funkcjonowania jednostki (Luthar i in., 2000). Skoro preznos¢ jest wynikiem
wzajemnego oddzialywania cech jednostki i Srodowiska, to mozna ja rozwijac
i wzmacnia¢ w procesie §wiadomego, refleksyjnego zaangazowania jednostki
(Pearce i Morrison, 2011; por. Day i Gu, 2014). Konsekwencja takiego podejscia jest
zalozenie, ze preznos$¢ zmienia sie w czasie, a jednostki réznig sie jej poziomem
w zaleznosci od sytuacji, w jakich si¢ znalazly, i tego, na ile efektywnie sobie
w nich poradzily (Gu i Day, 2007).

Badania nad preznoscig pozwolily na okreslenie trzech cech tego konstruktu:
spotkanie z ryzykiem, proces adaptacji uwarunkowany czynnikami chronigcymi
oraz osiagniecie pozytywnego wyniku (Windle, 2011). W obszarze badan nad
preznos$cig nauczycieli zidentyfikowano czynniki ryzyka powodujace wzrost
prawdopodobienstwa wystapienia okreslonych typédw problemdéw lub zaburzen.
Typowymi czynnikami ryzyka byty wyzwania zwigzane z pracg nauczyciela, takie
miedzy innymi jak: obcigzenie praca, bycie nieprzygotowanym, nieumiejetnosc¢
zarzadzania klasg czy brak wsparcia ze strony szkoly lub systemu (np. Jenkins,
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Smith i Maxwell, 2009). W innych badaniach zwrécono uwage na czynniki
chronigce, ktére wspomagaja proces budowania preznosci. Obejmujg one zaréwno
osobiste cechy indywidualne, na przyklad silna motywacja wewnetrzna, inteligen-
cja emocjonalna, wysokie poczucie wlasnej skutecznosci (Gu i Day, 2007; Chan
iin., 2008; Woolfolk Hoy i Burke Spero, 2005), umiejetnosci, na przyklad postawa
proaktywna, zdolno$¢ do akceptowania niepowodzen, uczenia si¢ i poruszania
dalej (Castro, Kelly i Shih, 2010; Howard i Johnson, 2004), jak i cechy srodowiska
pracy, na przyklad wsparcie spoleczne, koledzy z pracy, rodzina oraz przyjaciele
(Le Cornu, 2009; Howard i Johnson, 2004). Kolejna ceche preznosci stanowi
realizacja pozytywnego radzenia sobie z problemami i utrzymanie dobrego
zdrowia psychicznego.

W ostatnich latach nowa fala badan skupita si¢ na preznosci nauczyciela.
Chociaz jest to wzglednie nowy obszar badan - mozna zauwazy¢ rézne sposoby
konceptualizacji. Jedni badacze definiujg preznos¢ nauczyciela jako proces rozwo-
jowy obejmujacy przystosowanie do réznych sytuacji i zwiekszenie kompetencji
radzenia sobie w obliczu niekorzystnych warunkéw (Bobek, 2002; Egeland, Carl-
son i Sroufe, 1993; Masten, Best i Garmezy, 1990). Inni - jako strategie stosowane
przez nauczycieli w niekorzystnych sytuacjach (Castro i in., 2010). Preznos¢
jest tez definiowana jako zdolno$¢ nauczycieli do skutecznego przezwyciezania
wlasnej podatnosci na dziatanie stresorow srodowiskowych (Oswald, Johnson
i Howard, 2003) czy tez zdolno$¢ utrzymania psychicznej réwnowagi, poczucia
przywiazania, sprawstwa i Swiadomosci celu w codziennych obszarach aktywnosci
nauczycieli (Gu i Day, 2007, 2013). Jedna z nowszych konceptualizacji preznosci
nauczycieli w badaniach edukacyjnych wyodrebnia cztery wymiary sktadajace
sie z czynnikéw i zasobow, ktére moga rozwijaé lub zapobiegac jej rozwojowi
(Mansfield i in., 2012). Nalezg do nich wymiary: zawodowy (np. efektywne
strategie nauczania, bycie refleksyjnym i przywiazanym do uczniéw), spoteczny
(np. wsparcie ze strony kolegéw i rodziny, szukanie pomocy, rozwigzywanie
problemoéw), emocjonalny (np. zarzadzanie emocjami, zdolno$¢ do ,,odbijania
sie od dna” po przezyciu silnie stresujacego zdarzenia, poczucie humoru) i moty-
wacyjny (np. wytrwalos¢, pewnos¢ siebie i silne poczucie celu). Przytoczone
konceptualizacje ujmuja preznos¢ nauczyciela w kategoriach procesu.

Reasumujac, pomimo rozbieznosci teoretyczno-badawczych oraz niezaleznie
od tego, czy preznos¢ jest ujmowana przez badaczy jako wzglednie trwaly zaséb
jednostki czy jako dynamiczny proces odzwierciedlajacy dobre przystosowanie,
mozna zauwazyc, ze wiekszo$¢ badaczy podkresla wymiarowo$¢ i ztozonos¢ tego
konstruktu. Prezno$¢ w ujeciu dyspozycyjnym obejmuje cechy indywidualne
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(np. pozytywna samoocena, optymizm, poczucie samoskutecznosci, umiejetnos¢
rozwigzywania problemoéw, zdolnos¢ do samoregulacji), czynniki kontekstowe
(np. poczucie wiezi z rozbudowanymi sieciami wsparcia ze strony rodziny, pozy-
tywne zewngtrzne zrodla wsparcia) i czynniki zwigzane z jakoscig srodowiska
rodzinnego (np. ciepte i zdrowe relacje rodzinne). Z kolei w podejsciu, w ktorym
preznos¢ jest rozumiana jako proces adaptacji pomimo nieszcze$¢ i przeciwnosci,
uwaza sie, ze istnieje mozliwo$¢ wyuczenia si¢ dyspozycji potrzebnych do ,,odbija-
nia si¢” od trudnych doswiadczen. Preznos¢ nie jest juz obecnie postrzegana jako
wrodzona cecha rozwinigta w dziecinstwie, a raczej jako wzgledna, rozwojowa
z natury i dynamiczna (Gu i Day, 2007). W pracy preznos¢ rozumiem jako ceche
osobowosci czlowieka, ktéra sprzyja wytrwatosci i determinacji w dzialaniu,
ulatwia elastyczne przystosowanie si¢ do wymagan zyciowych i mobilizowanie
sie w trudnych sytuacjach, a takze zwigksza tolerancje¢ negatywnych emocji
i niepowodzen (Oginska-Bulik i Juczynski, 2008b).

W kontekscie zawodu nauczyciela prezno$¢ jest szczegdlnie istotna zaréwno
z uwagi na zlozono$¢ jego pracy w ,,zmieniajacym sie krajobrazie spotecznym”
(Clandinin, Downey i Huber, 2009), jak i w odniesieniu do kwestii radzenia
sobie ze stresem czy dobrostanu zawodowego. Badacze podkreslajg, ze na prace
nauczycieli majg wplyw miedzy innymi takie zjawiska spoteczne jak: globalizacja,
starzenie si¢ spoteczenstw, imigracja, nierdwnosci ekonomiczne i polityka rzadu
(standaryzacja i zarzadzanie wydajnoscig) (Clandinin i in., 2009). Zjawiska te
nie pozostaja obojetne dla samopoczucia nauczycieli i ich kompetencji. Dlatego
preznos$¢ mozna wykorzystac jako swego rodzaju osobistg umiejetnosé zycia pod
presja i w ciaglym stresie, ktéra umozliwia optymalne funkcjonowanie w zawodzie.

Dotychczasowe wyniki badan wskazaly, ze nauczyciele o wysokiej prezno-
$ci: (1) czerpia ,gleboka” osobista satysfakcje ze swojej pracy (Stanford, 2001),
(2) znajduja rownowage miedzy ksztalttowaniem wlasnej tozsamosci, ocenianiem
sytuacji szkolnych a rozwijaniem warto$ci zawodowych i przekonan w trakcie
pracy (GuiDay, 2007). Prezni nauczyciele, cechujacy si¢ powotaniem do naucza-
nia i pozytywnym stosunkiem do uczniéw, buduja glebsze relacje z uczniami,
innymi nauczycielami i dyrekcja szkoly, a takze pracujg nad poprawa wiasnej
skutecznosci (Gu i Day, 2013). Ponadto nizszg preznoscig charakteryzuja sie
nauczyciele pracujacy w szkotach o trudnej sytuacji spoteczno-ekonomiczne;j.
Innym czynnikiem znaczacym dla preznosci nauczycieli jest doswiadczane
wsparcie — prezni nauczyciele czedciej niz pozostali wskazuja, ze moga liczy¢
na wsparcie innych (Gu, 2014). Jednoczesnie zidentyfikowano mocne strony
i strategie stosowane przez preznych nauczycieli (Patterson, Collins i Abbott,
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2004). Wszelkie zawodowe decyzje podejmuja oni na podstawie ustalonego
zestawu wartosci. Prezni nauczyciele kladg nacisk na rozwéj zawodowy i sg
aktywni w poszukiwaniu mozliwoéci realizacji tego celu. Ponadto pelnia oni
role mentoréw — doradzajg innym nauczycielom, a takze sa skoncentrowani na
uczniach i procesie ksztalcenia (Patterson i in., 2004).

W kontekscie edukacyjnym badania pokazaly, ze wysokie nat¢zenie prez-
nosci, wysokie poczucie sprawstwa i optymizm dyrektoréw przyczyniaja sie do
zaangazowania w pelnienie obowigzkéw zawodowych (Bakker i Demerouti,
2008). Budowanie preznosci jest szczegolnie pozadane w przypadku nauczycieli
pracujacych w srodowisku szkoly, ktére stymuluje zachowania rywalizacyjne i jest
stresogenne. Na uwage zasluguja badania podluzne przeprowadzone w trzech
organizacjach zwigzanych ze stuzbg zdrowia, w ktérych udowodniono, ze bycie
preznym w obliczu stresujacych sytuacji i przekonanym o wtasnej skutecznosci
pozytywnie wigze sie z zaangazowaniem w prace i zadowoleniem z zycia (Upa-
dyaya, Vartiainen i Salmela-Aro, 2016). Dostgpne s3 takze dane zebrane wsrod
pracownikow stuzby zdrowia dowodzace, Ze prezno$¢ pozytywnie wiaze si¢
z zaangazowaniem w prace i negatywnie z wypaleniem zawodowym (Salmela-Aro
i Upadyaya, 2018), potwierdzajac tym samym, ze jest ona jednym z gtéwnych
zasobOw osobistych wspierajacych pozytywne funkcjonowanie pracownika na
wszystkich etapach jego kariery (patrz takze Baltes i Lang, 1997).

Nauczyciele, ktérzy sa opisywani jako prezni, czuja si¢ bardziej przywigzani
zaréwno do szkoly, jak i zawodu (Howard i Johnson, 2004). Wiele badan wskazato
takze, ze prezno$¢ dodatnio koreluje z przywigzaniem do organizacji (Luthans
iJensen, 2005; Larson i Luthans, 2006; Youssef i Luthans, 2007; Ollier-Malaterre,
2010). Mozna argumentowacd, ze osoby o wysokim poziomie preznosci beda
internalizowac¢ i akceptowac procedury panujace w organizacji oraz swoje w niej
obowiazki, i bardziej przyczyniac si¢ do rozwoju organizacji niz pozostali pra-
cownicy. Dodatkowo preznosc jest jednym z filaréw kapitalu psychologicznego
pracownika, ktéry zostal zidentyfikowany jako czynnik pozytywnie wptywajacy
na przywigzanie do organizacji (Avey i in., 2011).

Preznos¢ jest istotng wlasciwoscia osobowos$ci majacg znaczenie takze dla
zdrowia pracownika (Juczynski, 2009; Oginska-Bulik i Juczynski, 2008a). Rezul-
taty metaanaliz 60 badan przeprowadzone przez zespo6t Tianqianga Hu (2015)
wykazaly, ze prezno$¢ jako cecha jest ujemnie skorelowana z negatywnymi
wskaznikami zdrowia psychicznego, a dodatnio - z pozytywnymi. Innymi stowy;,
poziom preznosci jest nizszy u osob, ktore odczuwajg wigksze nasilenie symp-
tomow depresji, leku i negatywnego afektu; a wyzszy u osob, ktore przejawiaja
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wyzszy poziom zadowolenia z zycia lub pozytywnego afektu (Hu, Zhang i Wang,
2015). Wielko$¢ efektu dla tych wynikéw byla umiarkowana. Ponadto udowod-
niono, ze preznosc jako cecha pozwala przewidywac wybrane wskazniki zdrowia
psychicznego, takie jak zadowolenie z zycia (Rossi, Bisconti i Bergeman, 2007),
pozytywny afekt (Ong, Zautra i Reid, 2010), depresje i lek (Beutel i in., 2010).

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze preznos¢ jest wazna dla dobrego samo-
poczucia i zdrowia nauczycieli (Brunetti, 2006). Nalezy zatem zadbac o posze-
rzenie wiedzy na jej temat nie tylko w nurcie psychologicznym czy medyczno-
-prozdrowotnym, lecz takze pedagogicznym. Jak wskazuje Karol Konaszewski
(2020), w pedagogice wigcej uwagi powinno poswiecic sie preznosci, szczegolnie
w kontekscie rosngcej presji wobec zawodu nauczyciela. Wobec tego przeniesienie
koncepcji preznosdci na grunt pedagogiczny, w tym pedeutologiczny stanowi
niejako koniecznos$¢ wynikajaca ze wspierania odpornosci i sztuki zycia posrod
wyzwan. Sliwerski (2018, s. 24) stwierdza, ze ,,to, co jest nieustannie potrzebne
pedagogice, to generowanie podejs$¢ syntetycznych, ktére wyprowadza teorie
wychowania i ksztalcenia poza granice i ograniczenia czastkowych paradygmatow
i ich rozmaitych autorskich wariantow, takze irracjonalnych czy pseudonauko-
wych” Jedng z takich prob taczacych rézne podejscia teoretyczne — psycholo-
giczne, socjoekologiczne i spoteczno-polityczne w odniesieniu do preznosci
jest koncepcja pedagogiki wrazliwej na resilience (Konaszewski, 2020). Jest
to pionierskie przedsiewziecie zawierajace pedagogiczne ukonstytuowanie pojecia
resilience, wsparte autorska koncepcja Pedagogicznego Modelu Resilience (PMR).
Model PMR ujmuje resilience jako wielowymiarowy mechanizm obronny, ztozony
z resilience indywidualnej (zmienne biologiczno-fizjologiczne), wewnetrznej
(zmienne osobowosciowe) i zewnetrznej (zmienne spofeczno-kulturowe). Cho-
ciaz badacz koncentruje si¢ na obszarze resilience wewnetrznej jako konstruktu
opisujacego ceche osobowosci — zwraca uwage na wielowymiarowos¢ funkcjo-
nowania jednostki, uwzgledniajac réwniez makroperspektywe. Zaproponowana
koncepcja pedagogiki wrazliwej na resilience ktadzie szczegoélny nacisk na walor
adaptacyjny edukacji i wspieranie ksztalttowania osobowosci nie tylko odpornej
na wyzwania i przeciwnoéci, ale przede wszystkim przystosowujacej si¢ do
stresujacych sytuacji i radzenia sobie z nimi (Konaszewski, 2020). Zwraca tym
samym uwage na formowanie umiejetnosci i kompetencji w obszarze radzenia
sobie z wczesniejszymi trudnodciami czy regulacji emocji, jednoczes$nie wska-
zujac na wazno$¢ kontekstu socjoekologicznego (np. rodziny, szkoly, sasiedztwa,
systemu politycznego i praktyk kulturowych). Z punktu widzenia edukacyj-
nego kluczowe zatem staje si¢ rozwijanie zdolnosci resiliencyjnych jednostki do
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samorefleksyjnosci, samostanowienia i zdolnosci do rozumienia siebie i §wiata,
aby wlasciwie oceniala i interpretowala zagrozenia. Rdzen pedagogicznego
oddzialywania polega na obecnosci 0séb, od ktédrych mozna uzyska¢ wsparcie,
umiejetnosciach komunikacyjnych oraz budowaniu poczucia wlasnej wartosci
i kontroli nad wlasnym zyciem. W tym kontekscie wazne jest budowanie resi-
lience jako priorytetowe zadanie wspierajace jednostke w harmonijnym rozwoju
(Konaszewski, 2020).

3.2.3. Wsparcie spoteczne

Bakker i Demerouti (2007) zasugerowali, Ze zasoby w miejscu pracy sg zlokali-
zowane na czterech poziomach: (1) organizacji jako calosci (np. wynagrodzenie,
mozliwosci rozwoju zawodowego, bezpieczenstwo pracy); (2) interpersonalnym
i relacji spotecznych (np. wsparcie przelozonego i wspdtpracownikéw, klimat
w zespole); (3) organizacji pracy (np. jasnos$c¢ rol, uczestnictwo w podejmowaniu
decyzji); oraz (4) zadaniowym (np. réznorodnos$¢ umiejetnosci, tozsamos$¢ zadan,
znaczenie zadan, autonomia w pracy, informacje zwrotne na temat wynikéw).
Zasoby te uznano za kluczowe w wiekszosci zawodow (Bakker i Demerouti, 2007;
Torenbeek i Peters, 2017). W dalszej czgsci podrozdziatu dyskutuje ich znaczenie
dla dobrostanu jednostki w miejscu pracy.

Wsparcie spoleczne jest pojeciem wieloznacznym (Sek i Cieslak, 2004). W uje-
ciu szerokim jest rozumiane jako pomoc dostepna dla jednostki w sytuacjach
trudnych, stresujacych i codziennych, ktéra stuzy zaspokajaniu podstawowych
interpersonalnych potrzeb zyciowych czlowieka. Uwzgledniajac waskie ujecie
wsparcia, utozsamia si¢ je ze sposobem wykorzystania sieci spolecznych w celu
uzyskania pomocy w kontekscie sytuacji stresowych. Inni autorzy (Norris i Kania-
sty, 1996) rozrdzniajg wsparcie otrzymywane od spostrzeganego. Pierwsze dotyczy
faktycznie otrzymywanej pomocy od innych 0séb w konkretnej sytuacji (Cohen
i Wills, 1985), drugie ma charakter prospektywny i jest subiektywnym przekona-
niem osoby, ze w sytuacji potrzeby pomoc bedzie dostgpna (Kaniasty i Norris,
2004; Schwarzer i Knoll, 2007). Wsparcie spostrzegane jest stabo skorelowane
z otrzymywanym wsparciem spolecznym (Cieslak i Eliasz, 2004). Wiele badan
wskazalo réwniez, ze wsparcie spostrzegane jest wazniejszym predyktorem
zdrowia, dobrostanu i efektywnego radzenia sobie niz otrzymywane (Luszczynska
i Cieslak, 2005) i dlatego wtasnie ten rodzaj wsparcia bedzie poddany przeze
mnie badaniom.

Wsparcie moze by¢ ujmowane w sposéb strukturalny i funkcjonalny (Sek
i Cieslak, 2004). Wsparcie strukturalne wigze sie z istnieniem i dostepnoscia
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interakeji spolecznych pojawiajacych si¢ w sytuacjach problemowych. W przy-
padku nauczycieli Zrédlem wsparcia moga by¢ na przyktad rodzina, przyjaciele,
wspolpracownicy i przetozeni. Z kolei wsparcie funkcjonalne definiuje sie jako
rodzaj interakcji spolecznej, podjetej przez jednego lub dwoch uczestnikow
w sytuacjach trudnych. W zaleznosci od tresci wymiany spofecznej najczesciej
wyrodznia sie wsparcie emocjonalne (otrzymywanie od innych sygnatéw o tym,
ze jednostka cieszy si¢ zaufaniem, opieka, sympatia i akceptacja), informacyjne
(poznawcze), instrumentalne (otrzymywanie konkretnej pomocy w postaci
przedmiotow, narzedzi, czasu, informacji itp.) i materialne (Sek i Cieslak, 2004),
ktore sg ze sobg stabiej lub silniej skorelowane (Frese, 1999). W badaniach wtas-
nych uwzglednitam dwa Zrédta wsparcia strukturalnego w pracy - uzyskiwane
od przetozonych i wspotpracownikow.

Jesli zalozy¢, ze wsparcie spoleczne jest kategorig odnoszaca si¢ do relacji inter-
personalnych, to kluczowe wydaja si¢ badania Witkomirskiej (2002). Pokazaly one,
ze jednym z elementdw budujacych poczucie satysfakcji zawodowej nauczycieli
sa relacje spoleczne w szkole, wlaczajac w to wspdtprace nauczycieli z rodzicami.
W kilku innych badaniach wykazano réwniez, ze pozytywne relacje z rodzicami
oraz kreatywne $rodowisko organizacyjne (podkreslajace myslenie i dzialanie
w sposob innowacyjny, klimat wspierajacy rézne idee i indywidualne wysitki
jednostki) sg istotnymi predyktorami wysokiej satysfakcji nauczycieli z pracy
(Skaalvik i Skaalvik, 2010, 2011). Co wigcej okazalo sie, ze w trudnych sytuacjach
zawodowych szczegodlnie istotnym Zrédtem wsparcia moga by¢ zaréwno przeto-
zeni, jak i wspotpracownicy (Halbesleben, 2006). Potwierdzily to badania Baki
(2016), w ktérych te dwa rodzaje wsparcia (od przelozonych i od wspdtpracow-
nikéw) bezpodrednio prowadzity do wzrostu zadowolenia z pracy.

Podobnie wiele badan realizowanych w ramach teorii wymagania w pracy -
zasoby wskazuje na znaczenie wsparcia spolecznego dla zaangazowania w prace.
Dotychczasowe rezultaty dwoch metaanaliz (Halbesleben, 2010; Nahrgang, Mor-
geson i Hofmann, 2011) pokazaly, ze wsparcie spoleczne (obok innych zasobdw
pracy takich jak: autonomia zawodowa, pozytywny klimat organizacyjny, wiedza,
informacje zwrotne i poczucie bezpieczenistwa w pracy) pozytywnie taczy si¢
z zaangazowaniem w prace (por. Baka, 2013).

Waznym czynnikiem determinujacym przywigzanie pracownika do organi-
zacji jest wsparcie spofeczne (Hakanen i in., 2006; Llorens i in., 2006; Mathieu
i Zajac, 1990; Meyer i in., 2012). Wyniki metaanaliz (Rhoades i Eisenberger,
2002) wskazaly, ze postrzegane wsparcie organizacyjne jest silnie i pozytywnie
skorelowane z przywigzaniem afektywnym. Aby wyjasni¢ ten zwigzek, J. Bryan
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Fuller i wspotpracownicy (2003) odnosza si¢ do teorii tozsamosci spofecznej Toma
Tylera (1999), zgodnie z ktérg kiedy pracodawca dostrzega wkiad pracownika
w funkcjonowanie organizacji, pracownik czuje si¢ doceniony i pozytywnie
postrzega swoj status w organizacji. Sytuacja ta sprzyja zaspokajaniu potrzeb
spoleczno-emocjonalnych pracownikéw, takich jak szacunek, akceptacja i przy-
nalezno$¢ (Shore i in., 1995), i przyczynia si¢ do budowania spotecznych wiezi
W miejscu pracy, wzmocnienia poczucia przynaleznosci i dumy z organizacji
(Meyer i Allen, 1991). Podobnie badania realizowane w kontekscie edukacyjnym
dowiodty, ze przywddztwo i wsparcie dyrektora wplywaja na przywiazanie nauczy-
cieli do zawodu w sposéb zaréwno bezposredni, jak i posredni (gdzie mediato-
rem relacji byto wsparcie ze strony kolegdw) (Singh i Billingsley, 1998). Badani
nauczyciele wskazali, ze dyrektorzy szkdt sprzyjaja ich przywiazaniu, zwlaszcza
gdy wyrazajg jasne oczekiwania, promuja wizje i cele szkoly, zapewniaja pomoc
i bezposrednie wsparcie, oceniaja w sposdb sprawiedliwy, a takze uznajg osiag-
niecia nauczycieli. Jednakze najsilniejszym predyktorem przywigzania okazala
si¢ percepcja nauczycieli dotyczaca wysitkow podejmowanych przez dyrektora
szkoly na rzecz wspierania srodowiska kolezenskiego (np. promowania wspolnej
wizji i warto$ci, ktére zwigkszajg satysfakcje z pracy) (Singh i Billingsley, 1998).
W kolejnym badaniu, przeprowadzonym wéréd nauczycieli edukacji przedszkolnej,
potwierdzono, ze wsparcie spoteczne jest pozytywnie zwigzane z przywigzaniem
do szkoty (Cho, Moon i Min, 2008) i negatywnie zwigzane z obcigzeniem praca,
co wiaze si¢ nizszym poziomem wypalenia zawodowego, a takze wplywa na
dobrostan pracownika. Podobne wyniki uzyskano w badaniach zespotu Daya
(2006) — mozliwos¢ rozwijania i utrzymania poczucia przywigzania oraz preznosci
w zawodzie cechowata zwlaszcza tych nauczycieli, ktérzy doswiadczali wsparcia
i uznania ze strony dyrektoréw. W szczegdlnosci nauczyciele, ktérzy zdofali
utrzymac przywigzanie i preznos¢ w zawodzie (74%), wskazywali na pozytywny
wplyw przywddztwa na ich morale, motywacje i przywiazanie (Day i in., 2006).

Mimo ze wsparcie spoteczne jest jednym z czg¢sciej badanych zasobdéw pracy
w relacji ze zdrowiem psychicznym, fizycznym pracownika (Cox, Griffiths
i Rial-Gonzalez, 2000), to wciaz nie do konca rozpoznane s3 mechanizmy jego
oddziatywania na stres (Derbis i Baka, 2011). Wsparcie moze oddzialywac na
zdrowie bezpos$rednio i posrednio, to znaczy moderowac efekt stresoréw na zdro-
wie jednostki (Cohen i Wills, 1985). Badacze donosza, ze osoby, ktore doswiadczaja
niskiego poziomu wsparcia spolecznego, sg bardziej narazone na wiele réznych
choréb (Cohen i Syme, 1985). Ponadto niski poziom wsparcia spotecznego
i decyzyjnosci przy wysokich wymaganiach zwigksza ryzyko pogorszenia stanu
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zdrowia (Niedhammer, Chastang i David, 2008). Kolejne badania wykazaty,
ze osoby z wysokim poziomem zasobdéw postrzegaly swoje srodowisko pracy
jako mniej stresujace (gtéwnie w odniesieniu do takich czynnikéw jak brak
wsparcia, przecigzenie praca, relacje spoleczne i brak kontroli) oraz wykazywaty
mniej zaburzen psychicznych (np. dolegliwo$ci somatycznych, leku/braku snu,
objawow depresji). Analiza $ciezek wykazala, ze wsparcie spoteczne ujawnito
swoj wplyw zaréwno na postrzeganie stresu zawodowego, jak i na stan zdrowia.
Wysoki poziom postrzeganego wsparcia spotecznego zmniejszyl poczucie stresu
w pracy i umocnif zdrowie (Oginska-Bulik, 2005). Buforowa rola wsparcia spo-
tecznego zostala potwierdzona w wielu badaniach (np. Cieslak, 1998; Karasek,
1979). Jednoznacznie potwierdzono zatem, ze spostrzegane wsparcie spoleczne
neutralizuje negatywny efekt stresoréw na dobrostan zawodowy (np. Schaufeli
i Bakker, 2004; por. Bakkeriin., 2007). Badania dowodza, ze wsparcie wplywa na
dobrostan pracownika w sposdb zaréwno posredni, przyczyniajac si¢ do postrze-
gania wykonywanej pracy jako mniej stresujacej, jak i bezposredni, prowadzac
do bardziej pozytywnej oceny srodowiska pracy przez pracownika.

3.2.4. Sens pracy

Kolejnym istotnym uwarunkowaniem funkcjonowania jednostki w srodowisku
pracy jest poczucie sensu pracy. Srodowisko pracy jest waznym czynnikiem
formowania tozsamosci, poniewaz przecigtnie spedza si¢ w niej ponad jedna
trzecig zycia (Wrzesniewski i in., 1997). Nie dziwi zatem fakt, ze jednostki podej-
mujg wysitki na rzecz poszukiwania w niej sensu. Do$wiadczanie pracy jako
sensownej, to znaczy takiej, ktéra umozliwia spelnianie si¢ na wielu polach, nie
tylko finansowym, jest waznym zasobem pracy (Hackman i Oldham, 1980; May,
Gilson i Harter, 2004). Sens pracy jest najczesciej rozumiany jako przekonanie,
ze to, co robimy, jest zgodne z podzielanymi ideami i standardami (Bailey i in.,
2019). W wigkszosci badan wskazuje si¢ na wielowymiarowe ujecie poczucia sensu
odczuwanego w sytuacji pracy (np. Morin, 2008; Yeoman, 2014). Na przyktad
sktada si¢ on z trzech komponentéw, ktérymi sa: subiektywne do$wiadczanie
pracy jako dzialania znaczacego; doswiadczanie pracy jako zrédta samorealizacji
oraz doswiadczanie pracy jako stuzacej realizacji celéw pozajednostkowych
(Martela i Pessi, 2018). Jako wskaznik sensu pracy badacze stosujg réwniez poje-
dyncze pozycje pochodzace z narzedzi mierzacych szerzej rozumiane zmienne
psychologiczne, na przyktad ,,Czy Twoja praca ma sens?” (Widerszal-Bazyl, 2017).

Model cech pracy (Job Characteristics Model, JCM) J. Richarda Hackmana
i Grega R. Oldhama (1976) zaklada, ze cechy pracy i natura zadan determinuja

141



142

3. DOBROSTAN W KONTEKSCIE FUNKCJONOWANIA ZAWODOWEGO NAUCZYCIELI

poziom zadowolenia z pracy i wewnetrznej motywacji do pracy. Autorzy wyréznili
trzy stany psychologiczne, ktdre sg niezbedne, aby méwic o zadowoleniu pracow-
nikéw: (1) poczucie sensu pracy jako waznej i majacej znaczenie dla pracownika
w kontekscie systemu warto$ci, jaki wyznaje, (2) poczucie odpowiedzialnosci za
wyniki pracy, (3) znajomos¢ rezultatow/wynikéw dziatania pracownika. Poczucie
sensu pracy jest wigc jednym z trzech ,krytycznych” subiektywnych stanéw
pracownika majacych znaczenie dla satysfakcji z pracy. Praca daje poczucie
sensownosci, jezeli (1) wymaga od pracownika zaangazowania réznych jego
umiejetnosci i zdolnos$ci w celu realizacji zadania (réznorodnos¢ umiejetnosci),
(2) wymaga od pracownika wykonywania pracy od poczatku do konca (tozsa-
mo$¢ zadan) oraz (3) wplywa na zycie i funkcjonowanie innych oséb (znaczenie
pracy) (Hackman i Oldham, 1976). Niemniej nie tylko Hackman i Oldham (1976)
zwrdcili uwage na poczucie sensu pracy, lecz takze psychologowie pozytywni
(np. Sivanathan i in., 2004). Chociaz badania wykazaly, ze praca pelni wiele
funkeji, w tym ekonomiczna, to pracownicy (wiedzy) moga réwniez odnajdowac
w niej sens (Sivanathan i in., 2004).

Watpliwosci nie budzg pozytywne powigzania poczucia sensu pracy z satys-
takcja zawodowa. Chociaz kierunkowo$¢ tej relacji nie zostala potwierdzona,
to wyniki metaanaliz przekonujaco dowodza, ze sens pracy wykazuje silne relacje
z satysfakcja z pracy (Fried i Ferris, 1987; Humphrey, Nahrgang i Morgeson, 2007).
Wykazano réwniez, ze odczuwanie sensu w miejscu pracy dodatnio koreluje
z zaangazowaniem nauczycieli (Fouché, Rothmann i Van der Vyver, 2017; por. May
iin., 2004). Wedlug Kahna i Emily Heaphy (2014) poglebione cele (wynikajace
z kolektywnego wysitku, przynaleznosci i kontaktu z beneficjentami) prowadza
do odczuwania pracy jako sensownej, czego efektem jest zaangazowanie w prace.
Dlatego wysoki poziom zaangazowania w prace wystepuje, poniewaz pracownicy
przywiazuja si¢ do swoich rél w pracy, gdy doswiadczajg sensu pracy. Natomiast
brak poczucia sensu wykonywanej pracy moze prowadzi¢ do wyobcowania
lub braku zaangazowania w nig (Aktouf, 1992). Ponadto, gdy pracownicy maja
poczucie, ze ich praca ma sens, lepiej funkcjonuja, co tym samym prowadzi
do wzrostu poziomu przywigzania do organizacji (Steger, Dik i Duffy, 2012).
Do podobnych wnioskéw prowadza rezultaty innych badan (np. Fairlie, 2011).

Pomimo znaczenia poczucia sensu pracy dla optymalnego funkcjonowania
czlowieka w pracy jest ono wazne takze dla stanu zdrowia pracownika. W lite-
raturze zwraca si¢ uwage na to, jak utrata pracy negatywnie wptywa na psychike
i zdrowie psychiczne pracownikéw. Dlatego Ryft i Burton Singer (1998, s. 8)
wezwali do zwigkszenia liczby ,,badan na temat tego, w jaki sposob praca ulatwia
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osiggniecie celu, znaczenia, samorealizacje i wcielenie w Zycie swoich unikalnych
zdolnosci, tym samym przyczyniajac si¢ do poprawy zdrowia”. Potwierdzono, ze
strategie wspierajace realizowanie potrzeby sensu pracy sa zwigzane z nizszym
poziomem wypalenia zawodowego (Dunn i in., 2007). Co wigcej, wykazano
buforowy efekt dzialania poczucia sensu pracy i aktywnosci fizycznej w relacji
miedzy postrzeganym stresem a wynikami zdrowotnymi (Lease, Ingram i Brown,
2019). Podsumowujac, praca dajaca poczucie sensu jest potencjalnym promotorem
dobrego samopoczucia i zdrowia psychicznego.

3.2.5. Autonomia w pracy

Autonomia jest waznym zasobem pracy w wielu modelach stresu (np. Karasek,
1979; por. Bakker i Demerouti, 2007) i dobrostanu (np. Hackman i Oldham, 1980).
O autonomii w pracy pisze rdwniez w innym miejscu (patrz podrozdzial 1.2).
W tym podrozdziale zrekapituluje wyniki badan dotyczace autonomii w pracy
i wybranych miar dobrostanu jednostki w miejscu pracy.

Autonomia w pracy, obok mozliwosci awansu oraz interakcji z uczniami
i wspotpracownikami, pozytywnie wplywa na zadowolenie nauczycieli z pracy
(Kim i Loadman, 1994). Rodzime badania pokazaly takze, ze samodzielno$¢
wykonywanej pracy jest jednym z czynnikow budujacych satysfakcje zawodowa
nauczycieli (Witkomirska, 2002; por. Wisniewski, 1990). Tom Cox, Amanda
Grifhths i Eusebio Rial-Gonzalez (2000) stwierdzili, ze partycypacja pracowni-
kéw w procesie decyzyjnym skutkuje odczuwaniem wiekszej satysfakeji z pracy
i wyzszym poczuciem wlasnej wartosci. Wykazano, ze do§wiadczanie braku
partycypacji jest silnie skorelowane z wystepowaniem braku satysfakeji z pracy
(French, Caplan i van Harrison, 1982). Chociaz wigkszos¢ badan pokazala, ze
im wigksza autonomia nauczyciela, tym wigksza satysfakcja z pracy (Guarino
i in., 2006; Klassen i Chiu, 2010; Skaalvik i Skaalvik, 2009, 2015; Zembylas
i Papanastasiou, 2006), to w literaturze mozna tez znalez¢ badania wskazujace
na brak takiej zaleznosci (np. Skaalvik i Skaalvik, 2017). By¢ moze rozbieznosci te
wynikaja z tego, ze stopnie kontroli lub autonomii moga si¢ r6zni¢ w zaleznosci od
szkoty. Wysoki poziom autonomii jest tradycyjnie konceptualizowany jako zaséb
pracy. Z kolei brak autonomii moze by¢ stresujacy i postrzegany jako wymaganie
w pracy. Dzieje si¢ tak wowczas, gdy nauczyciele muszg stosowa¢ metody edu-
kacyjne, ktdre sg sprzeczne z ich filozofig edukacyjng (Skaalvik i Skaalvik, 2017).

Autonomia w pracy pozytywnie wiaze si¢ z zaangazowaniem w prace (Heyns
i Rothmann, 2018). Ten sam kierunek zaleznosci zaobserwowano w grupie nauczy-
cieli. Hasan Kavgaci i Temel Calik (2017) stwierdzili, ze nauczyciele majacy wigksza
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autonomig charakteryzuja si¢ wyzszym poziomem zaangazowania w prace (por.
Konermann, 2012; Simbula i in., 2011). Ponadto, zgodnie z teorig autodeterminacji
(Ryan i Deci, 2000), autonomia, obok kompetencji i relacji z innymi, jest jedna
z podstawowych potrzeb psychologicznych czlowieka. Dla tej teorii kluczowe
jest zaspokojenie potrzeby autonomii nauczycieli (Skaalvik i Skaalvik, 2014).
Nauczyciele z wigkszg autonomia w swoim zawodzie maja wigcej pozytywnych
uczu¢ i opinii o swojej pracy.

Autonomia w pracy jest takze czynnikiem warunkujgcym przywigzanie afek-
tywne (Aubé, Rousseau i Morin, 2007; Jernigan, Beggs i Kohut, 2002). Wieksza
autonomia wzmacnia przywiazanie do organizacji (Mathieu i Zajac, 1990).
Wykazano takze, ze poczucie autonomii jako jeden z wymiaréw klimatu szkoty
(obok wsparcia administracyjnego, wsparcia/pomocy w zakresie nauczania)
istotnie przewiduje przywigzanie nauczycieli do zawodu (Riehl i Sipple, 1996).

Rezultaty badan pokazaly, ze pracownicy doswiadczajacy braku partycypacji
w procesie podejmowania decyzji majg gorszy stan zdrowia somatycznego (Cox
iin., 2000). Wykazano zatem, Ze pracownicy z duzg autonomia zawodowa czgsciej
doswiadczaja mniejszej liczby zagrozen psychospotecznych w miejscu pracy,
poniewaz mozliwo$¢ akumulacji zasobéw zwieksza ich zdolnos$¢ do radzenia
sobie z obcigzeniem praca, co z kolei zmniejsza poziom stresu. Ponadto poczucie
autonomii moze pomdc pracownikom odzyskac zasoby energii, poniewaz moga
swobodnie korzysta¢ z dostgpnej im wiedzy i umiejetnosci, nie bedac kontrolo-
wanymi przez innych, i nie stosowac si¢ do zewnetrznych ograniczen. Swoboda
okreslania wlasnego sposobu dziatania zwigksza motywacje i autodeterminacje
jednostki (Deci, Connell i Ryan, 1989; Spreitzer, 1995).

3.2.6. Mozliwosci rozwoju zawodowego

Wiréd zmiennych sytuacyjnych okreslajacych aktywnos¢ jednostki w miejscu
pracy wazne miejsce zajmuje mozliwos$¢ rozwoju zawodowego. Globalna kon-
kurencja i gwaltowny rozwoj technologiczny spowodowaly, ze od pracownika
wymaga si¢ cigglego rozwoju i zdobywania nowych kompetencji (Coetzer, 2007)
w celu radzenia sobie ze zmianami w miejscu pracy, na przyktad z reorganizacja
czy projektowaniem nowych miejsc pracy. Zmiany te wplywaja na stan zdro-
wia i bezpieczenstwo pracownikow, a takze zwigkszaja ich ekspozycje na stres
(Cox i in., 2000; Kompier, 2006). Dlatego tez §rodowisko pracy, ktére stwarza
i oferuje mozliwosci rozwoju zawodowego, sprawowania kontroli nad realizacja
obowigzkéw zawodowych, sprzyjajace zwiekszeniu motywacji pracownikéw
do wykonywania zadan, ich efektywnosci oraz sprzyjajace ich pozytywnemu
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nastawieniu do zmian, jest dla pracownika bardzo wazne (Bakker i Geurts,
2004). Pracownik, ktéry ma rézne mozliwoséci rozwoju, moze rozwija¢ kom-
petencje spoteczne, emocjonalne lub poznawcze, motywacjg, umiejetnosdci, ma
swiadomos¢ wlasnej tozsamosci; moze takze wpltywaé na skutki swojej pracy,
wykazujac mniejszg sktonno$¢ do oceniania proponowanych zmian w kategoriach
zagrozenia, a wiekszg — w kategoriach mozliwosci zawodowych (Salanova, Agut
i Peird, 2005). Jednym z wymiaréw mozliwosci rozwoju zawodowego, ktéremu
przypisuje si¢ coraz wieksze znaczenie w edukacji i szkoleniu pracownikéw, jest
uczenie si¢ w miejscu pracy (Jacobs i Park, 2009). Umozliwia ono jednostkom
i organizacjom radzenie sobie ze zmiang charakteru pracy, przyczynia sie do
poprawy efektywnosci i produktywnosci oraz zaspokaja potrzeby pracownikéw
w zakresie rozwoju osobistego i zawodowego (Panari i in., 2010). Uczenie si¢
w miejscu pracy moze mie¢ charakter zaréwno formalny, jak i nieformalny,
przy czym ten drugi przewaza w rzeczywisto$ci pracy w szkole. Uczenie sig¢
nieformalne opisuje si¢ jako niestrukturyzowane, pozainstytucjonalne, oparte
na do$wiadczeniu i codziennej rutynie pracy (Holman i Wall, 2002; Morrison
iin., 2005).

W badaniach dotyczacych mozliwosci rozwoju kategorie te odnosi si¢ do
czynnikéw zaréwno wewnetrznych (zwigzanych z wyjanianiem celéw zawo-
dowych, zwigkszaniem samos$wiadomosci i pewnosci siebie), jak i zewnetrz-
nych (spotecznych) wzmacniajacych funkcjonowanie zawodowe jednostek.
Wykazano, ze mozliwoéci uczenia si¢ zmniejszaja stres (Holman i Wall, 2002),
maja pozytywny wplyw na jakos¢ zycia zawodowego (Panariiin., 2010), a takze
zwigkszaja motywacje (Morrisoniin., 2005). Wéréd pracownikéw, ktérym oferuje
sie mozliwosci rozwoju, obserwuje si¢ wyzszy poziom satysfakcji zawodowej
(Baka, 2012; Moscicka-Teske i Potocka, 2016). Ponadto dowiedziono, ze miedzy
mozliwos$ciami rozwoju a zaangazowaniem w prace relacje sa obustronne (Xan-
thopoulou i in., 2009a): nie tylko mozliwos$ci rozwoju zawodowego wplywaja na
zaangazowanie pracownika (por. Juchnowicz, 2010), lecz takze zaangazowanie
zwieksza che¢¢ zdobywania nowej wiedzy i kompetencji. Z kolei brak mozliwosci
rozwoju moze obniza¢ poziom zaangazowania w prace (Schaufeli, Bakker i Van
Rhenen, 2009). Dlatego inwestycja w rozwdj pracownikéw jest tak wazna dla
jego dobrostanu. Wykazano tez, Ze mozliwosci rozwoju jako zasoby pracy pelnia
role bufora w relacji wymagania w pracy-wypalenie zawodowe (Bakker i in.,
2003). Posiadanie duzych zasobéw pracy (np. autonomia, mozliwosci rozwoju
zawodowego, informacja zwrotna o wynikach) powoduje, Ze relacja miedzy
wymaganiami zawodowymi (np. obcigzeniem pracg, wymaganiami fizycznymi
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i molestowaniem pacjentéw) a wypaleniem przestaje by¢ istotna. Podobnie inne
badania pokazaly, Ze interakcja wysokich wymagan pracy i niskich zasobow pracy
powoduje wysoki poziom wypalenia zawodowego (Bakker i in., 2005).

3.2.7. Jakos¢ przywoédztwa

Kolejnym czynnikiem, ktéry w $wietle dotychczas przeprowadzonych analiz
empirycznych odgrywa wazna role w optymalnym funkcjonowaniu zawodowym
pracownika w §rodowisku pracy, jest niewatpliwie przywodztwo. Ze wzgledu na
wielowymiarowy charakter przywodztwa trudno jest przedstawi¢ uniwersalng
definicje, ktéra obejmowataby wszystkie jego aspekty. Ogélnie rzecz biorac,
przywodztwo mozna opisac jako relacje miedzy przelozonymi i podwladnymi,
w ktdrej ci pierwsi pomagaja tym drugim w wypelnianiu ich obowigzkéw oraz
w realizacji celéw organizacji (Bennis i Nanus, 1985). Niektdrzy badacze definiuja
przywodztwo jako proces oddzialywania na jednostki i grupy zorientowany na
okreslone cele lub wyniki (Howell i Costley, 2006; Pardey, 2007). Inni badacze
skupiaja si¢ na zdolnos$ciach i cechach przywédcy (Grint, 2005).

Przywddca jest kluczowa osobg w organizacji (Gronn, 2008; Storey, 2004). Tak
samo wazni sg przywodcy w szkolach, ktérzy ponosza odpowiedzialno$¢ za ich
pielegnacje, rozwdj i satysfakcje, dlatego tez ich rola jest podobna do roli innych
lideréw firm, poniewaz muszg réwniez poradzi¢ sobie z wyzwaniami zwigzanymi
z utrzymaniem celdéw instytucji. Przywddztwo szkolne to procedura nadzorowania
nauczycieli i motywowania ich do pracy z pasja dla realizacji celéw edukacyjnych
(Madalinska-Michalak, 2013; Michalak, 2006). W ramach prowadzonych badan
koncentruje si¢ na ocenie jakosci przywddztwa zorientowanego na ludzi i stosunki
miedzyludzkie, ktore jest sprawowane przez przelozonego.

Styl przywodztwa to kluczowy czynnik decydujacy o satysfakeji pracownikow
(Rast i Tourani, 2012). Rezultaty licznych badan zdaja si¢ potwierdzac te teze,
wskazujac na dodatnie powigzania przywddztwa transformacyjnego® z satys-
fakcja z pracy. Przyktadowo Timothy Judge i Ronald Piccolo (2004) wykazali
w metaanalizie 87 badan, ze transformacyjny styl kierowania wigze si¢ nie tylko
z satysfakcja z pracy, lecz takze z zadowoleniem pracownikow ze swojego przy-
wodcy oraz z motywacja do podejmowania réznych zadan. Podobnie w kontekscie

¥ Przywodca ,,transformujacy” stymuluje pracownikow do dziatania na rzecz organizacji lub
zespotu i poszukiwania innowacyjnych rozwiazan (Bass i Avolio, 1994), uswiadamia pracownikow
w zakresie wspolnotowych wartoéci organizacyjnych, waznosci celéw, sposobow ich osiggania
(Czerw i Babiak, 2010).
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edukacyjnym potwierdzono, ze przywodztwo transformacyjne wiaze si¢ zaréwno
z lepszymi osiagnig¢ciami ucznidow (Grifhith, 2004), jak i z wigksza satysfakcja
z pracy (por. Aydin, Sarier i Uysal, 2013; Nguni, Sleegers i Denessen, 2006).
Takze inni badacze stwierdzili, ze przywddztwo transformacyjne jest konieczne,
aby dyrektorzy szkét mogli zwigkszy¢ satysfakcje z pracy wérdd nauczycieli
i zapewnic¢ lepsze wyniki w szkole (Balyer, 2012). Zauwaza si¢ tez wplyw innych
stylow kierowania na satysfakcje z pracy (Chen i Silverthorne, 2005). Na przykiad
Ayhan Aydin i wspdlpracownicy (2013) stwierdzili, ze transakcyjny styl kiero-
wania’*® ma pozytywny wplyw na satysfakcje z pracy, cho¢ w mniejszym stopniu
niz transformacyjny. Niemniej nalezy mie¢ na uwadze wyniki o charakterze
metaanalitycznym (Kuoppalaiin., 2008). Okazalo si¢ bowiem, ze zwigzki miedzy
réznymi rodzajami przywddztwa a satysfakcja pracownikéw z wykonywanej
pracy sa stabe (Kuoppala i in., 2008).

Na znaczenie transformacyjnego stylu kierowania dla zaangazowania w prace
wskazaly miedzy innymi badania Weichuna Zhu i wspoélpracownikéw (2009b)
oraz zespotu Marisy Salanovy (2011). Ich rezultaty ujawnily, Ze jest prawdopo-
dobne, ze pracownicy, ktorzy majg przywddce ,transformacyjnego’, w wiekszym
stopniu beda pelni energii podczas wykonywania pracy, beda utozsamiac sie
z praca i nig zaabsorbowani. W kontekscie szkolnym przywodca ,transforma-
cyjny” to ktos, kto posiada charyzme i jasna wizje przysztosci, jest kreatorem
zmiany oraz stymuluje nauczycieli do kreatywnego i innowacyjnego podejscia
do zadan (Michalak, 2010). Jednoczesnie nalezy wskaza¢, ze relacje miedzy
przywodztwem a zaangazowaniem sg stabe (Christian, Garza i Slaughter, 2011).

O przywigzaniu nauczyciela czgsto decyduje styl przywodztwa dyrektora
(Caprara i in., 2003; Hulpia i in., 2009; Ross i Gray, 2006). Theodore Coladarci
(1992) stwierdzil, ze nauczyciele postrzegajacy dyrektora szkoty jako przywodce
demokratycznego (wsparcie dydaktyczne, wspdlne podejmowanie decyzji, pozy-
tywne relacje z uczniami i pracownikami) sa bardziej przywiazani do nauczania.
Entuzjazm nauczycieli wobec pracy i ich przywigzanie wzrastaly, gdy przywodz-
two dyrektora bylto postrzegane jako silne i pozytywne (Singh i Billingsley, 1998).
I odwrotnie, kiedy lider byt postrzegany przez nauczycieli jako staby, lekcewazacy
i/lub niewspierajacy, entuzjazm do pracy stabl. Do podobnych wnioskéw doszli

* Przywoddca ,transakcyjny” skupia sie na zaspokojeniu potrzeb socjalnych pracownikow,
ktore sg najczesciej okreslone i ograniczone formalng umowa (Czerw i Babiak, 2010). Mobilizuje
pracownikow do wiekszego wysitku poprzez wymiane pracy na cenne nagrody, takie jak pieniagdze
czy status.
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William Koh i wspolpracownicy (1995). Odrdzniajac przywddztwo transforma-
cyjne od transakcyjnego wykazali oni, Ze to pierwsze posiada dodatkowe efekty
w przewidywaniu przywigzania do organizacji (Koh, Steers i Terborg, 1995; por.
Dumay i Galand, 2012).

Badania ujawnily, ze wspierajace przywddztwo zorientowane zaréwno na
ludzi, jak i zadania odgrywa kluczowa role w zakresie stymulowania przywigzania
nauczycieli do szkoty (Devos, Tuytens i Hulpia, 2014). Wykazano, ze szczeg6lne
znaczenie w tym zakresie majg dyrektorzy szkol, ktérzy udzielajg informacji
zwrotnej i zachet (Singh i Billingsley, 1998). Eileen Horng i wspétpracownicy
(2010) stwierdzili, ze czas, jaki dyrektorzy poswigcaja na utrzymanie dobrych
relacji w szkole, jest pozytywnie zwigzany z zadowoleniem nauczycieli z pracy
w szkole. Zatem silne i wspierajace przywddztwo koreluje z przywigzaniem
nauczycieli, a takze pozytywnym klimatem szkoly, wiekszym zadowoleniem
i spojna wizjg celéw szkoly. Takze w badaniach dotyczacych rozwoju nauczycieli,
doskonalenia i efektywnosci szkoly odnotowano pozytywny wplyw silnego
przywodztwa na uczenie si¢ uczniéw na drodze budowania wspierajacej kultury
szkoly i tworzenia sprzyjajacych warunkow pracy dla nauczycieli (Day i in., 2011;
Gu, Sammons i Mehta, 2008). Wykazano tez, ze brak wspierajacego przywodcy
przeszto dwukrotnie zwieksza prawdopodobienstwo pojawienia si¢ niskiej samo-
oceny wlasnego zdrowia (Schmidt i in., 2014).

Na podstawie przytoczonych badan nad zwigzkami miedzy stylem przy-
wodztwa i wybranymi miarami dobrostanu zawodowego mozna stwierdzié, ze
odpowiednie zachowania przywdédcéw moga wplywa¢ nie tylko na satysfakcje
z pracy i zaangazowanie w nig, lecz takze przywiazanie do organizacji. Moze to by¢
istotny argument dla decydentéw o$wiatowych, aby zwraca¢ uwage na to, jakim
przywddca jest dyrektor.

Majac na uwadze poruszang w ksigzce tematyke, nalezy wyraznie podkresli¢, ze
opisane w podrozdziale 3.2 badania przytoczylam w az tak szczegétowy sposéb nie
tylko ze wzgledu na ich znaczenie dla omawianej tematyki nauczycielskiego dobro-
stanu w miejscu pracy, lecz takze dlatego, Ze wynikajace z nich wnioski, a przy-
najmniej ich znaczna czg¢$¢, moga by¢ wykorzystane w praktyce nauczycielskiej.

3.3. Podsumowanie
Wieloaspektowos¢ pracy nauczycieli sklonita mnie do podjgcia préby analizy

czynnikéw warunkujacych ich poczucie dobrostanu zawodowego. Wezedniejsze
badania dotyczace omawianej problematyki koncentrowaty si¢ bowiem w duzej
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mierze na identyfikacji negatywnych czynnikéw w pracy i analizie mechanizméw
ich dziatania zamiast poszukiwaniu zasobdw (osobistych i pracy) umozliwiajacych
pokonywanie probleméw oraz trudnosci. Juz Herzberg i wspotpracownicy (1959)
zauwazyli, ze poprawa ztych warunkéw pracy nie wigze si¢ z doswiadczaniem
wigkszego zadowolenia z pracy. To zalozenie byto punktem wyjscia do stworzenia
teorii wymagania w pracy — zasoby (Bakker i Demerouti, 2014), a takze teorii
zachowania zasobow (Hobfoll, 2006), stanowigcych punkt wyjscia do opracowa-
nia modelu badan wlasnych. Autorzy tych teorii wskazali, ze srodowisko pracy
bogate w zasoby ksztattuje dobrostan zawodowy rozumiany miedzy innymi jako:
zaangazowanie w prace, przywigzanie do organizacji/zawodu czy zachowania
obywatelskie (Schaufeli i Baker, 2004; Baka, 2016), a takze podkreslili potrzebe
wykrywania mechanizméw, za pomoca ktérych zasoby pracy oddzialuja na te
zjawiska. Jednoczes$nie postulowali, aby w badaniach uwzgledni¢ ignorowane
dotad zasoby osobiste (Schaufeli i Taris, 2014).

Teoria JD-R jest szczegoélnie eksplorowana w kontekscie stresu, wypalenia
zawodowego i zaangazowania w prace, duzo rzadziej natomiast w odniesieniu do
przywigzania do organizacji/zawodu (Klassen i Chiu, 2011) czy zdrowia fizycznego
i psychicznego pracownika (Baka, 2013). Co wigcej, badania po$wigcone przy-
wigzaniu nauczycieli do organizacji/zawodu nie tylko dostarczajg sprzecznych
danych, lecz takze s do$¢ nieliczne (Klassen i Chiu, 2011). W obecnym badaniu
poszerzam teori¢ JD-R o afektywne przywigzanie do zawodu odzwierciedlajace
emocje. Nieznane mi sg przy tym badania, ktére rozszerzaja teorie JD-R o stan
zdrowia pracownika. Ponadto przywolane doniesienia teoretyczne i rezultaty
badan maja dwa gléwne ograniczenia w stosowaniu teorii JD-R.

Po pierwsze, jest to model zlozony, obejmujacy efekty bezposrednie, media-
cyjne i moderacyjne, czesto malo systematycznie od siebie oddzielane. Relacje
te byly jak dotad w wigkszosci przypadkow testowane indywidualnie i nieliczne
s3 badania, gdzie uwzgledniono by kompleksowe relacje postulowane przez
model teoretyczny, zwlaszcza w grupie nauczycieli. Jedyny znany mi wyjatek
stanowig badania podluzne Theresy Dicke i wspoélpracownikéw (2018). Ich
rezultaty wskazaly na istotny bezposredni efekt przekonan o wlasnej skutecz-
nosci na zaangazowanie w prace wsrod poczatkujacych nauczycieli oraz efekt
negatywnych zachowan uczniéw w klasie na wyczerpanie emocjonalne i istotng
odwrotng $ciezke zaangazowania na przekonania o wlasnej skutecznosci (Dicke
i in., 2018). Dodatkowo wyniki tych badan pokazaly dwa interesujace efekty
moderacyjne. Przekonanie o wlasnej skutecznosci buforowato relacje wyma-
gania w pracy — wyczerpanie emocjonalne, podczas gdy przekonanie o wlasnej
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skutecznos$ci réwniez przewidywalo zaangazowanie w prace, zwlaszcza przy
wysokim poziomie negatywnych zachowan uczniéw. Przekonania o wlasnej
skuteczno$ci dotyczace zarzadzania klasg odgrywajg wigc wazng role w procesie
rozwoju stresu u nauczyciela, poniewaz w przypadku negatywnych zachowan
ucznidow przekonanie o wlasnej skutecznosci nie tylko buforuje i wyhamowuje
bezposredni wpltyw wymagan na wyczerpanie emocjonalne, lecz takze zwigksza
(boost) zaangazowanie w prace.

Po drugie i kluczowe, teoretyczny model wymagania w pracy - zasoby jest
rzadko wykorzystywany w kontekscie srodowiska nauczycielskiego. Wystepuja
tu co prawda pewne wyijatki (np. Baka i Cieslak, 2010; Baka, 2013; Hakanen i in.,
2006; Simbula i in., 2011), ale w Zadnym z nich nie testowano roli preznosci jako
istotnego zasobu osobistego nauczycieli. W wigkszosci badan analizowano przede
wszystkim znaczenie przekonania o wlasnej skutecznosci nauczyciela (Dicke i in.,
2015; Schwarzer i Hallum, 2008; por. Kwiatkowski, 2018), szczegdlnie na poczatko-
wym etapie pracy (Klassen i Chiu, 2011; Woolfolk Hoy i Burke-Spero, 2005), a nie
preznos¢ rozumiang jako wlasciwos¢ osobowosci jednostki. Ogdlnie rzecz biorac,
przeprowadzone przeze mnie badania mogg pomdc w wypetnieniu tych dwéch
luk badawczych poprzez bardziej wszechstronna aplikacje teorii JD-R do badania
specyficznej grupy zawodowej, jaka sg nauczyciele. Uzyskane wyniki majg szanse
by¢ wartosciowym wkladem do wiedzy o dobrostanie zawodowym nauczycieli.

Jako miary dobrostanu zawodowego przyjetam cztery zmienne, trzy bezpo-
srednio zwigzane z funkcjonowaniem w roli (satysfakcja z pracy, zaangazowanie
W prace i przywigzanie do zawodu), czwartg zas, bedaca posrednim elementem
takiej charakterystyki, uczynitam postrzegany przez nauczycieli ich stan zdrowia.
Przez satysfakcje z pracy rozumiem ogdlne zadowolenie z pracy, skupiam si¢ na
jej poznawczym aspekcie (Widerszal-Bazyl, 2017). Z kolei zaangazowanie w prace
oznacza stan afektywno-poznawczy charakteryzujacy si¢ wigorem (wysoki poziom
energii), oddaniem sie pracy (silna identyfikacja z praca) i zaabsorbowaniem
(petne skupienie na wykonywanej pracy) (Schaufeli i in., 2002). Wiaze si¢ ono
réwniez z emocjami pozytywnymi o wysokiej aktywacji (np. poczucie podeks-
cytowania). W wielu badaniach wykorzystywano ten konstrukt jako wskaznik
dobrostanu do$wiadczanego przez jednostke w kontekscie pracy. Koncepcja ta
daje mozliwo$¢ wielowymiarowego spojrzenia na relacje jednostka-organizacja
(Bakker iin., 2011; Hallberg i Schaufeli, 2006). Przywigzanie jest rowniez zwigzane
z silnym identyfikowaniem pracownika z organizacja czy zawodem. Nalezy pod-
kresli¢, ze ten konstrukt jest bowiem rzadziej eksplorowany w literaturze niz
satysfakcja i zaangazowanie, szczegdlnie wérdd nauczycieli (Klassen i Tze, 2014).
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Z kolei przez stan zdrowia rozumiem subiektywng ocene nauczyciela dotyczaca
jego ogolnego stanu zdrowia.

Satysfakcje z pracy, zaangazowanie w nig oraz przywigzanie do zawodu trak-
tuje jako powigzane, ale tresciowo i znaczeniowo odrebne konstrukty. Kazdy
z nich jest wazny dla opisu funkcjonowania nauczycieli, kazdy jednak akcentuje
nieco inne aspekty tegoz funkcjonowania. W literaturze toczy si¢ dyskusja, na
ile niezalezne s3 to wymiary, na ile zas mozna je traktowa¢ zamiennie (Macey
i Schneider, 2008). Z jednej strony James Harter, Frank Schmidt i Theodore Hayes
(2002) przedstawili argumenty, aby nie rozréznia¢ zaangazowania w pracg od
satysfakcji z pracy. Zaproponowali utworzenie jednego globalnego konstruktu
ztozonego z satysfakcji z pracy, entuzjazmu wobec pracy i utozsamiania si¢ z praca,
nazwanego employee satisfaction-engagement (Harter i in., 2002). Podwazyli
zatem teoretyczng zasadnos¢ odrebnego stosowania konstruktéw zaangazowania
i satysfakeji z pracy z uwagi na wysoka korelacje miedzy nimi (por. Nimon,
Shuck i Zigarmi, 2015; Newman i Harrison, 2008). Podobnie umiarkowane w sile
zalezno$ci wykazano miedzy satysfakcja z pracy a przywigzaniem do organizacji
(Qureshi i in., 2011) oraz migedzy zaangazowaniem w prace a przywigzaniem
do organizacji (r = 0,46) (Hallberg i Schaufeli, 2006). Na podstawie dotych-
czas prowadzonych badan mozna wnioskowa¢, ze zaangazowanie w prace bylo
przede wszystkim zwigzane z brakiem dolegliwosci zdrowotnych, co znalazto
odzwierciedlenie w silnych i spéjnych wspdiczynnikach korelacji (Hallberg
i Schaufeli, 2006). Przywiazanie do organizacji wykazuje podobny wzor relacji
z zasobami pracy i zasobami osobistymi, jednakze nieco bardziej umiarkowany
W poréwnaniu z zaangazowaniem w prace.

Z drugiej strony wielu badaczy postuluje, aby odrézni¢ zaangazowanie
w prace zaréwno od satysfakeji z pracy, jak i przywigzania do organizacji (Alar-
con i Lyons, 2011; Bakker i in., 2011; Schaufeli i Bakker, 2010). Po pierwsze,
zaangazowanie w prace jest konstruktem bardziej ztozonym, cechujacym si¢
tez wigksza trafno$cia w wyjasnianiu wynikéw organizacji. Satysfakcja odnosi
sie do oceny pracownikow, na ile sg szczesliwi i zadowoleni (opinie pracownika
o pracy i ocena jej warunkéw lub cech pracy). Po drugie, zgodnie z propozycja
Schaufeliego i wspolpracownikow (2002), satystakcja z pracy i poziom pobu-
dzenia energetycznego stanowig warunek zaangazowania w pracg lub wypalenia
zawodowego. Mozna zatem uznad, Ze zaangazowanie to co$ wigcej niz satysfakcja,
albowiem oba te pojecia odrdznia poziom pobudzenia energetycznego (Bakker
iin., 2011). O ile satysfakcja z pracy oznacza przyjemny stan wewnetrzny taczacy
sie z niewielkim pobudzeniem, o tyle zaangazowanie w prace to przyjemny stan
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wewnetrzny o wysokim pobudzeniu energetycznym. Po trzecie, wykazano, ze
zaangazowanie w prace jest pozytywnie zwigzane z wymaganiami w miejscu
pracy (Saks, 2005; por. Alarcon i Lyons, 2011), w przeciwienstwie do satysfakcji
z pracy, ktora jest negatywnie zwigzana z wymaganiami (Macklin, Smith i Dol-
lard, 2006). Wysokie wymagania w pracy moga wiec sprzyja¢ zaangazowaniu,
jesli nie sg przyttaczajace. W przeciwienstwie do tego wysokie wymagania
w pracy zazwyczaj skutkuja nizsza satysfakcja z pracy.

Podobnie, zaangazowanie w prace nie jest rtOwnoznaczne z przywigzaniem
pracownika. Przywigzanie do organizacji okresla postawe pracownika odnoszaca
si¢ do funkcjonowania samej organizacji (Laguna i in., 2015), ktéra wptywa na jego
efektywnos¢ ilojalno$¢ wobec organizacji. Zaangazowanie w prace jest wiec czyms$
wigcej niz postawq — oznacza stopien, w jakim dana jednostka jest skoncentrowana
na pelnieniu rél organizacyjnych i zaabsorbowana wykonywaniem swojej roli
(Saks, 2006). Wyniki analiz pokazaly, ze przywigzanie stanowi odrebny czynnik
latentny, ktéry umiarkowanie koreluje z zaangazowaniem w prace (Schaufeli
i Bakker, 2010). Wykazano, ze wspdlna wariancja zaangazowania w prace i przy-
wigzania do oryginalnosci to okolo 40%, co stanowi warto$¢ niebagatelng, ale
niewystarczajacg do postawienia znaku réwnosci pomiedzy tymi konstruktami
(Field i Buitendach, 2011).

W kontekscie przedstawionych réznic miedzy satysfakcja, zaangazowaniem
a przywigzaniem warto wskaza¢ takze na nature ich relacji z efektywnoscia
wykonywanej pracy. Wyniki metaanalizy, ktorg przeprowadzili Judge i wspot-
pracownicy (2000), wykazuja, ze wspolczynnik korelacji miedzy satysfakcja
z pracy a efektywno$cia wynosi r = 0,3. Z kolei zaré6wno zaangazowanie w prace
(Christian i in., 2011), jak i przywiazanie do organizacji (Qureshi i in., 2011) s3
lepszymi predyktorami efektywnosci pracownika niz satysfakcja, co jest kolejnym
argumentem na rzecz ich odrebnosci. Wysoka korelacja zaangazowania z efek-
tywnoscig wykonywanej pracy moze by¢ wynikiem tego, Ze zaangazowanie jest
zblizonym konstruktem do motywacji wewnetrznej (Rich, Lepine i Crawford,
2010). W zwigzku z tym zaangazowanie nie powinno by¢ wymieniane jako jedna
z postaw wobec pracy, ale raczej w kategorii standw psychologicznych, takich
jak motywacja czy poczucie wlasnej wartosci.

Podsumowujac, przytoczona dyskusja i przeprowadzone analizy konfirmacyjne
(patrz podrozdzial 5) jednoznacznie wskazuja, Ze satysfakcja z pracy, zaangazo-
wanie w nig oraz przywigzanie do zawodu to znaczeniowo odrebne konstrukty.
Wykazano, ze zasoby pracy sa najbardziej istotnymi predyktorami zaangazowania
w prace i czerpanej z niej satysfakeji (Hakanen i in., 2006; Simbula i in., 2011
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Skaalvik i Skaalvik, 2009, 2011, 2014; Zembylas i Papanastasiou, 2006) i pozytywnie
wiazg sie z przywigzaniem do organizacji (Bakker i in., 2007; Hakanen iin., 2006).
Do konstruowanego modelu badan wlasnych postanowitam wlaczy¢ zasoby pracy
jako hipotetyczne moderatory relacji migdzy wymaganiami w pracy (postrzega-
nymi stresorami miejsca pracy) a wybranymi miarami dobrostanu zawodowego.
W $wietle zalozen teorii JD-R to wlasnie zasoby pracy moga buforowaé wptyw
wymagan zawodowych na postawy wobec/w pracy i uzyskiwane rezultaty (Bakker
iin., 2003). Oznacza to, Ze osoby pracujace w srodowisku bogatym w zasoby maja
wieksze szanse, aby poradzi¢ sobie z wymaganiami stawianymi przez prace niz
nauczyciele pracujacy w srodowisku ubogim w zasoby. W rezultacie ta druga
grupa pracownikow jest bardziej podatna na skutki wymagan zwigzanych z praca.

Zebrane dowody empiryczne wskazaly, ze do zasobdw istotnych w proce-
sie motywacyjnym JD-R nalezg zaréwno indywidualne cechy osobowosciowe
(tj. stabilno$¢ emocjonalna, ekstrawersja, sumiennos¢ i ogélnie tzw. osobowo$é
proaktywna), jak i indywidualne wymiary nizszego rzedu (tj. poczucie skutecz-
nosci, optymizm, poczucie wlasnej wartosci i preznos¢) (Bakker i Demerouti,
2017). Z analizy literatury przedmiotu mozna wnosi¢, ze zasoby osobiste sg
wynikiem wrodzonych oraz nabytych dyspozycji psychicznych i fizycznych
pracownika, jego kompetencji i umiejetnosci, a takze sieci spofecznych powig-
zan jakimi dysponuje (Derbis i Baka, 2014; por. Hobfoll, 2006; Xanthopoulou
iin., 2007). Jednoczesnie badacze, jak wczes$niej wspomniatam, w mniejszym
stopniu koncentrujg si¢ na koncepcji preznosci w grupie nauczycieli (Day i Gu,
2014). W modelu stworzonym na potrzeby moich badan przyjmuje, ze preznos¢
warunkuje wybrane miary dobrostanu zawodowego nauczycieli. Zakladam, ze
im bardziej prezna jednostka, tym wigksze finalnie jest jej zadowolenie z pracy,
zaangazowanie w prace, przywiazanie do zawodu oraz lepiej postrzega ona wlasny
stan zdrowia. Ponadto w uszczegétowieniu elementéw sktadowych modelu
teoretycznego uwzgledniajacego kontekst stresoréw w pracy pomocna okazata
sie teoria zachowania zasobéw (COR), zakladajaca, ze to zasoby osobiste prowa-
dza do lepszego dobrostanu pracownika poprzez ostabienie wplywu stresoréw
(Hobfoll, 2006). Tym samym tlumaczy ona mechanizmy wplywajace na procesy
doswiadczania sytuacji pracy przez pracownika.

Dotychczasowe bowiem wyniki badan dotyczace zwigzkéw stazu pracy
z wybranymi miarami dobrostanu zawodowego daja mieszane wyniki, sugeru-
jac, ze wpltyw doswiadczenia zawodowego moze nie mie¢ charakteru liniowego.
Wyniki metaanaliz (Ng i Feldman, 2010) wskazaly na pozytywny zwigzek o sile
od stabej do umiarkowanej miedzy wiekiem chronologicznym a 35 postawami
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wobec pracy. Wedlug ustalen Daya i wspdtpracownikéw (2006) rozwdj zawo-
dowy nauczyciela przebiega fazami. Istniejg wigec przestanki do przetestowania
mozliwej nieliniowej (U-ksztaltnej) relacji. Co wiecej, perspektywa przyjrzenia sig
dobrostanowi zawodowemu nauczyciela z innej — poréwnawczej — perspektywy
wydaje si¢ niezwykle interesujgca.



4. METODOLOGIA BADAN

Zrealizowane badania majg charakter empiryczny i zostaly przeprowadzone
w paradygmacie pozytywistycznym, w ktorym sprawdza si¢ wczesniej sformu-
fowane teorie lub hipotezy badawcze (Kriiger, 2012). Osadzenie badan wtasnych
w tym paradygmacie stwarza mozliwo$¢ dokonania replikacji badania i upowaznia
do formulowania praw i prawidtowosci dotyczacych funkcjonowania badanego
wycinka rzeczywistosci. Jerzy Brzezinski (2011) stwierdza bowiem, ze na miano
badania naukowego zastuguja jedynie te, ktére daja si¢ zreplikowa¢. Ponadto
ilosciowy charakter badan uwidacznia si¢ w sposobie opracowania zebranego
materialu empirycznego umozliwiajacego migdzy innymi wyznaczenie zmien-
nych, ich operacjonalizacj¢, sformulowanie hipotez badawczych, a takze zasto-
sowanie danych statystycznych. W rozdziale omawiam przyjete przeze mnie
zalozenia metodologiczne.
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4.1. Przedmiot i cele badan

Praca nauczyciela nie tylko jest zwigzana z realizacja powolania, lecz takze
jest konkretnym zawodem wykonywanym w okreslonym $rodowisku pracy.
W poprzednich rozdziatach zaprezentowatam zawod nauczyciela glownie z dwdoch
perspektyw: pedeutologii oraz psychologii pracy i organizacji. Nauczyciele,
podobnie jak osoby wykonujace inne zawody, w rézny sposéb doswiadczaja wyko-
nywanej pracy. Przedmiotem badan uczynitam dobrostan zawodowy nauczycieli,
rozpatrywany jako cztery powigzane, aczkolwiek niezalezne od siebie konstrukty —
trzy zmienne istotne z perspektywy funkcjonowania zawodowego nauczyciela
w $rodowisku pracy: satysfakcja z pracy, zaangazowanie w prace i przywigzanie
do zawodu oraz czwarta bedgca posrednim elementem takiej charakterystyki -
stan zdrowia (zob. rysunek 1). Dobrostan zawodowy jest warunkowany takimi
czynnikami, jak: preznos¢, stresory miejsca pracy i zasoby pracy.

Poziom szkoty

Poziom nauczyciela

> Satysfakcja
A z pracy
A
oz > Zaangazowanie
RO W prace
sl eT
Ny STRESORY 27,
Preznos¢ |- o = :
& MIEJSCA PRACY ‘,{{;4\2\‘ Przywigzanie
AN »| dozawodu
//:’: //,,:;\\
Zasoby pracy - .
Y pracy 4l Stan zdrowia

Rysunek 1. Model teoretyczny dobrostanu zawodowego

Legenda: Model ilustruje przewidywane relacje pomiedzy zmiennymi. Czarne strzatki oznaczaja
oczekiwane relacje pozytywne, przerywane strzatki szare - relacje negatywne. Czarnymi prze-
rywanymi strzatkami oznaczono oczekiwane efekty moderacyjne, tj. buforujacy efekt zasobéw
pracy w relacji pomiedzy stresorami miejsca pracy a zmiennymi zaleznymi.

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Badanie wiasne sklada si¢ z czgsci weryfikacyjnej i eksploracyjnej, ktére
odpowiadajg na dwa cele badawcze tej pracy. Pierwszym celem badawczym jest
wyjasnienie dobrostanu zawodowego nauczycieli, ktérego wyznacznikami sa:
satysfakcja z pracy, zaangazowanie w prace, przywiazanie do zawodu i samo-
ocena stanu zdrowia, w kontekscie nastepujacych czynnikéw warunkujacych:
(1) preznosci jako cechy psychospolecznej nauczycieli, (2) zasobami pracy rozu-
mianymi jako zasoby szkolnego srodowiska pracy oraz (3) stresorami miejsca
pracy. Realizacja tego celu jest zwigzana z weryfikacja modelu wynikajacego
z teorii wymagania w pracy - zasoby, JD-R (rysunek 1). W tej czg¢éci badania
majg charakter weryfikacyjny.

Kluczowg zmienng wyjasniajaca dobrostan zawodowy nauczycieli uczynitam
preznos¢ - kategorie wzglednie stabilng i tym samym opisujacg cech¢ osobowa.
Jak napisalam wczesniej, preznos¢ rozumiem jako ceche osobowosci czlowieka,
ktora sprzyja wytrwalosci i determinacji w dziataniu, ulatwia elastyczne przysto-
sowanie si¢ do wymagan zyciowych i mobilizowanie si¢ w trudnych sytuacjach,
a takze zwigksza tolerancje negatywnych emocji i niepowodzen (Oginska-Bulik
i Juczynski, 2008b).

Zasoby pracy s zmienng, ktérych dobroczynna rola byta podkreslana przez
wielu badaczy (Bakker i Demerouti, 2007; por. Schaufeli i Taris, 2014). Wéréd
takich zasobow pracy na poziomie organizacji wyrdznitam mozliwosci rozwoju
zawodowego i poczucie sensu pracy. Czynniki na poziomie interpersonalnym
dotycza natomiast wsparcia spolecznego i oceny jakosci przywodztwa sprawo-
wanego przez dyrektora. Do czynnikéw zadaniowych nalezy autonomia w pracy.
Kluczowe zmienne zalezne opisujace obraz dobrostanu zawodowego nauczycieli
to satysfakcja z pracy, zaangazowanie w prace, przywiazanie do zawodu oraz stan
zdrowia - czynnika, ktory pozostaje pod silnym wplywem stresu.

Moéwigc bardziej precyzyjnie, istotg analizowanego modelu teoretycznego
(rysunek 1) byto sprawdzenie, w jakiej mierze poziom preznoséci nauczycieli
jest czynnikiem wyznaczajacym ich satysfakeje z pracy, zaangazowanie w prace,
poczucie przywigzania do zawodu i postrzegany stan zdrowia oraz na ile relacja
ta jest bezpodrednia, na ile za§ moze by¢ zaposredniczona (mediowana) przez
odczuwane stresory miejsca pracy.

Drugim eksploracyjnym celem badawczym jest okreslenie réznic w poziomie
dobrostanu zawodowego nauczycieli, ktdrego wyznacznikami sa: satysfakcja
z pracy, zaangazowanie w prace, przywiazanie do zawodu i stan zdrowia, w kon-
tek$cie nastepujacych czynnikéw warunkujacych: (1) stazu pracy, (2) etapu
kariery zawodowe;j.
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4.2. Pytania badawcze i hipotezy

W odniesieniu do pierwszego celu badawczego sformulowalam cztery hipotezy
badawcze (poréwnaj rysunek 1, rozdzial 4.1):

Hi: Im wyzszy poziom preznos$ci nauczycieli, tym lepiej nauczyciele oceniajg
satysfakcje z pracy (H1a), zaangazowanie w prace (Hib), przywigzanie do zawodu
(Hic) i stan zdrowia (Hid).

Hipoteza ta znajduje swoje uzasadnienie w analizie literatury przedstawionej
w podrozdziale 3.2.2. Preznos$¢ jako wlasciwos¢ osobowosci rézni jednostki
w zakresie radzenia sobie ze stresem dnia codziennego (Oginska-Bulik i Juczynski,
2008a). Nauczyciele rdznig si¢ poziomem preznosci, ktora jest cecha budujacg ich
postawy wobec (w) pracy. Na przyktad rezultaty badan pokazaly, ze nauczyciele
o wysokim nasileniu preznosci s bardziej zadowoleni z pracy (Stanford, 2001),
zaangazowani w prace (Upadyaya i in., 2016; Salmela-Aro i Upadyaya, 2018),
przywiazani do zawodu (Howard i Johnson, 2004) i cechuja si¢ lepszym stanem
zdrowia (Hu i in., 2015).

H2: Im bogatsze w zasoby $rodowisko pracy, tym lepiej nauczyciele oceniajg
satysfakcje z pracy (H2a), zaangazowanie w prace (H2b), przywiazanie do zawodu
(H2c) i stan zdrowia (H2d).

Srodowisko pracy cechujace si¢ wysokim poziomem zasobdw sprzyja wyste-
powaniu bardziej pozytywnych postaw pracownika wobec (w) pracy i lepszego
stanu zdrowia. Udowodniono, Ze zasoby pracy sa pozytywnie zwigzane zaréwno
z zaangazowaniem w prace i zadowoleniem z niej, jak i przywigzaniem, ponie-
waz zasoby te sprzyjaja osiaganiu celéw i zaspokajaja podstawowe potrzeby
motywacyjne w zakresie autonomii, wiezi spotecznych i kompetencji (Bakker
i Demerouti, 2014; Ryan i Deci, 2000).

H3: Negatywny efekt stresorow na satysfakcje z pracy nauczycieli (H3a), ich
zaangazowanie w prace (H3b), przywigzanie do zawodu (H3c) i stan zdrowia
(H3d) sa niwelowane przez srodowisko szkolne bogatsze w zasoby.

Wigkszosé¢ dotychczasowych badan potwierdza buforujaca role zasobow pracy
w kontekscie teorii JD-R (Baka i Cieslak, 2010; Bakker i in., 2007; Mauno i in.,
2006, 2007; McCalister i in., 2006; Nielsen i in., 2011). Przykltadowo wykazano, ze
nadmierne wymagania w pracy prowadza do nizszego poziomu satysfakcji z pracy,
zaangazowania w prace, przywigzania do zawodu i gorszego stanu zdrowia pracow-
nika. Negatywny efekt tych stresoréw moze by¢ ostabiany poprzez zasoby pracy.

Ha: Preznos¢ nauczycieli jest czynnikiem pozytywnie przektadajacym sie na
poczucie dobrostanu zawodowego [tj. satysfakcje z pracy (H4a), zaangazowanie
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w prace (H4b), przywiazanie do zawodu (H4c) i stan zdrowia (H4d)], dlatego ze
nauczyciele potrafig poradzi¢ sobie ze stresorami miejsca pracy.

Zgodnie z wynikami badan zasoby osobiste majg ochronne dziatanie, bo tagodza
stres zwigzany z pracg i zwigkszaja satysfakcje z pracy. Ponadto zasoby osobowe
redukujg do$wiadczany stres w pracy i prowadzg do zaangazowania (Xanthopo-
ulou i in., 2007a). Zasoby osobiste moga determinowac sposéb, w jaki jednostka
postrzega cechy pracy, co z kolei wplywa na jej dobrostan w miejscu pracy.

Drugim celem badawczym jest udzielenie odpowiedzi na pytania badawcze
o charakterze eksploracyjnym:

1. Czyiw jakiej mierze do$wiadczenie w zawodzie nauczyciela (staz pracy

w kategoriach zmiennej cigglej) roznicuje poziom satysfakeji z pracy,
zaangazowania w prace, przywigzania do zawodu i stan zdrowia?

2. Czy i jaki charakter majg réznice miedzy trzema grupami nauczycieli

wyodrebnionymi ze wzgledu na etap pracy (wczesny, srodkowy, pézny)
w zakresie poziomu satysfakcji z pracy, zaangazowania w prace, przy-
wigzania do zawodu i stanu zdrowia (staz pracy w kategoriach zmiennej
skategoryzowanej)?

Mimo wielo$ci badan nad znaczeniem stazu pracy i wieku dla dobrostanu
zawodowego nauczycieli nietatwo o spdjne i jednoznaczne wnioski, ktore
pozwalalyby na testowalne, kierunkowe predykcje. Dlatego tez w odniesieniu
do tych pytan zrezygnowalam z formulowania hipotez badawczych, pozostajac
przy pytaniach badawczych.

4.3. Metoda, techniki i narzedzia badawcze

W odniesieniu do prowadzonych przeze mnie badan uznalam za zasadne wyko-
rzystanie metody sondazu, techniki ankiety (Rubacha, 2011; por. Pilch i Bauman,
2001) i podejscie ilosciowe. Zaprojektowatam je wedtug regut procedury korela-
cyjnej z wykorzystaniem wystandaryzowanych narzedzi badawczych, opartych
na samoopisie.

Skala pomiaru preznosci (SPP-25). Celem narzedzia autorstwa Niny Oginskiej-
-Bulik i Zygfryda Juczynskiego (2008b) jest pomiar réznych wlasciwosci osobo-
wosci, ktdre sktadajg si¢ na preznosé. Oceny tych wlasciwosci dokonuje si¢ na
pieciostopniowej skali, gdzie 1 oznacza ,,zdecydowanie nie”, a 5 - ,,zdecydowanie
tak”. Narzedzie to mierzy preznos¢ na pigciu skalach: (1) wytrwato$¢ i determinacja
w dzialaniu (np. ,,Podejmuje wysilki poradzenia sobie bez wzgledu na to, jak
trudny jest problem”), (2) otwarto$¢ na nowe doswiadczenia i poczucie humoru
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(np. ,Potrafi¢ dostrzega¢ zabawne strony wydarzen, z ktérymi mam do czynie-
nia”), (3) kompetencje osobiste do radzenia sobie i tolerancja negatywnych emocji
(np. ,W sytuacjach stresowych koncentruje sie i mysle jasno”), (4) tolerancja na
niepowodzenia i traktowanie Zycia jako wyzwania (np. ,,Latwo przystosowuje
sie do nowych sytuacji”), (5) optymistyczne nastawienie do zycia i zdolno$¢ do
mobilizowania si¢ w trudnych sytuacjach (np. ,W sytuacjach trudnych dostrzegam
wiele mozliwosci rozwigzania problemu”). Oprécz pomiaru pigciu czynnikow
sktadajacych si¢ na preznosc¢ skala pozwala na obliczenie wyniku ogdlnego.
W badaniu wlasnym zastosowatam ogélny wskaznik preznosci.

Wybrane podskale Kopenhaskiego Kwestionariusza Psychospotecznego (Copen-
hagen Psychosocial Questionnaire, COPSOQ, Kristensen i in., 2005) w adaptacji
Marii Widerszal-Bazyl (2017). W szczeg6lnosci uzytam czterech pozycji testowych
mierzacych mozliwosci rozwoju (np. ,,Czy ma Pan(-i) mozliwo$¢ wykorzystania
swoich umiejetnosci i doswiadczenia w pracy?”), trzech pozycji mierzacych sens
pracy (np. ,Czy Pan(-i) odczuwa, ze Pana(-i) praca jest wazna dla Innych?”),
pieciu pozycji mierzacych wsparcie spolteczne (np. ,,Jak czesto otrzymuje Pan(-i)
pomoc i wsparcie od kolegéw?”) oraz czterech pozycji mierzacych jakos¢ przy-
wodztwa (np. ,W jakim stopniu Pana(-i) bezposredni przetozony jest dobry w roz-
wigzywaniu konfliktow”?). W trzech pierwszych skalach (Mozliwosci rozwoju,
Sens pracy, Wsparcie spoleczne) badani ustosunkowujg si¢ do pytan za pomoca
pieciostopniowej skali odpowiedzi (od 1 - ,,nigdy” do 5 - ,,zawsze”). Natomiast
w odniesieniu do oceny jakosci przywddztwa bezposredniego przelozonego badani
wybierajg odpowiedzi z pigciostopniowej skali (od 1 ,w bardzo matym stopniu”
do 5 ,w bardzo duzym stopniu”). Wszystkie skale: Mozliwosci rozwoju, Sensu
pracy, Wsparcia spolecznego i Jakosci przywddztwa odnosza sie do zasobow pracy.
Skale te dotychczas wykorzystano w kilku badaniach réznych grup zawodowych,
w szczegdlnosci: urzednikéw, pracownikéw bankoéw i instytucji administracji
rolniczej (Widerszal-Bazyl, 2011) oraz nauczycieli (Warszewska-Makuch, 2013).

Skala Autonomii w pracy. Do pomiaru autonomii, jako waznego zasobu
srodowiska pracy, wykorzystalam tlumaczenie wlasne skali Self-Determination,
zaczerpnigtej z pracy Spreitzera (1995). Skala sklada sie z trzech stwierdzen
(np. ,Mam autonomie w okreslaniu sposobu wykonania mojej pracy”). Badany,
udzielajac odpowiedzi, postugiwal sie skalg siedmiostopniowg (od 1 - ,,catkiem
nieprawdziwe’, do 7 - ,,catkowicie prawdziwe”).

Zasoby pracy analizowatam jako wskaznik globalny z pieciu skal: Mozliwosci
rozwoju, Sens pracy, Wsparcie spoleczne, Jako$¢ przywodztwa i Autonomia
W pracy.
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Skala Stresory w pracy nauczyciela. Pozycje testowe zaczerpnetam z fragmentu
skali Teacher Stress autorstwa Chrisa Kyriacou i Johna Sutcliffe’a (1978) w tluma-
czeniu wlasnym. Oryginalna skala zlozona jest z 51 itemdéw. Analiza czynnikowa
wylonita cztery podskale: Zte zachowanie uczniéw (pupil misbehaviour), Zte
warunki pracy (poor working conditions), Presja czasu (time pressures) i Staby
etos szkoly (poor school ethos). Badani najpierw czytaja pytanie ogélne (,,Jak
czesto zrodlem stresu sg dla Pana(-i), jako nauczyciela, nastepujace czynniki?”),
a nastepnie sg proszeni o zareagowanie na konkretne zachowania lub sytuacje,
z kafeterig odpowiedzi od 1 ,,nigdy/prawie nigdy” do 5 - ,,zawsze”. W badaniach
zespolu Bakkera (2007) skala uzyskala zadowalajace parametry statystyczne
(rzetelno$¢ wyniosta 0,86). W badaniu wlasnym uzylam pieciu pozycji testowych
mierzacych nauczycielski stres zwigzany z negatywnym zachowaniem uczniéw
(np. »trudne klasy”, ,,halasliwi uczniowie”, ,utrzymanie dyscypliny w klasie”).

Skala Zadowolenie z pracy. Skala jest adaptacjag Kopenhaskiego Kwestiona-
riusza Psychospotecznego (Copenhagen Psychosocial Questionnaire, COPSOQ)
dokonang przez Widerszal-Bazyl (2017). Zawiera pie¢ stwierdzen (np. ,W jakim
stopniu jeste$ zadowolony(-a) z perspektyw pracy?”) i daje mozliwos¢ odpowiedzi
z pigciostopniowej skali (od 1 - ,w bardzo matym stopniu”, do 5 - ,w bardzo duzym
stopniu”). Skala ta mierzy poznawczy aspekt satysfakcji z pracy i byla wczesniej
zastosowana w kilku badaniach (np. Warszewska-Makuch, 2013; Widerszal-Bazyl,
2011). Konfirmacyjna analiza czynnikowa (CFA, confirmatory factor analysis)
wykazata dobre dopasowanie modelu zaktadajacego, ze wszystkie piec stwier-
dzen kwestionariusza opisuje jeden globalny czynnik, jakim jest miara ogdlne;j
satysfakeji z pracy (CFI = 0,995, TLI = 0,989). Ladunki czynnikowe zawieraly
sie w przedziale od 0,74 do 0,90 i wszystkie byty statystycznie istotne (p < 0,001).

Skala Zaangazowania w prace. Do pomiaru zaangazowania w prace zasto-
sowatam skrécong wersje Ultrecht Work Engagement Scale (Schaufelli i Bakker,
2003) w adaptacji Anny Szabowskiej-Walaszczyk i wspdtautoréw (2011). Skala
zawiera dziewie¢ itemoéw mierzacych trzy wymiary zaangazowania w prace: Wigor
(np. ,W pracy czuje, Ze rozpiera mnie energia’), Oddanie (np. ,,Jestem oddany
swojej pracy”) oraz Zaabsorbowanie pracg (np. ,,Jestem pochloniety(-a) swoja
pracg’). Osoby badane ustosunkowuja sie do stwierdzen za pomocg siedmiostop-
niowej skali odpowiedzi (od o - ,nigdy”, do 6 - ,,zawsze”). Poprzednie badania
wykazaly, ze korelacje migdzy wymiarami zaangazowania w prace s3 dodatnie
i silne (np. 0,62, 0,67, Schaufeli i Bakker, 2004), dlatego wigckszos$¢ badaczy
zazwyczaj oblicza ogdlny wynik zaangazowania w prace (np. Mauno i in., 2010).
Model jednoczynnikowy dla zmiennej zaangazowanie w prace okazat si¢ dobrze
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dopasowany do zmiennych (CFI = 0,988, TLI = 0,983). Ladunki czynnikowe
zawieraly si¢ w przedziale od 0,66 do 0,90 i wszystkie byly statystycznie istotne
(p < 0,001).

Skala Przywigzanie do zawodu. Narzedzie autorstwa Hauzinskiego i Banki
(2013) odnosi si¢ do oceny przywigzania jednostek do zawodu jako catosci.
Analiza czynnikowa wytonita cztery skale przywigzania: afektywne (np. ,,Jestem
dumny, Ze pracuj¢ w tym zawodzie”), trwale (np. ,,Bytoby mi trudno zmieni¢
teraz zawod”), normatywne (,,Nie czuje si¢ zobowigzany do pozostania w moim
zawodzie”) oraz lojalnosciowe (,,Czulbym sie winny, odchodzac z zawodu™). Kazda
z pozycji jest oceniana na siedmiostopniowej skali (od 1 ,,zdecydowanie nie”
do 7 - ,,zdecydowanie tak”). W badaniu wlasnym wykorzystatam jedna ze skal
Przywiazania do zawodu: przywigzanie afektywne, ktora sklada si¢ z szesciu
pozycji mierzacych emocjonalne identyfikowanie si¢ pracownika z zawodem.
Konfirmacyjna analiza czynnikowa wykazata dobre dopasowanie modelu jedno-
czynnikowego dla zmiennej ,,przywigzanie afektywne” (CFI = 0,977, TLI = 0,962).
Fadunki czynnikowe zawieraly si¢ w przedziale od 0,59 do 0,92 i wszystkie byly
statystycznie istotne (p < 0,001).

Skala Ogolny stan zdrowia. Skala jest adaptacja Kopenhaskiego Kwestiona-
riusza Psychospotecznego (Copenhagen Psychosocial Questionnaire, COPSOQ),
dokonang przez Widerszal-Bazyl (2017). Badany na pieciostopniowej skali odpo-
wiedzi (od 1 ,zdecydowanie nieprawda” do 5 ,zdecydowanie prawda”) miat
okresli¢, na ile zgadza si¢ z czterema stwierdzeniami (np. ,Jestem tak samo
zdrowy(-a) jak inni, ktérych znam”). W badaniu wlasnym postuzylam si¢ jego
0gdlna miarg ze wzgledu na to, ze model jednoczynnikowy dla tej zmiennej
okazat si¢ akceptowalnie dopasowany do zmiennych (CFI = 0,960, TLI = 0,879).
Ladunki czynnikowe zawieraly si¢ w przedziale od 0,55 do 0,69 i wszystkie byty
statystycznie istotne (p < 0,001).

Majac na uwadze zachowanie przejrzysto$ci prezentowanych narzedzi badaw-
czych, w tabeli 1 zawarfam przykladowe stwierdzenia, ich rzetelnos¢ i zrédto.
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Tabela 1. Zestawienie narzedzi wykorzystanych w badaniu

zrodlem stresu
2
W pracy?

Rzetel-
. Nazwa Autor/autorzy Prz.ykladowtve nosé Lic?ba
Zmienne . . stwierdzenie/ wbada- | stwier-
narzedzia narzedzia ) . i
pytanie niach dzen
wlasnych
zmienna niezalezna
preznosé Skala pomiaru Oginska-Bulik »Podejmuje wysitki | a=0,92 25
preznosci i Juczynski poradzenia sobie
(2008b) bez wzgledu na
to, jak trudny jest
problem”
zmienne posredniczace
zasoby pracy Skala Mozliwosci | Adaptacja »Czy Pan(-i) a=0,89 17
rozwoju Widerszal-Bazyl | ma mozliwos¢
Skala Sens pracy | (2017) nauczenia sie
Skala Wsparcie czego$ nowego
spoleczne dzieki pracy?”
Skala Jako$¢
przywodztwa
Z: Kopenhaski
Kwestionariusz
Psychospoteczny
(Copenhagen
Psychosocial
Questionnaire,
COPSOQ)
Skala Autonomia | Spreitzer (1995), | »Moge
W pracy ttumaczenie samodzielnie
(Job autonomy) | wlasne decydowac, jak
wykonywac moja
prace”
stresory miejsca Skala Stresory Kyriacou i Sutcliffe | ,,Jak czgsto ®=0,90 5
pracy W pracy (1978), trudne klasy
nauczyciela tlumaczenie sg dla Pana(-i),
(Teacher Stress) | wlasne jako nauczyciela,
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stan zdrowia

Z: Kopenhaski
Kwestionariusz
Psychospoteczny
(Copenhagen
Psychosocial
Questionnaire,
COPSOQ)

Widerszal-Bazyl
(2017)

zapadam na
choroby nieco
fatwiej niz inni
ludzie”

Rzetel-
. Nazwa Autor/autorzy Prz‘y klado‘tve nos¢ Lic%ba
Zmienne k . stwierdzenie/ w bada- | stwier-
narzedzia narzedzia . . ]
pytanie niach dzen
wlasnych
zmienne zalezne
satysfakcja z pracy | Skala Adaptacja LW jakim stopniu o =0,70 4
Zadowolenie Widerszal-Bazyl | jest Pan(-i)
z pracy (2017) zadowolony(-a)
Z: Kopenhaski z pracy jako calosci,
Kwestionariusz biorgc pod uwage
Psychospoleczny wszystkie jej
(Copenhagen elementy?”
Psychosocial
Questionnaire,
COPSOQ)
zaangazowanie Skala Schaufeli i Bakker | ,W pracy czuje, a=0,85 9
W prace Zaangazowanie | (2003) Ze rozpiera mnie
W prace energia’
przywiazanie do Skala Hauzinski i Banka | ,,Zawod, ktory a=0,91 6
zawodu Przywigzanie (2013) wykonuje, ma
do zawodu: znaczenie dla
Przywigzanie obrazu mojego Ja’
Afektywne
stan zdrowia Skala Ogoélny Adaptacja ~Wydaje sie, ze ®=0,70 4

Zrédto: opracowanie wiasne.
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4.4. Charakterystyka badanych nauczycieli i terenu badan

Uczestnikami badania bylo 946 nauczycieli (772 kobiety — 82%) w wieku od 25 do
69 lat (M = 48,08, SD = 9,26). Zdecydowang wiekszos¢ (n = 675, 72%) stanowili
nauczyciele dyplomowani, przy mniejszym udziale nauczycieli mianowanych
(19%), kontraktowych (8%) i niemal calkowitym braku nauczycieli stazystow
(1%). Staz badanych wynosil od roku do 42 lat ze §rednig M = 22,92 i odchyleniem
standardowym SD = 9,69. De facto polowa badanych (n = 475) uczyla w szkotach
podstawowych, pozostali w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych. Badani
nauczyciele to reprezentanci wszystkich przedmiotéw. Najwiecej nauczycieli
w probie uczylo jezyka polskiego (16%), nastepnie matematyki - 14% i jezyka
obcego - 14%. Na przedmioty przyrodnicze (biologia, chemia, fizyka, geografia,
przyroda) wskazato facznie 18% respondentéw. Sposrdd badanych nauczycieli
1% jako glowny przedmiot wskazalo histori¢ i wiedz¢ o spoleczenstwie. Taki
sam odsetek nauczycieli, tj. 7% spo$réd badanych, wskazal na kategorie edukacja
wczesnoszkolna 1 wychowanie fizyczne. Pozostali nauczyciele w probie (13%)
to nauczyciele informatyki, religii, plastyki, techniki, muzyki, wychowania do zycia
w rodzinie, przedmiotéw zawodowych, edukacji dla bezpieczenstwa i podstaw
przedsiebiorczosci oraz nauczyciele pracujacy w $wietlicy i pedagodzy.

Badanie zrealizowalam na terenie 13 wojewodztw, z wyjatkiem zachodnio-
pomorskiego, opolskiego i podkarpackiego. Najliczniej reprezentowane byto
wojewodztwo mazowieckie, jesli chodzi o liczbe przebadanych w nim szkoét
(rysunek 2). Respondenci pracowali w 70 szkolach zlokalizowanych w réznych
obszarach — wiejskich i miejskich oraz zréznicowanych pod wzgledem liczeb-
nosci mieszkancéw. Wsrdd szkot znalazly sie szkoty: na wsi (22%), w miescie do
20 tys. mieszkancow (9%), miescie od 20 do 100 tys. mieszkancow (27%), miescie
od 100 do 500 tys. mieszkancédw (19%) i miescie powyzej 500 tys. mieszkancoéw
(23%).
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Reda
. Rumia
Zukowo Gdarisk
Przejazdowo
Olsztyn
Gostycyn
Wawelno Koronowo
Lisewo
Pita Bydgoszcz Zambréw
Gorzow
Wielkopolski
Poznan Siedlin
Warszawa Stojadta
Poddebice
todz
Markuszéw
ikew Lublin
Olesnica
Mstow
Czestochowa Kielce
Nowa Géra
Racibé Katowice
LELln Oswiecim
PszOwwodzistaw
Slaski Krakow o1
Debinska
Miléwka
Rajcza
Legenda:
Miasto — liczba przebadanych szkét
Bydgoszcz -2 Lublin-3 Poddebice -1 Warszawa — 10
Czestochowa — 1 t6dz -3 Poznan -1 Wawelno -1
Gdansk -1 Markuszéw — 1 Przejazdowo — 1 Wilkéw — 1
Gorzéw Wielkopolski — 2 Mildwka -2 Pszow -1 Wodzistaw Slaski — 4
Gostycyn—1 Mstow — 1 Raciborz -1 Wola Debinska — 1
Katowice — 1 Nowa Géra—1 Rajcza—1 Zambréw -4
Kielce =3 Ole$nica—3 Reda—-1 Zukowo — 2
Koronowo — 1 Olsztyn -3 Rumia-1
Krakow — 3 Oswiecim -1 Siedlin—1
Lisewo -1 Pita—3 Stojadta—1

Rysunek 2. Mapa miast, w ktérych przeprowadzono badania
Zrodto: opracowanie wiasne.



4.6. METODY OPRACOWANIA WYNIKOW BADAN

4.5. Procedura badania

Badanie prowadzilam od marca do czerwca 2018 roku. Realizacj¢ badania zle-
citam wyspecjalizowanej firmie zewnetrznej (Danae sp. z 0.0.), ktorej zadaniem
byt zaréwno dobor proby do badania ilo$ciowego, jak i rekrutacja szkdt (w tym
zebranie zgdd od dyrektoréw). Dobor préby odbywat si¢ celowosciowo i kwotowo.
Nauczyciele byli dobierani na podstawie: (1) odzwierciedlenia rzeczywistych
relacji miedzy kobietami i mezczyznami w zawodzie, (2) stazu pracy, (3) typu
szkoly (podstawowa, gimnazjum, ponadgimnazjalna) i (4) miejsca lokalizacji:
miasto/wie$. Szkoly wylosowano do badania wedtug nastepujacych kryteriow.
W badaniach wzieto udziat 70 szkét na terenie calej Polski (rysunek 2).

Nauczyciele wypelniali bateri¢ kwestionariuszy, ktérag dostarczali przeszko-
leni ankieterzy metoda papier-otéwek. Respondenci zostali poinformowani
o celu badania i dobrowolnosci przystapienia do niego. Ponadto zapewniono
ich o pelnej anonimowosci i poufnosci danych. Ankieterzy odbierali wypetnione
kwestionariusze z poszczegdlnych szkél w terminie i miejscu uzgodnionym
z dyrektorami poszczegdlnych placéwek. W sumie otrzymatam 962 wypelnione
kwestionariusze ankiet. Z uwagi na braki lub btedy w ich wypetnianiu z dalszej
analizy wyeliminowatam 16 z nich. Ostatecznie do badan zakwalifikowatam
946 kompletéw narzedzi badawczych.

4.6. Metody opracowania wynikow badan

Relacje miedzy wybranymi charakterystykami nauczycieli (preznoscia), intensyw-
noscig odczuwanych stresoré6w miejsca pracy i warunkami, w jakich funkcjonuja
(zasobami srodowiska pracy), a czterema wymiarami dobrostanu zawodowego
(satysfakcja z pracy, zaangazowaniem w prace, przywigzaniem do zawodu,
og6lnym stanem zdrowia) zweryfikowatam w analizach regresji, w tym wielopo-
ziomowych modelach regresyjnych uwzgledniajacych zréznicowanie lezace po
stronie badanych nauczycieli (poziom 1) oraz szkoél, w ktorych uczyli (poziom 2).
Efekty posrednie (mediacyjne) oszacowatam z wykorzystaniem procedury boot-
strappingu opartego na losowaniu pieciu tysiecy probek ze zwracaniem (Hayes,
2013).
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W modelu teoretycznym (rysunek 1, podrozdzial 4.1) zakladalam nie tylko to, ze
wyzszy poziom preznosci przekladac si¢ bedzie na lepsze samopoczucie nauczy-
cieli w miejscu pracy, lecz takze to, ze prezno$¢ bedzie czynnikiem przynajmnie;j
cze$ciowo niwelujacym odczuwanie stresoréw miejsca pracy, ktére sg elementem
negatywnie oddzialujacym na cztery uwzglednione w badaniu zmienne zalezne
(satysfakcja z pracy, zaangazowanie w prace, przywigzanie do zawodu i poczucie
stanu zdrowia).

Oczekiwalam tez, Ze negatywne zwigzki pomiedzy stresorami miejsca pracy
a czterema zmiennymi objasnianymi w badaniu beda moderowane przez zasoby
$rodowiska pracy. O ile naturalne wydawalo si¢ zalozenie, ze wyzszy poziom
stresorow w pracy bedzie zmniejszal satysfakcje z pracy, zaangazowanie w prace
i poczucie przywigzania nauczycieli do zawodu i negatywnie odbijat si¢ na ich
stanie zdrowia, o tyle otwarte pozostawalo pytanie, na ile te negatywne efekty
mogga by¢ zniwelowane przez srodowisko pracy cechujace si¢ wysokim poziomem
zasobOw — wsparciem spolecznym, autonomig w pracy, mozliwosciami rozwoju
zawodowego, poczuciem sensu pracy i jako$cig przywodztwa w szkole.
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Model zaprezentowany na rysunku 1 (podrozdziat 4.1) ilustruje konceptualne
relacje pomiedzy zmiennymi wlaczonymi do badania, pokazujac oczekiwane
mediacyjne i moderacyjne zwigzki pomiedzy nimi. Z uwagi na korelacyjny cha-
rakter zebranych danych wnioskowanie o mediacji ma z koniecznosci charakter
wstepny i hipotetyczny - kowariancja pomiedzy zmiennymi nie jest w stanie prze-
konujaco dowies¢ przyczynowosci, jednak ze wzgledu na przestanki teoretyczne
przedstawione w czesci teoretycznej takie relacje sa wysoce prawdopodobne.
Stad, cho¢ lepszym testem zaprezentowanego tu wnioskowania byloby badanie
podiuzne (eksperyment jest w oczywisty sposob niedopuszczalny etycznie),
tu postuguje sie schematem poprzecznym (korelacyjnym), ktéry mimo ze jest
nieidealny, pozwala na wstepne testy przedstawionego rozumowania i przestanek
teoretycznych.

Model zaprezentowany na rysunku 1 (podrozdzial 4.1) jest wielopoziomowy —
testowane relacje s3 bowiem ,,zakotwiczone” w rzeczywistosci szkdt, w ktérych
pracujg badani nauczyciele. Dlatego tez waznym, cho¢ eksploracyjnym problemem
analitycznym jest stopien, w jakim uzyskane relacje s3 uniwersalne, w jakim za$
specyficzne dla réznych szkot.

Kolejng kwestig analizowang w tym rozdziale jest problem zréznicowania
obserwowanych relacji zmiennych zaleznych w zalezno$ci od stazu nauczyciela
(w postaci zmiennej ciaglej) — a wiec pytanie, na ile doswiadczenie zawodowe
nauczyciela réznicuje jego nasilenie poczucia satysfakcji z pracy, zaangazowania
W prace, poczucie przywigzania do zawodu i ogélnego stanu zdrowia. Wreszcie
ostatnig kwestig jest wystepowanie ewentualnych réznic miedzy trzema grupami
nauczycieli wyodrebnionymi ze wzgledu na etap pracy w zakresie nasilenia
poczucia satysfakcji z pracy, zaangazowania w prace, przywigzania do zawodu
i ogolnego stanu zdrowia.

Wszystkie wykorzystane w badaniu skale cechowaly sie dobra lub bardzo
dobra rzetelnoscig, rozklad wynikow za$ nie budzil zastrzezen, czyniac uzyskane
wyniki uzytecznymi do wielozmiennowych analiz opartych na analizie regresji
(tabela 2). Z danych empirycznych wynika, ze w wigkszosci rozklady wynikow
byty platykurtyczne (z wyjatkiem zmiennej satysfakcja z pracy i zaangazowanie
w prace) i lekko lewoskosne.
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Tabela 2. Statystyki opisowe zmiennych wykorzystanych w badaniu

Zmienne st\frii::;:eﬂ lezts,il- M SD Sko$nos¢ Kurtoza
Preznos¢ 25 0,92 4,12 0,41 -0,24 -0,09
Stresory miejsca pracy 5 0,90 3,29 0,89 -0,24 -0,45
Zasoby pracy 17 0,89 4,28 0,52 -0,41 -0,27
Satysfakcja z pracy 4 0,70 3,78 0,71 -0,50 0,06
Zaangazowanie w pracg 9 0,85 4,42 0,90 -0,66 0,34
Przywigzanie do zawodu 6 0,91 5,74 1,07 -0,83 -0,13
Stan zdrowia 4 0,84 3,49 0,78 -0,25 -0,15

Zrodto: opracowanie wtasne.

Jak pokazano na rysunku 3, zdecydowana wigkszos$¢ korelacji migdzy zmien-
nymi byla istotna statystycznie i miala oczekiwany kierunek. Odnotowane zwigzki
dobrze $wiadczyly na rzecz trafnosci réznicowej pomiaru - cho¢ korelacje miedzy
samoopisowymi miarami byly statystycznie istotne, ich sila nie byta na tyle duza,
aby podwaza¢ ich wzgledna odrebnos¢.

Przed przystapieniem do zasadniczych analiz, biorac pod uwage zaprezento-
wane w rozdziale teoretycznym pracy dowody empiryczne, $wiadczace o tym,
ze satysfakcja z pracy, zaangazowanie w prace i przywiazanie do zawodu nie
sg tym samym, cho¢ moga miec¢ ze sobg wiele wspdlnego, sprawdzitam, czy
trzy kluczowe samoopisowe zmienne zalezne mozna uzna¢ za wystarczajaco
odrebne, czy tworza one jeden wspélny czynnik. W tym celu poréwnalam
zakladane rozwigzanie tréjczynnikowe z modelem, w ktérym wszystkie pozycje
wchodzgce w sklad teoretycznych skal (Satysfakcji z pracy, Zaangazowania
w prace i Przywigzania do zawodu) taduja jeden czynnik. Model tréjczynnikowy
cechowat si¢ znakomitym dopasowaniem (CFI = 0,977, TLI = 0,974), lepszym
niz model jednoczynnikowy (CFI = 0,945, TLI = 0,939), co potwierdza przyjete
rozumowanie o wzglednej odrebnosci trzech mierzonych konstruktéw?'. Czynniki

*! Dla porzadku model teoretyczny zaprezentowany na rysunku 1 przetestowatam rowniez dla
facznego wskaznika dobrostanu zawodowego oszacowanego w analizie czynnikowej. Preznosé
przewidywala negatywnie poziom mediatora — odczuwanych stresoréw miejsca pracy (f =-0,11,
P <0,001), podobnie jak wida¢ byto przy efekcie zasobow (8 = -0,16, p < 0,001). Interakcja preznosc
x zasoby byta marginalnie nieistotna (8 = -0,05, p = 0,07). Wlasciwy model, wyjasniajacy poziom
dobrostanu zawodowego, pokazal istotny bezposredni efekt preznosci (f = 0,21, p < 0,001),
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latentne byly ze soba istotnie (p < 0,001), lecz umiarkowanie pozytywnie powig-
zane (przywiazanie do zawodu - satysfakcja z pracy, r = 0,64; przywiazanie do
zawodu - zaangazowanie w prace, r = 0,68 i satysfakcja z pracy - zaangazowanie
W prace, r = 0,65). Dlatego tez model teoretyczny przedstawiony na rysunku 1
(podrozdzial 4.1) testowalam osobno dla kazdej z trzech zmiennych zaleznych
(tj. satysfakeji z pracy, zaangazowania w prace, przywigzania do zawodu).

Zaangazowanie
W pracg Pearson

Correlation
Przywigzanie
do zawodu - X . L

-1.0 -05 0.0 05 1.0

Stan zdrowia . 023 024
Satysfakcja z pracy . 026 051 058
Zasoby pracy . 065 024 05 062
Stresory
miejsca pracy . -0.18 -0.15 -0.15 -0.18 -0.19

Preznosc . -0.17 047 038 023 034 054
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Rysunek 3. Korelogram ilustrujacy site zwigzku pomiedzy zmiennymi wykorzystanymi
w badaniu
Zrédto: opracowanie wtasne.

zasobow pracy (8 = 0,55, p < 0,001), stresor6w miejsca pracy (S = -0,11, p < 0,001), ale brak
istotnej statystycznie interakgji, przeczac tym samym efektowi buforowemu ( = 0,03, p = 0,11).
Wprowadzone do modelu predyktory wyjasniaty 52% wariancji dobrostanu zawodowego.
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Bioragc pod uwage pogrupowanie nauczycieli w szkoly, przed przystapieniem
do analiz dla kazdej ze zmiennych uwzglednionych w badaniu wyestymowatam
model wielopoziomowy z pojedyncza zmienng zalezna (tzw. model pusty),
aby oszacowa¢ wielko$¢ zréznicowania rezultatow przypisanych do poziomu 1,
tj. nauczyciela, oraz poziomu 2 - szkoty. Wielko$¢ wspodtczynnika korelacji
wewnatrzklasowej (ICC) pozwalala wigc stwierdzi¢, w jakiej mierze uzyskane
rezultaty sa podobne w szkotach, w ktérych uczg badani nauczyciele. Jak wida¢
w tabeli 3, kazdorazowo wielkos¢ ta byla niebagatelna — od 7% w przypadku
stanu zdrowia — co nie dziwi, jest ono bowiem z definicji charakterystyka silnie
indywidualng, po 17% zréznicowania miedzyszkolnego w przypadku przywia-
zania do zawodu oraz zaangazowania w prace i niewiele nizsze wartosci ICC
przy pozostalych zmiennych. Cho¢ analizujac te warto$ci mozna by uznac, ze s3
one stosunkowo niewielkie, bo zdecydowana wiekszo§¢ wariancji to wariancja
pierwszego poziomu, faktycznie jednak, bazujgc na dostepnych rekomendacjach
(LeBreton i Sentler, 2008), sa to wielkos$ci wskazujace, Ze kontrola pogrupowania
nauczycieli w szkoty jest konieczna w dalszych analizach. Dlatego tez kolejne
analizy byly realizowane w postaci dwupoziomowych modeli regresji.

Tabela 3. Wielko$¢ zréznicowania badanych wymiaréw przypisana do poziomu szkoty
i jednostki

Zmienna Wariancj'a poziomu 1 Wariancja poziomu 2 (szkotly)
(nauczyciela) N = 946 [ICCIN=71

Zmienne zalezne

Satysfakeja z pracy 86% 14%

Zaangazowanie w prace 83% 17%

Przywiazanie do zawodu 83% 17%

Stan zdrowia 93% 7%
Moderator

Zasoby pracy 84% 16%
Mediator

Stresory miejsca pracy 87% 13%

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Dla kazdej z czterech zmiennych zaleznych (satysfakeji z pracy, zaangazowania
w prace, przywigzania do zawodu oraz poczucia stanu zdrowia) poréwnatam
cztery modele. Pierwszy z nich uwzgledniat efekt losowy szkoty - a wiec pogru-
powanie nauczycieli w rézne jednostki - i pozwalal oszacowac efekt losowy
szkoly. Byt to wiec model typu random intercept — poza estymacja efektow
statych (relacji miedzy predyktorami a zmienng zalezng) pozwalal réwniez
okresli¢, czy nauczyciele w poszczegdlnych szkofach réznili sie sSrednim poziomem
zmiennej zaleznej. Model 2 dodatkowo szacowat istotno$¢ réznic pomiedzy
szkotami w zakresie relacji pomiedzy preznosdcia a zmienng zalezng (byt to wigc
model typu random slope), model 3 szacowal zréznicowanie migdzyszkolnej
relacji miedzy zasobami a zmiennymi zaleznymi, model 4 za$ zréznicowanie
nachylenia stresoréw w pracy a zmienng zalezng. Wyboru modelu dla kazdej
ze zmiennych zaleznych dokonywano, kierujac si¢ wartoécig Bayesowskiego
kryterium informacyjnego (BIC) - gdzie mniejsza warto$¢ wskazuje na lepszy
model oraz formalnie testujac kazdy model versus model 1z uzyciem testu LRT.
W kazdym przypadku najlepiej dopasowany do danych byl model 1, wskazujac
tym samym, ze relacje pomiedzy predyktorami a zmiennymi zaleznymi mialy
zblizony charakter wéréd nauczycieli z badanych szkot, nawet jesli nauczyciele
ci réznili si¢ Srednim nasileniem kazdej ze zmiennych (por. tabela 4).

Tabela 4. Podsumowanie dopasowania modeli wielopoziomowych tworzonych dla kazdej
zmiennej zaleznej (predyktory: preznos$é, zasoby pracy, stresory w pracy), z zachowaniem
kontroli pogrupowania nauczycieli w szkoty oraz efektéw losowych poszczegdlnych
zmiennych

Najlepiej
Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 dopasowany
model
Satysfakcja z pracy 1478,93 1490,75 1488,87 1488,12 Model 1
Zaangazowanie w prace 1898,09 1900,58 1895,67 1903,73 Model 1
Przywiazanie do zawodu 2523,48 2531,55 2527,21 2527,31 Model 1
Stan zdrowia 2146,87 2156,58 2154,79 2162,24 Model 1

Model 1: random intercept

Model 2: random intercept + random slope prezno$¢

Model 3: random intercept + random slope zasoby pracy

Model 4: random intercept + random slope stresory miejsca pracy

Zrédto: opracowanie wiasne.
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5.1. Czynniki warunkujace dobrostan zawodowy nauczycieli

Model teoretyczny przedstawiony na rysunku 1 (podrozdzial 4.1) testowatam
osobno dla kazdej z czterech zmiennych zaleznych.

5.1.1. Uwarunkowania nauczycielskiej satysfakcji z pracy

W jakiej mierze poziom psychologicznej preznosci nauczycieli jest czynnikiem
warunkujacym ich satysfakcje z pracy oraz na ile relacja ta jest bezposrednia,
na ile za§ mediowana przez odczuwane stresory w pracy? Aby odpowiedzie¢ na
to pytanie badawcze, zbudowatam wielopoziomowy model regresyjny, w ktérym
zmienng zalezng byla satysfakcja z pracy, czynnikami za$ zasoby pracy i stresory

miejsca pracy (tabela 5).

Tabela 5. Model wielopoziomowy testujgcy uwarunkowania nauczycielskiej satysfakcji

Z pracy
Satysfakcja z pracy
Zmienne Stresory | Satysfakcja z pracy
(Mediator) | (Zmienna zalezna)
Efekty state
Preznosc -0,17%%* 0,07%*
Stresory miejsca pracy - -0,05**
Zasoby pracy - 0,40%**
Prezno$é x Zasoby pracy - 0,02
Stresory miejsca pracy x Zasoby pracy - 0,01
Efekty losowe
Wariancja poziomu 1 0,67 0,24
Wariancja poziomu 2 0,11%%* 0,04%
R? (poziom 1) 4% 41%

Efekt po$redni: Prezno$¢ — Stresory miejsca pracy — Satysfakcja
z pracy (poziom 1)

0,015* (0,004-0,03)

*p < 0,05, ***p < 0,001

Zrédto: opracowanie whasne.
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Relacje z satysfakcja nauczycieli z pracy sa do$¢ uniwersalne pomiedzy
szkotami — wraz ze wzrostem psychologicznej preznosci nauczycieli i zasobow
w miejscu pracy rosnie ich poziom satysfakeji z pracy (rysunek 4). Podob-
nie, negatywna relacja miedzy stresorami w pracy a nauczycielska satysfakcja
z pracy ma charakter wzglednie uniwersalny. Chociaz dajg sie zauwazy¢ wyjatki,
to w istocie w Zzadnym z analizowanych przypadkow test LRT nie wskazywal na
statystycznie istotny efekt random slope.
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Rysunek 4. Relacje pomiedzy preznoscia, stresorami miejsca pracy i zasobami pracy

a satysfakcjg z pracy nauczycieli

Legenda: Linie przedstawiaja linie regresji wyestymowane dla nauczycieli z poszczegdélnych
szkoét.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak ilustruja to wspoélczynniki zawarte w tabeli 5, model wyjasnial az 41%
zmienno$ci nauczycielskiej satysfakcji z pracy. Zgodnie z oczekiwaniami preznos¢
nauczycieli redukowala poziom odczuwanych przez nich stresoréw miejsca
pracy, byla tez istotnym, cho¢ stabym predyktorem satysfakcji z pracy. Poziom
satysfakeji z pracy byt wyraznie wyzszy, gdy zasoby pracy nauczycieli byly lepsze.
Wyniki te potwierdzajg hipotezy dotyczace waznosci zasobow osobistych (Hia)
i pracy (H2a).
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Kolejna hipoteza studium zakladata istnienie efektu buforujacego, a wigc
mechanizmu moderacji, zgodnie z ktérym lepsze zasoby pracy modyfikujg relacje
miedzy stresorami a satysfakcja z pracy (H3a). Jednak ani interakcja stresory
miejsca pracy x zasoby pracy, ani kontrolnie szacowana interakcja preznosé x
zasoby pracy nie roznily sie istotnie od zera.

Hipoteza mediacyjna zakladala istnienie mechanizmu polegajacego na tym,
ze przynajmniej w jakiej$ mierze relacja preznos¢-satysfakcja nauczycieli z pracy
wynika z tego, ze nauczyciele lepiej radza sobie ze zrédlami stresu w szkole. Ocze-
kiwany efekt posredni okazal sie statystycznie istotny i pozytywny. Nauczyciele
o wyzszej preznosci psychicznej nie tylko lepiej radzili sobie ze stresorami miejsca
pracy, lecz takze preznos¢ posrednio oddziatywala (akceptujac przyczynowa
interpretacje przy korelacyjnym schemacie badania) na satystakcje z pracy poprzez
redukowanie napiecia. Hipoteza H4a zostala potwierdzona.

5.1.2. Uwarunkowania nauczycielskiego zaangazowania w prace

Logike kolejnych analiz wyznaczalo pytanie o to, w jakiej mierze poziom psycho-
logicznej preznosci nauczycieli jest czynnikiem warunkujacym ich zaangazowanie
w prace oraz bardziej szczegdétowe kwestie o ewentualne moderacyjne znaczenie
zasobow pracy dla relacji miedzy preznoscia a zaangazowaniem w prace oraz
mediacyjne znaczenie stresoréw miejsca pracy dla relacji preznos¢ a zaangazo-
wanie w prace. Wyniki analiz przedstawitam w tabeli 6.

Cho¢ zilustrowane na rysunku 5 relacje wskazuja na zréznicowanie nasilenia
zwigzku pomiedzy predyktorami a zaangazowaniem w prace pomiedzy szkotami,
to w istocie nachylenie linii regresji nie rézni si¢ w sposéb statystycznie istotny
pomiedzy szkotami. Model stworzony, aby wyjasni¢ zréznicowanie nauczyciel-
skiego zaangazowania w prace, wigzal ze soba 47% wariancji zmiennej zaleznej
(tabela 6). Podczas gdy prezno$¢ oraz zasoby pracy okazaly si¢ pozytywnymi
i statystycznie istotnymi predyktorami zaangazowania w prace, to stresory miejsca
pracy negatywnie przekladaly si¢ na to zaangazowanie. Wyniki te potwierdzaja
zatem hipotezg o wazno$ci zaréwno zasobow osobistych (Hic), jak i pracy (Hzc).
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Tabela 6. Model wielopoziomowy testujacy uwarunkowania nauczycielskiego
Zaangazowania w prace

Zaangazowanie w prace
Zmienne Szzmrsy Zaangaiow?nie
(Mediator) W prace (.Zmlenna
zalezna)
Efekty stale
Prezno$¢ 0,177 0,27
Stresory miejsca pracy - -0,07™**
Zasoby pracy - 0,40***
Prezno$¢ x Zasoby pracy - 0,001
Stresory miejsca pracy x Zasoby pracy - 0,02
Efekty losowe
Wariancja poziomu 1 0,67%* 0,39%**
Wariancja poziomu 2 0,117 0,005**
R (poziom 1) 4% 47%
Efekt posredni: Preznos¢ — Stresory miejsca pracy — - 0,02* (0,06-0,03)
Zaangazowanie w prace (poziom 1)

*p < 0,05, ¥p < 0,001

Zrodto: opracowanie wiasne.

Dane zamieszczone w tabeli 6 nie wskazujg na istnienie oczekiwanych efektow
moderacyjnych - tj. analiza nie dala podstaw do tego, aby stwierdzi¢, ze zasoby
pracy pozwalaja niwelowa¢ negatywne oddzialywanie stresoréw miejsca pracy
na zaangazowanie w prace nauczycieli, cho¢ istotny i stosunkowo silny byt
bezposredni efekt zasoboéw na zaangazowanie w prace. Hipoteza H3c nie zostata
wiec potwierdzona. Odnotowano jednak oczekiwany efekt mediacyjny — prez-
nos¢-stresory miejsca pracy-zaangazowanie w prace, ktory okazat si¢ statystycznie
istotny i pozytywny. Nauczyciele byli wigc bardziej zaangazowani réwniez dlatego,
ze lepiej radzili sobie ze zrédlami stresu w szkole. Nauczyciele cechujacy sie
wyzszym nasileniem preznosci nie postrzegaja tak negatywnie stresoréw miejsca
pracy, a w konsekwencji przejawiaja wyzsze zaangazowanie w prace, co w pelni
potwierdza hipoteze H4c.
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Rysunek 5. Relacje pomiedzy preznoscia, stresorami miejsca pracy i zasobami
a poziomem zaangazowania nauczycieli w prace

Legenda: Linie przedstawiaja linie regresji wyestymowane dla nauczycieli z poszczegdlnych
szkot.

Zrédto: opracowanie wiasne.

5.1.3. Uwarunkowania nauczycielskiego przywiazania do zawodu

W tej czesci skupiam sie na relacjach pomiedzy preznoscia, stresorami miejsca
pracy a przywigzaniem nauczycieli do zawodu. Ponadto interesowalo mnie, czy
i w jaki sposob ewentualne zwigzki miedzy stresorami miejsca pracy a przy-
wigzaniem do zawodu s3 moderowane przez zasoby pracy, a takze czy stresory
miejsca pracy posrednicza w relacji preznosc¢ a przywigzanie do zawodu. Wyniki
analiz przedstawitam w tabeli 7.
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Tabela 7. Model wielopoziomowy testujagcy uwarunkowania nauczycielskiego
przywigzania do zawodu

Przywiazanie do zawodu
Zmienne Stresory Przywiazanie do
(Mediator) . zawodu .
(Zmienna zalezna)
Efekty stale
Preznos¢ -0,17%%* 0,14%**
Stresory miejsca pracy - -0,12
Zasoby pracy - 0,41%%*
Preznos¢ x Zasoby pracy - -0,02
Stresory miejsca pracy x Zasoby pracy - 0,05*
Efekty losowe
Wariancja poziomu 1 0,674** 0,74%*
Wariancja poziomu 2 0,114 0,10%
R* (poziom 1) 4% 25%
Efekt posredni: Prezno$¢ — Stresory miejsca pracy — - 0,02* (0,01-0,04)
Przywiazanie do zawodu (poziom 1)

*p < 0,05, ***p < 0,001

Zrédto: opracowanie wtasne.

Cho¢ rysunek 6 pokazuje do$¢ znaczne zréznicowanie relacji pomiedzy
preznosci, stresorami miejsca pracy i zasobami pracy a nauczycielskim przy-
wigzaniem do zawodu mig¢dzy szkolami, to w istocie w zadnym z analizowanych
przypadkow test LRT nie wskazywal na statystycznie istotny efekt random slope.

Stworzony model wigzat ze sobg 25% zmiennosci nauczycielskiego przywigza-
nia do zawodu (tabela 7). Przewidywatam, ze wyzsza preznos¢ bedzie zwigzana
z wigkszym nasileniem poziomu nauczycielskiego przywiazania (Hic) oraz ze im
lepsze zasoby pracy, tym wigksze przywigzanie do zawodu. Dane zamieszczone
w tabeli 7 wskazuja, ze istotnym (cho¢ slabym) predyktorem przywigzania
nauczycieli do zawodu byta preznos¢, stresory miejsca pracy zas negatywnie
przekladaly si¢ na przywiazanie nauczycieli. Wyniki te potwierdzaja Hic. Analiza
wykazala tez, ze zasoby w pracy pozytywnie wigzg si¢ z przywigzaniem nauczycieli
do zawodu (Hzc), dodatkowo niwelujac negatywny efekt stresoréw. Oczekiwane
efekty interakcyjne (stresory miejsca pracy x zasoby pracy) okazaly sie statystycznie
istotne i pozytywne, co w pelni potwierdza hipoteze Hjc.
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Rysunek 6. Relacje pomiedzy preznoscia, stresorami miejsca pracy i zasobami pracy
a przywiazaniem nauczycieli do zawodu

Legenda: Linie przedstawiaja linie regresji wyestymowane dla nauczycieli z poszczegdlnych
szkot.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Aby bardziej precyzyjnie oszacowac, od jakiego poziomu zasobdw pracy znika
negatywny efekt stresor6w miejsca pracy na przywigzanie nauczycieli do zawodu,
uzyto metody Johnsona-Neymana, pozwalajgcej na oszacowanie krzywoliniowych
interakcji, tj. ustalenie punktu, w ktérym zmienia sie znak relacji pomiedzy
zmiennymi zalezna i niezalezng. Jak wida¢ na rysunku 7 i w Aneksie (tabela A1),
konieczne byly stosunkowo wysokie zasoby (0,48 odchylenia standardowego
powyzej $redniej), aby negatywna relacja pomiedzy stresorami miejsca pracy
a przywigzaniem nauczycieli do zawodu znikta. Przy niskich zasobach pracy rela-
cja ta byla nie tylko negatywna, lecz takze stosunkowo silna ( > -0,30).
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Zasoby pracy

Rysunek 7. Zasoby pracy jako moderator relacji stresory w pracy a przywigzanie
nauczycieli do zawodu

Legenda: Efekt istotnej statystycznie moderaciji jest ilustrowany przez 95% przedziaty ufnosci
(szare tto) ponizej wartosci o.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Rysunek 8 ilustruje negatywny zwigzek pomiedzy stresorami miejsca pracy
a przywigzaniem nauczycieli do zawodu w zaleznosci od poziomu zasobéw
pracy. Zgodnie z wcze$niejszymi wynikami negatywne oddzialywanie stresoréw
na nauczycielskie przywigzanie do zawodu dawalo sie zauwazy¢ jedynie w tych
placowkach, w ktérych zasoby pracy ocenione zostaly jako niskie lub prze-
cietne. Efekt ten zanikal w tych szkotach, ktore charakteryzowaty sie wysokimi
zasobami pracy.
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Moderator (Zasoby pracy)
28D (PTCL=36)  -1SD(PTCL=17.06) 0SD (PTCL=47.03)  1SD(PTCL=83.58)  2SD (PTCL = 99.47)
b=-0.22 b=-0.16 b=-0.1 b =-0.04 b =0.02
95% Cl =[-0.35,-0.09] 95% Cl = [-0.24,-0.08] 95% Cl =[-0.16,-0.04]  95% Cl =[-0.11,0.03]  95% Cl = [-0.09, 0.14]

Przywigzanie do zawodu

51013 23013 53013 53013 231013

Stresory miejsca pracy

Rysunek 8. Relacje pomiedzy stresorami w pracy a przywigzaniem nauczycieli do zawodu
w zaleznosci od poziomu zasobdéw pracy

Legenda: Ciemnoniebieskie linie regresji obrazujg istotne statystycznie, negatywne relacje
pomiedzy stresem a zaangazowaniem, obserwowane przy niskim i przecietnym poziomie
zasobéw pracy.

Zrédto: opracowanie whasne.

Potwierdzila si¢ takze mediacyjna rola stresoréw miejsca pracy (H4c). Okazalo
sie, ze wyzsze nasilenie preznosci prowadzi do wyzszego nasilenia przywigzania
nauczycieli do zawodu przez oslabienie oddzialywania stresoréw miejsca pracy
(tabela 7).

5.1.4. Uwarunkowania nauczycielskiego stanu zdrowia

Wykonywanie niektoérych zawoddéw niesie ze sobg ryzyko pogorszenia stanu
zdrowia lub zwigkszonego prawdopodobienstwa zapadnigcia na niektére choroby.
Praca nauczyciela nie stanowi wéréd nich wyjatku. W ostatnim bloku analiz wielo-
poziomowych skupiam si¢ na relacjach pomiedzy preznoscia, stresorami miejsca
pracy a postrzeganym przez nauczycieli stanem zdrowia. Ponadto, podobnie jak
wczesniej, interesowalo mnie, w jaki sposob relacje miedzy stresorami miejsca
pracy a ogélnym stanem zdrowia s3 moderowane przez zasoby pracy, a takze czy
stresory miejsca pracy pelnia funkcje mediatora w odniesieniu do relacji: preznos¢
a stan zdrowia nauczycieli. W tabeli 8 przedstawiam wyniki analiz.
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Tabela 8. Model wielopoziomowy testujagcy uwarunkowania nauczycielskiego stanu

zdrowia
Stan zdrowia
Zmienne Stresory Stan zdrowia
(Mediator) | (Zmienna zalezna)
Efekty stale
Preznos¢ -0,17%%* 0,12%%*
Stresory miejsca pracy - -0,10™**
Zasoby pracy - 0,10%**
Preznos¢ x Zasoby - 0,03
Stresory miejsca pracy x Zasoby - 0,06*
Efekty losowe
Wariancja poziomu 1 0,674** 0,51%%*
Wariancja poziomu 2 0,11 0,04*

R? (poziom 1)

4%

9%

Efekt posredni: Preznos¢ — Stresory miejsca pracy — Stan zdrowia
(poziom 1)

0,02* (0,01-0,03)

*p <0,05, ***p < 0,001

Zrodto: opracowanie wtasne.

W przypadku relacji preznosci, stresoréw miejsca pracy i zasobéw pracy
ze stanem zdrowia nauczycieli zmienno$¢ jest wieksza, ale wciaz statystycznie
nieistotna, cho¢ dajg si¢ zauwazy¢ szkoty, w ktérych ta relacja przebiega inaczej
niz wéréd wszystkich nauczycieli (rysunek 9). Ogoélnie jednak preznos¢ i zasoby
pracy sprzyjaja subiektywnemu poczuciu zdrowia nauczycieli, natomiast stresory
wystepujace w pracy je obnizaja. Nie wystepuja réznice miedzy nauczycielami

szkoét réznego poziomu.
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Rysunek 9. Relacje pomiedzy preznoscia, stresorami miejsca pracy i zasobami pracy
a stanem zdrowia nauczycieli

Legenda: Linie przedstawiaja linie regresji wyestymowane dla nauczycieli z poszczegdlnych
szkot.

Zrédto: opracowanie whasne.

Jak pokazujg wspolczynniki zawarte w tabeli 8, model wyjasniat 9% zmien-
nosci nauczycielskiego stanu zdrowia, a wiec stosunkowo niewiele, pokazujac na
odrebnos¢ tej zmiennej zaleznej od trzech analizowanych wezesniej. Pozytywnym
predyktorem nauczycielskiego stanu zdrowia byta preznos¢ (Hid), stresory
miejsca pracy za$ przekladaly si¢ na zdrowie nauczycieli negatywnie. Zasoby
w miejscu pracy pozytywnie wigzaly si¢ z subiektywnie odczuwanym przez
nauczycieli poziomem zdrowia (H2d), dodatkowo niwelujac negatywny efekt
stresoréw miejsca pracy. Interakcja stresory miejsca pracy x zasoby pracy okazala
sie statystycznie istotna i pozytywna (H3d).

Podobnie jak wcze$niej, aby oszacowac, od jakiego poziomu zasobéw nega-
tywny efekt stresorow w pracy na samoocen¢ stanu zdrowia nauczycieli znika,
uzylam metody Johnsona-Neymana. Szczegétowe podsumowanie oszacowania
interakcji znajduje si¢ w Aneksie (tabela A2). Jak wida¢ na rysunku 10, konieczne
byly stosunkowo wysokie zasoby (0,54 odchylenia standardowego powyzej
$redniej), aby negatywna relacja pomiedzy stresorami w pracy a zdrowiem
nauczycieli znikla. Przy niskich zasobach srodowiska pracy relacja ta byfa nie
tylko negatywna, lecz takze stosunkowo silna (8 > -0,20).
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Rysunek 10. Zasoby pracy jako moderator relacji stresory w pracy a stan zdrowia
nauczycieli

Legenda: Efekt istotnej statystycznie moderacji jest ilustrowany przez 95% przedziaty ufnosci
(szare tto) ponizej wartosci o.

Zrédto: opracowanie wtasne.

Jak wida¢ na rysunku 11, istotny negatywny efekt wystepuje w przypadku
nauczycieli, ktérzy uczyli w szkofach o niskich i przecietnych zasobach pracy.
Natomiast efekt stresoréw na stan zdrowia znika w przypadku nauczycieli, ktérzy
uczyli w szkotach o wysokich zasobach pracy.

Uzyskane wyniki potwierdzaja, ze stresory miejsca pracy posrednicza w relacji
miedzy preznoscig i stanem zdrowia nauczycieli (tabela 8). Nauczyciele o wyz-
szej preznosci nie tylko lepiej radzili sobie ze stresorami miejsca pracy, lecz
takze preznos¢ posrednio oddzialywala (ponownie przyjmujac przyczynowa
interpretacje przy korelacyjnym schemacie badania) na zdrowie nauczycieli
poprzez redukowanie napiecia, co potwierdza hipoteze H4d.
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Moderator (Zasoby pracy)
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Rysunek 11. Relacje pomiedzy stresorami miejsca pracy a stanem zdrowia nauczycieli
w zaleznosci od poziomu zasobdéw pracy

Legenda: Ciemnoniebieskie linie regresji obrazujg istotne statystycznie, negatywne relacje
pomiedzy stresorami a zdrowiem, obserwowane przy niskim i przecietnym poziomie zasobdéw.

Zrédto: opracowanie wtasne.

5.2. Staz pracy a dobrostan zawodowy nauczycieli

Czy i w jakiej mierze do§wiadczenie w zawodzie nauczyciela (staz pracy w kate-
goriach zmiennej ciaglej) roznicuje poziom satysfakcji z pracy, zaangazowania
w prace, przywigzania do zawodu i stanu zdrowia? Aby odpowiedzie¢ na tak
zadane pytanie, mozliwych jest kilka podejs¢ analitycznych. Najprostszym z nich
wydaje si¢ klasyczna analiza korelacji, w ktdrej sprawdzano by relacje pomig-
dzy parami zmiennych, gdzie kazdorazowo jedng z nich bytyby lata spedzone
w profesji (zob. tabela 9).
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Tabela 9. Korelacje pomiedzy stazem w zawodzie a funkcjonowaniem nauczycieli

Zmienne zalezne Statystyki Staz pracy
r -0,015
Satysfakcja z pracy
p 0,641
r 0,029
Zaangazowanie w prace
p 0,38
r 0,081
Przywiazanie do zawodu
p 0,012
r -0,138
Stan zdrowia
P <0,001

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak widag, relacje sg stabe, mato systematyczne i na ogét nieistotne. Jedynie
poczucie przywigzania nauczycieli do zawodu rosto wraz z ich stazem, natomiast
subiektywnie oceniany stan zdrowia si¢ pogarszal. Staz pracy nie wigzal sie
natomiast liniowo ani z satysfakcja z pracy, ani z zaangazowaniem nauczycieli
w prace (tabela 9).

Analiza korelacyjna ma jedno oczywiste ograniczenie — nie jest w stanie
dobrze poradzi¢ sobie z mozliwymi relacjami, ktére odbiegatyby od zwigzkéw
liniowych. Poniewaz wyniki dotychczas przeprowadzonych badan dajg mieszane
wnioski i rozwdj zawodowy nauczyciela przebiega fazowo, sklonito mnie to do
uznania, ze niektére wymiary jego funkcjonowania w zawodzie wraz z do$wiad-
czeniem spadaja, aby po osiggnieciu pewnego krytycznego punktu ponownie
sie poprawi¢. Standardowym sposobem wykorzystywanym zazwyczaj przez
badaczy jest krzywoliniowa analiza regresji, a wiec model, w ktérym zmienng
zalezng przewidujemy, wprowadzajac predyktor w zwyklej postaci oraz jego
warto$¢ podniesiong do kwadratu lub wyzszej potegi (jesli testowane sa relacje
S-ksztaltne). Cho¢ jednak popularna, metoda ta ma bardzo powazne ograniczenie
zidentyfikowane niedawno (Simonsohn, 2018). Otéz jak wykazuje Uri Simon-
sohn, kwadratowa analiza regresji ma tendencj¢ do falszywego wskazywania na
krzywoliniowo$¢, nawet gdy faktyczne przestanki do takiego stwierdzenia sg
stabe — a wiec cechuje si¢ przesadnym ryzykiem bledu I rodzaju. Dlatego siegnetam
po niedawno zaproponowang alternatywe w postaci tzw. testu dwdch linii (two
lines test, Simonsohn, 2018). Test dwdch linii bazuje na przerywanej regresji
(interrupted regression), ktora jest w stanie bardziej efektywnie zidentyfikowaé
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punkt przecigcia, tj. istotnej statystycznie zmiany kierunku dwoch krzywych, oraz
wlasciwie oszacowac liniowe parametry krzywych przed i za punktem przeciecia.

Analizy metoda dwdch linii zrealizowatam dla kazdej z kluczowych zmiennych
zaleznych, tj. satysfakcji nauczycieli z pracy, zaangazowania w prace, przywiazania
do zawodu oraz ich stanu zdrowia. Dodatkowo sprawdzitam, czy wystepuja
krzywoliniowe zwigzki miedzy stazem nauczycieli a stresorami wystepujacymi
w ich pracy.
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Rysunek 12. Relacje miedzy stazem pracy a satysfakcjg z pracy nauczycieli
Zrédto: opracowanie wiasne.

W przypadku poziomu satysfakeji z pracy dalo sie dostrzec krzywoliniowe rela-
cje ze stazem pracy nauczycieli (rysunek 12). Poczatkowo wraz z do$wiadczeniem
w zawodzie satysfakcja z pracy zmniejszata sig, cho¢ byla to relacja na poziomie
tendencji (b = -0,01, p = 0,06), jednak po osiggnieciu okreslonego poziomu
doswiadczenia, ktdrego wartos¢ zostala oszacowana na 27-letnie do§wiadczenie,

189



190 5. ANALIZA WYNIKOW BADAN

wraz z trwaniem w profesji wzrasta tez satysfakcja z pracy (b = 0,03, p = 0,001).
Wielkos¢ efektu nie byta imponujaca (jeden rok do$wiadczenia powodowat
zmianeg satysfakeji o trzy setne punktu na skali 1-5), jednak statystycznie istotna.
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Rysunek 13. Relacje miedzy stazem pracy a zaangazowaniem w prace nauczycieli
Zrédto: opracowanie wiasne.

Wyniki analizy metodg dwdch linii odstaniajg krzywoliniowe relacje miedzy
zaangazowaniem w prace nauczycieli a ich doswiadczeniem (rysunek 13). Cho-
ciaz zaangazowanie w prace istotnie spadato wraz ze stazem pracy nauczycieli
(b = -0,03, p = 0,014), to po mniej wiecej 21 latach w zawodzie zaangazowanie
zaczeto rosngc wraz z jego trwaniem (b = 0,03, p = 0,002).
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Rysunek 14. Relacje miedzy stazem pracy a przywigzaniem nauczycieli do zawodu
Zrédto: opracowanie wiasne.

W przypadku przywigzania nauczycieli do zawodu zaobserwowano krzywo-
liniowg zalezno$¢ ze stazem pracy (rysunek 14). O ile na weczesnym i sSrodkowym
etapie pracy zawodowej przywigzanie nauczycieli do zawodu istotnie malato
(b =-0,03, p = 0,011), 0 tyle po osiagnieciu progu, ktérego wartos¢ oszacowano
na 17 lat doswiadczenia, wraz z jego trwaniem rosto tez przywigzanie do zawodu
(b =-0,02, p = 0,011).
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Rysunek 15. Relacje miedzy stazem pracy a stanem zdrowia nauczycieli
Zrédto: opracowanie wiasne.

Subiektywnie oceniany przez nauczycieli stan zdrowia pogarszal si¢ wraz
ze stazem pracy do okolo 28 lat w zawodzie (b = -0,02, p < 0,001). Po osiagnigciu
tego etapu staz pracy przestawal sie wigza¢ z samooceng stanu zdrowia nauczycieli,
anauczyciele o najwyzszym stazu pracy nie oceniali swojego zdrowia gorzej niz
ci, ktérzy rozpoczynali swoja przygode z nauczaniem (rysunek 15).

5.3. Nauczyciele na roznych etapach pracy a ich dobrostan
zawodowy

Czy i jaki charakter maja réznice miedzy trzema grupami nauczycieli wyod-
rebnionymi ze wzgledu na etap pracy (wczesny, Srodkowy, pézny) w zakresie
poziomu satysfakcji z pracy, zaangazowania w prace, przywigzania do zawodu
i stanu zdrowia? Wczesniejsze analizy pokazywaly statystycznie istotne (cho¢ stabe
w sensie sily efektu) relacje krzywoliniowe. Kierujac si¢ wytycznymi zawartymi
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w literaturze przedmiotu (Day i in., 2006), podzielitam nauczycieli na trzy grupy
wedlug stazu pracy: o-7 lat, 8-23, >24. Oczywiscie tak stworzona trzykategorialna
zmienna silnie réznicowala badanych pod wzgledem stazu pracy. W grupie oséb
ze stazem o-7 lat znajdowalo si¢ 68 badanych (staz pracy: M = 4,59; SD = 1,85),
w grupie 0sdb ze stazem 8-23 lata bylto 378 0s6b (staz pracy: M =15,81; SD = 4,43),
natomiast w grupie z najdluzszym stazem bylo 500 0s6b (staz pracy: M = 30,79;
SD = 4,05). Graficzna prezentacj¢ wynikow w poszczegolnych grupach nauczycieli
zaprezentowalam na rysunku 16.

Pézny (24+ lat) @'—

Srodkowy (8-23 lata) — -@

Woczesny (0-7 lat) _| ‘
I T T T T I

0 10 20 30 40 50

Etapy pracy

Staz pracy (w latach)

Rysunek 16. Staz pracy nauczycieli w podziale na trzy kategorie etapéw pracy
Zrédto: opracowanie whasne.

Kolejnym krokiem bylo poréwnanie rezultatéw uzyskanych na analizowanych
w badaniu wymiarach. Ogélny model ANOVA dla stazu pracy byl statystycznie
istotny, F(2, 943) = 2172,87; p < 0,001, dlatego w nastepnym kroku zrealizowano
szereg niezaleznych jednoczynnikowych analiz wariancji dla satysfakcji z pracy,
zaangazowania w prace, przywigzania do zawodu oraz ogdlnego stanu zdrowia
w zalezno$ci od doswiadczenia w zawodzie nauczyciela. Rezultaty analiz zawiera
tabela 10. Jako test post hoc wykorzystano test HSD Tuckeya.
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Tabela 10. Wyniki niezaleznych analiz wariancji dla zmiennych zaleznych

Post hoc
Zmienne zalezne Kategoria N M SD ANOVA (HSD
Tuckeya)
Satysfakcja Wezesny (0-7 lat) (1) 68 | 3,94 | 0,58 F(2,938) = 1,99,
zpracy Srodkowy (8-23 lata) (2) | 376 | 3,76 | 0,72 p=0.138 -
Pozny (24+ lat) (3) 497 | 3,77 | 071
Zaangazowanie Wezesny (0-7 lat) (1) 67| 458 | 081 F(2,939) = 2,78,
Wprace Srodkowy (8-23 lata) (2) | 377 | 4.34 | 0,90 p=0062 B
Péiny (24+ lat) (3) 498 | 4,45 | 0,90
Przywigzanie Wezesny (0-7 lat) (1) 68| 593 | 082 F(2,941) = 7,41,
do zawodu Srodkowy (8-23 lata) (2) | 378 | 5,58 | 1,15 p <0001 2<1,3
Pézny (24+ lat) (3) 498 | 5,84 | 1,03
Stan zdrowia Wezesny (0-7 lat) (1) 68| 3,79 | 0,82 F(2,936) = 11,03,
Srodkowy (8-23 lata) (2) | 376 | 3,57 | 0,78 P <0001 3<1,2
Pozny (24+ lat) (3) 495 | 3,39 | 0,76

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak wynika z zaprezentowanych danych, wyrdznione grupy nauczycieli ze sta-
zem pracy o-7 lat, 8-23 lata oraz 24 lata i wigcej nie roznily si¢ pod wzgledem
stopnia zaangazowania w prace i satysfakcji z pracy. Istotne réznice odnotowano
natomiast dla przywigzania do zawodu i samooceny stanu zdrowia.

Wiréd nauczycieli ze stazem pracy 8-23 lata przywigzanie do zawodu plaso-
walo si¢ na nizszym poziomie niz u nauczycieli z krétszym stazem do siedmiu lat
(Mdiff = -0,35; p = 0,036) oraz ze stazem diuzszym powyzej 24 lat (Mdiff = -0,26;
p = 0,001). Osoby z najkrétszym i najdltuzszym stazem przejawialy zblizony
poziom przywigzania do zawodu (Mdiff = 0,09; p = 0,793). Graficzng prezentacje¢
poréwnania nasilenia poziomu przywigzania nauczycieli do zawodu w trzech
réznych grupach nauczycieli zaprezentowatam na rysunku 17.

Nauczyciele z najdluzszym stazem pracy istotnie nizej oceniali swdj stan
zdrowia anizeli osoby ze stazem o-7 lat (Mdiff = -0,40; p < 0,001) oraz ze stazem
8-23 lata (Mdiff = -0,18; p = 0,002). Samoocena stanu zdrowia byta zblizona wsréd
nauczycieli ze stazem o-7 lat oraz 8-23 lata (Mdiff = 0,22; p = 0,078). Graficzna
prezentacje poréwnania nasilenia samooceny stanu zdrowia nauczycieli w trzech
réznych grupach nauczycieli zobrazowatam na rysunku 18.
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Rysunek 17. Nasilenie poziomu przywigzania nauczycieli do zawodu wsréd nauczycieli
bedacych na réznych etapach ich pracy szkolnej
Zrédto: opracowanie wtasne.

Pézny (24+ lat) —

LOS0RN000000010108

Srodkowy (8-23 lata) —

N—
s 3enbORRRRNNNNNE
Weczesny (0-7 lat) — —=— I |

Etapy pracy

Stan zdrowia

Rysunek 18. Nasilenie poziomu zdrowia nauczycieli wéréd nauczycieli bedacych na
réznych etapach ich pracy szkolnej
Zrédto: opracowanie wiasne.






6. WNIOSKI I PRAKTYCZNE
IMPLIKACJE

Celem rozdzialu jest syntetyczne przedstawienie rezultatéw badan, ktére omowie
zgodnie z kolejnoscig formulowanych pytan badawczych, oraz ich aplikacja
praktyczna.

Pierwszym celem przeprowadzonych badan byla weryfikacja i rozbudowanie
modelu wymagania w pracy - zasoby (JD-R; Demerouti i in., 2001; por. Bakker
i Demerouti, 2014) o teoretycznie uzasadnione efekty moderacji i mediacji oraz
usytuowanie modelu w kontekscie pracy nauczyciela. Testujac model przedsta-
wiony na rysunku 1 (podrozdzial 4.1), postawitam cztery hipotezy. Pierwsza z nich
dotyczyla waznosci zasobow osobistych nauczycieli. Zalozytam, ze zasoby oso-
bowe (preznos¢) beda przekladac sie na wyzszy dobrostan zawodowy nauczycieli -
to jest satysfakcje z pracy, zaangazowanie w prace, przywiazanie do zawodu i stan
zdrowia. Przeprowadzone analizy potwierdzily zalozone (Hia, Hib, Hic, Hid)
relacje w badanej grupie nauczycieli. Okazalo sie, ze wraz ze wzrostem preznosci
nauczycieli wzrasta poziom odczuwanej przez nich satysfakeji, zaangazowania
w prace, przywigzania do zawodu i ogdlny stan zdrowia. Niektérzy badacze
twierdza, Ze podstawowe samowartosciowanie (czyli polaczenie samooceny,
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ogdlnego poczucia wlasnej skutecznosci, poczucia umiejscowienia kontroli
i niskiego neurotyzmu), podobnie jak zasoby osobiste (np. poczucie wlasnej
skuteczno$ci, optymizm i samoocena zwigzana z organizacja), moga by¢ uznane
za kluczowe determinanty adaptacji pracownikéw (Judge i in., 1997; Xanthopo-
ulou i in., 2009a): wyniki przeprowadzonych przeze mnie badan potwierdzajg
te ustalenia. W tym kontekscie wyniki badan wtasnych ujawnily, ze nauczyciele,
ktorzy posiadaja wysokie zasoby osobiste, sa wytrwali, optymistycznie nastawieni
do zycia, otwarci na do§wiadczenia, majg zdolno$¢ mobilizowania si¢ w trudnych
sytuacjach oraz posiadaja kompetencje osobiste do radzenia sobie ze stawianymi
przed nimi celami, a zatem moga zidentyfikowa¢ wiecej aspektéw srodowiska,
ktore ulatwia im osigganie celu. Ta zdolnos¢ prowadzi do konfrontacji z celami,
a w konsekwencji do wysokiego poziomu satysfakeji z pracy, zaangazowania
w prace, przywigzania do zawodu i lepszego stanu zdrowia.

Druga hipoteza studium dotyczyla waznosci zasobow pracy. Zaktadata, ze
$rodowisko pracy cechujace si¢ wysokim poziomem zasobdw bedzie pozwalato
na odczuwanie wyzszego dobrostanu zawodowego, tj. budowalo satysfakcje
zZ pracy, wyzsze zaangazowanie w prace i przywigzanie do zawodu oraz lepszy
stan zdrowia. Przeprowadzone analizy potwierdzily rowniez te oczekiwania
(Hz2a, H2b, H2c, H2d). Cho¢ wynik ten trudno uzna¢ za zaskakujacy, to dobrze
wspolgra z rezultatami wezesniejszych badan dotyczacych teorii JD-R (Schaufeli
i Bakker, 2004; Hakanen i in., 2006; Llorens i in., 2006), ktora ktadzie nacisk na
motywacyjne wlasciwos$ci zasobow pracy.

Zgodnie z teorig wysitek — regeneracja (Effort — Recovery Theory, Meijman
i Mulder, 1998) srodowiska pracy, ktére oferuja wiele zasobow, zwiekszaja gotowos¢
pracownikéw do poswiecenia swoich wysitkéw i zdolnoéci na rzecz wykonania
zadania. Zatem zasoby pracy odgrywaja wazna role dla motywacji, poniewaz
inicjuja gotowos¢ pracownika do poswiecenia wysitku, zmniejszajac w ten sposob
wymagania w pracy i sprzyjajac osiagnieciu celu. Oznacza to, ze zasoby pracy sa
funkcjonalne w osigganiu celéw zawodowych. Zasoby pracy oddzialuja jednak
réwniez na motywacje wewnetrzng (por. Hackman i Oldham, 1980), ponie-
waz zaspokajaja podstawowe ludzkie potrzeby autonomii, kompetencji i relacji
z innymi (Ryan i Deci, 2000; Van den Broeck i in., 2008). W takim $rodowisku
istnieje prawdopodobienstwo, ze zadanie zostanie pomyslnie wykonane, a cel
pracy zostanie osiagniety. Na przykltad informacja zwrotna moze promowac ucze-
nie si¢, zwigkszajac tym samym kompetencje zawodowe, podczas gdy swoboda
podejmowania decyzji i wsparcie spoleczne zaspokajaja odpowiednio potrzebe
autonomii i relacji z innymi (Schaufeli i Bakker, 2004). W tych przypadkach
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zasoby pracy stymuluja pozytywne postawy wobec pracy albo poprzez osiaganie
celéw pracy, albo poprzez zaspokajanie podstawowych potrzeb.

Trzecia hipoteza to hipoteza bufora zasobow pracy. Zatozytam, ze im lepsze
zasoby pracy, tym efekt stresoréw nie oddzialuje tak negatywnie na dobrostan
zawodowy nauczycieli. Przeprowadzone analizy moderacji jedynie w czesci
potwierdzily buforujaca role zasobéw pracy. Zasoby pracy ostabialy negatywny
wplyw stresorow na przywigzanie nauczycieli do zawodu i ich stan zdrowia
(H3c i H3d), ale nie modyfikowaty zalezno$ci miedzy stresorami a satysfakcja
nauczycieli z pracy i zaangazowaniem w prace.

Praca, ktdra daje mozliwosci rozwoju zawodowego, oferuje pomoc i wsparcie
przelozonego czy innych nauczycieli, zapewnia dobre przywoédztwo i auto-
nomi¢ wykonania pracy, okazala si¢ szczegdlnie wazna dla nauczycielskiego
przywiazania do zawodu i subiektywnie odczuwanego stanu zdrowia. Trudno
realizowac zadania i pomysty, gdy pracownicy - w moim przypadku nauczy-
ciele - nie maja zapewnionego srodowiska pracy bogatego w zasoby, ktore
umozliwia im lepsze samopoczucie w miejscu pracy (Bakker, 2011; Bakker
i Demerouti, 2007). Okazalo sie, ze jesli zasoby pracy sa niskie, to odczuwane
przez nauczycieli stresory w pracy wyraznie obnizajg przywigzanie nauczycieli
do zawodu i stan zdrowia. Jezeli zasoby pracy s3 co najmniej umiarkowane,
to stresory w pracy przestaja by¢ problemem dla nauczycielskiego przywigzania
i zdrowia nauczycieli. Nawet jesli poziom odczuwanych przez nauczycieli stre-
sorow w pracy jest wysoki, to efekt stresoréw na nauczycielskie przywigzanie
do zawodu i stan zdrowia przestaje by¢ istotny. Méwigc bardziej precyzyjnie,
niewlasciwe zachowania uczniéw nie byly az tak szkodliwe dla przywigzania
nauczycieli do zawodu i ich stanu zdrowia, kiedy otrzymywali oni wysoki
poziom wsparcia pochodzacego od kolegéw i przelozonego, odczuwali sens
swojej pracy, mieli mozliwo$¢ nauczenia sie¢ czego$ nowego dzigki pracy oraz
gdy pracowali w szkole, ktéra cechuje wysoka ocena jako$ci sprawowanego
przywodztwa przez dyrektora.

Interpretacje tych rezultatéw rozpoczne od zasobow pracy. Wsparcie pocho-
dzace od kolegéw i bezposredniego przelozonego moglo buforowaé wplyw
stresord6w w pracy na przywigzanie nauczycieli do zawodu i ich samoocene
stanu zdrowia, poniewaz otrzymywali wsparcie emocjonalne i pomoc. Co wiecej,
uznanie i wsparcie uzyskiwane szczegdlnie od przelozonego mogly stawia¢
wymagania w pracy w innej perspektywie i dziala¢ jako ochrona przed ztym
stanem zdrowia (por. Vddnénen i in., 2003). Natomiast postrzeganie pracy jako
sensownej moglo by¢ kluczowe dla przywigzania nauczycieli do zawodu i ich stanu
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zdrowia, poniewaz sprawia, ze praca jest wazna dla innych, a takze motywuje
do nauczania. Autonomia mogta pomdc w sprostaniu wymaganiom zwigzanym
z pracg, poniewaz nauczyciele mogli sami decydowac o sposobie wykonania
pracyio tym, kiedy i jak zareagowa¢ na wymagania w pracy. Mozliwosci rozwoju
zawodowego byly pomocne, poniewaz dostarczaly pracownikom mozliwosci
nauczenia si¢ czego$ nowego dzigki pracy oraz wykorzystania swoich umie-
jetno$ci w pracy, aby utrzymac przywigzanie do zawodu i pozosta¢ zdrowym.
Z kolei przetozony, ktéry koncentruje si¢ na przywddztwie zorientowanym na
ludzi i stosunki miedzyludzkie, mégt mie¢ dobroczynny efekt dla przywigzania
nauczycieli do zawodu i ich stanu zdrowia.

Uzyskane rezultaty stanowig czesciowe wsparcie dla hipotezy buforowe;j
w modelu JD-R, ktoére pokazaly koncepcyjnie podobne wyniki, cho¢ w odnie-
sieniu do wypalenia zawodowego. Wykazano, ze wymagania w pracy wplywaly
na wypalenie zawodowe tylko wtedy, gdy nauczyciele pracowali w szkotach
o niewielkim poziomie zasobéw (autonomia, wsparcie spoleczne, coaching,
dostepnos¢ informacji zwrotnej) (Bakker i in., 2005). Wynik wspierajacy hipoteze
buforowg jest wazny, poniewaz pokazuje, ze zasoby pracy sg szczegdlnie istotne
w stresujacych warunkach. Wyniki sugeruja, ze zasoby pracy wspomagaja strategie
radzenia sobie ze stresem spowodowanym przez negatywne zachowania uczniéw,
co pozostaje w zgodzie z teorig zachowania zasobéw (Hobfoll, 2006). Wykazano
bowiem, ze wysokie wymagania zawodowe nie maja negatywnego wplywu na
jednostke dopoty, dopoki jest ona w stanie z nimi walczy¢ dzigki posiadanym
zasobom i w rezultacie umie poradzi¢ sobie z dos§wiadczanymi trudno$ciami
(Bakker i Demerouti, 2007). Ponadto w innych badaniach réwniez potwierdzono
buforowy efekt zasobéw pracy wobec konfliktu dotyczacego pracy i rodziny na
przywigzanie pracownika do organizacji (Mauno i in., 2006).

Nie odnotowano oczekiwanego efektu interakcyjnego zasobodw pracy w odnie-
sieniu ani do satysfakcji z pracy, ani do zaangazowania w prace, co zaprzecza
wynikom prowadzonych wczesniej badan (np. Bakker iin., 2007; McCalister i in.,
2006). Dotychczasowe analizy w odniesieniu do zaangazowania w prace, wykazaty,
ze negatywny zwiazek miedzy wymaganiami w pracy a zaangazowaniem w prace
jest stabszy dla 0s6b posiadajacych wysokie zasoby pracy (Schaufeli i Taris, 2014;
por. Bakker i in., 2007). Natomiast w odniesieniu do satysfakeji z pracy udowod-
niono, ze wsparcie ze strony przelozonego oddzialuje na satysfakcje w sposdb
posredni (McCalister i in., 2006; Steinhardt i in., 2003). Trudno spekulowa¢ nad
powodami, ktére mogtyby sta¢ za zaobserwowanym brakiem efektu posredniego
zaréwno dla zaangazowania w prace, jak i satysfakcji z pracy.
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Analizy potwierdzity, ze stresory miejsca pracy czgsciowo mediujg efekt prez-
nosci na dobrostan zawodowy nauczycieli, tj. satysfakcje z pracy, zaangazowanie
w prace, przywiazanie do zawodu i stan zdrowia, co potwierdza hipotezy H4a,
Hab, H4c, H4d. Jest to wazny wynik, poniewaz pokazuje, dlaczego jakas zaleznos¢
wystepuje (Wojciszke, 2021). Jednak w przypadku mediacji uzyskanej na danych
korelacyjnych (w odréznieniu od eksperymentalnych badz longitudinalnych)
wnioskowanie to ma z koniecznoéci charakter hipotetyczny i warunkowy. Wysoki
poziom preznosci byl predyktorem postrzeganego niskiego poziomu streso-
réw w pracy, te zas$ byly wyznacznikami niskiego poziomu satysfakeji z pracy,
zaangazowania w prace i gorszego przywigzania do zawodu i stanu zdrowia.
Nauczyciele o wysokim nasileniu preznosci sa wytrwali w dziataniu, otwarci
na nowe do$wiadczenia, pelni optymizmu, posiadaja poczucie humoru oraz
kompetencje osobiste do radzenia sobie w trudnych sytuacjach, a w konsekwencji
lepiej radzg sobie ze stresem zwigzanym z zachowaniami uczniéw (np. ,,trudne
klasy”, ,hatasliwi uczniowie”, ,utrzymanie dyscypliny w klasie”) i dos§wiadczaja
wyzszego dobrostanu zawodowego (por. Cierpiatkowska, 2007; Heszen i S¢k,
2012; Oginska-Bulik i Juczynski, 2008b). Stresory w pracy moga prowadzi¢ do
doswiadczania negatywnych emocji. W tym przypadku osoby charakteryzujace
sie wysoka preznoscia beda postrzegac bodzce stresogenne wystepujace w pracy
bardziej jako wyzwanie niz zagrozenie, co pozostaje w zgodzie z teorig pozytywne;j
emocjonalno$ci (Fredrickson, 2001, 2004) i teorig zachowania zasobéw Hobfolla
(2006), ktoéra zaklada, ze osoby dysponujace wysokim poziomem zasobow
osobistych lepiej radzg sobie ze stresem. Dlatego nauczyciele o wyzszej preznosci
maja odpowiednio wyzszy poziom satysfakcji z pracy/zaangazowania w prace/
przywiazania do zawodu oraz lepszy stan zdrowia, gdyz odczuwaja czynniki
wystepujace w szkole jako mniej stresogenne. Doktadniej rzecz ujmujac, prezni
nauczyciele postrzegaja efekt dzialania stresoréw jako mniej problematyczny i/
lub tak bardzo si¢ nimi nie przejmuja.

Wyniki badania poszerzajg badania zwigzane z modelem JD-R nie tylko
o mechanizm moderacji, lecz takze mechanizm mediacji, w ktérym relacja migdzy
preznoscia a stresorami miejsca pracy wigze sie z satysfakeja z pracy, zaangazowa-
niem w prace, przywigzaniem do zawodu i stanem zdrowia nauczycieli. Wyniki te
mogg sugerowac, ze nauczycielom, ktérzy mierzg si¢ z wymagajacymi warunkami
pracy, mozna przynajmniej w pewnej mierze pomoc, oferujac odpowiednie
zasoby pracy. Ponadto moga wskazywac, ze stresory i zasoby pracy wiaza sie —
odpowiednio niekorzystnie i korzystnie - z przywigzaniem nauczycieli do zawodu
iich zdrowiem zaréwno wtedy, gdy badamy je oddzielnie, jak i gdy uwzglednimy
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ich interakcje. Poniewaz pracownicy raczej nigdy nie doswiadczaja przeciazenia
pracg w izolacji od uzyskiwanego wsparcia czy relacji z przetozonym, zaleci¢
mozna analize kombinacji cech pracy przy wyjasnianiu doswiadczenia stresu
zwigzanego z pracg. Nalezy jednak pamieta¢ o tym, ze badanie korelacyjne nie
mowi o przyczynowo-skutkowej zaleznosci. Stad tez konieczne sg dalsze badania,
ktdre sprawdza i wykaza przyczynowo$¢ w bardziej przekonujacy sposéb.

Ostatnie eksploracyjne analizy, a mianowicie relacje miedzy analizowanymi
zmiennymi zaleznymi a stazem nauczycieli (w postaci zardéwno zmiennej ciagtej,
jak i porzadkowej) traktuje jako uzupelnienie weze$niejszych wynikéw, niemajace
jednak szczegdlnego znaczenia dla calosci wywodu. Niewielkie byto znaczenie
dos$wiadczenia zawodowego dla nauczycielskiego dobrostanu. Niemniej uzy-
skane w badaniu rezultaty potwierdzitly wystepowanie krzywoliniowych relacji
miedzy stazem pracy a satysfakcja nauczyciela z pracy, jego zaangazowaniem
w prace i przywigzaniem do zawodu. Co interesujace, relacja ta miala ksztalt litery
U. Otrzymane wyniki sa zatem zgodne z zalozeniami poczynionymi w rozdzia-
tach teoretycznych ksigzki, a mianowicie (1) trajektorig faz zycia zawodowego
nauczycieli (Day i in., 2006), (2) teorig roli (Biddle, 1986; Ashforth, 2001) oraz
(3) teorig spoleczno-emocjonalnej selektywnosci Laury Carstensen i wspotau-
toréw (1999). Punktem wyjscia bylo uznanie, ze rozwdj zawodowy nauczyciela
nie ma charakteru liniowego. Dlatego nauczyciele moga doswiadcza¢ ,,wzlotéw
i upadkow” w trakcie trwania cyklu zawodowego ze wzgledu na zachodzace
zmiany w systemie o§wiatowym, jak réwniez zmiany zwigzane z cyklem Zycia
(Day i Gu, 2010). Obnizanie si¢ poziomu satysfakeji z pracy, zaangazowania
w prace i przywigzania do zawodu wraz ze stazem pracy w grupie nauczycieli (<
7 lat do$wiadczenia) mozna wytlumaczy¢ tym, ze na poczatkowym etapie praca
moze generowac wiecej stresoréw (np. nieznajomos¢ specyfiki pracy), a wymagania
w pracy moga przekracza¢ ich mozliwosci. Z kolei na srodkowym etapie pracy
(8-23 lata do$wiadczenia) wcigz obniza si¢ dobrostan nauczycieli, poniewaz musza
oni radzi¢ sobie z r6znorodnoscia petnionych rél i zwigzanymi z nimi napigciami
miedzy pracg zawodowg a zyciem osobistym (Day i in., 2006; por. Goliniska, 2008).
Wynik ten jest réwniez spdjny z teorig roli Bruce’a Biddle'a (1986).

Po osiggnieciu okreslonego poziomu doswiadczenia wzrosty: w grupie bada-
nych nauczycieli satysfakcja z pracy (> 27 lat doswiadczenia), zaangazowanie
w prace (> 21 lat doswiadczenia) i emocjonalne przywigzanie do zawodu (>
17 lat doswiadczenia). Wzrost tych wskaznikéw nauczycielskiego dobrostanu
ttlumaczy teoria spofeczno-emocjonalnej selektywnosci Carstensen i innych (1999).
Krotka perspektywa czasowa pracy w zawodzie sprzyja preferowaniu postaw
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satysfakcjonujacych emocjonalnie - starsi pracownicy w wigkszym stopniu niz
mlodsi koncentrujg sie na pozytywnych doswiadczeniach i postawach wobec
(w) pracy (z wyjatkiem zadowolenia z awansu). Starsi pracownicy ostatecznie
zostaja w pracy, ktora jest lepiej dopasowana do ich cech osobowych. W konse-
kwencji majg oni tendencje do zajmowania stanowisk, ktére wywolujg bardziej
pozytywne postawy wobec (w) pracy (White i Spector, 1987). Oprocz tego przeglad
literatury z zakresu psychologii rozwojowej (Sullivan i in., 2010) wskazuje, ze starsi
pracownicy jako grupa byli bardziej usatysfakcjonowani, lojalni, przywigzani
afektywnie i bardziej wewnetrznie zmotywowani do pracy (Ng i Feldman, 2010).
Co wigcej, w poréwnaniu z mlodszymi kolegami starsi pracownicy wykazywali
nizszy poziom depersonalizacji pracy i w wigkszym stopniu si¢ z nig identyfikowali
(Ng i Feldman, 2010).

Ponadto uzyskane w badaniu rezultaty wskazaly, ze ogélny stan zdrowia w oce-
nie nauczycieli pogarsza si¢ az do okolo 28 lat pracy w zawodzie, co jest zbiezne
z oczekiwaniami i doniesieniami empirycznymi przedstawionymi w rozdziale
teoretycznym pracy. Jednoczesnie nalezy zwrocic¢ uwage na zaskakujgce rezultaty,
wskazujgce, ze po osiggnieciu punktu krytycznego - 28 lat doswiadczenia -
przestaje mie¢ znaczenie dla samooceny zdrowia nauczyciela. Jak pokazaly
dotychczasowe badania, mocng strone rozwijang i doskonalong w ciagu lat
przez dojrzatych pracownikéw stanowia wiedza ekspercka, duze doswiadczenie
zawodowe i zyciowe, a takze dystans do okres§lonych spraw czy problemdéw
(Litwinski i Sztanderska, 2010). Mozna wiec przypuszczac, ze dojrzali nauczyciele
w wieku 50+ to osoby posiadajace wysokie kompetencje dydaktyczno-metodyczne
(przejawiajace si¢ w umiejetnosci planowania i organizowania lekcji, zapleczu
metodycznym pozwalajacym na prowadzenie ciekawych i réznorodnych zajec dla
uczniéw), wychowawcze (np. proponowanie réznych rozwigzan w celu radzenia
sobie z uczeniem trudnym), komunikacyjne (np. umiejetno$¢ rozmowy z roszcze-
niowym rodzicem) oraz umiejetno$¢ panowania nad emocjami, szczegélnie nad
tymi negatywnymi. Ponadto mozna domniemywac, ze doswiadczenie zawodowe
spowodowalo to, Ze dojrzali nauczyciele maja wigkszy dystans do wydarzen
i emocji, ktore sg przeciez nieuchronnie wpisane w codziennos¢ szkolna. Sg przy
tym jednoczesnie bardziej cierpliwi i wytrwali. Wszystkie te mocne strony bardzo
doswiadczonego nauczyciela moga wigzac si¢ z zanikiem znaczenia stazu pracy
dla samooceny jego zdrowia. Rozstrzygniecie tej kwestii wymaga, rzecz jasna,
odrebnych studiow.

Analiza réznic w zakresie dobrostanu zawodowego nauczycieli wyrdz-
nionych ze wzgledu na etap pracy (wczesny, srodkowy i pozny) wskazala na
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homogeniczno$¢ poréwnywanych grup nauczycieli w zakresie nasilenia satys-
takcji z pracy i zaangazowania w prace. Réznice odnotowano jedynie w zakresie
przywiazania do zawodu i stanu zdrowia. Okazalo sig, ze nauczyciele ze stazem
8-23 lata istotnie nizej oceniali swoj poziom przywigzania do zawodu niz nauczy-
ciele z dwdch pozostatych grup. Otrzymane rezultaty moga sugerowac, ze o ile
na poczatku pracy nauczyciele sg pelni energii, idealistycznie nastawieni do
pracy w szkole oraz identyfikuja si¢ ze swoim zawodem (por. Hargreaves, 2005;
Huberman, 1989), o tyle z biegiem czasu mogg doswiadcza¢ nattoku obowigzkéow
zawodowych i rodzinnych, niemocy zwigzanej z dyscyplinowaniem uczniéw
(por. Lukasik, 2017), co moze powodowa¢ istotne obnizenie przywigzania do
zawodu. Te spostrzezenia korespondujg z przywolywanymi wcze$niej rezultatami
badan wskazujacymi na krzywoliniowy charakter przywigzania nauczycieli do
zawodu. Mozna by zaryzykowac twierdzenie, ze nauczyciele w fazie zawodowego
osadzenia potrzebuja wielu rodzajow wsparcia, aby nadal utrzymac pozytywne
trajektorie przywigzania (Huberman, 1989). Niemniej przypuszczenie to wymaga
weryfikacji w kolejnych badaniach.

Badania pokazaly, ze nauczyciele w zaleznosci od etapu pracy, na ktéorym
sie znajduja, roznig si¢ w samoocenie stanu zdrowia. Najbardziej doswiadczeni
nauczyciele (> 31 lat do$§wiadczenia) odznaczali si¢ istotnie gorszym zdrowiem
w pordéwnaniu z pozostalymi grupami nauczycieli. Przedstawione rezultaty
koresponduja z dotychczasowymi metaanalizami (Jijia i Aitao, 2008). Wskazuje
to wyraznie, Ze zdrowie pogarsza si¢ wraz z doswiadczeniem zawodowym.

Moje badanie stanowi wklad do literatury zawierajacej wyrazne dowody
potwierdzajace mozliwos$¢ zastosowania teorii JD-R do tlumaczenia sytuacji
zawodowej nauczycieli, a uzyskane wyniki zdajg si¢ nie$¢ niebanalne implika-
cje dla praktyki edukacyjnej. Teoretyczny model JD-R moze bowiem tworzy¢
uzyteczng rame dla oddzialywan praktycznych, zorientowanych na poprawe
funkcjonowania zawodowego nauczyciela.

Po pierwsze, efekty badan wlasnych wzmacniaja przekonanie, ze preznos¢ jest
istotnym zasobem osobistym nauczycieli, pozwalajagcym im na radzenie sobie
ze stresorami miejsca pracy i przyczyniajacym sie do doswiadczania przez nich
wigkszej satysfakcji z pracy, wspierajacym ich zaangazowanie w prace, przywia-
zanie do zawodu i lepszg ocene wlasnego stanu zdrowia. Codzienne zadania
w klasie wymagaja od nauczycieli opracowania planéw lekcji i dostarczenia
uczniom tresci programowych. Zadania te sa skomplikowane ze wzgledu na
zroznicowane potrzeby edukacyjne uczniéw, liczbe uczniow w klasie, jak réwniez
wyzwania zwigzane ze spoteczno-emocjonalnym, behawioralnym i akademickim
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funkcjonowaniem kazdego z uczniéw. Nauczyciele muszg réwniez porusza¢
sie w zawilo$ciach zwigzanych z administrowaniem oraz polityka szkoly, ktéra
nieuchronnie wzrasta. Dlatego w $wietle uzyskanych wynikéw kluczowe wydaje
sie wzmacnianie prezno$ci nauczyciela w czasie terazniejszym. Pierwszym ze spo-
soboéw — moga by¢ dziatania psychoedukacyjne, takie jak na przykltad trening
asertywnosci. Jednostki o wyzszym poziomie asertywnosci cechuje umiejetne
komunikowanie wlasnych potrzeb, bardziej rozbudowana sie¢ wsparcia, co w sytu-
acji doswiadczania niespodzianek i codziennych trudnosci pozwala utrzymac
je w dobrej kondycji. Drugim przykladem dziatan majacych na celu wzmac-
nianie prezno$ci moze by¢ wykorzystanie terapii poznawczo-behawioralnej,
ktéra dobrze sprawdza si¢ nie tylko w radzeniu sobie ze stresem, lecz takze
w rozwijaniu pozytywnych cech i atrybutéw jednostki. Na przykltad w modelu
budowania osobistej preznosci (Padesky i Mooney, 2012) kladzie si¢ nacisk
na: (1) zmiane¢ podstawowych zachowan oraz wzorcéw myslenia w kierunku
wzmacniania poczucia wlasnej warto$ci i samoskutecznosci, (2) przygotowa-
nie si¢ na wyzwania i sytuacje kryzysowe poprzez tworzenie planéw dzialania
w sytuacjach awaryjnych i rozwijanie sieci wsparcia spolecznego. Terapia ta
umozliwia nauke zachowan majacych na celu lepsze radzenie sobie z sytuacjami
trudnymi i niespodziewanymi, a w konsekwencji pozwala na bardziej efektywne
funkcjonowanie w zawodzie nauczyciela. Trzecim sposobem mogacym stuzy¢
rozwijaniu i wzmacnianiu prezno$ci jest utrzymanie i ksztaltowanie dobrych
relacji z otoczeniem, na przyklad poprzez budowanie sieci wsparcia spolecznego
(Konaszewski, 2020). Badania dotyczace znaczenia ksztaltowania preznosci dla
zdrowia w pozniejszym okresie potwierdzily, ze sprzyja ona zdrowiu zaréwno
fizycznemu, jak i psychicznemu (Ong i Bergeman, 2004).

Dla 0s6b zajmujacych si¢ promocjg zdrowia w miejscu pracy i zasobami
ludzkimi korzystne moze okaza¢ si¢ uwzglednienie poziomu preznosci pracow-
nika podczas planowania interwencji w celu redukowania wplywu stresoréw
i zwiekszania satysfakeji z pracy, zaangazowania w prace, przywigzania do zawodu
oraz poprawy stanu zdrowia. Organizacje moga wiec skorzysta¢ na wlaczeniu
szkolen dotyczacych czynnikéw wzmacniajacych preznos¢ nauczycieli, przy czym
nalezy mie¢ na uwadze, ze wiekszos$¢ programéw zwigkszajacych preznosc jest
skierowana do dzieci i mlodziezy, a nie do 0séb dorostych. Niemniej uznanie
preznosci za potencjalny cel interwencji rodzi jednak pytanie, czy i w jakiej
mierze mozliwa jest zmiana ogélnych tendencji danej jednostki. Indywidualne
dyspozycje, takie jak preznos¢ czy negatywna afektywnos¢, sg z natury rzeczy
trudne do zmiany. Dyspozycje odnosza sie do sktonnosci jednostki do myslenia,
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odczuwania i/lub zachowywania si¢ w charakterystyczny sposob w czasie i sytu-
acjach, wzorzec, zakorzeniony w naturze jednostki, jest automatyczny. Mozliwa
jest jednak zmiana takich charakterystycznych reakeji poprzez szkolenie jednostek
w zakresie naprzemiennych wzorcow reagowania, ktére sg bardziej skuteczne.
Przyktadem mogg by¢ badania, w ktérych wykazano, ze szkolenie w zakresie
twardosci jest skuteczne w zwigkszaniu nie tylko poziomu trenowanej cechy
(Maddiiin., 2002), lecz takze poczucia wsparcia spolecznego i satysfakeji z pracy
(Maddi, Kahn i Maddji, 1998) oraz w zmniejszaniu dezadaptacyjnych sposobow
radzenia sobie i redukcji wskaznikéw napiecia, takich jak lek i depresja. Te badania
interwencyjne sa obiecujace, poniewaz pokazuja, Ze mozna nauczy¢ si¢ nowych
tendencji dyspozycyjnych i rozwing¢ je oraz ze majg one korzystne skutki.

Po drugie, zasoby pracy moga niwelowa¢ negatywne skutki oddzialywania
zachowan uczniéw. Jak sugeruje Ko de Ruyter ze wspdtpracownikani (2001), stres
wywolany przez obcigzenie praca mozna wydatnie zmniejszy¢ przez dzialania
majace na celu wspieranie stylu przywodztwa w kierunku zwigkszania auto-
nomii i upodmiotowienia (por. Sliwerski, 2015b), a takze (jak sugeruja wyniki
tego badania) poprzez dzialania majace na celu poprawe jakosci przywddztwa
skoncentrowanego na ludziach i relacjach interpersonalnych. W zwigzku z tym
organy prowadzace szkoty powinny inwestowac czas i Srodki w szkolenie dyrek-
toréw szkol poprzez dziatania, ktore bedg wspierac i rozwijaé odpowiednie
kompetencje do zarzadzania wspolpracownikami (por. Madalinska-Michalak,
2013; Michalak, 2010). Tylko kompetentne kierownictwo, ktore jest w stanie
zaangazowac nauczycieli w proces podejmowania decyzji, jest gotowe ich wystu-
cha¢ oraz zaakceptowac propozycje i wklad kazdego z nich, wzmacniajac rézne
kompetencje i uznajac osiagniete wyniki, a takze oferujac mozliwosci szkolenia
zawodowego, moze zapewni¢ jakos¢ i dobrostan pracownika. Ponadto programy
szkolen powinny uwzglednia¢ zagadnienia zwigzane ze wsparciem spolecznym
(ze strony wspotpracownikow i przetozonych), mozliwosciami rozwoju zawo-
dowego, przywddztwem zorientowanym na ludzi i stosunki miedzyludzkie, co
pozwoliloby zapewnic szkolenia rozwijajace umiejetnosci niezbedne do tworzenia
bardziej przyjaznego srodowiska pracy. Rdwniez specjalisci do spraw promocji
zdrowia powinni mie¢ wigkszy udzial w takich szkoleniach, aby dowiedzie¢ sie,
w jaki sposdb moga promowac bardziej przyjazne $srodowisko pracy dla swoich
pracownikow. Obie strategie maja potencjat do budowania sity organizacji, jaka
jest szkofa, a jednocze$nie dajg pracownikom mozliwos¢ budowania umiejetnosci
nawigzywania relacji i poprawy stanu zdrowia.
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Jak kazde badanie, tak i to cechuje si¢ pewnymi ograniczeniami. Kluczowy
jest korelacyjny schemat, sprawiajacy, ze postulowane kierunki relacji sg jedynie
jedna z istniejacych mozliwodci. Niemniej wyniki badan sg wyraznie zgodne
z modelem JD-R (Bakker i in., 2003; Demerouti i in., 2001) i teorig zachowania
zasobow (Hobfoll, 2006). Nie bez znaczenia jest tez nielosowy dobdr bada-
nych, ograniczajacy uogélnienie wynikéw na populacje nauczycieli. Wreszcie,
w badaniach wykorzystano wskazniki zmiennych, mierzone kwestionariuszami
samoopisu. Chociaz postrzeganie srodowiska pracy przez pracownikéw, wyrazone
w kwestionariuszach samoopisu, jest waznym zrédlem informacji, to jednak nie
musi odzwierciedla¢ obiektywnych miar. Dlatego wyniki dotyczace wskazni-
kow subiektywnych nalezy interpretowac z pewng ostroznoscig, gdyz na wynik
badania moze mie¢ wplyw subiektywno$¢ i tzw. wariancja metody - a wiec
znany w metodologii fakt, Ze bazujac na jednym sposobie zbierania danych - tu
kwestionariuszowych - ryzykujemy, Ze badani beda odpowiadali w podobny
sposob. W zwigzku z tym przydatne byloby, gdyby w przysztych badaniach mozna
bylo powtoérzy¢ wyniki przy uzyciu kombinacji samoopisu i innych obiektywnych
miar wymagan w pracy i zasobow.
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Mimo dynamicznego rozwoju informatycznego i gospodarczego $wiat nie staje
sie mniej skomplikowany. Wprost przeciwnie! Spo6jrzmy tylko na biezace pro-
blemy, z ktérymi mierzymy si¢ w momencie, w ktérym zamykam prace nad
ta ksiazka. Wcigz niepokoja nas liczne konsekwencje pandemii COVID-19,
na to nakladaja si¢ pietrzace si¢ wyzwania zwigzane z wojng w Ukrainie. Te,
nazwijmy je globalne, katastrofy nie pozostaja bez wptywu na pojedyncze zycia,
ale tez stwarzaja calg liste nowych wyzwan przed szkola, a dokladniej przed
wspolczesnym nauczycielem. To réwniez doswiadczenia na tyle unikatowe,
ze nie sposob, aby wczedniejsza edukacja, a nawet praktyka zawodowa byty
w stanie w pelni przygotowa¢ nauczycieli, jak radzi¢ sobie w tych okolicznosciach.
A wyzwanie jest niemate, to w duzej mierze bowiem na nauczycielach spoczywa
odpowiedzialno$¢ przeorganizowania edukacji w forme zdalng lub hybrydowa,
to od nich oczekuje si¢ przygotowania podopiecznych do przyjecia wich klasach
uczniow, ktérzy doswiadczyli kataklizmu wojny, niejednokrotnie nieznajacych
jezyka i niepewnie spogladajacych w przyszlos¢. A to przeciez tylko niektére
z zadan, z ktérymi mierzg si¢ nauczyciele kazdego dnia.
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W ostatnim czasie wydaje sie, ze coraz lepiej rozumiemy, ze osoby, ktore na
co dzien pomagaja, stanowig oparcie dla rozwoju innych, tak jak nauczyciele
réwniez potrzebuja wsparcia. Od ich jakosci zycia zalezy bowiem zaangazowanie
w wykonywanie obowigzkéw, mozliwo$¢ kontynuacji podjetych zadan i ogélna
efektywnos¢ zawodowa. Kluczowe pytanie jednak brzmi, jak wyjs¢ poza poziom
deklaracji i ogélnikéw oraz skupi¢ sie na pomocy dla tej waznej spolecznie grupy
zawodowej, aby zapewnic jej warunki do optymalnego wypeltniania zobowigzan.

W rozprawie podjelam problem znaczenia zasoboéw osobistych i srodowi-
skowych, ktdre sg kluczowe dla pelnienia roli nauczyciela, z uwzglednieniem
rozwoju zawodowego przez cale zycie: odmiennych potrzeb i probleméw, jakich
doswiadczajg edukatorzy bedgcy na réznych etapach pracy zawodowej. Uzyskane
wyniki pozwalajg stwierdzi¢, ze dla nauczycielskiego poczucia dobrostanu zawo-
dowego konieczna jest interakcja odpowiednich zasobéw osobistych - szczegolnie
preznosci i zasoboéw oferowanych przez miejsce pracy, takich jak: autonomia
w pracy, mozliwosci rozwoju zawodowego, jako$¢ przywodztwa sprawowanego
przez dyrektora szkoly, wsparcie spoleczne i poczucie sensu wykonywanej pracy.
To, w jaki sposob nauczyciele postrzegajg prace, ich wlasne predyspozycje do jej
wykonywania (np. stan zdrowia), to nie tylko kwestia osobistych charakterystyk
czy nawet wyzwan zwigzanych z zachowaniami uczniow, lecz takze wynik zlozone;j
interakcji charakterystyk podmiotu, doswiadczen w miejscu pracy i w koncu
wsparcia oferowanego przez placéwke. Wydaje si¢ zatem nieodzowne, aby prez-
nos¢ stala si¢ jedng z bazowych kompetencji nauczyciela. Preznos¢ daje bowiem
mozliwos¢ refleksyjnosci w stosunku do tego, co nieprzewidywalne w zawodzie
nauczyciela. Pomimo obcigzen i stresordw prezny nauczyciel ma mozliwos¢
pozytywnej adaptacji, przezwycig¢zania trudnych sytuacji szkolnych mimo nie-
sprzyjajacych okolicznosci. Co wiecej, srodowisko szkolne bogate w zasoby pracy
decyduje o tym, Ze dzialanie stresoréw zwigzanych z pracg nauczyciela nie bedzie
negatywnie wplywalo na nauczycielskie przywigzanie do zawodu i stan zdrowia.

Potrzeby nauczyciela zdecydowanie réznig sie w zaleznosci od etapu pracy,
na ktérym si¢ znajduje, i nie chodzi tylko o nat¢zenie wsparcia, lecz takze o jego
charakter. Innych problemdéw doswiadczaja mlodzi nauczyciele, innych najdiuzej
pracujacy w zawodzie. Uzyskane wyniki kieruja uwage na koniecznos¢ systemo-
wego rozpatrywania problemoéw i wyzwan, jakie staja przed wspotczesng edukacja.
Ponadto, majac na uwadze problem starzenia si¢ nauczycieli, nalezy podkreslic,
ze nauczyciele na pdznych etapach ich pracy szkolnej moga by¢ wciaz zadowoleni
z pracy, zaangazowani w nig i do niej przywigzani. Niewatpliwie otrzymany wynik
wydaje si¢ szczegélnie wazny dla decydentéw politycznych i dyrektoréw szkot.
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ANEKSY

Tabela Al. Analiza interakcji miedzy stresorami w pracy a przywigzaniem do zawodu -
podejscie Johnsona-Neymana

Efekt stresory w pracy-

Zasoby (2) przywiazanie do zawodu P 95% PU

-3.3091 -.2891 .0041 —-.4865 -.0917
—3.0427 -.2730 .0036 —.4563 -.0896
-2.7762 -.2568 .0030 —.4262 -.0874
-2.5098 -.2407 .0025 -.3963 -.0851
—2.2433 -.2246 .0020 -.3666 -.0826
-1.9769 -.2085 .0015 -.3371 -.0798
-1.7104 -.1923 .0011 -.3079 -.0768
—1.4440 -.1762 .0008 -.2792 -.0733
-1.1775 -.1601 .0006 —-.2510 -.0691

-.9111 —.1440 .0004 -.2238 -.0641

—.6446 -.1278 .0004 -.1980 -.0577

-.3782 -.1117 .0005 -.1741 -.0493

-.1117 -.0956 .0011 -.1530 -.0382
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zasoby @) | e o st | P 170
1547 -.0795 -0054 —.1354 -.0235
4212 -.0633 .0331 -.1216 —-.0051
4867 -.0594 .0500 -.1187 .0000
.6876 —.0472 1478 —.1112 .0168
.9541 -.0311 .3987 -.1033 .0412
1.2205 —-.0150 7214 —-.0973 .0674
1.4870 .0012 .9807 —-.0925 .0948
1.7534 .0173 7487 —-.0885 1231
2.0199 .0334 .5804 —-.0852 .1520

Tabela A2. Analiza interakcji miedzy stresorami w pracy a stanem zdrowia - podejscie

Johnsona-Neymana

Poziom za(szo)bow pracy Efekts(;trrlezs:l):z ‘:Z :;racy— o 95% PU
-3.3074 -.3620 .0014 -.5832 —-.1407
—3.0409 —.3416 .0011 —.5471 -.1361
-2.7745 -.3212 .0009 -.5111 -.1313
—-2.5080 —-.3008 .0007 —.4752 -.1264
—2.2416 —-.2804 .0006 —.4396 -.1213
-1.9751 —-.2601 .0004 —.4042 —-.1159
—-1.7087 —-.2397 .0003 —-.3692 -.1102
-1.4422 -.2193 .0002 -.3346 -.1040
-1.1758 -.1989 .0001 —-.3008 -.0970

—-.9093 -.1785 .0001 —-.2680 -.0891
-.6429 -.1581 .0001 -.2367 -.0796
—-.3764 -.1378 .0001 -.2076 -.0679
-.1100 -.1174 .0004 -.1817 -.0531
.1565 -.0970 .0025 -.1597 -.0343
4229 -.0766 .0216 —.1420 -.0113
.5389 -.0677 .0500 -.1355 .0000
.6894 -.0562 1246 -.1280 .0156
.9558 -.0359 .3860 -.1170 .0453
1.2223 -.0155 7427 -.1080 .0770
1.4887 .0049 .9270 —-.1003 .1101
1.7552 .0253 .6763 -.0936 1441
2.0216 .0457 .5009 -.0875 .1788
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Niezmiernie ciekawe i wazne merytorycznie sg analizy wynikéw badan zagranicznych
nad rozwojem zawodowym czy kondycja nauczycieli w krajach zachodniego $wiata,
ktére Autorka konfrontuje z polskimi diagnozami. Réznic jest tak wiele, ze poznanie
problemoéw, z jakimi borykaja sie nauczyciele w innych krajach UE, jest wartosciowe
poznawczo i praktycznie dla polskiego czytelnika i specjalistdw w zakresie badan
pedeutologicznych. Pozwala bowiem na zastanowienie sie nad czynnikami, ktére,
cho¢ sg inne niz w Polsce, moga sta¢ sie w przysztosci warunkiem lepszego
funkcjonowania w zawodzie takze naszych nauczycieli. Szczegodlnie dobrze to wida¢,
kiedy Elzbieta Strutynska prezentuje wyniki wiasnych badan, ktére przeprowadzita
na probie ogdlnopolskiej. Wykazuje bowiem istotnos¢ zwigzku miedzy zasobami
nauczycielskiej profesji czy preznoscia a poczuciem jej dobrostanu. Empiryczna
odstona czynnikdw sprzyjajacych osigganiu sukceséw zawodowych i czerpaniu
satysfakcji z pracy jest waznym sygnatem takze dla wiladz samorzadowych, by
wspomagaty ze swojej strony mozliwosc¢ jak najlepszego wykonywania zawodu przez
tych, ktérych oddziatywanie zapisuje sie na cate zycie dzieci i mtodziezy.

Z recenzji prof. dr. hab. Bogustawa Sliwerskiego

o Ksigzka Elzbiety Strutynskiej jest interesujagcym studium funkcjonowania
nauczycieli w ztozonej i nietatwej rzeczywistosci zawodowej. Po latach skupiania sie
na wypaleniu zawodowym nauczycieli dostajemy prace, gdzie w centrum
zainteresowan badawczych sg wymiary pozytywne, sprawiajace, ze nauczyciele
wykonuja swoja prace lepiej i z wiekszg satysfakcjg. Duza préba, zaawansowane
metody statystyczne oraz znakomite skonceptualizowanie pracy sprawiaja,
ze z pewnoscia bedzie ona lekturg zdolng zainteresowac zaréwno pedagogoéw,
jak i dyrektoréw, psychologéw pracy i studentow.
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