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WSTEP

Przez wiele lat w rozwazaniach teoretycznych, jak rowniez w badaniach
empirycznych, dotyczacych pracy nauczycieli koncentrowano si¢ gldwnie na aspektach
zwigzanych z ich osobowos$cig, powinnos$ciami, zadaniami oraz pozadanymi
kompetencjami i kwalifikacjami (Dawid, 1946; Grzegorzewska, 1946; Szuman, 1947;
Suchodolski, 1982; Wiodarski, 1992; Korczak, 1993; Okon, 1995; Wilski, 2011;
Zubrzycka — Maciag, 2013; Jabtonko, 2014). Wiele uwagi w literaturze poswiecono
réwniez zagrozeniom wynikajacym z pracy nauczycieli a takze kosztom osobistym
1 spotecznym ponoszonym przez nich w zwigzku z wypetnianiem roli zawodowej
(Muszkieta, 2001, Kobylecka, 2005, Zubrzycka — Maciag, 2013). Profesja
nauczycielska $cisle wigze si¢ ze szczegdlnymi wymaganiami, niesie ze sobg wiele
trudnosci, oporow, sprzecznosci i obcigzen, przez co jest niezwykle stresogenna, a sami
nauczyciele w duzym stopniu sg narazeni na wypalenie zawodowe (Dg¢bska, 1998;
Sliwerski, 1999; Plichta, 2008; Tucholska, 2009; Pyzalski, 2010). Wielu polskich
nauczycieli do§wiadcza stresu 1 wypala si¢ w zawodzie, w nastgpstwie Czego nie s3
w stanie wypelia¢ zadan, ktore na nich spoczywajg. Jednak nie wszystkich to dotyczy.
Wsrod nich sg nauczyciele, ktérzy zachowujg entuzjazm w pracy mimo trudnosci, ktore
tak jak inni nauczyciele musza pokonywaé kazdego dnia. To wlasnie ich postawa
zainspirowata mnie do przeprowadzenia badan zmierzajacych do ukazania
podmiotowych uwarunkowan satysfakcji z pracy. Okreslenie tych czynnikéw pozwoli
lepiej zrozumie¢ omawiane zjawisko 1 moze tez, co jest szczegodlnie istotne, stanowic
podstawe zaprojektowania warsztatow i szkolen nauczycieli, zwigkszajacych ich szansg

na osigganie zadowolenia z pracy, co przetozy si¢ na efektywnos¢ zawodows.

Problematyka satysfakcji z pracy nauczycieli jest niezwykle waznym oraz
aktualnym tematem w wymiarze spoltecznym (Kawka, 1998; Egierska, 2013). Skutki
odczuwania satysfakcji zawodowej lub jej braku wsrod nauczycieli majg bowiem
zdecydowanie wigksze znaczenie w skali spotecznej nizeli skutki zadowolenia badz
niezadowolenia z pracy osob zatrudnionych w innych dziedzinach czy branzach
zawodowych (Wisniewski, 1990).

Pomimo, ze wielu teoretykow mysli pedagogicznej, psychologicznej,
socjologicznej, andragogicznej a takze badaczy z zakresu zarzadzania (Gas, 2001;
Czerw, Borkowska, 2010; Bajcar i in. 2011; Metelski, 2017; Zasadzka, 2021) podkresla

donioste znaczenie satysfakcji z pracy, wsréd osob nauczajacych wskazujac na jej
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zwigzek z jako$cig oferowanych ustug edukacyjnych, w dalszym ciggu przeprowadzono
niewiele badan empirycznych dotyczacych tego zagadnienia. Zwlaszcza na gruncie
polskim mozna zaobserwowac, ze nauczyciele, w poréwnaniu z przedstawicielami
innych zawodow, do$¢ rzadko wybierani sg do badan poswieconych tematyce
satysfakcji zawodowej czy zyciowej (Wiltkomirska, 2002; Michalak, 2007; Jakimiuk,
2017, 2018). Fakt ten dodatkowo utwierdzit mnie w przekonaniu, ze warto zajac si¢ ta
problematyka.

Prezentowana praca sktada si¢ z pieciu rozdziatow, z czego trzy pierwsze majg
charakter teoretyczny.

Pierwszy rozdzial skoncentrowany jest na ogélnej charakterystyce specyfiki
zawodu wspoélczesnego nauczyciela. Przedstawiono w nim zadania oraz oczekiwania
spoteczne, z ktorymi musza mierzy¢ si¢ nauczyciele, a takze zarysowano pozadane
kompetencje i dyspozycje osobowosciowe, pozwalajagce im na ich realizacje.
W rozdziale tym dokonano réwniez przegladu badan, dotyczacych czynnikow
obcigzajacych zwiagzanych z pracg zawodowa polskich nauczycieli badz wynikajacych
ze specyfiki dziatan dydaktyczno—wychowawczych.

W rozdziale drugim dokonano wprowadzenia w problematyke satysfakcji
z pracy. Opisano w nim zatozenia og6lne dotyczace badanego zjawiska, zdefiniowano
pojecie satysfakcji zawodowej oraz zaprezentowano koncepcje i teorie z nig zwigzane.
Przedstawiono w nim rowniez znaczenie satysfakcji z pracy zarowno z punktu widzenia
pracownika, jak rowniez organizacji. Wymieniono w nim czynniki motywujace do
podjecia pracy nauczyciela, warunkujace satysfakcje zawodowg i1 atrakcyjnos$é tej
profes;ji.

Trzeci rozdziat po$§wigcono zagadnieniom dotyczacym wybranych czynnikoéw
socjodemograficznych 1 zasobéw  osobistych, determinujacych  satysfakcje
z wykonywanej pracy. Na podstawie dostepnej literatury pedagogicznej,
psychologicznej, filozoficznej i socjologicznej opisano zagadnienie dotyczace
asertywnosci, samooceny, poczucia koherencji, stylu radzenia sobie ze stresem
oraz poczucia wlasnej skutecznosci.

Kolejny, czwarty rozdzial, stanowi metodologi¢ badan wilasnych. Umieszczono
w nim pie¢ podrozdziatow, w ktorych kolejno uzasadniono potrzebe podjecia tematu
pracy, przedstawiono cel badan, problemy i hipotezy robocze oraz metody i narzg¢dzia
badawcze. Dokonano w nim réwniez opisu organizacji badan i charakterystyki osob

badanych.



Ostatni rozdziat prezentuje wyniki badan wiasnych. Ztozony jest on z trzech
podrozdziatéw, z ktérych pierwszy dotyczy wyodrebnionych typdéw satysfakcji z pracy
badanych nauczycieli, drugi korelatow satysfakcji z pracy a zmiennych
socjodemograficznych, zas trzeci zwigzkéw pomiedzy zadowoleniem zawodowym
respondentéw a posiadanymi przez nich zasobami osobistymi.

Prac¢ konczy podsumowanie uzyskanych rezultatéw badan, w ktéorym
zwertyfikowano przyjete w pracy hipotezy robocze oraz wnioski i uwagi koncowe.

Dysertacj¢ zamykaja bibliografia i spis tabel.



ROZDZIAL 1

Specyfika zawodu wspodtczesnego nauczyciela

Wedtug danych GUS (2020/2021) nauczyciele stanowig bardzo duza, bo liczaca
518746 os6b grupe zawodowa w Polsce.

Cho¢ w literaturze pedagogicznej, a w szczegolnosci pedeutologicznej
(Suchodolski, 1982; Hamer, 1994; Kobylecka, 2005; Kwiatkowska, 2008; Kedzierska,
2011, 2012; Pasko, 2016), socjologicznej (Wojtas, 2007; Giddens, 2012; Szempruch,
2012, 2013; Krolikowska, Topij — Stempinska 2014; Smak, Walczak, 2015; Gawet —
Luty 2021) istnieje wiele réznorodnych pogladow dotyczacych zawodu nauczyciela to
akcentowanie jego roli w ksztalttowaniu osobowosci mtodego pokolenia, a co za tym

idzie kreowaniu przysztosci catego spoteczenstwa, pozostaje niezmienne.

rrrrr

zyciowych i nieustannych wyborow, umie mqdrze doradzi¢ lub odradzié, troszczy sie o to, aby
inni ludzie, aby kazdy czlowiek nie stal si¢ biernym towarzyszem dziejow i wielkich mocy
politycznych, lecz byt samodzielnym podmiotem, sprawcq wiasnego losu i wspottworcg
pomysinosci i spoteczenstwa” (Kwiecinski 1998, s. 15).

Wincenty Okon (1996a) wyraznie podkresla, ze cho¢ proces dydaktyczno—
wychowawczy zalezy od programu ksztalcenia i wychowania, warunkéw zewnetrznych
oraz ucznioéw, to o jego sukcesie decyduja przede wszystkim nauczyciele.

Niezwykta rola, jaka jest przypisywana nauczycielom, a takze wyjatkowosé
tkwigca w naturze tej grupy zawodowej, ktora z jednej strony jest homogeniczna,
zamknigta, a z drugiej tak bardzo niejednorodna i zroznicowana, fascynuje teoretykow
1 praktykdéw nauk spotecznych niezmiennie po dzi$ dzien.

W celu lepszego zrozumienia istoty podjetych badan w niniejszej rozprawie
doktorskiej, ponizej krotko scharakteryzowano zadania i wymagania stawiane
nauczycielom, a takze ich pozadane kwalifikacje, kompetencje oraz dyspozycje
osobowosciowe, by na tym tle ukaza¢ w jak trudnej sytuacji znalezli si¢ wspotczesni
,belfrowie”. Wielos¢ oczekiwan, ktore bywaja bardzo czgsto ze sobg sprzeczne
I niemoc w ich sprostaniu, prowadzi do ro6znych problemow zwigzanych
z prawidlowym funkcjonowaniem nauczycieli w zawodzie oraz niekiedy przyczynia si¢

do ponoszenia przez nich ogromnych kosztow osobistych i spotecznych



(Grzegorzewska, 2006; Plichta, 2008; Pyzalski, 2010; Sliwerski, 2010; Zubrzycka —
Maciag, 2013). W kontekscie przestawionych obcigzen zawodowych nauczycieli
bardzo zasadne staje si¢ pytanie: czy wspotczesny nauczyciel moze odczuwaé

satysfakcj¢ z pracy?

1. Zadania wspolczesnego nauczyciela

Przyjmuje si¢, ze zawod nauczyciela zaczeto wykonywac okoto 2200 lat p.n.e.
(Kurdybacha, 1948; Woloszyn — Spirka, 2001), co bez watpienia czyni go jednym
z najstarszych zawodoéw na $wiecie. Termin ,,nauczyciel” zawsze taczono z osobg, do
ktorej fundamentalnych obowigzkow nalezato nauczanie oraz wychowywanie dzieci
i mtodziezy (zob. Hurlo, 2007; Kwiatkowska, 2008; Kabat, 2016) Z kolei rola i miejsce
nauczyciela w spoleczenstwie niezmiennie pozostawaly ,,wypadkowa okreslonych
potrzeb spotecznych i interesu spotecznego” (Mazur, 2015, s. 8). Tym samym wraz
z zachodzacymi na przestrzeni wiekéw zmianami w spoteczenstwie lokalnym,
W panstwie, czy na $wiecie, mniejszym lub wigkszym transformacjom ulegat zakres
obowiazkow 1 zadan osob nauczajacych miode pokolenie (zob. Magiera, 2006; Winiarz,
2009; Mazur, 2013).

Obecnie od nauczyciela wymaga si¢ bardzo wiele, zar6wno w zakresie dziatan
dydaktycznych,  wychowawczych, opiekunczych jak rowniez  spolecznych
(zob. Konarzewski, 1993; Kwiatkowska, 2008; Zubrzycka — Maciag, Wosik — Kawala,
2010; Pasko, 2016). W konsekwencji tego zbior zadan nauczyciela, wychowawcy jest
bardzo rozleglty i wielowymiarowy.

Richard 1. Arends (1994) zaznacza, ze bez wzgledu na kontekst spoteczny,
podstawowe zadania stawiane przed nauczycielami wynikajg z przypisanych im trzech,
nastepujgcych funkcji: kierowniczej, dydaktycznej oraz organizacyjnej. Pierwsza z nich
polega na planowaniu 1 nadzorowaniu dziatan uczniéw, a takze motywowaniu,
mobilizowaniu ich do aktywnosci tworczej, czy intelektualnej. Polega réwniez na
przydzielaniu im zadan, a takze dzieleniu migdzy nimi r6znych pomocy dydaktycznych.
Nauczyciel realizujac funkcje dydaktyczng stosuje okreslone sposoby nauczania
oraz dobiera w taki sposob metody pracy by pozytywnie wplywaé na efektywnosc
procesu dydaktycznego. Ostatnia z funkcji — organizacyjna — koncentruje si¢ na

wspolpracy z uczniami, ich opiekunami, innymi nauczycielami oraz przetozonymi.



Henryka Kwiatkowska (2008) poza wyzej wymienionymi funkcjami wskazuje
rowniez na funkcje egzystencjalng wobec swoich ucznidow, polegajaca na
przekazywaniu mtodym ludziom wiedzy na temat tego jak nalezy zy¢, tworzy¢ sens
zycia, W jaki sposob radzi¢ sobie z problemami i jak ocenia¢ skutki swojej pracy.

Najczeéciej 0 nauczycielu mowi sie w konteks$cie zdobytego przez niego
wyksztatcenia, uprawniajacego go do pelnienia okreslonych zadan (Dylak, 2004).
Dzisiaj zawod nauczyciela moze peli¢ tylko ta osoba, ktora posiada osobiste
predyspozycje, szerokie kompetencje potwierdzone odpowiednim, Kkierunkowym
wyksztalceniem wyzszym oraz przygotowaniem zawodowym umozliwiajagcym
nauczanie formalne w oswiacie (Okon, 1996b, 2005).

Nauczyciele, jako pracownicy w sektorze o$wiaty, sg zobligowani do
podporzadkowania swoich dziatan i wypetniania zadan oraz obowigzkdéw wynikajacych
z prawa os$wiatowego, ale tez odgornych decyzji bezposrednich zwierzchnikow,
wizytatorow i metodykow (Kwiecinska, Szymanska, 2010).

Wymagania i oczekiwania wobec tej grupy zawodowej zdefiniowano
W rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 29 maja 2018 roku,
w sprawie szczegotowych kryteriow 1 trybu dokonywania oceny pracy nauczyciela
(Dz. U. poz. 1133). Kryteria te obejmuja:

1. Poprawno$¢ merytoryczng 1 metodyczng prowadzonych zajec
dydaktycznych, wychowawczych 1 opiekunczych.

2. Prawidlowos$¢ realizacji innych zadan zawodowych wynikajacych ze
statutu szkoty, w ktdérej nauczyciel jest zatrudniony.

3. Kulture i poprawnos$¢ jezyka.

4. Pobudzanie inicjatyw uczniow, zachowanie odpowiedniej dyscypliny
ucznidéw na zajeciach.

5. Zaangazowanie zawodowe nauczyciela (uczestnictwo w pozalekcyjnej
dzialalnosci szkoty, udziat w pracach zespoldéw nauczycielskich,
podejmowanie  innowacyjnych dzialan w zakresie nauczania,
wychowania i opieki, zainteresowania uczniem i jego Srodowiskiem,
wspolpraca z rodzicami).

6. Aktywnos¢ nauczyciela w doskonaleniu zawodowym.

7. Dziatania nauczyciela w zakresie wspomagania wszechstronnego

rozwoju ucznia, z uwzglednieniem jego mozliwosci 1 potrzeb.
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8. Przestrzeganie porzadku pracy: punktualno$¢, petne wykorzystanie czasu
lekcji, wtasciwe prowadzenie dokumentacji.

9. Kierowanie si¢ w swoich dziataniach dobrem uczniéw, troska o ich
zdrowie, postawa moralng 1 obywatelskg z poszanowaniem godnos$ci
osobistej ucznia.

10. Ksztatcenie i wychowanie patriotyczne (wolno$¢ sumienia i szacunku dla
kazdego cztowieka, ksztaltowanie postaw moralnych i obywatelskich
zgodnie z ideg demokracji, pokoju, przyjazni migdzy ludzmi réznych
narodow, ras i $wiatopogladow).

Kazdy nauczyciel w pracy dydaktyczno—wychowaczej powinien zmierza¢ do
kompleksowego oddzialywania na ucznia, majacego na celu przygotowanie go do
refleksyjnego i praktycznego wykorzystania wiedzy oraz umiejetnosci zdobytych
w szkole (Kordzinski, 2013). W zaelznosci od etapu ksztalcenia, za ktory nauczyciel
odpowiada, jego priorytetowe funkcje oraz zadania nieznacznie si¢ od siebie r6znig.

Wszyscy nauczyciele pelnia trzy réwnie wazne funkcje: opiekuncza,
wychowawczg oraz dydaktyczng. Jednakze w wychowaniu przedszkolnym
najistotniejsze stajg si¢ zadania opiekuncze nauczyciela. Jest on zobowigzany wdrazac
dzieci do wuczenia si¢ poprzez aplikowanie licznych zabaw edukacyjnych
1 aktywizowanie ich do podejmowania pracy poprzez wykonywanie réznych czynnosci
m.in. grafomotorycznych, techniczno—plastycznych, muzycznych, ruchowych (Zimny,
2007; Cieslak, 2020).

Zadaniem nauczyciela edukacji wczesnoszkolenj jest przede wszystkim
przygotowanie ucznidow do zorganizowanego ksztalcenia i systematycznej nauki stad
powinni oni posiada¢ wysokie umiejetnosci pedagogiczne oraz odpowiednie cechy
osobowosciowe umozliwiajagce  prowadzenie dzialan  ukierunkowanych na
wszechstronny rozwdj dziecka (Pasko, 2016). Wazne jest réwniez jak najlepsze
poznanie  przez nich  swoich  uczniow, rozeznanie w ich  stabych
oraz mocnych stronach, pozwalajace na stymulowanie ich predyspozycji, zainteresowan
oraz umozliwiajace niwelowanie ewentualnych brakow (Adamek, 1995; Grochowalska,
2013).

W klasach starszych szkoty podstawowej szczegoOlnie duzo uwagi nauczyciele
muszg poswigci¢ zadaniom wychowawczym. Ich wychowankowie borykaja si¢ bowiem
z problemami dojrzewania, przechodza kryzys tozsamosci, wartosci, sa zagubieni

i zbuntowani. Czesto ich zachowania stajg si¢ niewlasciwe, agresywne.
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Tym bardziej na tym etapie ksztalcenia potrzebuja wsparcia, pomocy, wystuchania,
zrozumienia i dobrego stowa. Wobec tego nauczyciele odpowiadajacy za ten etap
ksztatcenia, powinni konsekwentnie wskazywa¢ im wilasciwe, wartosciowe zachowania.
Dodatkowo wazne by umieli utrzymaé¢ dyscypling w klasie 1 panowaé nad
zachowaniami swoich uczniow.

W szkotach $rednich wychowankowie zaczynaja mys$le¢ o dorostym zyciu.
Zwigksza si¢ woOwczas znaczenie ksztalcenia prozawodowego 1 zawodowego.
W zwigzku z tym do gléwnych zadan nauczyciela nalezy tutaj udzielanie pomocy
uczniom w zakresie doradztwa edukacyjno—zawodowego, planowania ich dalszego
ksztatcenia oraz $ciezki zawodowej (Zimny, 2007).

Niezaleznie od nauczanego przedmiotu oraz szczebla ksztalcenia, wspotczesni
nauczyciele powinni dazy¢ do wszechstronnego rozwoju swoich uczniow, udzielania im
pomocy w konstruowaniu uzytecznej wiedzy, a takze aktywnego angazowania ich
w proces uczenia si¢ i samodoskonalenia (Pasko, 2016). W mysl tej idei Anna Rog
(2012) koncentrujac si¢ na czynnosSciach, ktorych wypekianie skutkuje
wszechstronnym przygotowaniem uczniéw do zycia, wsrod nauczycielskich zadan
wymienia:

1. Ksztaltowanie samodzielnosci 1 samoobslugi w celu osiggnigcia

zaradno$ci zyciowe;].

2. Ksztattowanie umiejetnosci zaspokajania potrzeb w sposob akceptowany

spolecznie.

3. Rozwijanie umiej¢tnosci rozumienia siebie 1 innych, a takze
nawigzywania i utrzymywania dobrych relacji interpersonalnych.
Rozwijanie wiary we wtasne sily.

Ksztattowanie i umacnianie pozytywnego stosunku do siebie i1 innych.

Usprawnianie funkcji fizycznych i psychicznych.

N o g &

Podejmowanie  dziatan = kompensacyjnych,  korekcyjnych  oraz
profilaktycznych, wspomagajacych rozwoj jednostki.

Z kolei Tomasz M. Zimny (2007) podkresla, ze chcac przygotowywac uczniow
do samodzielnego kierowania wilasnym rozwojem nauczyciel musi sprostasé
nastepujacym zadaniom:

- ksztaltowac samodzielno$¢ edukacyjng ucznia;
- wdraza¢ go do samokontroli i samooceny (wazne przy tym jest

dyscyplinowanie ucznia i uczenie odpowiedzialnosci);
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- motywowac ucznia do uczenia si¢;

- ksztaltowa¢ umiejetnos¢ poznawania siebie;

- ksztaltowac¢ umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow;

- kreowaé pozytywna relacj¢ z otoczeniem;

- ksztaltowa¢  umiejetnos¢  podejmowania  racjonalnych  decyzji
(Zimny, 2007).

Ponadto Hanna Hamer (1994) piszac o zadanich nauczyciela, zwraca uwage,
ze niektore z nich wynikaja bezposrednio z poszczegdlnych faz uczenia si¢ dziecka,
wsrod ktorych autorka wymienia cztery rodzaje: fazg rozpoczgcia, faze rozpoznania,
faze zrozumienia i faz¢ dziatania. W pierwszej fazie (rozpoczecia) uczenia nauczyciel
ma by¢ przede wszystkim razem z uczniem. Widziec i stysze¢ go, koncentrowaé na nim
swo0jg uwage oraz nawigzywac z nim kontakt. Faza rozpoznania powinna koncentrowaé
si¢ na akceptowaniu przez nauczyciala réznych emocji ucznia, wskazywaniu powodoéw
lgku czy zdenerwowania podopiecznego oraz na uspokajaniu go i dodawaniu mu
otuchy. W trzeciej fazie uczenia (zrozumienia) zadaniem nauczyciela jest pomoc
uczniowi w wyznaczaniu jego celow edukacyjnych, wychowawczych oraz
przygotowanie go do dzialania, by byl w stanie je osiggna¢. W ostatniej fazie (dziatania)
rolg nauczyciela jest inicjowanie konkretnej aktywnos$ci z podziatem na etapy. Podczas
dziatania nauczyciel powinie pamigta¢ o udzielaniu uczniowi niezbgdnych informacji
zwrotnych (Hamer, 1994).

Wsrod gtownych powinnosci o0sob  odpowiadajacych za edukacje oraz
wychowanie dzieci wymienia si¢ réwniez: ,ksztaltowanie ich wyobrazni, rozwijanie
zainteresowan 1 postawy tworczej; kreowanie $rodowiska uczenia si¢ 1 przyjaznej
uczniom przestrzeni; rozwijanie samodzielno$ci uczniéw, uczenie szacunku i kultury
w relacjach interpersonalnych, a takze tolerancji dla odmiennosci; uczenie krytyczne;j
a zarazem refleksyjnej interpretacji rzeczywistosci 1 zjawisk otaczajacego Swiata
oraz wlasciwego reagowania na wyzwania przysztosci” (Kuzma, 2005, s. 103).

Zmiany spoteczno—kulturowe, rozwoj technologii, multimediow stawiajg przed
osobami odpowiedzialnymi za edukacj¢ i wychowanie mlodych ludzi coraz to nowe
wyzwania (zob. Strykowski, 2003; Rusiecki, 2004; Lewandowska — Kidon, Kalinowska
— Witek, 2016). Zarazem zdaja si¢ by¢ doskonatym uzasadnieniem stwierdzenia,
ze najwazniejszym zadaniem wspolczesnego nauczyciela jest ciggla dbalo$¢ o swoj
rozwdj osobowosciowy, moralny i zawodowy, czyli nieustanne samodoskonalenie

oraz samoksztalcenie (Groenwald, 2003).
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Niewatpliwie jednym z takich wyzan wspotczesnosci jest dynamiczny rozwdj
technologii oraz multimediow interaktywnych, ktore zdominowaly w istotnym stopniu
oblicze wspoélczesnego spoteczenstwa. Wobec tego kompetentne tworzenie procesu
dydaktyczno—-wychowawczego coraz czesciej opiera si¢ na wlasciwym odczytywaniu
1 interpretowaniu komunikatéw medialnych przez nauczyciela, a takze jego
umiejetnosci technicznych w obstudze sprzetow 1 programéw multimedialnych.
Zadaniem wspotczesnego nauczyciela, niezaleznie od nauczanego przedmiotu, jest
przygotowywanie swoich wychowankéw do $wiadomego, w tym Krytycznego,
odbierania wszelkich przekazow medialnych, poprawnego odczytywania znaczen
wystepujacych w  $wiecie massmediow oraz do ksztaltowania umiejetnosci
praktycznych zwigzanych z postugiwaniem si¢ mediami traktowanymi, jako narzedzia
pracy intelektualnej, autoedukacyjnej badZz umozliwiajace komunikacj¢ miedzy ludzmi
odbywajacg si¢ na roznych ptaszczyznach (Strykowski, 2003).

Poza wymienionymi wyzej zadaniami dydaktycznymi warto zwro¢ uwage na
zadania wychowawcze wynikajace z pracy nauczyciela we wspodlczesnej, ,,medialnej”
rzeczywistosci. Otoz jedna z glownych powinno$ci nauczycieli jest uczestniczenie
w zyciu spotecznym swoich podopiecznych, z uwzglednieniem ich funkcjonowania
oraz dziatalno$ci w cyberprzestrzeni. Ponadto zadanie nauczycieli nie powinno
sprowadza¢ si¢ do kontrolowania $§wiata, w ktérym ,,2yja” uczniowie, lecz do jego
konstruktywnego wspoltworzenia oraz wspolnego z nimi doswiadczania i przezywania
r6znych jego obszarow (Muszynski, 2012).

Wymienione zadania wspotczesnych nauczycieli uwidaczniaja, ze zakres
obowiazkow 1 mniej lub bardziej, sprecyzowanych oczekiwan stawianych wzgledem
ich grupy zawodowej (zaréwno przez wladze oswiatowe, spoteczenstwo, jak i samych
naukowcow) jest ogromny.

Aby nauczyciele mogli wywigzywa¢ si¢ z nakreSlonych wyzej oczekiwan
i zadan, powinni posiada¢ odpowiednie kompetencje oraz predyspozycje

psychospoteczne.

2. Pozadana sylwetka osobowosciowa nauczyciela

Od nauczycieli wymaga si¢, aby oprocz przekazywania wiedzy pobudzali

aktywno$¢ 1 tworczos$¢ uczniow, oddziatywali na ich uczucia, aspiracje i przekonania,
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a takze rozwijali ich system wartos$ci. Nauczyciele powinni tez dba¢ o rozwijanie
spotecznie akceptowanych postaw wsréd swoich uczniow, wptywaé na tworzenie
i udoskonalanie ich charakteréw, pobudza¢ zapatl oraz motywacj¢ do nauki, a takze
rozwija¢ uczniowskie zainteresowania. Wazne by dodatkowo niesli pomoc swoim
podopiecznym w formulowaniu i ukierunkowaniu ich planéw zawodowych oraz
zyciowych. Zakres powinnosci, obowigzkéw i oczekiwan stawianych przed osobami
odpowiedzialnymi za proces dydaktyczno-wychowawczy spowodowal, ze zawdd
nauczyciela w literaturze zaczat byé postrzegany ,.kompetencyjnie” (Sliwerski, 2010).
Oznacza to, ze do jego wykonywania, a tym samym sprostania wszelkim jego
wymaganiom, niezbg¢dna jest wiedza kierunkowa (pedagogiczna), ogolnoteoretyczna,
specjalnosciowa, a takze szereg pozadanych cech osobowosci, umiejetnosci

| Sprawnosci.

2. 1. Kompetencje cenione w pracy nauczyciela

Stownik jezyka polskiego PWN (2021) wyjasnia, ze kompetencje to zakres
czyjejs wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia. W literaturze Maria Czerepaniak —
Walczak (1997, s. 89) pisze za$, ze ,,kompetencja podmiotu jest to jego szczegdlna
wlasciwo$¢, wyrazajaca si¢ w demonstrowaniu na wyznaczonym przez spoleczne
standardy poziomie, umiejetnosci adekwatnego zachowania sig, w $wiadomosci
potrzeby 1 konsekwencji takiego wlasnie zachowania oraz w przyjmowaniu na siebie
odpowiedzialno$ci za nie”.

Praca nauczycieli, ze wzgledu na swoj szczegdlny charakter, wymaga posiadania
wielu kompetencji, ktére przektadaja sie bezposrednio na skuteczno$¢ dziatan
dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych. Wobec tego nauczyciel uwazany za
kompetentnego jawi sig, jako osba wszechstronnie uzdolniona, posiadajaca
wyksztatcenie ogoélnopedagogiczne, zdolna do nauczania interdyscyplinarnego oraz
potrafiagca dostrzega¢ 1 omawia¢ wazne tematy dotyczace wspdlczesnego S$wiata
(Szkolak, 2014).

W rozwazaniach wielu badaczy dotyczacych kompetencji nauczyciela wystepuja
istotne réznice w podejsciu metodologicznym, ktore warunkujg ich odmienno$¢
znaczeniowa, zadaniowg i formalng. Tymczasem mozna dostrzec, ze wszyscy autorzy
w swoich refleksjach wskazujg kompetencje konieczne, podstawowe w petnieniu roli

zawodowe] nauczycieli oraz umiejetnosci wyzszego rzedu, ktore ulatwiajg prace
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dydaktyczno—wychowawcza, podnosza jej efektywnos$¢ ale nie sa priorytetowe,
czy niezbedne (Gawet — Luty, 2016, 2021).

Stanistaw Dylak (1995, 2004) wyodrebnit trzy podstawowe grupy kompetencji
nauczycielskich: bazowe, konieczne i1 pozadane.

Pierwsza grupa dotyczy wymaganego poziomu rozwoju intelektualnego,
spotecznego oraz moralnego nauczycieli. Dzigki kompetencjom bazowym nauczyciele
sa w stanie przyswoi¢ normy spoteczne, zasady etyczne. Ponadto kompetencje te
warunkujg ich skuteczne porozumiewanie si¢ z réoznymi podmiotami szkoty (Dylak,
1995, 2004).

Druga grupa kompetencji (kompetencje konieczne) pozwala na konstruktywne
i skuteczne wypehianie zadan edukacyjnych. Sktadaja si¢ na niag: kompetencje
interpretacyjne, autokreacyjne i realizacyjne. Pierwsze z nich, czyli kompetencje
interpretacyjne, odnoszg si¢ do wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej oraz wartoSci
i umiejetnosci pedagogicznych, dzigki ktorym nauczyciel jest zdolny do Krytycznej
refleksji, niezbednej w wyborze odpowiednich zachowan. Kompetencje autokreacyjne,
to te umiejetnosci, ktorych podstawe stanowiag: samowiedza, samo$wiadomos$¢
oraz postawa badacza, dzigki ktdrej nauczyciel tworzy samego siebie i kreuje wtasng
sylwetke zawodowa. Kompetencje te pozwalajga nauczycielowi na pozostanie
autentycznym w podejmowanych dziataniach pedagogicznych oraz na tworzenie relacji
opartych na prawdzie, wiedzy i wartosciach (Dylak, 2004; Dudzikowa, 1994). Ostatnie
z wymienianych przez Stanistawa Dylaka (2004) kompetencji koniecznych,
to kompetencje realizacyjne, ktore obejmujg wszelkie umiejetnosci nauczyciela
o zroznicowanym charakterze, odnoszace si¢ do rdéznych uczestnikow sytuacji
edukacyjnej. Dzigki nim nauczyciel ma mozliwo$¢ realizowania i wypelniania zadan
stawianych mu w szkole (Dylak, 1995, 2004).

Wsrod podstawowych kompetencji  nauczycielskich, poza omoéwionymi
kompetencjami bazowymi i koniecznymi, znajdujg si¢ umiejetnosci pozadane,
dotyczace zainteresowan (np. sztuka, sportem, zyciem spotecznym) i zdolnosci
specjalnych, ktore nie musza pojawiaé si¢ w profilu zawodowym nauczyciela, ale ich
posiadanie jest pomocne w wykonywaniu powierzonych funkcji czy dziatan (Dylak,
1995).

Liczni badacze (Hamer, 1994; Arends, 1994; Pétturzycki, 1997; Lobocki, 1999;
Strykowski, 2005; Kuzma, 2008; Pituta, 2008; Pasko, Kucharska — Zadlo, 2008; Petty,
2010; Rog, 2012; Bejger, 2013; Miko — Giedyk, 2014) wsrod kluczowych kompetencji
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zawodowych wspolczesnego nauczyciela wymieniaja: kompetencje merytoryczne
(rzeczowe, specjalistyczne), dydaktyczno—metodyczne (relizacyjne), diagnostyczne,
wychowawcze, psychologiczne.

Kompetencje = merytoryczne  (okre§lane  tez  mianem  rzeczowych,
specjalistycznych) odnoszg si¢ do wladania zasobem wiedzy. Decyduja one o bieglosci
oraz swobodzie w poruszaniu si¢ po zagadnieniach nauczanego przedmiotu, a takze
warunkujg rezultaty ksztalcenia. Dzigki tym umiejetnosciom nauczyciel potrafi okresli¢
doktadnie, jakie tresci chce realizowaé. Ma $wiadomo$¢, w jakim celu je przytacza,
ustala ich wlasciwa strukture, porzadek oraz okresla ich wspotzaleznosci. To z kolei
pozwala mu przygotowa¢ odpowiedni zakres zagadnien, $rodkéw dydaktycznych
oraz adekwatne przyktady c¢wiczen i1 zadan (Arends, 1994; Poétturzycki, 1997;
Strykowski, 2005; Pituta, 2008). Nauczyciel powinien nicustannie zdobywaé
1 poglebia¢ wiedz¢ z zakresu nauczanego przedmiotu, stale ja aktualizowad
i selekcjonowaé, by mogl zosta¢ uznany za kompetentnego pod wzgledem
merytorycznym. Jest to o tyle wazne gdyz dzialania te potwierdzaja w pelni
profesjonalne wywigzywanie si¢ nauczyciela z powierzanych mu zadan oraz pozwalaja
na przekazywanie aktualnych treSci uczniom, zgodnych ze wspotczesnymi
osiggnieciami nauki (Lobocki, 1999; Pasko, Kucharska — Zadto, 2008). Doskonalenie to
moze odbywac si¢ chociazby poprzez czytanie ksiazek i czasopism naukowych, udziat
w konferencjach, szkoleniach, a takze poprzez wymiang¢ dosSwiadczen pomigdzy
nauczycielami tego samego przedmiotu. Nauczyciele powinni mie¢ $wiadomos¢,
ze w kompetencjach merytorycznych, specjalistycznych nie jest konieczne zeby byli
nieomylni i znali odpowiedz na wszystkie stawiane im pytania. Wazne jest za§ by mieli
swiadomos$¢, czego nie wiedza, by mdc podjac¢ dziatania zmierzajace do uzupeknienia
tej wiedzy (Hamer, 1994).

Wsrod podstawowych kompetencji nauczyciela, wysoka range przypisuje si¢
rowniez  kompetencjom dydaktyczno - metodycznym  (nazywanym  takze
realizacyjnymi), dotyczacym sposbow i strategii realizacji procesu dydaktycznego.
Kompetencje dydaktyczne to te, ktore zdobywa si¢ podczas studidow pedagogicznych
1 na roznych kursach, warsztatach, szkoleniach. Obejmuja szeroki wachlarz
umiejetnosci m.in. wlasciwg realizacje zaje¢, logiczne konstruowanie lekcji, efektywne
postepowanie z uczniami, precyzowanie celow dydaktycznych i wychowawczych oraz

wykorzystywanie roéznego rodzaju technik, metod i form pracy z podopiecznymi,
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szczegolnie umozliwiajacymi ich aktywizacje pracy (Arends, 1994; Hamer, 1994;
Kuzma, 2008; Pituta, 2008; Petty, 2010; Bejger, 2013).

Wielu autoréw (Anders, 1994; Kuzma, 2008; Pituta, 2008; Rog, 2012; Miko —
Giedyk, 2014) pisze o koniecznosci posiadania przez nauczycieli umiejetnosci
diagnostycznych i1 wychowawczych, zwigzanych z poznawaniem uczniéw 1 ich
srodowiska rodzinnego oraz szkolnego. To one umozliwiaja prowadzenie procesu
wychowania w $rodowisku szkolnym. Wactaw Strykowski (2005) podaje, ze aby
nauczyciel mogl podejmowac dziatania o charakterze diagnostycznym, jak rowniez
wychowawczym musi dysponowa¢ wiedzg z zakresu pedagogiki opiekunczo—
wychowawcze] oraz psychologii rozwojowej. Dodatkowo powinien posiadaé
umiejetnos¢ wykorzystywania tej wiedzy teoretycznej w praktyce, przy poznawaniu
swoich uczniéw, ocenianiu ich, czy organizowaniu procesu edukacyjno—
wychowawczego.

Kompetencje psychologiczne w kontek$cie pracy nauczycieli dotycza
umiejetnosci inspirowania i motywowania ucznidow do nauki oraz integrowania ich.
Mieszcza si¢ w nich takze zdolnosci menadzerskie 1 przywddcze. Hanna Hamer (1994)
wsrod nauczycielskich kompetencji psychologicznych wymienia:

- pozytywne nastawienie do ludzi;

- umiej¢tno$¢ unikania najczestszych przyczyn zaktdécen w komunikowaniu sig¢
ludzi;

- umiejetnos$¢ porozumiewania si¢ w ogole, a z uczniami w szczegolnosci;

- umiejetno$¢ motywowania uczniow do nauki;

- umiej¢tnos¢ budowania zgranego zespotu z przypadkowej grupy ucznidéw;

- umiej¢tnos¢ kontrolowania stresu;

- elastyczno$¢ w dostosowaniu wlasnego stylu kierowania do stopnia dojrzatosci
uczniow.

Proces ksztalcenia 1 wychowania $cisle opiera si¢ na ciggtej komunikacji migdzy
nauczycielm a uczniem. Tym samym nie mozna Pominaé¢ znaczenia kompetencji
komunikacyjnych w pracy dydaktyczno—-wychowawczej. Nauczyciele powinni
dysponowa¢ kompetencjam umozliwiajagcymi im efektywne nadawanie komunikatow,
aktywne stuchanie uczniow oraz empatyczne rozumienie tre$ci i intencji ich
wypowiedzi. Ponadto powinni dostosowac¢ swdj jezyk, stownictwo, jak réwniez styl
kierowania pracg ucznidow do ich mozliwosci, dojrzatosci i etapu rozwoju. Wazne by

nauczyciele potrafili wydawac czytelne, jednoznaczne, w pelni zrozumiale polecenia,
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a takze zadawaé inspirujace pytania, wyzwalajace w dzieciach che¢é¢ do dziatania
I poszukiwania na nie odpowiedzi (Michalak, 2004; Strykowski, 2005). Rowniez istotne
zdaje si¢ by nauczyciele mieli §$wiadomos¢, ze wszystko to, co méwig oraz to, co robig
stanowi komunikat, ktory trafia do ucznidéw. Wazne jest zatem to co zakomunikujg
podopiecznym ale takze w jaki sposob to uczynig (Strykowski, 2005).

Szczegolnym rodzajem kompetencji, pozadanych ws$rdd nauczycieli, s3
kompetencje prakseologiczne. Na pierwszy plan wérdd tych umiej¢tnosci wysuwa si¢
zdolnos¢ do wybierania oraz stosowania odpowiednich dziatan, narzedzi badawczych
umozliwiajacych jak najlepsze poznanie ucznidéw, rozpoznanie wyjsciowego stanu ich
wiedzy, posiadanych umiej¢tnosci, mocnych i stabych stron, a takze diagnozowanie,
kontrolowanie, analizowanie 1 ocenianie osiggni¢¢ szkolnych wychowankow
z uwzglednieniem ich indywidulanych mozliwosci. Ponadto wazne jest réwniez
ustalanie przez nauczyciela przyczyn niepowodzen szkolnych swoich podopiecznych,
w celu podejmowania adewatnych dziatan zmierzajacych do ich niwelowania,
czy usuwania. W przypadku rozpoznawania zaburzen o charakterze rozwojowym,
wychowawcy powinni wiedzie¢ gdzie i w jaki sposéb moga kierowaé wychowankow
do odpowiednich podmiotow $wiadczacych dziatalno$é terapeutyczng lub lecznicza.
Dodatkowo doglebna znajomo$¢ swoich uczniow przez nauczycieli pozwala im na
operacjonalizacje ogdlnych celow ksztalcenia i wychowania oraz zaprogramowanie
tre$ci ksztatcenia by byly one mozliwe do zrealizowania (Denek, 1998; Rog, 2012;
Pasko, 2016). Kompetencje prakseologiczne przejawiaja si¢ w  bieglosci
opracowywania koncepcji pracy ze wszystkimi uczniami w klasie oraz kazdym z nich
z osobna. Rozpatrywane sg réwniez jako zdolno$¢ dokonywania krytycznej oceny
efektow wlasnej pracy, poddawanie jej ewaluacji oraz ewentualnym korektom. Wazna
jest tutaj umiejetno$¢ planowania koncepcji wlasnego doskonalenia  si¢
oraz samoksztatcenia zawodowego (Denek,1998; Szempruch, 2000; Michalak, 2004).

Niemiej istotna obecnic w pracy nauczyciela jest umiejetno$¢ korzystania
ze zdobyczy techniki, czego przyktadem moze by¢ odpowiednie zastosowanie medidw
w pracy dydaktycznej (Walenda, 2009). Elzbieta Piotrowska — Gromniak (2011, s. 70)
twierdzi, ze ,,szkota na jaka wszyscy czekamy, musi postawi¢ na rozwoj nauczycieli
1 zapewni¢ im przestrzen do wymiany do§wiadczen (...), eksperymentowania z nowymi
programami (...), dostep do nowoczesnych technologii i ich celowego wykorzystania”.
Konieczno$¢ nabywania i rozwijania zupetnie nowych kompetencji przez nauczyciela

jest podyktowana nowymi umiejetnosciami, w jakie powinni zostaé wyposazeni
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uczniowie, by mogli prawidtowo funkcjonowa¢ i odnosi¢ sukcesy edukacyjne oraz
zawodowe we wspolczesnym $wiecie. Zarowno dla jednej jak i drugiej strony procesu
ksztalcenia wazne jest rozwijanie: umiej¢tnosci korzystania z mediow, sprawnosci
postugiwania si¢ narz¢dziami technologii informacyjno—komunikacyjnej (ICT),
kreatywno$ci 1 innowacyjnosci, krytycznego myslenia i rozwigzywania problemoéw,
umiejetnosci  niezbednych do efektywnej wspotpracy grupowej, zdolnosci
komunikacyjnych, liderskich (Instytut Obywatelski 2011).

Agnieszka Ogonowska (2013) piszac o kompetencjach nauczyciela XXI wieku
odwotuje si¢ do programu ksztatcenia zaproponowanego przez UNESCO (1998) dla tej
grupy zawodowej, pod katem edukacji medialnej. Niniejszy program zostat skierowany
do wszystkich nauczycieli bez wzgledu na nauczane przedmioty, etap edukacyjny,
na ktorym odpowiadaja za proces dydaktyczno—wychowawczy oraz kraj ich
pochodzenia, czy zatrudnienia. Gléwnym jego =zalozeniem jest wyposarzenie
pedagogoéw, edukatorow w dwa typy podstawowych umiejetnosci: kompetencje
medialng 1 kompetencj¢ informacyjna, ktdre postrzegane sa tacznie. W sktad pierwszej
z nich wchodza takie umiejetnosci jak:

- rozumienie roli i funkcji mediéw w demokratycznym spoleczenstwie;

- rozumienie warunkow, ktore musza by¢ spelnione, aby media
prawidtowo wypeiaty swoja funkcje;

- krytyczng oceng zawartosci mediow w kontekscie ztozonych funkcji;

- wykorzystywanie mediow w celu autoekspresji i dzialan na rzecz
demokratycznego uczestnictwa;

- wykorzystywanie umiejetnosci  zwigzanych z obstuga nowych
technologii do tworzenia autorskich przekazow.

Z kolei druga taczy w sobie nastgpujace umiejetnosci:

- okres$lania 1 artykutowania potrzeb informacyjnych;

- prawidlowego lokalizowania dostepu do informac;ji;

- pozyskiwania informacji;

- organizowania informacji;

- wykorzystania informacji zgodne z zasadami etyki;

- przekazywania informacji innym podmiotom;

- wykorzystywania nowych technologii informacyjno—komunikacyjnych

w tym procesie.

20



Zdaniem autorki (Ogonowska, 2013) kompetencje te pozwalatyby nauczycielom
wykorzystywa¢ media w przemyslany, swiadomy oraz autonomiczny sposob. Autorka
wskazuje rowniez konieczno$¢ opanowania przez nich nowych strategii dydaktycznych
1 wypracowania nowego podejscia pedagogicznego, by byli w stanie zmodernizowac
nauczanie swoich (z regutly tradycyjnych) przedmiotow (Strykowski, 2003, Szempruch,
2003; Muszynski, 2012).

Jak podaje Jarostaw Lipszyc (2012) oraz Hanna Batorowska (2009),
dotychczasowe niepowodzenia w prowadzeniu dziatan w zakresie edukacji medialne;j,
czy wykorzystywaniu technologii informacyjno—komunikacyjnych, glownie byty
spowodowane czynnikami psychologicznymi, tzn. wigzaty si¢ z duza niechgcig samych
nauczycieli. Jednak wydarzenia ostatnich miesiecy (wybuch pandemii COVID — 19,
zdalne nauczanie) unaocznily najbardziej jak wazna, we wspotczesnym, niezwykle
zmiennym 1 niepewnym $wiecie, stala si¢ umiejetnos$¢ korzystania z niniejszych

technologii.

Wspotczesne spoteczenstwo stawia przed nauczycielami wiele nowych zadan,
wyzwan 1 oczekiwan, ktorym trudno podotaé. Konieczne tym samym zdaje sig:
,»Wyksztalcenie 1 doskonalenie nauczycieli o innych niz dotychczas kompetencjach:
w sensie tresci — bardziej tacznych niz wysokospecjalistycznych, bardziej otwartych niz
zamknigtych, bardziej tworczych niz odtworczych, a w sensie charakteru roli
zawodowej — odchodzacych od funkcji przekaziciela i egzekutora do roli przewodnika
1 thumacza” (Kwiecinski 2000, s. 17). Ponadto w obecnym $wiecie zmiany zachodzg
bardzo szybko, brakuje statosci, przewidywalno$ci, tym samym nauczyciele powinni
dba¢ o ciagly, wszechstronny rozwo6j i podnoszenie jakosci swojego warsztatu pracy.
Powinni stawa¢ si¢ coraz bardziej elastyczni, gotowi na uzupelnianie i1 poszerzanie
wszelkiego rodzaju kompetencji (specjalistycznych, dydaktycznych, wychowawczych,
komunikacyjnych itd.), by byty one stale adekwatne do otaczajgcej ich rzeczywistosci.

Nalezy jednak mie¢ na wzgledzie, ze aby by¢ w pelni profesjonalnym
nauczycielem, wychowawca, czy pedagogiem, nie wystarczy uzyskanie wyksztalcenia
pedagogicznego, wiedzy teoretycznej, merytorycznej, zna¢ swoich zadan, praw
1 obowigzkow. Do wykonywania tego jakze waznego, a zarazem trudnego
I obarczonego wieloma obcigzeniami psychospolecznymi i fizycznymi zawodu,

niezbg¢dne sg rowniez odpowiednie dyspozycje osobowosciowe.
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2. 2. Dyspozycje osobowosciowe wspolczesnego nauczyciela

Na osobowos$¢ cztowieka sktadajg si¢ stosunkowo state cechy, dyspozycje,
czy okreslone wlasciwosci psychiczne, tworzace jedna, zorganizowang catos¢,
ktéra odpowiada za ogodlne funkcjonowanie czlowiecka oraz jego zachowanie
(Ostrowska, 2004). Radostaw Muszkieta (2001) zwraca uwagg na to, ze zawod
nauczyciela wigze si¢ z posiadaniem licznych zdolno$ci wrodzonych, wyuczonych,
jak rowniez odpowiedniego zbioru cech osobowos$ci i temperamentu. Wydawac by sie
mogtlo, ze osobowos¢ nauczyciela nie jest az tak bardzo istotna przy posiadaniu wielu
kompetencji praktycznych, zawodowych. Jednak, jak podkresla wielu autoréw (Badura,
1981; SnieZyﬁski, 1995; Siemiak — Tylikowska, 2004; Kwiatkowska, 2005) to wtasnie
osobowos$¢ nauczyciela przesagdza o jego autorytecie i sile wychowawczego
oddziatywania na dzieci i mtodziez. Dodakowo wszelkie pozytywne cechy charakteru
nauczycieli czesto doceniane sg po latach, zarbwno przez uczniéow, jak rowniez ich
rodzicow i opiekunow.

Badania prowadzone przez Andrzeja Janowskiego (1995) ujawnily,
ze spoleczenstwo polskie oczekuje od nauczycieli wigkszego niz u przedstawicieli
innych zawoddéw poczucia odpowiedzialnosci, samokontroli, zainteresowania
stosunkami mi¢dzyludzkimi, a takze trzymania si¢ przyjetych konwencji.

Natomiast w opinii spotecznej badanej przez Elzbiete Iwaniec (2003) szanowany
nauczyciel to taki, ktory potrafi umiejetnie wplywaé na efektywnos$¢ procesu
wychowawczo—dydaktycznego, poprzez aktywne stuchanie swoich uczniow, Szczere
nimi zainteresowanie oraz odziatywanie na nich osobistym wzorem zachowan
zdrowotnych, moralnych i spotecznych. Niejednoktotnie w literaturze (Dawid, 1946;
Rybicki, 1997; Walewander, 2012) podkresla si¢, ze w zadnym zawodzie wysoki
poziom moralny i kultury osobistej nie jest az tak istotny, jak w zawodzie nauczyciela.
»Architekt moze by¢ ztym cztowiekiem 1 zbudowa¢ dom tadny 1 wygodny; inzynier,
ktory przebit tunele, przeprowadzit wielkie drogi, pobudowal mosty — modgl by¢
cztowiekiem lichym. Juz mniej to jest mozliwe u lekarza; zapewne nie chciatby nikt
leczy¢ si¢ u takiego, o ktorym wiedzialby, ze jest ztym cztowiekiem. A juz nauczyciel —
zty cztowiek jest sprzeczno$cig w samym okresleniu” (zob. Walewander, 2012, s. 36).
Jezeli wychowawca nie reprezentuje swoim postgpowaniem warto§ci moralnych,
wysokiego poziomu kultury, brakuje spdjnosci miedzy tym, kim jest a kim chciatby

zeby byli jego uczniowie, wowczas przestaje by¢ autentyczny i wiarygodny.
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Ponadto z reguty uczniowie darza szacunkiem tych nauczycieli, ktorzy pocigaja
ich swoja osobowoscig oraz wnosza W ich zycie jakie$s konkretne wartosci badz ideaty
(Kucharska, 2006). Za szczegolnie wazne i pozadane dyspozycje nauczyciela, ktore
dajg szans¢ na podkre$lanie ich indywidualnosci i inicjatywy, a takze pozwalajg czué
si¢ uczniom bezpiecznie w szkole. Chodzi tu o tatwos¢ w nawigzywaniu kontaktow,
umiejetnos¢ aktywnego stuchania, udzielania wsparcia w sytuacjach trudnych,
przestrzeganie praw uczniow, zaangazowanie si¢ w swojg prace, dyskrecja,
prawdomownos¢, uczciwose, rzetelnosé, obiektywizm (Janowski, 1995; Ko¢ — Seniuch,
Cichocki, 2000; Kucharska, 2006; Rog, 2012). Niezwykle wazng kwestig jest rOwniez
to, by nauczyciele charakteryzowali si¢ sprawiedliwoscia, bezstronnos$cig swoich ocen,
wyzbyli sie sktonnos$ci do ,,etykietowania” dzieci, powierzchownego, schematycznego
oceniania ich i wypowiadania si¢ na ich temat oraz porownywania swoich
podopiecznych ze sobg nawzajem, z ich rodzenstwem czy rodzicami (Miko — Giedyk,
2015).

Skoro zadaniem nauczyciela jest prowadzenie swoich uczniéw do samodzielno$ci
oraz tlumaczenie im zlozonych znaczen przezy¢, zdarzen, powinien cechowaé si¢
wyrozumiato$cig, cierpliwoscia, ofiarnoscig oraz gotowoscia do pracy zgodnie
z rozwojem 1 mozliwosciami swoich podopiecznych (Kwiecinski, 2003). Niniejsza idea
nawigzuje do koncepcji opiekuna spolegliwego, zaproponowanej przez Tadeusza
Kotarbinskiego (1956). Spolegliwo$¢ nauczyciela wyraza si¢ w jego zyczliwym,
troskliwym nastawieniu do uczniéw, okazywaniu im zrozumienia, otwartosci oraz
wrazliwo$ci na ich potrzeby. Wychowankowie powinni czué, ze jest on osobg godng
zaufania i mogg zawsze na nim polega¢ (Ko¢ — Seniuch, Cichocki 2000; Kitowska,
Kozminski, 2000; Daszykowska, 2003; Kwasnica, 1998).

Obecnie od nauczycieli oczekuje si¢ by w swojej pracy edukacyjno—
wychowawczej wyrdzniali si¢ innowacyjnoscig, postawg tworczg oraz brakiem
szablonowosci w dziataniu. Tym samym kompetencje kreatywne zaliczane sg do
podstawowych i kluczowych umiejetnosci wspodtczesnego ,,belfra”. Wyrazaja si¢ one
m.in. w umiejetnym tworzeniu i przeksztatcaniu elementoéw warsztatu swojej pracy,
inicjowaniu tworczego rozwigzywania probleméw oraz w wyzwalaniu kreatywnosci
wilasnej 1 uczniow (Denek, 1998; Kwasnica, 1998; Szmidt, 2003, 2007; Kozuh, 2016).
Co wiecej, kompetencje kreatywne daja poczucie spetnienia oraz zwigkszaja szanse na

odniesienie sukcesow w zyciu zawodowym i 0sobistym (Kozuh, 2016).
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Dodatkowo nauczyciel w dzisiejszym $wiecie powinien charakteryzowaé sie¢
elastycznoscia, oryginalnoscig i krytycyzmem w mysleniu, ktére nie ulega stereotypom
oraz naciskom wywieranym przez inne osoby (Palka, 2003; Szmidt, 2003, 2007; KoZzuh,
2016).

Kolejng niezwykle wazng dyspozycja osobowosciowa (o ile nie najwazniejsza)
w pracy pedagogicznej jest empatia. Polega ona na tworzeniu ,.trafnych wyobrazen na
temat tego, czego nie mozna zobaczy¢, czyli tego, co dzieje si¢ w wewnetrznym §wiecie
drugiej osoby” (Mellibruda, 2003, s. 184). Empatyczne stosunki sprzyjaja tworzeniu
atmosfery wspolpracy, wzajemnego szacunku, zrozumienia (Matalski, 2008). Kazdy
nauczyciel — praktyk powinien mie¢ na uwadze, ze nie moze istnie¢ prawdziwa wi¢z
wychowawcza bez umiejetnosci empatycznego wczuwania si¢ w przezycia 1 mysli
drugiej osoby (Mréz, Kaleta, 2012; Johansen, 2007).

Majac na wzgledzie skutecznos$¢ odziatywan dydaktyczno—wychowawczych,
nie mozna poming¢ znaczenia ,,humoru pedagogicznego”, ktéry wyraza si¢ w pogodzie
ducha oraz spokojnym, zyczliwym, radosnym usposobieniu nauczycieli (Rybicki, 1997;
Mazur, 2004). Cechujg si¢ nim osoby szczegdlnie inteligentne, empatyczne oraz znajace
swoja wartos¢. Nauczyciele obdarzeni humorem pedagogicznym znaja si¢ na zartach,
potrafiag $mia¢ si¢ z samych siebie (przyznawac si¢ do bledow), jak rowniez umiejg
zartowa¢, nie godzac w uczucia 1 godno$¢ swoich ucznidéw. Warto pamigtac,
ze pogodny usmiech w kontaktach z podopiecznymi stanowi wyraz akceptacji
i zyczliwosci wzgledem ich osoby. Tym samym humor pedagogiczny ma znaczenie
w tworzeniu przyjaznej atmosfery wspotpracy i dialogu (Banach, 1995; Rybicki, 1997;
Mazur, 2004).

Wspotczesny nauczyciel wobec przydzielonych mu zadan zawodowych powinien
by¢: pracowity, aktywny, odpowiedzialny, dobrze zorganizowany, systematyczny,
samokrytyczny, sumienny, rzeczowy, skromny i pilny (Ko¢ — Seniuch, Cichocki, 2000;
Walenda, 2009; Zubrzycka — Maciag, 2013; Bejger, 2013; Miko — Giedyk, 2014).

Wazne by mial aspiracje, zainteresowania, pasje, przejawial powotanie do
zawodu, zamilowanie do dzieci i pracy z nimi, a takze by byl peten godnosci,
oraz posiadal satysfakcjonujgce poczucie wiasnej wartosci (Ko¢ — Seniuch, Cichocki
2000; Walenda, 2009; Miko — Giedyk, 2014).

Judy W. Eby i Joan F. Smutny (1998, s. 57) uwazaja, ze dzieci ,,najbardziej
inspiruja nauczyciele, ktorzy je kochaja 1 ktoérzy sami ucza si¢ z entuzjazmem”.

To dzigki samodoskonaleniu 1 samoedukacji nauczyciele rozwijaja lub zyskujag nowe
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umiejetnosci, przez co ich praca staje si¢ bardziej efektywna, a oni nabieraja wigkszej
pewnosci siebie, poczucia sprawczosci oraz mocniej angazuja Si¢ W proces
dydaktyczno-wychowawczy. Z kolei gotowo$¢ do samodoskonalenia zawodowego,
samoksztalcenia jest $ciS§le zwigzana z posiadaniem przez nauczycieli kompetencji
autokreacyjnych i autoedukacyjnych (zob. Janowski, 1995; Kitowska, Kozminski,
2000; Kazimierowicz, 2007; Kuzma 2008; Oleksa, 2013; Mazur, 2015).

Wymienione cechy, dyspozycje oraz zdolno$ci osobiste, interpersonalne
1 spoteczne (kompetencje migkkie) nakreslajg pozadang sylwetke wspoiczesnego
nauczyciela. Za$ ich posiadanie niewatpliwie pozwala nauczycielowi osiggnaé miano
»dobrego”, ,.idealnego” dydaktyka, wychowawcy. Jest ich bardzo wiele, jednak warto
podkresli¢ fakt, ze nie stanowig one odrgbnych elementéw sktadajacych si¢ na catosé
osobowos$ci nauczyciela, a sg wzgledem siebie komplementarne i S$ci§le ze soba
zwigzane. Tym samym rozwijanie jednych przyczynia si¢ do zwigkszania innych.
Przytoczone kompetencje stanowig potencjal nauczyciela, ktéry wyznacza jego
zdolnos$ci niezbgedne do podejmowania oraz efektywnego realizowania okreslonych
dziatan: edukacyjnych, wychowawczych i opiekunczych (Grochowalska, 2014).

Posiadane przez nauczycieli dyspozycje osobowosciowe, kompetencje
I umieje¢tnos$ci warunkuja jako$¢ wypelniania przez nich ztozonej i wielowymiarowe;j
roli spotecznej, jaka jest przypisana wspotczenym ,,belfrom”.

Rola spoleczna, jaka maja peli¢ nauczyciele, jest $cisle zwigzana
z przemianami zachodzacymi we wspolczesnym S$wiecie. Stanistaw Krawcewicz
(1979, s. 9) twierdzi, ze ,,z jednej strony rola ta jest wynikiem proceséw dokonujacych
si¢ w spoteczenstwie, z drugiej za§ — ich czynnikiem sprawczym”. Ponadto rola ta
powinna by¢ zawsze rozpatrywana ze wzgledu na wielowymiarowy zakres posiadanych
przez nauczyciela dyspozycji i umiejetnosci (Ferenz, 2009). By $wiadomie

funkcjonowa¢ w roli zawodowej konieczna jest:

umiejetnos¢ odczytywania oczekiwan spotecznych formulowanych

publicznie w jezyku polityki, zarzadzen prawnych;

- poznanie, a nawet przyjecie idei zwigzanych z rolag w programach
ksztatcenia;

- okreslenie swojego stosunku do historyzmu, ktéry ukrywal state
1 zmienne oczekiwania zwigzane z tg rola;

- wlasciwy poziom rozumienia rzeczywistosci spolecznej  (idei

nadrzednych, kierunku rozwoju, stopnia akceptacji);
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- odpowiedni poziom samos$wiadomosci swoich kompetencji oraz
okreslania  zakresu aktywnego zmieniania $§wiata 1  zakresu
podporzadkowania si¢ jemu;

- $wiadomo$¢ relacji w stopniu  zgodnosSci migdzy spolecznie
akceptowanym systemem warto$ci a subiektywng hierarchiag wtasnego
systemu (Ferenz, 2009, s. 30).

By nauczyciele w pelni swiadomie i odpowiedzialnie ksztaltowali swoja role
zawodow3a, oprocz spelniania powyzszych kryteriow, powinni uwzgledniaé przy jej
realizacji swoje indywidualne doswiadczenia zawodowe, zyciowe oraz uksztattowany
w toku wychowania i socjalizacji wlasny obraz swiata (Famuta — Jurczak, 2013).

W literaturze przedmiotu pojawia si¢ m.in. rozumienie nauczyciela —
wychowawcy, jako: partnera, przewodnika, doradcy, thumacza, menadzera, przywodcy,
organizatora, animatora kultury, refleksyjnego praktyka, profesjonalisty czy mistrza.

Jedna z naczelnych 16l wymienianych wspotczesnie w  literaturze
pedeutologicznej jest funkcja ,,przewodnika” dzieci i mtodziezy (Mortiz, 2001).
Nauczyciel ma za zadanie przygotowac ucznidw, poprzez dostarczenie odpowiedniej
wiedzy, wyksztatcenie okreslonych umiejetnosci 1 odziatywanie na nich swoim wzorem
osobowym, do refleksyjnego myslenia, utrzymywania samokontroli oraz zaplanowania
przysztosci (Lukasiewicz — Palus, 2007). ,,Przewodnik nie dowodzi, nie narzuca praw,
nie jest pracodawca, nie narzuca celow. On oferuje, przeprowadza, wprowadza,
mobilizuje do samodzielnosci, przekazuje 1 wzmacnia ambicje poprzez przyktad
wlasnego znastwa, sprawnos$ci i zaangazowania” (Siemak — Tylikowska, Kwiatkowska,
Kwiatkowski, 1998, s. 21). Wazne by nie byt on ekspertem przedmiotowym, lecz
doradcg edukacyjnym, wykorzystujacym potencjal tkwigcy w wychowanku, jego
indywidualne atuty, umiejetnosci i mozliwosci do realizacji programow oraz celow
ksztatcenia (Kabat, 2016).

Niektorzy (zob. Siemiak — Tylikowska, Kwiatkowska, Kwiatkowski, 1998) we
wspoélczesnym nauczycielu widza bardziej rolg ,,thumacza”, ktdry poprzez wyjasnianie
réoznych mozliwosci wyboru, jakie uczen napotyka na swojej drodze, pomaga mu
osiggna¢ pehie rozwinigtej tozsamosci.

Nauczyciel postrzegany jest rowniez, jako ,,drogowskaz”. Tym samym powinien
ogranicza¢ si¢ do wskazywania réznych Kierunkéow rozwoju umiejetnosci, wartosci
uczniéw, by oni sami byli w stanie ksztattowac wtasne, autonomiczne plany edukacyjne

i zyciowe (Pasterniak — Kobytecka, 2005; Welskop, 2013).
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W kazdym z powyzszych uje¢ roli wspodlczesnego nauczyciela, na pierwszy plan
wysuwa si¢ relacja partnerska pomiedzy podmiotami procesu dydaktyczno—
wychowawczego.

Kazimierz Denek (2005) definiujac wspolczesnego nauczyciela, osadza go
w roli menadzera, ktory jest przedsigbiorczy, kreatywny, nowatorski w poszukiwaniu
roznych rozwigzan, a takze inspirujacy dla najblizszego otoczenia. Nauczyciel taki
potrafi zarzadza¢ organizacjg, jaka jest szkota (Denek, 2005; Miko — Giedyk, 2014).
Poprzez wtasciwa operacjonalizacje celow nauczania i uczenia si¢, ukladanie tresci
ksztatcenia tak by tworzyty spdjna logiczng calo$¢ oraz zachowanie proporcji miedzy
praca a odpoczynkiem, tworzy optymalne warunki podnoszace efektywnos¢ pracy
uczniéw (Denek, 2005).

Niektorzy badacze utozsamiajg role menadzera z rolg organizatora (Madalinska—
Michalak, 2012) lub animatora kultury (Kuzma, 2000). Ich zdaniem nauczyciel naszych
czasOW powinien umiejetnie organizowaé nie tylko prace swoich ucznidw na lekcjach,
ale tez 1 czas wolny, poniewaz czesto podopieczni nie potrafia sami podejmowac
tworczych, aktywnych dzialan. Ponadto wazna sprawg jest organizowanie przez
nauczycieli spotkan ze specjalistami np. doradcami zawodowymi, psychologami,
trenerami personalnymi, a takze pozyskiwanie rozmaitych funduszy na rzecz
prowadzenia projektow naukowych, spolecznych, czy poprawe warunkow pracy
uczniow.

W literaturze rola nauczyciela, jako menadzera jest czgsto wigzana z rola
przywodcy. Czes$¢ badaczy traktuje je tozsamo, z kolei inni wskazujg istotne rdznice
w dziataniach menadzerskich i przywodczych (Denek, 2005; Assuncao Flores, 2014;
Miko — Giedyk, 2014). Przywodztwo, rozumiane jest jako proces, podczas ktorego
nauczyciele (kazdy z osobna, badz wspdlnie) wptywaja na cztonkdéw spolecznosci
szkolnej:  dyrektoréw, wspotpracownikow, ucznidéw, ich rodzicow, opiekundw
oraz przedstawicieli spolecznosci lokalnej, w celu udoskonalania procesu
wychowawczo—dydaktycznego 1  poprawy  osiagnie¢  edukacyjnych  swoich
podopiecznych (Assuncao Flores, 2014). Gtowna roznica pomigdzy przywodztwem
a zarzadzaniem polega na tym, Ze pierwsze z nich zorientowane jest na proces
oraz czynnik osobowy — na ludzi, podczas gdy drugie ktadzie nacisk na zadania
I wyniki (zob. Miko — Giedyk, 2014). Rola przywodcy wigze si¢ z tworzeniem zgranego

zespotu oraz petnieniem funkcji ,,lidera”, motywujacego samego siebie i innych do
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aktywnego dziatania, wszechstronnego rozwoju, odkrywania i udoskonalania mocnych
stron, talentow oraz niwelowania wystepujacych brakow.

Odnoszac si¢ do tradycji starozytnej, Antoni Smotalski (2009) podkresla,
ze w dzisiejszych czasach przypisywanie nauczycielowi roli Mistrza jest dalej aktualne
1 zasadne. Podmiot odpowiedzialny za ksztalcenie innych osob, bez wzgledu na czas
1 okolicznosci, powinien zawsze dazy¢ do pedagogicznego mistrzostwa. Nauczyciel —
Mistrz, bedacy jednoczesnie wzorem osobowym, taczy w sobie powolanie,
profesjonalizm, dzigki czemu jest w stanie skutecznie ksztaltowa¢ umyst, cialo oraz
sfere¢ moralng 1 duchowa podopiecznych. Realizacja tych zadania $cisle wigze si¢
z posiadaniem przez nauczycieli okreslonych predyspozycji, ktore autor sformutowat
W postaci ponizszych rad:

- staraj si¢ by¢ tworca wlasnego talentu pedagogicznego;

- znaj swoje stabosci 1 wady;

- stworz wiasng konstytucje wartosci, by$ $wiadomie zapanowal nad
wlasng mowag;

- uczyn z ucznia swojego partnera;

- pilnyj si¢ abys w mtodym wieku nie zostat dziwakiem;

- staraj si¢ by¢ wychowawcg skutecznym;

- doskonal si¢ w miar¢ mozliwosci rownomiernie, gdyz jeste$ nosicielem
warto$ci (Smotalski, 2009).

Najbardziej aktualna i powszechnie przypisywana nauczycielowi rola, wynikajaca
z kontekstu wspotczesnych zmian spotecznych, to rola refleksyjnego praktyka.
Nauczyciel pod wptywem refleksji probuje uchwyci¢ zwiazki migdzy wiedza
teoretyczng a wilasng praktyka 1 dziataniem. Do$wiadczenie jest tutaj jednym
z wazniejszych zrodet wiedzy. Za tworce koncepcji ,refleksyjnego praktyka” uchodzi
Donald Schon (za: Szempruch, 2018), ktory pisal, ze nauczyciel powinien sta¢ si¢
badaczem wiasnych doswiadczen, by na biezaco aktualizowaé¢ zawodowe sytuacje,
z ktorymi przyjdzie mu si¢ mierzy¢. Aby nauczanie stalo si¢ w pelni kompetentne
nalezy uwzgledni¢ w nim wysoki poziom wiedzy przedmiotowej, usystematyzowang
wiedz¢ na temat nauczania oraz refleksyjne doswiadczenia praktyczne (Pearson, 1994;
Gotebniak, 2003). Dodatkowo na podstawie analizy wlasnego dziatania, sytuacyjnego
rozumienia zdarzen, powstaje wiedza profesjonalna. A ta z kolei jest $ci§le zwigzana
z rolg Nauczyciela — Profesjonalisty.

Aby nauczyciel mogt sta¢ si¢ refleksyjnym praftykiem powinien:
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- przez systematyczng 1 wytgzong prace rozwijaé spostrzegawczo$¢, dar
obserwacji, zywa i tworcza wyobrazni¢, pami¢¢, myslenie, intuicje, inteligencje,
zakres 1 podzielnos$¢ uwagi;

- dba¢ o postawe¢ racjonalng oraz krytyczng, w miar¢ obiektywng, otwartag na
prawde i1 rzeczowe argumenty za nig przemawiajace, a nie kierowaé sie¢
gotowymi schematami, uprzedzeniami czy podejrzliwo$cia;

- systematycznie rozwija¢ swoje wyzsze zainteresowania;

- odkrywac¢ 1 rozwija¢ wtasne uzdolnienia;

- ksztaltowa¢ pozytywny obraz siebie i wcigz podnosi¢ dobra samooceng;

- poglebia¢ postawe tworcza;

- broni¢ si¢ przed szablonowo$cia, rutyng i skostnieniem w pracy;

- realizowac¢ siebie poprzez bezinteresowna stuzbe drugiemu cztowiekowi;

- konsekwentnie dazy¢ do nauczycielskiego ideatu przez ustawiczng prace nad

sobg — samodoskonalenie (Rusiecki, 2004).

Wspotczesnie jest ogromne zapotrzebowanie na Nauczyciela — Profesjonaliste,
ktory po pierwsze rozumie kierunek przemian edukacyjnych, spotecznych
i kulturowych, a po drugie aktywnie w nich uczestniczy, poprzez podejmowane
dziatania bedace skutkiem taczenia teorii z praktyka (Szempruch, 2018). Profesjonalizm
nauczycielski oznacza wysoki stopien fachowosci w wypelnianiu powierzonych zadan,
funkcji wynikajacych z roli zawodowej o0s6b odpowiedzialnych za ksztatcenie
i wychowanie (Szempruch, 2013) Wraz ze zmieniajacymi si¢ oczekiwaniami
spotecznymi, o$wiatowymi, pojecie profesjonalizmu nauczycieli rowniez ulega
przeobrazeniom. Dzi$ laczy si¢ ono przede wszystkim z cigglym samoksztalceniem
i samodoskonaleniem (Szempruch, 2013).

Warto dodaé, ze aktywne i1 odpowiedzialne wejscie nauczyciela w jedng z wyzej
wymienionych rol, nie przekresla jego funkcjonowania w kolejnej. Zazwyczaj
determinuje ona powstawanie takich cech i umiejetnosci, ktore pozwalaja osadzaé go

w innych wspotczesnie pozadanych rolach i funkcjach.

W  procesie dydaktyczno—wychowawczym mozna wyodrebni¢ czynniki
warunkujace jego przebieg oraz efekt. Wielu z przytoczonych wyzej autor6w nie ma
watpliwos$ci, ze najwazniejszym z nich jest sam nauczyciel. W koncu to on wyznacza
kierunek procesu rozwoju 1 wychowania uczniéw w szkole, a takze czesto stanowi wzor
osobowy, z ktorym moga si¢ utozsamia¢. Przywotani wyzej teoretycy jak
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1 praktycy prezentuja szeroki zestaw pozadanych cech, dyspozycji, zdolnosci sktadajacy
si¢ na ideal, wzor osobowy przedstawiciela niniejszego zawodu. Warto przytoczy¢ tutaj
stowa Henryki Kwiatkowskiej (2012), ktéra zauwaza, ze trudno spoteczenstwu
polskiemu ,rozsta¢ si¢ z mysleniem kategoriami niepodwazalnych cnot, ktore
nauczyciel ma urzeczywistnia¢, uczac dzieci i mtodziez. (...) Tak dtugo jak bedziemy
si¢ zastanawia¢ nad modelem czlowieka, jako celem wychowania, tak dtugo bedziemy
mysle¢ o nauczycielu, jako pewnej doskonatosci, ktora ma sprostac realizacji tego celu.
Trudno sobie wyobrazi¢, aby zty cztowiek mogt wychowywaé wrazliwag 1 pelng cnot

jednostke” (Kwiatkowska 2012, s. 34).

3. Czynniki obcigzajace w zawododzie nauczyciela

Ztozono$¢ zadan, jakie stoja przed wspdlczesnym nauczycielm oraz szerokie
wymagania wzgledem jego sylwetki osobowos$ciowej to niewatpliwie czynniki
powodujace, ze zawodd ten jest szczegOlnie wymagajacy. Niestety z profesja
nauczycielskg wigze si¢ szereg innych, specyficznych obcigzen w kontekcie, ktérych
satysfakcja zawodowa wydaje si¢ trudno osiggalna.

Nauczyciele wsrod obcigzen zwigzanych z wykonywaniem ich zawodu
najczesciej w pierwszej kolejnosci wskazuja na czynniki systemowe, wynikajace przede
wszystkim z organizacji systemu o$wiaty (Pyzalski, Merecz, 2010; Macholak, i in.
2021). Jako najbardziej deprecjonujacy czynnik postrzegaja zbyt niskie wynagrodzenie
w stosunku do naktadu ich pracy. W zestawieniu 41 krajow OECD (2020), dotyczacym
wynagrodzenia ustawowego nauczycieli, opartego na najbardziej rozpowszechnionych
kwalifikacjach na r6znych etapach kariery, Polscy nauczyciele zajmuja pigte miejsce od
konca. Jednak samo to porownanie nie jest catkiem miarodajne, poniewaz w naszym
kraju przedstawiciele zawodoéw ze wszystkich sektoréw gospodarki zarabiajg $rednio
mniej niz pracownicy zatrudnieni na podobnych stanowiskach m.in. na zachodzie
Europy. Poréwnujac z kolei $rednie wynagrodzenie nauczycieli zatrudnionych
w sektorze publicznym (OECD, 2020) z przeci¢tnym wynagrodzeniem osob o wyzszym
wyksztalceniu w naszym Panstwie, sytuacja nauczycieli znacznie si¢ poprawia, gdyz
pensje ,,belfrow” stanowig ok. 70 — 82% przecigtnych zarobkow. Nie zmienia to faktu,
ze niniejsze wynagrodzenie w zaden sposob nie przektada si¢ na atrakcyjno$¢ zawodu
nauczyciela. Wysoko$¢ pensji nauczycielskiej, ma obecnie ogromny wpltyw na to czy

absolwenci szkoét srednich zdecydujg si¢ poj$¢ na studia pedagogiczne w celu podjecia
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pracy w szkole. Ponadto od kilku lat jest kluczowym argumentem przy podejmowaniu
decyzji o odejsciu z zawodu (Tucholska, 1999; Pyzalski, Merecz, 2010; Federowicz,
2013; Macholak i in., 2021).

Kolejny obciagzajacy czynnik wedlug nauczycieli, wynikajacy z pelnionej przez
nich roli zawodowej, dotyczy przetadowania pland6w 1 programéw nauczania
(Sek, 2004; Pyzalski, Merecz, 2010). Nauczycielom narzuca si¢ odgérnie zunifikowane
rozwigzania edukacyjne 1 oczekuje si¢ od nich zastosowania ich w procesie
dydaktyczno-wychowawczym. W zwigzku z oceng zewnetrzng rezultatdw wychowania
I ksztalcenia nauczyciele nie mogg im si¢ przeciwstawié. Ogranicza to autonomig
w kwestiach ustanawiania celéw, wyboru tresci, czy form nauczania.

Duzym utrudnieniem dla os6b zatrudnionych w szkotach, jest ,,stan permanentnej
reformy”(zob. Pyzalski, Merecz, 2010), w ktoérym si¢ znajduja. Same zmiany, nie
zawsze do konca przeanalizowane, nie dos¢, ze sa liczne, to najczgsciej sa wdrazane
dyrektywnie, w nieodpowiednio przygotowany sposéb. Niektore z nich maja charakter
wrecz rewolucyjny jak np. wprowadzenie od 1 wrzesnia 2017 o$mioklasowych szkot
podstawowych 1 zamykanie z dniem 1 wrzesnia 2019 roku szkét gimnazjalnych.
Sytuacje te spowodowaly wysokie poczucie niepewnosci wsréd nauczycieli
odpowiadajacych za zajecia na tych etapach ksztalcenia.

Dodatkowo sytuacje spoteczne, migdzynarodowe (pandemia COVID-19, wybuch
wojny na Ukrainie), ktore majg obecnie miejsce, cechujg si¢ ogromng ptynnoscig oraz
nieprzewidywalnoscig. Nie tylko nauczyciele narazeni s3 na stres zwigzany
z niemozliwoscig przewidzenia, co moglaby przynie$¢ nawet niedaleka zawodowa
przysztos¢. Jednak dodajac do niniejszych zmian spoteczno—ekonomicznych te
zwigzane z samg oswiata, dziejace si¢ na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat, nie
sposob nie zauwazy¢ istotnych przeobrazen w zawodzie nauczycielskim (zob.
Szempruch, 2012). Jak podaje Mirostawa Marody (2000, s. 109) ,,na naszych oczach
dokonuje si¢ przedefiniowanie znaczenia pracy, ktora z obszaru dziatalnos$ci nie
nastreczajacej wigkszych probleméw, przerodzila si¢ w obszar stalego zagrozenia”.
W dotad przewidywalnym, stabilnym srodowisku szkoty, model kariery oraz sposob
przygotowania zawodowego nauczycieli byl do$¢ jasno okreslony (Kedzierska, 2011,
2012). Zazwyczaj osoby zatrudniane w szkotach panstwowych wigzaty swoja
zawodowa przysztos¢ gtownie z jedng placowka. W dzisiejszym $§wiecie utrata
stabilno$ci zatrudnienia jest tak realna (umasowienie edukacji nauczycielskiej,

zamykanie gimnazjow, reformy o§wiaty, brak wystarczajacej ilosci uczniéw), ze tworza
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si¢ nowe modele kariery zawodowej nauczycieli, a oni sami czuja konieczno$¢ stalego
dbania o swojg atrakcyjno$¢ na rynku pracy, poprzez uczestniczenie w réznorodnych
kursach, szkoleniach, podejmowanie studiéw podyplomowych itd. (Kedzierska, 2012;
Hernik red., 2015)

Kolejnym obcigzeniem wynikajacym posrednio z organizacji systemu oswiaty,
a przed wszystkim z formalnego systemu ksztalcenia nauczycieli, jest brak
odpowiedniego przygotowania do zawodu. Nauczyciele czujg deficyty w wiedzy
i umiej¢tnosciach niezbednych m.in. do prowadzenia zebran 2z rodzicami,
indywidualizacji pracy z uczniami, utrzymywania dyscypliny w czasie zajec,
odpowiedniego zarzadzania czasem przydzielonym na prowadzenie lekcji (Tucholska,
2001; Prucha, 2006; Smak, Walczak, 2015; Walczak, 2016).

Znaczacym obcigzeniem systemowym pracy nauczyciela jest nadmierna
biurokracja. Stanowi ona przejaw centralnie narzuconego obowiazku, dotyczacego
dokumentowania dziatalnosci dydaktyczno—wychowawczej. To zjawisko wzbudza
ogromne kontrowersje, poniewaz teoretycy biurokracji od lat wskazuja na jej powazne
dysfunkcje zwigzane ze zjawiskiem przemieszania celow (zob. Hernik red., 2015).
W ocenie zewngetrznej to udokumentowana dziatalno$¢ nauczycieli swiadczy o ich
jakosci pracy, a nie rzeczywiste wysitki czy zaangazowanie. Tym samym cele formalne,
zdegradowaty cele edukacyjne i wychowawcze (Raport zbiorczy, Biurokracja
w systemie edukacyjnym, 2016)

Nauczyciele wskazuja, ze prowadzenie obecnej dokumentacji zadan jest bardzo
pracochtonne, w zwigzku z tym tracg czas, ktory mogliby spozytkowaé na
wykonywanie wiasciwych obowiazkow zawodowych. Przytlaczajaca ilo$¢ biurokracji
dehumanizuje szkot¢ 1 relacje migdzy wuczestnikami procesu dydaktyczno—
wychowawczego. Za$ wsérdd samych nauczycieli powoduje spadek innowacyjnosci,
aktywnosci, frustracje¢ i odbiera poczucie sprawczosci oraz zadowolenia z petnionych
obowigzkow zawodowych (zob. Kretschmann, 2004, Pyzalski, Plichta, 2007; Sanecki,
2017; Macholak i in., 2021).

Na podstawie licznych badan (Czykwin, 1998; Tucholska, 1999; Sliwerski, 1999;
Marody, 2000; S¢k, 2000, 2004; Kretschmann, 2004; Poraj, 2009; Hernik red., 2015;
Walczak, 2016; Sanecki, 2017; Kartyk — Cwik, 2019), dotyczacych obcigzen
zawodowych nauczycieli, prowadzonych na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat, mozna
zaobserwowaé, ze nauczyciele kluczowa (negatywna) role przypisuja aspektom

makrospotecznym, warunkujagcym niski status ekonomiczno—spoteczny ich zawodu.
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Poza wymienianymi juz niskimi zarobkami niewspoimiernymi do nakladéw pracy
i przetadowanymi programami, czesto jako obcigzenie zawodowe wymieniany jest
réwniez upadek prestizu spotecznego profesji nauczycielskiej (Putkiewicz i in., 1999;
Parafiniuk — Soinska, 2000; S¢k, 2004; Smak, Walczak, 2015; Mazur, 2015) oraz
trudnoéci wynikajace z niewlasciwych relacji w gronie pedagogicznym (Sliwerski,
1999; Se¢k, 2004; Grzegorzewska, 2006; Pyzalski, Merecz, 2010; Na Kirenko,
Zubrzycka — Maciag, 2011; Zubrzycka — Maciag, 2013; Walczak, 2016).

Nauczyciele czesciej (zob. Pyzalski, Merecz, 2010) skarza si¢ na niewlasciwe,
trudne relacje interpersonalne panujace w radzie pedagogicznej (m.in. pelne napigc,
rywalizacji, nieuzasadnionej krytyki), niz na problemy zwigzane z utrzymywaniem
dyscypliny na lekcjach, czy te wynikajace z nieefektywnej wspotpracy z uczniami, badz
roszczeniowymi rodzicami swoich podopiecznych (Sek, 2004; Tucholska, 2009;
Pyzalski, Plichta, 2007; Mos$cicka — Drabek, 2010; Hernik red., 2015; Smak, Walczak,
2015). Czynnikiem wysoce stresogennym jest przy tym ,hierarchia pokoju
nauczycielskiego” wystepujaca W gronie pedagogicznym (Smak, Walczak, 2015;
Tucholska, 1999; Hernik, red., 2015). Odnosi si¢ ona do sytuacji, w ktorej pozycja
nauczyciela jest zalezna od jego stazu pracy, wagi nauczanego przedmiotu ale takze
respektowania 1 powielania pogladow oraz sposobdéw dziatania (szczegdlnie w pracy
z uczniami i ich rodzicami) wigkszosci cztonkow zespotu pedagogicznego (Tucholska,
1999; Smak, Walczak, 2015; Hernik red., 2015). W zwiazku z powyzszym nauczyciele
mogg doswiadcza¢ osamotnienia w miejscu pracy, by¢ pozbawieni wsparcia
merytorycznego lub by¢ poddawani jawnej i/lub ukrytej krytyce, co bez watpienia
obniza komfort ich pracy, nasila stres 1 nie ulatwia im czerpania satysfakcji
z wykonywanego zawodu (Pyzalski, Merecz, 2010; Smak, Walczak, 2015; Hernik red.,
2015; Kartyk — Cwik, 2019).

Czynnikiem generujacym stres zawodowy moga by¢ tez niewlasciwe kontakty
z dyrekcja, ktore dla nauczycieli oznaczajaja miedzy innymi: koniecznos$¢ spelniania
wygorowanych ~ wymagan przetozonych  dotyczacych  pracy  dydaktyczno—
wychowawczej oraz brak ich wsparcia w podejmowanych dziataniach pedagogicznych
i sytuacjach konfliktowych w gronie pedagogicznym (Kartyk — Cwik, 2019; Walczak
2016; Pyzalski, Merecz, 2010; Kirenko, Zubrzycka — Maciag, 2011).

Obcigzeniem dla nauczycieli s3 tez relacje z uczniami obfitujace
W niepozadanane spotecznie zachowania uczniéw, ich brak zaangazowania w prac¢ na

lekcjach, tamanie dyscypliny szkolnej oraz proby spoufalania si¢ z nauczycielem
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(zob. Sliwerski, 1999; Pyzalski, Plichta, 2007; Pyzalski, Merecz, 2010). Jednak, jak
wynika z opinii nauczycieli, zachowania uczniéow rzadko powaznie tamig ustalenia
regulaminu szkolnego i najczesciej dotycza: rozmowow podczas lekceji, biernosci, braku
aktywnosci 1 zaangazowania w proponowane dziatania dydaktyczne, zajmowanie si¢
przez nich innymi czynno$ciami niz tym co zleca prowadzacy, spoznienien, $ciggania
na sprawdzianach, przepisywania prac domowych, braku motywacji do nauki. Stan taki
$wiadczy¢ moze faktycznie o do$¢ pozytywnym klimacie w szkole, w ktorej uczniowie
nie przejawiajg zachowan zdemoralizowanych czy niedostosowanych spotecznie.
Z drugiej strony brak wigkszych klopotéw z utrzymaniem dyscypliny na lekcjach
poswiadcza wysokie kompetencje nauczycieli, pozwalajace na efektywne kierowanie
procesem dydaktyczno—wychowawczym, umiejetne dyscyplinowanie uczniéw oraz
motywowanie ich do dziatania. Jednak moze by¢ 1 tak, ze wyjatkowo niewlasciwe
relacje z uczniami, wigksze niepowodzenia zwigzane z utrzymywaniem porzadku na
lekcjach, czy nawet akty agresji wymierzane w nauczyciela, sg po prostu tematem tabu.
Nauczyciele odczuwajacy brak wsparcia spotecznego W miejscy pracy, moga nie mowic
o sytuacjach trudnych, by unikna¢ niepochlebnej oceny swojego warsztatu pracy, czy
krytyki posiadanych umiejetnosci. Nalezy podkresli¢, ze nawet 1zejsze formy braku
przestrzegania zasad klasowych przez ucznidw, ale czesto si¢ powtarzajace, prowadza
do odczuwania chronicznego stresu a tym samym do powaznych obcigzen
psychofizycznych organizmu, w tym wypalenia zawodowego (Pyzalski, Merecz, 2010;
Zubrzycka — Maciag, 2013; Smak, Walczak, 2015).

Podobnie wchodzenie w interakcje z rodzicami ucznibw moze przysporzy¢
nauczycielom wielu trudno$ci oraz stresu. Wsrod glownych stresoréw wynikajacych
z relacji tych dwoch podmiotow procesu edukacji, najczgsciej wskazywane przez
badaczy s3: wygoérowane oczekiwania rodzicow wzgledem pracy dydaktykow
1 wychowawcow; obwinianie 1 oskarzanie przez nich nauczycieli za niepowodzenia
szkolne dzieci, zle wyniki na egzaminach; problemy wychowawcze i osobiste pociech,
brak checi rodzicow do wspotpracy (Tucholska, 1999; Babiuch, 2002; Nowosad,
Btaszczyk, 2004; Plichta, 2009).

W grupie stresorow zwigzanych z pelnieniem roli zawodowej nauczycieli, wazne
miejsce zajmuja rowniez braki techniczno—materialne placowek os$wiatowych,
niedostatki architektoniczne oraz zbyt liczebne klasy (Tucholska, 1999, Se¢k, 2004
Pyzalski, 2010; Smak, Walczak, 2015; Macholak i in., 2021). Ponadto nauczyciele

wskazuja na duzag liczbe godzin pracy poza planem, wynikajagcych z czynno$ci
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okreslanych w statucie szkoly i zwigzanych z przygotowaniem zaje¢ lekcyjnych
oraz czynnosci dodatkowych (Czykwin, 1998; S¢k, 2000, 2004; Pricha, 2006;
Macholak i in., 2021).

Zawod nauczyciela nalezy do grupy tzw. profesji pomocowych lub inaczej
»zorientowanych na drugiego cztowieka”, w ktorych istotng role odgrywa bezposredni,
bliski kontakt, oparty na zaangazowaniu emocjonalnym (S¢k, 2000, 2004; Zapf, 2002;
Chang, 2009). Waznym elementem roli zawodowej nauczyciela jest wigc konieczno$é
powsciggania, kontrolowania swoich wilasnych emocji oraz dopasowywania ich do
potrzeb i oczekiwan odbiorcow ustug edukacyjnych. Stanowi to dla nauczycieli bardzo
duze obcigzenie i moze by¢ powodem do$wiadczania przez nich wielu niekorzystnych
zaburzen w sferze emocjonalnej i psychicznej, a w nastgpstwie takze problemoéw
zdrowotnych (Sekutowicz, 2005; Poraj, 2009; Sowinska, 2014; Mojsa — Kaja i in.,
2015).

Wszystkie nakreslone wyzej trudnosci powoduja, ze praca nauczycieli uchodzi za
jedng z bardziej trudnych, wyczerpujacych, odpowiedzialnych 1 stresogennych.
Przebywanie w dlugim lub nawracajacym, nawet niewielkim stresie moze prowadzi¢ do
powaznych kryzyséw, obcigzen psychofizycznych, frustracji, zalamania, a nawet
wypalenia zawodowego (Koczon — Zurek, 2000; Kretschmanna, 2004; Sek, 2004;
Kartyk — Cwik, 2019). Z pewnos$cig nie przektada si¢ to na atrakcyjnos¢ zawodu
nauczyciela 1 znaczaco utrudnia czerpanie satysfakcji zawodowej. Niemniej jednak,
zdaniem Rudolfa Kretschmanna ( 2004), cho¢ wszyscy nauczyciele w jakim$ zakresie
przezywaja stres zwigzany z petnieniem roli zawodowej, to jednak to, co wywotuje u
jednej osoby zaklopotanie czy strach, u drugiej moze by¢ odczuwane w kategoriach
wyzwania determinujacego aktywnos$¢, motywacje do dziatania i poczucie sprawczosci.
Nauczyciele roznig si¢ migdzy sobg osobowoS$cig, temperamentem 1| zestawem
posiadanych kompetencji, w zwigzku z czym te same czynniki srodowiska pracy beda
przez nich zupehnie inaczej odbierane i w odmienny sposob beda na nich oddziatywaé
(Dudek, 1998; Tucholska, 1999; Karlyk — Cwik, 2019). Tym bardziej wazne jest by
nauczyciele nie tylko redukowali stresory zawodowe, ale tez by zwigkszali swoje
umiejetnosci, rozwijali dyspozycje osobowosciowe, co umozliwi im skuteczne radzenie
sobie z obcigzeniami zawodowymi. Efekty pracy dydaktyczno—wychowawczej daja
rézne posrednie, czegsto nieprzedmiotowe i niematerialne gratyfikacje. To z kolei

sprawia, ze czynno$ci zawodowe nauczycieli mogg wywotywac stres i stanowi¢ zrodto
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napigcia, jednak moga rdwnoczesnie dostarcza¢ wielu powodow do zadowolenia, czy

wzmacnia¢ satysfakcje zawodowa (Tucholska, 1999).

**k*

Nauczyciele stoja obecnie w obliczu duzej ilosci zadan 1 wyzwan generowanych
przez wspotczesne spoteczenstwo. Efektywna dziatalno$¢ dydaktyczno—wychowawcza
wymaga pelnego zaangazowania nauczyciela, przez co zawdd ten jest niezwykle
absorbujacy psychicznie i bardzo wyczerpujacy (S¢k 2000, 2004; Sekutowicz, 2002;
Tucholska, 1999, 2009; Zahorska, Walczak, 2008; Kirenko, Zubrzycka — Maciag, 2011,
Sanecki, 2017). Ponadto wymagania bezwzglednego dopasowania si¢ do narzucanego
z zewnatrz wzorca  osobowego, przejawiania  okreSlonych  dyspozycji
osobowo$ciowych, a takze konieczno$¢ petienia okreslonych rél wymagajacych
posiadania rozlicznych kompetencji i moze rodzi¢ u wielu nauczycieli przygnebienie,
opor, frustracje, przezywanie powaznych trudnosci, zatamanie, powatpiewanie w swojg
sprawczos¢ 1 powotanie zawodowe (Czykwin, 1998; Mroz, Kaleta, 2012; Zubrzycka —
Maciag, 2013; Miko — Giedyk, 2014; Sanecki, 2017). Co wigcej, nauczyciele przede
wszystkim dostrzegaja negatywne aspekty swojej pracy oraz czynniki obcigzajace
1 obnizajace motywacj¢ do jej wykonywania. Poza poziomem stresu, z jakim musza
mierzy¢ si¢ W swojej profesji (zob. Wojciechowska, 1990; Tucholska, 1999; Koczon —
Zurek, 2000; Poraj, 2009; Egierska 2013, Zubrzycka — Maciag, 2013), jako stabe strony
reprezentowanego zawodu wymieniaja: zbyt niskie wynagrodzenie w stosunku do ich
naktadu pracy, przetadowanie plandéw i programdéw nauczania, zbyt duza liczbe godzin
pracy poza planem, niski prestiz zawodowy, zbyt duza liczebno$¢ uczniow w klasach,
stabe warunki techniczno-materialne placowek oswiatowych, nieodpowiednie
wyposazenie szkot w pomoce dydaktyczne, nadmierng biurokracjg, brak stabilnosci
zatrudnienia, trudnos$ci zwigzane z nieodpowiednim zachowaniem podopiecznych, brak
wspolpracy z rodzicami ucznidw 1 przejawianymi przez nich roszczeniowymi
postawami, niewlasciwe stosunki panujace w gronie pedagogicznym, brak
okazywanego zrozumienia i wsparcia ze strony wspOlpracownikow oraz dyrekcji
(Sliwerski, 1999; Putkiewicz i in., 1999; Tucholska, 1999; Babiuch, 2002; Sek, 2004;
Nowosad, Btaszczyk, 2004; Pricha, 2006; Parafiniuk — Soinska, 2000; Pyzalski,
Merecz, 2010; Moscicka, Drabek, 2010; Bajcar i in., 2011; Fedorowicz i in., 2013;
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Walczak, 2015; Smak, Walczak, 2015; Hernik red., 2015; Mazur, 2015; Kartyk — Cwik,
2019, Macholak in., 2021).

Wobec powyzszego nie dziwi fakt, ze wielu nauczycieli postrzega swoj zawod
jako zrodto przykrych przezy¢ emocjonalnych, silnego stres, a w konsekwencji
dyssatysfakcji zawodowej (Tucholska, 1999, 2009; Marody, 2000; S¢k, 2000, 2004;
Kretschmann red., 2004; Plichta, 2009; Kirenko, Zubrzycka — Maciag, 2011; Zubrzycka
— Maciag, 2013; Smak, Walczak, 2015). Biorgc pod uwagg ich role w rozwoju mtodych
ludzi, a tym samym catych spoteczenstw (zob. Kwasnica, 1999) jest to sytuacja bardzo
niekorzystna. Konieczne jest zatem podejmowanie dziatan ukierunkowanych na
poprawe funkcjonowania psychofizycznego nauczycieli. Obcigzenia zwigzane z praca
nauczycieli wynikaja z wadliwego systemu o$wiaty, jak rOwniez sa generowane przez
podmioty zycia szkoty. Wobec tego skuteczne przeciwdziatanie im powinno
obejmowaé dzialania zar6wno organizacyjne, systemowe jak rowniez indywidualne
(zob. Debska, 1998; Putkiewicz i in., 1999; Sliwerski, 1999; Muszkieta, 2001; Schulz,
Schulz, 2002; Kobylecka, 2005; Poraj, 2009; Bajcar i in., 2011). Wazne by nauczyciele
dbali o pozytywne relacje interpersonalne z gronem pedagogicznym, uczniami i ich
opiekunami, budowali sieci wsparcia spolecznego, tworzyli pozytywny klimat pracy
oraz wykazywali gotowos$¢ do samorozwoju, podnoszenia kompetencji spotecznych
1 umiejetnosci radzenia sobie ze stresem.

Nie mozna réwniez zapomina¢ o stymulowaniu i docenianiu tych obszarow, ktore
umozliwiajg odczuwanie spelnienia 1 zadowolenia z wykonywanych zadan
zawodowych. Zasadne zatem wydaje si¢ zgl¢bianie tematyki dotyczacej satysfakcji
z pracy, procesOw jej towarzyszacych oraz rozpoznawanie i wyszukiwanie czynnikow
ja determinujgcych, by moc tak aranzowaé rzeczywisto$¢ szkolng, by aspektow

zadowalajacych z pelnionej roli zawodowej byto jak najwiece;.
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ROZDZIAL 11

Ogodlna charakterystyka satysfakcji z pracy

Praca zawodowa stanowi istotng wartos¢ w zyciu kazdego dorostego czlowieka.
Na ogo6t determinuje jego zachowanie 1 styl zycia. Wedtug Elzbiety Lisowskiej (2017)
jest jedna z podstawowych form aktywno$ci cztowieka, sytuujacg go w konkretnym,
odpowiednim kontekscie osobistym i spolecznym. Mozna rozpatrywac ja, jako celowe
dziatanie, zrodto zarobku, zaspokajanie potrzeb materialnych i biologicznych. Jednak
nie mozna poming¢ jej wymiaru psychologicznego zwigzanego z rozwojem osobistym
oraz realizacja wlasnych celow, marzen i1 pragnien. Praca zawodowa rozpatrywana
z kolei w wymiarze spotecznym warunkuje zdobycie, a takze utrzymanie konkretnej
pozycji w spoteczenstwie, daje mozliwos¢ budowania kapitatu relacyjnego z innymi
ludZzmi, zaspokajania potrzeby przynalezno$ci, uznania i szacunku. Przez jej ogromne
znaczenie do funkcjonowania cztowieka stata si¢ przedmiotem licznych badan z zakresu
ekonomii, socjologii, czy psychologii. Z praca zawodowag kojarzonych jest wicle
terminéw 1 zjawisk, wsrod ktorych kluczowe zdaja si¢ by¢ zadowolenie 1 satysfakcja.
Satysfakcja z pracy warunkuje zdolno$¢ jednostki do efektywnego funkcjonowania
zawodowego, odpowiada za samorozwo¢j, podnosi poczucie wlasnej wartoSci
1 motywacje do dziatania, co przektada si¢ na lepsze funkcjonowanie catej instytucji
(Pyzalski, Merecz, 2010; Sak — Skowron, Skowron, 2017; Jakubiec, Barcik, 2018).

Wséréd pracodawcow dobrze prosperujgcych przedsiebiorstw 1 strategow
biznesowych coraz wigksze znaczenie przypisuje si¢ czynnikowi ludzkiemu, jako
jednemu =z najistotniejszych zasobow firmy, organizacji (Wudarzewski, 2013).
Tym samym dbanie o zadowolenie 1 satysfakcje z pracy stato si¢ jednym
z podstawowych celow a takze wyzwan osob odpowiedzialnych za zarzadzanie
zasobami ludzkimi. Biorgc pod uwage temat niniejszej rozprawy doktorskiej ale tez
znaczenie satysfakcji zawodowej w kontekscie efektywnosci oraz podnoszenia jakoS$ci
pracy nauczycielskiej, konieczne zdaje si¢ wyjasnienie pojecia ,satysfakcji z pracy”,
systematyzacja zagadnien z nig zwigzanych, wskazanie czynnikow jg ksztaltujacych
oraz ewentualnych korzy$ci ptyngcych zaré6wno dla samych nauczycieli ja
doswiadczajacych, jak rowniez dla instytucji zatrudniajacych usatysfakcjonowanych

pracownikow.
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1. Definicja satysfakcji z pracy

Stownik jezyka polskiego (2007, s. 279) termin ,,zadowolenie” opisuje jako
»przyjemne uczucie, ktoérego doznajemy, gdy spelniaja si¢ nasze pragnienia lub
oczekiwania”. Natomiast definicja ,,satysfakcji”, wedlug Stownika psychologicznego
(1979, s. 333), wyjasnia, ze jest ,,to stan emocjonalny powstaly w wyniku osiagnigcia
jakiego$ celu”. Zadowolenie z pracy rozumiane jest rowniez, jako ogolna pozytywna
ocena jednostki na temat jej wilasnej pracy, czy uczuciowa reakcja przyjemnosci
doswiadczana w zwigzku z pelieniem okreslonych funkcji, r6l zawodowych,
niewykluczajaca jednocze$nie negatywnej oceny pewnych elementow $rodowiska
zawodowego, czy doswiadczania przykro$ci w miejscu pracy (Pszczotowski, 1978;
Banka, 2000). Zadowolenie to, ksztattuje si¢ na podstawie pozytywnych informacji,
opinii oraz ocen dotyczacych s$rodowiska pracy, samej organizacji czy instytucji,
uzyskiwanych od wspotpracownikow, osob ,,z zewnatrz” tej firmy, ale tez na drodze
wiasnych doswiadczen zatrudnionego tam pracownika (Gruszczynska — Malec, 2008)

Cze$¢ badaczy dostrzegajac  istotne réznice pomiedzy  satysfakcja
a zadowoleniem z pracy, proponuje rozréznienie tych dwoch poje¢ (zob. Wudarzewski,
2013). Jak podaje Marta Juchnowicz (2013) pojecia te nalezy rozgraniczac, poniewaz
roznig si¢ one od siebie czynnikami je kreujacymi i wywierajg rozne nastepstwa przez
co maja odmienne znaczenie. Satysfakcja z pracy jest mozliwa do osiggnigcia jedynie
wtedy, gdy praca stanowi dla jednostki wyzwanie intelektualne, daje jej mozliwosc¢
samorealizacji, odnoszenia sukcesOw, rozwoju zawodowego oraz pozwala na
identyfikacj¢ z zatrudniajacg ja instytucja, organizacja.

Odwolujac si¢ do klasyfikacji potrzeb czlowieka Abrahama Maslowa, podakresla
si¢, ze satysfakcja zawodowa umozliwia pracownikowi zaspokajanie potrzeb wyzszego
rzedu tj. potrzeby uznania, prestizu, zyskiwania znaczacej pozycji w grupie spolecznej,
co przeklada si¢ na wzrost jego poczucia sprawczosci, a takze wlasnej wartoSci
(Juchnowicz, 2009, 2011). Z kolei zadowolenie odnosi si¢ do zaspokajania potrzeb
znajdujacych si¢ nizej w hierarchii. Unaocznia to pewna zalezno$¢, na ktora wskazuje
wielu badaczy (Zalewska 2001, 2005, 2009; Kaczkowska — Serafinska 2011; Bajcar
i in., 2011). Mianowicie, bez doswiadczania zadowolenia z pracy nie mozna 0siggnac
satysfakcji zawodowej. Wobec powyzszego satysfakcj¢ z pracy mozna traktowac ja
jako wyzszy poziom zadowolenia zawodowego (Bajcar i in., 2011; Paliga, 2021).
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Magdalena Kaczkowska — Serafinska (2011) wskazuje takze na czynniki
motywacyjne, jako aspekty rozrdzniajace obydwa te pojecia. Zadowolenie z pracy
w tym przypadku ujmowane jest, jako pozytywny stosunek pracownika do zlecanych
mu zadan, S$rodowiska pracy, jego wspotpracownikow 1 przetozonych, bedacy
wynikiem oddzialywania na niego przede wszystkim czynnikow zewngtrznych
(warunkéw  materialnych, technicznych, administracyjnych w miejscu pracy,
wynagrodzenia, stylu kierowania oraz stosunkoéw miedzyludzkich). Za$§ satysfakcja
z pracy powstaje na skutek oddziatywania zarowno czynnikow zewnetrznych,
jak 1 wewnetrznych, wynikajacych z potrzeb 1 oczekiwan pracownika oraz
wyznawanych przez niego wartosci.

Inni badacze (zob. Kunecka, Krakiewicz, Kaminska, 2007) jako istotny aspekt
roznicujacy pojecie zadowolenia zawodowego od zagadnienia satysfakcji z pracy,
podaja czas ich wystgpowania. Zadowolenie wowczas jest traktowane, jako chwilowe
uniesienie, natomiast satysfakcja ujmowana jest jako silne, trwate uczucie zadowolenia.
Satysfakcja odczuwana jest dopiero po dlugotrwatym okresie zadowolenia. Adekwatny
przyktad wyjasniajacy to stanowisko, osadzony w realiach szkolnych, przytacza
Stanistaw Korczynski (2016). Autor wspomina, ze nauczyciel moze odczuwac
zadowolenie z przeprowadzenia danej lekcji, mimo to moze doswiadcza¢ niskiej
satysfakcji z wykonywanej pracy dydaktyczno-wychowawczej. Tym samym nie
zawsze zadowalajaca praca przynosi satysfakcje zawodowa.

Podsumowujac przytoczone powyzej zatozenia rozrézniajace obydwa te pojecia,
mozna stwierdzi¢, ze satysfakcja z pracy uznawana jest przez badaczy za kategori¢
bardziej ztozona, szersza, zawierajaca w sobie zagadnienie zadowolenia zawodowego.
Zadowolenie z pracy jest do§¢ zmiennym i krétkotrwatym zjawiskiem, odnoszacym sie
zazwyczaj do jednego dnia, osiagnig¢cia pojedynczego sukcesu, zrealizowania krotkiego
zadania, otrzymania pochwaly czy slow uznania. Satysfakcja zawodowa natomiast
traktowana jest jako sumaryczny rezultat kilku sytuacji zwigzanych z do$wiadczaniem
zadowolenia. Odnosi si¢ do realizowania wzglednie trwatych, bardziej ztoZzonych
1 wymagajacych zadan, a takze doswiadczana jest w wigkszych przedzialach czasowych
(Wudarzewski, 2013).

Wedtug zwolennikoéw rozrozniania poje¢ satysfakcji i zadowolenia zawodowego,
zagadnieniem wazniejszym, bo zwigzanym z zaangazowaniem pracownika i jego
motywacja do efektywnego realizowania powierzonych mu zadan zawodowych, jest

satysfakcja z pracy. Jest ona wzglednie stalym uczuciem, kumulacjg krétkich doznan
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zadowolenia, odczuwana jest w dluzszych przedzialach czasowych oraz jest bardziej
realna 1 tatwiejsza do stymulowania przez pracodawcow (Zalewska, 2001,
Wudarzewski, 2013).

Mimo wymienionych wyze] rozrdznien terminy ,satysfakcji zawodowej”
i ,,zadowolenia z pracy” bywaja uzywane zamiennie w literaturze przedmiotu (zob.
Juchnowicz, 2012; Korczynski, 2016).

Badania dotyczace zadowolenia z pracy maja dtuga histori¢. Pierwsze ich wyniki
opublikowano w latach 30-tych XX wieku (Hersey, 1932; Mayo, 1933; Weiss, Merlo,
2015). Poczatkowo glownym powodem =zainteresowania zagadnieniem Dbyty
oczekiwane przez praktykow i badaczy przypuszczalne konsekwencje zadowolenia
z pracy zarowno dla samych pracownikéw, jak rowniez dla organizacji, w ktorej byli
zatrudnieni (Zalewska, 2003a; Paliga, 2021). Wowczas terminem zadowolenia z pracy
obejmowano zaréwno wzglednie state, pozytywne uczucia osoby w pracy i wobec
pracy, jak roéwniez afektywne zjawiska, rozumiane, jako krotkotrwale emocjonalne
reakcje osoby, gltownie wynikajace z zaspokajania potrzeb oraz redukcji napigcia
(Wudarzewski, 2013; Zalewska, 2001).

W latach 40 zaobserwowano wzrost zainteresowania omawiang problematyka,
gléwnie wsrdd badaczy zajmujacych si¢ psychologig organizacji czy jakoscig zycia.
Niektorzy przyjmuja, ze badania nad zadowoleniem z pracy zaczgto prowadzi¢ dopiero
w 1943 roku a ich pionierem byt sam Abraham Maslow (za: Robbins, 2012).
Jak zauwazyl autor hierarchii potrzeb, cztowiek musi zaspokoi¢ przede wszystkim
potrzeby fizjologiczne (m.in. sen, gtdod) by moc przejs¢ do zaspokajania tzw. potrzeb
wyzszego rzgdu, czyli emocjonalnych 1 psychicznych (np. bezpieczefistwa, mitosci,
szacunku). Zaspokojenie potrzeb psychicznych jest wazne, poniewaz ma istotny wpltyw
na podnoszenie poczucia wilasnej warto$ci oraz odczuwanie zadowolenia z Zycia
I satysfakcji z pracy. W latach 60-tych istotng rolg¢ w zgl¢bianiu oraz rozwijaniu
zagadnienia satysfakcji zawodowej odegraly prace Victora H. Vrooma (1964)
oraz Edwina A. Locke’a (1976). Pierwszy z wymienionych autoréw rozpatrywat
satysfakcje z pracy, jako pozytywna postawe jednostki wobec pracy, wynikajaca
z realizacji jej oczekiwan. Natomiast Witold Kiezun (1997) i C. J. Cranny, Patricia
C. Smith, Eugene F. Stone (1992) podawali, ze satysfakcja z pracy powstaje na skutek
skonfrontowania oczekiwanych wynikéw (lub uznawanych za prawidtowe)

Z rzeczywistymi wynikami. Innymi slowy, satysfakcja z pracy to réznica pomigdzy tym,
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czego pracownik oczekuje (uwaza, ze powinien mie¢), a tym czego faktycznie
doswiadcza w swojej pracy (Grudziewska, 2017).

Drugi, niezwykle popularny w tamtych czasach badacz, Edwin A. Locke,
dowodzit, ze satysfakcja zawodowa jest rezultatem spostrzegania przez danego
cztowieka swojej pracy w konteks$cie mozliwosci osiggania waznych dla niego warto$ci
(Locke, 1976). To co jest uwazane za wartosciowe przez danego pracownika w swojej
pracy zalezy od jego wewnetrznych potrzeb (Sowinska, 2014). Robert A. Karasek
(1979) rozbudowat teorie E. A. Locke’a wigzac zadowolenie $cisle z postrzeganiem
realizowanych czynnosci zawodowych, jako waznych i uzytecznych oraz stwierdzajac,
ze zjawisko to jest wywolywane przez osobiste obserwacje jednostki, otrzymywane
przez nig gratyfikacje, jak réwniez informacje zwrotne od przetozonych
1 wspotpracownikow.

O ile badania nad satysfakcja z pracy w latach 30-stych wigzaly si¢
z formutowaniem do$¢ réznorodnych podejs¢ i metod badawczych zmierzajacych do
wyjasniania tego zjawiska, o tyle na przestrzeni pozniejszych lat nastgpito
scentralizowanie, zaw¢zenie dziatan badawczych, skupiajacych sie przede wszystkim na
roli $rodowiska 1 warunkow pracy w ksztaltowaniu satysfakcji zawodowej
pracownikow (Brief, Weiss, 2002; Zalewska, 2003a).

Dopiero od drugiej potowy XX wieku, definiujac zadowolenie z pracy, jako
postawe wobec pracy, badacze zaczgli akcentowaé dwa komponenty sktadajace sie na
to zjawisko: emocjonalny — odnoszacy si¢ do tego, co jednostka czuje w pracy,
wzgledem niej, a takze poznawczy — dotyczacy sadow poznawczo—wartosciujgcych,
odzwierciedlajacych to, co dana osoba mysli o swojej pracy i jak ja ocenia (Jaros, 2005;
Zalewska, 2009; Sowinska, 2014). Aspekt emocjonalny na og6l utozsamiany jest
Z samopoczuciem, nastrojem w pracy badz dobrostanem emocjonalnym zwigzanym
z pracg (Grudziewska, 2017). Z kolei aspekt poznawczy zadowolenia z pracy jest
okreslony jako satysfakcja z pracy, ktora moze odnosi¢ si¢ do oceny pracy rozumianej,
jako cato$¢ (ogoOlna satysfakcja z pracy) lub poszczegdlnych jej sktadnikow
tj. satysfakcjonujagce wynagrodzenie, warunki pracy, relacje z przelozonymi,
wspotpracownikami itd. (Zalewska, 2001a, 2001b, 2003a; Paszkowska — Rogacz,
2009). Zgodnie z powyzszym, zadowolenie z pracy jest postawa, odpowiadajaca
stanowi wewngtrznemu, ocenie, dotyczacej stopnia doswiadczania przez dang osobe
swojej pracy, jako korzystnej dla niej badz niekorzystnej, wyrazong w ocenach

poznawczych oraz reakcjach afektywnych (Brief, 1998, s. 86).
42



Poczatkowo zaktadano, ze powyzsze komponenty sa w peini zgodne ze soba.
W rezultacie, w samych definicjach akcentowano emocjonalny aspekt (jak bardzo osoba
lubi swojg prace), ale w badaniach gléwny nacisk ktadziono na aspekt poznawczy,
z ktorego dopiero wnioskowano o aspekcie emocjonalnym — co osoba mysli
i jak ocenia swojg prace (Locke, 1976; Spector, 1997; Banka, 2000; Jaros, 2005).

Taki stan rzeczy zaczgto krytykowa¢ wielu badaczy (zob. Brief'i in., 1988; Organ,
Near, 1985), ktorzy na podstawie wlasnych badan wykazali, ze emocjonalne
1 poznawcze aspekty postawy zadowolenia z pracy wcale nie musza pozostawac
w harmonii. Ksztattuja si¢ w wyniku odmiennych proceséw, zaleza od innych
czynnikow, totez moga wywola¢ odmienne konsekwencje. Tym samym powyzsze
rozumienie zadowolenia z pracy wymogto prowadzenie odrebnych, niezaleznych badan
poznawczego i emocjonalnego aspektu tej postawy.

Analizujagc literatur¢ przedmiotu mozna zauwazyé, ze od polowy lat 80
problematyka satysfakcji z pracy przezywa renesans. Nastgpito woéwczas poszerzenie
zakresu badan 1 pogliebienie analizowanych probleméw (Fraser, 1987; Spector, 1997,
Brief i in., 1988). Zaczg¢to poszukiwaé wzajemnych zwigzkéw zadowolenia
zawodowego z r6éznymi kategoriami zachowan w pracy, a takze z funkcjonowaniem
w innych sferach zycia (Zalewska, 1996, 2001; Spector 1997). Szersze ujgcie
problemoéw dotyczacych zadowolenia z pracy przyczynilo si¢ do wymieniania przez
badaczy, nie dwoch a zazwyczaj trzech komponentow sktadajacych si¢ na to zjawisko.
Chociazby Beata Zotedowska (2005) podaje, ze postawa pracownika, powstata na
skutek jego stosunku do kogo$ (wspotpracownicy, pracodawca) lub czegos (warunki
pracy, wynagrodzenie itd.) sklada si¢ z trzech aspektow: emocjonalnego, poznawczego
1 intencjonalnego. Aspekt poznawczy pracownika odpowiada za jego poglady, ktore
wywoluja okre$long reakcje emocjonalng. Reakcja ta moze by¢é wyrazona zar6wno
werbalnie, jak 1 niewerbalnie. Sfera intencjonalna odzwierciedla za§ zamiary jednostki
odnoszace si¢ do przysztosci i1 jest reakcja na jej potrzeby oraz poglady. Oznacza to,
ze satysfakcja z pracy tworzy sie w obrebie komponentu poznawczego, za$ jej przejawy
tj. okazywanie entuzjazmu, zaangazowania, do$wiadczanie pozytywnych uczué
wzgledem pracy, ujawniane s3 w komponencie emocjonalnym.

W podobnej formie satysfakcje zawodowa ujmuja inni badacze (Robbins, 2012;
Juchnowicz, 2013; Skowron, Gasior, 2017; Springer, 2011) utozsamiajacy ja z postawa
wobec pracy, ktora powstaje na skutek okreslonego dziatania, konkretnych opinii, ocen

1 uczué, ztozong z nastepujacych komponentéw:
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- poznawczego — odnoszacego si¢ do mysli, przekonan pracownika na temat
srodowiska pracy oraz zobiektywizowanych informacji dotyczacych pewnych
jej aspektow;

- afektywnego — sktadajacego si¢ z uczu¢, emocji, jakie zywi pracownik wobec
pracy;

- behawioralnego — bazujacego na przesztych doswiadczeniach pracownika,
wskazujgcego na potencjalne formy reagowania 1 zachowania w toku
wykonywanej pracy.

Podobnie jak w ujeciu Beaty Zotedowskiej (2005), tak i w tym przypadku
komponenty te wzajemnie na siebie oddziatuja, ksztaltujac u pracownikdéw wiele
czastkowych postaw, ktore przektadaja si¢ na ich zachowania w stosunku do
wspolpracownikow, pracodawcow, powierzonych zadan zawodowych oraz catlej
organizacji (Sowinska, 2014).

Wsréd komponentdw satysfakeji z pracy (zob. Wudarzewski, 2013) wymieniane
sg rowniez:

- zadowolenie z zycia w zwigzku z zatrudnieniem (sam fakt bycia zatrudnionym);

- samopoczucie w zwigzku z praca (gléwnie dotyczy samego czasu spedzanego
W pracy);

- zadowolenie z pracy (warunki pracy i charakter powierzonych zadan).

Pierwszy z wymienionych komponentdw wpisuje si¢ w nurt psychologii
humanistycznej, w ktorej satysfakcja z pracy okreslana jest, jako dobrostan jednostki,
wynikajacy z samego faktu zatrudnienia, w ktérym z kolei dominuje optymizm,
nadzieja i spokoj (Dobrowolska, 2010). Ponadto satysfakcja zawodowa w tym
przypadku rozpatrywana jest jako cel sam w sobie.

Wielu badaczy (Banka, 2000; Mrzygtod, 2003; Zalewska 2003; Lewicka, 2010;
Sowinska, 2014; Korczynski 2016; Sak — Skowron, Skowron, 2017) w swoich
rozwazaniach uwypukla aspekt subiektywny satysfakcji z pracy. Ich zdaniem ta sama
sytuacja moze by¢ postrzegana przez jedng osobg, jako zrédto motywacji, entuzjazmu,
pozytywnych odczué, za$ przez druga, jako przyczyna niezadowolenia. Ponadto traktuja
ja jako zjawisko pozadane (brak zadowolenia uchodzi za stan negatywny), powstajace
na skutek konfrontowania wartosci istotnych dla pracownika z warto$ciami
ujawnianymi w miejscu pracy (Banka, 2000; Mrzygtod, 2003; Zalewska 2003a;
Lewicka, 2010; Sowinska, 2014; Korczynski, 2016; Sak — Skowron, Skowron, 2017).
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Stanistaw Korczynski (2016, s. 220) satysfakcje z pracy ujmuje, jako:
,podmiotowo zr6znicowany stan emocjonalny, powstalty w wyniku wykonywania
okreslonych zadan, czynnosci przez dluzszy czas, urzeczywistniania swych potrzeb,
aspiracji, wartosci, planéw i dgzen zyciowych oraz petnienia rol zawodowych”. Stan ten
przybiera rézny poziom nasilenia, od skrajnie pozytywnego, poprzez umiarkowany
az do skrajnie negatywnego.

W wigkszos$ci wspotczesnych definicji satysfakcji z pracy (zob. Bajcar i in., 2011,
Juchnowicz, 2012, 2013) wskazuje si¢ na jej uwarunkowania badz wyznaczniki. Dla
przyktadu Frank W. Cascio (zob. Biesok, Wyr6d — Wrébel, 2018) twierdzi, ze jest ona
postawa wielowymiarowa, skladajaca si¢ z ustosunkowania pracownika do jego
wynagrodzenia, wspotpracownikow, przelozonego, mozliwosci awansu oraz samej
pracy. Podobnie Dagmara Lewicka (2010) i Jacek Mrzygtod (2003) satysfakcje z pracy
ujmuja, jako subiektywne, wewnetrzne odczucie pracownika, réwnoznaczne z jego
pozytywnym stosunkiem do wspotpracownikéw, srodowiska pracy, catej organizaciji,
w ktorej jest zatrudniony oraz powierzonych mu obowigzkéw. Z kolei Aleksandra
Borkowska (2008) satysfakcje i zadowolenie z pracy utozsamia z tym, co motywuje
danego pracownika do jak najlepszego wykonywania powierzanych mu obowiazkow.
Zas$ Anna Springer (2011) zwraca uwage na to, ze zadowolenie z pracy zalezy nie tylko
od zmiennych S$rodowiskowych (np. relacje ze wspolpracownikami i przetozonymi,
warunki pracy, funkcjonowanie organizacji na rynku pracy), ale réwniez od zmiennych
podmiotowych (wiedza, umieje¢tnosci, kwalifikacje, osobowos$¢ jednostki). Autorka
(Springer, 2011) w prezentowanym stanowisku nawigzuje do popularnej koncepcji
wzajemnego dopasowania pracownik — organizacja, jako kluczowego czynnika
umozliwiajacego odczuwanie zadowolenia zawodowego. Na aspekt dopasowania
zwraca uwage rowniez Marta Domagalska — Gredys (2007), czy Zdzistawa Janowska
(2010). Pierwsza z nich (Domagalska — Gredys, 2007) satysfakcje z pracy okresla, jako
funkcje réwnowagi pomiedzy osobistymi zasobami pracownika, ktore inwestuje
w pracg, a wynikami, gratyfikacjami, jakie otrzymuje w zamian. Natomiast druga
z autorek (Janowska, 2010) rozpatruje ja, jako wypadkowa pozytywnego stosunku
jednostki do wynagrodzenia, atmosfery panujacej w pracy, sposobu kierowania,
zajmowanej pozycji zawodowej, wykorzystywania swoich umiejetnosci, kwalifikacji,
a takze panujacej kultury organizacyjnej.

Analiza literatury przedmiotu pozwala dostrzec, zZe istnieje wiele prob wyjasniania

zagadnienia satysfakcji z pracy. Wiekszo$¢ z nich tgczy wskazywanie na dwa rodzaje
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komponentow  sktadowych  satysfakcji  zawodowej: aspektu afektywnego,
emocjonalnego oraz aspektu poznawczego, zwigzek przyczynowo — skutkowy
powstawania i przejawiania tego rodzaju satysfakcji (postrzeganie — emocje)
oraz subiektywno$¢ wyjasnianego zjawiska wynikajaca z osobistej percepcji kazdego
pracownika (zob. Zalewska 2003a; Bajcar i in., 2011; Juchnowicz, 2012; Paliga, 2021).
Gloéwne roznice natomiast koncentrujg si¢ wokot czynnikow (sktadnikow) sytuacyjnych
i ich zakresow, warunkujacych do$wiadczanie satysfakcji z pracy (m.in. czynniki
wewnetrzne, stopien dopasowania pracownika do organizacji, czynniki srodowiskowe,
zewngtrzne, uzyskiwane efekty porownywane z potrzebami, oczekiwaniami, systemem
warto$ci pracownika).

Wieloznaczno$¢ definicji satysfakeji 1 zadowolenia z pracy, wynikajaca gtownie
z szerokiego rozumienia tych zagadnien ich subiektywnosci i niejednolito$ci, moze
prowadzi¢ do trudnos$ci metodologicznych, zwlaszcza przy poréwnywaniu wynikow.
Tym samym na poczatku tworzenia procesu badawczego konieczne jest zdefiniowanie
satysfakcji z pracy i rozroznienie jej od innych poje¢ wystepujacych w literaturze oraz
materiatach zrodtowych. W zwiazku z powyzszym, W niniejszej rozprawie doktorskiej
przyjeto definicje w mysl, ktorej zadowolenie z pracy stanowi postawe jednostki wobec
pracy, odzwierciedlajaca jej oceneg, w jakim stopniu ta praca jest dla niej korzystna.
Wyrazang w sadach poznawczych, okreslanych satysfakcja z pracy oraz reakcjach
emocjonalnych, nazywanych zazwyczaj nastrojem czy samopoczuciem W miejscu
zatrudnienia (Organ, Near, 1985; Brief, Roberson, 1989; Moorman, 1993; Brief, 1998;
Zalewska, 2003a, 2009; Migsek i in., 2015). Podejscie to wymaga niezaleznego badania
dwoch, rozréznionych aspektow (Brief, 1998; Zalewska, 2001, 2003a, 2009;
Juchnowicz, 2012, 2013). Przy wyjasnianiu badanych zjawisk, termin zadowolenia
Z pracy jest czgsto stosowany zamiennie z pojeciem satysfakcji z pracy, zadowoleniem
zawodowym czy satysfakcja zawodowa (Zalewska, 2003a; 2008; 2009; Terelak,
Jankowska, 2009; Migsek i in., 2015; Rogozinska — Pawelczyk, 2012). Zgodnie
Z powyzszym pojecia te beda rOwniez zamiennie stosowane w niniejszej pracy.

Dodatkowo (za: Spector, 1997; Brief, 1998; Zalewska, 2001; 2008) oceny
okreslane mianem satysfakcji z pracy moga dotyczy¢ ustosunkowania jednostki wobec
pracy postrzeganej calosciowo (woéwczas mowi si¢ o ogdlnej satysfakcji z pracy), badz
odnosi¢ si¢ do poszczegodlnych jej sktadnikow, rozumianych jako szczegdélowe wymiary
zadowolenia z pracy (wtedy wskazuje si¢ na satysfakcje z placy, tresci pracy, relacji

z kolegami, pracodawcami itd.). Wyniki badan (m.in. Wanous, Reichers, Hudy, 1997;
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Banka, Derbis, 1998; Zalewska, 2003a, 2009; Banka, 2016) dowodza, ze sktadniki
pracy moga by¢ calkowicie niezalezne wzgledem siebie, stad ogolna satysfakcja
z pracy nie powinna by¢ traktowana, jako suma satysfakcji z poszczegélnych jej
komponentow.

Badanie satysfakcji z roznych komponentéw pracy, stuzace przede wszystkim
do poréwnywania réznych populacji, pozwala na ukazanie pelniejszego obrazu
zadowolenia zawodowego, jak rowniez umozliwia identyfikowanie tych sfer pracy,
z ktorych pracownicy sg usatysfakcjonowani w najmniejszym stopniu, pozwalajac na
podejmowanie dzialan zmierzajacych do ich poprawy (Zalewska, 2003a). Z kolei
zadowolenie be¢dace wyrazem ogolnej postawy wobec pracy, traktowanej jako
catosciowe zjawisko, uwzglednia si¢ gldwnie w badaniach koncentrujacych sie na
wykrywaniu jej zwigzkoéw z roznymi zmiennymi (Herzberg i in., 1959; Spector, 1997;
Brief 1998). Tym samym powyzsze zatozenia beda determinowaty kierunek badan
niniejszej pracy doktorskiej, ktorej celem jest poszukiwanie psychospotecznych
uwarunkowan satysfakcji z pracy nauczycieli szkot podstawowych wynikajacych

z czynnikdéw socjodemograficznych oraz z zasobdw osobistych oso6b badanych.

2. Koncepcje satysfakcji z pracy

Waznym zagadnieniem dotyczacym satysfakcji zawodowej sg jej uwarunkowania.
W literaturze przedmiotu najczesciej wskazywane sg cztery podstawowe modele
zadowolenia z pracy: model czynnikéw Srodowiskowych, model cech osobowych,
model dopasowania osoby i $rodowiska oraz Transakcyjny Model Jakosci Zycia
(TMJZ) uwzgledniajacy w sobie trzy wczesniejsze modele (Brief, 1998; Spector ,1997;
Zalewska, 2003a, Lipinska — Grobelny, Gtowacka, 2009).

Najstarsze badania dotyczace zadowolenia zawodowego opieraly si¢ na koncepcji
przestrzeni jednowymiarowej, w ktorej zadowolenie oraz niezadowolenie z pracy
rozpatrywano jako warto$ci przeciwstawne tego samego kontinuum (Sowinska, 2014).
Tym samym uwazano, ze wystgpowanie danego czynnika w miejscu pracy, majacego
dla pracownika dodatnia wartos¢, warunkuje powstawanie jego zadowolenia
zawodowego, za$ brak tego czynnika odpowiada za niezadowolenie z pracy tej osoby.

Tradycyjne podejscie do analizowania zjawiska satysfakcji z pracy oparte byto na

Teorii Naukowego Zarzadzania (industrial engineering) oraz Klasycznej Teorii
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Organizacji (Classical Organization Theory), w mys$l ktorych akcentowano potrzebe
projektowania i aranzowania warunkdéw pracy, tak by niosta ona jak najmniejsze ryzyko
popehienia btedow oraz by stawala si¢ jak najbardziej efektywna (Hackman, Oldham,
1980). Niniejsze podejscie niosto ze sobg wskazania do uproszczenia kazdej mozliwe;j
pracy, standaryzacji dzialan pracownikéw oraz ich dokladnej analizy w celu
zwigkszania satysfakcji zawodowe;j. Niestety badania prowadzone w tym zakresie (zob.
Parker, Wall, Cordey, 2001) udowodnity, ze tradycyjne podej$cie, nie dos¢, ze nie
stymuluje w zaden sposob zadowolenia pracownikéw, to wielokrotnie prowadzi do
spadku motywacji przez rutynizacje ich pracy, zwickszonej absencji, a takze
réznorodnych trudnosci w relacjach przetozony — podwiadny. Wobec tego badacze
zacz¢li poszukiwaé innych czynnikow, ktoére moglyby warunkowaé do$wiadczanie
satysfakcji z pracy, przyczyniajac si¢ jednocze$nie do podnoszenia efektywnosci
dziatan pracownikéw. W taki sposob przyczyniono si¢ do wyodrgbnienia i rozwijania
modeli czynnikoéw srodowiskowych, zwigzanych glownie z warunkami i cechami samej
pracy. Do jednych z najpopularniejszych koncepcji zadowolenia zawodowego oraz
motywacji wewngtrznej pracownikow naleza: Dwuczynnikowa Teoria Fredricka
Herzberga i jego wspotpracownikow (i in., 1959) oraz Koncepcja Wiasciwosci Pracy
(Job Characteristics Model JCM), autorstwa Richarda J. Hackmana i Grega R. Oldhama
(zob. Banka, 2000, 2002; Zalewska, 2003a; Hauk, 2012; Paliga, 2021).

Teoria Fredrica Herzberga (i in., 1959), stanowigca alternatywe wobecC popularnej
piramidy potrzeb Abrahama Maslowa, opiera si¢ na zalozeniu, ze zaspokojenie potrzeb
rozwojowych 1 samorealizacyjnych $cisle wigze si¢ z pozytywnym nastawieniem wobec
pracy. Ponadto kluczowe jest w niej przekonanie, ze emocje w miejsc pracy oraz wobec
pracy nie stanowig jednorodnej catosci, a dwa zupetnie niezalezne wymiary (Jakimiuk,
2017). Na podstawie prowadzonych badan, autor niniejszej koncepcji wraz ze swoimi
wspotpracownikami, stwierdzit, ze zadowolenie 1 niezadowolenie z pracy ksztattuja
rézne czynniki. Za niezadowolenie z pracy, ich zdaniem, odpowiedzialne sg wszelkie
aspekty dotyczace okolicznoséci pracy, nazwane czynnikami higieny (naleza do nich
m.in. warunki pracy, bezpieczenstwo zatrudnienia, godziny pracy, przywileje,
dodatkowe korzys$ci, wynagrodzenie, sposoby zarzadzania, jasno$¢ panujgcych zasad,
pozycja spoleczna, rodzaj relacji interpersonalnych miedzy wspotpracownikami oraz
pracownikami a przelozonymi, mozliwo$¢ uzyskania pomocy, gdy pojawiajg si¢
problemy zawodowe). Z kolei zadowolenie pracownika, do§wiadczane przez niego

w kontek$cie swojej pracy, determinujg tzw. ,,motywatory” (to czy praca daje mu
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okazje do samodoskonalenia, podnoszenia odpowiedzialno$ci, odnoszenie sukcesow,
podejmowanie nowych wyzwan, przynosi uznanie przetozonych i wspodlpracownikow,
daje mozliwo$¢ realizacji swojego potencjatu). Ponadto, jak zauwaza Fredrick Herzberg
(i in., 1959), czynniki higieny odpowiadajg za powstawanie niezadowolenia lub braku
niezadowolenia z danych aspektow pracy, zas tylko obecno$¢ motywator6w moze
przyczynia¢ si¢ do odczuwania satysfakcji zawodowej (mozna np. zarabia¢ wigcej
pienigdzy a w dalszym ciggu nie by¢ zadowolonym ze swojej pracy). Motywatory
definiowane s3, jako indywidualne uwarunkowania, zwigzane z wyznawanymi przez
danego czlowieka warto$ciami i specyfika wykonywanego przez niego zawodu. Tym
samym to, co motywuje jedng osobg, nie musi motywowac innej. Jednakze w ramach
jednej grupy zawodowej mozna przewidywac, ze dane motywatory beda podobne
wsrdd roznych pracownikéw (Jakimiuk, 2017). Wedlug omawianej Dwuczynnikowe;j
Teorii, poprawne funkcjonowanie motywatorow zalezy od zapewnianych pracownikowi
dogodnych czynnikow higieny. Jednak skupianie si¢ wylacznie na nich nie
zagwarantuje, ze pracownicy osiaggnal pozadany poziom motywacji, poniewaz
w gldbwnej mierze sg one postrzegane przez nich, jako naturalne, czy oczywiste warunki
pracy (Bombata, 2011).

Warto dodaé, ze badania weryfikujace stlusznos¢ Dwuczynnikowej Teorii
F. Herzberga, mimo entuzjastycznego przyjecia przez teoretykéw, badaczy naukowych
jak rowniez osoby odpowiedzialne za zarzadzanie zasobami ludzkimi, nie potwierdzity
jej. Jednakze twierdzenia w niej zawarte determinowaty powstawanie dalszych
koncepcji i tworzenie nowych modeli badawczych dotyczacych niezadowolenia
pracownikow (Hauk, 2018).

Kolejng koncepcje satysfakcji zawodowej, nalezaca réwniez do nurtu work —
design, dotyczaca projektowania pracy, zaprezentowali Richard J. Hackman i Greg
R. Oldham (1980). Autorzy koncepcji Wtasciwosci Pracy (Job Characteristic Model —
JCM) wyr6znili trzy podstawowe stany psychologiczne, szczegdlnie istotne w procesie
tworzenia motywacji wewnetrznej oraz satysfakcji z pracy wsrod pracownikow. Naleza
do nich:

- poczucie sensowno$ci (meaningfulness) — pracownik powinien postrzegaé
swoja prace jako wazng, dajaca mozliwos¢ realizacji wiasnego systemu

wartosci;
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- poczucie odpowiedzialnosci (responsibility) — pracownikowi powinno
towarzyszy¢ przekonanie, ze jest osobiscie — poprzez podejmowane decyzje
i realizowane dziatania — odpowiedzialny za efekty pracy;
- znajomos¢ rezultatow (knowledge of results) — pracownik powinien wiedzie¢
jakie sa wyniki realizowanych przez niego zadan zawodowych.
Ponadto, wymienione wyzej stany moga pojawic si¢ U pracownika, tylko wtedy, gdy
jego praca bedzie charakteryzowac si¢ pigcioma podstawowymi wlasnos§ciami:

a) roznorodnoscig umiejetnosci (skill variety) — oznacza stopien, w jakim praca
wymaga réznorodnych dziatan zwigzanych z jej wykonywaniem,
zaangazowaniem roéznych kompetencji i talentow pracownika;

b) tozsamo$cig zadan (task identity) — oznacza stopien, w jakim praca wymaga
wykonywania catos$ci zadania zawodowego, od poczatku do konca;

C) znaczeniem zadan zawodowych (task significance) — oznacza stopien w jakim
praca ma istotny wplyw na zycie innych oséb, niezaleznie od tego czy osoby te
znajduja si¢ w danej firmie, czy tez w innym miejscu;

d) autonomig (autonomy) — oznacza stopien w jakim praca zapewnia swobodg
1 niezalezno$¢ podczas podejmowania decyzji i realizacji zadan zawodowych;

e) informacjami zwrotnymi dotyczacymi pracy (job-based feedback) — oznacza
stopief, w jakim praca dostarcza bezposrednich i jasnych informacji na temat
skutecznosci podejmowanych dziatan zawodowych (Jakimiuk, 2017; Hauk,
2012).

Trzy pierwsze z wyzej wymienionych cech determinujg poczucie sensownosci,
autonomia prowadzi do podnoszenia poczucia odpowiedzialno$ci, za$ informacje
zwrotne przyczyniajg si¢ do wzrostu $wiadomosci na temat rezultatow realizowanych
dziatan zawodowych (Hauk, 2012, 2018).

Warto doda¢, na co zwracajg uwage Richard J. Hackman oraz Greg R. Oldham
(1975), ze tak zaaranzowane warunki pracy, by spetniaty postulowane przez niniejszg
koncepcj¢ wymagania, tworza jedynie ,grunt” pod satysfakcj¢ zawodowa
oraz motywacj¢ wewnetrzng jednostki. Autorzy zaznaczaja, ze zadowolenie z pracy
oraz zaangazowanie pracownika w powierzane mu zadania zawodowe zalezy rowniez
od zmiennych $rodowiskowych (tj. zadowolenie z wynagrodzenia, warunkow pracy,
relacji ze wspotpracownikami i przetozonymi itd.) oraz od zmiennych podmiotowych

(m.in. wiedzy, umiej¢tnosci czy potrzeby osiaggnig¢, rozwoju).
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Koncepcja Witasciwosci Pracy (Job Characteristic Model — JCM), ze wzgledu na
swoja popularnos$¢, gtéwnie w zakresie psychologii zarzadzania i organizacji, byta
poddawana wielokrotnym weryfikacjom. W zdecydowanej wigkszosci badania majace
na celu potwierdzenie jej stusznosci (Thomas, Buboltz, Winkelspecht, 2004; Loher,
Noe, Moeller, Fitzgerald, 1985; Hauk, 2012) dowodzilty wystepowanie istotnych
statystycznie korelacji pomigdzy wszystkimi pigcioma cechami pracy, a zadowoleniem
podmiotu.

Teoria Richarda J. Hackmana i Grega R. Oldhama stata si¢ inspiracja dla wielu
pézniejszych przedstawicieli nurtu ,,work — design”. Ponadto przez uwzglgdnienie
czynnikdw osobowosciowych, podmiotowych w procesie powstawania motywacji
wewngetrznej pracownika oraz jego satysfakcji z pracy, przyczynita si¢ do powstania
modeli interakcyjnych (trojczynnikowych) zadowolenia zawodowego (Zalewska 2001,
2003a, Bajcar i in., 2011).

Przyktadami koncepcji z nurtu ,,work — design” zyskujacymi z kazdym rokiem na
popularnosci sg rowniez: Model Wymagan — Kontroli (Job Demand — Control), Metoda
Job Crafting oraz Model Witaminowy.

W kontekscie ,,projektowania pracy” majacego na celu stymulowanie
zadowolenia z niej oraz podnoszenie ogdlnego, dobrego samopoczucia pracownika
warto przytoczy¢ najistotniejsze zatozenia koncepcji Wymagan — Kontroli (Job Demand
— Control, JDC), Roberta Karaska (Hoang, Corbiere, Negrini, Pham, Reincharz, 2013).
W tym modelu akcentuje si¢ przede wszystkim wystgpowanie dwoch wiasciwosci
pracy: wymagan pracy oraz swobody podejmowania decyzji, majacych znaczenie
w procesie powstawania reakcji emocjonalnych oraz fizjologicznych (tj. stresu,
zadowolenia) pracownika. Zdaniem autora, wsrod osob u ktérych, praca wigze si¢
z wysokim poziomem wymagan oraz niewielka swoboda w podejmowaniu decyzji,
z reguty wystepuja najsilniejsze reakcje stresowe. Z kolei pracownikom dysponujacym
duza swobodg w dziataniu, przed ktorymi sg stawiane niewielkie wymagania, na ogot
towarzyszy niskie napigcie 1 niewielki stres zwigzany z wykonywaniem zadan
zawodowych. Ponadto Robert Karaska dodaje, ze zadowolenie z pracy oraz motywacja
1 zaangazowanie pracownika wystepuje wowczas, gdy wymagania stawiane przed nim,
jak réwniez jego swoboda w dzialaniu pozostajg na wysokim poziomie.

Model Wymagan — Kontroli (Job Demand — Control, JDC) zostatl rozbudowany
poprzez dodanie do niego wsparcia spotecznego (Support) stanowigcego kolejna,

trzecig wlasciwos¢ pracy (Johnson, Hall, 1988). Rolg wsparcia spotecznego,
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ktore zalezy przede wszystkim od pozytywnych relacji, stopnia integracji i zaufania
migdzy wspotpracownikami, a takze miedzy pracodawca a podwiladnymi, jest
w tym przypadku buforowanie obcigzen oraz napie¢ psychologicznych w miejscu pracy
(Stellman, 1998). Uwzgledniajac wszystkie trzy aspekty pracy, najbardziej
niekorzystnym zestawieniem, wywoltujagcym silne napigcie, stres, przecigzenie,
czy wyczerpanie psychofizyczne organizmu, jest jednoczesne wystepowanie wysokich
Wwymagan, nieduzej swobody w dziataniu 1 podejmowaniu decyzji oraz brak wsparcia
spotecznego. Za§ w sytuacji wysokich wymagan, duzego wsparcia ze strony
wspotpracownikéw 1 pracodawcy, jak rowniez duzej swobody w realizowaniu
powierzanych zadan, praca staje si¢ najbardziej rozwijajaca, motywujaca a takze
satysfakcjonujaca dla pracownika. Opisany model, zaréwno w wersji tradycyjnej (JDC)
jak i rozszerzonej (Job Demand — Control — Suport, JDCS) wielokrotnie poddawano
weryfikacjom. Z czego znaczna cz¢$¢ badan dowodzita (zob. Van der Doef, Maes 1999;
Hausser, Mojzisch, Niesel, Schulz — Hardt, 2010) ze wszystkie trzy wlasciwos$ci pracy:
wymagania pracy, swoboda podejmowania decyzji 1 wsparcie spoleczne, sa istotnie
skorelowane (dodatnio) z ogélnym dobrostanem psychicznym  jednostki.
Polscy badacze, Romuald Derbis i Lukasz Baka (2011) potwierdzili z Kkolei,
ze wsparcie spoleczne jest pozytywnie zwigzane z zadowoleniem z pracy za$
negatywnie z wypaleniem zawodowym.

Kolejng koncepcja z nurtu ,,work — design”, nalezaca do modeli srodowiskowych
wyjasniajacych zjawisko zadowolenia z pracy, jest Metoda Job Crafting, autorstwa
Amy Wrze$niewski i Jane Dutton (2001). Opiera si¢ ona na strategii postgpowania,
obejmujacej samodzielne dzialania pracownika, ukierunkowane na przeksztalcanie
1 dopasowywanie pracy do jego wlasnych preferencji czy potrzeb (Kasprzak, Michalak,
Minda, 2017). Wedtug autorek przeksztatcanie to dotyczy trzech obszarow pracy: zadan
zawodowych, relacji interpersonalnych panujacych w organizacji, instytucji oraz
sposobu postrzegania swojej pracy (Berg i in., 2013). Pracownik chcacy poprawié
swoja sytuacje w miejscu zatrudnienia mozne wyeliminowa¢ badz zmieni¢ jeden
z przeszkadzajacych elementdéw, kilka lub wiele z nich, a takze tworzy¢ nowe ich
kombinacje. Nalezy przy tym bra¢ pod uwage emocje towarzyszace jednostce podczas
wykonywanej pracy. Dzigki temu mozna rowniez dowiedzie¢ sie, jakie aspekty pracy
daja cztowiekowi najwigcej satysfakcji i energii, a ktore sg dla niego najbardziej
obciazajace (Jakimiuk 2017). Wedlug niniejszej koncepcji to, sam pracownik ma

mozliwos¢ dokonywania zmian, majacych na celu poprawg jego samopoczucia w pracy,
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co z kolei przyczynia si¢ rowniez do rozwijania u niego kreatywnosci, zaangazowania,

postawy proaktywnej i poczucia sprawczosci.

Lukasz Kapica oraz bLukasz Baka (2021) podaja, ze w celu podnoszenia

zadowolenia z pracy w obszarze zadan zawodowych, pracownik moze:

koncentrowac¢ si¢ na tej czesci zadania, ktéra przynosi mu satysfakcje;
ogranicza¢ lub zwickszaé liczbe obowigzkdéw, zadan do wykonania;
podejmowac catkiem nowe obowigzki, ktorych wypelianie moze go
pasjonowac, sprawia¢ przyjemnos¢ czy stymulowac jego rozwoj;
przeprojektowywac sposoby wykonywania zadan zawodowych (moze
zmniejsza¢, zwigksza¢ ich zakres, modyfikowaé¢ sposob realizacji,
przeprowadza¢ zmiany w ilo$ci wktadanego przez siebie wysitku oraz

czasu realizacji powierzonych dziatan).

W sferze relacji interpersonalnych w miejscu zatrudnienia pracownik majacy na

uwadze swoje dobre samopoczucie powinien:

zmienia¢ intensywnos$¢ lub charakter interakcji ze wspotpracownikami,
przelozonymi (poprzez poglebianie relacji z innymi, okazywanie innym
zainteresowania, aktywne stuchanie ich, udzielanie pomocy kolezenskiej,
dzielenie si¢ swoim do$§wiadczeniem);

adaptowac relacje w kierunku wzrostu zaufania, wsparcia lub udzielania
pomocy;

spedza¢ gtownie czas z lubianymi, preferowanymi osobami,
wprowadzajagcymi mita, zyczliwa atmosfere, ktdrzy sa wobec niego
otwarci i pomocni;

celowo unika¢ relacji frustrujacych, ogranicza¢ kontakt z osobami
stwarzajacymi problemy, niezyczliwymi,

decydowa¢ o tym, z jakimi osobami, w jaki sposob 1 kiedy chce
wspolpracowac przy realizacji konkretnych zadan zawodowych;

budowac¢ nowe, pozytywne relacje migdzyludzkie (Kapica, Baka, 2021).

Satysfakcja z pracy zdaniem Amy Wrzesniewski (i in., 1997) odnosi si¢

rowniez do nastawienia wzgledem wykonywanej pracy, ktorg mozna traktowac,

jako zwykte zajecie, mozliwos¢ kariery, rozwoju badz jak powotanie. Osoby dla

ktorych wykonywana praca jest tylko zrodlem finansowego wynagrodzenia

1 konieczno$cig zyciowa, czgsto nie majg wobec niej zadnych wigkszych oczekiwan,

a swoje zainteresowania, pasje czy aspiracje rozwijaja i realizujag w czasie wolnym
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od pracy. Natomiast pracownicy, ktérzy utozsamiaja prace z mozliwoscig realizacji
kariery, o wiele cze$ciej traktuja ja, jako nie tylko finansowa korzys¢, ale tez
mozliwo$¢ rozwoju osobistego, awansu zawodowego, czy samorealizacji. Osoby te
wykazuja si¢ zazwyczaj wickszym zaangazowaniem, co czesto przeklada si¢ na
lepsze efekty w pracy, rozw6j kompetencji, wzmacnianie poczucia wlasnej warto$ci
1 uzyskiwanie wyzszego statusu spotecznego. Wsrdod pracownikow sg tez takie
osoby, ktore postrzegaja swoja pracg, jako powolanie, zazwyczaj tacza ja
z pozazawodowymi aspektami i obszarami zycia. Praca sprawia im przyjemnosc¢,
nadaje ich zyciu sens, jest zrodlem lepszego samopoczucia i spetnienia, a takze daje
im przekonanie, ze robig co$ waznego i spotecznie warto§ciowego (Jakimiuk, 2017).

Na nastawienie wobec pracy nie ma wptywu rodzaj wykonywanego zawodu,
poniewaz praktycznie w kazdej profesji mozna znalez¢ osoby traktujace swoja prace
jako ,,zwykle =zajecie”, mozliwo$¢ Kkariery czy powotanie. Ponadto badania
(Wrzesniewski 1 in., 1997; Seligman i in., 2005) wykazaly, ze osoby traktujace
swoja pracg, jako powolanie, odczuwaja wyzszy poziom zadowolenia z Zycia
1 wigksza satysfakcje z pracy niz osoby nastawione na zdobywanie S$rodkow
finansowych lub rozwoj kariery.

Majac na uwadze powyzsze kwestie warto, by pracownik w obszarze myslenia
0 pracy:

- zmienit stosunek do niej, poprzez traktowanie jej, jako czego$ wigcej niz
sumy zadan (np. ,,buduj¢ wazny budynek, a nie tylko uktadam cegty”);
- szukal powigzan pomigdzy pracag a wlasnymi zainteresowaniami,
wartosciami (Kapica, Baka, 2021).

Mimo, ze koncepcja Job Crafting jest opisywana w literaturze od okoto 20 lat,
w dalszym ciggu badacze zajmujacy si¢ jej zglebianiem i rozwijaniem nie doszli do
zgody w kwestii catkowitego rozumienia tego zjawiska, jego cech sktadowych czy
motywow jego podejmowania przez jednostke. Totez badan w tych kierunkach
z roku na rok przybywa a zainteresowanie ,ksztalttowaniem pracy” strategow
biznesowych 1 0s6b odpowiedzialnych za zarzadzanie zasobami ludzkimi znaczaco
ro$nie.

Odmienng koncepcjg satysfakcji z pracy jest Witaminowy Model (Vitamin
Model), autorstwa Petera Warr’a (2008). Nazwa ,,witaminowy” pochodzi od
porownania czynnikéw Srodowiskowych, zwigzanych z miejscem pracy,

do witamin, ktére zaleznie od poziomu wystepowania w ludzkim organizmie maja
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pozytywny lub negatywny wplyw na jego funkcjonowanie. Peter Warr (2008)
stwierdzil, ze pewne wlasciwosci pracy (tj.: kontrola osobista rownoznaczna
z mozliwoscig podejmowania witasnych decyzji i autonomia; wykorzystywanie
umiejetnosci i mozliwo$ci pracownika; wymagania i cele, ktore pracodawca stawia
przed pracownikiem; przejrzysto$¢ oczekiwan i ocen; réznorodno$¢ pracy; jakos¢
kontaktow interpersonalnych) dzialajg na cztowieka podobnie jak witaminy A i D,
ktorych przedawkowanie prowadzi do negatywnych skutkéw w organizmie.
Dlatego wymienione cechy pracy powinny by¢ utrzymywane na optymalnym,
srednim poziomie, by wzmacnialy dobrostan psychiczny pracownika, nie stanowigc
dla niego zagrozenia. Z kolei takie czynniki jak bezpieczenstwo fizyczne,
wynagrodzenie finansowe, znaczaca pozycja spoteczna, wspierajaca kontrola,
mozliwo$¢ kariery, uczciwe 1 sprawiedliwe traktowanie pracownika, moga, a nawet
powinny osigga¢ bardzo wysokie wartosci, poniewaz w zaden sposob nie groza
pogorszeniem samopoczucia jednostki (Borkowska, Czerw, 2015). Korzystne dla
odczuwania zadowolenia z pracy i poczucia docenienia jest to, by powyzsze
czynniki nie tylko uzyskiwaly jak najwyzszy poziom ale tez by zdobyty poziom
nigdy si¢ nie obnizal, byt staty lub w dalszym ciggu wzrastal. Model Witaminowy
stal si¢ inspiracjg dla wielu badaczy (zob. De Jonge, Schaufeli, 1998; Jeurissen,
Nyklicek, 2001), dzigki czemu zostat poddany licznym badaniom weryfikacyjnym,
ktore jednk jednoznacznie nie potwierdzity zakladanych zaleznosci miedzy
wymienianymi cechami pracy a poczuciem dobrostanu pracownika.

Zaprezentowane wyze] koncepcje, wyjasniajace zjawisko satystfakeji
zawodowej jednostki w kontek$cie odpowiedniego projektowania jej srodowiska
pracy, staly si¢ obecnie nieaktualne i mato efektywne. Nie bez znaczenia jest fakt,
iz praca przestala by¢ scentralizowana, jak miato to miejsce chociazby w erze
przemystowe;.

Coraz czg$ciej odchodzi sie¢ od sprawowania $cistej kontroli pracodawcow,
przelozonych nad pracownikami na rzecz pracy zespotowej, zadaniowej,
zarzadzaniu przez cele, tworzeniu struktur projektowych, federacyjnych,
czy przekrojowo-funkcjonalnych. W miejscu pracy wsrdod osob zatrudnionych,
propaguje si¢ wspotodpowiedzialno$¢, znaczng autonomi¢, samozarzadzanie,
nastawienie na budowanie relacji z innymi (Lipinska — Grobelny, 2013, Kozusznik,
2007; Jachnis, 2008). Tym samym zmiany w funkcjonowaniu organizacji,

przedsigbiorstw niejako wymogly potrzebe rozpatrywania nie tylko warunkow
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miejsca pracy, aktywnos$ci zawodowej, ale takze cech osobowosciowych

i temperamentalnych pracownikow w kontek$cie do$wiadczania przez nich

satysfakcji zawodowej. Tak w latach 50 XX wieku powstaty pierwsze modele

osobowosciowe zadowolenia z pracy, z ktorych najwieksza popularnoscia cieszy si¢

Pigcioczynnikowy Model Osobowosci (POM), autorstwa Paula Costy i Roberta

McCrae’a, okreslany jako ,,Wielka Pigtka” (Hall, Lindzey, 1990). Uznawany za

uniwersalng koncepcje, pozwala on przewidywac jak moze zachowa¢ si¢ dany

cztowiek w wielu sytuacjach, w tym pracownik w swoim miejscu zatrudnienia

(Kraczla, 2017).

Pigcioczynnikowy Model Osobowosci ujmuje osobowos$¢ w kategoriach cech,
za$ czynniki wchodzace w jego sktad tworza pig¢ gldéwnych wymiaréw osobowosci
cztowieka: neurotyczno$¢, ekstrawersje, otwartos¢ na doswiadczenia, ugodowosc
i sumiennos¢ (Cervone, Prvin, 2011). Bogdan Zawadzki, Jan Strelau, Piotr
Szczepaniak oraz Magdalena Sliwinska (2010) wymienione wymiary charakteryzuja
W nastepujacy sposob:

1. Neurotyczno$¢ (neuroiticism) — ten wymiar charakteryzuje przystosowanie
emocjonalne lub niezrownowazenie emocjonalne. Neurotyczno$¢ cechuje si¢
podatnoscia na doswiadczanie réznych negatywnych emocji (m.in. strachu,
niezadowolenia, poczucia winy, zmieszania, gniewu). Osoby neurotyczne
w mniejszym stopniu potrafig kontrolowa¢ swoje emocje, trudniej radza sobie
Z przezwycig¢zaniem stresu, bywaja sklonne do irracjonalnych zachowan,
w odroznieniu od ludzi cechujacych si¢ niska neurotycznoscig. Ci z kolei
uchodza za osoby spokojne, stabilne emocjonalnie, zrelaksowane, zdolne do
radzenia sobie w sytuacjach stresujacych, niedo$§wiadczajace nadmiernego
rozdraznienia i wewngtrznego napigcia.

2. Ekstrawersja (Extraversion) — czynnik odpowiadajacy za ilo$¢ oraz jako$é
interakcji spotecznych, poziom energii, aktywno$ci, a takze zdolno$¢ do
odczuwania pozytywnych emocji. Ekstrawertycy sa postrzegani, jako osoby
pogodne, przyjacielskie, rozmowne, optymistycznie nastawione do innych ludzi
oraz $wiata, sklonne do zabawy, poszukujgce stymulacji. Natomiast 0Soby
introwertywne charakteryzuje dystans w kontaktach spotecznych, pewna
niesmiato$¢, skryto§¢ w zachowaniu, potrzeba przebywania w samotnos$ci.
Niekoniecznie jednak introwertycy odznaczaja si¢ pesymizmem czy brakiem

poczucia szczesliwosci.
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3. Otwartos¢ na doswiadczenie (Openness to Experience) — to wymiar

uwzgledniajacy ciekawos¢ poznawcza jednostki, jej tolerancje wobec nowosci,
sktonno$¢ do poszukiwania nowych doswiadczen zyciowych i ich pozytywnego
wartosciowania. Ludzie charakteryzujacy si¢ duzg otwartoscig na doswiadczenia
sg z reguly ciekawi $wiata zewnetrznego, jak rowniez tego, CO dzieje si¢ w ich
wnetrzu, przez co odznaczaja si¢ wiekszym do$wiadczeniem zyciowym
oraz wyzszg liczbg rozmaitych przezy¢. Zas osoby o malej otwartosci zazwyczaj
pozostaja bardziej konwencjonalne w swoim zachowaniu i konserwatywne
w wyznawanych pogladach.

Ugodowos¢ (Agreeableness) — czynnik ten opisuje migdzy innymi pozytywne
lub negatywne nastawienie do innych osob, a takze orientacj¢ personalng
przejawiajaca si¢ w altruizmie badz antagonizmie. Natomiast W aspekcie
behawioralnym cecha ta wigze si¢ z nastawieniem kooperacyjnym badz
nastawieniem rywalizujacym, w aspekcie emocjonalnym dotyczy wrazliwosci
lub obojetnosci na sprawy innych, za§ na poziomie poznawczym odnosi si¢ do
zaufania wzgledem innych ludzi, jak réwniez do jego braku. Osoby ugodowe sa
postrzegane, jako sympatyczne, chetne do niesienia pomocy innym ludziom,
pozytywnie nastawione do swojego otoczenia. Ponadto same sa z reguly
przekonane, ze wigkszo$¢ ludzi prezentuje identyczng postawe 1 w razie
potrzeby otrzymaja od nich pomoc czy wsparcie. Tymczasem osoby mato
ugodowe, nastawione na rywalizacje, sceptycznie podchodza do innych ludzi
oraz ich intencji, przez co stajg si¢ egocentryczne.

Sumienno$¢ (Conscientiousness) — wymiar ten opisuje stosunek jednostki do
pracy, czyli ujmuje stopien jej zorganizowania, motywacji oraz wytrwalo$ci
w podejmowanych przez nig dzialaniach nastawionych na realizacje
wyznaczonego celu. Osoby sumienne sg skrupulatne, rzetelne, zmotywowane do
dziatania 1 wytrwate w swoich dazeniach. Cechujg si¢ silna wolg oraz zazwyczaj
posiadaja duze osiggnigcia zawodowe. Warto doda¢, ze wysokie nasilenie
niniejszej cechy moze prowadzi¢ do pracoholizmu, perfekcjonizmu, czy
kompulsywnej sktonnosci do utrzymywania porzadku. Z kolei osoby o niskim
poziomie sumiennos$ci wykazuja si¢ hedonistycznym nastawieniem do Zzycia
oraz nizszym nasileniem przytoczonych powyzej cech i wlasciwosci

(Zawadzki i in., 2010, s. 12 — 17; Kraczla, 2017, s. 200 — 201).
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Latwo zauwazy¢, ze powyzsze wymiary ,,Wielkiej Pigtki” sa dwubiegunowe
1 przyjmuja posta¢ pewnego kontinuum, miedzy ktérego koncami mozna umiejscowié
i opisywa¢ ludzkie zachowania (zob. Zimbardo, Johnson, McCann, 2010).
Liczne badania naukowe (Judge, Heller, Mount 2002; Zimbardo, Johnson, McCann,
2010; Robbins, Judge, 2012) prowadzone w ostatnich latach nie tylko potwierdzity,
ze podstawowe czynniki omawianego Modelu Osobowosciowego obejmuja wigkszo$¢
istotnych r6znic w osobowosci cztowieka, sg uniwersalne kulturowo (Model
czynnikowy sprawdza si¢ w ponad 50 kulturach, na terenie pigciu kontynentow:
Europy, obu Ameryk, Azji i Afryki), jak roéwniez wykazuja istotng zalezno$¢
z efektywnoscig zawodowg i sg niezwykle przydatne do zrozumienia indywidualnych
zachowan w miejscu pracy.

Badania Justyny Mréz i Kingi Kalety (2016) dowiodly, ze ugodowo$¢ oraz
neurotyzm tworza silny zwigzek z zadowoleniem z pracy, za$ -ekstrawersja
i sumiennos$¢ koreluja z satysfakcjag zawodowa na granicy trendu. Z kolei Maya Tamir
i Michael Robinson (2004) wskazali, ze niski poziom neurotyzmu, odpowiadajacy za
stabilno$¢ emocjonalna, najbardziej ze wszystkich cech ,,Wielkiej Piatki” zwigzany jest
z niskim poziomem stresu, wysokim zadowoleniem z zycia oraz satysfakcja zawodowa.

Lucy Spirling i Raj Persaud (2003) wykazali, ze eckstrawertycy sg bardziej
dominujacy, asertywni, bez trudu radza sobie w pracy wymagajacej licznych interakcji
migdzyludzkich w poréwnaniu z ich wspdtpracownikami o introwertycznym
nastawieniu. Ponadto odczuwajg wigcej pozytywnych emocji, ktore potrafig swobodnie
okazywac 1 sg zazwyczaj szczgsliwsi w swojej pracy, jak rbwniez w zyciu prywatnym.

W odniesieniu do aspektu sumiennosci udowodniono, ze pracownicy
odznaczajacy si¢ wyzszym jej poziomem cechowali si¢ wysoka efektywnoscia w pracy,
duza odpowiedzialno$cia wobec powierzanych zadan oraz posiadali wigksza wiedze
zawodowg (Deary, Matthews, 1993). Ponadto, osoby sumienne przez wysoki stopien
uporzadkowania Oraz zorganizowania mialy wigkszy problem z przystosowywaniem si¢
do zmian i nowych warunkéw w miejscu pracy (Barrick, Mount, 1993).

Wsrod oso6b  otwartych na  doswiadczenia, wszelkiego rodzaju zmiany
organizacyjne i warunki niejednoznacznosci powodowaty, ze czuly si¢ one dobrze
W swoim miejscu pracy, wykazywaly si¢ wyzszym poziomem kreatywnosci,
elastycznos$ci myslenia i dziatania (DeYoung, Peterson, Higgins, 2005).

Z badan nad ugodowoscia wynika, ze osoby zyczliwe bardzo dobrze radza sobie

w zadaniach bazujacych na relacjach interpersonalnych. Sg to osoby szczegdlnie
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lubiane, lojalne, sklonne do skrupulatnego przestrzegania wszelkich regul, jednak
rowniez czegsto odznaczajace si¢ zachowaniem uleglym i dajace si¢ wykorzystywac
w sytuacjach zawodowych (Kraczla, 2017).

Grazyna Poraj (2009) na podstawie badan przeprowadzonych w grupie 390
nauczycieli, dowiodla, ze ekstrawersja podnosi poczucie skuteczno$ci zawodowe;,
jednoczes$nie zmniejszajac poziom depersonalizacji i wyczerpania emocjonalnego,
natomiast neurotyzm poglebia uczucie zmgczenia, przecigzenia, wywotuje irytacje,
negatywne ustosunkowanie si¢ do otoczenia, przyczyniajac si¢ do utraty
zainteresowania wykonywang profesja.

Przy opisywaniu cech koncepcji Pigcioczynnikowej w kontekscie pracownikéw,
nalezy pami¢taé, ze zaden wynik nie jest jednoznacznie dobry ani zty. W zaleznos$ci od
zajmowanego stanowiska, zakresu obowigzkow, sytuacji zawodowej, spotecznej,
czy kulturowej, dana cecha moze by¢ bardziej pozadana lub mniej (Zimbardo, Johnson,
McCann, 2010).

Inng propozycja modelu osobowo$ciowego zadowolenia z pracy jest Model
Osobowosciowo — Aksjologiczny (MOA) autorstwa Barbary Mréoz (2016). Prezentuje
on zaleznosci miedzy sfera osobowosci a wartosciami (cechami osobowosci,
potrzebami, deklarowang sferg aksjologiczng i wymiarami analizy transakcyjnej).
Niniejszy model wywodzi si¢ z tzw. ,tradycji eudajmonistyczne]” w mysl, ktorej
»Zgodno$¢ miedzy celami prywatnymi a zawodowymi sprzyja ogdlnemu lepszemu
funkcjonowaniu cztowieka” (Mroz, 2016, s. 184). Nie bez znaczenia jest tutaj rOwniez
rozbiezno$¢ w systemie ,ja”, poczucie jakosci zycia oraz uwarunkowania
osobowos$ciowe, ktore implikuja si¢ wzajemnie 1 s3 znaczace w zyciu jednostki. ,,Gdy
rozbiezno$§¢ w systemie ,ja” jest wysoka, u jednostki moze dominowa¢ uczucie
przygngbienia, niech¢¢ do wysitku, unikanie kontaktéw interpersonalnych i ogdlne
niezadowolenie z siebie, co przypuszczalnie prowadzi¢ moze do niskiego poczucia
jakosci zycia (...) 1 przektada¢ si¢ na sposob funkcjonowania psychicznego
i fizycznego” (Mroz, Wasilewska 2020, s. 442). Barbara Mroz (2015) na podstawie
prowadzonych badan udowodnita, Ze najistotniejszymi predykatorami ogdlnego
poczucia jakosci zycia, przekladajacego sie na jako$¢ pracy oraz zadowolenie
zawodowe s3 zmienne osobowo$ciowe tj. przystosowanie, posiadane kompetencje,
autonomia, relacje, powierzanie zadan o duzym znaczeniu dla organizacji oraz zmienne
aksjologiczne: dojrzala mitos$¢, zabezpieczenie bytu dla rodziny, zbawienie (zob. Mroz,
2015; Mréz, Wasilewska, 2020).
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W mysl koncepcji osobowosciowych zadowolenia z pracy wpisuje si¢
Metaanaliza Timothy Judge i Joyce Bono (2001), na podstawie, ktorej wskazano na
istotne statystycznie zwigzki migdzy satysfakcja zawodowa a: 1) wewnetrznym
poczuciem kontroli, 2) wuogélnionym poczuciem skuteczno$ci, 3) samooceng,
4) stabilno$cig emocjonalna.

Poszukiwaniem zwigzkow pomigdzy zadowoleniem 2z pracy a cechami
temperamentalnymi zajmowali si¢ réwniez Rafal Jaros i Anna Zalewska (2003).
Autorzy w swoich badaniach ukazali, ze reaktywno$¢ emocjonalna koreluje ujemnie
z zadowoleniem emocjonalnym odczuwanym w miejscu pracy, przy czym reaktywno$é
nie ma wigkszego znaczenia przy doswiadczaniu ogdlnego zadowolenia poznawczego
Z pracy.

Przytoczone powyzej koncepcje osobowosciowe wskazuja, ze nie bez znaczenia
dla odczuwania satysfakcji zawodowej pozostaja cechy osobowosciowe
I temperamentalne samych pracownikéw. Ponadto Christian Dormann i Dieter Zapf
(2001) dowiedli swoimi badaniami, ze niezaleznie od miejsca zatrudnienia jednostki, jej
zadowolenie zawodowe cechuje si¢ wzgledng statosciag czasowa. Wskazuje to na
wieksze znaczenie czynnikdw osobowych w procesie ksztattowania si¢ satysfakcji
zawodowej, nizeli samego srodowiska pracy. Tym samym w badaniach poswigconych
zadowoleniu z pracy nie powinno si¢ pomija¢ wlasciwosci osoby/pracownika.

Kolejny z modeli wyjasniajacych uczucie zadowolenia z pracy, bazuje na
zalozeniu, ze nie tyle cechy $rodowiska, czy osobowo$¢ decydujg 0 zachowaniu
cztowieka, ile ich wzajemne, odpowiednie dopasowanie. Pierwsze z badan
poswieconych dopasowaniu os6b do S$rodowiska pracy pojawily si¢ w latach
czterdziestych. Jednak dopiero 10 lat pézniej, zaczgto rozpatrywaé koncepcje
przystosowania zawodowego w kontekscie zadowolenia z pracy (zob. Borucki, 1977).
W literaturze znalez¢ mozna mnogos$¢ okreslen tego zjawiska. Autorzy pisza o
dostosowaniu, przystosowaniu, odpowiedniosci, dopasowaniu zawodowym czy
dopasowaniu indywidualno—srodowiskowym, wskazujac na relacj¢ pomiedzy cechami
pracownika a cechami jego $rodowiska zawodowego (zob. Lipinska — Grobelny,
Glowacka 2009). Poczatkowo wskazywano na dwa podstawowe rodzaje dopasowania
zawodowego: a) dopasowanie instrumentalne — dotyczace zgodnosci miedzy
uzdolnieniami, kompetencjami i mozliwosciami pracownika, a wymaganiami jego

pracy; b) dopasowanie motywacyjne — koncentrujace si¢ na tym w jakim stopniu
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potrzeby jednostki sa zaspokajane przez S$rodowisko pracy, dostarczajace jej

pozadanych gratyfikacji (Harrison, 1987).

Wspodlczesnie dopasowanie indywidualno — §rodowiskowe postrzegane jest jako

zjawisko wielowymiarowe, stad badacze czegsto wskazuja na wigcej niz dwa jego

rodzaje. Przyktadowo, Amy Kristof — Brown, Ryan Zimmerman i Erin Johnson (2005)

wyr6zniajg Cztery wymiary przystosowan:

Person — Vocation Fit (P-V) — obejmuje teorie wyboru zawodowego,
proponujace dopasowanie ludzi do zawodow 1 karier najbardziej
odpowiadajacych ich zainteresowaniom,;

Person — Job Fit (P-J) — dotyczy zwigzku pomiedzy cechami pracownika
(jego mozliwo$ciami, poziomem wiedzy, posiadanymi umiejetnosciami,
odczuwanymi potrzebami) a charakterystyka realizowanych zadan na
jego  stanowisku (zakres wymagan, obowigzkéw, mozliwos¢
zaspokojenia indywidualnych potrzeb);

Person — Organization Fit (P-O) — koncentruje si¢ na powigzaniach
migdzy warto§ciami panujagcymi w miejscu pracy, czesto utozsamianymi
z kulturg organizacyjng, a wartosciami wyznawanymi przez pracownika;
Person — Group Fit (P-G) — skupia si¢ na zgodnosci pomiedzy cechami
osobowymi, temperamentem, prezentowanym $wiatopogladem jednostki
a cechami charakteru, wyznawanymi pogladami 1 warto§ciami jego
wspolpracownikow;

Person — Supervisor Fit (P-S) — rozpatrywany jest tu zwigzek miedzy
cechami osobowosci, wyznawanymi warto$ciami i celami osobistymi
pracownika z charakterystyka osOb zarzadzajacych oraz celami

organizacji.

Autorzy zaznaczyli, Zze wymiary te nalezy traktowac jako oddzielne konstrukty,

korelujace ze sobg w umiarkowanym stopniu (Kristof — Brown i in., 2005). Ponadto

w swoich badaniach dowiedli, ze im wigksze bylo dopasowanie jednostki do

wykonywanej pracy, tym wyzszy poziom zadowolenia zawodowego ona odczuwata.

Podobnie dopasowanie osoby do organizacji, w ktorej pracuje, jak rowniez

przystosowanie do wspotpracownikéw oraz dostosowanie pracownika do przetozonego,

korelowato znaczaco dodatnio z satysfakcja z pracy (Kristof — Brown i in., 2005).
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Jedna z najbardziej popularnych koncepcji dopasowania osoby do $rodowiska
pracy jest teoria Johna L. Holland’a (1997) bazujgca na czterech podstawowych
zatozeniach:

1. Istnieje sze$¢ glownych kategorii osobowosci, okreslanych jako modalne
orientacje personalne: realistyczny, badawczy, artystyczny, spoleczny,
przedsigbiorczy, konwencjonalny.

2. Adekwatnie do szesciu typdéw osobowosci wyrdznia si¢ sze$¢ rodzajow
srodowisk  pracy: realistyczne, badawcze, artystyczne, spoteczne,
przedsiebiorcze i konwencjonalne. Srodowisko zawodowe tworzone jest przez
ludzi o okre$lonej orientacji personalnej, wymagania zawodowe, struktury
spoteczne, wlasciwosci fizyczne. Tym samym dane $rodowisko ,,przycigga”
do siebie odpowiednie typy osobowosci.

3. Cztowiek poszukuje takiego s$rodowiska pracy, w ktorym bedzie mogt
wykorzysta¢ swoje kompetencje, umiej¢tnosci, swobodnie wyrazaé swoje
warto$ci 1 poglady (ktore jednoczesnie bedzie zgodne z percepcja wlasnego Ja).

4. Wynik tej relacji zazwyczaj decyduje o tym, Ze osoba przejawia zachowania
spoleczne, wzmacnia swoje kompetencje, odnosi sukcesy zawodowe
lub przeciwnie — postanawia zmieni¢ swoja prac¢ (Lipinska — Grobelny,
Gtlowacka, 2009, s. 183 — 184).

Wedlug powyzszej koncepcji satysfakcja zawodowa zalezy od poziomu
zgodnos$ci typu osobowosci oraz wybranego zawodu (zob. Holland, 1997). Wsréd
licznych weryfikacji empirycznych (zob. Furnham, Schaeffer, 1984; Elton, Smart,
1988; Lipinska — Grobelny, Glowacka, 2009; Roczniewska, Retowski, 2014)
potwierdzono, Zze wysoki stopien dopasowania osoby do $rodowiska pracy, zmniejsza
poziom stresu, a takze podnosi poziom zadowolenia zawodowego.

Kolejng koncepcja indywidualno—Srodowiskowa jest koncepcja przystosowania
zawodowego autorstwa Rene V. Dawis, Lloyda H. Lofquist’a i Davida J. Weiss’a
(1968). Wedlug niej stosunek dopasowania pracownika do jego $rodowiska
zawodowego zachodzi wowczas gdy czlowiek ten wykorzystujac swdj potencjat,
rozumiany przez jego wiedze, mozliwosci, uzdolnienia, do$wiadczenie, spetnia
wymagania srodowiska pracy. Jednoczesnie srodowisko pracy dysponuje adekwatnymi
gratyfikacjami i1 wzmocnieniami, pozwalajacymi zaspokoi¢ szereg potrzeb tegoz
pracownika. Autorzy niniejszej teorii wyjasniaja, ze spelnieniec wymagan Srodowiska

zawodowego przez pracownika czyni go ,,podmiotem zadowalajacym”. Jedynie
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zaspokojenie jego indywidualnych potrzeb, przez odpowiedni system wzmocnien
srodowiska pracy, ma znaczenie w doswiadczaniu przez niego zadowolenia
zawodowego (Dawis i in., 1968).

Natomiast Henryk Bednarczyk i Ireneusz Wozniak (2013) podajg, ze wyzszy
stopien dopasowania cech indywidualnych pracownika do cech jego srodowiska pracy,
odpowiada wyzszemu poziomowi wykorzystywania jego zdolnosci, kompetencji,
czy preferencji w danym zawodzie. To z kolei przeklada si¢ na wickszg szanse
odnoszenia przez niego sukcesow zawodowych, wyzszy poziom samoskutecznosci,
czerpanie wigkszej przyjemnosci z powierzonych zadan, a co za tym idzie —
doswiadczanie przez niego satysfakcji z wykonywanej pracy.

Wyniki badan bazujace na trzech wyzej opisanych modelach (Srodowiskowym,
osobowos$ciowym, dopasowania osoby do srodowiska pracy), wyjasniajacych zjawisko
satysfakcji zawodowej, daty poczatek modelowi trojczynnikowemu (transakcyjnemu),
uwzgledniajacemu srodowisko pracy, cechy osobowosciowe, temperamentalne oraz ich
wzajemne relacje. Jest to obecnie dominujacy model stosowany w badaniach nad
zjawiskiem satysfakcji z pracy. Jednym z najbardziej popularnych jego przyktadow jest
Transakcyjny Model Jako$ci Zycia (TMJZ) autorstwa Anny Zalewskiej (2003a, 2004),
w ktorym ,,jako$¢ zycia” okreslana jest jako ,,system postaw osoby wyrazajacy jej
stosunek wobec wlasnego zycia jako catosci i1 jego specyficznych sfer (pracy, zdrowia,
rodziny itp.). Postawy te okreslane s3 mianem zadowolenia, np. zadowoleniem z zycia,
zadowoleniem z pracy” (Zalewska, 2006, s. 290). Wedlug niniejszej koncepcji
zadowolenie z pracy przejawia si¢ w postawie jednostki wobec pracy, wyrazajacej si¢
W jej ocenie, w jakim stopniu praca ta jest korzystna dla niej (Klonowicz, 2001).

Ponadto zadowolenie z pracy, identycznie jak zadowolenie z Zzycia, zawiera
w sobie dwa komponenty: emocjonalny i poznawczy. Pierwszy z nich okres$la, co osoba
czuje w miejscu pracy (typowy nastrdj, samopoczucie, intensywno$¢ oraz czesto$é
stanow afektywnych), z kolei drugi wskazuje na to, co osoba mysli na temat swojej
pracy, jaki ma do niej stosunek i jak poznawczo ja ocenia. Warto doda¢, ze sady te
ujmowane s3 jako ,satysfakcja”, ktora moze dotyczy¢ zardwno ogolnej oceny pracy
postrzegane] catosciowo (ogdlna satysfakcja z pracy), jak réwniez wybranych jej
sktadnikow np. satysfakcja z wysokosci pensji, z kolegdw, przetozonego, tresci pracy
(Zalewska, 2006, 2009).

Transakcyjny Model Jakosci Zycia (TMJZ) zaktada:
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1. Odrebnos¢ ocen emocjonalnych i poznawczych. Odrgbno$¢ ta oznacza, ze oba te
komponenty: a) moga wptywaé na siebie, przy czym nie musza byé ze soba
spojne; b) mogg mie¢ odmienne uwarunkowania, konsekwencje i zaleze¢ od
innych czynnikow (Zalewska, 2003a, 2006).

2. Ogolna satysfakcja z pracy nie jest sumg satysfakcji z poszczegolnych
sktadnikow pracy. Analogicznie nie mozna wnioskowa¢ o satysfakcji
ze sktadnikow pracy na podstawie ogolnej satysfakcji zawodowej. Tym samym
konieczne jest wielowymiarowe ujmowanie zadowolenia zawodowego
oraz weryfikowanie od jakich czynnikoéw zaleza poszczegoélne jego wymiary
(Zalewska 2001, 2006, 2009).

3. Cechy pracownika moderuja znaczenie wewnetrznych 1 zewnetrznych
czynnikoéw, a takze przetwarzanie informacji poznawczych i emocjonalnych.
Réznice pojawiajgce si¢ w natgzeniu poszczegdlnych cech moga wskazywaé na
specyficzne mechanizmy wspoldecydujace o zadowoleniu z pracy oraz jego
skutkach. Ot6z u oséb posiadajacych rézne natezenie cech osobowosciowych,
inne czynniki mogg by¢ korzystne lub negatywne w ksztattowaniu sig
1 doswiadczaniu zadowolenie z pracy. Z kolei zadowolenie z pracy moze
wywotywa¢ odmienne skutki, zalezne od cech osobowosci 1 charakteru
pracownika. Wskutek tego Transakcyjny Model Jakosci Zycia (TMJZ) zaklada,
ze poziom zadowolenia z pracy jest zalezny od systemow:

a) ,,0soba” — zadowolenie z pracy zalezy od indywidualnych cech osoby
(oraz ich spojnosci lub niespdjnosci), ktore modyfikuja znaczenie
wszelkich sytuacji;

b) ,osoba — $rodowisko” — zadowolenie z pracy zalezy od stopnia
dopasowania cech osobowos$ciowych i1 $rodowiska pracy. Osoby o
roznych cechach moga przypisywa¢ temu samemu Srodowisku
zawodowemu odmienne znaczenie, jak rowniez okreslone $rodowisko
pracy moze by¢ bardziej korzystne lub negatywne dla osoéb o ré6znych

cechach (Zalewska 2009, s. 292 — 293).

Zaprezentowany powyzej Transakcyjny Model Jakos$ci Zycia okazal sie kluczowy
w kontekscie niniejszej rozprawy doktorskiej. Stad stanowi podstawe teoretyczng badan
wlasnych. Ponadto zgodnie z przytoczonymi koncepcjami zadowolenia z pracy oraz

wybranymi badaniami empirycznymi, zasoby osobiste cztowieka, wlasciwosci
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1 warunki $rodowiska pracy oraz ich wzajemne relacje oddzialuja na subiektywne
doznania pracownika, na ktorych z kolei bazuje poczucie satysfakcji zawodowej.
Tym samym powyzsza analiza zrodel pozwala na wyodrebnienie w stosunku do
badanych nauczycieli dwoch podstawowych grup czynnikéw mogacych mie¢ znaczenie
w do$wiadczaniu przez nich satysfakcji z pracy: czynnikéw socjodemograficznych

oraz zasobow osobistych.

3. Uwarunkowania satysfakcji z pracy nauczycieli

Mimo stosunkowo duzego obcigzenia psychicznego i fizycznego, jakie niesie ze
sobg praca nauczyciela badania pokazuja, ze wigkszo$¢ jej przedstawicieli czerpie z niej
satysfakcje (Wisniewski, 1990b; Tucholska, 1999; Kretschmann, 2004; Pyzalski,
Merecz, 2010; Bajcar i in., 2011; Egierska, 2013; Walczak, 2016; Jakimiuk, 2017).

Pozytywne ustosunkowanie si¢ nauczycieli do swojego zawodu i wykonywanej
pracy nie $wiadczy o tym, ze w swojej dzialalnosci zawodowe] napotykaja mniej
réznorodnych obcigzen 1 trudno$ci niz ich koledzy odznaczajacy si¢ nizszym
zadowoleniem zawodowym badz catkowitym jego brakiem. Czgsto to kwestia ich
wysokich kompetencji pozwalajacych na skuteczne radzenie sobie ze stresem
1 wymaganiami swojej profesji (zob. Pyzalski, Merecz, 2010; Sekutowicz, 2002;
Zahorska, Walczak, 2008). Moze to $wiadczy¢ o lepszym dopasowaniu posiadanych
przez nich predyspozycji i preferencji do charakteru swojej pracy, jak rowniez wynikaé
z tego, ze satysfakcja z pracy jest subiektywnym stanem, co oznacza,
ze jedna osoba moze postrzega¢ dang sytuacje, jako zrodto pozytywnych odczué, za$
druga jako przyczyng niezadowolenia (Korczynskiego, 2016). Jak wida¢ stosunek
nauczycieli do swojej pracy jest ztozonym zjawiskiem. Tym bardziej warto przyjrzec¢
sie czynnikom, ktore mogg go ksztattowac.

Wedtlug Rudolfa Kretschmann’a (2004, s. 23) ,,pod wzgledem zadowolenia
z pracy nauczycieli panuje relacja dwa do jednego. Obcigzenia sa akceptowane o ile
wiaza si¢ ze skutecznoscig dziatania. Zaangazowani nauczyciele odczuwaja satysfakcje
z wykonywanej pracy jesli odnosza wrazenie, ze ich poSwigcenie si¢ oplaca, ze moga
co$ zdziatac”.

Wykazano, ze zaangazowanie nauczycieli w prowadzonych dziataniach
dydaktyczno—wychowawczych ujemnie koreluje z wypaleniem zawodowym (Maslach,

Leiter, 2010) oraz wzmacnia identyfikacje¢ z zawodem, co z kolei skutkuje lepszym
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samopoczuciem nauczycieli i ich wigkszym optymizmem w podejmowaniu nowych
wyzwan zawodowych (zob. Sowinska, 2014).

Nie bez znaczenia dla doswiadczania satysfakcji z pracy nauczycieli jest
wykonywanie przez nich zawodu zaufania spotecznego (pomocowego), opierajacego
si¢ na aktywnos$ci nastawionej na zaspokajanie potrzeb innych, niesienie im pomocy
I troske o ich rozwoj. Z jednej strony wigze si¢ to z duzymi obcigzeniami wynikajacymi
gtéwnie z faktu cigglego zaangazowania emocjonalnego, wchodzenia w bezposrednie,
bliskie interakcje z wieloma osobami oraz z dysproporcji miedzy ,,dawaniem”
a ,braniem” (Se¢k, 2004), z drugiej za$ strony daje przeswiadczenie o duzej
uzyteczno$ci spotecznej wykonywanego zawodu oraz poczucie spotecznej misji
(Borkowska, 2010; Bajcar 1 in., 2011). Dotychczasowe badania prowadzone ws$rod
nauczycieli (zob. Poraj, 2009; Czerw, Borkowska, 2010; Bajcar i in., 2011) dowodza,
ze poczucie wykonywania zawodu z misja spoteczng ma silny, pozytywny zwigzek
z odczuwaniem przez nich satysfakcji z pracy, a takze pozytywnie koreluje
z do$wiadczaniem przez nich zadowolenia z zycia (Bajcar i in., 2011; Poraj, 2009;
Czerw, Borkowska, 2010). Dodatkowo poczucie misji spotecznej przektada si¢ na
wieksze zaangazowanie przy wykonywaniu obowigzkéw zawodowych, niewygorowane
oczekiwania dotyczace wynagradzania swojej pracy oraz pragnienieé uznania
spotecznego (Poraj, 2009; Bajcar, i in. 2011). Co wiecej Beata Jakimiuk (2018), na
podstawie wywiadow narracyjnych prowadzonych z nauczycielami, ustalita, Ze osoby
odznaczajace si¢ poczuciem misji spolecznej, uwazaja swoja pracg za potrzebng, a do
jej wykonywania podchodzg rzetelnie, odpowiedzialnie, wykazujac ogromng potrzebe
nieustannego rozwoju wlasnego profesjonalizmu (przez doksztalcanie, wymiang
doswiadczen z innymi nauczycielami), w celu jak najlepszego oddziatywania na
ucznidw. Ponadto nauczyciele o wysokim poczuciu misji spotecznej czuja dume
z mozliwosci wykonywania swojego zawodu. Z kolei Ayla M. Pines (2000) dowiodta,
ze osoby pracujgce w obcigzajacych profesjach (w tym badani przez nig nauczyciele),
ale wykazujace jednocze$nie przeswiadczenie, ze sg potrzebne drugiemu cztowiekowi,
a ich praca jest sensowna, odznaczaty si¢ wigksza odpornoscia na dziatanie stresorow
psychospotecznych wystepujacych w swojej pracy niz osoby pozbawione poczucia
misji spotecznej.

Nauczyciele w wiekszos$ci sg niezadowoleni z ,,materialnych” warunkow swojej
pracy (zob. Sliwerski, 1999; Sek, 2004; Kretschmann, 2004; Plichta, 2009; Pyzalski,
Merecz, 2010; Hernik red., 2015; Karlyk — Cwik, 2019, Walczak 2016; Macholak i in.,
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2021), ale na ogo6t odznaczaja si¢ satysfakcja z takich jej aspektow, ktore bezposrednio
odnosza si¢ do prowadzonych przez nich dziatan dydaktyczno—wychowawczych.
Bardzo czesto (zob. Zechowska, 1978; Zahorska, Walczak, 2008; Egierska, 2013;
Metelski, 2017; Jakimiuk, 2017; Durlak, 2018) wypowiadajg si¢ pozytywnie na temat
warto$ci niematerialnych wynikajacych m.in. z zyczliwych, przyjaznych stosunkow
z uczniami i ich rodzicami. Wedtug empirycznych ustalen Elzbiety Egierskiej (2013)
najwyzsza satysfakcje z pracy oraz najwigksza rado$¢ z wykonywanego zawodu
nauczyciele czerpia ze zwyklych codziennych sytuacji szkolnych, w ktorych
doswiadczaja zyczliwosci, zrozumienia, sympatii, wdzigcznosci 1 pamigci ze strony
podopiecznych.

Dodatkowo jednym =z najwazniejszych czynnikéw majacych wpltyw na
doswiadczanie satysfakcji zawodowej przez nauczycieli sg osiagnigcia ich uczniow
(Zechowska 1978; Witkomirska 2002; Jakimiuk, 2017; Durlak, 2018). Zaréwno
wysokie wyniki w nauce, na egzaminach, osiggni¢cia w konkursach, jak réwniez
drobne sukcesy, poprawa zachowania, czy wykazywanie przez nich zainteresowania
przedmiotem, stanowig podstawe zadowolenia nauczycieli z powzietych dziatan
zawodowych (Wiltkomirska, 2002; Egierska, 2013; Jakimiuk, 2017). Nauczyciele,
ktorzy potrafig dostrzec, ze w swojej pracy odnoszg sukcesy I osiggaja dobre wyniki,
réwnoczesnie wykazuja satysfakcje z mozliwosci pelnienia swojej roli zawodowej
(Zechowska, 1978; Jakimiuk, 2017, 2018).

Wiestaw Wisniewski (1990) podkresla natomiast, ze to satysfakcja z pracy jest
czynnikiem wplywajagcym pozytywnie na jako$¢ pracy dydaktyczno—wychowawczej
oraz umozliwiajagcym nauczycielom osigganie sukcesow zawodowych.

Niezwykle istotne w osigganiu satysfakcji zawodowej sa rowniez, zdaniem
nauczycieli, pozytywne, partnerskie relacje w gronie pedagogicznym, nastawione na
wzajemne zrozumienie, wsparcie (Witkomirska, 2002; Kretschmann, 2004; Banka,
2005; Poraj, 2009; Pyzalski, Merecz, 2010; Bajcar 1 in., 2011; Walczak, 2016; Metelski,
2017; Jakimiuk, 2018). Dodatkowo wsparcie spoteczne otrzymywane ze strony
wspotpracownikow (Sheffield i in., 1994; Friedman, 2004; Palak, 2007; Shen, 2009)
oraz pozytywne stosunki z dyrektorem (Kretschmann i in., 2004; Michalak, 2007;
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Pyzalski, Merecz, 2010) stanowia dla nauczycieli czynnik salutogenny’ w $rodowisku
zawodowym i petnia rol¢ bufora, ochrony przed wypaleniem zawodowym.

Wsrod czynnikdéw przyczyniajacych sie do ich pozytywnego postrzegania swojej
pracy nauczyciele wymieniaja takze jej dynamiczno$¢, koniecznos$¢ statego
podnoszenia swoich kompetencji i doskonalenia zawodowego oraz osobistego, co
z kolei przektada si¢ na brak rutyny, monotonii w podejmowanych dziataniach
1 pozwala unikna¢ stagnacji zawodowej (Metelski, 2017; Lisowska, 2017; Jakimiuk,
2017, 2018). Niektérzy sposrod dotychczas badanych nauczycieli wsrdéd czynnikow
wplywajacych na satysfakcje z pracy podawali dodatkowo jasne, czytelne
i sprawiedliwe zasady organizacji panujace u nich w szkole, a takze wymiar urlopu
1 mozliwosci awansu zawodowego, jako korzystne aspekty swojej profesji (zob.
Jakimiuk, 2017; 2018; Macholak i in., 2021).

Biorac pod uwagg, jak niezwykle waznym aspektem zycia oséb dorostych jest
praca, Elzbieta Lisowska (2017) dowiodta, ze odczuwanie zadowolenia z pracy oraz jej
realizacji stanowig u wiekszosci badanych nauczycieli zrodlo satysfakcji zyciowe;.

To na ile wykonywanie swojej profesji zadawala nauczycieli, a takze jak bardzo
pochlebnie i zyczliwie oceniajg poszczegdlne aspekty (sktadniki) swojej pracy, w duzej
mierze zalezy od realizacji ich indywidualnych potrzeb oraz oczekiwan osobistych,
jakie maja wzgledem niej (Zechowska, 1998; Witkomirska, 2002; Bafka, 2005;
Michalak, 2007). W zwiazku z powyzszym, waznym czynnikiem umozliwiajacym
do$wiadczanie satysfakcji z pracy nauczycieli jest w petni $wiadome podjecie decyzji o
wykonywaniu tego zawodu. Kazdy z kandydatow na stanowisko nauczyciela powinien
posiada¢ odpowiednie wyksztatcenie, kwalifikacje, ale tez dyspozycje osobowosciowe.
Powinien tez zdawac¢ sobie sprawg ze specyfiki dziatan dydaktyczno—wychowawczych.
Wobec tego warto ukazywaé stabe (wynikajace z wystepujacych obcigzen) oraz dobre
strony pracy nauczyciela, by tworzy¢ jej realny obraz w spoleczenstwie. Takie dziatania
podnosza czynnik dopasowania do zawodu, mogg przelozy¢ si¢ na rekrutacje
odpowiednich kandydatow na stanowiska nauczycielskie i obnizy¢ negatywng ich
selekcje. Praca w zgodzie z wilasnymi predyspozycjami i oczekiwaniami powoduje

mniejsze ponoszenie kosztdow emocjonalnych, wyzwala wigksze zadowolenie

! Czynniki salutogenne — to wihasciwosci jednostki, grupy, srodowiska i kultury, ktére umozliwiaja
uniknigcie stresorOW oraz usprawniaja proces rdzenia sobie z wymaganiami 1 trudnosciami
(wg Encyklopedii PWN).
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z aktywnos$ci zawodowej, co z kolei przektada si¢ na podnoszenie jako$ci zycia danego

pracownika we wszystkich sferach jego funkcjonowania (Sowinska, 2014).

4. Satysfakcja z pracy w kontekscie jednostki oraz organizacji

Od wielu lat zadowolenie z pracy stanowi niezwykle popularny temat prac
naukowych, gtdéwnie z obszarow zarzadzania, socjologii czy psychologii (Banka, 2000;
Borkowska, 2008; Juchnowicz, 2009; Hackman, Oldham, 2010; Bednarska, 2016;
Grudziewska, 2017). Dawniej satysfakcja zawodowa traktowana byta jako kategoria
,»socjo-psychologiczna”, z ktéra wigzano konsekwencje o skutkach ekonomicznych,
wazne z punktu widzenia zarzadzania zasobami ludzkimi (Juchnowicz, 2013;
Borkowska, 2008). Obecnie praca nie jest juz utozsamiana tylko i wylacznie z warto$cia
instrumentalng. Postrzegana jest, jako zrodto samodzielnosci, mozliwosci rozwoju,
samorealizacji. Tym samym traktowana jest, jako warto$¢ autoteliczna. Marta
Juchnowicz (2013) podaje, ze u pracownikow zorientowanych autotelicznie satysfakcja
z pracy jest wrgcz koniecznym warunkiem wyzwalania ich ciaglego zaangazowania
w powierzane dziatania oraz wysokiej efektywnosci. Stad kategorii tej przypisuje si¢
inne, 0 wiele szersze znaczenie.

Warto$¢ satysfakcji z pracy wynika z licznych konsekwencji (korzysci), jakie ten
stan wywotuje w funkcjonowaniu jednostki oraz jej najblizszego otoczenia spotecznego
(Zalewska, 2003a). Wskazuje si¢ na trzy podstawowe grupy konsekwencji
wynikajacych z do$§wiadczania satysfakcji z pracy przez jrdnostke: konsekwencje dla
pracownika, konsekwencje dla organizacji oraz konsekwencje spoleczne (Hauk, 2018).
Ostatnia wymieniona grupa stanowi potaczenie konsekwencji dla jednostki i organizacji
(zob. Hauk, 2018). Biorac pod uwage liczne badania (Zalewska, 2003a; Zalewska,
Jaros, 2003; Helliwel, Putnam, 2004; Jach 2012; Wnuk i in., 2013; Michalska — Zyta,
2015; Lisowska, 2017) wida¢, ze satysfakcja z pracy stanowi jeden z wazniejszych
predyktorow zadowolenia z zycia, poczucia dobrostanu psychicznego, czy subiektywne;j
jakosci zycia. Z kolei David G. Myers (2000) 1 Janusz Czapinski (2004, 2008)
wskazuja, ze ludzie odznaczajacy sie¢ wysokim poziomem dobrostanu psychicznego,
czy satysfakcji zyciowej lepiej wykorzystuja wlasne zasoby, sg bardziej zaangazowani,
zmotywowani 1 efektywni w swoim dziataniu, a takze potrafig patrze¢ na problemy

z szerszej perspektywy.
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Zadowolenie z zycia, tak samo jak poszczegélne jego elementy, w tym m.in.
zadowolenie z pracy, przeklada si¢ pozytywnie na relacje spoleczne, zaufanie
spoteczne, wigzi rodzinne, sgsiedzkie, przyjacielskie, wiarygodnos$¢, partycypacje czy
wreszcie kapitat spoteczny (m.in. Helliwel, Putnam, 2004; Czapinski, 2013; Rokicka,
2014).

Ponadto w badaniach bezposrednio poswieconych satysfakcji z pracy
udowodniono jej pozytywny zwigzek z postawami prospotecznymi, sumiennoscia,
uprzejmosciag, wzajemng pomocg oraz altruizmem (Saari, Judge, 2004; Robak, 2013).
Efektem doswiadczania satysfakcji zawodowej przez jednostke jest rowniez jej lepsze
samopoczucie i zdrowie psychofizyczne, wynikajace z negatywnych korelacji
zadowolenia zawodowego z depresja, alienacja, irytacja oraz niskim poziomem
samooceny (Banka, 2000). Przejawianie satysfakcji z pracy rowniez zmiejsza
czestotliwo$¢  zachowan destrukcyjnych, tj. naduzywanie alkoholu, substancji
psychoaktywnych (Zalewska, 2003a).

Odwotujac  si¢ do badan prowadzonych ws$rdd nauczycieli ustalono,
ze do$wiadczana przez nich satysfakcja z pracy ujemnie koreluje z wypaleniem
zawodowym. Badani odznaczajacy si¢ wyzszg satysfakcjag zawodowa, wykazywali
nizsze wskazniki wypalenia (Palak, 2007).

Zbigniew Ga§ (2001) dokonat niezwykle wnikliwej charakterystyki
psychologicznej nauczycieli o réznym poziomie satysfakcji zawodowej. W jej wyniku
stwierdzil, 1z nauczyciele o niskim poziomie satysfakcji z pracy s3 ostrozni,
pesymistycznie nastawieni do $wiata oraz majg sklonnos¢ do krytycznego opisywania
swojego zachowania, wlasnych postaw, a takze polemicznie wypowiadajg si¢ na temat
innych oséb. Ponadto cechujg si¢ niskim poziomem wgladu w mechanizmy swojego
dziatania, maja prze§wiadczenie o wilasnej nieatrakcyjnos$ci interpersonalnej, co z kolei
W polaczeniu z pesymizmem zyciowym znacznie utrudnia im nawigzywanie
oraz utrzymywanie bliskich relacji z innymi ludZmi. Tym samym czg¢sto towarzyszy im
poczucie osamotnienia, czy odrzucenia. Dodatkowo nauczyciele o niskiej satysfakcji
zawodowej w przecigtnym stopniu sg w stanie wspieraé, czy zrozumie¢ drugiego
cztowieka. Z reguly charakteryzuja si¢ brakiem wiary we wlasne mozliwosci,
sytuacyjng niezaradnoscig i niepewnoscig. W sytuacjach trudnych najczesciej przyjmuja
pozycje obronng, rownoczesnie poszukujac wsparcia u 0s6b znaczacych. Nauczyciele ci
zazwyczaj dzialaja schematycznie, przejawiajac trudnosci w podejmowaniu decyzji,

czy pehieniu funkcji kierowniczych. Rownocze$nie odznaczajg si¢ w swojej pracy
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zawodowe] systematycznos$cia, uporzadkowaniem oraz duzym zdyscyplinowaniem.
Cho¢ wykazuja przecigtne nasilenie stresu zawodowego to do$wiadczaja wysokiego
poziomu niepokoju, wynikajacego glownie z silnego napigcia wewnetrznego, niskiej
tolerancji na frustracj¢ oraz przewagi aspiracji nad indywidualnymi mozliwosciami.
Co wiecej, badani o niskim poziomie satysfakcji z pracy sa niezadowoleni ze swojej
sytuacji zyciowej, a takze dotychczasowego rozwoju osobowego (Gas, 2001, s.70 — 88).

W odréznieniu od wyzej opisanej grupy, nauczyciele przejawiajacy wysoki
poziom satysfakcji z pracy, posiadajg prawidtowy wglad w mechanizmy wtasnego
funkcjonowania, wysoka samooceng, wiar¢ we wlasne mozliwosci oraz optymistyczne
nastawienie wobec przyszto$ci, wynikajace z zadowolenia ze swojej pozycji spolecznej
1 osiggnie¢ zyciowych. Ponadto w relacjach interpersonalnych sg otwarci, zyczliwi,
chetni do niesienia pomocy 1 wsparcia (czasem nawet poprzez instrumentalne
traktowanie innych oséb). Tym samy bardzo czg¢sto wywieraja pozytywne wrazenie na
ludziach ze swojego otoczenia, a przez $wiadomos$¢ wiasnej atrakcyjnosci, nie czuja
skrepowania w sytuacjach ekspozycji spolecznej. Nauczyciele o wysokim stopniu
satysfakcji zawodowej w sytuacjach trudnych z reguly skupiaja si¢ na uniknigciu
odrzucenia, potgpienia oraz poszukujg pomocy 1 wsparcia u os6b znaczacych. Z kolei
nie czuja potrzeby poszukiwania i uzyskiwania wsparcia profesjonalnego. Jest to
zazwyczaj podyktowane ich przeswiadczeniem o wlasnej samoskuteczno$ci 1 wysokim
poziomie funkcjonalno$ci. Nauczyciele ci w pracy cechuja si¢ odpowiedzialnoscia,
doktadnos$cig, systematycznos$cig oraz samodyscypling. Co wiecej, sg niezwykle
wytrwali, a takze konsekwentni w dazeniu do zamierzonego celu. Osoby
usatysfakcjonowane ze swojej pracy w wysokim stopniu, wykazuja nieznacznie
podwyzszony poziom stresu zawodowego, a takze niski poziom ogolnego niepokoju,
przejawiajacy si¢ przede wszystkim w wysokim samokrytycyzmie, ktory jest
efektywnie kontrolowany poprzez dojrzatos¢ psychiczng, a takze stabilno$¢
emocjonalng. Co wazne nauczyciele przejawiajacy wysoki poziom zadowolenia
zawodowego, W przeciwienstwie do nauczycieli do§wiadczajacych satysfakcji z pracy
w stopniu niskim, zywig wysokie zainteresowanie samodoskonaleniem w réznych
obszarach rozwojowych (Gas, 2001, s. 70 — 90).

Nie ma watpliwosci, ze do$wiadczanie satysfakcji z pracy przez pracownika
przeklada si¢ na jego funkcjonowanie psychofizyczne, a takze spoteczne.
Ma odzwierciedlenie w jego zachowaniu, stosunku do siebie samego, innych ludzi oraz

$wiata. Tym samym, wspolczesnie ludzie oczekuja, ze praca zawodowa powinna dawac
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im zrédto satysfakcji. Z kolei gdy nie do$wiadczaja zadowolenia zawodowego, badz
zadowolenie to przejawia si¢ u nich na niskim poziomie, gotowi sa podjac
prace w innej organizacji, przedsiebiorstwie badz, dokonujac przebranzowienia,
czy przekwalifikowania zawodowego, szukaé zatrudnienia w zupelnie odmiennej
profesji.

W literaturze przedmiotu (zob. Ratajczak, i in., 2006; Bajcar i in., 2011; Paliga,
2021) najwiekszym zainteresowaniem cieszg si¢ badania dotyczace konsekwencji
satysfakcji
z pracy wynikajacych dla organizacji. Zofia Ratajczak (i in., 2006) podaje, ze elementy:
pracownik, $rodowisko pracy, organizacja s3 nierozerwalnie splecione ze sobg
1 podlegaja synchronicznym zmianom. Tym samym umozliwienie pracownikowi
odnoszenia sukcesOw zawodowych, przetozy si¢ na sukces i rozwo0j calej organizacji
(Ratajczak i in., 2006). Zadowolenie pracownikow, ma odzwierciedlenie w ich
pozytywnych i oczekiwanych przez pracodawce zachowaniach (zob. Springer, 2011).
Satysfakcja zawodowa, stanowigca zazwyczaj odzwierciedlenie zaspokojenia potrzeb
pracownika, jest §cisle zwigzana z jego motywacja do pracy. Ponadto stanowi czynnik
kontrolujgcy lub korygujacy jego postepowanie (Borkowska, 2008). Tym samym przez
wiekszo$¢ lat satysfakcje zawodowg pracownikéw danych firm, przedsigbiorstw
postrzegano jako wyznacznik efektywnosci tychze miejsc zatrudnienia (Grudziewska,
2017). Analizy licznych badaczy (m.in. Petty, McGee, Cavender, 1984; Riketta, 2008;
Redhman, Waheed, 2011; Bockerman, llmakunnas, 2010) potwierdzaja wystgpowanie
pozytywnego zwiazku satysfakcji zawodowej z wydajnoscig pracownikow.

Niektore z teorii (zob. Bugdol, 2006) podaja, ze wysokie nagromadzenie
niezaspokojonych potrzeb, niespetnionych aspiracji oraz oczekiwan pracownika
prowadza do nizszej satysfakcji z pracy, ktora przektada si¢ na zmniejszenie poziomu
efektywnosci lub catkowite jej zahamowanie. Kolejne zas (zob. Schwab, Cummings,
1983) dowodzg odwrotnego kierunku zalezno$ci pomiedzy zadowoleniem z pracy,
a produktywnoscia pracownika. Ot6z wedlug nich wyzsze osiagnigcia, wyzszy poziom
wykonywania zadan prowadzi do wigkszej satysfakcji zawodowej, a nie odwrotnie.
Przyktadowo Fred Luthans (1995) opisujac teori¢ oczekiwan rozszerzong przez Lymana
W. Portera oraz Edwarda E. Lawlera, wskazuje, ze wplyw zadowolenia na
wykonywanie zadan jest mozliwy, przy czym jednoczesnie jest o wiele mniejszy niz
wptyw efektywnosci na zadowolenie z pracy. Obecnie badacze powotlujac si¢ na

korelacyjny charakter niniejszej zalezno$ci twierdza, ze nie mozna jednoznacznie
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okresli¢ na ile zadowolenie zawodowe jest przyczyng wyzszej wydajnosci,
produktywnosci, a na ile jego nastgpstwem (zob. Hauk, 2018).

Niezaleznie jednak od kierunku bezposredniego zwigzku z efektywnoscia,
satysfakcja z pracy osob zatrudnionych w danej firmie, skutkuje jej znacznym
rozwojem oraz lepszymi wynikami poprzez wiele czynnikéw posrednich m.in.
zachowania prospoleczne przejawiane przez pracownikow, ich lojalnos¢ wobec
pracodawcy i calej organizacji, a takze spadek ich absencji i rotacji (Griffin, 2004).
Wysoki poziom satysfakcji z pracy jest pozytywnie zwigzany z wieksza czestotliwoscig
1 wyzszym nasileniem sumiennosci, altruizmu, uprzejmosci, checi niesienia pomocy,
indywidualnej inicjatywy, wytrwatosci (Yoon, Suh, 2003; Saari, Judge, 2004; Gonzalez,
Garazo, 2006), samodoskonalenia oraz dziatan nastawionych na dobro innych
wspotpracownikéw i catej organizacji (Bateman, Organ, 1983; McNeely, Meglino,
1994).

Zachowania prospoteczne maja odzwierciedlenie nie tylko w relacjach miedzy
pracownikami, ale rowniez w stosunkach z klientami firmy. Usatysfakcjonowani
pracownicy sg bardziej skorzy do udzielania doktadnych informacji, niesienia pomocy,
wykazujg si¢ wiekszym zrozumieniem oraz cierpliwo$cia wobec reflektantow.
Tym samym zadowolenie pracownikow przektada si¢ na zysk organizacji, ktory jest
zalezny od zainteresowania konsumentdéw, klientow ich towarami badZz ushugami
(Robak, 2013). Warto rowniez odwotac si¢ do licznych badan (Judge, Scott, llies, 2006;
Furmanek 2006; Mount, Ilies, Johnson 2006; Kish — Gephart, Harrison, Trevifio, 2010;
Baka, 2012a) ukazujacych negatywna zalezno$¢ miedzy zadowoleniem z pracy
a zachowaniami kontrproduktywnymi takimi jak: nieprzestrzeganie norm, sabotowanie
pracy, defraudacja, §wiadczenie pracy niskiej jakosci, nieusprawiedliwiona absencja,
niszczenie mienia oraz kradzieze.

Biorgc pod uwage korzysci wynikajace z dlugookresowych relacji z osobami
zatrudnianymi w danej firmie, istotne miejsce w literaturze przedmiotu dotyczacej
skutkow satysfakcji z pracy, zajmuja analizy jej zwiazku z lojalnoscia wobec
pracodawcy, ze szczegdlnym uwzglednieniem retencji oraz rotacji pracownikéw (zob.
Banka, 2000; Lee, Way, 2010). Urszula Bukowska (2011) lojalno$¢ okresla, jako
postawe wobec pracodawcy przejawiajacg si¢ zachowaniami zgodnymi z jego
interesem. Wsrdd tych zachowan autorka (Bukowska, 2011) wskazuje m.in. na: cheé
dalszej pracy i1 pozostania w organizacji, ksztaltowanie pozytywnego wizerunku

pracodawcy, angazowanie si¢ w funkcjonowanie organizacji i realizacj¢ jej strategii,
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a takze rekomendowanie przedsigbiorstwa jako dobrego, satysfakcjonujacego miejsca
pracy. Lojalno$¢ pracownikow zalezy od doswiadczania przez nich satysfakcji
zawodowej, jak réwniez posrednio wynika z czynnikéw Srodowiska pracy
determinujgcych uczucie tego zadowolenia (Bednarska, 2016).

Dodatkowo satysfakcja zawodowa dodatnio koreluje z przywigzaniem do swojego
miejsca zatrudnienia, a takze analogicznie ze stazem pracy (Brief, 1998). Wobec tego
im wyzsze zadowolenie z pracy, tym mniejsza potrzeba i ch¢¢ zmiany zatrudnienia.
Oczywiscie decyzja o podjeciu pracy w innym miejscu rzadko jest podejmowana tylko
1 wytacznie na podstawie poziomu zadowolenia zawodowego. Wpltywa na nig rowniez
tak zwana ,,indywidulana zatrudnialno$¢”, stanowigca wypadkowa poziomu wiedzy,
posiadanych kompetencji, umiejetnosci, nabytego doswiadczenia oraz sytuacji na rynku
pracy (zob. De Cuyper, Van der Heijden, De Witte, 2011). Nie zmienia to faktu,
ze spadek satysfakcji z pracy zwicksza ryzyko pojawienia si¢ roéznorodnych form
absencji w pracy, zbyt dlugich przerw, nieuzasadnionych sp6znien, wzrostu rotacji, co
z kolei przektada si¢ na koszty ponoszone przez pracodawce i organizacj¢ (Chmiel,
2002; Saari, Judge, 2004; Robak, 2013). Ponadto brak satysfakcji z pracy pracownikoéw
moze przyczyni¢ si¢ do: pogorszenia si¢ klimatu w przedsigbiorstwie, pogorszenia
stosunkow interpersonalnych oraz spadek morale wsrod zatrudnionych osob (Saari,
Judge, 2004; Robak, 2013).

Zalezno$¢ pomiedzy niskim zadowoleniem z pracy a wysoka fluktuacja
potwierdzono wieloma badaniami (zob. Schulz, Schulz, 2002). To z kolei przyczynito
si¢ do wzrostu zainteresowania wigkszych organizacji, przedsigbiorstw problematyka
satysfakcji zawodowej, mozliwos$ciami jej podnoszenia wsrod swoich pracownikow,
w celu uniknigcia wysokich kosztow zwigzanych z ich rotacja. Dawniej utozsamiano je
jedynie z kosztami ponoszonymi przez organizacj¢ w celu przeprowadzenia rekrutacji
1 selekcji kandydatow aplikujacych na zwolniony etat. Obecnie badania wskazujg
przede wszystkim na bardziej dotkliwe dla przedsiebiorstwa ,koszty posrednie”
zwigzane z obsadzeniem zwolnionego stanowiska pracy. Przeszkolony, doswiadczony
pracownik stanowi warto$¢ dodatnig firmy. Jego odejscie skutkuje spadkiem
efektywnosci pracy catego zespotu, w ktorym dotychczas pracowalt, jak rdwniez nizszej
jego wydajnosci, produktywnosci w okresie adaptacji nowego wspotpracownika
(Juchnowicz, 2013). Marta Juchnowicz (2013) zwraca rowniez uwage na fakt,
ze w dobie wysokiego bezrobocia, na odejscie z pracy decyduja sie przede

wszystkim najlepsi pracownicy, majacy $wiadomo$¢ swoich kompetencji, mozliwosci
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I atrakcyjnosci na rynku pracy. Ponadto jezeli zmiany miejsca zatrudnienia dokonuje
pracownik na stanowisku kierowniczym, menadzerskim, ktoéry przechodzi do
konkurencji na podobne stanowisko, moze naktoni¢ rowniez do przejScia swoich
najbardziej kompetentnych podwladnych. Co jeszcze bardziej obcigzyloby
dotychczasowego pracodawce.

Opisujac  korzysci satysfakcji zawodowej plynace dla organizacji warto
przytoczy¢ wyniki badan przeprowadzonych w grupie 8454 pracownikow,
zatrudnionych w 1429 miejscach pracy (Zatzick, Iverson, 2011). Dowiodly one
wystepowania silnej, pozytywnej relacji zaangazowania pracownikéw oraz wysokiej
jakosci ich pracy z odczuwang przez nich satysfakcja zawodowa. Co wigcej,
potwierdzono wystgpowanie pozytywnych zwigzkéw zadowolenia zawodowego
z innowacyjnoscia, elastycznos$cig oraz sktonnoscig do rozwoju (zob. Lewicka, 2010).
Obecnie kompetencje te uchodza za niezwykle pozadane nie tylko przez jednostke, ale
przede wszystkim przez pracodawcow.

Ponadto odczuwanie satysfakcji z wykonywanego zawodu, obok warunkow
pracy, wyksztatcenia oraz selekcji potencjalnych kandydatow do zawodu, stanowi jeden
z wazniejszych aspektow wzmacniania prestizu danego stanowiska oraz uznania

1 aprobaty wobec osob go sprawujacych (Tyl, 2013).

Podsumowujac, satysfakcja z pracy niesie wymierne korzysci nie tylko dla
0sob ja doswiadczajacych ale réwniez organizacji 1 pracodawcow zatrudniajgcych
usatysfakcjonowanych pracownikow (Banka, 2000; Zalewska, 2003a, Juchnowicz,
2013). Jak przedstawiono powyzej, satysfakcja z pracy jednostki oddziatuje na
réznorodne aspekty zwigzane z jej praca zawodowa m.in. jej aktywno$¢, sumiennos¢,
zaangazowanie, wykazywanie postaw prospotecznych, altruizmu, zdecydowanie nizszy
poziom absencji, spoéznien oraz jej lepsze funkcjonowanie pscyho-fizyczne (satysfakcja
zawodowa przeciwdziala wypaleniu zawodowemu, obnizeniu aspiracji zawodowych,
obojetnosci, wycofaniu, izolacji, obawy przed pracg, nowymi wyzwaniami, ewentualng
porazka, odczuwaniu niskiej samoskutecznosci, narastaniu konfliktéw zardwno w pracy
jak 1 w zyciu osobistym). Tym samym ma ogromne znaczenie w osigganiu sukcesu
zawodowego jednostki, odczuwaniu przez nig spetnienia zawodowego oraz satysfakcji
zyciowej. Ponadto usatysfakcjonowani pracownicy sg niezwykle cenni chociazby przez
ich lojalno$¢ wobec pracodawcy, wykazywang inicjatywe, sklonno$¢ do rozwoju,

elastycznos$¢, innowacyjnos¢ czy tworzenie sprzyjajacego klimatu pracy. Dodatkowo
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niejednokrotnie badacze potwierdzili wystepowanie pozytywnej korelacji pomigdzy
satysfakcja z pracy a poziomem jakos$ci ustug, obstugi klientow, stato$cig zatrudnienia
oraz ogdlnym rozwojem firmy.

Nie mozna poming¢ réwniez faktu, ze zadowolenie zawodowe przeklada si¢
pozytywnie na relacje spoleczne, zaufanie publiczne, wiezi rodzinne, sasiedzkie,
przyjacielskie, wiarygodnos¢, partycypacje czy wreszcie kapitat spoteczny. Odwolujac
si¢ do stow Lukasza Jacha (2012, s. 60) nalezy uznaé, ze zadowolenie z pracy, ,,nie jest
jedynie warto$cig samg w sobie”, ale réwniez S$rodkiem, ktoéry umozliwia lepsze
funkcjonowanie jednostki w swoim otoczeniu, a takze poniekad lepsze funkcjonowanie

tego ,,otoczenia” dzigki tej jednostce.

**k*

Wspdlczesnie satysfakcja z pracy stanowi popularny temat licznych prac
naukowych, gtéwnie z obszaréw socjologii, zarzadzania oraz psychologii. Dotychczas
na gruncie polskim najwigcej badan dotyczacych satysfakcji zawodowej
przeprowadzono w sektorze ustug. Jednak o ile pracownicy bankowi, administracji
publicznej, dzialu handlowego, czy stuzby zdrowia do$¢ czesto wybierani sg na
reprezentantow grup badawczych, o tyle badan prowadzonych w placowkach
o$wiatowych, w szkolnictwie, wérdd nauczycieli, wychowawcoéw, w dalszym ciggu jest
bardzo niewiele. Mimo wszystko bazujac choéby na wynikach badan przytoczonych
w niniejszej rozprawie satysfakcje zawodowg nauczycieli nalezy potraktowaé, jako
zagadnienie godne najwickszej uwagi, bowiem od niej zalezy jakos¢ funkcjonowania
psychofizycznego nauczycieli w zawodzie. Jej wysoki poziom negatywnie koreluje
z wypaleniem zawodowym czy do$wiadczaniem wysokiego stresu zawodowego,
wzmacnia poczucie samoskutecznosci nauczycieli, wyzwala ich zaangazowanie,
inicjatywe, aktywnos¢, empatie, a takze podnosi jakos¢ oraz efektywnos¢ ich dziatan
dydaktyczno—wychowawczych podejmowanych w szkole. Ponadto u wigkszoS$ci
badanych nauczycieli odczuwanie zadowolenia z pracy stanowi zrodto satysfakcji
zyciowej. Zadowolenie z pracy pozytynie wpltywa bowiem, jak wskazuje Zbigniew Gas
(2001), na samooceng, swiadomos$¢ wlasnej atrakcyjno$ci, wiare we wiasne mozliwosci
oraz optymistyczne nastawienie wobec przyszlosci, wynikajace przede wszystkim

z zadowolenia z dotychczasowych osiggnig¢ zyciowych oraz pozycji zyciowe;.
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Nauczyciele charakteryzujacy si¢ wysokim stopniem zadowolenia zawodowego
jednoczes$nie cechuja si¢ odpowiedzialnoscig, systematycznoscia, doktadnos$cia,
samodyscypling. Sa niezwykle konsekwentni i wytrwali w dazeniu do zamierzonego
celu, a w relacjach interpersonalnych wykazujg si¢ zyczliwoscia, otwartoscig oraz
checia niesienia pomocy i wsparcia. Ponadto nauczyciele usatysfakcjonowani swoja
praca zywig wysokie zainteresowanie samodoskonaleniem w ro6znych obszarach
rozwojowych (Gas, 2001).

Cho¢ wyzej wymienione konsekwencje satysfakcji z pracy dotyczg przede
wszystkim samych nauczycieli, to nie ma watpliwosci, ze usatysfakcjonowani swoja
praca nauczyciele stanowig ogromna ,,korzy$¢” dla catej spotecznosci szkolnej, w ktorej
si¢ znajduja. Poprzez wysoka jakos$¢ oraz efektywnos$¢ ich dziatan dydaktyczno—
wychowawczych zyskuja bardzo wiele ich podopieczni, ale takze cata szkota. Z reguly
nauczyciele Ci tworzg bowiem zyczliwg atmosfere oraz sprzyjajacy klimat pracy
w zespole klasowym i gronie pedagogicznym. W zdecydowanej wickszosci potrafig
radzi¢ sobie sami z ré6znymi sytuacjami wychowawczymi, zwalniajac z ewentualnej
pomocy Dyrektora czy innych pracownikéw szkolty. Wykazuja si¢ inicjatywa,
elastycznoscig, checig niesienia pomocy nie tylko uczniom, czy ich rodzicom,
ale rowniez kolegom, kolezankom z pracy. Ponadto czesto chetnie angazujg si¢
w ciekawe projekty, zglaszaja si¢ wraz ze swoimi wychowankami do r6znych olimpiad
i konkursow przedmiotowych, odnoszac mniejsze lub wigksze sukcesy. Skutecznie
przygotowuja swoich uczniow do egzamindw koncowych, przyczyniajac si¢ do
wysokiej ich zdawalnosci. To wszystko przektada si¢ z kolei na podnoszenie rangi
danej szkoty oraz jej wyzsze miejsce w rankingach placéwek o$wiatowych w danym
powiecie, wojewddztwie czy kraju. Dlatego to wlasnie organom zarzadzajacym szkota
I dyrektorom, powinno najbardziej zaleze¢ na wysokim zadowoleniu zawodowym
nauczycieli. Dobrostan psychiczny nauczycieli lezy w interesie calego spoteczenstwa,
poniewaz wysoce bardziej oplacalne jest aby przyszie pokolenia ksztalttowali wysoko
wyspecjalizowani, kompetentni  nauczyciele, czerpiagcy rados¢ 1 satysfakcje
z podejmowanych dziatan dydaktyczno—wychowawczych anizeli Ci, ktorzy pracy tej po
prostu nie lubig. Tym samym warto zglebia¢ tematyke satysfakcji z pracy i procesow jej
towarzyszacych oraz prowadzi¢ badania majgce na celu uchwycenie czynnikow ja
determinujgcych. Wieksza $§wiadomos¢ w tym zakresie pozwoli projektowanie
i podejmowanie bardziej efektywnych dzialan nakierowanych na stymulowanie

satysfakcji zawodowej wsrod nauczycieli.
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ROZDZIAL 111

Ogdlna charakterystyka wybranych korelatow satysfakcji z pracy

(zasoby osobiste)

W literaturze socjologicznej, pedagogicznej, psychologicznej, antropologicznej
a przede wszystkim tej poswieconej kwestiom zarzadzania zasobami ludzkimi, mozna
znalez¢ wiele sposobow grupowania i systematyzowania definicji satysfakcji z pracy,
ale rowniez prob wyodrebnienia czynnikéw ja ksztaltujacych. Zaleznie od teorii,
czy definicji jakg przyjmiemy, ,satysfakcja z pracy” bedzie zalezala od innych
aspektow oraz bedzie obejmowac odmienne kategorie bedace jej zroédlem.

Zgodnie z przyjetym za podstawe badan wiasnych Transakcyjnym Modelem
Jakoéci Zycia — TMJZ, autorstwa A. Zalewskiej (2003a, 2004), satysfakcja z pracy to
»ocena poznawcza okreslajaca, w jakim stopniu czlowiek postrzega wykonywana
prace jako korzystng badz niekorzystng” (Zalewska, Jaros 2003, s. 63). Kluczowg role
W jego postawie wobec pracy odgrywaja oceny poznawcze i emocjonalne. Oceny
poznawcze informuja o sagdach poznawczo—warto$ciujacych oraz odzwierciedlaja to,
co dana osoba mysli o swojej pracy, jak ocenia jg 1 sw0j stosunek do niej. Natomiast
oceny emocjonalne odnoszga si¢ do odczu¢ osoby wobec pracy, jej stanow
afektywnych, nastroju, a takze emocjonalnego dobrostanu wynikajacego z mozliwosci
wykonywania okres$lonej pracy (Zalewska, 2009). Model TMJZ nalezacy do tzw.
modeli transakcyjnych (tréjczynnikowych), uwzglednia S$rodowisko pracy, cechy
osobowosciowe, temperamentalne oraz ich wzajemne relacje w ksztalttowaniu si¢
satysfakcji zawodowej (Spector, 1997; Brief, 1998; Schulz, Schulz, 2002; Zalewska,
2001, 2003a; Gros, 2003). Zatem to od warunkoéw pracy oraz zasobow osobistych
pracownika zalezy doswiadczanie przez niego satystfakcji zawodowe;.

Zasoby osobiste traktowane s3 jako ,zlozony uklad osobowosciowych,
dyspozycyjnych i poznawczych czynnikow, ktore stanowig cze¢$¢ psychologicznego
kontekstu radzenia sobie” (Moos, Schaefer, 1993, s. 234 — 238). Zdaniem Krzysztofa
Mudynia (2003, s. 66) zasobem osobistym moze by¢ cokolwiek (materia, energia badz
informacja), oile zostanie to wykorzystane przez jednostke do realizacji

dhlugoterminowych celow albo do zaspokojenia jej doraznych potrzeb. W literaturze
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czesto podkreslana jest funkcjonalna rola zasobow chronigcych jednostke przed
dziataniem negatywnych czynnikow psychofizycznych (Bajcar, Borkowska, Czerw,
Gasiorowska, 2011).

Wiasciwosci  jednostki odgrywaja wazng role w procesie radzenia sobie
ze stresem, jak réwniez przyczyniajg si¢ do utrzymywania i pomnazania zdrowia oraz
szczg$cia (Poprawa, 2008). Dlatego w badaniach wiasnych nad satysfakcja zawodowa
nauczycieli uwzgledniono takie zasoby osobiste o charakterze dyspozycji
osobowosciowych, jak: asertywnos$¢, samoocena, poczucie koherencji, style radzenia

sobie ze stresem oraz poczucie wlasnej skutecznosci.

1. Zasoby osobiste o charakterze dyspozycji osobowosciowych

Dyspozycje osobowosciowe dotyczace wiary we wlasne mozliwosci oraz swoja
skuteczno$¢ sa niezwykle istotne dla jakos$ci funkcjonowania cztowieka. To dzigki nim
jednostka pragnie si¢ rozwija¢, potrafi radzi¢ sobie zrdéznymi trudno$ciami
I przeciwnosciami losu, jest aktywna i zaangazowana oraz wykazuje inicjatywe
w waznych dla siebie sprawach (Poprawa, 2001; Judge, Bono, 2001; Kirenko, Byra,
2011; Zubrzycka — Maciag, 2013). Dzi¢ki tym zasobom cztowiek ma wigkszg szans¢ na
zaspokojenie wlasnych potrzeb i odniesienie sukcesu zawodowego, a w nastepstwie na
odczuwanie satysfakcji z zycia osobistego i zawodowego.

Wybrane do badan podmiotowe (asertywno$¢, pozytywna samoocena, poczucie
koherencji, style radzenia sobie ze stresem oraz poczucie wlasnej skuteczno$ci) sa
jednymi z bardziej pozadanych dyspozycji nauczycieli na kazdym etapie ksztalcenia.
Stanowia one o profesjonalizmie nauczycieli, wspomagaja ich dobre funkcjonowanie
psychofizyczne, atakze stymuluja skutecznos¢ i efektywno$¢ podejmowanych przez
nich dziatan dydaktyczno—wychowawczych (Sliwerski, 2010; Lewnadowska — Kidon,
Kalinowska — Witek, 2016; Kartyk — Cwik, 2019). Dodatkowym motywatorem doboru
powyzszych zasobow byt fakt ich wystgpowania empirycznie potwierdzonych
zwigzkow miedzy nimi i zadowoleniem z zycia, a takze zwigzow pomigdzy samymi
zasobami co pozwala przypuszczaé, ze rozwijanie np. w ramach warsztatow jednej

z nich przyczyni si¢ do wzrostu kolejnych.
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1. 1. Asertywnos¢

W niniejszej rozprawie przyjeto rozumienie asertywnosci jako osobowosciowej
dyspozycji ,,do specyficznego sposobu autoekspresji wiasnych przekonan i uczu¢ oraz
radzenia sobie z wymaganiami relacji zyciowych, dotyczacych gléwnie kontaktow
interpersonalnych” (Poprawa, 2000, s. 114). Ryszard Poprawa (2000, 2001), traktujac
asertywnos$¢, nie jako zespdt wyuczonych umiejetnosci, lecz dyspozycje jednostki,
zaznacza, ze sklada si¢ ona ztrzech wspoélzaleznych wymiaréw: behawioralnego
(obejmujacego zachowania oraz warunkujagce je umiejetnosci), poznawczego
(dotyczacego struktur i proceséw psychicznych) oraz przezyciowego (odnoszacego si¢
do do$wiadczania stanéw afektywnych iuczu€). Zdaniem autora dokonujac pelnego
1 adekwatnego ujecia asertywnosci nalezy opisywaé ja na wyzej wymienionych
ptaszczyznach psychicznego funkcjonowania cztowieka oraz uznaé, ze w kazdym
z tych wymiarow asertywno$¢ jest uwarunkowana w pewien specyficzny sposob
(Poprawa 2000, 2001).

»Asertywnos¢ rozpatrywana, jako dyspozycja osobowosciowa sklada sie¢
z trzech wspoldziatajacych komponentow:

1) adekwatnej wiedzy jednostki o mozliwych i stosownych w danym kontekscie
sytuacyjno—spoteczno—kulturowych sposobach autoekspresji i radzenia sobie;

2) zespotu umiejetnosci, stanowigcych kompetencje spoleczng cztowieka
1 odnoszacych si¢ w szczegdlnosci do umiejetnosci:

a) ekspresyjnych, tj. stosownego do kontekstu sytuacyjnego: przyjmowania
stanowczego, ale nieagresywnego, tonu glosu; przyjmowania swobodnej, zwroconej do
partnera relacji interpersonalnej postawy ciata; podtrzymywania kontaktu wzrokowego;
spdjnosci komunikacji niewerbalnej z werbalng oraz utrzymywania fizycznego dystansu
personalnego;

b) interpersonalnych, ktére zawierajag podstawowe umiejetnosci komunikacyjne
(. podkreslanie autorstwa swoich sadéw, uwaznego shuchania, moéwienie wprost do
drugiej osoby, koncentrowanie si¢ w relacjach interpersonalnych na witasnych
przekonaniach i odczuciach itp.) oraz bardziej zlozone umiejetnos$ci stosownego
1 adekwatnego wyrazania siebie, a takze reagowania na oceny innych ludzi dotyczace
wlasnej osoby (m.in. umiej¢tno$¢ wyrazenia za pomoca réznych form ekspresji

wlasnych uczu¢ negatywnych i pozytywnych, ocen, pogladéw, prosb, odmowy oraz
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wlasnego zdania) inicjowania, podtrzymywania i ograniczania komunikacji z réznymi
ludZmi oraz reagowania na ich krytyki i pochwaty;

c) zadaniowych, czyli realizacji celow osobistych i pozaosobistych oraz radzenia
sobie z trudnos$ciami. Zadania te moga dotyczy¢: obrony i stanowienia praw wiasnych,
jak 1 innych ludzi; zdobywania $rodkow do realizacji celow, czy pokonywania
przeszkdd,

3) gotowosci poznawczo—afektywnej determinowanej przez specyficzng strukture
przekonan osobistych i bazujgcych na niej procesoOw poznawczo—afektywnych.
Na specyficzng strukturg przekonan i nastawien osobistych, sktadajg sie:

a) przekonania dotyczace wlasnej osoby;

b) przekonania dotyczace innych ludzi;

c) przekonania normatywne;

Ad. a) przekonania dotyczace wlasnej osoby sa zbiorem przekonan na temat
wlasnych praw, oceny siebie (wlasnych cech 1 wlasnej warto$ci) oraz wlasnej
skutecznosci radzenia sobie. Przekonania dotyczace wiasnych praw moga wynikaé
z natury cztowieka, z uregulowan spotecznych, badz wiaza¢ si¢ z indywidualnym
stylem zycia 1 preferowanymi wartosciami. Prawa wynikajace z natury czlowieka
odnoszg si¢ do przekonania nt. praw wynikajacych z naturalnych wtasciwosci osoby,
jako istoty ludzkiej, z jej mozliwosci 1 ograniczen. Prawa wynikajace z uregulowan
spotecznych zwigzane s3 natomiast z przekonaniami dotyczacymi praw wynikajacych
z zycia w okreslonym spoleczenstwie, tego co jednostce nalezy si¢ ze strony
spoleczenstwa, do czego moze si¢ odwotywac¢ lub na co moze si¢ powolywaé. Prawa
zwigzane z indywidualnym stylem zycia i1 preferowanymi warto$ciami dotycza
przekonan czlowieka, Zze moze postgpowac zgodnie z uznawanymi warto$ciami,
preferencjami i upodobaniami oraz realizowaé wtasne potrzeby i pragnienia (np. prawo
do wyboru przyjaciol, kierunkéw rozwoju osobistego 1 rozwijania zainteresowan).
Przekonania dotyczace wlasnych cech i wtasnej wartosci odnoszg si¢ do oceny samego
siebie 1 wyrazaja si¢ one w pozytywnej samoocenie i1 poczuciu pewnosci siebie
oraz samoakceptacji. Natomiast przekonania dotyczace wlasnej skutecznosci radzenia
sobie dotyczg wlasnych lub bedgcych w dyspozycji osoby zasobow do radzenia sobie,
tj. zdolnosci, umiejetnosci, kompetencji, spotecznych i materialnych aktywow.
Wyrazaja si¢ one w poczuciu samoskuteczno$ci, zaufania do siebie oraz pewnos$ci

siebie;
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Ad. b) przekonania dotyczace innych ludzi sa wyrazem ich spostrzegania oraz
posiadanych przez nich praw. Przejawiaja si¢ one we wzglednie pozytywnym
1 tolerancyjnym nastawieniu do innych, uznajagcym ich odmienno$¢ i prawa oraz
w gotowosci do zaufania innym;

Ad. c) przekonania normatywne odnoszg si¢ do norm, zasad i zwyczajow
regulujacych zycie spoteczne. Sg to przekonania dotyczace tego, jak wyrazaé siebie,
wspotzy¢ 1 radzi¢ sobie w relacjach spolecznych, aby byto to wlasciwe, stosowne,
ale 1 autentyczne. Przekonania te wiaczone w calg strukture wyzej opisanych przekonan
1 nastawien osobistych zorganizowane sg w taki sposéb, ze pozwalaja cztowiekowi
elastycznie dostosowywac si¢ do wymagan spotecznych, tzn. uwzglednia¢ potrzeby
1 prawa innych ludzi oraz obowigzujace w danej grupie spotecznej normy, zasady
I zZwyczaje, ale zarazem adekwatnie kierowa¢ wlasnym zachowaniem” (Poprawa, 2000,
s. 115-117, 2001c, s. 114-116; za: Zubrzycka — Maciag, 2013, s. 142 — 143).

Zaprezentowana struktura przekonan osobistych warunkuje specyficzny
przebieg procesOw oceny poznawczej oraz emocji w okreslonej konfrontacji
mozliwosci jednostki z wymaganiami jej sytuacji zyciowej (Poprawa, 2000, 2001).
Na podstawie tych proceséw dokonywana jest specyficzna interpretacja poznawcza
obecnych relacji zyciowych oraz przezywanie adekwatnych do tej interpretacji emocji,
czego ostatecznym efektem jest podjecie badZ zaniechanie zachowan asertywnych.

Gotowos$¢ do uzewngtrzniania asertywnosci moze przejawiac si¢ jako:

- ,,poczucie przyzwolenia (lub zgodnosci wewnetrznej) — kiedy jednostka postrze-
ga (oceniania) zachowanie asertywne jako mozliwe i stosowne w danej sytuacji,
zgodne z wlasnymi dazeniami i nie przynoszace negatywnych konsekwencji
w relacjach spotecznych 1 samopoczuciu (tzn. jako niewywotujace
wewnetrznego konfliktu, nienaruszajace osobistych wartos$ci);

- poczucie bycia wyzwanym — jesli jednostka oceniania aktualne relacje zyciowe
1 zwigzane z nimi wymagania jako dajace si¢ opanowac, racze] pozytywne
1 sprzyjajace oraz dajace szans¢ pozytywnego sprawdzenia si¢, a nawet rozwoju;

- poczucie samoskutecznosci i zaufania do siebie — kiedy jednostka pozytywnie
ocenia posiadane i dostgpne, gldéwnie wewnetrzne zasoby do radzenia obie
z wymaganiami aktualnych relacji Zyciowych;

- poczucie pewnosci siebie — kiedy jednostka subiektywnie wysoko szacuje
prawdopodobienstwo osiggni¢cia pozadanych rezultatéw wlasnych dziatan”

(Poprawa 2000, 2001; za: Zubrzycka — Maciag, 2013, s. 144).
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Gotowos¢ do przejawiania asertywno$ci stwarza jedynie podstawy do
asertywnego zachowania, ktérego prawdopodobienstwo wystapienia zalezy przede
wszystkim od oceny proasertywnej biezacych transakcji zyciowych. Im bardziej ocena
ta opiera si¢ na gleboko utrwalonych osobistych przekonaniach jednostki, tym mniejsze
znaczenie na przejawianie przez nig zachowan asertywnych ma wpltyw sytuacyjny
(Zubrzycka — Maciag, 2013).

Asertywno$¢ umozliwia tworzenie réwnorzednych relacji miedzyludzkich
(Alberti, Emmons, 2012). Na wspotmiernos¢ ta zwraca uwage wielu autorow
(Townend, 1991; Krol — Fijewska, 1992; Maczynski, 1993; Mansfield, 1995; Poprawa,
2000; Rees, Graham, 2007; Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009; Zubrzycka — Maciag,
2013; Kirenko, 2018) podajac, ze asertywno$¢ przejawia si¢ w zachowaniu
polegajacym na otwartym komunikowaniu innym swoich pozytywnych odczud,
pragnien 1ipotrzeb, atakze na egzekwowaniu 1io0bronie swoich praw, przy
jednoczesnym poszanowaniu praw innych oséb. Co wazne, ,,przyzwolenie” na bycie
soba 1 postgpowanie zgodne z wilasnymi przekonaniami i warto$ciami, gwarantuje
mozliwo$¢ tworczego wplywania na swoje zycie, ktore za sprawag autentycznych
I glebokich kontaktow z innymi ludzmi staje si¢ barwniejsze, pelniejsze i pigkniejsze
(Krol — Fijewska 1992; Rees, Graham, 2007; Zubrzycka — Maciag, 2013).

Zbigniew Ga$ (1984) w asertywno$ci widzi przede wszystkim mozliwosé
utrzymywania przez jednostke swojego poczucia bezpieczefistwa, poprzez obrong
znaczacych dla niej wartosci, wtym wolnosci osobistej 1 wlasnej tozsamosci
oraz nienaruszanie jej przestrzeni psychicznej i fizycznej. Ponadto asertywnosc¢
umozliwia uzyskiwanie ~wzmocnien pozytywnych w relacjach spotecznych,
doswiadczanie szacunku i uznania ze strony innych osob (Jamruzek, 2014), jak rowniez
umiejetnos¢ przeciwstawiania si¢ manipulacjom ze strony otoczenia (Mika, 1987).

Wobec tego asertywnos$¢ jest centralng dyspozycja, bez ktorej cztowiek musiatby
tolerowac liczne przykre dla siebie sytuacje czy wydarzenia oraz moglby straci¢ wiele
szans na zrealizowanie wyznaczonych przez siebie planéw i1 zamierzen (Oles, 1998).
Jej brak moglby wywotywaé natarczywe poczucie niesprawiedliwosci, krzywdy,
ktore z kolei moze prowadzi¢ do zmian w funkcjonowaniu emocjonalno—spotecznym
cztowieka, zwiekszajac prawdopodobienstwo wystgpienia uniego zachowan
agresywnych, pasywnych lub egocentrycznych (Kasprzak, Rajang, 2010).

Zdarza sig, ze asertywnos¢ jest wykorzystywana przez jednostke jedynie w celu

adaptacji do epizodycznej, konkretnej sytuacji spotecznej. Jednak zdecydowanie
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czesciej dziatania asertywne decyduja o powzigciu oraz realizacji przez cztowieka wielu
zyciowych celow, badz stanowig o jego rozwoju oraz dobrostanie psycho-spotecznym
(zob. Beister, Pasikowski, S¢k, 1991; Poprawa, 1998).

Osoba asertywna zdaje sobie sprawe, ze nie jest doskonata pod kazdym
wzgledem, tym samym daje sobie przyzwolenie na popetnianie btedow i potknigcia,
réwnorzednie dostrzegajac swoje mocne strony, predyspozycje, osiggnigcia i wszelkie
sukcesy (Fensterheim, Baer, 1999; Poprawa, 2000; 2001; Reesa, Grahama, 2007;
Hipisz, 2014).

Asertywnos$¢ nie stanowi gwarancji sukcesu, dlatego nie musi by¢ przejawiana
zawsze, W kazdej sytuacji. Jednak nalezy podkresli¢, ze daje ona poczucie satysfakcji
z egzekwowania wilasnych praw 1wyrazania wlasnych pogladow, mysli
1 uczué, a takze mozliwos¢ komunikowania si¢ z ludzmi bez poczucia niezrecznosci,
winy, obawy przed odrzuceniem i wy$mianiem (Krol — Fijewska, 1992; Branden, 1998;
Oles, 1998; Hipisz, 2014).

Jak zaznacza Ryszard Poprawa (2001, s. 149) asertywnos$¢ ,jest jednym
z wazniejszych zasobow czlowieka w jego radzeniu sobie ze stresem, zachowaniu
zdrowia oraz akceleratorow 1 warunkdéw rozwoju osobistego”.

Ponadto asertywno$¢ wzmacnia poczucie podmiotowosci, samoskutecznosci,
sprawczosci (Jarmuzek, 2014). Wspiera tworzenie pozytywnej samooceny, dodajac
wiary we wilasne mozliwosci, co korzystnie wptywa na ksztalttowanie si¢ wtasnego
»JA” 1koncepcji siebie (Braun — Gatgowska, 1994; Zubrzycka — Maciag, 2013).
W nastepstwie bycie asertywnym Korzystnie wplywa na realizowanie zadan i funkcji
zawodowych oraz na charakter relacji spotecznych w pracy (Poprawa, 2000; 2001).

Asertywny pracownik ma odwage rozwijaé si¢, wplywaé na swoja droge
zawodowa, dowodzi¢ sowich praw, wychodzi¢ z inicjatywa w réznych kwestiach.
Zachowanie asertywne przejawiajace si¢ takze w postaci tworczych, innowacyjnych
dziatan (Se¢k, 1988; Poprawa, 2001). Asertywno$¢ wspomaga zdolnosci adaptacyjne
umozliwiajace jednostce szybkie dostosowywanie si¢ do w zmian w srodowisku pracy.
Zwigkszajac tym samym szans¢ pracownikow na odnoszenie sukceséw zawodowych,
realizacje  nowatorskich  zadan, zdobywanie wuznania 1iSzacunku  wsrdd
wspotpracownikow oraz przetozonych (Poprawa, 2001; Jarmuzek, 2014).

Dodatkowo Elzbieta Kasprzak i Joanna Rajang (2010) dowodza, ze asertywnos¢
pozostaje w Scistej zalezno$ci z radoscig zycia, poczuciem szczegscia, a takze ogdlna

jakoscig zycia. Tym samym przez wzglad, ze zadowolenie z pracy silnie dodatnio wigze
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si¢ z ogdlnym poziomem poczucia jakosci zycia (Miasek i in. 2015; Zalewska, 2003a)
jest prawdopodobienstwo, ze asertywnos¢ ma wpltyw na odczuwanie przez jednostke
satysfakcji zawodowe;j.

Nie ma watpliwosci, ze asertywno$¢ ma duze znaczenie w §rodowisku pracy
oraz wypelnianiu obowiazkoéw stuzbowych. Niemniej jednak szczegolnie jest pozadana
I ceniona wtych zawodach, ktore wigza si¢ ze wspoétdziataniem, konieczno$cia
wchodzenia w liczne kontakty interpersonalne lub kierowaniem ludzmi (Zubrzycka —
Maciag, 2011, 2013).

W przypadku nauczycieli asertywno$¢ warunkuje rzetelne i kompetentne
wypetnianie ich funkcji zawodowych. Asertywny nauczyciel broni wilasnych praw
I swoich granic przy jednoczesnym szanowaniu pogladow innych osob. Jest stanowczy,
ale réwniez tagodny, zyczliwy i otwarty na negocjacje. Jasno wyraza swoje prosby
I oczekiwania, potrafi rowniez otwarcie odmawia¢. Skutecznie radzi sobie z krytyka,
jest $wiadomy swoich ograniczen i mocnych stron (Krol — Fijewska, Fijewski, 2000;
Zubrzycka — Maciag, 2013; Jarmuzek, 2014).

Ponadto nauczyciel zachowujacy si¢ asertywnie jest autentyczny, bezposredni,
uczciwy i otwarty w kontaktach z innymi, co umozliwia mu tworzenie konstruktywnych
relacji zréznymi podmiotami zycia szkoty: uczniami, rodzicami, dyrektorem,
wspotpracownikami (Gordon, 1995; Lewandowska — Kidon, Kalinowska — Witek,
2016). Taki nauczyciel traktuje swoich uczniow podmiotowo i indywidualnie. Stawia
wymagania wychowankom, przy rownoczesnym okazaniu im szacunku i podnoszeniu
ich poczucia wartosci. Tym samym tworzy zyczliwg 1 bezpieczng atmosferg
wychowawczg, ktéra umozliwia im ,,bycie sobg” oraz stymuluje ich wszechstronny
rozwdj (Rylke, 1993; Strycharz, 1998; Zubrzycka — Maciag, 2013; Zubrzycka —
Maciag, Kirenko, 2015).

Wyniki badan otrzymane przez Piotra Kwiatkowskiego (2000) dowodza,
ze asertywno$¢ reguluje obcigzenia wynikajgce z pracy zawodowej nauczycieli.
Z jednej strony dyspozycja ta pozwala bowiem na biezaco odreagowywac pojawiajace
si¢ napiecia, zdrugiej — korzystnie wptywa na partneréow interakcji, ulatwiajac
dochodzenie do konstruktywnego rozwigzania konfliktu oraz szybkie pokonywanie
sytuacji stresowych. Z kolei Teresa Zubrzycka — Maciag (2013) wykazatla,
ze nauczyciele charakteryzujacy si¢ wysokim poziomem asertywnosci odczuwaja
nizszy stres spowodowany dziatalnoscig dydaktyczno — wychowawcza, niz ich koledzy

0 niskim nasileniu tej cechy. Ponadto uwzgledniajagc wnioski innych badaczy
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(m.in. Wisniewski, 1990b; Tucholska, 1999; Kretschmann, 2004; Poraj, 2009; Pyzalski,
Merecz, 2010), mozna przypuszczaé, ze asertywnos¢ ma szczegOlne znaczenie

w doswiadczaniu przez nauczycieli zadowolenia z wykonywanej profesji.

1. 2. Samoocena

Samoocena stanowi komponent obrazu wtasnej osoby 1 najczesciej okreslana jest,
jako postawa wobec swoich cech, zdolnosci, mozliwo$ci, wad, najogdlniej ujmujgc
wobec samego siebie (Kirenko, 2002; Wosik — Kawala, 2007). Samoocena pelni trzy
podstawowe funkcje: poznawczo—uswiadamiajacg, warto$ciujagco—oceniajgcg Oraz
integrujaco—scalajacg (Kirenko, 2018). Pierwsza z nich uzmystawia cztowiekowi jakie
miejsce zajmuje w Swiecie oraz jakie tagcza go z nim zwigzki. Druga umozliwia mu
dostrzeganie indywidualnych oraz cudzych wartos$ci. Za§ ostatnia odpowiada za
taczenie wszystkich stron bytu czlowieka, przy jednoczesnym kierowaniu
| integrowaniu jego osobowoscia (Kirenko, 2002; Zubrzycka — Maciag, 2013).

Samoocena stanowi ,trzon” samo$wiadomosci iobrazu wlasnej osoby, bez
ktorego nie byloby mozliwe wyodregbnienie siebie z ogdtu srodowiska, ani okreslenie
wilasnej istoty (Niebrzydowski, 1976). Traktowana jest jako ocena wlasnej osoby,
swoich mozliwosci, cech fizycznych i psychicznych, powstajaca poprzez uogolnienie
sagdow dotyczacych samego siebie wroznych sferach zycia np. kontaktaktach
interpersonalnych, pracy zawodowej, zdrowia fizycznego (Reykowski, 1970; Migdat,
2003).

Niniejsze sady (samooceny szczegoétowe, czastkowe) sumujg sie, tworzac
zgeneralizowany poziom oceny samego siebie zwany samooceng globalng (Fecence,
2008). Samoocena globalna (ogdlna) jest pewnego rodzaju catosciowym stosunkiem do
wlasnej osoby oraz catoksztattu posiadanych przez siebie wiasciwosci 1 sposobow
postepowania (Reykowski, 1970; Kulas, 1986). Jest ona wzglednie stata
I wmiar¢ trwale ugruntowana. Ponadto warunkuje to jak czlowiek zachowa si¢
w zupelnie nowych sytuacjach. Jakie strategie wowczas wybierze oraz jak oceni wlasne
mozliwosci 1szanse (Wiechnik, Drwal, 1998; Kirenko, Sarzynska, 2010). Natomiast
samooceny czastkowe odnoszace si¢ do okreslonych, zazwyczaj jednostkowych
sytuacji, ulegaja bardzo czgstym zmianom (Kirenko, Sarzynska, 2010).

Samoocena ogo6lna moze przybiera¢ dwa rodzaje postaw: samooakceptacje

oraz samoodtrgcenie. Pierwsza z nich (wynikajaca z wysokiej sammoceny globalne;j)
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wigze si¢ z pozytywnym nastawieniem wobec wlasnej osoby, nacechowanym wiarg we
wlasne mozliwosci, zaufaniem oraz zdrowym szacunkiem do siebie. Z kolei druga
Zpostaw (faczaca si¢ zniskg samooceng ogolng) bazuje na irracjonalnym
przeswiadczeniu o swojej nizszosci, tendencji do przezywania poczucia krzywdy oraz
zalu do samego siebie. Osoba ja przejawiajaca nie docenia wilasnych sukcesow,
posiadanych umiejetnosci, dazy do ponizania siebie (Tyszkowa, 1972; Wosik — Kawala,
2007).

Samoocena ksztattuje si¢ na skutek dzialania licznych czynnikow, zaréwno
naptywajacych ze srodowiska zewngtrznego (wystuchiwanie informacji zwrotnych
oraz czerpanie z wlasnych do$wiadczen nabywanych w kontaktach z osobami
znaczacymi, w tym: rodzicami, nauczycielami, réwiesnikami, wspotpracownikami,
przelozonymi), jak réwniez wynikajacych zuwarunkowan wewngtrznych (systemu
przekonan tworzonych na podstawie samoobserwacji oraz rozbiezno$ci zestawienia
,ja realnego” z ,,ja idealnym”). Tym samym ma ona struktur¢ dynamiczng, przez co jej
poziom moze zmienia¢ si¢ wielokrotnie w Ciggu zycia cztowieka (Branden, 1998;
Migdat, 2003), aksztalttowanie jej jest dlugotrwaltym 1izlozonym procesem
rozwojowym (Tyszkowa, 1972; Kulas, 1986).

Poziom samooceny zalezy przede wszystkim od tego jak dana osoba ocenia swoja
warto$¢ 1 indywidualne mozliwosci. Wysoko$¢ samooceny jest adekwatna do poziomu
aspiracji jednostki, a jej gtbwnym wyznacznikiem jest stopien rozbieznosci pomigdzy
.ja realnym”, a,ja idealnym”, czyli tym jaki cztowiek jest faktycznie, a tym jaki
chciatby by¢ (Kulas, 1986). Niska (negatywna) samoocena wynika z braku wiary we
wlasne mozliwosci, poczucia bezradnosci, bezsilnosci oraz prze§wiadczenia o SWojej
nizszosci. Bardzo czesto powstaje na skutek zbyt wyidealizowanych wzorcow,
wygorowanych wymagan wzgledem siebie oraz nadmiernych naciskéw ze strony
otoczenia (Reykowski, 1970; Tyszkowa, 1972; Siek, 1986).

Tego typu nastawienie objawia si¢ nieustannym niezadowoleniem z Siebie,
negatywnym obrazem wlasnej osoby oraz brakiem pewnosci w kontaktach
miedzyludzkich. Osoby o niskiej samoocenie nawet w zupetnie nowych sytuacjach
majg tendencje¢ do odtwarzania wcze$niejszych swoich niepowodzen, co czgsto
prowadzi do ich rezygnacji z podejmowania jakichkolwiek dziatan, ostabia motywacje
oraz ogranicza ich samoskuteczno$¢. Poza tym sa bardziej podatne na wplywy innych
0sob, nadmiernie wrazliwe na krytyke, podejrzliwe w stosunku do otoczenia, przez co

bywaja mniej lubiane. Osoby te réwniez przesadnie koncentrujg si¢ na sobie, wykazujac
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zarazem spore trudnoSci w przyjmowaniu komplementow. Towarzyszy im
niemalze state napigcie emocjonalne, obawa przed niepowodzeniami, poczucie
bezwartosciowosci, co prowadzi do braku szczescia, niezadowolenia z zycia,
przejawiania zachowan unikajacych oraz trudnosci w budowaniu trwatych zwigzkow
(zob. Reykowski, 1970; Zaborowski, 1975; Chodkiewicz, 2005; Aronson, 2006;
Zimbardo, 2007; Wosik — Kawala, 2007; Zubrzycka — Maciag, 2013).

Natomiast osoby 0 wysokiej (pozytywnej) samoocenie sg zadowolone z Siebie,
ufajg swoim mozliwosciom, znajg swoja warto$¢, tym samym nie czujg potrzeby
szukania aprobaty u innych. Mimo to wykazuja pozytywne, zyczliwe nastawienie do
otoczenia, s3 otwarte 1towarzyskie. Maja realny obraz siebie, wynikajacy
ze $wiadomos$ci swoich mocnych jak islabych stron. Wysoki poziom samooceny,
przejawiajacy si¢ w przekonaniu jednostki o witasnej samoskutecznosci, determinuje jej
motywacje do podejmowania ambitnych celéw oraz trudnych zadan (Kulas, 1986;
Roznowska, 2004; Zimbardo, 2007; Kirenko, Zubrzycka — Maciag, 2011). Warto
doda¢, ze przesadnie wysoka samoocena, wyrazajaca si¢ w Samouwielbieniu,
badZz bezkrytycznym samozadowoleniu wywotuje wiele negatywnych skutkow
w funkcjonowaniu  jednostki. Miedzy innymi prowadzi do jej trudnosci
W nawigzywaniu 1 utrzymywaniu pozytywnych relacji miedzyludzkich, nadmiernej
samokontroli, braku szczerosci i1 autentyczno$ci. Dodatkowo mocno obniza odporno$¢
psychofizyczng jednostki ~w sytuacjach zagrozenia badz niezgodnych Z jej
oczekiwaniami (Kulas, 1986).

Badania empiryczne dowodza, ze 0soby 0 wysokiej, ale niezawyzonej
samoocenie zdecydowanie lepiej radza sobie ze stresem (Rice, 1999; Bishop, 2007).
Dodatkowo dzigki obszernej idobrze uporzadkowanej wiedzy o samym sobie,
W sytuacji stresowej, trafniej oceniajg swoje mozliwosci zaradcze, wybierajac przy jej
przezwycigzaniu styl skoncentrowany na zadaniu (Kofta, 2001; Terelak, 2008;
Zubrzycka — Maciag, 2013). Natomiast w przypadku porazki osoby te maja sktonno$é
to tzw. atrybucji zewnetrznej, polegajacej na obwinianiu za swoje niepowodzenie
czynnikow niezwigzanych z jej predyspozycjami oraz cechami (Baumeister i in., 2003).

W literaturze przedmiotu wykazano réwniez, ze samoocena wchodzi w Scisty
zwigzek z asertywnoscig. Otdz pozytywne ustosunkowanie si¢ do samego siebie,
generuje pewnos¢ siebie oraz przejawianie zachowan asertywnych. Z Kkolei niska
samoocena charakteryzuje osoby pasywne, ulegle, majace przeswiadczenie, ze ich

uczucia, mysli, potrzeby nie majg wigkszego znaczenia (Poprawa, 1998; Kirenko,
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2018). Ponadto dotychczas empirycznie udowodniono, ze zdrowy obraz samego siebie
pozytywnie koreluje z: realizmem, racjonalizmem, intuicja, elastycznos$cia,
niezaleznos$cig, tworczoscig, zyczliwoscig, gotowoscia do wspodipracy (Lindenfield
1995, za: Wosik — Kawala 2007). W konteks$cie powyzszego oczywisty jest zwigzek
samooceny z funkcjonowaniem zawodowym. Pracownicy o0 niskim poziomie
samooceny wykazuja postawy stanowigce przeciwienstwo wyzej opisanych. Oznacza
to, m.in., ze W przypadku porazki najcz¢sciej dokonujag atrybucji wewnetrznej, upatrujac
wszelkich powoddéw niepowodzenia w sobie samym (Wasowicz — Kirylo, Braran,
2013).

Niska samoocena wigze si¢ z brakiem wiary we wlasne sily, poczuciem
bezradnos$ci, przekonaniem, ze jest si¢ gorszym od innych. Postawa ta znacznie
zmniejsza motywacje, ogranicza aktywno$¢ zawodowa czlowieka, hamuje jego
potrzebe podnoszenia wiasnych umiejetnosci, kompetencji, prowadzac do stagnacji
I braku rozwoju osobistego. Osoby negatywnie ustosunkowane do samych siebie, przez
duzy lek przed porazka lub kompromitacjg, stajg si¢ przesadnie ostrozne i bierne.
Nie wykorzystuja szans na osigganie sukceséw, chociaz majg z reguty ku temu powody
i dysponujag  odpowiednimi  predyspozycjami. Koncentrujgc si¢ na  swojej
beznadziejnosci, nizszosci nabierajg przeswiadczenia, ze nie sg w stanie 0siggnac nic
warto$ciowego. Tym samym stawiajg przed sobg bardzo niskie wymagania, skutkujace
mniejszymi osiggnig¢ciami w zyciu osobistym oraz zawodowym niz w przypadku osob
0 pozytywnej samoocenie (Kofta, Dolinski, 2000; Crocker, Park, 2012).

Z badan R. F Baumeistera (2003) oraz jego zespolu wynika, ze pracownicy
0 odmiennych poziomach samooceny rdznig si¢ roéwniez bardzo w kontekscie
kontaktéw miedzyludzkich. Ot6z osoby z wysoka iugruntowang samooceng maja
wieksza sktonno$¢ do inicjowania kontaktow miedzyludzkich. Chetnie zabieraja glos na
forum grupy, jak réwniez czgsto wysuwajg nowatorskie badz alternatywne pomysty czy
plany dziatania. Jednocze$nie wykazuja mniejszg podatno$¢ na perswazje oraz
trudnosci z otwartym wyglaszaniem krytyki. Z kolei pracownicy nisko oceniajacy
wlasne mozliwosci sa nieSmiali w kontaktach interpersonalnych. W trakcie prac
grupowych rzadko zabieraja glos, czy proponuja wilasne pomysty. Sg podatne na
perswazje¢ 1 manipulowanie nimi przez innych (za: Krakowiak, FLukaszewska, 2015).
Ponadto Barbara Harwas — Napierata (1986) zaznacza, ze niska samoocena moze
prowadzi¢ do Igku interakcyjnego (alterofobii), do$wiadczanego w Sytuacjach, gdy

jednostka skupia na sobie uwage innych osob. Na skutek jego dziatania moga wystapic

89



trudnosci  w wypowiadaniu si¢ (np. jakanie), roézne objawy pSychosomatyczne
(np. drzenie rak, zaczerwienie skory, bdl brzucha, sptycony oddech, przyspieszone bicie
serca), ale takze wycofywanie si¢ z kontaktow spotecznych oraz biernos¢ zawodowa.
Osoby o0 niskiej samoocenie czesto odczuwajg wykluczenie, samotnos$¢, smutek
przekladajace si¢ na niskie zadowolenie z zycia oraz wszystkich jego sfer — w tym na
brak doswiadczania satysfakcji z pracy (Zaborowski, 1975; Niebrzydowski, 1976;
Pilecka, 1995; Wosik — Kawala, 2007).

Na podstawie wnioskow z badan (m.in. Zaborowski, 1975; Niebrzydowski, 1976;
Harwas — Napierata, 1986; Pilecka, 1995; Kofta, Dolinski, 2000; Crocker, Park, 2012;
Wosik — Kawala, 2007; Krakowiak, Lukaszewska, 2015) wydaje si¢, ze pozytywna
samoocena jest szczegOlnie wazna w pracy nauczycieli, charakteryzujacej si¢
konieczno$cia wchodzenia w rdéznorodne interakcje miedzyludzkie. Ponadto, skoro
nauczyciele sg poddawani nieustannej ocenie uczniow, ich rodzicow, przetozonych,
kolegdw z pracy, spotecznosci lokalnej to mozna przypuszczaé, ze S$wiadomosé
posiadanych zdolnosci, kompetencji, wiara we wlasne mozliwosci i zaufanie do samego
siebie utatwia im funkcjonowanie w zawodzie. Mozna tez zaklada¢, ze pozytywna
samoocena pozwala nauczycielom podejmowac trudne zadania, formulowaé ambitne
cele, atakze dobrze radzi¢ sobie zewentualnymi porazkami. Ponadto wysoka
samoocena sprzyja tworzeniu przez nauczycieli konstruktywnych relacji spotecznych,
motywuje ich do dzialania i stanowi cenny zasob zwigkszajacy ich odpornos¢ na stres.
Zdrowa samoocena moze przeklada¢ si¢ na dobre samopoczucie nauczycieli
I pozytywne postrzeganie siebie i$wiata. Ponadto, biorgc pod uwage badania
Timothy’ego A. Judge i Joyce’go E. Bono (2001), wskazujace na statystycznie istotny
zwigzek pomigdzy samooceng a satysfkacja z pracy, wydaje si¢, ze dyspozycja ta bedzie
odgrywata kluczowa role w doswiadczaniu zadowolenia zawodowego rowniez przez

nauczycieli.

1. 3. Poczucie koherencji

Poczucie  koherencji  jest centralng  kategorig, ,trzonem”, modelu
salutogenetycznego, w ktorym rozpatruje si¢ je jako czynnik szczegolnie sprzyjajacy
zachowaniu zdrowia (psychicznego i fizycznego) jednostki (Sullivan, 1989;
Rachwaniec — Szczecinska, Grabowski, 2017). W literaturze przedmiotu, w celu

wyjasnienia  niniejszego pojecia, najczesSciej przywolywana jest  definicja
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Aarona Antonovsky’ego, wedtug ktorej poczucie koherencji to ,,globalna orientacja
czlowieka, wyrazajaca stopien, w jakim czlowiek ten ma dominujace, trwale, cho¢
dynamiczne poczucie pewnosci, ze: a) bodzce napltywajace w ciggu zycia ze srodowiska
wewnetrznego | zewngtrznego majg charakter ustrukturowany, przewidywalny
I wytlumaczalny; b) dostepne sg zasoby, ktore pozwolg mu sprosta¢ wymaganiom
stawianym przez te bodzce; ¢) wymagania te sg dla niego wyzwaniem wartym wysitku
| zaangazowania”(Antonovsky, 1995, s. 34).

Irena Heszen iHelena Sek (2007) nawigzujagc do powyzszego rozumienia
poczucia koherencji, postrzegaja je jako specyficzny sposdb patrzenia jednostki na
otaczajaca ja rzeczywisto$¢ oraz wilasng sytuacj¢ zyciowa, koncentrujacy si¢ na
spostrzeganiu, odbieraniu iocenianiu zaistniatych zjawisk, jako zrozumiatych,
sensownych, aw szczegélnych przypadkach mozliwych do uporzadkowania lub
przeobrazenia za pomocg wykorzystywanych dziatan zaradczych.

Z uwagi na warto$¢ 1wage niniejszych skladnikow poczucia koherencji
w dos$wiadczaniu satysfakcji z pracy, warto dokonac ich krotkiej charakterystyki.

Pierwszy z komponentdow — poczucie zrozumiatosci — to zdolno$¢ do
dokonywania poznawcze] oceny rzeczywistosci, dzigki ktoérej jednostka postrzega
naplywajace do niej bodzce ze srodowiska zewnetrznego 1 wewnetrznego, jako
sensowne, spojne i jasne. Osoby 0 wysokim poczuciu zrozumiatoéci dokonuja trafnej,
obiektywnej oceny nawet bardzo skomplikowanej sytuacji. Wychodza z zalozenia,
ze kazde kolejne wydarzenia w przysztosci staja si¢ coraz tatwiejsze do przewidzenia.
Za$ w sytuacji pojawienia si¢ nieoczekiwanych zmian czy trudnosci, zawsze mozna je
uporzadkowac, lepiej zrozumie¢ 1 wyjasni¢ (Antonovsky, 1995; Heszen, Se¢k, 2007,
Terelak, 2008; Kirenko, Zubrzycka — Maciag, 2011).

Drugi ze sktadnikow poczucia koherencji stanowi poczucie zaradnosci
(sterowalnos$ci). Wiaze si¢ ono z posiadaniem przez jednostke odpowiednich, a zarazem
wystarczajacych zasobow do radzenia sobie w sytuacjach trudnych lub stresujacych
(Grzegorzewska, 2006). Aaron Antonovsky (1995) podkresla, ze zaradno$¢ czlowieka
wiaze si¢ rOwniez ze $wiadomos$cia, gdzie w razie zaistniatej trudnosci moze szukaé
pomocy oraz od kogo moze otrzymac¢ zrozumienie 1 wsparcie. Ludzie cechujacy si¢
wysokim poziomem poczucia zaradno$ci wierzg, ze sami lub z pomocg innych oséb
beda w stanie poradzi¢ sobie nawet w bardzo trudnej sytuacji. Tym samym nie czujg si¢
bezsilni ani bezradni (S¢k, 2001; Grzegorzewska, 2006; Terelak, 2008; Zubrzycka —
Maciag, 2013; Grabowski, Rachwaniec — Szczecinska, 2015).
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Ostatnim elementem poczucia koherencji jest poczucie sensownos$ci, majace
charakter emocjonalno — motywacyjny. Dotyczy traktowania problemow w kategoriach
wyzwan do dziatania, ktore warto podja¢. Osoby o wysokim poziomie tego komponentu
czujg, ze wszystko co ich spotyka w zyciu ma sens. Nawet w sytuacjach bardzo
trudnych nie zniechgcaja si¢ do dziatania. Czuja wowecezas silng motywacje 1 che¢ do ich
przezwycig¢zenia (Antonovsky, 1995; Terelak, 2008; Kirenko, Byra, 2011).

Wszystkie wymienione komponenty poczucia koherencji wigza si¢ ze sobag,
tworzac zlozong, uporzadkowang ogolng cato$¢ (Grzegorzewska, 2006; Oginska —
Bulik, 2006; Terelak, 2008). Aaron Antonovsky (1995) uwaza, ze poczucie
sensownosci stanowi najwazniejszy sktadnik poczucia koherencji. Jego zdaniem to on
prawdopodobnie wplywa na trwalo$¢ pozostatych. Natomiast Tomasz Pasikowski
(2000) podkresla, ze wszystkie komponenty sg ze sobg nierozerwalnie zwigzane, przez
co podnoszenie poziomu kazdego z nich, przeklada si¢ na wzrost natezenia poczucia
koherencji oraz jej pozostatych czesci sktadowych.

Bioragc pod uwagg powyzsze kwestie Jerzy Koniarek, Bohdan Dudek i Zofia
Makowska (1993, s.495) stwierdzaja, ze,im silniejsze poczucie koherencji, tym
wieksze prawdopodobienstwo postrzegania roznych bodzcow, sytuacji, jako wyzwania,
z ktorym mozna sobie poradzi¢, w ktéore warto inwestowaé energi¢, niz jako
paralizujacego zagrozenia czy niebezpieczenstwa. Osoby zsilnym poczuciem
koherencji w konfrontacji z potencjalnie szkodliwa sytuacja bedg bardziej niz te
0 niskim poziomie koherencji, sklonne do okreslenia jej, jako takiej, ktorej nie musza
ulega¢”. Podobne stanowisko wysuwa Maria Grzegorzewska (2006), ktora dokonujac
charakterystyki os6b o wysokim poczuciu koherencji zwraca uwage na to, ze jednostki
takie: efektywniej pokonuja trudnosci zycia codziennego; rzadziej postrzegaja trudne
sytuacje w kategorii stresoréw, oceniajac je najczesciej, jako obojetne lub nieszkodliwe;
w momentach przetlomowych swojego zycia (np. utrata pracy, rozwdd, narodziny
dzieci) szybciej przystosowujg sie¢ do zmian oraz potrafig okresli¢, w jakich granicach
sa w stanie samodzielnie przezwyciezy¢ stres, a kiedy potrzebuja zwrdcié si¢ 0 pomoc.

Poczucie koherencji mozna opisa¢ za pomocg trzech cech: trwatosci,
dynamiczno$ci, dymensjonalnosci. Trwato§¢ poczucia koherencji wskazuje, ze jego
poziom pozostaje wzglednie staly przez cale zycie cztowieka. Co prawda nie jest on
catkowicie niezmienny. Pewne okoliczno$ci mocno traumatyczne badz okreslane
mianem zdarzen granicznych moga powodowac zmiany w poziomie jego odczuwania.

Dynamiczno$¢ dotyczy natomiast mozliwosci obnizania lub wzmacniania si¢ poziomu
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poczucia koherencji w niektorych jego obszarach. z kolei dymensjonalno$¢ pozwala na
wskazywanie, w jakim miejscu kontinuum: od silnego do stabego poczucia koherencji,
znajduje si¢ jednostka. Osoby charakteryzujace si¢ silnym poczuciem koherencji majg
mocne przeswiadczenie, ze sg w stanie poradzi¢ sobie w réznorodnych, nawet trudnych
czy nieprzewidywalnych, sytuacjach zyciowych. Ponadto skuteczniej niz osoby
0 stabym poczuciu koherencji roztadowuja wszelkiego rodzaju pojawiajace si¢ napigcia,
nie dopuszczajgc by przerodzity si¢ one w silny stres (Kirenko, Byra, 2011).

Z badan wynika, ze poczucie koherencji jest kategorig laczaca si¢ z niskim
poziomem stresu oraz satysfakcja z zycia, w tym tez z pracy (Maszczak, 2005;
Niskiewicz, 2016). Natomiast Bistra Tzenova (1997) dowiodta, ze wysoki poziom
koherencji ma $cisty zwigzek z lepszym funkcjonowaniem nauczycieli w zawodzie.
Z kolei Matgorzata Basinska, Anna Andruszkiewicz i Magdalena Grabowska (2011)
stwierdzity, ze wysoki poziom poczucia koherencji zapobiega wypaleniu zawodowemu
pielegniarek. Do identycznych wnioskéw doszta Nina Oginska — Bulik (2003), ktora
wykazata ujemny zwigzek poczucia koherencji z do§wiadczaniem stresu w pracy
policjantow. Otrzymane przez nig wyniki potwierdzily, Ze wyzszemu poczuciu
koherencji towarzyszyla mniejsza tendencja do postrzegania swojej pracy, jako zrodta
stresu. Poczucie koherencji okazalo si¢ wtym przypadku buforem chronigcym
respondentow przed pogorszeniem stanu zdrowia oraz rozwojem wypalenia
zawodowego. Koresponduje to w pelni z wynikami otrzymanymi przez Waldemara
Swigtochowskiego (2004) wedhuig ktérego mozliwos¢ wystapienia wypalenia
zawodowego, wsrod nauczycielek szkot podstawowych, znaczgco si¢ obniza wraz
ze wzrostem poczucia koherencji przejawianego przez badane.

Z analiz Tomasza Pasikowskiego (2001) wynika, ze poczucie koherencji
wywiera istotny wplyw na procesy radzenia sobie ze stresem, poniewaz wysoki jego
poziom wigze si¢ z tendencjg do oceny wszelkich trudnosci w kategoriach wyzwania
oraz zwigksza prawdopodobienstwo wyboru skoncentrowanego na zadaniu/problemie.
Roéwniez Janusz Kirenko i1 Stanistawa Byra (2011) zwroécili uwage na zwigzek poczucia
koherencji ze skuteczniejszym radzeniem sobie ze stresem i roztadowywaniem napigcia
nerwowego. Badacze stwierdzili, ze 0S0by 0 wysokim nasileniu tej postawy czesciej
doswiadczajg pozytywnych emocji oraz zdecydowanie latwiej je ujawniaja 1 wyrazaja
w kontaktach z innymi ludzmi (za: Zubrzycka — Maciag, 2013). Natomiast
Mieczystaw Plopa (za: Terelak, 2008) dowiodt, ze poczucie koherencji nie tylko
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umozliwia bardziej efektywne radzenie sobie z trudno$ciami zawodowymi, ale takze
przyczynia si¢ do nadawania wigkszego sensu swojej pracy.

Deo Striimpfer i de Gideon Bruin (2009) oraz Zaneta Rachwaniec — Szczecifiska
i Damian Grabowski (2017) wskazali na silng zalezno$¢ pomiedzy poczuciem
koherencji, a satysfakcja z pracy, czym jednoczesnie dowiedli, ze zar6wno wysokie
natezenie poczucia koherencji determinuje wyzszg satysfakcje z pracy, jak i odwrotnie —
wicksze zadowolenie z wykonywanej pracy wyzwala wyzsze poczucie koherenciji.
Ponadto zdaniem powyzszych autorow zwiagzek ten zdaje si¢ by¢ uniwersalny
i dotyczy¢ rowniez osob pracujgcych w niepewnych i trudnych warunkach. Lucyna
Golinska (2003) zauwazyla, ze Scisly, dodatni zwigzek zadowolenia z zycia
z poczuciem koherencji jest niezalezny od wieku. Wyniki otrzymane przez autorke sa
potwierdzeniem badan Agnieszki Fraczek 1Marcina Zwolinskiego (1999)
oraz Harry’ego Rimma (1999), w ktorych pierwsi z wymienionych badaczy ustalili,
ze wyzsza satysfakcje z zycia wykazywata mlodziez z silnym poczuciem koherenciji,
za§ drugi autor niniejszy zwigzek potwierdzit badajac  osoby doroste.
Damian Grabowski i Zaneta Rachwaniec — Szczecifiska (2015) wykazali za§ w swoich
badaniach, ze poczucie sensu oraz poczucie zaradnos$ci s3 istotnymi predykatorami
zadowolenia zawodowego.

Poczucie koherencji rozwija si¢ w toku socjalizacji, a jej poziom determinowany
jest stopniem spdjnosci wydarzen zyciowych, réwnowaga przecigzen iniedocigzen
oraz udzialem jednostki w procesach decyzyjnych (Antonovsky, 1997; Koniarek i in.,
1993; Werner, 2009). O spojnosci (logicznosci, statosci) mowi si¢ wtedy, Kiedy sytuacje
zyciowe ukladaja sie w spdjny, logiczny cigg. NajczeSciej tacza si¢ one ze soba na
podstawie podobienstw w doswiadczeniach. Tym samym poczucie koherencji ksztattuje
si¢ ,,na podstawie doswiadczen zyciowych” (Piorunek, 2016), ktoére majg znaczenie
W powstawaniu utrwalonej struktury przekonan (dotyczacej otoczenia czlowieka
oraz jego roli w $wiecie). Mechanizm ten jak zauwazaja Magdalena Piorunek i Zaneta
Garbacik (2021) dziala na zasadach sprzezenia zwrotnego. Oznacza to,
ze doswiadczenia kreuja adekwatne poczucie koherencji, za$§ okre§lony poziom
poczucia koherencji determinuje konkretne emocje, postawy czy przekonania dotyczace
sytuacji zyciowych i §wiata, ktore z kolei przektadajg si¢ na kolejne doswiadczenia.
Im bardziej sytuacje sa do siebie podobne, zawieraja stosunkowo malo sprzecznos$ci
badz trudnych do przewidzenia wydarzen, tym bardziej przewidywalne jawi si¢ cale

zycie (Antonovsky, 1997; Heszen, Sek, 2007; Dolinska — Zygmunt, 2001).
94



Zrownowazenie przecigzen iniedocigzen ma miejsce wtedy, gdy sytuacje,
ktérych doswiadcza czlowiek s3 dostosowane do jego predyspozycji i mozliwosci
rozwojowych, dzigki czemu jest w stanie sobie znimi poradzi¢. Za najbardziej
optymalny poziom wymagan uwaza si¢ taki, ktory pomaga jednostce dostrzegaé, jakie
drzemig wniej mozliwo$ci, zdolnosci, jak réwniez pozwala doswiadczaé jej
samoskuteczno$ci, zadowolenia z wlasnych osiggni¢¢ oraz satysfakcji z zycia (Heszen,
Sek, 2007; Dolinska — Zygmunt, 2001; Zubrzycka — Maciag, 2013).

Wspoétudziat w podejmowaniu decyzji jest rownoznaczny z aktywnym udziatem
przy rozwigzaniu problemow oraz wybieraniu konkretnych strategii zaradczych dla
danej sytuacji zyciowej. Irena Jelonkiewicz (1994) zauwaza, ze wzory do$wiadczen
nabywane podczas dokonywania rozmaitych wyborow czy podejmowania decyzji
zmuszaja cztowieka do duzej aktywno$ci, zaangazowania, korzystania z posiadanych
kompetencji i zdolnosci, co z kolei stymuluje jego wszechstronny rozwoj osobisty.

Odnoszac powyzsze tresci do tematyki satysfakcji z pracy, mozna zauwazyc,
ze aby wykonywane zadania zawodowe dostarczaty pracownikowi zadowolenia, musi
on przede wszystkim zna¢ zakres swoich obowigzkow, cel podejmowanych dziatan oraz
przewidywa¢ ich mozliwe rezultaty. Potrzebne jest rowniez jego wewngetrzne
przekonanie, ze posiada odpowiednie ,,zasoby” by poradzi¢ sobie z wszelkimi zajgciami
stuzbowymi, a takze, Ze jego praca ma sens i jest czyms$ waznym nie tylko dla niego, ale
tez dla innych osob. Ponadto mierzac si¢ z licznymi stresorami w $rodowisku pracy,
nabiera przeswiadczenia, ze jest on w stanie poradzi¢ sobie nawet z bardzo trudnymi
I nieprzewidywalnymi sytuacjami zawodowymi. To rzutuje z kolei na jego
pozytywna samooceng, wysoki poziom poczucia koherencji oraz samoskutecznos¢.
Za$ ,,warto$ciowanie pracy, przekonanie, ze prowadzi ona do sukcesu i jest czynnos$cia
wlasciwg w sensie moralnym, taczy si¢ z przekonaniem, zZe dziatania Zyciowe maja
sens” oraz wiarg, ze W zyciu mozna sobie ze wszystkim poradzi¢ (Piorunek, Garbacik,
2021).

Warto zaznaczy¢, ze spo$rod badan, ktérych celem jest szukanie zwigzkéw
miedzy satysfakcja z pracy azasobami osobistymi jednostki (zob. Rimm, 1999;
Fraczek, Zwolinski, 1999; Golinska, 2003; Heszen, S¢k, 2007; Bajcar i1 in., 2011;
Arslan, Acar, 2013; Jakimiuk 2017; Rachwaniec — Szczecinska, Grabowski, 2017),
najwiecej weryfikacji empirycznych dotyczy wlasnie korelacji satysfakcji zawodowe;j
z poczuciem koherencji. Niemniej jednak, w stosunku do badan nad zadowoleniem

zawodowym a wszelkiego rodzaju warunkami pracy czy jej trescig, analiz o tej
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tematyce jest w dalszym ciggu bardzo niewiele (szczegdlnie prowadzonych na terenie

placowek oswiatowych i1 dydaktyczno-wychowawczych).

1. 4. Styl radzenia sobie ze stresem

Proces radzenie sobie ze stresem ,,obejmuje stale zmieniajace si¢ poznawcze
i behawioralne wysitki, majgce na celu opanowanie okreslonych wewnetrznych
I zewnetrznych wymagan, ocenianych przez osobe, jako obcigzajace lub przekraczajace;j
jej zasoby (Heszen — Niejodek, 2000). Innymi stowy — to celowe dziatania
podejmowane zeby opanowaé trudng, niepokojaca dla czlowieka sytuacje,
przekraczajaca jego mozliwosci zaradcze. Proces ten spelnia dwie funkcje: funkcje
instrumentalng (zadaniowg) — skoncentrowang na problemie oraz zmianie sytuacji,
atakze funkcje samoregulacji emocji — polegajaca na obnizaniu napigcia oraz
tagodzeniu nieprzyjemnych stanéw emocjonalny. W sytuacji stresowej obydwie funkcje
moga oddziatywaé na siebie i wzajemnie si¢ przenika¢ (Heszen — Niejodek, 2000).
Ponadto proces radzenia sobie ze stresem obejmuje cato$¢ dziatan podejmowanych
przez jednostke w stresujacej sytuacji. Zazwyczaj trwa on przez pewien czas i jezeli
stres nie ma charakteru chronicznego, proces ten powinien zakonczyc¢ si¢ rozwigzaniem
danej trudnosci.

W przebiegu procesu radzenia sobie ze stresem czlowiek stosuje indywidualne,
okreslone dzialania zmierzajace do redukcji napigcia lub zmiany stresujacej sytuacji,
nazywane strategiami (Wrze$niewski, 1996; Heszen - Niejodek, 2000).
,»Strategia” stanowi najmniejsze ogniwo procesu radzenia sobie ze stresem (Heszen —
Niejodek, 2000). Definiowana jest jako: ,,poznawcze ibehawioralne wysitki, jakie
jednostka podejmuje w konkretnej sytuacji stresowej” (Wrzesniewski, 1996, s. 46).
Wyréznia si¢ dwie glowne grupy niniejszych strategii: zadaniowe oraz emocjonalne.
Wsrod strategii zadaniowych, czyli skoncentrowanych na problemie, zaliczamy:

- planowe rozwigzywanie problemow — zwigzane z przygotowaniem planu
dzialania, rozwazeniem mozliwosci, sposobdéw poradzenia sobie
Z zaistnialg sytuacja

- aktywne radzenie sobie — podjecie bezposrednich dziatan w celu
ostabienia efektow stresora lub catkowitego jego usunigcia;

- ograniczenie konkurencyjnych dzialan — zaniechanie innych dziatan

i skupienie si¢ na pokonaniu trudnosci;
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- szukanie wsparcia — szukanie pomocy, informacji, proszenie o rady
w celu rozwigzania problemu (Terelak, 2008; Heszen — Niejodek, 1991,
Makowska, Poprawa, 2001; Zubrzycka — Maciag, 2013).

Dodatkowo Charles L. Scheridan i Sally A. Radmacher (1998) do grupy strategii
radzenia sobie ze stresem skoncentrowanych na problemie zaliczaja trzy taktyki:
monitorowanie stresu, strukturalizacje i wykorzystywanie kompetencji spolecznych.
Pierwsza z taktyk polega na uswiadamianiu sobie przez jednostke, ze doswiadcza
sytuacji stresowej, jak rowniez tego, jaki bodziec wywoluje u niej zwiekszanie napigcia.
Kolejna z taktyk — strukturalizacja — obejmuje wyszukiwanie i zbieranie informacji
0 danym stresorze, atakze rozeznanie w dostepnych zasobach i mozliwosciach ich
wykorzystania. Trzecig taktyke stanowig kompetencje spoteczne, a przede wszystkim
asertywnos¢, otwarto$¢ iumiejetnosé wchodzenia w bliskie relacje interpersonalne,
umozliwiajace. Taktyka ta umozliwia skuteczne radzenie sobie ze stresem dzigki
negocjacjom, komunikacji asertywnej, czy otrzymywaniu wsparcia spotecznego.

Drugg grupe strategii radzenia sobie stanowig te dziatania, ktére sa bezposrednio
zorientowane na emocje jednostki doswiadczajacej sytuacji stresowej. Zazwyczaj sg
one przejawiane wtedy, kiedy cztowiek nabiera przeswiadczenia, ze nie jest w stanie
zrobi¢ nic, by wyeliminowa¢ skutecznie dany stresor badz ograniczy¢ jego dziatanie.
W zwigzku z tym stara si¢ zatagodzi¢ doswiadczanie przykrych stanéw emocjonalnych.
Do strategii tych, zdaniem licznych autoréw (m.in. Bishop, 2007; Terelak, 2008;
Heszen — Niejodek, 1991; Makowska, Poprawa, 2001; Zubrzycka — Maciag, 2013),
nalezg: adaptacja do negatywnie ocenianej sytuacji (przypominanie sobie innych
trudnych sytuacji, w ktorych odniosto si¢ sukces); pozytywna reinterpretacja (ponowna
ocena problemu i proba postrzegania go w kategoriach wyzwania, badz wyszukiwanie
w nim jakich§ pozytywoéw); dystansowanie si¢ (wyparcie lub pomniejszanie znaczenia
stresora); przyjmowanie odpowiedzialnosci (obwinianie si¢); akceptacja sytuacji
(przyjecie do wiadomosci danej sytuacji 1 zgoda na nig); szukanie wsparcia spotecznego
(poszukiwanie zrozumienia, wspoétczucia, wsparcia moralnego); koncentracja na
negatywnych emocjach (przewartosciowanie uczu¢ negatywnych); zwrot ku religii
(modlitwa, pociecha duchowa).

Wydawa¢ by si¢ moglo, ze radzenie sobie skoncentrowane na emocjach jest
czym$ szkodliwym dla jednostki, poniewaz polega niejako na znieksztatcaniu

rzeczywisto$ci oraz oszukiwaniu samego siebie. Jednak Richard S. Lazarus (Lazarus,

97



DeLongis, 1983) twierdzi, ze zludzenia Kkorzystnie wplywaja na stan zdrowia
psychicznego. Jedynym warunkiem jest to, ze nie moze by¢ ich zbyt duzo.

Z kolei Irena Heszen — Niejodek (2000) oraz Charles L. Sheridan i Sally A.
Radmacher (1998) zaznaczaja, ze do najbardziej niekorzystnych dla jednostki strategii
radzenia sobie ze stresem ukierunkowanych na emocjach naleza te o charakterze
,ucieczkowym”, polegajace na psychicznym, jak réwniez czgsto fizycznym izolowaniu
si¢ od zrodta stresu. Mozna do nich zaliczy¢ m.in.: unikanie sytuacji, w ktorej obecny
jest stresor; zaprzeczanie wystepowaniu danego stresora (ignorowanie sytuacji trudnej);
odsuni¢cie problemu iczekanie na sprzyjajace warunki do dziatania; ograniczenie
aktywnos$ci w kierunku przezwycigzenia sytuacji trudnej lub catkowite poddanie si¢
(Sheridan, Radmacher, 1998; Heszen — Niejodek, 2000; Bishop, 2007; Zubrzycka —
Maciag, 2013). Ucieczka od przykrych stanow psychicznych moze by¢ réwniez
siegganie 1 naduzywanie réznego rodzaju substancji psychoaktywnych, przejadanie si¢
m.in. stodyczami (Matheny 1iin., 1986, za: Zubrzycka — Maciag, 2013), nadmierna
ucieczka w prace (pracoholiz) czy ¢wiczenia fizyczne (przetrenowanie organizmu).
Natomiast do zdrowych strategii radzenia sobie o charakterze unikowym nalezy
uprawianie hobby, sportu czy stosowanie technik relaksacyjnych (Sheridan, Radmacher,
1998).

Zdaniem Krzysztofa Wrze$niewskiego (za: Heszen, 2013) rodzaj wybieranej
strategii radzenia sobie ze stresem zalezy w rownym stopniu od oceny psychofizycznej
(zwigzanej z reakcjg organizmu na stresor) ale tez od uwarunkowan osobowosciowych:
poziomu samooceny, optymizmu, wielkosci osiggnie¢, wyksztatcenia, wieku, pfci,
stopnia lgkliwosci.

Z kolei Aaron Antonovsky (1987) dodaje, Ze wybierajac dang strategi¢ radzenia
sobie ze stresem, nalezy wzig¢ pod uwage trzy nastgpujace aspekty poznawcze:
racjonalnos$¢ — dotyczaca trafnej, obiektywnej oceny zaistniatej sytuacji; elastyczno$¢ —
zwigzang z dysponowaniem roznymi strategiami radzenia sobie oraz braniem ich
wszystkich pod uwage przy wyborze najbardziej odpowiedniej; dalekowzroczno$¢ —
zwigzang z przewidywaniem konsekwencji wynikajacych z zastosowania konkretnych
strategii (Ratajczak, 1996; Sheridan, Radmacher, 1998). Podobng konkluzje wysuwa
Irena Heszen — Niejodek (1994) stwierdzajac, ze najlepsze rezultaty przynosi elastyczne
podejscie w wyborze strategii radzenia sobie, za$ kazde ,,usztywnienie” prowadzi do

nieprzystosowania w roznych aspektach zycia. Wybor prawidlowej, najbardziej
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adekwatnej do zaistnialej sytuacji strategii zaradczej, stanowi o efektywno$ci procesu
radzenia sobie ze stresem, czyli catkowitym przezwyci¢zeniu trudnosci.

W literaturze, repertuar strategii radzenia sobie z sytuacjami stresowymi,
posiadany przez jednostke, okreslany jest pojeciem ,stylu” (Kosinska — Dec,
Jelonkiewicz, 1993; Heszen — Niejodek, 1997). Wedlug definicji Krzysztofa
Wrze$niewskiego (1996, s.46) styl radzenia sobie ze stresem to: ,trwala
osobowosciowa dyspozycja jednostki do okreSlonego zmagania si¢ z Sytuacjami
stresowymi. Dyspozycja ta nie zalezy od rodzaju sytuacji stresowej, bo jest atrybutem
podmiotu”.

Tym samym ,,styl” i,strategie” radzenia sobie rdznig si¢ zasadniczo zakresem
uzytecznos$ci i zastosowania. Zdaniem Wladystawa tosiaka (2008) styl radzenia sobie
ze stresem dotyczy dlugofalowych konsekwencji (np. w funkcjonowaniu psycho-
fizycznym) zaistniatej sytuacji, stad ujawnia si¢ w dtuzszej perspektywie czasowe;.
Zas$ strategia odnosi si¢ do zachowania w konkretnych okolicznosciach i konsekwencji
dzialania stresora w $cisle okreslonych ramach czasowych.

Najbardziej popularna koncepcja, w ktorej radzenie sobie ze stresem ujmowane
jest w kategorii stylu, zostata stworzona przez Normana S. Endlera i Jamesa D. A.
Parkera (1990). Autorzy wyodrebniajag w niej trzy podstawowe rodzaje dyspozycji
jednostki:

- styl skoncentrowany na zadaniu — charakterystyczny dla 0sob, ktore
w konfrontacji z sytuacja trudng, stresowag koncentrujg si¢ na rozwigzaniu
problemu, przez prob¢ zmiany tej sytuacji lub poznawcze przeformutowanie jej;

- styl skoncentrowany na emocjach — osoby koncentrujg si¢ na sobie oraz
wlasnych przezyciach emocjonalnych (tj. ztosci, strachu, poczucie winy,
krzywdy, zniechgceniu). Wykazuja rowniez tendencj¢ do fantazjowania
i mySlenia Zyczeniowego, co zmniejsza napigciec emocjonalne wywotane
sytuacjg stresowg. Styl ten silnie koreluje z lgkiem, depresja oraz wysokim
poziomem neurotyzmu, atakze czesto wigze si¢ ze wzrostem przygnebienia,
niepokoju czy strachu (Wrze$niewski, 2000);

- styl skoncentrowany na unikaniu — charakterystyczny dla osob, ktore
W sytuacjach stresowych przejawiajg tendencj¢ do wystrzegania si¢ jej
przezywania, doswiadczania, a nawet myslenia o niej. Ludzie, by unikna¢ stresu,
moga wowczas angazowaé si¢ w czynno$ci zastepcze lub rozpraszajace (m.in.

w sen, aktywno$¢ fizyczng, objadanie si¢, ogladanie telewizji, zazywanie
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substancji psychoaktywnych), jak rowniez poszukiwa¢ kontaktow towarzyskich

(Parker, Endler, 1992; Wrzesniewski, 2000).

Warto doda¢ za Katarzyng Kosinska — Dec, Ireng Jelonkiewcz (1993) oraz Ireng
Heszen — Niejodek (2000), ze styl radzenia sobie ze stresem cechuje si¢ elastycznoscia,
rozumiang jako dysponowanie przez jednostke szerokim repertuarem réznorodnych
strategii i adekwatnym ich dopasowywaniem do konkretnych sytuacji. Tym samym
elastycznos¢ stylu warunkuje skuteczne radzenie sobie z zaistnialg trudnoscia.

Dotychczasowe badania dotyczace odczuwanego stresu czy sposobdéw radzenia
sobie z nim nie dostarczyly jednoznacznych wnioskow, co do tego, ktore strategie
mozna uznaé¢ za najskuteczniejsze badz dominujace. Niektérzy badacze, jak Zaneta
Stelter (2004) dowodza, ze radzenie sobie skoncentrowane na zadaniu najskuteczniej
obniza poziom stresu, za$ strategie unikowe dodatkowo go poteguja. Natomiast Ewa
Pisula (1998) wskazuje, ze ucieczka w fantazj¢ imyslenie zyczeniowe pozwalajg
skutecznie redukowaé napigcie psychofizyczne. Dorota Wilodarczyk (1998) zauwaza,
ze im sytuacja jest bardziej nieprzewidywalna dla jednostki, tym bardziej skuteczny
okazuje si¢ styl nastawiony na regulacj¢ emocji, a nawet na unikanie. Claude M. Bristol
(za: Koprowicz, 2017) pisze za§ wprost, ze nie ma ani dobrych, ani ztych strategii
radzenia sobie ze stresem. Niektore uwazane za niekorzystne czy niepozadane przez
cze$¢ o0sOb, moga okaza¢ si¢ niezwykle konstruktywne uinnych. Ponadto ich
efektywnos¢, skuteczno$¢ moze by¢ odmiennie oceniania przez jednostk¢ na danym
etapie jej zycia.

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wiele badan dotyczacych radzenia
sobie ze stresem prowadzonych wsrdd przedstawicieli najrozniejszych profesji, w tym
gléwnie wsrod oséb wykonujacych zawody pomocowe. W $wietle wynikow badan,
odnoszacych si¢ do preferowanych strategii radzenia sobie w sytuacjach trudnych przez
nauczycieli, Maria Kocor (2010) wykazala, ze okoto 25% respondentéw stosuje
strategie unikowe (uprawianie sportu, czytanie ksigzek, stuchanie muzyki, zajecia
kulinarne, angazowanie si¢ w dzialalno§¢ charytatywng). Ta sama autorka (Kocor,
2012) w badaniach prowadzonych w latach pozniejszych, rowniez nad nauczycielami,
dowiodta, ze cz¢$¢ z nich w celu roztadowania i obnizenia napiecia psychicznego siega
po substancje psychoaktywne izachowania agresywne. Podobnie T. Zubrzycka —
Macigg oraz D.Wosik — Kawala (2010) wskazaly, ze styl skoncentrowany na
unikaniu, glownie przejawiajacy si¢ angazowaniem w kontakty towarzyskie, byl

charakterystyczny dla zdecydowanej wiekszo$¢ nauczycieli (70%). Z kolei pdzniejsze
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badania T. Zubrzyckiej — Maciag (2013) uwidocznity zalezno$¢ pomigdzy poziomem
stresu badanych nauczycielek a preferencja danego stylu radzenia sobie, wedlug ktore;j
wraz ze wzrostem poziomu stresu, badane nauczycielki czesciej koncentrowaty si¢ na
wlasnych przezyciach emocjonalnych niz na samym problemie badz jego unikaniu.

Zaréwno analizy Heleny S¢k (2000) oraz Stanistawy Tucholskiej (2009) ujawnity
wspotzalezno$¢ pomiedzy stosowaniem strategii pasywnych, skoncentrowanych na
unikaniu awypaleniem zawodowym nauczycieli. Natomiast aktywne dziatania
nauczycieli ukierunkowane na przezwyci¢zenie danego problemu byly domeng oséb
niewypalonych zawodowo i wykazujacych zadowolenie z wykonywanej dziatalno$ci
dydaktyczno — wychowawczej (Tucholska, 1999; Lisowska, 2017; Jakimiuk, 2022).

Dotychczasowy dorobek naukowy w obszarze strategii radzenia sobie,
koncentruje si¢ na szukaniu zwigzkoéw pomiedzy preferowanymi przez jednostke ich
rodzajami, wykorzystywanymi w przezwycig¢zaniu sytuacji stresowej a konsekwencjami
(psychicznymi, fizycznymi, spolecznymi) ich stosowania. Z tym, ze cala uwaga skupia
si¢ na potegowaniu lub obnizaniu stresu, negatywnych stanéw emocjonalnych (m.in.
strachu, zloéci, frustracji, przygngbienia, niskiej samooceny, poczucia winy,
rozczarowania, uczucia samotnosci), czy zaburzen psychicznych (zaburzen
nerwicowych, depresji, osobowosci lekliwej, unikajacej). Weryfikacji empirycznych
dotyczacych zwigzkow miedzy stylem radzenia sobie ze stresem a kategoriami
pozytywnymi, takimi jak poczucie szczg$cia, zadowolenie z zycia, pozytywna
samoocena, optymizm, samoskutecznos¢ itd. jest bardzo niewiele.

Jako nieliczne, Malgorzata Basinska i1 Aleksandra Luczak (2014), prowadzac
badania wsrod opiekunéw o0s6b  z chorobg Alzheimera, dowiodly, ze styl
skoncentrowany na emocjach jest negatywnie zwigzany z Satysfakcja z zycia
respondentow. W przypadku pozostalych stylow (skoncentrowanych na zadaniu
I unikaniu) autorki nie wykryly istotnego statystycznie zwiazku z niniejszym rodzajem
zadowolenia. Z kolei Emilia Zwozniak i Ewa Kupcewicz (2014) wykazaty, ze istnieje
istotnie statystyczna zalezno$§¢ pomiedzy poziomem satysfakcji z zycia a dziataniami
0 charakterze ucieczkowym, jak rowniez skoncentrowanymi na lagodzeniu napigcia
emocjonalnego przez ,,zwrot ku religii”. Gdy respondenci wykazywali niski poziom
zadowolenia z zycia, wowczas wzrastatla czgstos¢ wybierania przez nich strategii
ucieczkowych lub zwracania si¢ ich ku religii. Tym samym, rozpatrujac satysfakcje
z pracy, jako istotng cze$¢ skladowag zadowolenia z zycia (m.in. Skrzypek, 2001;
Zwozniak, Kupcewicz, 2014; Migsek iin., 2015), mimo braku wynikéw badan
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dotyczacych jej zwigzkow z preferowanymi przez pracownikéw stylami radzenia sobie
ze stresem, mozna przypuszczac, ze takowe istnieja. Ponadto biorgc pod uwagg, ze styl
radzenia sobie ze stresem zorientowany na zadaniu dodatnio koreluje z pozytywna
samooceng (Terelak, 2008), wysokim poziomem koherencji (Kosinska — Dec,
Jelonkiewicz, 1997; Pasikowski, 2001; Zubrzycka — Maciag, 2013) oraz asertywnoscia
(Furnham, Rawles, 1994; Poprawa, 2001), mozna przypuszczaé, ze uwidoczni si¢
réwniez pozytywny zwigzek pomig¢dzy stylem zadaniowym a poziomem zadowolenia
zawodowego. Niemniej potrzebne jest wypelnienie brakoéw w powyzszych ustaleniach
I prowadzenie badan majacych na celu poszukiwanie zwigzkéw pomigdzy

preferowanymi stylami radzenia sobie ze stresem a satysfakcja z pracy.

1. 5. Poczucie wlasnej skutecznos$ci

Poczucie wlasnej skutecznosci (poczucie samoskutecznosci) jest ,,wiarg
cztowieka w jego zdolno$ci kontrolowania wydarzen, ktéore go dotycza oraz wiarg
w jego mozliwosci motywowania samego siebie, mobilizownaia jego potencjatu
poznawczego oraz odpowiednich zachowan potrzebnych do skutecznego wypelniania
zadan” (Banka, 2005, s. 12 — 13). Laczy si¢ ono z przekonaniem o mozliwosci
skutecznego dziatania w nowych, nieprzewidywalnych, niejednoznacznych sytuacjach
1 niesprzyjajacych okolicznos$ciach (Oles, 2003; Strelau, Dolinski, 2008).

Poczucie samoskutecznosci  poprzez uruchamianie roéznych procesow:
poznawczego, motywacyjnego, afektywnego 1 selekcyjnego, kieruje mysleniem, nadaje
koloryt uczuciom, wptywa na motywacje¢ i zmiang¢ zachowania. W efekcie determinuje
podejmowanie okre§lonych dziatan oraz to ile wysitku wlozymy w ich realizacje (Clark
I in., 1999; Pervin, John, 2002). Decyduje réwniez o wytrwalos¢ w dazeniu do celu,
skutecznym radzeniu sobie z przeszkodami oraz porazkami, a takze poziomie stresu,
ktory odbierany jest przez jednostke za niezagrazajacy (Bandura, 2001; Oles, 2003).
Co z kolei przeklada si¢ na redukcje napig¢ psychicznych, obnizanie podatnosci na
depresje czy zaburzenia lgkowe (Bandura, 1991; Banka, 2005).

Samoskuteczno$¢ jest przekonaniem, ktore nie ma wymiaru oceniajgcego sama
jednostke, a jedynie odnosi si¢ do jej specyficznej zdolno$ci wykonania danej
aktywno$ci czy zadania. Tym samym znacznie rézni si¢ od pewnos$ci siebie czy

samooceny (Lukasik, 2013).
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Daniel Goleman (1999) zaznacza, ze poczucie wlasnej skuteczno$ci jest nie tyle
realng oceng wlasnych umiejetnosci, ktore si¢ posiada, co przekonaniem na temat tego,
co mozna z nimi zrobi¢. Zdaniem badacza niezwykle wazne jest aby wierzy¢ we wlasne
mozliwosci 1 zdolnosci, a nie jedynie je posiada¢, by moc w pelni z nich korzystac.

Albert Bandura (1997) wskazuje na cztery glowne zrodla majgce znaczenie
w budowaniu samoskuteczno$ci: osobiste osiagnigcia; doswiadczenia zastepcze;
perswazje stowne 1 pobudzanie emocjonalne. Najwazniejszg role¢ w procesie
formowania si¢ samoskutecznosci peinig wczesniejsze doswiadczenia jednostki,
zwigzane z osiggni¢tymi przez nig celami. Dzialania zakonczone sukcesem przyczyniaja
si¢ do podnoszenia wlasnej skutecznosci. Z kolei te postrzegane, jako niepowodzenia
lub porazki moga zmniejsza¢ wiare¢ we wlasne mozliwosci, obnizajac poziom poczucia
skuteczno$ci. Doswiadczenia zastgpcze dotycza obserwowania przez jednostke
dziatania oraz zachowania innych ludzi, ktérzy mierza si¢ z podobnymi do niej
wyzwaniami lub problemami. Perswazj¢ stowna stanowig werbalne komunikaty
kierowane przez rozne osoby do jednostki, ktorych celem jest u$§wiadomienie jej,
ze posiada odpowiednie zdolnos$ci do poradzenia sobie z danym problemem. Jezeli maja
one charakter bezpodstawnych zachet, nie spowoduja jej mobilizacji do dziatania.
Jesli jednak jednostka zywita nadzieje, ze jest w stanie przezwycigzy¢ dang trudnosé,
tego typu informacje zwrotne zacheca ja do podjecia wysitku i1 dziatania. Natomiast
pobudzenie emocjonalne, rozpatrywane réwniez, jako stan fizjologiczny organizmu, ma
znaczenie w podejmowaniu dziatan. Chociazby odczuwanie zmeczenia, zlego
samopoczucia, niedyspozycji zdrowotnej nie sprzyja efektywnosci, wzmozonej
aktywnosci, czy osiaganiu dalekosi¢znych celow (Clark, Wegener, 2009; Kulawska,
2017).

Przekonanie o wlasnej skuteczno$ci rozgranicza si¢ zazwyczaj na ogoOlne
(general) oraz specyficzne (specific). Pierwsze z nich stanowi zgeneralizowane
przeswiadczenie jednostki dotyczace jej wihasnych mozliwosci 1 predyspozycji
skutecznego dziatania w nowych, nieprzewidywalnych, jak réwniez stresujacych
sytuacjach. Drugie za$ odnosi si¢ do jej poczucia sprawczosci zwigzanego z okreslonym
zadaniem lub dang aktywnoscig (Bandura, 1997; Gromulska i in., 2009).

Wymienione rodzaje wtasnej skuteczno$ci sg $cisle ze sobg powigzane. Proces
rozpoczgcia 1 kontynuowania okre§lonego dzialania wynika z ogdlnej samoskutecznosci
jednostki, natomiast oczekiwania wzglgdem obranej aktywnoS$ci wigzg si¢

z samoskutecznos$cig specyficzng (Gromulska i in., 2009). Przy czym wicksza warto§¢
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przypisuje si¢ zgeneralizowanej wiasnej skuteczno$ci. Uzasadniajac to tym, ze jesli

jednostka watpi w swoje poczucie sprawstwa zazwyczaj nie podejmuje dziatania, nawet

gdy oczekuje jego korzystnego wyniku (zob. Swiechowski, 2018).

Uogolniona samoskutecznos$¢ jest definiowana, jako dyspozycja osobowosciowa,

wyznaczajaca zachowanie ludzi (Luszczynska, 2004). Ze wzglegdu na poziom

samoskuteczno$ci warunkujacej odmienne dziatania r6znych os6b mozna wyrdznic:

a) osoby o wysokim poczuciu wtasnej skutecznosci:

spostrzegajace siebie, jako jednostki kontrolujace wszelkie sytuacje;
Ustanawiajgce ambitne cele i dazace do ich zrealizowania;

zaangazowane w wykonywanie zadania;

poswigcajace na podejmowane dziatania wiele czasu 1 wysitku, by wlasciwie je
przeprowadzi¢ oraz doprowadzi¢ do konca;

odbierajace trudne zadania, jako inspirujagce wyzwania, ktore warto podjac, a nie
sytuacje, ktorej trzeba sie lekac, czy jej unikac;

u ktérych porazka nie doprowadza do obnizenia poczucia sprawczosci,
poniewaz z reguty przypisywana jest brakom w zakresie wiedzy i umiejgtnosci

lub niewystarczajacemu wysitkowi, co da si¢ zmienié;

b) osoby o niskim poczuciu wiasnej skutecznosci:

charakteryzujace si¢ bezradnosciag w nowych dla siebie sytuacjach;

wykazujace si¢ wycofaniem, brakiem zaangazowania;

skupiajagce swoja uwage na licznych przeszkodach utrudniajgcych realizacje
zamierzonego celu;

posiadajace niskie aspiracje osobiste 1 zawodowe;

niechetnie identyfikujace si¢ z celami, ktére maja do osiagniecia;

ktére w sytuacji pojawiajacych si¢ probleméw, zamiast mobilizowac si¢ do ich
przezwyci¢zenia, szukajg usprawiedliwienia w przeszkodach wewngetrznych lub
wlasnej niekompetencji;

szybko rezygnujace z wykonywania zadania spostrzeganego przez nich jako
trudne;

cigzko znoszace porazke, ktora silnie obniza ich wiare we wtasne mozliwosci
0raz pozytywna samoocenc;

szybko ulegajace stresowi i popadajace w depresje (Bandura, 1998; Prervin,
John, 2002; Luszczynska, 2004; Banka, 2005; Schwarzer, Halum, 2008;
Fukasik, 2013; Swiechowski, 2018).
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W dotychczasowych badaniach (zob. Pajares, 1996; Bandura, 1997) wskazano,
ze samoskuteczno$¢ cztowieka wptywa na konkretne obszary jego postgpowania, w tym
m.in. na motywacj¢ do nauki, lepsze samopoczucie, wytrwatos¢ przy wykonywaniu
zadan (przede wszystkim wtedy, gdy pojawiaja si¢ trudnosci), elastyczno$¢ dzialania,
wyzsze osiggni¢cia, czy dokonywane wybory. W tym réwniez ma odzwierciedlenie
w kontekécie wyborow zawodowych cztowieka, wptywajac na przebieg i efekty
procesu jego orientacji zawodowej (Koztowski, 2014).

Ponadto poczucie wtlasnej skuteczno$ci jest ujmowane, jako facylitator, ktory
pozwala na rozwijanie aktywnych strategii radzenia sobie ze stresem (Betoret, Artiga,
2010) i przeciwdziatanie wypaleniu zawodowemu oraz depersonalizacji (Bandura,
1991; Friedman, 2004; Banka, 2010; Aloe, 2014; Wang, 2014).

Dodatkowo wiele badan miedzynarodowych wykazato, Zze samostatecznos¢
koreluje dodatnio z efektywnoscia, satysfakcja z pracy oraz z decyzjg o pozostania
w zawodzie (Baka, 2012a; Banka, 2010; Aloe, 2014; Wang, 2014; Shoji i in., 2015;
Collie i in., 2012; Klassen i in., 2013).

W  kontek$cie pracy nauczycieli samoskuteczno$¢ ujmowana jest, jako
wielowymiarowy konstrukt, obejmujacy indywidualne przekonanie o wlasnej
kompetencji 1 zdolnosci do planowania, organizowania oraz prowadzenia aktywnosci
dydaktyczno—-wychowawczej, zmierzajacej do osiggania celéw edukacyjnych (Skaalvik,
Skaalvik, 2007).

Poczucie wlasnej skutecznosci w pracy nauczycieli dziata na zasadzie sprz¢zenia
zwrotnego. Nauczyciele przejawiajacy wysoki poziom poczucia samoskutecznosci sg
bardziej zaangazowani w proces nauczania i wychowania ucznidow, przez co ich
dziatania staja si¢ bardziej efektywne. Z drugiej strony sukcesy uczniow przyczyniaja
si¢ do podnoszenia poziomu kompetencji zawodowej nauczycieli oraz ich przekonania
o wilasnej skutecznos$ci dziatania (Kulawska, 2019).

Wysoki poziom samoskutecznosci nauczycieli przejawia si¢ w ich jakosSci
nauczania, Wwzmacnianiu motywacji 1 zaangazowania uczniow do nauki
oraz podejmowania wysitkow majacych na celu pokonywanie réznorodnych trudnosci.
Silne poczucie sprawstwa ,belfrow”, przektada si¢ na ich indywidualne
1 podmiotowe podejscie do ucznidow, jak réwniez gotowos$¢ rozwijania samokontroli

i wewnatrzsterownosci swoich wychowankéw (Chomczynska — Rubacha, Rubacha,
2008).
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Co wiecej, dyspozycja ta pozostaje w pozytywnym zwigzku ze skutecznym
zarzadzaniem klasg oraz utrzymywaniem w niej dyscypliny, a takze z umiejetnoscia
nauczycieli do pobudzania sprawczosci, aktywnosci oraz twoérczosci swoich
podopiecznych (Chacon, 2005; Narkun, 2019).

Ponadto, w $wietle weryfikacji empirycznych ustalono, ze uczniowie majacy
kontakt z nauczycielami charakteryzujacymi si¢ wysokim poczuciem wlasnej
skutecznosci sg bardziej pozytywnie nastawieni do szkoly oraz posiadajg wyzsze
osiggniecia edukacyjne (Miskel i in., 1983; Caprara i in., 2006).

Samoskuteczny nauczyciel pomaga zle zmotywowanym i stabszy uczniom,
wkladajac w ta prace duzo wlasnego wysitku, poprzez cierpliwe tlumaczenie im
materialu, przydzielanie dluzszego czasu na wykonanie prac oraz stawianie przed nim
coraz bardziej ztozonych zadan, ktorym maja szans¢ podota¢ (Myers, 2003; Lukasik,
2013). Oproécz tego nauczyciele posiadajacy wysokie przekonanie o wlasnej
skutecznos$ci tatwiej dostrzegaja zdolnosci 1 zmiany rozwojowe u swoich
wychowankéw, w  przeciwienstwie do nauczycieli 0 niskim  poziomie
samoskutecznosci, ktorzy skupiaja swoja uwage na pojedynczych cechach dzieci
1 mlodziezy. Wobec tego nie zauwazaja czesto, ze niektorzy z podopiecznych,
przejawiajacy trudnosci w okreslonych dziedzinach i partiach materialu, podczas
omawiania innych zagadnien moga by¢ nawet ,,lepsi” od kolegow i kolezanek w klasie
z najwyzszymi wynikami w nauce (Ross, Bruce, 2007; Lukasik, 2013).

Zauwazono rowniez, ze nauczyciele wykazujacy wysoka samoskuteczno$¢
czesciej, niz ci o niskim jej poziomie, wprowadzajag nowoczesne metody 1 techniki
nauczania (Dilekli, Tezci, 2016).

Co wazne liczne weryfikacje empiryczne prowadzone na gruncie placéwek
oswiatowych potwierdzity, ze podobnie jak wérdd przedstawicieli innych zawodow, tak
rowniez w przypadku nauczycieli wyzszemu nat¢zeniu samoskutecznosci towarzyszy
wyzszy poziom zaangazowania, efektywnosci, oraz satysfakcji z pracy, przy
jednoczesnym nizszym nasileniu wypalenia zawodowego oraz stabszej tendencji do
porzucenia swojej profesji (Avanzi i in., 2012; Collie i in., 2012; Klassen i in., 2013).

Stwierdzono réwniez znaczgca korelacje pomiedzy przekonaniem o wlasnej
skutecznos$ci nauczycieli, a zespotowg skutecznoscig. Tym samym, dyrektorzy majac na
uwadze budowanie poczucia sprawstwa i wigkszego zaangazowania w$rod cztonkow
grona pedagogicznego, powinni zadba¢ o polepszenie zespotowej efektywnosci poprzez

tworzenie pozytywnego klimatu pracy w szkole, stwarzanie okazji do wspotpracy
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migdzy nauczycielami oraz wiaczanie ich do podejmowania decyzji dotyczacych

organizacji pracy szkoty (Brinson, Steiner, 2007).

2. Zasoby osobiste o charakterze zmiennych socjodemograficznych

Uktad zmiennych socjodemograficznych moze pozytywnie wplynaé na
odczuwanie przez jednostke satysfakcji z wykonywanej pracy, ale rowniez moze czynic¢
ja szczegodlnie podatng na stres zawodowy, wypalenie i1inne obcigzenia. Dotychczas
w literaturze przedmiotu, badacze empirycznie zweryfikowali nast¢pujace czynniki
majace znaczenie w ksztattowaniu si¢ satysfakcji zawodowej: wiek, pte¢, rasg,
zdolnosci  poznawcze/wyksztalcenie, staz pracy, form¢ zatrudnienia, miejsce
zamieszkania, rodzing, = warunki  socjalno-ekonomiczne, Wwtym = wysokos¢
wynagrodzenia (m.in. Thierry, Sauret, 1994; Clark, Oswald, Warr, 1996; Polanska,
1999; Schulz, Schulz, 2002; Gros, 2003; Kara$, 2003; Satyanarayana, Narender, 2008;
Skowron, Gasior, 2017; Sak — Skowron, Skowron, 2017). Ponadto w przypadku grupy
zawodowej, jaka sa nauczyciele w badaniach skupiano si¢ réwniez na szukaniu
zwigzkOow satysfakcji z pracy ze stopniem awansu zawodowego oraz typem szkoty
w jakiej ucza (Jakimiuk, 2017, 2022).

Wsr6d wymienionych wyzej zmiennych socjodemograficznych jedng z najliczniej
i najlepiej zbadanych jest zalezno$¢ miedzy wiekiem a zadowoleniem zawodowym.
Bardzo czesto zauwaza si¢ linowy wzrost satysfakcji z pracy wraz z uptywem lat
pracownikow (DeSantis, Durst, 1996; Brief, 1998; Sokoy, 2000; Argyle, 1999;
Rogozinska — Pawetczyk, 2012). Zazwyczaj osoby starsze osiagaja wyzsze zadowolenie
z pracy niz mlodsze. Dodatkowo pracownicy z wigkszym stazem zawodowym sa
bardziej usatysfakcjonowani z wykonywanej profesji nizeli osoby dopiero
rozpoczynajace swojg kariere zawodowa (Thierry, Sauret 1994; Korczynski, 2016).
Moze to wynikac z tego, ze mtodzi ludzie, podejmujacy pierwsza prace czgsto borykaja
si¢ Z poczuciem braku samorealizacji, dos§wiadczaja trudno$ci z przystosowaniem si¢ do
nowego $rodowiska pracy i odgérnych wymagan, a takze doskwiera im brak ciekawych,
wymagajacych zadan, dzigki ktorym mogliby si¢ sprawdzi¢ 1 pokaza¢ od jak najlepszej
strony. Tym samym moga oni gorzej ocenia¢ wlasng prace od starszych, bardziej
doswiadczonych wspolpracownikow, cieszacych sie¢ wigkszym uznaniem i zaufaniem
przetozonych. Zalezno$¢ migdzy satysfakcja zawodowa a wiekiem moze rowniez

przebiega¢ parabolicznie, U-ksztattnie (Blanchflower, Oswald; 2000; Wosinska, 2004;
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Lipinska — Grobelny, 2016). Andrew Clark, Andrew Oswald i Peter Warr (1996)
zauwazyli, ze poczatkowo wysoki stopien zadowolenia zawodowego, charakterystyczny
dla os6b w wieku okoto 20 lat, gwaltownie spada do najnizszego poziomu okoto
trzydziestego roku zycia, by stopniowo zwickszac si¢ 1 osiggnag¢ maksymalng wartos¢
w wieku $rednim. Do podobnych wnioskow doszta L. Golinska (2008), ukazujac,
ze pracownicy majacy ponizej 34 lat byli bardziej zadowoleni ze Swojej pracy niz osoby
od nich starsze. Przy czym satysfakcja zawodowa ponownie mocno wzrastata wsrod
pracownikoOw nalezacych do najstarszej grupy wiekowej, liczacych 50 lat i wigcej.
Réwniez Anna Rogozinska — Pawetczyk (2012) dowiodta, ze zalezno$¢ pomigdzy
stazem a zadowoleniem z wykonywanej pracy moze zachodzi¢ parabolicznie. Wedtug
jej doniesien, najbardziej usatysfakcjonowane swojg praca byly osoby o najdluzszym
stazu pracy (= 16 lat), jak réwniez te o najkrotszym stazu w zawodzie (do 5 lat).
Natomiast najwiecej pracownikow, deklarujgcych niskg lub bardzo niskg satysfakcje
zawodowg byto zatrudnionych od 6 do 15 lat.

W  przypadku badan prowadzonych ws$réd samych nauczycieli roéwniez
stwierdzono, ze zadowolenie badz niezadowolenie z pracy jest zalezne od ich stazu
pracy, atym samym od wieku badanych. Réznica polega na tym, ze najczescie)
zalezno$¢ ta ma charakter liniowy ujemny. Obnizanie si¢ poziomu satysfakcji
zawodowej wraz z upltywem lat pracy nauczycieli ttumaczona jest zwickszajacym sig
z roku na rok poczuciem przecigzenia, wzrostem poziomu wyczerpania psychicznego,
fizycznego i emocjonalnego, wzrastajagcym stopniem depersonalizacji oraz wypalenia
zawodowego (Sekutowicz, 2002; Kretschmann, 2004; Tucholska, 2009; Bajcar,
Borkowska, Czerw, Gasiorowska, 2011; Korczynski, 2016). Co ciekawe,
w i Ogolnopolskim Badaniu Satysfakcji z Pracy (2011) wykazano, ze badani
z wigkszym stazem pracy charakteryzowali si¢ mniejszym zadowoleniem
z zatrudnienia. Zdaniem Moniki Sak — Skowron oraz Lukasza Skowron (2017) osoby
mtodsze, podejmujace nowg prace rekrutujg tam, gdzie widzg najwiece] korzysci czy
mozliwosci rozwoju. Stad na samym poczatku moga ocenia¢ swoja prace, jako
szczegblnie atrakcyjng i ciekawa na tle innych, odrzuconych przez nich profesji czy
form zatrudnienia. z uptywem czasu, poznajac lepiej srodowisko iwarunki swojej
pracy, takze nabierajac przekonania, jakie faktycznie daje ona im mozliwo$ci na
realizacje wlasnych oczekiwan czy aspiracji, badz gdy nie czynig w niej znacznych

postepow, moga odczuwacé stagnacje, rozczarowanie, zniechecenie do jej wykonywania,

108



a tym samym dos$wiadcza¢ zdecydowanie mniejszej satysfakcji zawodowej. Jednak tego
typu wnioski zdaja si¢ by¢ jednostkowe.

Zaraz po wieku oraz stazu zatrudnienia najczesciej rozpatrywang zmienng
w badaniach naukowych dotyczacych satysfakcji z pracy jest pte¢. Dotychczas
otrzymywane wyniki nie sg jednoznaczne, tym samym nie mozna mowi¢ o znaczacej
przewadze kobiet nad mezczyznami ani odwrotnie w konteks$cie doswiadczanego przez
nich zadowolenia zawodowego. Co prawda niektorzy autorzy wykazuja, ze kobiety
odznaczajg si¢ wyzszg satysfakcjg z pracy niz me¢zczyzni (Clark, Oswald, Warr, 1996;
Clark, 1997; Opkara, 2002; Czechowska — Bieluga, 2010; Rogozinska — Pawelczyk,
2012; Hersch, Xiao, 2016). Z kolei inni pisza o odwrotnej zaleznosci (Goh, Koh, Low,
1991; Stedham, Yamamura, 2002; Hulin, Judge, 2003; Jaros, Zalewska, 2008;
Zalewska, 2009; Miasek i in., 2015). Mimo wszystko wigkszo$¢ badan dowodzi, ze nie
ma istotnie statystycznych rdéznic pomie¢dzy kobietami a m¢zczyznami W zakresie
doswiadczanego zadowolenia z pracy (zob. Lykken, Tellegen, 1996; Spector, 1997;
Derbis, 2008; Kumari, Ibrahimi, 2015). Co nie zmienia faktu, ze w literaturze bardzo
czesto podkresla sig, ze ogolna satysfakcja zawodowa u kobiet jest powigzana z innymi
czynnikami niz umezczyzn (Spector, 1997; Zalewska, 2009; Lisowska, 2017).
Dominika Walczak (2016), Anna Zalewska (2009), Joanna Czarnota — Bojarska
i Monika tada (2004) ukazuja, ze kobiety ten rodzaj zadowolenia taczg przede
wszystkim  z czynnikami  higieny — ptaca, relacjami ze wspotpracownikami,
przetozonymi oraz mozliwo$cig godzenia obowigzkéw zawodowych z opiekg nad
dzie¢mi czy prowadzeniem domu. z kolei mezczyzni traktujg prace jako warto$¢ sama
w sobie. Czynnikami, ktoére stymuluja unich satysfakcje zawodowa sa przede
wszystkim tresci pracy, mozliwos$¢ rozwoju, odnoszenia sukcesOw oraz do§wiadczania
szacunku i uznania. Podobnie w badaniach prowadzonych przez Agnieszka Lipinskg —
Grobelny (2016) kobiety deklarowaty wieksze zadowolenie wynikajace z warunkow
pracy oraz relacji interpersonalnych w miejscu zatrudnienia, przy jednoczesnym
mniejszym zadowoleniu z otrzymywanego wynagrodzenia niz ich koledzy.

W przypadku nauczycieli wiek czy staz zdecydowanie wyrazniej roznicuje ich
postawy wobec pracy niz ple¢ (Korczynski, 2016). Zreguly wystepuje delikatna
przewaga w odczuwaniu ogolnego zadowolenia zawodowego przez nauczycielki.
Zdaniem badaczy kobiety maja zwykle mniejsze oczekiwania w stosunku do réznych
aspektow wykonywanej profesji niz mg¢zczyzni i czgéciej deklarujg, ze ich marzeniem

bylo nauczanie w szkole (zob. Prokopczuk, 2012). Natomiast Anna Rogozinska —
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Pawelczyk (2012) wykazala, ze nauczycielki jak i nauczyciele odczuwaja zadowolenie
zawodowe na podobnym poziomie, jedynie réznig ich ,,drogi” prowadzace do jego
osiggania. Ot6z zdaniem autorki kobieca satysfakcja zpracy silnie wigze si¢
z utrzymywaniem prawidlowych, zadowalajacych wiezi w gronie pedagogicznym.
Mniej wazna jest dla nich w tym przypadku poprawa warunkow pracy. Za§ meska
satysfakcja wynika zarowno z zapewnienia odpowiednich warunkow pracy, jak rowniez
podtrzymywania pozytywnych stosunkow ze wspotpracownikami. Do ciekawych
wnioskow doszta réwniez Elzbieta Lisowska (2017), ktora na podstawie
przeprowadzonych analiz stwierdzita, ze stopien zadowolenia zawodowego wsrod
badanych nauczycieli (me¢zczyzn) i nauczycielek jest determinowany istotnie przez
roézne czynniki, w zaleznos$ci od posiadanego przez nich stazu zatrudnienia. Chociazby
u kobiet o satysfakcji z pracy w okresie adaptacji zawodowej (do pigciu lat) decyduje
przede wszystkim wysoka orientacja na estetyke, brak depersonalizacji, zadowolenie
z treSci wykonywanych zadan oraz niska orientacja na dochod. W okresie tzw.
stabilizacji zawodowej (od 6 do 20 lat) najistotniejsze staje sie dla nich zadowolenie
Z wynagrodzenia, poczucie spolecznej uzytecznosci, a takze wysoka orientacja na dobre
stosunki z przetozonym. W okresie eksperckim (od 21 lat iwyzej) decydujace
znaczenie w osigganiu zadowolenia zawodowego dla kobiet ma pewno$¢ miejsca
zatrudnienia, brak oczekiwan na uznanie spoteczne i ponownie - zadowolenie z tresci
wykonywanej pracy. U mezczyzn-nauczycieli, bez wzglgdu na staz zatrudnienia,
szczegOlnie znaczace w doswiadczaniu ogdlnej satysfakcji z pracy okazaty sie tresci
powierzanych zadan, a w okresie eksperckim dodatkowo pewno$¢ miejsca pracy
oraz niska orientacja na awans i dochéd.

Wielu badaczy (zob. Schulz, Schulz 2002; Gros 2003; Warr 2008) kluczowa rolg
w budowaniu zadowolenia zawodowego najliczniejszej grupie pracownikow, bez
wzgledu na ich pte¢, kraj pochodzenia czy kulture, przypisuje satysfakcjonujacemu
wynagrodzeniu. Chociazby wyniki badan, na ktoére powoluja si¢ Pawel Miasek,
Alicja Zak — Lykus, Katarzyna Skatacka i Marcin Nawrat (2015) ukazuja, ze poziom
satysfakcji z pracy rosnie wraz ze wzrostem zadowolenia z wynagrodzenia,
przektadajacego si¢ rowniez na zadowolenie ze swojego statusu materialnego.
Koresponduje to w pelni ze stanowiskiem Michaela Armstronga (2005), ktory
wzglednie wysokie zarobki oraz sprawiedliwy system ptac traktuje, jako jedne
z gléwnych determinantow satysfakcji zawodowej. Z kolei Adam Sarapata i Kazimierz

Doktér (1963) wsrod najistotniejszych czynnikow ksztattujacych 6w zadowolenie
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wymienili nie tyle wysoka, co sprawiedliwa isluszng ptace, wystarczajaca na
przyzwoite utrzymanie. Natomiast Witold Kiezun (1997) zwraca uwagg na to, ze praca
daje cztowiekowi zadowolenie tylko wtedy, gdy umozliwia mu zaspokajanie jego
potrzeb materialnych i moralnych. Do interesujagcych wnioskéw doszedt David Card
(2012), ktory wraz ze swoim zespolem naukowym wykazal, ze otrzymywanie
wynagrodzenia ponizej mediany zdecydowanie obniza poziom zadowolenia
zawodowego pracownikéw, za$ zarobki duzo wyzsze od mediany nie majg znaczenia
W ksztattowaniu ich satysfakcji z pracy. Innymi slowy, pracownik po osiggni¢ciu
danego poziomu wynagrodzenia, nie odczuwa wyzszego zadowolenia, a pracodawca
powinien zastosowaé inny rodzaj motywacji niz podnoszenie wysokosci jego pensji.
w przypadku grupy zawodowej, jaka sa nauczyciele, niedostateczne, zbyt niskie
gratyfikacje finansowe (Tucholska, 1999) réwniez nie pozostaja bez znaczenia
w kontekscie odczuwanej przez nich satysfakcji z pracy. Zalezno$¢ ta jest stosunkowo
staba, co sugeruje, ze kwestie finansowe, niewatpliwe wazne, nie sa jedynym ani
najistotniejszym zrédlem zadowolenia zawodowego nauczycieli. Roéwniez badania
Magdalena Smak i Dominika Walczak (2015) potwierdzity powyzszg zalezno$¢.
Przy czym autorki zwrdcilty uwage na to, ze wysoko$¢ pensji nauczycieli okreslana jest
centralnie. Oznacza to, ze bez wzgledu na miejsce zamieszkania czy zatrudnienia
otrzymuja oni podobne wynagrodzenie zasadnicze. Tym samym sytuacja nauczycieli
z matych miejscowosci, w ktorych ich pensja jest stabilna i relatywnie wysoka jest inna
niz w przypadku tych, ktorzy mieszkaja w duzych miastach. Nic dziwnego, ze to
wlasnie wiekszos¢ nauczycieli szkol wiejskich postrzega swoje wynagrodzenie jako
satysfakcjonujace, gdzie nauczyciele duzych aglomeracji uskarzaja si¢ na deprywacje
materialng. Wyniki niniejszych badan nie tylko obrazuja, ze wynagrodzenie moze
determinowac satysfakcje z pracy, ale tez miejsce zamieszkania badz zatrudnienia moze
decydowa¢ o postrzeganiu danych czynnikow, jako znaczacych/nieznaczacych
lub korzystnych/niekorzystnych w ksztattowaniu zadowolenia zawodowego. ElZzbieta
Egierska (2013) na podstawie badan poréwnawczych dowiodta, ze dla nauczycieli
pracujacych w szkotach wiejskich czynniki odpowiedzialne za budowanie pozytywnych
relacji spotecznych w szkole (w tym przede wszystkim z dyrektorem i rodzicami
ucznidéw) maja wigksze znaczenie w osigganiu ogolnego zadowolenia zawodowego niz
U nauczycieli szkot miejskich. Osoby zatrudnione w placowkach usytuowanych na
terenach wiejskich odznaczaly si¢ wyzszym poczuciem satysfakcji z pracy niz

nauczyciele zatrudnieni w wigkszych miejscowosciach. Autorka otrzymane wyniki
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zinterpretowata w ten sposob, ze kameralno$¢ szkot wiejskich utatwia nawigzywanie
serdecznych kontaktow interpersonalnych oraz tworzenie pozytywnej atmosfery pracy.
Ponadto niewielkie $rodowisko, w ktorym zazwyczaj wszyscy si¢ znajg, usprawnia
dostrzeganie pojawiajacych si¢ konfliktow badz zagrozen, dzigki czemu zostaja one
szybciej rozwigzane. z kolei mala liczba uczniow w szkole sprzyja wzmacnianiu ich
podmiotowosci 1jest niewatpliwie sytuacja korzystng dla procesu dydaktyczno-
wychowawczego. Tym samym mozna przypuszczaé, ze specyfika szkot wiejskich
wplywa korzystnie na doswiadczanie satysfakcji z pracy zatrudnionych w nich oséb.
Tego stanowiska nie podziela Dominika Walczak (2016). Autorka, powotujac si¢ na
wypowiedzi badanych, stwierdza, ze w matych spoteczno$ciach nauczyciel jest
zdecydowanie osobg publiczng. Jest nie tylko rozpoznawany - znany przez wigkszo$¢
mieszkancow z imienia i nazwiska, z pochodzenia, ale takze bardziej wystawiony na ich
krytyke niz w duzych miastach. Moze by¢ postrzegany jako osoba o wysokiej pozycji
spotecznej (,,cztonek lokalnej elity”), cieszaca si¢ licznymi przywilejami. z drugiej za$
strony warunki jego pracy i sytuacja materialna mogg by¢ obiektem zawisci, zazdrosci,
nieprzychylnych komentarzy, zwlaszcza tam, gdzie wystepuje duze bezrobocie
oraz notowany jest niski dochdd na mieszkanca. Wowczas odczuwanie satysfakcji
zawodowe] przez nauczycieli zamieszkatych badz zatrudnionych w matych
miejscowosciach moze by¢ znacznie utrudnione.

Dotychczasowe publikacje nad zadowoleniem zpracy dowiodly takze jej
zwigzkOow ze zdolnoSciami poznawczymi oraz ze stopniem wyksztalcenia. Wedlug
Roberta Karasia (2003) nieadekwatny poziom inteligencji pracownika wobec zlecanych
mu zadan zawodowych negatywnie wplywa na odczuwany przez niego poziom
satysfakcji z pracy. Ot6z osoby charakteryzujace si¢ wyzszym poziomem inteligencji
od wymaganego na petlnionym przez nich stanowisku, wykonujacy zadania zbyt mato
absorbujgce itatwe, mogg odczuwac znudzenie oraz niezadowolenie z wykonywanej
pracy. Rowniez pracownicy cechujacy si¢ niewystarczajagcym poziomem zdolnosci
poznawczych, majacy przez to problemy z realizacja powierzonych obowiazkéw moga
doswiadcza¢ braku satysfakcji zawodowej. Inni badacze (m.in. Clark, 1997; Sokoy,
2000; Nguyen, Taylor, Bradley, 2003) podaja, ze zwigzek zadowolenia z pracy
ze stopniem wyksztalcenia jest odwrotnie proporcjonalny, poniewaz pracownicy
0 wyzszym poziomie edukacji posiadaja bardziej wygorowane i trudniejsze do
spelnienia oczekiwania wobec swojej pracy. Natomiast Reyhan Bilgic (1998),

czy Jack Howard i Dwight Frink (1996), udowodnili dodatni zwigzek pomigdzy
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poziomem wyksztalcenia a satysfakcja zawodowa. Na podstawie otrzymanych
wynikow doszli oni do wniosku, ze pracownicy lepiej wyksztalceni z reguly
efektywniej i bardziej starannie wykonujg powierzane im zadania, majg wigksze szanse
na odniesienie sukcesu zawodowego, zdobycie uznania wspOtpracownikow,
przetozonych, co z kolei stanowi konsekwencje ich pozytywnych ocen oraz odczué
w stosunku do swojej pracy.

Na przetomie ostatnich dwudziestu lat mozna zauwazy¢ wzrost liczby badan,
ktorych celem jest wyszukiwanie zwiazkow pomiedzy wymaganiami zawodowymi
I rodzinnymi, a satysfakcja z zycia, malzenstwa oraz z pracy (Baka, 2012b). Dawniej
analizy dotyczace obszaréw rodziny i pracy byly prowadzone niezaleznie. Jednak na
wskutek  przemian polityczno-ekonomicznych, czy proceséw industrializacji
i globalizacji na $wiecie te dwa Srodowiska zaczg¢ly coraz mocniej sie wzajemnie
przenikaé, a weryfikacje empiryczne dowiodty, ze funkcjonowanie jednostki w domu
z reguly przeklada si¢ na jej funkcjonowanie w pracy iodwrotnie. Wielu badaczy
twierdzi, ze wypetnianie wigkszej ilosci rdl spotecznych wiaze si¢ z doswiadczaniem
wyzszego poziomu zadowolenia z zycia, a takze poszczegdlnych jego aspektéw (w tym
zadowolenia z pracy) niz realizowanie si¢ tylko w jednej roli (Fredrickson, 2001;
Greenglass, Burke, Moore, 2003; Demerouti, Bakker, Bulters, 2004). Dzieje si¢ tak,
poniewaz funkcjonowanie w r6znorodnych rolach umozliwia nabywanie wigkszej ilosci
kompetencji oraz przyczynia si¢ do wzrostu takich zasoboéw osobistych jak: poczucie
wlasnej skutecznos$ci, wysokiej samooceny, asertywnos$ci, umiejetnosci radzenia sobie
ze stresem czy pracy zespotowej. Niemniej jednak dobrze udokumentowany
empirycznie jest réwniez poglad, wedlug ktorego wielo§¢ wymagan zwigzanych
z rolami rodzinnymi i zawodowymi prowadzi do licznych konfliktow, skutkujacych
gorszym  zdrowiem  psychicznym i fizycznym, silnym uczuciem napigcia,
beznadziejnosci, bezsilnosci, obnizonymi osiggnigciami w pracy, wypaleniem
zawodowym, nizszym zadowoleniem z zycia (Bacharach, Bamberger, Conley, 1991;
Frone 2000; Mikkelsen, Burke 2004; Witt, Carlson, 2006). Liczne badania dowodza
takze, ze konflikt praca — rodzina determinuje niska satysfakcje z pracy (Kossek, Ozeki,
1998; Allen iin., 2000; Baka, 2012b). Tym samym mozna byloby domniemywac,
ze osoby samotne lub bezdzietne s3 w mniejszym stopniu narazone na wystepowanie
konfliktu praca — rodzina, w zwiagzku z czym powinny charakteryzowaé si¢ wyzsza
satysfakcja z pracy niz osoby w zwigzkach malzenskich lub majace dzieci. Do

odwrotnych wnioskow doszta Aurelia Polanska (1999) stwierdzajac, ze istnieje
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pozytywna zalezno$ci pomiedzy satysfakcja z zycia rodzinnego a satysfakcja z pracy.
Zkolei Lukasz Baka (2012b) empirycznie potwierdzit, ze satysfakcja z malzenstwa
silnie Kkoreluje z satysfakcjg z pracy. Za$ obcigzenia rodzinne wynikajace z liczby
posiadanych dzieci ujemnie korelujg z satysfakcjg z matzenstwa, przy czym nie majg
wigkszego znaczenia w odczuwaniu zadowolenia zawodowego. Tozsame stanowisko
zaprezentowata Barbara Cichy — Jasiocha (2019), ktéra na podstawie analiz
statystycznych stwierdzila, ze nie ma istotnie statystycznego zwiazku pomig¢dzy
posiadaniem dzieci a ogdélnym zadowoleniem z zycia, ani z zadnym jego szczegbétowym
aspektem (m.in. satysfakcja z pracy). Jak wida¢ migedzy badaczami nie ma zgodnosci,
co do tego w jaki sposob wielos¢ rdl spotecznych, przebywanie w zwigzku matzenskim,
posiadanie dzieci, liczba potomstwa laczy si¢ z satysfakcjg zawodowa.

Zdaniem Lukasza Skowrona i Marcina Gasiora (2017) do czynnikow zwigzanych
bezposrednio z pracownikiem, oddzialujacych na do§wiadczanie przez niego satysfakcji
Z pracy nalezy forma zatrudnienia. Osoby zatrudnione na etatach deklaruja nizszy
stopien zadowolenia zawodowego niz osoby samozatrudnione, cieszace si¢ wicksza
niezaleznoscig, autonomig czy elastycznos$cig pracy.

Ponadto do listy zweryfikowanych empirycznie czynnikow socjogeograficznych,
determinujgcych satysfakcje z pracy, Duane P. Schulz i Sydney E. Schulz (2002) dodaja
ras¢. Wedtug wynikow badan osoby rasy bialej zazwyczaj bardziej pozytywnie oceniaja
swoja prace zawodowa nizeli pracownicy innych ras. Tym drugim czgsto powierza si¢
zadania wymagajace niewielkich umiejetnosci badz kwalifikacji, nie dajac im
mozliwosci rozwoju, a takze oferujac niewielkie wynagrodzenie. Wszystko to przektada

si¢ na brak zadowolenia zawodowego.

Dotychczasowe studia teoretyczne i badania empiryczne nad satysfakcja z pracy
(m.in. Zalewska, 2001; 2003b, 2009; Judge, Klinger, 2008; Wudarzewski, 2013;
Mendoza, Maldonado, 2014; Haffer, 2015, Jakimiuk, 2017), oprocz prezentowanych
przez licznych autoréow jej teorii czy modeli, ukazuja réwniez zwigzki niniejszej
dyspozycji z szeregiem czynnikow socjodemograficznych. Cigzko jednak o ich
generalizacje badz tworzenie hierarchii, ktéore znich sg bardziej znaczace
w doswiadczaniu zadowolenia zawodowego (Banka, 2002; Paliga, 2021). Zwigzane jest
to z wystgpowaniem szczegotowej oraz globalnej satysfakcji z pracy (Zalewska, 2003b,
2009; Judge, Klinger, 2008; Wudarzewski, 2013; Mendoza, Maldonado, 2014; Haffer,
2015; Miasek, Zak — Lykus, Skatacka, Nawrat, 2015; Paliga, 2021). Osoby zatrudnione
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wtej samej firmie, wykonujace podobne zadania, mogg by¢ zadowolone badz
niezadowolone w réznym stopniu z innych jej elementow, atakze rozne czynniki,
W tym tez socjodemograficzne, moga mieé dla nich wieksze
lub mniejsze znaczenie w konstytuowaniu ich ogolnej satysfakcji z pracy. Wobec
powyzszego, analiza dotyczaca kwestii zadowolenia zawodowego powinna by¢
przeprowadzana skrupulatnie, doktadnie, w oparciu 0 podejScie interakcyjne,
uwzgledniajagce mozliwe najwigksza liczbe czynnikéw sytuacyjnych i podmiotowych.
Tym samym w badaniach wiasnych poszukiwane beda korelaty satysfakcji z pracy
wsérod takich zmiennych socjodemograficznych, jak: ple¢, wiek, staz pracy, stopien
awansu zawodowego, rodzaj nauczanego przedmiotu, miejsce pracy, miejsce

zamieszkania, stan cywilny, liczba dzieci i status materialny.

*kk

Na przestrzeni ostatnich lat wida¢ wyrazny wzrost zainteresowania badaczy
réznych dziedzin zagadnieniem satysfakcji z pracy. Podyktowane jest to glownie tym,
ze analizy dotyczace zadowolenia zawodowego umozliwiaja wglad w subiektywna
oceng jednostki dotyczaca jej pracy czy organizacji, w ktorej jest zatrudniona. Ponadto
niski poziom lub brak tego rodzaju satysfakcji niesie ze soba szereg negatywnych
konsekwencji  zarowno dla pracownika niezadowolonego ze Swojej  pracy
(np. pogorszenie stanu zdrowia przez silny stres, frustracje, wyczerpanie
psychofizyczne, wypalenie zawodowe), ale takze dla catej organizacji (np. wysoka
fluktuacjg, absencj¢, zachowania kontrproduktywne, obnizenie wydajnosci,
efektywnosci firmy, gorsze wyniki pracy na poziomie zespotowym, strajki
pracownicze). Pisali o tym m.in. T. A. Judge i J. E. Bono (2001); C. Dormann, D. Zapf,
(2001); A. Springer (2011); A. Lubranska (2013); B. Heritage, C. Pollock, L. Roberts,
(2015); T. Myjak (2018). Nic dziwnego, ze naukowcy roznych dziedzin coraz chetniej
poszukuja przyczyn satysfakcji zawodowej, upatrujac ich gldwnie w §rodowisku pracy
oraz zasobach osobistych pracownikow (Banka, 2002; Winkler, 2009; Bajcar,
Borkowska, Czerw, Gasiorowska, 2011; Wudarzewski, 2013; Jasinski, Derbis, 2019).
Nie mniej jednak, w dalszym ciggu doniesien naukowych na ten temat jest stosunkowo
niewiele (Potocka, Waszkowska, 2013). By wypehic¢ te luke, w niniejszej rozprawie

doktorskiej podjeto badania majace na celu okreslenie zwigzkow migdzy satysfakcja
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z pracy a zasobami osobistymi o charakterze dyspozycji osobowosciowych
(asertywnos$cia, pozytywng samooceng, poczuciem koherencji, poczuciem wiasnej
skuteczno$ci i preferowanym stylem radzenia sobie ze stresem) oraz czynnikami
socjodemograficznymi (ple¢, wiek, staz pracy, stopien awansu zawodowego, rodzaj
nauczanego przedmiotu, miejsce pracy, miejsce zamieszkania, stan cywilny, liczba
dzieci istatus materialny). Wybdr grupy badanej réwniez nie byl bezzasadny.
Respondentow stanowi¢ bedg nauczyciele szkot podstawowych, poniewaz w literaturze
brakuje badan dotyczacych zjawisk pozytywnych, ktore oprocz stresorow, bodzcow
potencjalnie zagrazajacych, sa doswiadczane wsrod osob zatrudnionych w szkotach

I placowkach o$wiatowo — wychowawczych.
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ROZDZIAL IV

Metodologiczne zatozenia badan wiasnych

Niniejszy rozdziat poswigcony jest zagadnieniom metodologicznym. Zawiera on
kolejno: uzasadnienie potrzeby podjgcia tematu, cel badan, problemy badawcze
1 hipotezy robocze, opis metody, narzedzi badawczych, organizacji badan oraz

charakterystyke oso6b badanych.

1. Teoretyczne podstawy badan

Coraz cze$ciej badacze roznych dyscyplin naukowych (gldwnie socjologii,
pedagogiki, psychologii, badacze z zakresu zarzadzania) podkreslaja doniste znaczenie
satysfakcji zawodowej, ukazujagc wymierne Kkorzysci, jakie niesie ze sobg jej
do$wiadczanie przez jednostke, zaro6wno dla niej samej, jej najblizszego otoczenia,
jak rowniez dla organizacji i pracodawcow ja zatrudniajacych (zob. Pyzalski, Merecz,
2010; Sak — Skowron, Skowron, 2017; Jakubiec, Barcik, 2018).

Pomimo tego, ze w literaturze mozna odnalez¢ duzg liczbg badan koncentrujacych
si¢ na tym zagadnieniu, w dalszym ciggu problematyka ta jest aktualna i warta
empirycznego zglgbiania. Ponadto subiektywizm i uwarunkowania satysfakcji
z pracy wrecz implikujg koniecznos¢ cigglego badania tego zjawiska, z uwzglednieniem
nowych czynnikow, ktore potencjalnie moglyby mie¢ zwigzek z doswiadczaniem
zadowolenia zawodowego. W kontekScie powyzszego, podjeto badania nad
poszukiwaniem psychospotecznych korelatow satysfakcji z pracy. Objeto nimi
nauczycieli szkot podstawowych, poniewaz dotychczas byli oni niezwykle rzadko
uwzgledniani w pracach badawczych dotyczacych omawianej tematyki.

Za teoretyczna podstawe badan, ktorych wyniki przedstawiono w niniejszej
rozprawie, przyjeto Transakcyjny Model Jakosci Zycia — TMJZ autorstwa Anny
Zalewskiej (2003, 2004). W wybranym modelu zadowolenie z pracy rozpatrywane jest,
jako elementem jako$ci zycia, ktora stanowi system postaw jednostki, wyrazajacy jej
stosunek do zycia (postrzeganego cato$ciowo) oraz jego réznych sfer, m.in. rodziny,
czy pracy. W Modelu Jakosci Zycia (TMJZ) podkreslona jest odrebno$é ocen

poznawczych 1 emocjonalnych. Oceny poznawcze odzwierciedlajg to, co jednostka
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mysli na temat swojej pracy, jak ja ocenia i jaki ma wobec niej stosunek. Oceny te
bazuja przede wszystkim na sgdach poznawczo — wartosciujacych. Natomiast oceny
emocjonalne odnoszg si¢ do jej samopoczucia, nastroju, stanow afektywnych oraz
emocjonalnego dobrostanu wynikajacego z mozliwosci pelnienia danej dziatalno$ci lub
funkcji zawodowej (Zalewska, 2009).

W $wietle zatozen powyzszego modelu, satysfakcja z pracy to ,,ocena poznawcza
okreslajaca, w jakim stopniu czlowiek postrzega wykonywang prace, jako korzystng
badZz niekorzystng” (Zalewska, Jaros 2003, s. 63), ktorej do$wiadczanie zalezy od
warunkow pracy oraz wszelkiego rodzaju zasobow osobistych, jakimi dysponuje
cztowiek, a takze ich wzajemnych relacji (Spector, 1997; Brief, 1998; Schulz, Schulz,
2002; Zalewska, 2001, 2003a; Gros, 2003). Wobec powyzszego, w toku badan
wilasnych poszukiwano zwigzkoéw zmiennej zaleznej — satysfakcji z pracy z zasobami
osobistymi o charakterze dyspozycji osobowosciowych, takich jak: asertywnos$c,
samoocena, poczucie koherencji, styl radzenia sobie ze stresem, poczucie wilasnej
skutecznos$ci, jak réwniez zmiennych socjodemograficznych, do ktorych zaliczono:
pte¢, wiek, staz pracy, stopien awansu zawodowego, rodzaj nauczanego przedmiotu,
miejsce pracy, miejsce zamieszkania, stan cywilny, liczbe dzieci i status materialny.

Doboru  zmiennych  socjodemograficznych  dokonano na  podstawie
dotychczasowych weryfikacji empirycznych, potwierdzajacych lub kwestionujacych
wystepowanie korelacji migdzy nimi a satysfakcja z pracy, zadowoleniem z zycia lub
jakoscig z zycia (zob. Polonska, 1999; Tucholska, 1999, 2009; Allen i in., 2000;
Zalewska, 2001; 2003b, 2009; Kretschmann, 2004; Schulz, Schulz, 2002; Gros, 2003;
Judge, Klinger, 2008; Bajcar i in., 2011; Baka, 2012b; Rogozinska — Pawetczyk, 2012;
Egierska, 2013; Wudarzewski, 2013; Korczynski, 2016; Haffer, 2015; Walczak, 2016;
Lipinska — Grobelny, 2016; Lisowka, 2017; Jakimiuk, 2017; Skowron, Gasior, 2017,
Sak — Skowron, Skowron, 2017; Cichy — Jasiocha, 2019). Z kolei sposrod dyspozycji
osobowosciowych wybrano te stanowigce indywidualne, relatywnie state behawioralno
— kompetencyjne wlasciwosci jednostki wigzace si¢ z wiarg we wlasne mozliwosci oraz
w swoja skutecznos$¢. To dzigki nim cztowiek pragnie si¢ rozwijac, potrafi radzi¢ sobie
z réznymi trudno$ciami, przeciwnosciami losu, jest aktywny, umie upominac si¢ o
swoje prawa, wykazuje zaangazowanie 1 inicjatywe w waznych dla siebie sprawach
(zob. Zubrzycka — Maciag, 2011, 2013). Tym samym ma wi¢ksza szans¢ na odniesienie
sukcesu zawodowego, jak rowniez na odczuwanie satysfakcji zyciowej i zawodowe;.

Ponadto przy wyborze wyzej wymienionych zasobow osobistych (asertywnosci,
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samooceny, poczucia samoskutecznos$ci, poczucia koherencji, stylu radzenia sobie ze
stresem) kierowano si¢ m.in. uzytecznoscig praktyczng podjetych badan.
Skoncentrowano si¢ na tych, ktore w przypadku potwierdzenia ich pozytywnego
wpltywu na podnoszenie poziomu satysfakcji, mogltyby by¢ rozwijane w toku szkolen
dla nauczycieli. Dodatkowo wybrane dyspozycje osobowosciowe wiazg si¢ ze soba,
dzigki czemu rozwijanie jednej z nich moze skutkowaé¢ modyfikacja innej. Otdz na
zwigzek asertywnos$ci z samooceng wskazujg m.in. Ryszard Poprawa (2001), Helena
Sek (1988), Elzbieta Stojanowska (1992). Réwniez badania prowadzone przez
Mirostawa Kofte (2001), Heleng Grzegotowska — Klarkowska (2001), Tomasza
Pasikowskiego (2001), Jana F. Terelaka (2008), George’a D. Bishopa (2007), Jana
Supinskiego, Krzysztofa Katuznego (2016) ukazuja pozytywne zwiazki samooceny,
poczucia wihasnej skutecznosci i asertywnosci ze stylem skoncentrowanym na zadaniu.
Albert Bandura (1997) natomiast dowiodl, ze poczucie wlasnej skutecznosci koreluje
pozytywnie z samooceng, za§ Augustyn Banka (2016) pisat o zwigzku asertywnosci
z poczuciem samoskutecznosci. Warto rowniez zaznaczy¢, ze: samoocena, styl radzenia
sobie ze stresem, poczucie wilasnej skuteczno$ci, poczucie koherencji i asertywno$¢ to
dodatkowo dyspozycje, ktore maja ogromne znaczenie dla efektywnosci 1 jakosci
wszelkich dziatan zawodowych podejmowanych przez nauczycieli a ich wysoki poziom
jest potrzebny do nalezytego wypetniania przez nich roli zawodowe;j.

Dobdr zasobdw oparto takze na dotychczasowych wynikach badah empirycznych
oraz teoretycznych ustaleniach, ktére wskazywaly na rol¢ powyzszych dyspozycji
w osigganiu satysfakcji z pracy. Na zwigzek poczucia wlasnej skutecznosci
z satysfakcja z pracy wskazywaly m.in. Agata Wojcieszek, Anna Nawalana,
Anna Majda (2017). Dodatkowo badania prowadzone przez Nine¢ Oginska — Bulik
i Martyne Kaflik — Pierég (2003) pokazaty, ze wysoki poziom poczucia
samoskuteczno$ci pozytywnie koreluje z zadowoleniem zawodowym. Jezeli chodzi o
asertywnos$¢, Ryszard Poprawa (2001) wskazal, ze dyspozycja ta jest jednym
z kluczowych zasobow radzenia sobie ze stresem, ktory z kolei negatywnie wptywa na
osigganie satysfakcji zawodowej. Agata Wolowska (2013) pisala natomiast,
ze satysfakcja z pracy tworzy pozytywny zwigzek z samooceng. Wysoka samoocena
umozliwia efektywna ewaluacje¢ wtasnych mozliwosci zaradczych, wplywa na
podejmowanie aktywnych strategii w walce ze stresem, a tym samym chroni przed
doswiadczaniem wysokiego stresu zawodowego, uniemozliwiajacego odczuwanie

satysfakcji z wykonywanej pracy (Kofta, 2001; Grzegotowska — Klarkowska, 2001,
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Zubrzycka — Maciag, 2013, Taylor, 1894, Oginska — Bulik, 2003). Waznym zasobem
osobistym majagcym wplyw na zapobieganie sytuacjom stresowym, badz radzenie sobie
z nimi jest styl radzenia sobie ze stresem, ktory charakteryzowany jest, jako wzglednie
trwala, osobowosciowa dyspozycja (Zubrzycka — Macigg, 2012, 2013; Wrze$niewski,
1996; Poprawa 2001). Wyniki badan Heleny S¢k i Tomasza Pasikowskiego (1996)
oraz Stanistawy Tucholskiej (2009) dowiodty, ze istnieje dodatni zwigzek pomiedzy
stylem unikajagcym oraz skoncentrowanym na emocjach a stresem. Natomiast mi¢dzy
stylem skoncentrowanym na zadaniu a wypaleniem zawodowym wystepuje korelacja
negatywna.

Dotychczasowe wyniki dziatan naukowych, skupiajacych si¢ na poszukiwaniu
zwigzkow satysfakcji z pracy z takimi zasobami osobistymi jak: asertywnos$¢,
samoocena, style radzenia sobie ze stresem, poczucie samoskuteczno$ci i poczucie
koherencji, stanowig problem otwarty, wymagajacy prowadzenia dalszych weryfikacji.

W  podjetych badaniach mozna przypuszczaé, ze wybrane dyspozycje
osobowos$ciowe oraz zmienne socjodemograficzne (zmienne niezalezne) mogag mied

zwigzek z doswiadczaniem satysfakcji z pracy badanych nauczycieli (zmienna zalezna).

2. Cel badan, problemy i hipotezy robocze

Celem podjetych badan bylo ustalenie korelatow satysfakcji z pracy nauczycieli
szkot podstawowych, w zakresie zasobow osobistych o charakterze dyspozycji
osobowos$ciowych: asertywnosci, samooceny, poczucia koherencji, stylow radzenia
sobie ze stresem 1 poczucia samoskutecznosci oraz w wymiarze zmiennych
socjodemograficznych: pici, wieku, stazu pracy, stopnia awansu zawodowego, rodzaju
nauczanego przedmiotu, miejsca pracy, miejsca zamieszkania, stanu cywilnego, liczby
dzieci i statusu materialnego.

Glowny problem badawczy pracy zawiera si¢ zatem w pytaniu: Czy, a jesli tak
to w jaki sposob, wybrane zasoby osobiste o charakterze dyspozycji osobowosciowych
oraz zmiennych socjodemograficznych tworzg zwigzki z satysfakcjg z pracy badanych

nauczycieli?

Rozwigzanie tak sformutowanego gléwnego problemu badawczego wymaga

udzielenia odpowiedzi na nast¢pujace pytania szczegétowe:
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1. Jaki jest poziom satysfakcji z pracy badanych nauczycieli?

2. Czy, ajezeli tak, to jakie zwiazki tworza dyspozycje osobowosciowe badanych
nauczycieli: asertywnos$¢, samoocena, poczucie koherencji, style radzenia
sobie ze stresem oraz poczucie samoskutecznosci z ich satysfakcja z pracy?

3. Jakie typy satysfakcji z pracy mozna wyodrgbni¢ w grupie badanych
nauczycieli?

4. Czy, a jezeli tak, to w jaki sposob wybrane dyspozycje osobowosciowe
(asertywnos$¢, samoocena, poczucie koherencji, style radzenia sobie ze stresem
oraz poczucie samoskutecznosci) roznicuja wyniki badanych nauczycieli
z wyodrebnionych typow satysfakcji z pracy?

5. Czy, ajezli tak, to w jaki sposdb zmienne socjodemograficzne: pte¢, wiek, staz
pracy, stopien awansu zawodowego, rodzaj nauczanego przedmiotu, miejsce
pracy, miejsce zamieszkania, stan cywilny, liczba dzieci i status materialny

réznicuja badanych nauczycieli z wyodrgbnionych typow satysfakcji z pracy?

Zgodnie z przyjetymi w metodologii badan zasadami, nie stawiano hipotez
roboczych do pytan majacych charakter diagnostyczny (Zaczynski, 1995; Pilch, 1998;
Lobocki, 1999). Hipoteze sformutowano do pytania 2 (zob. Hajduk, 1993) dotyczacego

badania zwigzkéw pomigdzy zmiennymi.

Przyjeto nastepujaca hipoteze robocza:

Zasoby osobiste o charakterze dyspozycji osobowosciowych: asertywnosc,
samoocena, poczucie koherencji, poczucie samoskutecznosci, styl radzenia sobie ze
stresem skoncentorwany na zadaniu oraz styl ukierunkowany na emocje, tworza
pozytywny zwigzek z satysfakcja badanych nauczycieli. Natomiast styl radzenia sobie
ze stresem przez nauczycieli skoncentrowany na unikaniu, tworzty zwigzki ujemne

z ich satysfakcjg zawodowa.

Przyjete zalozenie oparto na wynikach dotychczasowych badan empirycznych,
w $wietle, ktorych samoocena (zob. Zaborowski, 1975; Niebrzydowski, 1976; Pilecka,
1995; Judge, Bono, 2001), poczucie samoskutecznosci (zob. Caprara i in., 2006;
Skaalvik, Skaalvik, 2010; Aloe, Amo, Shanahan, 2014) oraz poczucie koherencji
(Golinska, 2003; Striimpfer, Bruin, 2009; Rachwaniec — Szczecinska, Grabowski, 2017)

badanych nauczycieli, dodatnio koreluje z satysfakcjg z pracy. Ponadto udowodniono,
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ze zadowolenie z zycia tworzy pozytywny zwiazek z asertywnoscig (zob. S¢k, 1988;
Kasprzak, Rajang, 2010), natomiast ujemnie wigze si¢ z tendencja do wybierania stylu
radzenia sobie w sytuacjach trudnych skoncentrowanego na unikaniu (Zwozniak,
Kupcewicz, 2014). Na tej podstawie, rozpatrujac satysfakcje z pracy, jako istotng czes¢
sktadowa zadowolenia z zycia (m.in. Skrzypek, 2001; Zwozniak, Kupcewicz, 2014;
Migasek i in., 2015), mozna przypuszczac, ze badani nauczyciele cechujacy si¢ wysokim
poziomem asertywnos$ci oraz stylem radzenia sobie ze stresem ukierunkowanym na
pokonanie trudnosci lub skoncentrowanym na przezywanych emocjach beda bardziej
usatysfakcjonowani z pracy niz ich koledzy o niskiej asertywnosci i preferujacy
w sytuacjach stresowych styl skoncentrowany na unikaniu.

W kolejnym kroku procedury badawczej okreslono zmienne niezalezne oraz

zminng zalezng wraz z ich wskaznikami.

ZMIENNE NIEZALEZNE ZMIENNA ZALEZNA
4 ™\ [ \
DYSPOZYCJE OSOBOWOSCIOWE
e asertywnos¢
® samoocena
¢ poczucie koherencji

e style radzenia sobie ze stresem
® poczucie wiasnej skutecznosci

\ /

SATYSFAKCJA Z PRACY

¢ koledzy

 przetozony

ZMIENNE SOCJODEMOGRAFICZNE - L pracy

e warunki pracy

i ¢ organizacja i kierownictwo
* pfgc ® rozwaj

* wiek * wynagrodzenie

. 7 g a-q
Sk _pr:acy ® Zapewnione miejsce pracy
® stopien awansu zawodowego

¢ rodzaj nauczanego przedmiotu
® miejsce pracy

* miejsce zamieszkania

e stan cywilny

e liczba dzieci

e status materialny

\_ J \_ -/

Rys.1 Model analizowanych zaleznosci migdzy zmiennymi

Zrédto: opracowanie wiasne
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Zmienng zalezng w niniejszych badaniach stanowi satysfakcja z pracy oraz osiem
jej skladnikéw (koledzy, przetozony, tresci pracy, warunki pracy, organizacja
1 kierownictwo, rozwdj, wynagrodzenie, zapewnione miejsce pracy), wyodrgbnionych
na podstawie Arkusza Opisu Pracy (AOP) w polskiej adaptacji Anny Zalewskiej.

W grupie zmiennych niezaleznych o charakterze dyspozycji osobowosciowych
znalazly sig:

- asertywnos¢ (GLOBAL) z siedmioma jej komponentami — obrona swoich praw
(OSP), przyjmowanie ocen pozytywnych i1 negatywnych (POPN), wyrazanie ocen
pozytywnych i negatywnych (WOPN), wyrazanie prosb (WP), wyrazanie opinii (WO),
wyrazanie uczu¢ (WU), szanowanie cudzych granic (SCG);

- poczucie koherencji (KOHSUM) oraz trzy jego sktadniki — poczucie zrozumiato$ci
(PZR), poczucie sensownosci (PS), poczucie zaradnosci (PZ);

- poczucie wilasnej skutecznosci (UWS),

- samoocena (SO);

- style radzenia sobie ze stresem — styl skoncentrowany na zadaniu (ZAD), styl
skoncentrowany na emocjach (EMOC) i styl skoncentrowany na unikaniu (UNIK).

Zmienne niezalezne socjodemograficzne obejmowaty pte¢, wiek, staz pracy,
stopien awansu zawodowego, rodzaj nauczanego przedmiotu, miejsce pracy, miejsce

zamieszkania, stan cywilny, liczba dzieci i status materialny.

3. Metody i narze¢dzia badawcze

W badaniach postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego (Lobocki, 1999)
oraz technikg ankietowg. Do pomiaru zmiennej zaleznej wykorzystano Arkusz Opisu
Pracy (AOP) autorstwa Oswalda Neuberger’a 1 Mechthilda Allerbeck’a, w polskiej
adaptacji Anny Zalewskiej. Natomiast do pomiaru zmiennych niezaleznych dyspozycji
osobowosciowych postuzylo pie¢ nastgpujacych narzgdzi badawczych:

1. Kwestionariusz Asertywnosci dla Nauczycieli i Wychowawcow (KAN)
T. Zubrzyckiej — Maciag i J. Kirenki;

2. Kwestionariusz Samooceny Rosenberga;

3. Kwestionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych (CISS) N. S. Endlera
iJ. D. A. Parkerg;
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4. Skala Uogo6lnionej wiasnej skutecznosci (GSES) R. Schwarzer, M. Jerusalem
w adaptacji Z. Juczynskiego;
5. Kwestionariusz Orientacji Zyciowej (SOC — 29 A. Antonovsky’ego).
Informacje na temat danych socjodemograficznych badanych nauczycieli

uzyskano za pomocg ankiety wlasnej konstrukcji.

Arkusz Opisu Pracy (AOP) O. Neuberger’a i M. Allerbeck’a
(w polskiej adaptacji A. Zalewskiej)

Arkusz Opisu Pracy sluzy do pomiaru poznawczego aspektu zadowolenia
z pracy — satysfakcji zawodowej. Za pomoca kwestionariusza AOP mozna badaé
wszystkie rodzaje grup zawodowych. Niniejsze narzedzie umozliwia odrgbny pomiar
ogolnej satysfakcji z pracy, ogdlnego zadowolenia z zycia, jak rowniez satysfakcji
z poszczeg6lnych skladnikow pracy, do ktorych naleza: koledzy, przetozony, tresci
pracy, warunki pracy, organizacja i kierownictwo, rozwoj, wynagrodzenie. Ponadto
w narzedziu dodatkowo wystepuje 6smy sktadnik ,,zapewnione miejsce pracy”. Itemy
dotyczace tych sktadnikoéw tworza odrebne czgsci — skale catej techniki. W przypadku
pytan dotyczacych satysfakcji ogdlnej, ogdlnego zadowolenia z zycia oraz kazdego ze
sktadnikow, odpowiedzi na nie udziela si¢ za pomoca 7-stopniowej skali symboli
Htwarzy” (od buzi ,,w podkoéwke” — niezadowolony do buzi ,,uémiechni¢tej” — bardzo
zadowolony). Dodatkowo ankietowani za pomoca czterostopniowej skali odpowiedzi:
tak, raczej tak, raczej nie, nie, oceniaja czy podane przymiotniki trafnie okreslaja dany
sktadnik/sfere w ich aktualnej pracy. Im bardziej pozytywny jest opis badZ ocena
danego sktadnika tym wigkszym zadowoleniem wykazuja si¢ z niego osoby badane

(Zalewska, 2001, 2005, 2009).

Kwestionariusz Asertywnosci Nauczycieli i Wychowawcow (KAN)

T. Zubrzyckiej — Maciag i J. Kirenki

~Kwestionariusz asertywnosci nauczycieli 1 wychowawcoéw”, bedacy wersja
eksperymentalng, sktada si¢ z 72 twierdzen opisujacych zachowania nauczyciela
w roznych sytuacjach zawodowych. Do kazdego twierdzenia dotaczono
pieciostopniowg skale ocen, za pomoca, ktorej respondent okresla stopien zgodnosci

wlasnych odczué, zachowan, badz przekonan z trescig danego twierdzenia. Skala,

124



za pomoca oznaczen cyfrowych, ktore s3 przypisane poszczegdlnym kategoriom
treSciowym odpowiedzi, wyraza liczbowo ich nastepujace warianty:

1 — w pelni nieprawdziwe

2 —raczej nieprawdziwe

3 —cze$ciowo nieprawdziwe, czesciowo prawdziwe

4 —raczej prawdziwe

5 —w pehi prawdziwe

Mozna zaobserwowac, ze 6w kwestionariusz ztozony jest z czterech obszardw,

sktadajacych si¢ z 18 twierdzen, dotyczacych przejawiania asertywnosci w kontakcie
z r6znymi podmiotami. Tak tez kolejno obszar pierwszy odnosi si¢ do przejawiania
asertywnosci w kontakcie z uczniami (A), obszar drugi z rodzicami uczniéw (B), obszar
trzeci z kolegami/kolezankami z pracy, czyli innymi nauczycielami, gronem
pedagogicznym (C), za$ obszar czwarty do przejawiania asertywnos$ci w kontakcie
z dyrektorem, przetozonym (D). W kazdym z wymienionych powyzej obszarow
znajduje si¢ siedem komponentéw asertywnos$ci: obrona swoich praw (OSP),
przyjmowanie ocen pozytywnych 1 negatywnych (POPN), wyrazanie ocen
pozytywnych i1 negatywnych (WOPN), wyrazanie prosb (WP), wyrazanie uczu¢ (WU),
wyrazanie opinii (WQO), oraz szanowanie cudzych granic (SCG). Wyniki uzyskane
z poszczegdlnych komponentéw, obszarow 1 wyniku globalnego sa sumowane

(Zubrzycka — Maciag, Kirenko, 2021).

Kwestionariusz Samooceny Rosenberga (SWR)

Skala samooceny Rosenberga wystepuje w kilku wersjach, a jej konstrukcja
pozwala na ocen¢ globalnego poczucia samoakceptacji oraz wtlasnej wartosci.
W niniejszym badaniu zastosowana zostanie krotsza wersja, skladajaca si¢ z 10
stwierdzen (itemow). Do kazdego ze stwierdzen dotagczono czterostopniowg skalg ocen,
na podstawie, ktérej respondent okresla stopien zgodnosci wlasnych odczué, zachowan,
badz przekonan z trescig danego sformutowania. Zamieszczona skala typu Liktera,
pozwala na ocenienie poszczegdlnych pozycji w nastepujacych wariantach:

1 — calkowicie si¢ zgadzam,
2 — zgadzam sig,
3 — nie zgadzam sig,

4 — catkowicie nie zgadzam sig.
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Poszczegdlnym wyborom przyznawane s3 punkty od 0 do 3. Tym samym zakres
wynikow w niniejszej skali waha si¢ w granicach od 0 do 30. Wszystkie punkty
sumujemy, a otrzymane wyniki rozpatrujemy w nastepujacych przedziatach:

0 — 15 pkt. — wyniki wskazujgce na zanizong samooceng,
16 — 22 pkt. — wyniki §wiadczace o adekwatnej samoocenie,
23 — 30 pkt. — wyniki zwigzane z samooceng zawyzong
Skala Rosenberga (Fleming, Courtney, 1984) posiada korzystne wiasciwosci
psychometryczne, m.in. wysoka spojno$s¢ wewnetrzng (r=0.88) 1 rzetelnos¢ (r=0.82).

(Dzwonkowska i in., 2008)

Kwestionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych (CISS)
N. S. EndleraiJ. D. A. Parkera

(w polskiej adaptacji J. Strelaua, P. Szczepaniaka i K. Wrzesniewskiego)

Kwestionariusza Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych (CISS) zostat
opracowany przez N. S. Endlera i J. D. A. Parkera (1990) za$ do warunkow polskich
zaadaptowali go J. Strelau, P. Szczepaniak 1 K. Wrzesniewski (1996). Styl radzenia
sobie rozumiany jest przez polskich autorow, jako typowy dla danej osoby sposob
zachowania si¢ w réznych sytuacjach stresowych. W badaniach wtasnych wykorzystano
Kwestionariusz CISS ztozony z 48 twierdzen, dotyczacych zachowan podejmowanych
przez jednostke w sytuacjach trudnych. Kwestionariusz bada trzy style radzenia sobie
ze stresem, na ktore przypada 16 pozycji:

- styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na zadaniu (SSZ), gdzie akcent

potozony jest na planowanie rozwigzania problemu lub na zadanie;

- styl skoncentrowany na emocjach (SSE), majacy na celu zmniejszenie napiecia

emocjonalnego wigzacego si¢ z sytuacja stresowa;

- styl skoncentrowany na unikaniu (SSU), ktorego zadaniem jest izolowanie

jednostki od myslenia, przezywania i do§wiadczania sytuacji trudne;j.

W  odroznieniu od poprzednich, jednorodnych skal, skala zawarta
w Kwestionariuszu CISS posiada dwie podskale tj.: angazowanie si¢ w czynno$cCi
zastepcze (ACZ) (np. objadanie si¢, ogladanie telewizji, sen, myslenie o sprawach
przyjemnych) oraz poszukiwanie kontaktow towarzyskich (PKT) (Wrzesniewski,
1996). Porownanie wynikow uzyskanych w poszczegdlnych skalach pozwala okresli¢

dominujacy sposob radzenia sobie w sytuacji trudnej (Strelau i in., 2005). Powyzsze trzy
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skale sg niezalezne z wyjatkiem dwoch podskal stylu skoncentrowanego na unikaniu,

ktore wysoko korelujg ze skalg podstawowa (Endler, Parker, 1990).

Skala uogolnionej wlasnej skutecznosci (GSES) R. Schwarzer, M. Jerusalem

(w polskiej adaptacji Z. Juczynskiego)

Skala uogodlnionej whasnej skuteczno$ci (GSES), autorstwa R. Schwarzer,
M. Jerusalem, zaadaptowana do warunkow polskich przez Z. Juczynskiego ztozona jest
z 10 twierdzen, wchodzacych w sktad jednego czynnika. Ujmuje ogodlne przekonania
respondenta, wyrazajace jego przeswiadczenia co do poradzenia sobie z sytuacjg trudna,
czy napotykanymi przeszkodami. Osoba badana sposrod czterech mozliwosci
odpowiedzi: 1 - nie; 2 — raczej nie; 3 raczej tak; 4 — tak, zaznacza wybrang, z ktorg si¢
najbardziej zgadza. Czas wypelniania skali nie przekracza 2-3 minut. Poszczegdlnym
wyborom przyznawane sg punkty od 0 do 4, z czego ,,nie” — odpowiada jednemu
punktowi, a ,,tak” czterem. Tym samym zakres wynikOw w niniejszej skali waha si¢
w granicach od 0 do 40. Zebrane punkty sumujemy, by otrzyma¢ og6élny wskaznik
poczucia wtlasnej skuteczno$ci. Im otrzymana ocena jest wyzsza, tym wicksze jest
poczucie wlasnej skutecznosci. W badaniach niemieckich $redni wynik wyniost 29,28
(SD = 4,6), zas Polska proba wskazata sredni wynik na poziomie 28.08 punktéw (SD =
4,98) (Juczynski, 2000, 2009).

Kwestionariusz orientacji zyciowej (SOC — 29) A. Antonovsky

(w polskiej adaptacji J. Koniarka, B. Dudka, Z. Makowskiej)

W celu okreslenia sity poczucia koherencji badanych nauczycieli postuzono si¢
Kwestionariuszem orientacji zyciowej (SOC — 29) autorstwa A. Antonovsky’ego.
Polska wersja niniejszego narzg¢dzia zostata opracowana przez J. Koniarka, B. Dudka,
Z. Makowska (1993). Skala SOC sktada si¢ z 29 pytan, do ktorych respondent musi sig¢
ustosunkowaé za pomocg 7-stopniowej skali szacunkowej (z opisanymi krancami).
Kwestionariusz Orientacji Zyciowej umozliwia ustali¢ ogélny wynik poczucia
koherencji, jak rowniez poziom trzech jego komponentéw: poczucia zrozumiato$ci
(PZR), sktadajace si¢ z 11 pozycji testowych; poczucia zaradnosci (PZ) w sktad,
ktérego wchodzi 10 pozycji testowych; poczucia sensownosci (PS) z 8 pozycjami

testowymi. Wynik ogdlny poczucia koherencji obliczany jest poprzez zsumowanie
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punktow uzyskanych przez respondenta w poszczegélnych pozycjach (Pasikowski,
2001).

O doborze narzedzi badawczych zadecydowaty przede wszystkim ich wlasciwosci
psychometryczne, potwierdzona trafno$¢ teoretyczna, rzetelno$é, jak rowniez mozliwosé

fatwego zastosowania.

4. Organizacja badan wlasnych

Badania przeprowadzono w okresie od 06.05.2019 do 28.06.2019 roku. Przyjeto
w nich zasad¢ anonimowosci, a udzial w nich miat charakter dobrowolny.

Warto przypomiaé, ze czas, w ktorym prowadzone byly badania byt szczegolnie
trudny dla nauczycieli, bowiem po protestach trwajacych od 8 do 27 kwietnia 2019
znalezli si¢ oni w centrum zainteresowania spotecznego w calym kraju. Strajk
nauczycieli z jednej strony przyczynit si¢ do zwrdcenia uwagi na problemy wystgpujace
w polskiej oswiacie oraz ujawnil wady pracy wspolczesnego ,,belfra”. Z drugiej zas
doprowadzil do duzej fali krytyki i ,,nagonki medialnej”, z jaka musieli mierzy¢ si¢
nauczyciele oskarzeni o roszczeniowos¢ w zadaniach o wyzsza pensje przy
zmiejszonym, w stosunku do innych profesji, czasie pracy. Ponadto wydarzenia
strajkowe doprowadzity do pogtebienia podziatdw miedzy samymi nauczycielami.
Cze$¢ z nich zglaszala, Zze czula presj¢ by wzig¢ udziat w strajku pracowniczym, inni
mieli pretensje do swoich kolegow i kolezanej, a takze, moze nawet przede wszystkim
do dyrektora, ze szkota, w ktorej ucza nie zaangazowala si¢ bardziej aktywnie
w protest. A jeszcze inni zatowali swojego udziatu w strajku, poniewaz twierdzili,
ze poniesli zbyt duze straty w wynagrodzeniu. Wielu nauczycieli podkreslato, ze czujg
si¢ zmeczeni 1 wyczerpani psychicznie calg ta sytuacja oraz, ze brakuje im checi do
pracy w kolejnym roku szkolnym.

Sposrod szkot objetych badaniami, nie byto ani jednej, w ktorej echo protestu nie
pozostawilo po sobie §ladu. Tym bardziej nauczyciele zapoznajac si¢ z tematyka

1 celem prowadzonych badan, czesto wykazywali swoja nieche¢ do wzigcia w nich
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udziatlu lub wyrazali swoje sceptyczne nastawienie co do zasadno$ci wybranego tematu
badan®.

Mimo trudno$ci w prowadzeniu badan, z 494 zestawoOw kwestionariuszy,
rozdanych nauczycielom z 17 szkét podstawowych, zlokalizowanych na terenie
wojewodztwa lubelskiego (powiat $widnicki, lubelski 1 krasnicki), 221 bylo
kompletnych i mozliwych do wykorzystania w dalszym postepowaniu badawczym.

Dobor préby badanej byt intencjonalny, w rozumieniu doboru celowego.
Kryterium stanowito zatrudnienie w szkole publicznej podstawowej. Nauczyciele szkot
ponadgimnazjalnych, niepublicznych, specjalnych oraz artystycznych nie byli wigczani
do badan z uwagi na duze zréznicowanie w ich psychospotecznych warunkach pracy.

Ze wzgleddw logistycznych teren badan zostat zawezony do wojewodztwa lubelskiego.

5. Charakterystyka osob badanych

Grup¢ badang stanowito 221 nauczycieli szk6t podstawowych, wsrdd ktorych
znalazto si¢ 184 kobiet 1 37 mezczyzn. Dysproporcja piciowa odzwierciedla ogolng
tendencje wskazujaca, ze zawod nauczyciela jest zdecydowanie czes$ciej wykonywany
przez kobiety niz mezczyzn, bez wzglgdu na miejsce zatrudnienia. Dominacja kobiet
w zawodzie nauczyciela, gldwnie na poziomie edukacji elementarnej oraz szkoty
podstawowej, wystepuje niemal we wszystkich krajach §wiata (zob. Gromkowska —
Melosik (2013). Rowniez wedlug Raportu ORE z 2015 roku, 82% kadry
nauczycielskiej stanowity kobiety. Co oznacza, ze stosunek kobiet (83%) do mezczyzn
(17%) w grupie badawczej, pokrywa si¢ z danymi dotyczacymi calej populacji polskich
nauczycieli.

Wszyscy badani nauczyciele posiadali wyksztalcenie wyzsze, co jest zgodne
z ustaleniami Osrodka Rozwoju Edukacji (ORE), wedtug ktorych 97,53% aktywnych
zawodowo nauczycieli w Polsce, ukonczylo edukacje akademicka na etapie studiow
I i/lub 11 stopnia.

Szczegolowe dane dotyczace respondentow w odniesieniu do takich zmiennych

socjodemograficznych jak: wiek, staz pracy, stopien awansu zawodowego, rodzaj

2 Przedstawione opinie sformutowano na podstawie wypowiedzi nauczycieli zabierajacych glos podczas
Klasyfikacyjnych i Plenarnych Posiedzen Rady Pedagogicznej, jak réwniez w indywidualnych
rozmowach z nimi.
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nauczanego przedmiotu, miejsce pracy, miejsce zamieszkania, stan cywilny, liczba

dzieci i status materialny rodziny, zostaty zawarte w tabelach 1 — 9.

Wiek badanych nauczycieli

Z danych Ministerstwa Edukacji Narodowej wynika, ze w roku szkolnym
2017/2018 s$rednia wieku nauczycieli zatrudnionych w polskich szkotach wynosita 43,9
lat. Na podstawie wczesniejszych Raportow MEN, czy ORE z 2010 1 2015 roku,
wyraznie wida¢, ze $rednia ta z roku na rok wydluza si¢. Potwierdzeniem niniejszej
tendencji moga by¢ wyniki badan witasnych, w $wietle ktorych ustalono, ze $rednia
wieku badanych nauczycieli w 2019 roku wyniosta 46,21 lat. Natomiast wiek badanych
nauczycieli miescil si¢ w przedziale od 28 do 63 lat.

W tabeli nr 1 zestawiono dane odnoszace si¢ do wieku respondentow.
Wyrdzniono cztery przedziaty wickowe: do 30 lat, 31 — 40 lat, 41 — 50 lat oraz powyzej
50 lat.

Tabela 1. Wiek badanych nauczycieli

Wiek Kobiety Mezczyzni Razem
do 30 lat 8 7 15
% z kolumny 4 % 19 %
% z wiersza 53 % 47 %
% ogotu 4% 3% 7 %
31-40 lat 43 8 51
% z kolumny 24 % 22%
% z wiersza 84 % 16 %
% ogotu 19 % 4% 23 %
41 — 50 lat 48 10 58
% z kolumny 26 % 27 %
% z wiersza 83 % 17 %
% ogotu 22 % 5% 26 %
powyzej 50 lat 85 12 97
% z kolumny 46 % 32%
% z wiersza 88 % 12 %
% og6tu 38 % 6% 44 %
Razem 184 37 221
% ogohu 83 % 17 % 100 %
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Sposréd badanych nauczycieli, najliczniejsza grupe (44%) stanowitly osoby
w przedziale wiekowym powyzej 50 lat. Co czwarty respondent (26%) miat od 41 do 50
lat, za§ niewiele miej os6b od 31 do 40 lat, stanowigc tym samym 23% wszystkich
respondentoéw. Najmniej liczna okazata si¢ grupa najmlodszych nauczycieli, czyli oséb
do 30 roku zycia (7%).

Badane nauczycielki w wigkszo$ci mialy powyzej 50 lat (46%). Grupa
respondentek w wieku od 41 do 50 lat stanowita 26% wszystkich przebadanych kobiet,
za$ tych, majacych od 31 do 40 lat bylo 24%. Najmniejszy odsetek stanowity
nauczycielki majace nie wigcej niz 30 lat (4%).

Podobnie sytuacja wyglada wsrdd mezczyzn. Ot6z 32% z nich miato powyzej 50
lat, 27% znajdowato si¢ w przedziale wiekowym od 41 do 50 lat, a 22%
w przedziale od 31 do 40 lat. Najmniej liczng grupe sposrdd badanych mezczyzn
tworzyli nauczyciele w wieku nieprzekraczajacym 30 lat (19%).

Otrzymany rozktad liczebnosci badanych nauczycieli jest zblizony do danych
zawartych w Raporcie ORE z 2015 roku, wedlug ktérych najwigkszy odsetek stanowili
nauczyciele w wieku od 46 do 50 lat (17%), a nastgpnie w wieku od 51 do
55 lat (15%).

Staz pracy badanych nauczycieli

Srednia dtugo$é czasu przepracowanego w zawodzie przez badanych nauczycieli,
wyniosta 21,11 lat. Wsrod respondentow z najkrotszym stazem pracy znalazty si¢ osoby
pracujace rok w zawodzie, za$ najdtuzszy odnotowany staz wynosit 39 lat.

Tabela nr 2 (str. 132) prezentuje dane dotyczace stazu pracy nauczycieli biorgcych
udziat w badaniu. Grupg badang podzielono na trzy podgrupy: nauczycieli o krotkim
stazu pracy (tj. do 5 lat), nauczycieli o $rednim stazu pracy (tj. od 6 do 15 lat)
1 nauczycieli o dlugim stazu pracy (tj. powyzej 16 lat).

Z danych zamieszczonych w tabeli 2 wynika, Ze podobna liczebnie grupa
badanych nauczycieli posiadata dtugi staz pracy (44%) oraz $redni (43%). Natomiast
nauczyciele o krotkim stazu pracy stanowili 13% ogo6tu badanych.

W badaniach uczestniczyto 46% kobiet z dlugim stazem pracy, 42%, ktoére

pracowaly w zawodzie od 6 do 15 lat oraz 12%, ktorych staz nie przekraczat 5 lat.
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Wséréd mezezyzn, najwigkszy odsetek stanowili nauczyciele o $rednim (46%) oraz
dlugim (35%) stazu pracy. Najmniej liczng grupe (19%) utworzyli mezczyzni
wykonujacy swojg profesje nie dluzej niz 5 lat.

Tabela 2. Staz pracy badanych nauczycieli

Staz pracy Kobiety Mezczyzni Razem
krotki 23 7 30
(do 5 lat)
% z kolumny 12 % 19 %
% z wiersza 77 % 23 %
% ogbhu 10 % 3% 13%
sredni 77 17 94
(od 6 do 15 lat)
% z kolumny 42 % 46 %
% z wiersza 82 % 18 %
% ogotu 35% 8% 43 %
dlugi (od 16 lat 84 13 97
i powyzej)
% z kolumny 46 % 35%
% z wiersza 87 % 13 %
% ogotu 38 % 6% 44 %
Razem 184 37 221
% ogbhu 83 % 17 % 100 %

Stopien awansu zawodowego badanych nauczycieli

Sciezka kariery zawodowej polskich nauczycieli zatrudnionych w szkotach
publicznych podzielona jest na cztery stopnie awansu zawodowego: nauczyciel
stazysta, nauczyciel kontraktowy, nauczyciel mianowany oraz nauczyciel
dyplomowany. Kolejna tabela (tabela nr 3 — str. 133) prezentuje dane dotyczace osob
badanych, przyporzadkowanych do 4 grup, ze wzgledu na posiadany przez nich stopien
awansu zawodowego.

Zdecydowang wigkszo$§¢ o0sO6b badanych (64%) stanowili nauczyciele
z najwyzszym stopniem awansu zawodowego. Kolejng grupe pod wzgledem

liczebnosci utworzyli nauczyciele mianowani (18%), natomiast odstetek o0sob
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posiadajacy stopien nauczyciela stazysty, jak rowniez stopien nauczyciela

kontraktowego wyniosit po 9%.

Tabela 3. Awans zawodowy badanych nauczycieli

| Stopien awansu Kobiety Mezczyzni Razem
dyplomowany 120 20 140
% z kolumny 65 % 54 %
% z wiersza 86 % 14 %

% ogotu 55% 9% 64 %
mianowany 32 9 41
% z kolumny 17 % 24 %

% z wiersza 78 % 22 %

% ogotu 14 % 4% 18 %
kontraktowy 18 3 21
% z kolumny 10 % 8 %

% z wiersza 86 % 14 %

% ogotu 8% 1% 9%

stazysta 14 5 19
% z kolumny 8% 14 %

% z wiersza 74 % 26 %
% ogotu 7 % 2% 9 %
Razem 184 37 221
% ogotu 83 % 17 % 100 %

Sposréd badanych megzczyzn ponad polowa (54%) bylo nauczycielami
dyplomowanymi, blisko Y4 (24%) posiadato stopien nauczyciela mianowanego, 14%
stopien stazysty, za$§ najmniej liczne grono (8%) posiadato stopnien nauczyciela
kontraktowego.

W grupie kobiet, ktore wziely udzial w badaniu, sytuacja wygladata podobnie.
Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycielek osiggnela najwyzszy stopien awansu
zawodowego (65%), 17% uzyskalo tytut nauczyciela mianowanego, 10% stopien
nauczyciela kontraktowego, a 8% stazysty.

Powyzszy rozklad liczebnosci respondentow w poszczegdlnych grupach
uwzgledniajacych stopnie awansu zawodowego nauczycieli, koresponduje z danymi

Ministerstwa Edukacji Narodowej, z ktorych wynika, ze w roku szkolnym 2014/2015
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najliczniejszg grupe stanowili nauczyciele dyplomowani (49,81%). Na drugim miejscu
znalezli si¢ nauczyciele mianowani (26,13%), nastgpnie kontraktowi (15,61%)

1 stazysci (4,43%).

Rodzaj nauczanego przedmiotu przez badanych nauczycieli

W tabeli nr 4 przedstawiono dane na temat nauczanego przedmiotu przez osoby
poddane badaniu. Respondentéw podzielono na cztery grupy: nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, nauczycieli przedmiotow $cistych i1 przyrodniczych, nauczycieli

przedmiotéw humanistycznych oraz nauczycieli przedmiotdéw artystycznych.

Tabela 4. Nauczany przedmiot przez badanych nauczycieli

Przedmiot Kobiety Mezczyzni Razem
Scisle 45 11 56
i przyrodnicze
% z kolumny 24 % 30 %
% z wiersza 80 % 20 %
% ogbhu 20 % 5% 25 %
edukacja 69 1 70
wczesnoszkolna
% z kolumny 38 % 3%
% z wiersza 99 % 1%
% ogbhu 31 % 1% 32%
humanistyczne 59 8 67
% z kolumny 32 % 21 %
% z wiersza 88 % 12 %

% ogotu 27 % 3% 30 %
Artystyczne 11 17 28
% z kolumny 6 % 46 %

% z wiersza 39 % 61 %

% ogotu 5% 8 % 13%

Razem 184 37 221

% ogotu 83 % 17 % 100 %

Wsrdéd badanych nauczycieli najwigksza grupe (32%) utworzyli nauczyciele

edukacji wezesnoszkolnej. Niewiele mniej liczng grupe (30%) stanowity osoby uczace
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przedmiotdow humanistycznych: jezyka polskiego, jezyka angielskiego, jezyka
niemieckiego, jezyka rosyjskiego, jezyka hiszpanskiego, historii, wiedzy o
spoteczenstwie. Co czwarty respondent nauczal przedmiotow Scistych i przyrodniczych
(25%), tj. matematyki, fizyki, chemii, biologii, geografii, przyrody, informatyki, zas$
tylko 13% sposrod ogoélu badanych odpowiadato za edukacje przedmiotow
artystycznych: plastyke, technike, muzyke, wychowanie fizyczne.

Na 187 przebadanych kobiet, 32% zajmowalo si¢ nauczaniem przedmiotow
humanistycznych, 24% przedmiotéw Scistych i przyrodniczych, za§ jedynie 6%
artystycznych. Najwickszy odsetek wsrod wszystkich respondentek, stanowity
nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej (38%).

Natomiast wérod mezczyzn najbardziej liczne grono (46%) stanowili nauczyciele
przedmiotow artystycznych, z ktorych zdecydowana wigkszo§¢ prowadzila zajgcia
wychowania fizycznego (88%)°. Najnizszy odsetek (3%) mezczyzn uczylo
w klasach | — 11, nauczyciele przedmiotow $cistych i przyrodniczych stanowili 30 %

og6hu badanych mezczyzn, za$ przedstawiciele przedmiotéw humanistycznych 21%.

Miejsce pracy badanych nauczycieli

Badaniami objeto nauczycieli zatrudnionych w szkotach zlokalizowanych na
terenie wojewodztwa lubelskiego (powiat $widnicki, lubelski 1 krasnicki) w mniejszych
1 wigkszych miastach, jak rowniez na terenach wiejskich.

Doktadne dane na temat liczby nauczycieli szkot wiejskich, ale tez zatrudnionych
w matych (do 20 tys. mieszkancoéw), srednich (od 20 — 100 tys. mieszkancow) i duzych
miastach (powyzej 100 tys. mieszkancow) zawiera tabela nr 5 (str. 136).

Najbardziej liczng grupa uczestniczaca w badaniach byli nauczyciele szkot
podstawowych, usytuowanych na terenach wiejskich (46%). Co trzeci (35%)
z respondentow zatrudniony byl w $rednim miescie, liczacym od 20 do 100 tys.
mieszkancow. Natomiast 14% ogoétu badanych uczyto w placowkach zlokalizowanych
w matym miescie i tylko 5% w duzych aglomeracjach.

Zarowno wigkszo$¢ nauczycielek (45%), jak i mezczyzn — nauczycieli (49%)
pracowato w szkotach wiejskich, za§ najmniej liczng grupg (5%), zarowno w przypadku

przedstawicieli jednej jak i drugiej plci, stanowily osoby zatrudnione w duzych

® Dane uzyskane na podstawie analizy bazy danych

135



miastach. W $rednich miastach uczyto 37% ogo6tu badanych kobiet, za§ w matych
miastach 13%. Wsrdd badanych mezczyzn, 27% pracowato na terenie $rednich miast,

a 19% w miejscowosciach liczacych do 20 tys. mieszkancow.

Tabela 5. Migjsce pracy badanych nauczycieli

Miejsce pracy Kobiety Mezczyzni Razem
wies$ 83 18 101
% z kolumny 45 % 49 %
% z wiersza 82 % 18 %

% ogotu 38 % 8% 46%
male miasto 24 7 31
% z kolumny 13 % 19 %

% z wiersza 77 % 23 %
% og6tu 11 % 3% 14 %
Srednie miasto 67 10 77
% z kolumny 37 % 27 %
% z wiersza 87 % 13%

% ogotu 30 % 5% 35%
duze miasto 10 2 12
% z kolumny 5% 5%

% z wiersza 83 % 17 %

% ogotu 4% 1% 5%

Razem 184 37 221

% og6tu 83 % 17 % 100 %

Miejsce zamieszkania badanych nauczycieli

W ponizszej tabeli (tabela nr 6 — str. 137) zamieszczono dane dotyczace miejsca
zamieszkania respondentow.

Wsrod osob badanych, zblizona a zarazem najwigksza ich czgs¢, jako miejsce
zamieszkania podata $rednie miasto (45%) oraz wie$ (43%). Niewiele, poniewaz 7%
respondentéw mieszkato na terenie malych miast, a jedyne 5% zamieszkiwalo duze
miasta.

Mieszkanki $rednich miast stanowitly 47% ogotu badanych kobiet, z kolei

mieszkanki terenow wiejskich — 42%. Najmniej liczng grupg tworzyly nauczycielki
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mieszkajagce w duzym miescie (4%). Nieco wigcej sposrod badanych kobiet (7%)
zamieszkiwalo male miasta.

Wsréd badanych mezezyzn 49% mieszkato na wsi, 38% byto mieszkancami
srednich miast, 8% matych miast, za§ 5% miast duzych, liczacych powyzej 100 tys.
mieszkancow.

Na podstawie zebranych danych, mozna zaobserwowaé, ze w wigkszosci

przypadkow miejsce zamieszkania jest tozsame z miejscem pracy badanych nauczycieli.

Tabela 6. Migjsce zamieszkania badanych nauczycieli

Miejsce Kobiety Mezczyzni Razem
zamieszkania
wie$ 78 18 96
% z kolumny 42 % 49 %
% z wiersza 81 % 19 %

% ogotu 35% 8% 43%
male miasto 12 3 15
% z kolumny 7% 8%

% z wiersza 80 % 20 %
% ogotu 6% 1% 7 %
Srednie miasto 86 14 100

% z kolumny 47 % 38 %

% z wiersza 86 % 14 %

% og6tu 39 % 6% 45 %
duze miasto 8 2 10
% z kolumny 4 % 5%

% z wiersza 80 % 20 %
% ogbtu 4% 1% 5%
Razem 184 37 221
% ogotu 83 % 17 % 100 %

Stan cywilny badanych nauczycieli

Tabela nr 7 (str. 138) zawiera dane liczbowe dotyczace stanu cywilnego osob

poddanych badaniom. W$rdd respondentdéw wyrdzniono nastgpujace grupy: w zwigzku
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(me¢zatka, zamgzny, osoba w zwiazku partnerskim), panna/kawaler, rozwiedziona/

rozwiedziony, wdowa/wdowiec.

Tabela 7. Stan cywilny badanych nauczycieli

Stan cywilny Kobiety Mezczyzni Razem
w zwiazku 144 25 169
% z kolumny 78 % 68 %
% z wiersza 85 % 15 %
% ogbhu 65 % 11 % 76 %
rozwiedziony/ 14 3 17
rozwiedziona
% z kolumny 8 % 8 %
% z wiersza 82 % 18 %
% ogohu 7% 1% 8%
panna/kawaler 23 9 32
% z kolumny 12 % 24 %
% z wiersza 72 % 28 %
% ogbhu 11 % 4 % 15%
wdowa/wdowiec 3 0 3
% z kolumny 2% 0%
% z wiersza 100 % 0%
% ogdhu 1 % 0% 1 %
Razem 184 37 221
% ogotu 83 % 17 % 100 %

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli, czyli 76 %, w momencie badania
byto w zwiazku. Grupe 15% badanych utworzyly panny i kawalerowie, osoby po
rozwodzie stanowity 5% ogotu respondentow, natomiast wdowy i wdowcy 1%.

Najwiekszy odsetek nauczycieli, zarbwno w grupie kobiet (78%), jak réwniez
mezezyzn (68%) pozostawat w zwigzku, za$ po 8% przedstawicieli jednej 1 drugiej ptci
byto po rozwodzie. Wérod mezczyzn grupe 24% stanowili kawalerowie, za§ wérdd

kobiet 12% bylo pannami.
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Liczba dzieci badanych nauczycieli

W ponizszej tabeli (tabela nr 8) zestawiono dane dotyczace posiadanej liczby
dzieci przez nauczycieli uczestniczagcych w badaniach. Wyodrgbniono w niej cztery

grupy: brak dzieci, jedno dziecko, dwoje dzieci, troje i wigcej dzieci.

Tabela 8. Liczba dzieci badanych nauczycieli

Liczba dzieci Kobiety Mezczyzni Razem
brak 30 12 42
% z kolumny 16 % 32%
% z wiersza 71 % 29 %
% ogodhu 14 % 5% 19 %
jedno 51 5 56
% z kolumny 28 % 14 %
% z wiersza 91 % 9%
% ogotu 23 % 2% 25 %
dwoje 72 17 89
% z kolumny 39 % 46 %
% z wiersza 81 % 19 %
% ogotu 33 % 8% 41 %
3 i wiecej 31 3 34
% z kolumny 17 % 8%
% z wiersza 91 % 9 %
% ogotu 14 % 1% 15 %
Razem 184 37 221
% ogohu 83 % 17 % 100 %

Na podstawie tabeli jasno wynika, ze najwigcej nauczycieli (41% catej grupy
badawczej) byto w chwili badania rodzicami dwojki dzieci, co czwarty z respondentow
(25%) mial jedno dziecko, a niewiele mniej sposrdéd badanych oséb (19%) nie miato
w ogole potomstwa. Rodzice trojki i wigkszej liczby dzieci stanowili 15% ogodtu
badanej grupy.

Wsréd badanych kobiet, 39% miato dwoje dzieci, 28% stanowily mamy dzieci
dzieci jedynych, a 17% posiadalo troje lub wiecej pociech. Najmniej liczng grupg (16%)

stanowity kobiety bezdzietne.
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Natomiast ws$rod badanych mezczyzn najwigckszy odsetek (46%) stanowili
ojcowie dwojga dzieci, 14% ojcow miato jedno dziecko, za§ 8% troje lub wigce;.

Niemalze, co trzeci badany mezczyzna byt bezdzietny (32%).
Status materialny badanych nauczycieli

Ostatnia tabela (tabela nr 9) przedstawia poziom statusu materialnego osob
badanych. Respondentéw podzielono w tym wypadku na dwie podgrupy: osoby o

statusie materialnym zadowalajacym i osoby o statusie materialnym niezadowalajacym.

Tabela 9. Status materialny badanych nauczycieli

Status materialny Kobiety Mezczyzni Razem
zadowalajacy 154 29 183
% z kolumny 84 % 78 %
% z wiersza 84 % 16 %
% ogotu 70 % 13 % 83 %
niezadowalajacy 30 8 38
% z kolumny 16 % 22%
% z wiersza 79 % 21 %
% ogotu 13 % 4% 17 %
Razem 184 37 221
% ogotu 83 % 17 % 100 %

Z danych zamieszczonych w tabeli wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ badanych
nauczycieli, bo az 83% ocenito swoj status materialny jako zadowalajgcy. Pozostate
17% respondentéw ujawnito, ze ich status materialny jest niezadowalajacy. Wsrod
kobiet 84% stanowily nauczycielki zadowolone ze swojej sytuacji materialnej, za$

zadowolonych ze statusu materialnego mezczyzn byto 78%.

*k%k

Badaniami objeto 221 nauczycieli, z ktorych zdecydowang wiekszo$¢ stanowity
kobiety (ok. 83%). Wiek respondentéw wahat si¢ w przedziale od 28 do 63 lat (§rednia
wieku wynosita 46,21 lat), przy czym najliczniejsza grupe (44%) utworzyly osoby
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powyzej 50 roku zycia. Badani nauczyciele pracowali w zawodzie od 1 roku do 39 lat,
ze $rednig stazu na poziomie 21,11 lat, z czego najwigksze ich grono (44%)
legitymowato si¢ dtugim stazem pracy (16 lat i wigcej) oraz najwyzszym stopniem
awansu zawodowego tj. nauczyciela dyplomowanego (64%). Wszyscy ankietowani
posiadali wyksztalcenie wyzsze, byli zatrudnieni w szkolach podstawowych,
w wigkszos$ci zlokalizowanych na terenach wiejskich (46%) w wojewddztwie
lubelskim. Ponadto w badanej probie najliczniejsza grupe stanowili nauczyciele
edukacji wezesnoszkolnej (32%) 1 nauk humanistycznych (30%), zamieszkujacy $rednie
miasta (45%), w przewazajacej czesci pozostajacy w zwigzku (76%) 1 posiadajacy
dwoje dzieci (41%). Oprécz tego, respondenci w zdecydowanej wigkszosci byli

zadowoleni ze swojej sytuacji materialnej (83%).
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ROZDZIAL V
Wyniki badan wiasnych

1. Satysfakcja z pracy badanych nauczycieli

W celu scharakteryzowania satysfakcji z pracy nauczycieli, w pierwszej
kolejnosci skoncentrowano si¢ na okresleniu jej ogdlnego poziomu wsrod 0sob
badanych, a nastgpnie na oszacowaniu jej nasilenia generowanego przez siedem
poszczegolnych sktadnikow pracy (Zalewska, 2001, 2009): kolegdéw (S1), przetozonego
(S2), tresci 1 zadania w pracy (S3), warunki pracy (S4), organizacje¢ i kierownictwo
(S5), rozwdj osobisty (S6), wynagrodzenie (S7).

Wyniki badanych nauczycieli dotyczace poziomu ich ogdlnej satysfakcji
z wykonywanego zawodu zaprezentowano w tabeli 10.

Tabela 10. Poziom ogélnej satysfakcji z pracy badanych nauczycieli

Grupa badawcza (N = 221)
Kategoria N %
niski (N) 3 14
przecigtny (P) 134 60,6
wysoki (W) 84 38,0
Razem 221 100

Otrzymane wyniki w zakresie poziomu ogoélnej satysfakcji zawodowej wskazuja,
ze ponad potowa badanych nauczycieli (60,6%) jest usatysfakcjonowana ze swojej
pracy na poziomie przeci¢tnym. Ponad 1/3 z nich (38%) do$wiadcza wysokiej
satysfakcji zawodowej, za$ niespetna 2% ujawnia jej niski poziom.

Odnotowane wysoki zadowolenie za pracy blisko 40 % badanych nauczycieli
czeSciowo koresponduje z wczesniejszymi wynikami badan (Tucholska, 1999;
Sekutowicz, 2002; Kretschmann i in., 2004; Zahorska, Walczak, 2008; Pyzalski,
Merecz, 2010; Egierska, 2013; Jakimiuk 2018; Durlak, 2018), ktére wskazuja,
ze niezaleznie od trudnosci, z jakimi w swojej pracy musza mierzy¢ si¢ nauczyciele,
zdecydowana wiekszo$¢ deklaruje, ze lubi swoj zawdd 1 czerpie zadowolenie z jego

wykonywania.
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Tabela 12 zawiera wyniki badan ukazujace poziom nasilenia satysfakcji
z poszczego6lnych siedmiu sktadnikow pracy tj. koledzy (S1), przelozony (S2), tresci
pracy (S3), warunki pracy (S4), organizacja i kierownictwo (S5), rozwdj osobisty (S6),

wynagrodzenie (S7).

Tabela 11. Poziom satysfakcji z pracy badanych nauczycieli generowany przez poszczegdlne

sktadniki pracy
) Niski Przecietny Wysoki
Kategoria
N % N % N %
(S1) koledzy 0 0 76 | 344 | 145 | 65,6
(S2) przetozony 4 1,8 25 11,3 | 192 | 86,9
(S3) tresci pracy 1 0,5 67 | 30,3 | 153 | 69,2
(S4) warunki pracy 3 14 116 | 52,5 | 102 | 46,1
(S5) organizacja 3 14 | 109 | 49,3 | 109 | 49,3
(S6) rozwoj 2 09 | 103 | 46,6 | 116 | 52,5
(S7) wynagrodzenie 56 253 | 131 | 59,3 | 34 15,4

Na podstawie danych zawartych w tabeli 11 mozna zaobserwowa¢, ze wsrod
wszystkich wyodrebnionych w narzedziu AOP sktadnikow pracy, najbardziej
satysfakcjonujacy jest aspekt dotyczacy relacji z dyrektorem. Zdecydowana wigkszo$¢
badanych nauczycieli (86,9%) wskazuje, ze jest szczegdlnie zadowolona ze swojego
przetozonego oraz kontaktow z nim. Zadowolenie z relacji z przelozonym moze
W szczegolny sposob przektadac si¢ na ogo6lng satysfakcje z pracy, bowiem jak wynika
z dotychczasowych badan (Kretschmann 1 in., 2004; Michalak, 2007; Pyzalski, Merecz,
2010), pozytywne relacje z przelozonym, a takze jego wsparcie stanowi dla wigkszosci
nauczycieli czynnik salutogenny w ich miejscu pracy oraz glowny predyktor
odczuwania satysfakcji zawodowej.

Kolejne dwa aspekty, z ktorych kazdy generuje wysoki poziom satysfakcji wsrod
ponad 2/3 ankietowanych, stanowig: tres¢ pracy (69,2%) oraz relacje z innymi
nauczycielami (65,6%). Odnoszac si¢ do kwesti wysokiego zadowolenia wynikajacego
ze skladnika pracy, jakim sg ,,koledzy” z nielicznych badan (zob. Michalak, 2007)
wynika, ze atmosfera panujaca w szkole, a przede wszystkim w gronie pedagogicznym
w najwiekszym stopniu determinuje pozytywne postrzeganie swojej pracy przez
nauczycieli. Natomiast niewlasciwe stosunki migdzy nauczycielami sg gldéwnym

zrédtem stresu 1 braku zadowolenia z pracy oraz poteguja decyzje o odej$ciu z zawodu
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(Sliwerski 1999; Sek 2004; Pyzalski, Merecz, 2010; Kirenko, Zubrzycka — Maciag,
2011; Hernik red., 2015; Walczak, 2016). Jezeli zatem badani respondenci oceniajg
swoje relacje z kolegami 1 kolezankami z pracy jako bardzo satysfakcjonujace to tym
samym ich ogolne zadowolenie z wykonywanej profesji rowniez uzyskuje dos¢ wysoki
poziom.

Ponadto, niejednokrotnie w badaniach potwierdzono (Witkomirska, 2002; Banka,
2005; Michalak, 2007; Zahorska, Walczak 2008; Metelski 2017; Jakimiuk, 2018;
Durlak, 2018), ze nauczyciele czerpig najsilniejszg satysfakcje w zwigzku
z realizacja zadan zawodowych, wynikajacych z tresci ich pracy. Wedlug wielu autoréw
(m.in. Zechowska, 1978; Witkomirska, 2002; Metelski, 2017; Durlak 2018; Jakimiuk
2017, 2018) nauczyciele deklarujg brak zadowolenia z wartosci swojego wynagrodzenia
czy warunkéw pracy, ale z reguty wykazuja wysoki stopnien satysfakcji z réznych
aspektow podejmowanej przez siebie dziatalnosci dydaktyczno—wychowawczej.

Wnhioski te w pelni koresponduja z otrzymanymi wynikami badan wtasnych,
w $wietle ktorych badani nauczyciele w najmniejszym stopniu (sposrod 7
wyodrebnionych sktadnikow pracy) czerpia zadowolenie z wysokos$ci swojej pensji
(15,4%) oraz z warunkow pracy (46,1%). Jezeli chodzi o ,,wynagrodzenie” jest to
jedyny sktadnik pracy, w ktorym procent niezadowolonych z niego nauczycieli
przewyzsza procent nauczycieli deklarujacych zadowolenie.

W Raporcie TALIS (2013) wykazano, ze nauczyciele szkol podstawowych
W swojej pracy cenig przede wszystkim to, Zze daje im ona poczucie osobistego rozwoju.
Podobnie Anna Witkomirska (2002) dowiodta, ze satysfakcja z pracy nauczycieli zalezy
w duzej mierze od poziomu ich zadowolenia z mozliwosci rozwoju zawodowego,
wprowadzania innowacji dydaktycznych, samodzielnosci wykonywanej pracy
oraz mozliwos$¢ doksztatcania sie. Wnioski te znajduja potwierdzenie w prowadzonych
badaniach wlasnych. Ot6z niemal polowa respondentéw (46%), wykazujacych sie
w wigkszosci przecigtnym ogolnym zadowoleniem zawodowym, czerpie wysoka
satysfakcje z mozliwosci rozwoju zawodowego w pracy (52,5%).

Natomiast biorac pod uwage funkcjonowanie szkoty, jako ,,cato$ci’oraz kwestie
zwigzane z jej organizacja (w tym m.in. statut, reguly, przepisy w niej obowigzujace,
przekazywanie informacji biezacych, planowanie przedsiewzie¢ w danym roku
szkolnym) okazalo si¢, ze doktadnie tyle samo badanych nauczycieli jest wysoko
usatysfakcjonowanych (49,3%) tym aspektem swojej pracy, ile przejawia przecigtne

zadowolenie (49,3%) w tym obszarze.
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Otrzymane wyniki, zawarte w tabeli 10 oraz tabeli 11, ilustruja zatozenienie
przyjete podczas konstrukceji narzgdzia AOP, wedtug ktorego ogdlna satysfakcja z pracy
nie powinna by¢ traktowana, jako suma badz $rednia satystfakcji z poszczegodlnych jej
komponentow. Skiadniki pracy mogag by¢ bowiem catkowicie niezalezne wzgledem
siebie i zazwyczaj pracownik przypisuje im rozng range w zaleznosci od wyznawanych
warto$ci, pogladow, wilasnych potrzeb, czy oczekiwan. Ponadto w badaniach
empirycznych wykazano, ze zwigzki ogdlnego zadowolenia zawodowego z satysfakcjg
z poszczegblnych sktadnikow pracy sg zazwyczaj stabe (zob. Brief, 1998). Tym samym
nie powinno dziwi¢, ze mimo wykazywania przez badanych nauczycieli wysokiej
satysfakcji z wigkszosci sktadnikow pracy, ich ogdlna satysfakcja zawodowa osiggneta
dla najwigkszej grupy badanych poziom przecigtny.

W konteks$cie powszechnego narzekania nauczycieli na swoja sytuacj¢ zawodowa
zaskakujace moga si¢ wydawa¢ wyniki badan wtasnych wskazujace, ze zdecydowana
wigkszos¢ nauczycieli w obrgbie wszystkich mierzonych sktadnikéw pracy (6smy
sktadnik tj. stabilno$¢ zatrudnienia nie zostal tu uwzgledniony, poniewaz nie pozwala
na to konstrukcja narzedzia AOP) uzyskala wyniki mieszczace si¢ na poziomie
wynikow przecigtnych 1 wysokich. Trzeba jednak przypomnie¢ warunki i1 czas
prowadzenia badan. Byta to druga potowa czerwca 2019 roku, a wigc koncowka roku
szkolnego, a z nim dodatkowe zadania dla nauczycieli. Ponadto nauczyciele przezywali
trudne emocje wywotane wydarzeniami po strajku pracowniczym, jak rowniez reforma
dotyczaca likwidacji szkét gimnazjalnych. To wszystko prawdopodobnie spowodowato,
ze udzial w badaniach wzi¢li przede wszystkim nauczyciele potrafigcy skutecznie radzic¢
sobie z napotykanymi obcigzeniami 1 trudno$ciami, jak rowniez wykazujacy si¢
optymizmem, zaangazowaniem, chgcig niesienia pomocy oraz  pozytynym
ustosunkowaniem si¢ do swojego zawodu. Tym samym, prawdopodobne jest,
ze rozdawane w badaniach kwestionariusze wypehili glownie nauczyciele

charakteryzujacy si¢ wysoka satysfakcja zawodows.

2. Dyspozycje osobowosciowe badanych nauczycieli a satysfakcja z pracy

W  niniejszym podrozdziale zamieszczono wyniki dotyczace uzyskanych
korelacji pomiedzy poszczegdlnymi sktadnikami satysfakcji z pracy badanych

nauczycieli a wybranymi do badan dyspozycjami osobowos$ciowymi: asertywnoscia,
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poczuciem koherencji, poczuciem wlasnej skuteczno$ci, pozytywng samooceng
oraz preferowanymi stylami radzenia sobie ze stresem.

Zmienng zalezng okreslato tu osiem sktadnikéw pracy: koledzy (S1), przetozony
(S2), tresci pracy (S3), warunki pracy (S4), organizacja i kierownictwo (S5), rozwoj
(S6), wynagrodzenie (S7), zapewnione miejsce pracy (S8).

W  grupie zmiannych niezaleznych znalazly si¢ natomiast dyspozycje
osobowosciowe wraz z ich sktadnikami: asertywnos¢ (GLOBAL) z siedmioma jej
komponentami — obrona swoich praw (OSP), przyjmowanie ocen pozytywnych
i negatywnych (POPN), wyrazanie ocen pozytywnych i negatywnych (WOPN),
wyrazanie prosb (WP), wyrazanie opinii (WO), wyrazanie uczu¢ (WU), szanowanie
cudzych granic (SCG); poczucie koherencji (KOHSUM) oraz trzy jego sktadniki —
poczucie zrozumiatosci (PZR), poczucie sensownosci (PS), poczucie zaradnosci (PZ);
poczucie wlasnej skutecznosci (UWS), samoocena (SO); a takze trzy style radzenia
sobie ze stresem — styl skoncentrowany na zadaniu (ZAD), styl skoncentrowany na
emocjach (EMOC) i styl skoncentrowany na unikaniu (UNIK).

W celu ukazania zwiazkéw migdzy zmienna objasniana, tj. kolejno kazdym ze
sktadnikow satysfakcji z pracy nauczycieli, a kilkoma zmiennymi objasniajagcymi —
czyli poszczegdlnymi wskaznikami samooceny, asertywnosci, poczucia koherencji,
wlasnej skutecznos$ci oraz stylow radzenia sobie ze stresem zastosowano metode
regresji wielokrotnej krokowej. Wybrana metoda informuje, jaki procent wariancji
zmiennej zaleznej objasniany jest przez liniowe powigzania zmiennych niezaleznych.
Pozwala ona rowniez wskazaé sile zwigzku pomiedzy rozpatrywanymi zmiennymi

(Zubrzycka — Maciag 2013; Kirenko, Uberman — Kulz 2019).

Na poczatku wustalono zalezno$ci pomigdzy wskaznikami dyspozycji
osobowosciowych, a satysfakcja zawodowa badanych nauczycieli, rozpatrywang
w kontekscie ich relacji z kolegami 1 kolezankami z pracy (S1).

Bioragc pod uwage wskazniki réwnania regresji (tabela 12 — str. 147) mozna
zauwazy¢, ze analizowane predyktory zmiennych niezaleznych w 22% wyjasniaja
poziom nasilenia satysfakcji zawodowej, w obrebie kontaktow osob badanych z ich
kolegami z pracy. Poszczegdlne wskazniki rownania pokazuja, ze zadowolenie
z petnionej roli zawodowej, w rozpatrywanym aspekcie, istotnie koreluje z czterema
zmiennymi zasobow osobistych. Dokladnie z dwoma komponentami asertywnosci

tj. wyrazaniem ocen pozytywnych i negatywnych (WOPN) oraz obrong swoich praw
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(OSP), a takze samooceng ogdlng (SO) 1 poczuciem wiasnej skutecznosci (UWS).
Z charakteru zalezno$ci migdzy zmiennymi wynika, ze satysfakcja odczuwana
w kontaktach z kolegami i1 kolezankami z pracy, tworzy dodatnie zwigzki z samooceng
ogolng, poczuciem wlasnej skutecznoSci oraz umiejetnoscia wyrazania ocen
pozytywnych i negatywnych wsréd badanych nauczycieli. Z kolei umiej¢tno$é obrony

swoich praw tworzy w tym przypadku zwigzek ujemny.

Tabela 12. Wyniki analizy regresji wielokrotnej wskaznika zmiennej zaleznej S1 (koledzy)

oraz zmiennych niezaleznych dyspozycji osobowosciowych w calej grupie badanych

nauczycieli
S1 (koledzy)
Wskazniki R=0,50 R2=0,22 F(9,211) = 7,86
zmiennych p < 0,000*
niezaleznych B B t° P
PS 0,149 0,084 1,206 0,229
WOPN 0,334 0,292 3,072 0,002*
OSP -0,204 -0,092 -2,357 0,019*
SO 0,150 0,089 2,414 0,017*
UWS 0,145 0,116 2,059 0,041*
wO -0,180 -0,138 -1,776 0,077~
wu 0,172 0,149 1,548 0,123
PZ 0,245 0,117 1,692 0,092~
Kohsuma -0,218 -0,043 -1,152 0,251
*-p < 0,05; ~ - p zblizone do istotnosci

Whiosek, ktory mozna tutaj wysung¢ jest do$¢ oczywisty, poniewaz cztowiek,
jako istota spoteczna ceni sobie pozytywne, ,satysfakcjonujgce” relacje z innymi
ludZmi. Osoba o wysokiej samoocenie chetnie ujawnia siebie w relacjach spotecznych.
Jezeli nauczyciel jest akceptowany przez innych, w tym przypadku przez swoich
kolegow 1 kolezanki z pracy, czuje uznanie 1 ich szczera cheé przebywania w jego
towarzystwie, to pozytywnie (zwrotnie) wplywa to na jego samoocen¢. Gdy dodatkowo
wspolpracownicy szanuja jego zdanie, stuchaja jego pomystow, korzystaja z jego
wiedzy 1 doswiadczenia zawodowego w rozwigzywaniu wiasnych trudnosci,

wzmacniajg w nim poczucie wtasnej skutecznosci. Nie jest tez zaskakujace, ze latwiej
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wyraza¢ swoje pozytywne 1 negatywne oceny w grupie osob, ktore sie lubi,
czy z ktoérymi wspoélpraca uktada si¢ dosé satysfakcjonujaco. Trudniejsze jednak zdaje
si¢ kategoryczne bronienie swoich praw, poniewaz funkcjonowanie w cenionych przez
siebie grupach, czesto prowadzi do konformizmu. Wejscie w dang grupe spoteczna,
wigze si¢ z decyzja o przynaleznosci do niej, a to wymusza w pewnym stopniu
podporzadkowanie si¢ jednostki do obowigzujacych w niej zasad i norm postepowania.
Im bardziej nauczyciel bedzie cenit jakos$¢ kontaktow ze wspoOtpracownikami, tym
trudniej bedzie mu si¢ im przeciwstawia¢. Mozna tez spojrze¢ na tg kwestie z drugiej
strony: nauczyciele bronigcy kategorycznie swoich praw, mimo poszanowania praw
innych o0s6b, moga uchodzi¢ wsrdéd wspotpracownikéw za osoby roszczeniowe,
aroganckie czy samolubne. Moga w ten sposob zosta¢ odrzuceni przez swoich kolegdéw
z pracy, co bedzie skutkowato brakiem odczuwania satysfakcji w relacjach z nimi.
Ponadto poczucie ogdlnej koherencji (KOHSUM) i wchodzace w jej sktad
poczucie sensownos$ci (PS) oraz zasdb wyrazania wilasnych uczué zaznaczyly swoj
udzial w niniejszym rownaniu regresyjnym na poziomie losowym, za$ umiejetnosé
wyrazania opinii (WO) 1 poczucie zaradnos$ci (PZ) na poziomie zblizonym do istotno$ci
statystycznej. Pojawienie si¢ tych zmiennych w modelu korelacyjnym oraz ich warto$¢
i znak, sugeruje, ze poziom odczuwanej satysfakcji z pracy, przejawiany w kontaktach
z wspOlpracownikami, moze wzrasta¢ u badanych nauczycieli wraz z potegowaniem
u nich poczucia sensownosci i zaradno$ci. Ponadto mozna przypuszczaé, ze osoby
bardziej usatysfakcjonowane zawodowo, nie majg problemow z wyrazaniem wlasnych
uczu¢ w relacjach z innymi nauczycielami, jednakze wyrazanie wlasnych opinii jest dla
nich trudne 1 stresujace. Mozna tez zakladaé, Ze nauczyciele przejawiajacy wysoki
poziom wilasnej wartos$ci, czgsto postrzegani sg przez otoczenie, jako osoby zbyt pewne
siebie, zarozumiate, stad moga rowniez czu¢ si¢ odrzuceni przez wspotpracownikow.
Moze tez by¢ tak, ze przez wysoka §wiadomos¢ swojej wartosci, akceptacja 1 uznanie
innych nie ma dla nich wigkszego znaczenia, tym samym nie zabiegaja oni o pozytywne

relacje z kolegami i kolezankami z pracy.
Kolejnym krokiem podjetych analiz bylo ustalenie zaleznosci pomiedzy

satysfakcja z pracy respondentow, wynikajacg z ich kontaktow z przetozonym (S2),

a zmiennymi dyspozycji osobowosciowych.
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Tabela 13. Wyniki analizy regresji wielokrotnej wskaznika zmiennej zaleznej S2 (przetozony)

oraz zmiennych niezaleznych dyspozycji osobowosciowych w calej grupie badanych

nauczycieli
S2 (przetozony)
Wskazniki R=0,49 R2=0,22 F(6,214)=11,45
zmiennych p < 0.000*
niezaleznych
B B t° P

PS 0,188 0,174 2,867 0,005*
SO 0,225 0,221 3,664 0,000*
SCG 0,255 0,254 2,513 0,013*
WO -0,242 -0,307 -2,621 0,009*
WOPN 0,208 0,300 1,911 0,057 ~
OSP -0,111 -0,083 -1,297 0,196

*-p <0,05; ~ - p zblizone do istotnosci

Parametry rdwnania regresyjnego wskazuja, ze analizowane zmienne niezalezne
wyjasniaja w 22% poziom nasilenia satysfakcji z pozytywnych relacji z dyrektorem.
W sktad modelu korelacyjnego weszto szes¢ zmiennych niezaleznych, przy czym cztery
z nich utworzyly istotne zwiazki z satysfakcja z pracy wynikajaca z dobrych kontakow
z przetozonym. Trzy zmienne niezalezne: poczucie sensownosci (PS), samoocena
ogolna (SO) oraz szanowanie cudzych granic (SCG) sg pozytywnie skorelowane
z satysfakcja wynikajacg z kontaktow z przetozonym, za$ jedna dotyczaca umiejetnosci
wyrazania opinii (WO) tworzy ze zmienng zalezng zwigzek o charakterze ujemnym.

Dobre stosunki z dyrektorem majg duze znaczenie W tworzeniu pozytywnego
klimatu pracy. Z kolei dobra atmosfera panujaca w srodowisku pracy pozwala unikna¢
niepozadanych sytuacji konfliktowych czy zmniejsza¢ ich negatywne skutki. To wydaje
si¢ generowa¢ motywacje do dziatania pracownikow, wzmacnia¢ ich zaangazowanie
1 lojalno$¢ wzgledem przetozonego oraz caltej organizacji. Sytuacja taka przektada si¢
na wigkszg efektywnos¢ w realizacji zadan zawodowych, odnoszenie sukcesOw przez
pracownikow, do$wiadczanie satysfakcji zawodowej oraz wymierne korzysci firmy
(m.in. wiekszy zysk, spadek fluktuacji, absencji wsréd pracownikow). Tym samym
pozytywne stosunki z przelozonym maja znaczenie w podnoszeniu poziomu poczucia
koherencji pracownikow, a szczegoélnie jego emocjonalno — motywacyjnego
komponentu, jakim jest poczucie sensownosci.

Ponadto wysoka samoocena generuje wiekszg pewno$¢ siebie oraz wiare we

wlasne mozliwosci, skutkujaca podejmowaniem bardziej ambitnych zadan
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zawodowych, co z kolei réwniez moze przektadac si¢ na bardziej zadowalajace stosunki
z przelozonym.

Dodatkowo satysfakcjonujace relacje z dyrektorem, wynikajace z dialogu,
wspotpracy, uczciwosci stron, dotrzymywania wzajemnych zobowigzan, uwzglgdniania
obustronnych oczekiwan, bazuja na przekonaniu ,,ja jestem w porzadku i inni tez sg
w porzadku”, czyli szacunku nie tylko do swoich, ale tez cudzych granic. Z drugiej
strony rozumienie potrzeb 1 szanowanie granic nauczycieli przez pracodawce
(oraz analogicznie, szanowanie granic przelozonego przez jego pracownikow) ma duze
znaczenie w budowaniu pozytywnego klimatu pracy i satysfakcjonujacych stosunkéw
miedzy tymi podmiotami.

Z otrzymanych danych wynika, Ze nauczyciele majacy trudno$¢
z wyrazaniem wilasnych opinii, badZ intencjonalnie niewypowiadajacy swoich
pogladéw bezposrednio w kontakcie z dyrektorem, wchodza z nim w bardziej
zadowalajace stosunki. Nie mozna zapominaé, ze relacja pomigdzy nauczycielem
a dyrektorem, odpowiada relacji pracownik — pracodawca i z zalozenia nie opiera si¢ na
wspotpracy dwoch réwnorzednych stron. Tym bardziej nie zawsze stosowne,
czy korzystne dla samego nauczyciela jest otwarte ustosunkowywanie si¢ do pewnych
kwestii oraz wyrazanie wszystkich swoich opinii przy przetozonym.

W otrzymanym modelu korelacyjnym na poziomie losowym swdj udziat
zaznaczyla umiejetno$¢ bronienia swoich praw (OSP), za$ na poziomie zblizonym do
istotno$ci statystycznej umiej¢tno$§¢é wyrazania ocen pozytywnych i negatywnych
(WOPN). Mozna zatem przypuszczaé, ze bardziej usatysfakcjonowani z pelnionej
funkcji nauczyciele nie powinni mie¢ probleméw z otwartym wyrazaniem wlasnych
ocen pozytywnych i negatywnych w kontaktach z dyrektorem szkoty. Jednak przez
wzglad na relacje podwladny-pracodawca, nie zawsze sg w stanie broni¢ swoich praw.
W zwiazku z czym, jezeli maja pewne kwestie narzucone odgornie, a zalezy im na
satysfakcjonujacych stosunkach z dyrektorem, zazwyczaj zgadzajg si¢ z nimi. Tak jak
wspomniano przy analizowaniu wynikow z tabeli 12, trudniej kategorycznie broni¢
swoich praw tam, gdzie wazne jest utrzymanie dobrych relacji. Wowczas tatwiej,
a przede wszystkim w subiektywnym odczuciu bardziej korzystnie jest

podporzadkowa¢ si¢ jednostce lub grupie spoteczne;j.

Przedmiotem kolejnych badan bylo ustalenie zaleznosci pomigdzy dyspozycjami

osobowosciowymi, a satysfakcja zawodowag nauczycieli, wynikajaca z rodzaju
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podejmowanych zadan zawodowych oraz tresci pracy dydaktyczno-wychowawczej
(S3).

Tabela 14. Wyniki analizy regresji wielokrotnej wskaznika zmiennej zaleznej S3 (wykonywana

praca) oraz zmiennych niezaleznych dyspozycji osobowosciowych w calej grupie badanych

nauczycieli
S3 (wykonywana praca)
Wskazniki R=0,50 R2=0,22 F(7,213)=9,94
zmiennych p < 0,000*
niezaleznych
B B t° P

PS 0,235 0,135 2,907 0,004*
SCG 0,233 0,144 2,569 0,011*
UNIK 0,167 0,085 2,530 0,012*
WO -0,202 -0,159 -2,415 0,017*
WP 0,135 0,114 1,732 0,085~
EMOC -0,123 -0,052 -1,662 0,098~
ZAD 0,114 0,057 1,583 0,115

*-p < 0,05; ~ - p zblizone do istotnosci

Parametry réwnania regresyjnego wskazuja na 22% udzial zmiennych
niezaleznych w wyjasnianiu wynikoOw obranej zmiennej zaleznej. Wsrdd nich cztery,
tj. poczucie sensownosci (PS), szanowanie cudzych granic (SCG), styl skoncentrowany
na unikaniu (UNIK), wyrazanie opinii (WO) utworzyly ze zmienng zalezng korelacje na
poziomie ufno$ci statystycznej. Trzy pierwsze z nich maja charakter dodatni, za$
ostatnia, czwarta — ujemny.

Otrzymane korelacje wskazuja, ze poczucie sensowno$ci podejmowanych zadan
dydaktyczno-wychowawczych, generujgce przekonania nauczycieli, ze ich praca ma
duza warto$¢ spoteczna, ze wymagania jakim musza w niej sprosta¢ sa warte wysitku,
zaangazowania 1 pos$wigcenia, sprzyja do$wiadczaniu satysfakcji w kontekscie ich
dziatalnos$ci zawodowe;.

Dodatkowo w $wietle uzyskanych ~wynikow mozna zaobserwowac,
ze nauczyciele doswiadczajacy satysfakcji wynikajacej z pelionych zadan
zawodowych maja tendencj¢ do radzenia sobie ze stresem poprzez stosowanie stylu
unikowego, respektuja cudze prawa 1 szanuja ich granice, przy jednoczesnym
rezygnowaniu z wyrazania wlasnych opinii. Jezeli chodzi o wymienione wyzej dwa

komponenty asertywnosci (identycznie jak w przypadku =zaistnialych zwigzkow
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zmiennych niezaleznych ze zmienng zalezng rozpatrywang w aspekcie kontaktéw
z dyrektorem, czy kolegami, kolezankami z pracy) maja one znaczenie w ksztattowaniu
oraz podtrzymywaniu satysfakcjonujgcych relacji panujacych miedzy nauczycielem
a cztonkami zespotu pedagogicznego, uczniami, rodzicami oraz dyrektorem. Nie ma
watpliwosci, ze odczuwanie satysfakcji z podejmowanych dzialan zawodowych
nauczycieli, ktore przede wszystkim opieraja si¢ na interakcjach spotecznych,
w duzej mierze zalezy od pozytywnych stosunkoéw migdzy podmiotami zycia szkotly
oraz zyczliwej atmosfery panujacej w klasie i szkole. W zwigzku z tym, wspotpraca
1 dotrzymywanie wzajemnych zobowigzan, szanowanie nie tylko swoich, ale tez
cudzych granic i praw, jak rowniez rozwaga przy wydawaniu swoich opinii, a nawet
czeste zaniechanie otwartego, spontanicznego wyrazania wilasnych pogladow, ma
znaczenie w budowaniu pozytywnego klimatu pracy a tym samym w do$wiadczaniu
przez nauczycieli zadowolenia z wykonywania zadan zawodowych.

Rozpatrujac otrzymane wyniki cickawe wydaje si¢ wystgpienie istotnego
statystycznie, dodatniego zwigzku pomigdzy stylem radzenia sobie ze stresem
skoncentrowanym na unikaniu a satysfakcja z dziatalno$ci zawodowej nauczycieli.
Wskazuje to bowiem, ze unikanie myslenia o problemach pomaga zachowac¢ poczucie
zadowolenia z pracy. Mozna zatem przypuszczal, ze w pracy nauczycieli moga
wystepowaé trudnosci, na ktore realnie nie maja wigkszego wplywu lub z ktérymi
uporanie si¢ jest mato mozliwe (np. zbyt niskie wynagrodzenie, nadmierna biurokracja,
problemy osobiste ucznidow, roszczeniowos¢ ze strony rodzicow, niewlasciwe stosunki
panujace w gronie pedagogicznym) i1 wobec ktorych, najprostszym i najszybszym
sposobem na obnizenie napigcia psychicznego jest unikanie przez nauczycieli myslenia
o problemach lub fizyczne izolowanie si¢ od zrodta stresu. W ten sposob styl unikowy
umozliwia czerpanie zadowolenia z tre$ci pracy pomimo wystgpowania w niej silnych
lub uporczywych stresorow. Oczywiscie z punktu widzenia dalekich konsekwencji,
bardziej korzystne byloby dla nauczycieli pokonanie trudnosci, jednak bezposrednia
konfrontacja z problemem, stresorem, w tym rowniez osoba badZz grupa osob
nieprzychylnie nastawionych, moglaby wigzaé si¢ z jeszcze wigkszym nasileniem
doswiadczanego przez nich stresu generowanego przez poczucie braku wpltywu na
sytuacje.

Ponadto w modelu regresyjnym swdj udziat w wyjasnianiu zmiennej zaleznej
zaznaczyly jeszcze dwa rodzaje stylow radzenia sobie ze stresem: skoncentrowany na

emocjach (EMOC) oraz skoncentrowany na zadaniu (ZAD), a takze jeden komponent
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asertywnosci, jakim jest umiejetno$§¢ wyrazania prosb (WP). Niemniej jednak udziat
tych zmiennych niezaleznych w wyjasnianiu satysfakcji nauczycieli wynikajacej
z pelionych zadan zawodowych, okazal si¢ nieistotny statystycznie. Mozna zatem
jedynie przypuszczacé, ze nauczyciel, ktory w swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej
z uczniem oraz calg klasa napotyka pewne trudnosci czy stresujace sytuacje, tatwiej
I bardziej efektywnie sobie z nimi poradzi, odzyskujac zadowolenie z pracy, gdy
skoncentruje si¢ na rozwigzaniu problemu albo podejmie probe zmiany tej sytuacji badz
poznawczego jej przeformutowania. Jezeli czuje si¢ wobec niej bezradny niewatpliwie
umiejetnos¢ wyrazania prosb o pomoc czy wsparcie, kierowane do oséb znaczacych,
innych nauczycieli, dyrektora czy pedagoga lub psychologa szkolnego, daje mozliwos¢
przezwyci¢zenia sytuacji stresowej czy stanu kryzysowego. Tym samym umiejetno$¢
wyrazania présb pomaga ,,uruchamiaé” wsparcie spoleczne, ktorego posiadanie daje
poczucie bezpieczenstwa, spokoju, pozytywnie wpltywa na zdrowie i samopoczucie
cztowieka, pozwalajac mu cieszyé si¢ satysfakcja z podejmowanych dziatan
zawodowych, nawet jezeli wigza si¢ one z mozliwoscig doSwiadczania réznorodnych
trudno$ci. Rowniez skuteczne radzenie sobie ukierunkowane na zadanie umozliwia
do$wiadczanie wysokiego zadowolenia zawodowego ogolnego, jak rowniez satysfakcji
z poszczegolnych jego sktadnikow. Natomiast radzenie sobie zorientowane na
emocjach, moze co prawda pomdc w ograniczeniu przykrych standw emocjonalnych,
rozladowaniu silnego napigcia, jednak nie prowadzi do zmiany zaistniatej sytuacji.
W zwigzku z czym problem moze narasta¢ a zadowolenie nauczycieli z pelnionej

funkcji 1 dziatan zawodowych znaczaco male¢.

W toku kolejnych analiz poszukiwano zaleznosci pomig¢dzy analizowanymi
zmiennymi dyspozycji osobowosciowych, a satysfakcja badanych respondentéw
zwigzang z warunkami materialnymi panujagcymi w szkotach, w ktorych pracuja.

Opierajac si¢ na wskaznikach rownania regresji (tabela 15 — str. 154), mozna
zauwazy¢, ze analizowane zmienne niezalezne wyjasniaja w 12% poziom nasilenia
satysfakcji nauczycieli z warunkdéw panujacych w ich miejscu pracy. Poszczeg6lne
wskazniki réwnania pozwalaja stwierdzi¢, ze zadowolenie os6b badanych czerpane
z omawianego skladnika pracy istotnie, negatywnie koreluje z trzema zmiennymi
zasobow: stylem radzenia sobie ze stresem skoncentrowanym na emocjach (EMOC),

obrong swoich praw (OSP) i poczuciem sensownosci (PS).
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Tabela 15. Wyniki analizy regresji wielokrotnej wskaznika zmiennej zaleznej S4 (warunki

pracy) oraz zmiennych niezaleznych dyspozycji osobowosciowych w calej grupie badanych

nauczycieli
S4 (warunki pracy)
Wskazniki R=0,38 R2=0,12 F(7,213) =5,28
zmiennych p < 0,000*
niezaleznych
B B t° p

EMOC -0,230 -0,136 -2,903 0,004*
ZAD 0,151 0,106 1,947 0,053~
SCG 0,149 0,129 1,416 0,158
OSP -0,231 -0,150 -2,677 0,008*
PS -0,209 -0,168 -2,004 0,046*
WOPN 0,173 0,217 1,532 0,127
PZ 0,122 0,084 1,166 0,245

*-p < 0,05; ~ - p zblizone do istotnosci

Na podstawie otrzymanych wynikow mozna wnioskowac¢, ze najbardziej

usatysfakcjonowani z warunkéw swojej pracy, s3 Ci nauczyciele, ktorzy

w napotykanych obciazeniach, w zlym wyposazeniu szko6l, braku pomocy
dydaktycznych, nie wykazuja tendencji do koncentrowania si¢ na sobie, swojej
wygodzie, wlasnych przezyciach emocjonalnych (np. na przemegczeniu wywotanym
nadmiernym hatasem, dyskomforcie prowadzenia zaje¢ dla licznej grupy ucznidow
w zbyt matej sali lekcyjnej, poirytowaniem, rozdraznieniem nieodpowiednimi badz
uszkodzonymi urzadzeniami

pomocniczymi) oraz zaspokajaniu indywidualnych

potrzeb, czy obronie swoich praw (m.in. pracowniczych, dotyczacych zasad
bezpieczenstwa 1 higieny pracy).

Z kolei prawdopodobnie nauczyciele wykazujacy sie wysokim poczuciem
sensownosci, przekonani o doniosto$ci pracy nauczycielskiej, chca by¢ w pelni
kompetentni i profesjonalni w wypekianiu swoich zadan zawodowych i dlatego
zwracajg uwage nie tylko na stale doszkalanie si¢, podnoszenie wtasnych kwalifikacji
zawodowych ale takze na odpowiednie wyposazenie szkoty, réznorodne pomoce
dydaktyczne, nowoczesne

technologie oraz edukacyjne

sprzety,
Stad moga oni

programy

multimedialne. doswiadcza¢ niskiego poziomu zadowolenia
z warunkoOw materialnych panujagcych w szkotach, w ktérych sg zatrudnieni, badz

catkowitego braku satysfakcji z niniejszego aspektu swojej pracy.
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Warto doda¢, ze cztery zmienne niezalezne, do ktérych nalezg: styl radzenia sobie
ze stresem skoncentrowany na zadaniu (ZAD), umiejetno$¢ szanowania cudzych granic
(SCG), umiejetno$¢ wyrazania ocen pozytywnych i negatywnych (WOPN) oraz
poczucie zaradnosci (PZ), réwniez zaznaczyly swodj udzial w uzyskanym modelu
korelacyjnym, lecz jedynie pierwsza z nich na poziomie zblizonym do istotno$ci
statystycznej, za$ pozostate trzy na poziomie losowym. Mozna wiec tylko
przypuszczaé, ze dostrzeganie 1 wskazywanie negatywnych ale tez pozytywnych stron
dotyczacych wyposazenia szkoty i1 zaplecza dydaktycznego, ulatwia doswiadczanie
zadowolenia z warunkow pracy. Ponadto poczucie zaradnosci, bgdace poznawczo-
instrumentalnym sktadnikiem poczucia koherencji, wyzwala w czlowieku jego
aktywno$¢, motywacje¢ do dzialania oraz przekonanie, Ze jest w stanie sprostaé
wszelkim ograniczeniom, czy trudnosciom. Zatem mozna przypuszczaé, ze dzigki
poczuciu zaradnos$ci nauczyciel wykonujacy swoja pracg w nieatrakcyjnych, badz mato
korzystnych warunkach, jest w stanie sam je w pewnym stopniu przeksztatci¢
i dostosowa¢ do whasnych potrzeb, by czerpaé¢ z nich wigksza satysfakcje. O takich
praktykach zaswiadcza wielu nauczycieli. Podobnie w przypadku stylu
skoncentrowanego na zadaniu. Osoba preferujagca jego stosowanie w sytuacjach
trudnych, nie tylko stara si¢ zidentyfikowa¢ problem, to czego jej brakuje w srodowisku
pracy i co utrudnia jej wykonywanie obowigzkow zawodowych, ale rowniez podejmuje
dzialania zmierzajace do rozwigzania tego problemu (np. rozmowy z dyrektorem,
organami samorzagdowymi, pomyst na projekt edukacyjny). Jezeli zaistniata trudnos$¢
nie jest mozliwa do przezwycigzenia, wowczas osoba taka probuje dostosowac si¢ do
panujacych warunkéw, by staly si¢ one dla niej bardziej zadowalajace a jej praca
zyskata na efektywno$ci. Natomiast szanowanie cudzych granic w tym przypadku $cisle
wigze si¢ z przekonaniem, ze ,ja jestem w porzadku i inni tez sa3 w porzadku”.
Nauczyciel dzigki tej umiejetnosci moze miedzy innymi nabiera¢ przekonania,
ze podobnie doskwiera mu brak danych pomocy dydaktycznych jak innym cztonkom
grona pedagogicznego. Meczy go hatas na korytarzu, czy zbyt wysoka temperatura
w sali, tak samo jak znaczng cze$¢ ucznidow. Chcialby pracowaé w bardziej
nowoczesnych warunkach, doktadnie tak jak dyrektor chcialby mie¢ w swojej szkole
bogate 1 atrakcyjne zaplecze dydaktyczne, sportowe. Pewnego rodzaju wyrozumiatos$¢
1 obiektywizm, wynikajace z umiejetnosci uwzgledniania 1 szanowania cudzych
potrzeb, oczekiwan, prowadza do zaakceptowania warunkéw swojej pracy

oraz traktowania ich jako bardziej satysfakcjonujgcych.
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Kolejnym etapem podjetych analiz bylo ustalenie zwigzkéw pomiedzy
analizowanymi zmiennymi dyspozycji osobowo$ciowych a satysfakcja badanych
nauczycieli do§wiadczang w kontekscie calosciowego funkcjonowania szkoty (m.in. jej
zarzadzania, organizacji, obowigzujacych w niej regul, przepisow, panujacej w niej

atmosfery).

Tabela 16. Wyniki analizy regresji wielokrotnej wskaznika zmiennej zaleznej S5 (organizacja
i kierownictwo) oraz zmiennych niezaleznych dyspozycji osobowosciowych w catej grupie

badanych nauczycieli

S5 (organizacja i kierownictwo)
Wskazniki R=0,41 R2=0,15 F (5,215) = 8,79
zmiennych p < 0,000*
niezaleznych
p B t° p

PS 0,271 0,269 3,867 0,000*
SCG 0,239 0,256 2,254 0,025*
WO -0,192 -0,261 -2,119 0,035*
UNIK 0,120 0,105 1,818 0,070~
WOPN 0,119 0,173 1,029 0,305

*-p < 0,05; ~ - p zblizone do istotnosci

Uzyskane wyniki, zaprezentowane w powyzszej tabeli, wskazuja, ze udziat
zmiennych niezaleznych w wyjasnianiu wynikow zmiennej zaleznej satysfakcji z pracy
wynosi 15%. W otrzymanym modelu korelacyjnym znalazto si¢ pig¢ zmiennych
niezaleznych, a wérdd nich trzy komponenty asertywnosci: szanowanie cudzych granic
(SCG), wyrazanie opinii (WO), wyrazanie ocen pozytywnych i negatywnych (WOPN),
a takze poczucie sensownosci (PS) oraz styl skoncentrowany na unikaniu (UNIK).

Na podstawie otrzymanych wynikow mozna stwierdzi¢, ze istotne zwigzki
z satysfakcja wynikajaca z organizacji pracy szkoly, utworzyly trzy zmienne: poczucie
sensownosci (PS), szanowanie cudzych granic (SCG) i wyrazanie opinii (WO), z czego
dwie pierwsze z nich dodatnio korelujg ze zmienng zalezng, za$ ostatnia tworzy z nig
zwiazek o charakterze ujemnym.

Sktadnik satysfakcji z pracy dotyczacy ,,organizacji i kierownictwa” odnosi si¢ do
ogbélnego funkcjonowania catej firmy, w tym przypadku szkoty. Respondenci
rozpatrujac go, jako zadowalajacy badz niezadowalajgcy, uwzgledniajg swoj stosunek
do przepisow, regut obowigzujacych w s$rodowisku ich pracy, a takze oceniajg

wspotprace miedzy wydziatami, dziatami, wspotpracownikami oraz pracownikami
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a kadra kierownicza. Nic dziwnego, ze podobnie jak w przypadku sktadnikow
satysfakcji dotyczacych relacji z kolegami i1 kolezankami w pracy, stosunkéw
z przetozonym czy zadan zawodowych, tutaj réwniez szanowanie cudzych granic
oraz zaniechanie otwartego i spontanicznego wyrazania wlasnych opinii ma znaczenie
w doswiadczaniu satysfakcji zawodowej. Funkcjonowanie szkoty a w niej wszystkich
jej podmiotdw i organdw opiera si¢ na cigglych interakcjach spotecznych. Zatem
ksztaltowanie oraz podtrzymywanie satysfakcjonujgcych relacji miedzyludzkich
w sposob oczywisty wptywa na dobry klimat szkoly i utatwia organizacje pracy,
pozwalajac nauczycielom czerpaé satysfakcje z tego aspektu funkcjonowania placowki.

Podobnie, gdy nauczyciele czuja, ze reguty i zasady panujace w szkole maja sens
(zapewniajg poczucie bezpieczenstwa, usprawniajg organizacj¢ pracy w szkole, nadaja
rytm dziatan dydaktyczno-wychowawczych, daja §wiadomo$¢ za co odpowiada kazdy
z podmiotéw zycia szkoty i czego si¢ od niego oczekuje itd.) wowczas postrzegaja je
jako zdecydowanie bardziej korzystne, potrzebne i zadowalajace.

Na podstawie danych zawartych w tabeli 16 mozna zauwazy¢, ze dwie zmienne
niezalezne: umiej¢tnos¢ wyrazania ocen pozytywnych i negatywnych (WOPN) oraz styl
skoncentrowany na unikaniu (UNIK), zaznaczyly swoja obecno$¢ w modelu
korelacyjnym, z czego pierwsza z nich na poziomie losowym, za$ druga na poziomie
zblizonym do istotno$ci statystycznej. Mozna wiec zaktadaé, Zze prawdopodobnie
doswiadczanie wysokiego poziomu satysfakcji zwigzanej z organizacja szkoty,
najbardziej mozliwe jest w przypadku nauczycieli potrafigcych dostrzegaé, jak réwniez
otwarcie moéwi¢ o pozytywnych i negatywnych aspektach funkcjonowania placowki,
w ktorej sa zatrudnieni. Ponadto wydaje si¢, ze nauczyciele wykazuja wyzsza
satysfakcje z okreslonego sktadnika pracy, gdy przejawiaja styl radzenia sobie
z trudno$ciami nastawiony na unikanie. Ucieczka od problemu moze by¢ dobrym
wyjsciem w przypadku pojawienia si¢ jaki§ probleméw wynikajacych z wadliwego
funkcjonowania szkoty czy jej zlej organizacji, na ktoére nauczyciel nie ma
bezposredniego wplywu, badz niwelowanie ich wykraczaloby poza jego kompetencje.
Tym samym jedyna konstruktywng forma dzialania, ktorg moze podjac jest wyrazenie

swojego stanowiska, krytyka zaistniatej sytuacji oraz unikanie lub ignorowanie jej.

W podjetych badaniach probowano réwniez ustali¢, jakie zalezno$ci wystepuja

pomiedzy wskaznikami dyspozycji osobowosciowych, a satysfakcja zawodowa
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badanych nauczycieli, rozpatrywang w kontek$cie mozliwosci ich rozwoju osobistego

(S6).

Tabela 17. Wyniki analizy regresji wielokrotnej wskaznika zmiennej zaleznej S6 (rozwdj) oraz

zmiennych niezaleznych dyspozycji osobowosciowych w calej grupie badanych nauczycieli

S6 (rozwoj)
Wskazniki R=0,43 R2=0,15 F(7,213) =6,72
zmiennych p < 0,000*
niezaleznych
B B t° p
SCG 0,226 0,183 2,120 0,035*
PS 0,222 0,167 2,848 0,005*
UNIK 0,146 0,097 2,216 0,028*
uws 0,181 0,195 2,573 0,011*
WO -0,243 -0,250 -2,653 0,009*
ZAD -0,128 -0,084 -1,689 0,093~
WOPN 0,154 0,181 1,404 0,162

*-p < 0,05; ~ - p zblizone do istotnosci

Koncentrujagc swoja uwage na wskaznikach réwnania regresyjnego, mozna
dostrzec, ze analizowane zmienne niezalezne wyjasniaja w 20% poziom nasilenia
satysfakcji nauczycieli wynikajacy z ich dotychczasowych 1 przysztych mozliwos$ci
ksztalcenia, awansu zawodowego, podejmowania coraz to bardziej odpowiedzialnych
zadan. Na podstawie charakteru otrzymanych zalezno$ci pomigdzy tymi zmiennymi,
mozna stwierdzi¢, ze satysfakcja nauczycieli wynikajaca z mozliwosci ich rozwoju
zawodowego jest pozytywnie skorelowana z umiej¢tnoscig szanowania cudzych granic
(SCQ), poczuciem sensownos$ci (PS) tendencja do radzenia sobie ze stresem poprzez
styl skoncentrowany na unikaniu (UNIK), poziomem poczucia wiasnej skutecznosci
(UWS) oraz negatywnie skorelowana z umiejetnoscia wyrazania opinii (WO).
Wszystkie z wyzej wymienionych zmiennych wyjasniajacych utworzyly ze zmienng
zalezng zwigzki na poziomie istotnos$ci statystyczne;.

W s$wietle otrzymanych wynikow mozna zatem przypuszczaé, ze szanowanie nie
tylko swoich, ale tez cudzych praw, granic, rezygnowanie z wyrazania subiektywnych
opinii (czgsto nieopartych na wiedzy, analizie, tylko podyktowanych naglymi
odczuciami) na rzecz przedstawiania w danej sprawie swojego stanowiska,
uwzgledniajacego zard6wno oceny pozytywne jak 1 negatywne, ma znaczenie
w osigganiu wysokiej satysfakcji nauczycieli wynikajacej z mozliwosci ich dalszego
rozwoju. Sytuacja taka staje si¢ racjonalna bioragc pod uwage fakt, ze wspodtczesnie
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praca kazdego nauczyciela, bez wzgledu na wymiar jego zatrudnienia, podlega ocenie.
Zgodnie z rozporzadzeniem MEIN nauczyciele moga by¢ oceniani z inicjatywy
dyrektora lub na wniosek kuratora o$wiaty, organu prowadzacego szkole (woijta,
burmistrza itd.), rady szkoty, jak rowniez rady rodzicow. Pozytywne wyniki takich ocen
umozliwiaja nauczycielom awans zawodowy, podejmowanie bardziej ambitnych zadan
(np. koordynowanie projektu edukacyjnego, waznego wydarzenia szkolnego,
lokalnego), czy otrzymywanie nagréd (m.in. dyrektora, organu prowadzacego szkote)
za osiggnigcia dydaktyczno-wychowawcze. W zwigzku z tym na mozliwos¢ dalszego
rozwoju zawodowego nauczycieli, maja wpltyw nie tylko posiadane przez
nich odpowiednie kwalifikacje, zdolnosci, predyspozycje ale takze umiejetnosci
interpersonalne, umozliwiajace im tworzenie pozytywnych relacji spotecznych oraz
zyskiwanie przychylnosci r6znych podmiotdéw zycia szkoty.

Interpretujac  uzyskane wyniki badanh mozna zauwazy¢, ze nauczyciele
doswiadczajacy wysokiej satysfakcji wynikajgcej z mozliwosci awansu zawodowego
1 dalszego ksztalcenia przejawiaja tendencj¢ do radzenia sobie z problemami poprzez
stosowanie stylu unikowego. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli uzyskata
stopien zawodowy nauczyciela dyplomowanego, tym samym nie ma juz przed soba
perspektywy ,,awansowej”, ani formalne] mozliwosci zdobycia wyzszego stopnia
kwalifikacji. Jednak poprzez ignorowanie tego aspektu, moga czu¢ dalsza motywacje
do podnoszenia swoich kompetencji i stymulowania rozwoju zawodowe.

Ponadto przekonanie nauczycieli o spotecznej doniostosci ich pracy, poczucie
sensownosci podejmowanych zadan zawodowych, a takze ich $wiadomo$¢ dotyczaca
wlasnych zdolnosci, predyspozycji 1 wysokiego poziomu samoskutecznos$ci, moze
przektada¢ si¢ na ich wewnegtrzng potrzebe jak najlepszego wypetniania swoich
obowigzkow zawodowych, statego doksztalcania si¢. Cheé bycia profesjonalistami
w swojej dziedzinie, jest dla nich wigkszg motywacja do wszechstronnego rozwoju, niz
uzyskiwane tytuty czy formalne stopnie kwalifikacji. Wobec tego bez wzgledu na
dotychczasowe osiagniecia, nauczyciele Ci dostrzegaja liczne, satysfakcjonujace
mozliwos$ci dalszego rozwoju zawodowego.

Obecnos¢ w modelu korelacyjnym zaznaczyly jeszcze dwie zmienne niezalezne:
styl skoncentrowany na zadaniu (ZAD) i wyrazanie opinii pozytywnych i negatywnych
(WOPN), co moze sugerowa¢ ich zwigzek ze zmienng zalezng. Mozna zatem
przypuszczaé, ze preferowanie stylu zadaniowego przez nauczycieli, moze wigzaé si¢

z ich brakiem zadowolenia z oferowanych mozliwosci rozwoju w $srodowisku pracy.
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Prawdopodobnie osoby nastawione na dziatanie, osiagganie kolejnych szczebli awansu
1 realizacje¢ wyznaczonych przez siebie celow zawodowych, uzyskujac poziom
nauczyciela dyplomowanego, nie maja realnej mozliwosci rozwoju, co moze
powodowa¢ u nich brak motywacji do doskonalenia, jak rowniez silny spadek
satysfakcji z wykonywanej pracy.

Nastepnym etapem podjetych analiz bylo ustalenie zwigzkéw pomigdzy
wybranymi dyspozycjami osobowosciowymi a satysfakcjag badanych nauczycieli

z otrzymywanego wynagrodzenia.

Tabela 18. Wyniki analizy regresji wielokrotnej wskaznika zmiennej zaleznej S7
(wynagrodzenie) oraz zmiennych niezaleznych dyspozycji osobowosciowych w calej grupie

badanych nauczycieli

S7 (wynagrodzenie)
Wskazniki R=0,22 R2=0,03 F(3,217) = 3,56
zmiennych p <0,015*
niezaleznych
B B t° p

WOPN 0,222 0,270 2,400 0,017*
EMOC -0,121 -0,069 -1,797 0,074~
WO -0,116 -0,123 -1,258 0,210

*-p < 0,05; ~ - p zblizone do istotnosci

Wskazniki  otrzymanego modelu ukazuja, ze zadowolenie nauczycieli
z wysokosci otrzymywanej pensji dodatnio koreluje z jednym aspektem asertywnosci —
umiejetnoscig wyrazania ocen pozytywnych i negatywnych (WOPN). Opréocz tego
w modelu korelacyjnym zaznaczyly swoj udziat dwie inne zmienne: styl radzenia sobie
ze stresem skoncentrowany na emocjach (EMOC) oraz umiejetno$¢ wyrazania opinii
(WO), ktore jedynie sugeruja wystepowanie zalezno$ci migdzy zmiennymi.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze satysfakcja nauczycieli wynikajaca z wysokosci
ich pensji wzrasta proporcjonalnie do zdolno$ci wyrazania przez nich ocen
pozytywnych 1 negatywnych. Mozna tez przypuszczaé, ze wzrostowi sklonno$ci
koncentrowania si¢ w sytuacjach na przezywanych emocjach oraz tendencji do
wyrazania opinii w roznych sytuacjach, towarzyszy nizsza satysfakcja z pracy
w omawianym aspekcie.

W zwiazku z powyzszym mozna odnie$¢ wrazenie, ze umiejetno$¢ nauczycieli

w dostrzeganiu i wskazywaniu nie tylko stabych stron sytemu wynagrodzen w o$wiacie
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(zbyt niskie wynagrodzenie zasadnicze, brak jego zrdéznicowania ze wzgledu na
warunki wykonywanej pracy, czy jej efekty), ale tez pewnych jego korzysci
(m.in. stato$¢ pensji, dodatki do wynagrodzenia, wymiar godzin pracy umozliwia
,dorobienie” do pensji poprzez prowadzenie korepetycji lub ptlatnych zajgé
dodatkowych) umozliwia postrzeganie przez nich wysokosci swojej pensji, jako
zadowalajace;j.

Na podstawie uzyskanych wynikOw mozna zatem stwierdzi¢, ze najbardziej
usatysfakcjonowani z warto$ci swojego wynagrodzenia, sg Ci nauczyciele, ktoérzy nie
wykazuja tendencji do koncentrowania si¢ na sobie, swoich potrzebach, wlasnych
przezyciach emocjonalnych (np. na doswiadczaniu przygnebienia, rozdraznienia,
frustracji, poczucia niesprawiedliwo$ci i1 niedowartosciowania). Wydaje si¢ tez,
ze nauczyciele niewyrazajacy swoich pogladow 1 opinii na temat adekwatnego sposobu
wynagradzania ich pracy dydaktyczno-wychowawczej, przyjmujacy wysokos$¢ swojej
pensji, takg jaka jest, bez ustosunkowywania si¢ do niej, odznaczaja si¢ wigkszym

zadowoleniem w tej kwestii.

W ostatnim kroku niniejszej czeSci analiz probowano uchwycié¢ zaleznosci
pomiedzy zmiennymi dyspozycji osobowosciowych a satysfakcja respondentow

w aspekcie zapewnionego im miejsca pracy (S8).

Tabela 19. Wyniki analizy regresji wielokrotnej wskaznika zmiennej zaleznej S8 (zapewnione
miejsce pracy) oraz zmiennych niezaleznych dyspozycji osobowosciowych w catej grupie

badanych nauczycieli

S8 (zapewnione miejsce pracy)
Wskazniki R=0,22 R2=0,02 F(5,215) =2,08
zmiennych p <0,064
niezaleznych
B B t° p

ZAD 0,123 0,020 1,636 0,103
WP 0,157 0,044 1,772 0,078~
wu -0,135 -0,040 -1,474 0,142
PZR 0,117 0,020 1,514 0,132
EMOC 0,102 0,014 1,347 0,179

*-p < 0,05; ~ - p zblizone do istotnosci

W  otrzymanym modelu korelacyjnym znalazlo si¢ pi¢g¢ zmiennych

wyjasniajagcych. Wsrod nich dwa style radzenia sobie ze stresem tj. skoncentrowany na
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zadaniu (ZAD) oraz ukierunkowany na emocje (EMOC); dwa komponenty
asertywnosci: umiejetnos¢ wyrazania prosb (WP) i1 uczu¢ (WU) oraz jeden sktadnik
poczucia koherenciji, jakim jest poczucie zrozumienia (PZR). Jednak udziat powyzszych
zmiennych niezaleznych w modelu okazat si¢ nieistotny statystycznie.

Taki uktad rownania sugeruje, ze wysokiej satysfakcji z pracy wywolanej brakiem
zagrozenia miejsca zatrudnienia towarzyszy wysokie poczucie zrozumiatosci
nauczycieli oraz umiejetno$¢ wyrazania przez nich prosb.

Mazna réwniez domiemywaé, ze koncentracja na przezywanych emocjach
w sytuacjach trudnych i preferowanie stylu radzenia saobie skoncentrowanego na
zadaniu, przy jednoczesnym wykazywaniu trudno$ci w wyrazaniu wilasnych uczuc,
przelozy sie na wyzsze zadowolenie nauczycieli z zapewnionego miejsca pracy.

Na podstawie uzyskanych wynikow mozna przypuszczaé, ze stabilno$¢
zatrudnienia oraz brak zagrozenia utraty miejsca pracy jest szczegdlnie znaczacy dla
nauczycieli, ktorzy charakteryzuja si¢ wysokim poczuciem zrozumiatosci. Maja oni
prze§wiadczenie, ze rdéznego rodzaju zdarzenia zyciowe mozna przewidziec,
uporzadkowa¢ 1 zrozumie¢. Ta przewidywalno$¢ 1 poczucie kontroli daje im
wewnetrzny spokdj oraz niweluje doswiadczanie stresu. Nic dziwnego, ze zapewnione
miejsce pracy, a wraz z nim mozliwos¢ realizowania si¢ zawodowego w znanych,
fatwych do przewidzenia warunkach, stanowi dla nich ogromng warto$¢ i powod do
wysokiego zadowolenia.

Ponadto biorgc pod uwage, ze utrata pracy jest jedng z bardziej stresujacych
sytuacji w dorostym zyciu czlowieka®, moze by¢ ona szczegoOlnie trudna dla
nauczycieli, ktorych ,paralizuje” lek przed nieoczekiwanymi zmianami,
przejawiajacymi tendencj¢ do koncentrowania si¢ na przezywanych negatywnych
emocjach oraz tlumigcych w sobie uczucia, o ktorych nie potrafia rozmawiac.
Tym samym dla tych nauczycieli stabilno$¢ =zatrudnienia jest szczegOlnie
satysfakcjonujaca.

Prawdopodobnie osoby preferujace aktywny styl radzenia sobie, nastawiony na
rozwigzanie problemu oraz niemajace probleméw z proszeniem o pomoc, lepiej
poradzilyby sobie w sytuacji utraty pracy, niz osoby koncentrujgce si¢ na emocjach

badZ unikaniu (m.in. mozna przypuszczaé, ze szybciej rozpoczetyby poszukiwanie

* Na skali stresu T. Holmesa i R. Rahe wyrdzniajacej szczegélnie stresujace wydarzenia zyciowe, plasuje
si¢ na 8 z 44 pozycji, zaraz po $mierci osoby bliskiej, rozwodzie, czy cigzkiej chorobie (za: W. Losiak,
Natura stresu. Spojrzenie z perspektywy ewolucyjnej, Krakow 2007)
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nowej pracy). Niemniej jednak, podejmujac réznorodne dziatania by jak najlepiej
wypelia¢ swoje zadania zawodowe, w przypadku utraty zatrudnienia, nawet
z powodow niezaleznych od nich (reformy systemu o$wiaty, redukcja etatow,
zmniejszajaca si¢ liczba uczniow w szkotach itd.) moga odczuwac silne przygnebienie,
frustracjg, brak poczucia sprawczosci. Sytuacja ta, postrzegana w konteks$cie porazki,
moze obniza¢ ich poczucie wlasnej wartosci i obniza¢ samooceng. W zwigzku z tym
réwniez nauczyciele siegajagcy w sytuacjach trudnych po strategie skoncentrowane na
zadaniu, czy potrafigcy szuka¢ wsparcia spotecznego, przejawiajg wysoka satysfakcje

wynikajacg z zapewnionego miejsca zatrudnienia.

**k*

Celem przeprowadzonych analiz bylo zweryfikowanie zatozenia o wystepowaniu
zaleznos$ci pomiedzy wskaznikami dyspozycji osobowosciowych poczucia koherencji,
stylow radzenia sobie ze stresem, asertywno$ci, samooceny 1 poczucia wlasnej
skutecznosci (PZR, PZ, PS, KOHSUM, ZAD, EMOC, UNIK, OSP, POPN, WOPN,
WP, WO, WU, SCG, GLOBAL, SO, UWS) badanych nauczycieli a odczuwang przez
nich satysfakcja z pracy w o$miu poszczegdlnych jej sferach. W §wietle uzyskanych
rezultatow okazalo sig, Ze sposrdd analizowanych zmiennych niezaleznych tylko dwie
tj. asertywnos¢ (GLOBAL) oraz przyjmowanie ocen pozytywnych i negatywnych
(POPN) nie zaznaczyly swojego udzialtu w zadnym 2z otrzymanych modeli
korelacyjnych. Pozostale zmienne wyjasniajace utworzyly ze zmienng zalezng liczne
powiazania, o ro6znym kierunku. Dodatkowo badania ujawnity, Ze analizowane zmienne
wyjasniaty poziom nasilenia satysfakcji z poszczegolnych sktadnikow pracy w réznym

stopniu od 2% do 22%.

3. Typy satysfakcji z pracy badanych nauczycieli

Mimo, ze wyniki badanych nauczycieli w zakresie o$miu sktadnikow satysfakcji
z pracy uplasowaty sie¢ glownie na poziomie wynikéw wysokich i przecigtnych (tabela

11) mozliwe okazalo si¢ wylonienie typdéw satysfakcji z pracy nauczycieli za pomoca
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analizy skupien metoda k — $rednich. Na jej podstawie z badanej proby wyodrebniono
trzy homogeniczne podgrupy/typy nauczycieli (wykres 1) tj.:

- nauczycieli o najnizszych spos$rdd badanych nauczycieli wynikach satysfakcji z pracy
we wszystkich mierzonych jej sferach (skupienie 3)

- nauczycieli o najwyzszych sposréd badanych wynikach satysfakcji z pracy we
wszystkich mierzonych jej sferach (skupienie 2)

- nauczycieli o srednich wynikach (w stosunku do pozostatych nauczycieli) satysfakc;ji

z pracy we wszystkich mierzonych jej sferach (skupienie 1).

Wykr. $rednich kazd. skupienia
120

100

80

60

40

20

-20

40 —o— Skupien. 1
kol przet  wyk.p war.p org roz wyn zap -5~ Skupien. 2
Zmienne —o— Skupien. 3

Wykres 1. Typ satysfakcji z pracy badanych nauczycieli

Otrzymane wyniki wskazujg, ze niezaleznie od przynaleznos$ci do skupienia
najwyzszg satysfakcje zawodowg badani czerpia z treSci wykonywanej pracy,
a nastepnie z kontaktoéw z przetozonym i organizacji pracy w szkole. Jednoczesnie
charakter relacji z dyrektorem i sposdb zarzadzania przez niego placowka to sktadniki
pracy, w ktorych satysfacja nauczycieli z trzech wyr6znionych skupien najbardziej si¢
rozni. Nieco nizsze zadowolenie nauczycieli w kazdym skupieniu wynika z kontaktow
z innymi nauczycielami, warunkéw pracy 1 mozliwosci rozwoju zawodowego.
Najnizsza satysfakcje sposrod badanych skladnikow pracy maja nauczyciele
z wynagrodzenia oraz z poczucia, ze ich miejsce pracy jest stabilne i bezpieczne. W tym
ostatnim obszarze satysfakcja nauczycieli z trzech wyodrgbnionych skupien jest bardzo
zblizona.
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Skupienie 2. Nauczyciele o najwyzszej satysfakcji (s2)

Skupienie 2 objeto 71 nauczycieli, tj. 32,1 % wszystkich respondentéw. Osoby te
w osmiu sferach AOP uzyskaly najwyzsze wyniki sposrod wszystkich badanych
nauczycieli, §wiadczace o tym, ze czerpig oni wyzszg satysfakcje z wykonywanego
zawodu niz pozostali badani. Nauczyciele ze skupienia 2 sa, tak jak pozostali badani,
najbardziej zadowoleni z tre§ci wykonywanej pracy, kontaktow z przetozonym
1 z organizacji pracy przy czym w dwoch ostatnich obszarach ich wyniki sg wyraznie
wyzsze od pozostatych. Nauczyciele ci zdecydowanie bardziej pozytywnie niz reszta
badanych oceniajg tez mozliwosci rozwoju zawodowego i podobnie. Sg tez nieco
bardziej zadowoleni z kontaktow z kolegami z pracy oraz z otrzymywanego
wynagrodzenia za swoja prace. Nauczycieli z tej grupy sa wigc najbardziej
usatysfakcjonowani zawodowo co pozwala przypuszczaé, ze doswiadczaja oni wiele
pozytywnych emocji w $rodowisku pracy co zapewne pozytywnie wptywa na ich
dobrostan psychiczny, motywacje do dziatania, zaangazowanie oraz efektywnos$¢ pracy.
Uzyskane przez tych nauczycieli wyniki wskazuja, Zze sa oni najlepiej dopasowani do

pelienia roli zawodowej sposrdd wszystkich badanych nauczycieli.

Skupienie 1. Nauczyciele o Sredniej satysfakcji z pracy (s1)

Skupienie 1 utworzone zostalo przez najwieksza grupe badanych nauczycieli.
Znalazto si¢ w nim 103 osoby, tj. 46,6% badanych. Wyniki nauczycieli z tego
skupienia, we wszystkich o$miu mierzonych sferach satysfakcji z pracy znajduja si¢
pomiedzy wynikami osdb ze skupienia 2 (nauczycieli najbardziej zadowolonych
zawodowo) 1 3 (nauczycieli najmniej zadowolonych zawodowo). Wobec powyzszego
nauczycieli z opisywanego skupienia mozna okresli¢ jako $rednio zadowolonych
z wykonywanej pracy. Najprawdopodobniej nie wykazuja oni przesadnego zadowolenia
z warunkoéw zatrudnienia oraz zakresu i treSci wykonywanych zadan zawodowych,

ale tez nie sg rozczarowani, przygngbieni, czy zniechgceni swoja praca.

Skupienie 3. Nauczyciele o najnizszej satysfakcji z pracy (s3)

Skupienie 3 utorzone zostato przez 47 respondentéw, co stanowi 21,3 % calej

badanej proby. Tym samym jest to najmniej liczna grupa z wyodrebnionych skupien.
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Nauczyciele z tej grupy uzyskali najnizsze sposréd badanych nauczycieli wyniki
w zakresie satysfakcji z pracy we wszystkich mierzonych jej obszrach. Oznacza to,
ze nauczyciele ze skupienia 3 sg mniej niz ich koledzy zadowoleni z petnionej roli
zawodowej, w tym szczegllnie z charakteru kontaktow z przelozonym, sposobu
zarzadzania przez niego placéwcka oraz mozliwosciami rozwoju zawodowego.
Najnizsza satysfakcaj z pracy badanych ze skupienia 3 pozwala przypuszaczac,
ze nauczyciele ci moga czesciej doswiadcza¢ gorszego samopoczucia W pracy,
wiekszego zmeczenia czy zniechecenia. Jednakze w kontekscie ogolnego zadowolenia
tych nauczycieli z pracy (tabela 10) wydaje si¢, ze nizsza niz u pozostatych badanych
satysfakcja z poszczegolnych skladnikow pracy nie powinna by¢ przyczyna

doswiadczania frustracji lub przelwklego stresu badanych osob.

W dalszych opisach dla poszczegdlnych typow satysfakcji uzywane beda nazwy:
nauczyciele o najnizszej satysfakcji z pracy (s3), nauczyciele o najwyzszej satysfakcji

z pracy (s2), nauczyciele o §redniej satysfakcji (s1).

3. 1. Dyspozycje osobowosciowe badanych nauczycieli a typy satysfakcji z pracy

Celem prezentowanych w tym miejscu badan byto ustalenie, ktore z zasobow
osobistych o charakterze dyspozycji osobowosciowych roznicujag wyniki nauczycieli
z poszczegolnych typow satystakceji z pracy. W tym celu zastosowano jednoczynnikowa
analiz¢ wariancji ANOVA. W tescie parametrycznym, jakim jest ANOVA hipoteza
zerowa zaklada, ze we wszystkich rozpatrywanych grupach, w tym przypadku typach
satysfakcji z pracy, §rednie arytmetyczne sg rdwne, tym samym nie wystepuje istotna
statystycznie roéznica miedzy nimi. Z reguly badacze stosujacy ten test daza do
odrzucenia hipotezy zerowej i przyjecia hipotezy alternatywnej, w mys$l ktorej, wartos$¢

$rednia co najmniej jednej z wyodrebnionych grup rézni si¢ od pozostatych.

3. 1. 1. Asertywnos¢ a typy satysfakcji z pracy badanych nauczycieli

Rezultaty badan, dotyczace asertywnosci badanych nauczycieli z trzech

gwyodrebinych typow satysfakcji zaprezentowano w tabeli 20 (str. 167).
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Tabela 20. Typ satysfakcji z pracy a asertywno$¢ badanych nauczycieli — ANOVA

Zmienne Fe P Poréwnanie wewnatrzgrupowe
niezalezne
OSP — obrona 0,906 | 0,406 Grupy {3} {2} {1}
swoich praw 58,617 60,648 60,320
3 0,203 0,253
2 0,203 0,802
1 0,253 0,802
POPN 8,056 0,000* Grupy {3} {2} {1}
przyjmowanie 47,085 51,887 49,621
ocen 3 0,000* 0,025*
pozytywnych 2 0,000* 0,023*
i negatywnych 1 0,025* 0,023*
WOPN 7,548 | 0,001* | Grupy {3} {2} {1}
wyrazanie ocen 30,702 33,746 32,087
pozytywnych 3 0,000* 0,066
i negatywnych 2 0,000* 0,012*
1 0,066 0,012*
WP wyrazanie | 4623 | 0,011* |  Grupy {3} {2} {1}
prosb 29,936 32,282 30,505
3 0,007* 0,482
2 0,007* 0,013*
1 0,482 0,013*
WU wyrazanie | 4541 | 0,012* |  Grupy {3} {2} {1}
uczué 30,851 33,056 31,388
3 0,008* 0,484
2 0,008* 0,014*
1 0,484 0,014*
WO wyrazanie 0,280 0,756 Grupy {3} {2} {1}
opini 29,532 30,169 29,699
3 0,499 0,850
2 0,499 0,543
1 0,850 0,543
SCG szanowanie | 14,572 | 0,000* Grupy {3} {2} {1}
cudzych granic 46,702 52,437 48,718
3 0,000* 0,057~
2 0,000* 0,000*
1 0,057~ 0,000*
GLOBAL 6,058 | 0,003* Grupy {3} {2} {1}
273,43 294,23 282,34
3 0,001* 0,123
2 0,001* 0,019*
1 0,123 0,019*
* _p<0,05;

Dokonujac porownania srednich wynikow nauczycieli o réznym typie satysfakcji

z pracy w zakresie badanej zmiennej asertywnosci oraz jej siedmiu poszczegolnych

komponentow, mozna zauwazy¢, ze coraz wyzszym Srednim wynikom otrzymywanym
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przez badanych nauczycieli w zakresie ogolnej asertywnosci, obrony swoich praw
(OSP), przyjmowania i wyrazania (POPN 1 WOPN) ocen pozytywnych
1 negatywnych, wyrazania présb (WP), uczu¢ (WU), opinii (WO) 1 szanowania
cudzych granic (SCG), towarzyszy coraz wyzszy Sredni wynik w zakresie satysfakcji
z pelnionej profes;i.

W komponentach asertywnos$ci tj. POPN, WOPN, WP, WU, SCG, jak rowniez
w  przypadku asertywnos$ci ogdlnej, S$rednie arytmetyczne respondentow
o najwyzszej satysfakcji zawodowej okazaty si¢ istotnie wyzsze od analogicznych
wynikow  otrzymanych ~w  grupie nauczycieli $rednio oraz  najmniej
usatysfakcjonowanych swoja praca. Ponadto w przypadku asertywnosci ogdlnej oraz
tych pigciu jej sktadnikéw, nauczyciele ze skupienia 3 otrzymali istotnie statystycznie
nizsze $rednie wyniki, niz respondenci ze skupienia 11 2.

Réwniez w  komponencie dotyczacym obrony swoich praw (OSP)
oraz wyrazania wilasnych opinii (WP) najwyzsze wyniki uzyskali nauczyciele o
najwyzszym zadowoleniu z wykonywanej pracy, za$ najnizsze ich wartosci otrzymali
nauczyciele do$wiadczajacy najnizszej satysfakcji zawodowej. Jednak w przypadku
tych dwoch komponentow zaistniale roznice pomiedzy wynikami nauczycieli
reprezentujgcych rozne skupienia, okazaty si¢ by¢ nieistotne statystycznie.

Analizujagc  wyniki badan w zakresie przyjmowania ocen pozytywnych
1 negatywnych (POPN) mozna zauwazy¢, Ze nauczyciele o najwyzszej satysfakcji
z pracy cechuja si¢ wyzszym nasileniem tej dyspozycji niz nauczyciele przejawiajacy
najnizsze 1 przecigtne zadowolenie zawodowe. Wyniki respondentow ze skupienia 2 sg
istotnie wyzsze od wynikow nauczycieli najmniej zadowolonych ze swojej pracy,
na poziomie istotnosci p<0,001, natomiast od nauczycieli przeci¢tnie
usatysfakcjonowanych swoja profesja na poziomie p<0,05. Ponadto poziom
umiejetnosci przyjmowania pochwat, jak rowniez krytyki ze strony innych oséb przez
nauczycieli z najnizszg satysfakcja zawodows, okazat si¢ istotnie nizszy (p<0,05) od
poziomu nauczycieli przecietnie usatysfakcjonowanych swoja praca.

Dodatkowo nauczyciele najbardziej zadowoleni zawodowo (skupienie 2)
posiadajg réwniez istotnie wyzszy poziom umiejetnosci wyrazania swoich ocen
(WOPN), niz nauczyciele czerpigcy nizsza satysfkacje z pelnionej profesji,
reprezentujacy zaroéwno skupienie 1 (p<0,05), jak i skupienie 3 (p<0,001).

Poroéwnanie $rednich arytmetycznych w grupach badanych nauczycieli,

wyroznionych ze wzgledu na typ satysfakcji z pracy, w obrebie umiejetnosci wyrazania
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wlasnych prosb (WP) i uczu¢ (WU) ukazuje, ze osoby ze skupienia 2, wykazujace
najwyzsza satysfakcje z pracy, przejawiaja istotnie wyzszy poziom tych dwdch
komponentow asertywnosci niz osoby przecigtnie (p<0,05) oraz najmniej (p<0,01)
zadowolone zawodowo.

Rowniez najwyzszy $redni wynik umiejetnosci szanowania cudzych granic (SCG)
uzyskali nauczyciele o najwyzszej satysfakcji zawodowej. Poziom tego komponentu
asertywnosci nauczycieli ze skupienia 2 jest istotnie wyzszy (p<0,001) od wynikoéw
nauczycieli w najmniejszym oraz $rednim stopniu zadowolonych ze swojej pracy.
Dodatkowo pomiedzy wynikami nauczycieli ze skupienia 1 oraz skupienia 3, wystapila
roznica zblizona do istotnosci (p<0,057) przy czym umiejetnos¢ szanowania cudzych
granic jest bardziej znaczaca dla nauczycieli srednio zadowolonych z petnionej profesji.

Z danych zawrtych w tabeli 20 wynika, Ze najwyzsza ogolng asertywnos$cia
sposrod osob badanych, legitymujg si¢ nauczyciele o najwyzszej satysfakcji z pracy. Ich
srednie wyniki r6znig si¢ od wynikow respondentéw zgrupowanych w skupieniu 3 na

poziomie istotnosci p<0,01, za$ zasilajacych skupienie 1 na poziomie istotnosci p<0,05.

3. 1. 2. Samoocena a typy satysfakcji z pracy badanych nauczycieli

Wyniki badan, dotyczace samooceny badanych nauczycieli z trzech

porownywanych grup (typow satysfacji) przedstawia tabela 21.

Tabela 21. Typ satysfakcji z pracy a samoocena badanych nauczycieli — ANOVA

Zmienna Fe P Poréwnanie wewnatrzgrupowe
niezalezna

Samoocena 2,910 | 0,057* | Grupy {3} {2} {1}

(SO) 28,872 31,648 31,117
3 0,021* 0,047*
2 0,021* 0,589
1 0,047* 0,589

* — p<0,05;

Na podstawie danych zawartych w powyzszej tabeli mozna zauwazyc,
ze warto$¢ testu ANOVA dla trzech grup nauczycieli o réznych warto$ciach
przejawianej przez nich satysfakcji z pracy, w odniesieniu do samooceny ogolnej, jest

istotna statystycznie.
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Srednie wyniki uzyskane przez badanych nauczycieli z trzech wyodrebnionych
skupien w zakresie samooceny ogolnej (SO) wskazuja, ze najwyzszy poziom
samooceny posiadajg nauczyciele o najwyzszej satysfakcji zawodowej (skupienie 2).
Samoocena ogo6lna tych nauczycieli jest istotnie wyzsza (p<0,05) od samooceny
nauczycieli najmniej usatysfakcjonowanych swoja praca (skupienie 3). Natomiast
nauczyciele o najnizszym zadowoleniu zawodowym, uzyskali najnizsze wyniki
w aspekcie samooceny, ktore rownoczesnie sg istotnie nizsze (na poziomie p<0,05) od
wynikow otrzymanych przez nauczycieli srednio zadowolonych z petnionej profesji
(skupienie 1). Otrzymane wyniki sugeruja, ze nauczyciele o wysokiej samoocenie,
wykazujacy pozytywne nastawienie wobec wlasnej osoby, posiadajacy wiar¢ we wlasne
mozliwosci 1 szacunek do samych siebie doswiadczajg tez wysokiej satysfakcji z pracy
we wszystkich jej aspektach.

W toku wczesniejszych badan (Orth, Trze$niewski, Robins, 2010; Wasowicz —
Kirylo, Baran, 2013) dowiedziono, ze wysoki poziom oceny samego siebie sprzyja
ksztattowaniu konstruktywnych relacji spoetcznych, motywacji do dzialania,
formutowaniu ambitnych celow, lepszemu radzeniu sobie w sytacjach trudnych,
wigkszym osiggnieciom zyciowym 1 zawodowym. Tym samym ma znaczenie

w ksztattowaniu satysfakcji zawodowe;.

3. 1. 3. Poczucie koherencji a typy satysfakcji z pracy badanych nauczycieli

Wyniki badan dotyczace poczucia koherencji badanych nauczycieli z trzech
wyrdznionych typow satysfakcji z pracy zaprezentowano w tabeli 22 (str. 171).

Porownujac wszystkie $rednie wyniki nauczycieli o réznym typie satysfakcji
zawodowe] w zakresie badanego poczucia koherencji i trzech jego komponentow,
mozna zauwazy¢, ze coraz wyzszym wynikom uzyskiwanym przez badanych
nauczycieli w zakresie ich poczucia zrozumialo$ci, zaradnosci, sensownosci
oraz ogblnego poczucia koherencji, towarzysza coraz wyzsze wskazniki satysfakcji
zawodowej. Niniejsze wnioski sg spdjne z wynikami licznych badan, wskazujacymi na
wzajemng, silng zalezno$¢ pomiedzy niniejszym poczuciem, jego komponentami
a satysfakcja z pracy. Chociazby Deo Striimpfer i de Gideon Bruin (2009) oraz Zaneta
Rachwaniec — Szczecinska i Damian Grabowski (2017) dowiedli, ze zarbwno wysokie
nate¢zenie poczucia koherencji determinuje wyzszg satysfakcje z pracy, jak i odwrotnie —

wieksze zadowolenie z wykonywanej pracy wyzwala wyzsze poczucie koherencji.
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Tabela 22. Typ satysfakcji z pracy a poczucie koherencji badanych nauczycieli — ANOVA

Zmienne Fe P Poréwnanie wewnatrzgrupowe
niezalezne
Poczucie 2,496 | 0,085~ | Grupy {3} {2} {1}
zrozumienia 45,468 48,676 47,437
(PZR) 3 0,027* 0,144
2 0,027* 0,294
1 0,144 0,294
Poczucie 9,748 | 0,000* | Grupy {3} {2} {1}
zaradnosci (PZ) 44,574 50,732 47,087
3 0,000* 0,064
2 0,000* 0,002*
1 0,064 0,002*
Poczucie 14,391 | 0,000* |  Grupy {3} {2} {1}
sensownosci 38,468 44 845 41,408
(PS) 3 0,000* 0,010*
2 0,000* 0,001*
1 0,010* 0,001*
Wynik ogolny | 10,504 | 0,000* | Grupy {3} {2} {1}
(KOHSUM) 128,51 144,25 135,93
3 0,000* 0,024*
2 0,000* 0,004*
1 0,024* 0,004*
* _p<0,05;

W kazdym z trzech komponentdéw, jak rowniez w wyniku ogélnym poczucia
koherencji, $rednie arytmetyczne osOb z najwyzszg satysfakcja z wykonywanej pracy
okazaly si¢ istotnie statystycznie wyzsze od analogicznych wynikdéw otrzymanych
w grupie nauczycieli o przecietnym oraz niskim zadowoleniu zawodowym. Dodatkowo
w kazdym z komponentéw konstytuujacym doswiadczanie koherencji, nauczyciele
reprezentujacy skupienie 3 uzyskali nizsze §rednie wyniki, niz respondenci ze skupienia
1i2.

W przypadku ogo6lnego wyniku poczucia koherencji (KOHSUM), pozwalajacego

jedynie na wstepne okre$lenie stopnia, w jakim badane osoby sa w stanie
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w satysfakcjonujacy sposob poradzi¢ sobie z trudnymi sytuacjami zyciowymi, istotnie
wyzsze poczucie zrozumienia, zaradno$ci 1 sensownosci wykazuja nauczyciele
0 najwyzszej satysfakcji z pracy. Ich srednie wyniki r6znig si¢ od wynikow nauczycieli
z pozostatych skupien na poziomie istotnosci p<0,05. Z kolei poziom ogolnego
poczucia koherencji nauczycieli o najnizszych wskaznikach satysfakcji zawodowe;j
okazal si¢ istotnie nizszy (p<0,05) niz w przypadku respondentéw z pozostalych
podgrup.

Analizujagc  wyniki badan w zakresie poczucia zrozumienia ustalono,
ze nauczyciele najbardziej usatysfakcjonowani swoja praca cechuja si¢ wyzszym
nasileniem poczucia zrozumialo$ci niz nauczyciele o nizszym (najnizszym
1 przecigtnym) poziomie tego rodzaju zadowolenia. Jednakze wyniki respondentéw ze
skupienia 2 sg istotnie wyzsze jedynie (p<0,05) od wynikow nauczycieli
przejawiajacych najnizsza satysfakcje z pracy. Mozna zatem przypuszczaé,
ze nauczyciele, ktorzy odznaczaja si¢c wyzszg satysfakcja z pracy wykazuja si¢ takze
wiekszymi umiejetnosciami w przewidywaniu, planowaniu, opracowywaniu dzialan
zaradczych, dzigki czemu sg w stanie skutecznie przezwyci¢za¢ napotykane trudnosci.
W zwigzku z powyzszym, nauczyciele o wysokim poczuciu zrozumienia, odczuwajg
wyzszy poziom satysfakcji z wykonywanego zawodu niz ich koledzy odznaczajacy si¢
nizszym jego poziomem, niepotrafiagcy tak efektywnie radzi¢ sobie z problemami
napotykanymi w pracy.

Ponadto nauczyciele tworzacy skupienie 2 posiadaja roéwniez najwyzszy poziom
poczucia zaradnosci, ktory jest rownoznaczny z dysponowaniem takze zasobami
odpornosciowymi, umozliwiajacymi cztowiekowi przeksztatcanie i poprawianie swojej
sytuacji zyciowej. Uzyskane przez nauczycieli z wyzszym zadowoleniem ze swojego
zawodu (skupienie 2) $rednie wyniki rdznig si¢ od wynikdéw pozostatych respondentow,
zgrupowanych w skupieniu 1 1 3, na poziomie istotnosci p<0,05. Za$§ poziom poczucia
zaradnos$ci nauczycieli z najnizszg satysfakcja zawodowa okazat si¢ istotnie nizszy
(p<0,001) od wynikow nauczycieli przejawiajacych wysoka satysfakcje z pracy.

Rowniez najwyzszy $redni wynik poczucia sensowno$ci uzyskali nauczyciele
0 najwyzszej satysfakcji ze swojej pracy. Ich poziom poczucia sensownosci jest istotnie
wyzszy (p<0,001) od wynikow nauczycieli w mniejszym stopniu zadowolonych ze
swojej pracy (zarowno ze skupienia 1, jak i skupienia 3). Natomiast najnizsze poczucie
sensownosci wykazuja ankietowani doswiadczajagcy w nizszym stopniu satysfakcji

zawodowej. Ich $rednie wyniki r6znig si¢ istotnie od nauczycieli przecigtnie
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usatysfakcjonowanych swoja praca (skupienie 1) na poziomie p<0,05 i od wynikoéw
nauczycieli przejawiajacych najwyzsze zadowolenie zawodowe (skupienie 2) na

poziomie p<0,001.

3. 1. 4. Styl radzenia sobie ze stresem a typy satysfakcji z pracy badanych

nauczycieli

W tabeli 23 porownano wyniki trzech grup nauczycieli o roznej satysfakcji
z pracy w zakresie preferowanych przez nich stylow radzenia sobie w sytuacjach

stresowych.

Tabela 23. Typ satysfakcji z pracy a obierane przez badanych nauczycieli style radzenia sobie
ze stresem — ANOVA

Zmienne Fe P Poréwnanie wewnatrzgrupowe
niezalezne
Styl 6,447 | 0,002* | Grupy {3} {2} {1}
skoncentrowany 57,043 62,155 60,524
na zadaniu 3 0,000* 0,010*
(ZAD) 2 0,000* 0,167
1 0,010* 0,167
Styl 4,076 | 0,018* | Grupy {3} {2} {1}
skoncentrowany 46,745 41,930 44,534
na emocjach 3 0,006* 0,171
(EMOC) 2 0,006* 0,066~
1 0,171 0,066~
Styl 0,158 | 0,854 Grupy {3} {2} {1}
skoncentrowany 43,957 44,634 44,699
na unikaniu
(UNIK)
* —p<0,05;

Porownanie s$rednich arytmetycznych w grupach badanych nauczycieli,
wyréznionych ze wzgledu na typ satysfakcji z pracy, w obrebie stylu skoncentrowanego

na zadaniu (ZAD), ukazuje, ze osoby ze skupienia 3, przejawiajace najnizszg
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satysfakcje z pracy, istotnie rzadziej niz osoby ze skupienia 2 (p<0,001) i skupienia 1
(p<0,05) w sytuacjach stresujacych koncentrujg si¢ na dziataniu, na tym, co moga
konkretnego zrobi¢ by poprawi¢ swoja sytuacj¢ badz catkowicie zlikwidowaé poczucie
stresu.

Podobny rozktad $rednich wynikow widoczny jest w aspekcie stylu
skoncentrowanego na unikaniu (UNIK). W tym przypadku réwniez najnizsze wyniki
uzyskali nauczyciele o najnizszych wskaznikach satysfakcji z pracy (44%). Z kolei
osoby reprezentujgce zarowno skupienie 1 jak i 2, posiadajgce przecigtne i wysokie
wskazniki satysfakcji zawodowej, osiagnelty 45% $rednich wynikow. Mozna zatem
przypuszczaé, ze w sytuacji trudnej, bardziej niz nauczyciele ze skupienia 3, starajg si¢
nie mysle¢ o zaistnialym problemie, ignorowaé go oraz wypiera¢ niepozadane emocje
pojawiajace si¢ na skutek dziatania stresorow. Jednakze roznice pomiedzy wynikami
nauczycieli o roznych typach satysfakcji z pracy, w zakresie tego rodzaju stylu radzenia
sobie ze stresem, okazaly si¢ nieistotne statystycznie.

Ostatni ze stylow radzenia sobie w sytuacjach stresujacych, w ktorym ujawniono
istotne statystycznie roznice pomie¢dzy badanymi podgrupami respondentdéw, to styl
skoncentrowany na emocjach (EMOC). Poro6wnanie $rednich wynikow, uzyskanych
przez osoby badane w tym aspekcie, pozwala zaobserwowaé, ze to najczeSciej
nauczyciele o najnizszej satysfakcji z pracy w sytuacjach stresujacych koncentruja si¢
na wilasnych emocjach i przezyciach. Wyniki tych oséb okazaty si¢ istotnie wyzsze
(p<0,01) od wynikéw nauczycieli najbardziej usatysfakcjonowanych swoja praca.
Natomiast roznice zblizong do istotnosci (p<0,066) odnotowano pomigdzy wynikami
nauczycieli ze skupienia 1 oraz skupienia 2, przy czym preferowanie stylu
skoncentrowanego na emocjach jest bardziej znaczace w przypadku nauczycieli o
najwyzszym zadowoleniu z pelnionej prafesji.

Na podstawie otrzymanych wynikéw zawartych w tabeli 25 mozna wnioskowac,
ze wyzszemu poziomowi satysfakcji z pracy towarzyszy tendencja do wybierania stylu
skoncentrowanego na zadaniu w celu przezwyci¢zania sytuacji stresowej. Z kolei im
nizsze wskazniki zadowolenia zawodowego respondentow, tym wieksza sktonno$¢ do
korzystania w sytuacji stresowe] ze stylu skoncentrowanego na przezywanych
emocjach.

Dodatkowo mozna przypuszczaé, ze nauczyciele preferujacy aktywny styl
nastawiony na rozwigzanie problemu, skuteczniej radza sobie z sytuacjami

stresujacymi, badz napotykanymi trudno$ciami w swojej pracy, czego dowodem mogag
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by¢ otrzymywane przez nich wyzsze wyniki satysfakcji zawodowej. Z kolei osoby
przejawiajace tendencj¢ do koncentrowania si¢ na sobie 1 wlasnych negatywnych
stanach emocjonalnych (tj. przygnebienie, Ik, poczucie winy, ztos¢, poczucie krzywdy
czy niesprawiedliwosci itd.) dotkliwiej reaguja na stres w pracy i stabiej sobie z nim

radza, przez co wykazuja nizsze wskazniki zadowolenia z petnionej funkcji.

3. 1. 5. Poczucie wlasnej skutecznosci a typy satysfakcji z pracy badanych

nauczycieli

W tabeli 24 zamieszczono wyniki badan dotyczace poczucia wlasnej skutecznosci

nauczycieli z trzech wyrdznionych typow satysfakcji z pracy.

Tabela 24. Typ satysfakcji z pracy a poczucie wlasnej skuteczno$ci badanych nauczycieli —
ANOVA

Zmienna Fe P Poréwnanie wewnatrzgrupowe
niezalezna
Poczucie 8,347 | 0,000* | Grupy {3} {2} {1}
wlasnej 27,936 31,451 30,340
skutecznosci 3 0,000* 0,003*
(UWS) 2 0,000* 0,119
1 0,003* 0,119
* — p<0,05;

Z danych zawartych w tabeli 24 wynika, Ze najwyzsze poczucie wlasnej
skutecznos$ci sposrod badanych nauczycieli przejawiaja nauczyciele z podgrupy 2, czyli
charakteryzujacy si¢ najwyzsza satysfakcja z pracy. Ich srednie wyniki réznig si¢ od
wynikow  nauczycieli ze skupienia 3 na poziomie istotnosci p<0,001.
Natomiast najnizsze wyniki w aspekcie poczucia samoskutecznosci uzyskali
nauczyciele najmniej zadowoleni zawodowo. Z kolei wyniki tych respondentow sa
istotnie nizsze (p<0,005) od wynikdw nauczycieli w przecigtnym stopniu
usatysfakcjonowanych swojg praca.

Dodatkowo poréwnujac $rednie wyniki nauczycieli o r6znym typie satysfakcji
zawodowej w konteks$cie badanej zmiennej niezaleznej, mozna spostrzec, ze coraz
wyzszym wynikom respondentéw w zakresie ich poczucia samoskutecznosci
towarzyszy wyzszy poziom nasilenia satysfakcji z pracy.

Wysokie poczucie whasnej samoskutecznosci jest subiektywnym przekonaniem

jednostki o tym, czy jest w stanie sobie poradzi¢ z danym problemem. Dyspozycja ta
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podnosi wiar¢ we wlasne mozliwosci, predyspozycje, wzmacnia pewnos¢ siebie,
motywacje do dziatania. Ponadto osoba przekonana o wilasnej skuteczno$ci wybiera
coraz to bardziej ambitne i angazujagce zadania, cele do zrealizowania. Wobec czego ma
szans¢ na odnoszenie licznych sukcesow, zarowno w zyciu osobistym jak
1 zawodowym. To z kolei niewatpliwie przektada si¢ na zadowolenie z zycia i r6znych
jego aspektow, w tym satysfakcje z pracy.

Uzyskane wyniki korespondujg z dotychczasowymi ustaleniami obecnymi
w literaturze przedmiotu, w $wietle ktorych dowiedziono, ze nauczyciele
charakteryzujacy si¢ wysokim poczuciem wlasnej skutecznos$ci wykazuja wyzszy
poziom satysfakcji z pracy oraz stabszg tendencj¢ do porzucenia swojej profesji (Judge,
Bono, 2001; Avanzi i in., 2012; Collie i in., 2012; Klassen i in., 2013).

3. 2. Zmienne socjodemograficzne a typy satysfakcji z pracy badanych nauczycieli

Ostatnim etapem prowadzonych analiz badan wtasnych byla proba ustalenia, czy
zmienne socjodemograficzne takie jak jak: pte¢, wiek, staz pracy, stopien awansu
zawodowego, rodzaj nauczanego przedmiotu, miejsce pracy, miejsce zamieszkania, stan
cywilny, liczba dzieci 1 status materialny, rdéznicuja wyniki badanych nauczycieli
z wyrdznionych typow satysfakcji z pracy. Otrzymane rezultaty badan przedstawiono w
tabelach od 25 do 34.

Typ satysfakcji z pracy a ple¢ badanych nauczycieli

W tabeli 25 zestawiono wyniki testu x? oraz wskaznika kontyngencji C dla
zmiennej pici badanych nauczycieli przynalezacych do trzech typoéw satysfakcji
z pracy: nauczycieli o $rednich (sl), najwyzszych (s2) i najnizszych (s3) wynikach
satysfakcji z pracy we wszystkich mierzonych jej obszarach.

Na podstawie danych zawartych w tabeli 25 (str. 177) mozna zauwazyc,
ze procentowy udzial przebadanych kobiet i mezczyzn we wszystkich trzech
podgrupach wyroznionych ze wzgledu na typ satysfakcji z pracy okazal si¢ bardzo
zblizony.

Wsréd badanych nauczycielek najliczniejsza grupe (47,28%) stanowig te, ktore

otrzymaty przecietne wyniki satysfakcji z pracy w stosunku do pozostatych grup.
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W przypadku mezczyzn — naczycieli sytuacja wyglada identycznie. Najwigksze ich
grono (43,24%) doswiadcza przecietnego zadowolenia zawodowego. Natomiast prawie
co trzecia (31,52%) z badanych kobiet, jak roéwniez 1/3 me¢zczyzn (35,14%) osiaga
najwyzsza satysfakcje wynikajaca z petnionej profesji. Zas najmniejszy odsetek
badanych nauczycielek (21,20%) 1 nauczycieli (21,62%) wykazuje najnizsze
zadowolenie z  wykonywanej pracy. Otrzymane wyniki sg  zbiezne
z danymi uzyskanymi w USA (Spector 1997) oraz Europie Zachodniej (Schulz, Schulz
2002).

Tabela 25. Pte¢ badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 SKUPIENIE 2 SKUPIENIE 1
Kategoria (najnizsze) (najwyzsze) (przecietne) Razem
kobiety 39 58 87 184
% kolumny 82,98% 81,69% 84,47%
% wiersza 21,20% 31,52% 47,28%
% ogotu 17,65% 26,24% 39,37% 83,26%
mezczyzni 8 13 16 37
% kolumny 17,02% 18,31% 15,53%
% wiersza 21,62% 35,14% 43,24%
% ogotu 3,62% 5,88% 7,24% 16,74%
Razem 47 71 103 221
% ogbtu 21,27% 32,12% 46,61% 100,00%

x2-0,236; df =2; p=0,889; C — 0,033

Otrzymane w toku przeprowadzonych analiz wyniki testux? i wskaznika
kontyngencji C na poziomie statystycznej ufnosci (x2?- 0,236; df =2; p= 0,889; C —
0,033) wskazuja jednak, ze pte¢ nie rdéznicuje istotnie wynikoOw nauczycieli
z poszczegdlnych typow satysfaskcji z pracy. Otrzymane wyniki koresponduja
z rezultatami wigkszoSci badan opisanych w literaturze przedmiotu. Pomimo,
ze dotychczas otrzymywane wyniki dotyczace zwigzkéw satysfakcji z pracy z plcia
pracownikow nie s3 jednoznaczne, to wigkszos¢ weryfikacji empirycznych dowodzi,
7e nie ma istotnie statystycznych réznic pomiedzy kobietami a m¢zczyznami w zakresie

doswiadczanego zadowolenia z pracy (Lykken, Tellegen, 1996; Spector, 1997;
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Czarnota — Bojarska, fada, 2004; Derbis, 2008; Zalewska, 2009; Kumari, Ibrahimi,
2015; Walczak, 2016; Lipinska — Grobelny, 2016; Lisowska, 2017). Dodatkowo Anna
Rogozinska — Pawelczyk (2012) prowadzac badania na gruncie 1odzkich szkot
podstawowych wykazata, ze nauczyciele bez wzgledu na pte¢ odczuwajg satysfakcje
zawodowa na podobnym poziomie, jedynie réznig ich ,,drogi” prowadzace do jej

osiggania.

Typ satysfakcji z pracy a wiek badanych nauczycieli

Whyniki testu x? oraz wskaznika kontyngencji C dla zmiennej wieku badanych
nauczycieli i wyrdznionych trzech typow satysfakcji przedstawiono w tabeli 26
(str. 179).

Zarébwno nauczyciele w wieku powyzej 50 lat, jak i ci z przedziatu 41 — 50 lat,
tworza dwie najliczniejsze grupy wickowe (obie po okoto 35%) wsrdd nauczycieli
o przeci¢tnej satysfakcji z pracy (skupienie 1). Osoby w wieku 31 — 40 lat zasilaja
skupienie 1 w 23%. Z kolei najmtodsi wérdd respondentdw, tj. osoby do 30 roku zycia,
to tylko 7% nauczycieli o przecigtnych wskaznikach zadowolenia zawodowego.

Wsréd nauczycieli wykazujacych sie najwyzsza satysfakcja z pracy (skupienie 2)
prawie potowa z nich (45%) ma powyzej 50 lat. Nastepng pod wzgledem liczebnosci
grupg sg nauczyciele w wieku 31 — 40 lat (28%) oraz 41 — 50 lat (21%). Z kolei
najmniej liczng reprezentacj¢ skupienia 2 stanowig nauczyciele do 30 roku zycia
(ok. 6%).

Roéwniez ponad potowa nauczycieli (62%), ktorzy otrzymali najnizsze wskazniki
zadowolenia z petnionej profesji nalezy do najstarszej grupy wiekowej. Za$ najmniej
0sob (8%) przejawiajacych najnizsza satysfakcje zawodowa jest w wieku do 30 lat.
Natomiast nauczyciele z przedziatow wiekowych 31 — 40 i 41 — 50 lat w takim samym
stopniu zasilajg skupienie 3 (po 15%).

Zaprezentowane w tabeli 26 wyniki pozwalaja zauwazy¢, Zze najwigkszy odsetek
nauczycieli w kazdym z przedzialow wiekowych znajduje si¢ w skupieniu 1,
co oznacza, ze bez wzgledu na wiek najliczniejszg reprezentacj¢ nauczycieli stanowig
Ci, ktorzy uzyskali przecietne wyniki satysfakcji z wykonywanego zawodu. Dodatkowo
w przedziale wiekowym 31 — 40 lat liczba nauczycieli o najwyzszych wynikach
satysfakcji zawodowej jest prawie trzykrotnie wyzsza niz nauczycieli o najnizszych

wskaznikach tej satysfakcji. Podobnie sytuacja wyglada w grupie wickowej 41 — 50 lat,
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z tym, ze nauczycieli reprezentujacych skupienie 2 jest dwukrotnie wigcej niz

nauczycieli w skupieniu 3. Rowniez w przypadku nauczycieli powyzej 50 roku zycia,

wieksza grupa przynalezy do typu o najwyzszej satysfakcji z pracy, jednak warto

podkresli¢, ze wystepujaca tu rézniaca w liczebnosci nauczycieli migdzy dwoma

skrajnymi skupieniami jest niewielka. Ws$rod badanych do 30 roku zycia, odsetek

nauczycieli z wysokimi jak i z niskimi wynikami zadowolenia rownowazy sie.

Tabela 26. Wiek badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 SKUPIENIE 2 SKUPIENIE 1
Kategoria (najnizsze) (najwyzsze) (Srednie) Razem
powyzej 50 lat 29 32 36 97
% kolumny 61,70% 45,07% 34,95%
% wiersza 29,90% 32,99% 37,11%
% ogotu 13,12% 14,48% 16,29% 43,89%
41-50 lat 7 15 36 58
% kolumny 14,89% 21,13% 34,95%
% wiersza 12,07% 25,86% 62,07%
% ogbtu 3,17% 6,78% 16,29% 26,24%
31-40 lat 7 20 24 51
% kolumny 14,89% 28,17% 23,30%
% wiersza 13,72% 39,22% 47,06%
% ogotu 3,17% 9,05% 10,86% 23,08%
do 30 lat 4 4 7 15
% kolumny 8,52% 5,63% 6,80%
% wiersza 26,67% 26,67% 46,66%
% ogbtu 1,81% 1,81% 3,17% 6,79%
Razem 47 71 103 221
% ogbtu 21,27% 32,12% 46,61% 100,00%

x2-22,912; df =8; p=0,003; C — 0,306

Analiza wynikow z tabeli 26 ujawnia rdznice mi¢dzy nauczycielami tworzacymi

poszczegblne skupienia ze wzgledu na ich wiek. Mozna zauwazy¢, ze wigkszy odsetek

ankietowanych majacy od 31 do 40 lat, niz przedstawicieli pozostatych przedziatow
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wiekowych, przejawia wysokie zadowolenie ze swojej pracy. Jednocze$nie nauczyciele
z tej grupy wiekowej uzyskali wyzsze wyniki satysfakcji z pracy niz respondenci od
nich mtodsi (ponizej 30 roku zycia), jak rdwniez starsi, mieszczacy si¢ w przedziale
wiekowym 41 — 50 lat. Przy czym wskazniki zadowolenia zawodowego ponownie
wzrastajg wsrod pracownikoéw nalezacych do najstarszej grupy wiekowej, liczacych
powyzej 50 lat.

Do podobnych wnioskow doszta Lucyna Golinska (2008), wskazujac, ze 0soby
majace ponizej 34 lat byly bardziej usatysfakcjonowane swojg pracg niz osoby od nich
starsze. Za$ zadowolenie z pracy ponownie mocno si¢ intensyfikowato wsréd osob
majacych 50 lat i wiecej. Z kolei Andrew Clark, Andrew Oswald i Peter Warr (1996)
dowiedli, ze poczatkowo wysoki stopien satysfakcji zawodowej, charakterystyczny dla
pracownikow w wieku okoto 20 lat, gwaltownie spada do najnizszego poziomu okoto
trzydziestego roku zycia, by stopniowo wzrasta¢ i o0siggnag¢ maksymalng warto$¢
w wieku $rednim.

Natomiast koncentrujac si¢ na skupieniu 3 mozna zauwazy¢, ze nauczyciele
powyzej 50 roku zycia w poréwnaniu z mtodszymi od siebie osobami badanymi
wykazuja si¢ nizszg satysfakcja zawodowa. W niniejszym skupieniu zalezno$ci
pomiedzy wiekiem osob badanych a reprezentowanym przez nich typem o najnizszym
zadowoleniu z pracy przebiega U-ksztaltnie. Na podobne korelacje wskazywali m. in.;
Wilhelmina Wosinska (2004); Dawid G. Blanchflower, Andrew J. Oswald (2000);
Anna Rogozinska — Pawelczyk (2012); Agnieszka Lipinska — Grobelny (2016).

W toku przeprowadzonej analizy statystycznej (x?- 22,912; df =8; p= 0,003; C —
0,306) wykazano, ze wiek badanych nauczycieli istotnie roznicuje wyniki nauczycieli
w zakresie odczuwanej satysfakcji z pracy.

Koresponduje to z wynikami innych badan, o ktérych pisali m.in. Malgorzata
Sekutowicz (2002), Rudolf Kretschmann (2004) Stanistawa Tucholska (2009), Beata
Bajcar, Anna Borkowska, Agnieszka Czerw, Agata Gasiorowska (2011), Stanistaw
Korczynski (2016), wedlug ktorych réwniez stwierdzono, ze zadowolenie badz

niezadowolenie z pracy nauczycieli jest zalezne od ich wieku.
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Typ satysfakcji z pracy a staz pracy badanych nauczycieli

Tabela 27 zawiera wyniki testu x? oraz wskaznika kontyngencji C dla zmiennej

stazu pracy respondentdw 1 trzech typow satysfakciji.

Tabela 27. Staz pracy badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 | SKUPIENIE 2 | SKUPIENIE 1
Kategoria (najnizsze) (najwyzsze) (przecietne) RERT
krotki (do 5 lat) 6 14 10 30
% kolumny 12,77% 19,72% 9,71%
% wiersza 20,00% 46,67% 33,33%
% ogotu 2,71% 6,34% 4,53% 13,58%
$redni (od 6 do 15 lat) 13 25 56 94
% kolumny 27,66% 35,21% 54,37%
% wiersza 13,83% 26,60% 59,57%
% ogbtu 5,88% 11,31% 25,34% 42,53%
dtugi (od 16 lat i powyzej) | 28 32 37 97
% kolumny 59,57% 45,07% 35,92%
% wiersza 28,87% 32,99% 38,14%
% ogotu 12,67% 14,48% 16,74% 43,89%
Razem 47 71 103 221
% ogotu 21,26% 32,13% 46,61% 100,00%

x2-14,009; df =4; p=0,007; C — 0,244

Zaprezentowane w tabeli dane pozwalaja zauwazy¢, ze w grupie nauczycieli

z najkrotszym stazem pracy (do 5 lat) jest dwa razy wigcej osob, ktore uzyskaty wyzsze

wyniki satysfakcji z pracy (46,67%) niz posiadajacych niskie wskazniki zadowolenia

z wykonywanego zawodu (20,00%). Dodatkowo jest to jedyna grupa, w ktorej

reprezentacja os6b w skupieniu 2 jest najliczniejsza w pordwnaniu z pozostatymi

dwoma skupieniami (1 1 3). W przypadku badanych posiadajgcych $redni i1 dtugi staz

pracy w zawodzie, najwigksza liczba nauczycieli doswiadcza przecietnej satysfakcji

Z pracy.
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Wsréd oséb pracujacych w szkole od 6 do 15 lat (staz $redni), ponad potowa
doswiadcza przecigtnej satysfakeji z pracy (59,57%), okoto Y z nich charakteryzuje si¢
wysokim zadowoleniem zawodowym (26,60%), za$ niecate 14% niskim. W przypadku
respondentéw o dlugim stazu pracy, sytuacja wyglada podobnie, poniewaz najbardziej
liczng grupe stanowig nauczyciele wykazujacy $rednie zadowolenie z pelnionych
obowigzkow zawodowych (38,14%). Kolejna grupe pod wzgledem liczebnos$ci tworza
w tym przypadku respondenci o najwyzszej satysfakcji z pracy (32,99%). Zas wsrod
osOb zatrudnionych w zawodzie od 16 lat 1 dluzej, najmniejszy ich odsetek (28,87%)
doswiadcza najnizszego zadowolenia wynikajacego z pelnionej profesji.

Zarowno w skupieniu 2 i 3 polowa 0s6b zakwalifikowanych do nich posiada dtugi
staz pracy, z kolei najmniej liczng grupe, w obydwu przypadkach, stanowig osoby
zatrudnione w zawodzie nie dtuzej niz 5 lat. Wsrdd nauczycieli o przecigtnej satysfakeji
zawodowej, potowa posiada $redni staz pracy, 36% dtugi, a tylko 10% stanowig osoby
najkrocej zatrudnione w zawodzie.

Ponadto w grupie nauczycieli z najkrotszym stazem pracy (do 5 lat) jest znacznie
wiecej osOb najbardziej zadowolonych z pelionych obowigzkow zawodowych niz
wsrod nauczycieli o Srednim badz dlugim stazu pracy. Z kolei w przypadku
respondentéw zatrudnionych w szkole od 16 lat 1 dluzej, proporcje te sa odwrocone,
co oznacza, ze wigksze ich grono uzyskato nizsze wyniki satysfakcji z pracy niz osoby
o0 krétszym stazu zawodowym (zaréwno krétkim i $rednim stazu pracy).

Liczni badacze (Sekutowicz, 2002; Kretschmann, 2004; Tucholska, 2009; Bajcar,
Borkowska, Czerw, Ggsiorowska, 2011; Korczynski, 2016; Sak — Skowron, Skowron,
2017) twierdza, ze obnizanie si¢ poziomu zadowolenia zawodowego nauczycieli wraz
ze stazem zatrudnienia zwigzane jest z narastajacym z roku na rok ich poczuciem
przecigzenia, wyczerpania psychofizycznego i emocjonalnego wywotanym réznymi
obcigzeniami panujacymi w ich srodowisku pracy.

Dodatkowo procentowy rozktad zaprezentowany w tabeli 27 pozwala zauwazy¢,
ze zalezno$¢ pomiedzy stazem badanych nauczycieli a wyodrgbnionymi typami
satysfakcji z pracy przebiega parabolicznie. Do podobnych wnioskow doszta
Anna Rogozinska — Pawelczyk (2012). Autorka dowiodta, ze osoby z najdtuzszym
zatrudnieniem (ze stazem > 16 lat) oraz te o najkrétszym stazu pracy (do 5 lat)
wykazuja sie wyzszym nasileniem satysfakcji zawodowej niz badani o $rednim stazu

zawodowym (od 6 do 15 lat).

182



Uzyskane w toku aktualnych analiz statystycznych wyniki wskazuja, ze staz pracy
istotnie roznicuje wyniki nauczycieli z wyodrebinimych skupien (x2- 14,009; df =4; p=
0,007; C — 0,244), wobec czego mozna uznaé, ze staz pracy, podobnie jak wick
badanych nauczycieli, jest korelatem satysfakcji z pracy. Do tozsamych wnioskow
doszli m.in.: Victor S. DeSantis, Samantha L. Durst (1996) Arthur P. Brief (1998),
Michael Argyle (1999), Sesan K. Sokoya (2000), Anna Rogozinska — Pawelczyk
(2012), Stanistaw Korczynski (2016), Dominique Thierry, Christian Sauret (1994).

Typ satysfakcji z pracy a stopien awansu zawodowego badanych nauczycieli

Tabela 28 (str. 184) ukazuje wyniki testu x? oraz wskaznika kontyngencji C dla
zmiennej stopnia awansu zawodowego badanych nauczycieli i wyrdznionych trzech
typow satysfakcji z pracy.

Procentowy rozktad wynikéw zaprezentowany w tabeli 28 wskazuje pewne
podobienstwo do tabeli przedstawiajacej zaleznosci pomigdzy stazem pracy
respondentow a ich typami satysfakcji z pracy. Otdz podobnie jak w przypadku osoéb
o najkrotszym stazu pracy, nauczyciele stazySci stanowig jedynag grupe, w ktorej
reprezentacja osob w skupieniu 2 jest najliczniejsza w porOwnaniu z pozostalymi
dwoma skupieniami. Mozemy zauwazyc¢, ze ponad potowa wszystkich respondentow ze
stopniem zawodowym nauczyciela stazysty odznacza si¢ wysoka satysfakcja
z pracy. W przypadku nauczycieli kontraktowych, mianowanych i dyplomowanych,
identycznie jak wsrdd osob badanych posiadajagcych $redni i1 dlugi staz pracy
w zawodzie, najwigkszy ich odsetek stanowig nauczyciele odczuwajacy $rednig
satysfakcje z wykonywanego zawodu. Co prawda wigcej 0sob ze stopniem zawodowym
nauczyciela mianowanego 1 dyplomowanego przejawia wieksze zadowolenia
z pelnionej pracy niz jego brak czy niski poziom, jednak liczba ich reprezentantow
w skupieniu 2 jest niewiele wigksza niz w skupieniu 3. Natomiast u nauczycieli
kontraktowych odsetek ich przedstawicieli w dwoch skrajnych skupieniach rownowazy
si¢. Nie zmienia to faktu, ze to wlasnie respondenci posiadajacy tytul nauczyciela
kontraktowego stanowig najwyzszy odsetek 0sob najmniej usatysfakcjonowanych swoja
praca.

W toku przeprowadzonych analiz statystycznych (x?- 11,107; df =8; p=0,196; C
— 0,219) stwierdzono, ze zmienna awansu zawodowego nie rdznicuje w sposob istotny

satysfakcji z pracy badanych nauczycieli z trzech wyr6znionych jej typow.
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Tabela 28. Stopien awansu zawodowego badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 SKUPIENIE 2 SKUPIENIE 1
Kategorie (najnizsze) (najwyzsze) (przecigtne) REVAATL
dyplomowany 33 45 62 140
% kolumny 70,21% 63,38% 60,19%
% wiersza 23,57% 32,14% 44,29%
% ogbtu 14,94% 20,36% 28,05% 63,35%
mianowany 6 10 25 41
% kolumny 12,77% 14,08% 24,28%
% wiersza 14,63% 24,39% 60,98%
% ogbtu 2,71% 4,52% 11,32% 18,55%
kontraktowy 5 5 11 21
% kolumny 10,64% 7,05% 10,68%
% wiersza 23,81% 23,81% 52,38%
% ogbtu 2,26% 2,26% 4,98% 9,50%
stazysta 3 11 5 19
% kolumny 6,38% 15,49% 4,85%
% wiersza 15,79% 57,89% 26,32%
% ogotu 1,36% 4,98% 2,26% 8,60%
Razem 47 71 103 221
% ogotu 21,27% 32,12% 46,61% 100,00%

x2-11,107; df =8; p=0,196; C — 0,219

Typ satysfakcji z pracy a rodzaj nauczanego przedmiotu

przez badanych nauczycieli

Whyniki testu x? oraz wskaznika kontyngencji C dla zmiennej nauczanego przez
badanych nauczycieli przedmiotu i wyodrgbnionych trzech typow satysfakcji z pracy
zamieszczono w tabeli 29 (str. 185).
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Tabela 29. Rodzaj przedmiotu nauczanego przez badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 | SKUPIENIE 2 | SKUPIENIE 1
Kategoria (najnizsze) (najwyzsze) (przecietne) Razem
$ciste i przyrodnicze 18 10 28 56
% kolumny 38,30% 14,08% 27,18%
% wiersza 32,14% 17,86% 50,00%
% ogbtu 8,15% 4,52% 12,67% 25,34%
edukacja wczesnoszkolna | 12 31 27 70
% kolumny 25,53% 43,66% 26,21%
% wiersza 17,14% 44,29% 38,57%
% ogbtu 5,43% 14,03% 12,21% 31,67%
humanistyczne 13 20 34 67
% kolumny 27,66% 28,18% 33,02%
% wiersza 19,40% 29,85% 50,75%
% ogbtu 5,88% 9,06% 15,38% 30,32%
artystyczne 4 10 14 28
% kolumny 8,51% 14,08% 13,59%
% wiersza 14,29% 35,71% 50,00%
% ogotu 1,81% 4,52% 6,34% 12,67%
Razem 47 71 103 221
% ogbtu 21,27% 32,13% 46,60% 100,00%

x2-12,840; df =6; p=0,046; C — 0,234

Analizujac dane zawarte w tabeli 29, mozna zauwazy¢, ze w odrdznieniu od

nauczycieli reprezentujacych pozostale kategorie przedmiotdw, najwiece] nauczycieli

edukacji wezesnoszkolnej do§wiadcza wysokiej satysfakcji wynikajacej z wykonywane;j

pracy. Swiadczy o tym najwyzszy ich odsetek w skupieniu 2. Jednoczesnie najmniej

liczne grono w tej podgrupie stanowia osoby nauczajace przedmiotow S$cistych

I przyrodniczych.

Ponadto odsetek nauczycieli takich przedmiotow jak: matematyka, fizyka,

chemia, biologia, geografia i przyroda jest niemalze dwukrotnie wyzszy w skupieniu 3

niz skupieniu 2, co oznacza, ze wigkszo$¢ tych os6b odczuwa najnizsze zadowolenie

zawodowe. Z kolei wigcej nauczycieli przedmiotow humanistycznych i artystycznych
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doswiadcza najwyzszej satysfakcji z pracy nizeli niskiego poziomu tego zadowolenia.
Co nie zmienia faktu, ze w$réd osob nauczajacych przedmiotow humanistycznych,
artystycznych, Scistych 1 przyrodniczych, najwigksze ich reprezentacje (az 50%)
wypetniajg skupienie 1.

Skupienie 1 jest zasilane przez nauczycieli przedmiotéw humanistycznych,
Scistych i przyrodniczych oraz nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w zblizonym
stopniu (ok. 30%). Za$ najmniejsza jego reprezentacje (ok. 14%) stanowig nauczyciele
przedmiotow tj. technika, plastyka, muzyka czy wychowanie fizyczne.

Najwiecej nauczycieli odczuwajacych najnizsza satysfakcje z pracy (skupienie 3)
uczy przedmiotow Scistych i przyrodniczych (38%). W niniejszym skupieniu 28%
stanowig nauczyciele przedmiotéw humanistycznych, 26% nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej, a 9% nauczyciele przedmiotow artystycznych.

W  skupieniu gromadzacym w sobie osoby o najwyzszych wskaznikach
zadowolenia zawodowego (skupienie 2) zdecydowanie najwigkszy procent (44%)
stanowig nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej. Najmniej liczna grupa s3
przedstawiciele przedmiotow artystycznych, Scistych 1 przyrodniczych (po 14%).
Nauczyciele przedmiotow humanistycznych stanowia 28% wszystkich nauczycieli
wchodzacych w sktad skupienia 2.

Przeprowadzone analizy statystyczne ukazaly, ze rodzaj nauczanego przedmiotu
przez badanych nauczycieli istotnie rdéznicuje ich wyniki w zakresie przejawianej przez
nich satysfakcji z pracy (x2- 12,840; df =6; p= 0,046; C — 0,234).

W s$wietle uzyskanych danych, najwyzsze wskazniki satysfakcji z pracy wsrod
wszystkich 0sob badanych czerpig nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, zas najnizsze

nauczyciele przedmiotow Scistych i przyrodniczych.

Typ satysfakcji z pracy a miejsce pracy badanych nauczycieli

Whyniki testu x? oraz wskaznika kontyngencji C dla zmiennej miejsca
zatrudnienia badanych nauczycieli 1 wyrdznionych trzech typoéw satysfakcji z pracy
zestawione sg w tabeli 30 (str. 187).

Z analizy danych zawartych w powyzszej tabeli wynika, Ze we wszystkich trzech
wyodrebnionych typach satysfakcji z pracy odsetki nauczycieli pracujgcych
w srodowisku wiejskim oraz w $rednich miastach sg zblizone. Z kolei wyrazne réznice

uwidocznity si¢ u 0séb zatrudnionych w matych i duzych miastach.
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Tabela 30. Miejsce zatrudnienia badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 SKUPIENIE 2 SKUPIENIE 1
Kategoria (najnizsze) (najwyzsze) (przecietne) Razem
wies$ 20 33 48 101
% kolumny 42,55% 46,48% 46,60%
% wiersza 19,80% 32,67% 47,53%
% ogotu 9,05% 14,93% 21,72% 45,70%
mate miasto 2 12 17 31
% kolumny 4,26% 16,90% 16,50%
% wiersza 6,45% 38,71% 54,84%
% ogotu 0,90% 5,43% 7,70% 14,03%
$rednie miasto 20 25 32 77
% kolumny 42,55% 35,21% 31,07%
% wiersza 25,97% 32,47% 41,56%
% ogotu 9,05% 11,31% 14,48% 34,84%
duze miasto 5 1 6 12
% kolumny 10,64% 1,41% 5,83%
% wiersza 41,67% 8,33% 50,00%
% ogotu 2,27% 0,45% 2,71% 5,43%
Razem 47 71 103 221
% ogotu 21,27% 32,12% 46,61% 100,00%
Najwigksza liczba nauczycieli reprezentujacych poszczegdlne kategorie

(zatrudnionych w duzym, $rednim 1 malym miescie oraz w $Srodowisku wiejskim)
znajduja si¢ w skupieniu 1, co oznacza, ze bez wzgledu na miejsce zatrudnienia
najwigcej przebadanych nauczycieli czerpie ze swojej pracy $rednig satysfakcje.

Wsrod osob  pracujacych w  szkotach zlokalizowanych w matym miescie
az szesciokrotnie wiece] nauczycieli odczuwa najwyzsza satysfakcje z pracy niz
doswiadcza jej w znikomym, najmniejszym stopniu. Za§ w grupie nauczycieli
zatrudnionych w duzych miastach odsetek o0s6b odznaczajacych si¢ najnizsza
satysfakcjg z pracy jest pieciokrotnie wyzszy od 0sob reprezentujacych skupienie 2,

charakteryzujacych si¢ najwyzszym zadowoleniem zawodowym. Co wigcej, wsrod
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nauczycieli silnie usatysfakcjonowanych swoja praca najwickszy odsetek zatrudniony
jest w matych miastach, podczas gdy w grupie nauczycieli o najnizszym zadowoleniu
zawodowym z petnionej funkcji najwigkszy procent stanowig osoby pracujgce
w duzych miastach.

Podobnie Elzbieta Egierska (2013) na podstawie badan poréwnawczych
dowiodla, ze osoby zatrudnione w placowkach usytuowanych na terenach malych
miejscowosci odznaczajg si¢ wyzszym poczuciem satysfakcji z pracy niz nauczyciele
zatrudnieni w wiekszych miastach. Autorka otrzymane wyniki zinterpretowalta w ten
Sposob, ze specyfika mniejszych szkot (mniejsza liczba ucznidw, klas, nauczycieli)
korzystniej wptywa na proces dydaktyczno-wychowaczy i do$wiadczanie satysfakcji
Z pracy osob w nich zatrudnionych.

Ze wzgledu na zbyt malg probe (wigcej niz 20% komodrek ma liczebno$¢
oczekiwang mniejsza niz 5) nie byto mozliwe przeprowadzenie testu niezaleznosci chi-

kwadrat, stad nie ustalono czy analizowane ro6znice sg istotne statystycznie.

Typ satysfakcji z pracy a miejsce zamieszkania badanych nauczycieli

W tabeli 31 (str. 189) zestawiono wyniki testu x? oraz wskaznika kontyngencji C
dla zmiennej miejsca zamieszkania badanych respondentow i wyrdznionych trzech
typow satysfakcji z pracy.

W toku niniejszych analiz okazalo si¢, ze procentowy udzial nauczycieli
mieszkajacych na wsi, w malym miescie, $rednim miescie 1 duzym miescie,
we wszystkich trzech podgrupach wyodrgbnianych ze wzgledu na typ satysfakcji jest
niemalze identyczny z rozktadem wynikow procentowych w tabeli 30.

Bez wzgledu na miejsce zamieszkania najwieksza czg¢$¢ przebadanych nauczycieli
do$wiadcza $redniej satysfakcji ze swojej pracy zawodowej. Wsrdd osob mieszkajacych
w matym mieécie az czterokrotnie wigcej nauczycieli reprezentuje skupienie 2 niz
skupienie 3, co oznacza, ze wigksza ich cze$¢ odczuwa najwyzsza satysfakcje
zawodowa niz jej niski poziom lub catkowity brak. Z kolei liczba nauczycieli o
wysokim zadowoleniu z pracy, zamieszkujacych duze miasta jest czterokrotnie nizsza
od liczby 0sob doswiadczajacych tej satysfakcji na najnizszym poziomie. W przypadku
mieszkancow wsi i1 $rednich miast, blisko co trzeci wykazuje najwigksze zadowolenie

ze swojej profesji, za$ co pigty ujawnia najnizsze jego nasilenie.
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Tabela 31. Miejsce zamieszkania badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 SKUPIENIE 2 SKUPIENIE 1
Kategoria (najnizsze) (najwyzsze) (przecietne) Rz
wies$ 20 33 43 96
% kolumny 42,55% 46,48% 41,75%
% wiersza 20,83% 34,38% 44,79%
% ogotu 9,05% 14,93% 19,46% 43,44%
mate miasto 1 4 10 15
% kolumny 2,13% 5,63% 9,71%
% wiersza 6,67% 26,67% 66,66%
% ogotu 0,45% 1,81% 4,53% 6,79%
$rednie miasto 22 33 45 100
% kolumny 46,81% 46,48% 43,69%
% wiersza 22,00% 33,00% 45,00%
% ogotu 9,96% 14,93% 20,36% 45,25%
duze miasto 4 1 5 10
% kolumny 8,51% 1,41% 4,85%
% wiersza 40,00% 10,00% 50,00%
% ogotu 1,81% 0,45% 2,26% 4,52%
Razem 47 71 103 221
% ogotu 21,27% 32,12% 46,61% 100,00%

x?- 6,468; df =6; p=0,373; C - 0,169

Kazde z wyodrebnionych skupien najmocniej zasilaja osoby zamieszkujace wie$
1 Srednie miasto (w zblizonym stopniu ok. 40/45%), jednocze$nie znikomg ich
reprezentacje stanowig respondenci mieszkajacy w matych i1 duzych miastach.

Dostepne wyniki badan zawarte w tabeli 31 dowodza, ze najwiekszy procent
nauczycieli najbardziej usatysfakcjonowanych swoja praca stanowig mieszkancy wsi,
natomiast najwyzszy odsetek nauczycieli o najnizszym zadowoleniu z petnionej profes;ji
obejmuje mieszkancéw duzych miast.

Do zblizonych wnioskow doszty Magdalena Smak i Dominika Walczak (2015),
ktére w swoim raporcie zaznaczaly, ze miejsce zamieszkania moze determinowac

postrzeganie danych skladnikow pracy, jako korzystnych/niekorzystnych lub
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znaczacych/nieznaczacych w ksztattowaniu zadowolenia zawodowego. Chociazby taka
sama warto$¢ wynagrodzenia zasadniczego jest inaczej postrzegana przez nauczycieli
z matych miejscowosci, w ktorych pensja ta zdaje si¢ by¢ stabilna i relatywnie wysoka,
za$ 1inaczej przez nauczycieli mieszkajacych w duzych miastach. Tym samym
wiekszos¢ nauczycieli zamieszkujacych wsie czy mate miejscowosci postrzega swoje
wynagrodzenie, jako satysfakcjonujace, gdzie nauczyciele duzych miast podkreslaja
silny brak zadowolenia z tego tytutu, rzutujgcy czesto na cheé odejscia z zawodu. Nie
zmienia to faktu, Ze w toku przeprowadzonej analizy statystycznej (x2- 6,468; df =6; p=
0,373; C — 0,169) nie stwierdzono istotnych réznic pomigdzy nauczycielami z trzech
wyrdznionych skupien ze wzgledu na ich miejsce zamieszkania. Oznacza to, ze miejsce

zamieszkania nie ma zwigzku z odczuwang przez badanych nauczycieli satysfakcja z

pracy.

Typ satysfakcji z pracy a stan cywilny badanych nauczycieli

Kolejna tabela (32 — str. 191) zawiera wyniki testu x? oraz wskaznika
kontyngencji C dla zmiennej stanu cywilnego badanych nauczycieli i typéw satysfakcji
Z pracy.

Na podstawie danych zawartych w tabeli 32 mozna zauwazy¢, ze wsrdd osob
badanych bedacych w zwigzku oraz rozwiedzionych przewazaja te, ktore otrzymaty
srednie wyniki satysfakcji z pracy w stosunku do pozostatych grup. W przypadku
respondentow w stanie wolnym najwigksza ich liczba charakteryzuje si¢ najwyzsza
satysfakcja z wykonywanej pracy. Najmniej liczne grono w tej grupie reprezentuja
z kolei nauczyciele o Srednim zadowoleniu z zawodowym. Dodatkowo dwukrotnie
wiece] osob owdowiatych wykazuje najnizsza satysfakcje z pracy niz wysoki jej
poziom. Odwrotnie sytuacja wyglada u os6b w zwigzkach, gdzie dwukrotnie wigcej
nauczycieli odzuwa najwyzsza satysfakcje z pracy niz otrzymalo najnizsze jej
wskazniki. W przypadku nauczycieli, u ktorych doszto do rozwodu liczba oséb
w skrajnych skupieniach 2 i 3 jest identyczna.

Zdecydowang wiekszo$¢ kazdego z trzech wyodrebnionych skupien stanowia
osoby w zwigzku. Kolejng pod wzgledem liczebnos$ci grupa sa osoby w stanie wolnym,
nastepnie osoby rozwiedzione. Wszystkie skupienia w najmniejszym stopniu zasilajg

osoby owdowiate, gdyz wsrod respondentow stanowig one najmniej liczne grono.
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Tabela 32. Stan cywilny badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 | SKUPIENIE 2 | SKUPIENIE 1
Kategoria (najnizsze) (najwyzsze) (przecig¢tne) Razem
w zwigzku 30 52 87 169
% kolumny 63,83% 73,24% 84,47%
% wiersza 17,75% 30,77% 51,48%
% ogbtu 13,57% 23,53% 39,37% 76,47%
rozwiedziona/rozwiedziony | 5 5 7 17
% kolumny 10,64% 7,04% 6,80%
% wiersza 29,41% 29,41% 41,18%
% ogbtu 2,26% 2,26% 3,17% 7,69 %
panna/kawaler 10 13 9 32
% kolumny 21,28% 18,31% 8,74%
% wiersza 31,25% 40,63% 28,12%
% ogbtu 4,53% 5,88% 4,07% 14,48%
wdowa/wdowiec 2 1 0 3
% kolumny 4,26% 1,41% 0,00%
% wiersza 66,67% 33,33% 0,00%
% ogbtu 0,91% 0,45% 0,00% 1,36%
Razem 47 71 103 221
% ogotu 21,27% 32,12% 46,61% 100,00%

W $wietle dotychczasowych badan stwierdzono, ze istnieje pozytywna zaleznos¢

pomiedzy satysfakcja z zycia rodzinnego (w tym z malzenstwa) a satysfakcja z pracy

(Polanska, 1999; Baka, 2012b; Cichy — Jasiocha, 2019). Wobec tego mozna byloby

przypuszczaé, ze badani nauczyciele pozostajacy w zwiazku powinni odznaczaé si¢

wyzsza satysfakcja z pracy niz nauczyciele samotni. Jednak z powyzszych analiz

wynika, ze wérodd nauczycieli o najwyzszej satysfakcji zawodowej, najwigkszy procent

(40,63%) dotyczy osob stanu wolnego. Natomiast w grupie nauczycieli o wynikach

najnizszych zadowolenia zawodowego, najwyzszy odsetek stanowig wdowy/wdowcy.
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Identycznie jak w przypadku tabeli 30, ze wzglgedu na zbyt matg prébe (liczebnosé¢
oczekiwang) nie przeprowadzono testu niezalezno$ci chi-kwadrat, stad nie

zweryfikowano czy ujawnione rdznice sg istotne statystycznie.

Typ satysfakcji z pracy a liczba dzieci badanych nauczycieli

Wyniki testu x2? oraz wskaznika kontyngencji C dla zmiennej liczby dzieci

badanych nauczycieli i wyrdznionych trzech typdéw satysfakcji z pracy zestawiono

w tabeli 33.

Tabela 33. Liczba dzieci badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 SKUPIENIE 2 SKUPIENIE 1
Kategoria (najnizsze) (najwyzsze) (przecietne) Razem
0 11 16 15 42
% kolumny 23,41% 22,54% 14,56%
% wiersza 26,19% 38,10% 35,71%
% ogotu 4,98% 7,24% 6,79% 19,01%
1 15 18 23 56
% kolumny 31,91% 25,35% 22,33%
% wiersza 26,79% 32,14% 41,07%
% ogotu 6,79% 8,14% 10,41% 25,34%
2 17 27 45 89
% kolumny 36,17% 38,03% 43,69%
% wiersza 18,89% 31,11% 50,00%
% ogotu 7,69% 12,22% 20,36% 40,27%
3 i wigcej 4 10 20 34
% kolumny 8,51% 14,08% 19,42%
% wiersza 11,77% 29,41% 58,82%
% ogotu 1,81% 4,52% 9,05% 15,38%
Razem 47 71 103 221
% ogotu 21,27% 32,12% 46,61% 100,00%

x?%-7,255; df =8; p= 0,509; C — 0,128
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Whyniki zamieszczone w tabeli 33 ukazuja, ze spos$rod badanych nauczycieli
nieposiadajacych dzieci najliczniejsza grupe stanowiag osoby o najwyzszej satysfakcji
z pracy. Ponadto wsrdd osob bezdzietnych najmniejsze grono dotyczy respondentow
z najnizszymi wynikami zadowolenia zawodowego. Procentowy udzial nauczycieli
posiadajacych jedno, dwoje, troje 1 wigcej dzieci we wszystkich trzech podgrupach,
wyodrebnianych ze wzgledu na typ satysfakcji, jest zblizony. Najwieksze reprezentacje
tych nauczycieli znalazty si¢ w skupieniu 1, gromadzgcym osoby o $redniej satysfakcji
Z pracy, za$ najmniejsze zasilajg grupe o najnizszym zadowoleniu zawodowym.

W przypadku skupienia 2 i 3, najwigkszy procent nauczycieli posiada dwoje
dzieci, nastepnie jedno, 23% 0s6b reprezentujacych te skupienia nie ma w ogdle dzieci,
za$ najmniej respondentoOw posiada 3 1 wigcej pociech. Z kolei w skupieniu 1 sytuacja
wyglada podobnie wéréd osob z jednym dzieckiem i dwojka, a rdzni si¢ jedynie tym,
ze najmniej liczne grono stanowig osoby bezdzietne.

W badanej probie, wsrdod nauczycieli doswiadczajacych  satysfakcji
z pracy, najwickszy odsetek stanowig osoby, ktore nie maja dzieci, podczas gdy
w grupie nauczycieli o najnizszym zadowoleniu zawodowym najwyzsze procentowe
udziaty nalezg rowniez do oséb bezdzietnych oraz rodzicéw jednego dziecka.
Dodatkowo analiza wynikow z tabeli 33 ujawnia, ze wraz z rosnacg liczba dzieci
odsetki nauczycieli najbardziej usatysfakcjonowanych swoja praca oraz wykazujacych
najmniejsze zadowolenie zawodowe nieznacznie maleja. Jedynie w przypadku
nauczycieli do$wiadczajacych $redniej satysfakcji zawodowej, ich odsetki wraz ze
zwigkszajaca si¢ liczbg dzieci rOwniez rosng.

Uzyskane wyniki z analizy statystycznej okazaly si¢ nieistotne statystycznie
(x?- 7,255; df =8; p= 0,509; C — 0,128), dlatego na ich podstawie nie mozna
wnioskowa¢ o wystepowaniu réznic pomie¢dzy nauczycielami z trzech wyrdéznionych
skupien ze wzgledu na liczbe posiadanych przez nich dzieci. Bycie rodzicem nie ma

wigc zwiazku z satysfakcjg z pracy.

Typ satysfakcji z pracy a status materialny badanych nauczycieli

W tabeli 34 (str. 194) dokonano zestawienia wynikow dla zmiennej statusu

materialnego os6b badanych i wyodrebnionych trzech typow satysfakcji z pracy.
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Tabela 34. Status materialny badanych nauczycieli a typ satysfakcji z pracy

SKUPIENIE 3 SKUPIENIE 2 SKUPIENIE 1
Kategoria (najnizsze) (najwyzsze) (przecietne) R
zadowalajacy 35 61 87 183
% kolumny 74,47% 85,92% 84,47%
% wiersza 19,13% 33,33% 47,54%
% ogotu 15,84% 27,60% 39,37% 82,81%
niezadowalajacy 12 10 16 38
% kolumny 25,53% 14,08% 15,53%
% wiersza 31,58% 26,32% 42,10%
% ogotu 5,43% 4,53% 7,24% 17,19%
Razem 47 71 103 221
% ogotu 21,27% 32,13% 46,61% 100,00%

x2-2,976; df =2; p=0,226; C - 0,116

Na podstawie wynikdw zawartych w powyzszej tabeli mozna zaobserwowac,
ze najwyzszy odsetek nauczycieli zarowno zadowolonych jak 1 niezadowolonych ze
swojego statusu materialnego znalazt si¢ w podgrupie o przecigtnych wynikach
satysfakcji z pracy. Dodatkowo, co trzeci (33,33%) wsrod nauczycieli zadowolonych
ze swoje] sytuacji materialnej uzyskal najwyzsze wyniki satysfakcji zawodowe;,
a 19% najnizsze ich wskazniki.

Odwrotnie sytuacja wyglada wsrdd respondentow okreslajacych swoja sytuacje
materialng, jako niezadowalajaca. W tym przypadku blisko 1/3 z nich (31,58%)
stanowig nauczyciele wykazujacy sie najnizsza satysfakcja zawodowa, za$ "4 dotyczy
0sOb 0 najwyzszym zadowoleniu z petnionej profesji.

Ponadto wszystkie ze skupien w zdecydowanej wigkszosci zasilane sg przez
nauczycieli zadowolonych ze swojego stanu ekonomicznego.

Dostgpne wyniki badan ujawnity, ze najwigkszy odsetek nauczycieli
najbardziej usatysfakcjonowanych swoja praca dotyczy osob zadowolonych ze swojej
sytuacji materialnej, natomiast wsréd nauczycieli najmniej zadowolonych z petnione;j
funkcji, najwyzszy procent dotyczy respondentow okreslajacych swoj status jako
niezadowalajacy. Mimo, ze w §wietle wczesniejszych badan dowiedzono, ze poziom

satysfakcji z pracy nauczycieli wzrasta wraz ze wzrostem ich zadowolenia
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z wynagrodzenia, przektadajacego si¢ na zadowolenie ze Swojego statusu materialnego
(Schulz, Schulz, 2002; Gros, 2003; Armstrong, 2005; Warr, 2008; Migsek i in., 2015),
to jednak w przypadku analizowanych badan okazato si¢, ze zmienna statusu
materialnego nie rdéznicuje w sposob istotny nauczycieli z wyrdéznionych typow

satysfakcji z pracy (x2- 2,976; df =2; p=0,226; C — 0,116).

Analiza danych zawartych w tabelach 25 — 34 ujawnia pewne tendencje, na
podstawie, ktérych mozna zauwazyé, ze wsrod badanych nauczycieli najbardziej
usatysfakcjonowani zawodowo sa mezczyzni, (cho¢ roznica migdzy kobietami jest
znikoma, poniewaz wynosi niecate 4%) w wieku 31 — 40 lat. Nauczyciele najbardziej
zadowoleni z pracy pracuja w zawodzie nie dluzej niz 5 lat 1 posiadaja stopien
zawodowy nauczyciela stazysty. W wiekszosci sa nauczycielami edukacji
wczesnoszkolnej 1 pracuja w szkotach podstawowych w matych miastach. Ponadto
mieszkaja na terenach wiejskich, sa stanu wolnego 1 nie posiadaja dzieci.
W zdecydowanej wigkszosci wykazuja zadowolenie ze swojej sytuacji materialnej.

Natomiast w badanej grupie najmniej zadowolone zawodowo sa nauczycielki
przedmiotow S$cistych 1 przyrodniczych, w wieku od 41 do 50 lat, legitymujace si¢
dtugim stazem pracy (16 lat 1 powyzej), posiadajace stopien zawodowy nauczyciela
kontraktowego, mieszkajace i pracujace na terenie duzych miast. Dodatkowo ryzyko
najnizszej satysfakcji z pracy wzrasta wsrod kobiet owdowiatych, posiadajacych jedno
dziecko 1 postrzegajacych swoja sytuacje materialng jako niezadowalajaca.

W przeprowadzonych badaniach udowodniono, ze trzy z uwzglednionych
zmiennych socjogeograficznych, tj. wiek osob badanych, staz pracy i rodzaj nauczanego
przez nich przedmiotu sa istotnie skorelowane ze zmienng typu satysfakcji z pracy

badanych nauczycieli.
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PODSUMOWANIE

Celem podjetych badan byto ustalenie korelatow satysfakcji z pracy nauczycieli
szkot podstawowych, w zakresie zasobow osobistych o charakterze dyspozycji
osobowosciowych: asertywnos$ci, samooceny, poczucia koherencji, stylow radzenia
sobie ze stresem 1 poczucia samoskuteczno$ci oraz w wymiarze zmiennych
socjodemograficznych: ptci, wieku, stazu pracy, stopnia awansu zawodowego, rodzaju
nauczanego przedmiotu, miejsca pracy, miejsca zamieszkania, stanu cywilnego, liczby

dzieci i statusu materialnego.

W pierwszym etapie prowadzonych eksploracji badawczych okreslono ogoélny
poziom satysfakcji zawodowej osob badanych oraz jej nasilenie w obrebie siedmiu
sktadnikéw pracy, dotyczacych: relacji z kolegami, kontaktow z przetozonym, tresci
pracy i wykonywanych w niej zadan, warunkow pracy, organizacji i sposobu
zarzadzania placéwka, mozliwosci rozwoju osobistego oraz wynagrodzenia (Zalewska
2001; 2003b; 2009).

Na podstawie uzyskanych wynikow stwierdzono, ze wigkszo$¢ badanych
nauczycieli doswiadcza ogblnej satysfakcji z pracy na poziomie przecigtnym (60,6%).
Blisko 40% (38%) respondentéw ocenito poziom swojej satysfakcji zawodowej jako
wysoki za$ niecale 2% jako niski. Mimo, ze ujawniony procent niezadowolonych ze
swojej pracy nauczycieli jest niski to bioragc pod uwage charakter pracy nauczycila
uzyskane wyniki nie napawajg optymizmem. Poziom satysfakcji zawodowej warunkuje
bowiem motywacj¢ do pracy i zaangazowanie nauczycieli w podejmowane zadania.
Ponadto z badan nad wypaleniem zawodowym nauczycieli wynika, Ze przed
dos$wiadczaniem objawéw tego syndromu najbardziej chroni wysoki poziom
zadowolenia z wykonywanej profesji (zob. Tucholska, 1999; Sekutowicz, 2002, 2005;
Palak, 2007; Pyzalski, Merecz, 2010; Kocor, 2010; Mojsa — Kaja i in, 2015). Niski
poziom satysfakcji z pracy wigze si¢ natomiast z wyczerpaniem psychofizycznym,
obnizong efektywnoscia pracy, zanizong samooceng, zmiennos$cig nastrojow,
rozdraznieniem, frustracja, depersonalizacjg a nawet wrogoscig w stosunku do innych
podmiotow szkoty (Tucholska, 1999; Sek, 2000, 2004; Pyzalski, Merecz, 2010;

Sowinska, 2014). Konsekwencje braku satysfakcji zawodowej nauczycieli moga by¢ nie
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tylko niebezpieczne dla niech samych, ale tez dla wszystkich uczniow bedacych pod ich
opieka.

Przyczyng braku zadowolenia nauczycieli z pracy mogg by¢ specyficzne
obcigzenia tego zawodu generujace przewlekly stres, negatywna selekcja do zawodu
albo rozbiezno$¢ migdzy zajmowanym stanowiskiem a posiadanymi kompetencjami
I dyspozycjami osobowosciowymi (zob. Kwiecinski, 1992; Tucholska, 1999; S¢k 2000,
2004; Pyzalski, Merecz, 2010; Smak, Walczak, 2015; Walczak, 2016). Ze wzgledu na
koszty spoleczne braku zadowolenia zawodowego u nauczycieli nalezy podejmowac
dzialania przyczyniajace si¢ do poprawy ich dobrostanu psychofizycznego
I podniesienia satysfakcji z pracy.

Pomiar satysfakcji zawodowej generowanej przez siedem skladnikow pracy
wskazal, ze zZrédlem wysokiego zadowolenia wigkszosci badanych nauczycieli sg
pozytywne relacje z dyrektorem (86,9%) oraz innymi nauczycielami (65,6%) a takze
tre§¢ wykonywanej pracy, czyli realizacja zadan dydaktyczno—wychowawczych
(69,2%), jak réwniez dostgpne i oferowane im mozliwosci rozwoju zawodowego
(52,5%). Blisko potowa respondentow (49,3%) czerpie wysoka satysfakcje z powodu
dobrej organizacji i funkcjonowania szkoty, w ktorej sa zatrudnieni. Zroédlem wysokiej
satysfakcji dla niemal potowy badanych (46,1%) sa warunki pracy, za§ czynnikiem
najmniej satysfakcjonujacym dla wigkszosci ankietowanych jest wysoko$¢
otrzymywanego wynagrodzenia.

W $wietle uzyskanych rezultatow badani nauczyciele w wigkszosci przejawiajg
przecigtny poziom ogdlnej satysfakcji zawodowej, przy czym sg najbardziej zadowoleni
z tresci pracy oraz relacji z dyrektorem i sposobem kierowania przez niego placoéwka.
Czynnikiem najmniej zadowalajacym nauczycieli jest za§ wysoko$¢ pensji. Uzyskane
wyniki sg zgodne z tezg stanowigcg podstawg Transakcyjnego Modelu Jako$ci Zycia
(Zalewska, 2001, 2003a, 2003b, 2009), w mysl ktorej ogdlna satysfakcja zawodowa nie
moze by¢ liczona jako $rednia wynikow z siedmiu sktadnikow pracy.

Otrzymane wyniki badan wskazujace na stosunkowo wysokie zadowolenie
z pracy badanych os6b mogg zaskakiwaé wobec ogoélnego niezadowolenia i narzekania
polskich nauczycieli. Taki efekt badan nie jest jednak zaskakujacy jesli wezmie si¢ pod
uwage kontekst spoteczny 1 nastroje panujagce w wigkszosci szkoél wywotane
wydarzeniami po strajku nauczycieli oraz reformg szkolnictwa i likwidacjg szkot
ponadgimnazjalnych. W szkotach, w ktorych rozdawane byly kwestionariusze ankiet,

dato si¢ stysze¢ otwarcie wyrazane, przez cze$¢ nauczycieli, sceptyczne nastawienie
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wobec tematu prowadzonych badan i ich narzekanie na sytuacj¢ panujaca w gronie
pedagogicznym. Trudna sytuacja, w ktoérej znalezli si¢ nauczyciele w czerwcu 2019
roku, potaczona ze zme¢czeniem wynikajagcym z realizacji zadan zwigzanych
z zakonczeniem roku szkolnego i1 atmosferg w gronie pedagogicznym spowodowang
udziatem w strajku cze$ci nauczycieli, ujawnita wyrazny podzial na tych, ktérzy ceniag
SW0jg prace pomimo panujacych w niej sprzecznosci, przeciagzen i trudnosci oraz tych,
ktorzy sg zniech¢ceni do jej wykonywania. Mozna przypuszczaé, ze nauczyciele
wykonujacy swoje zadania zawodowe stricte sluzbowo, bez wickszego zapatlu
1 zaangazowania oraz wykazujacy si¢ pesymizmem czy cynizmem nie oddali
wypelionych ankiet. Warto bowiem wspomnieé, ze praktycznie wszyscy nauczyciele
ze szkot objetych badaniami pobrali kwestionariusze w obecnos$ci dyrektora i1 innych
nauczycieli i zobowigzali si¢ do ich oddania w terminie. Jednak sposrdéd rozdanych
okoto 500 zestawow ankiet, wypelionych otrzymatam niespelna potowg. W zwigzku
z powyzszym domysla¢ si¢ mozna, ze grupe badang utworzyli nauczyciele chetni do
pracy, otwarci na niesienie pomocy innym oraz dotrzymujacy zobowigzan pomimo
przeciazenia. Mozliwe jest zatem, ze w badaniach wzieli udziat przede wszystkim
nauczyciele zadowoleni z petnionej roli zawodowej. Oczywiste wydaje si¢, ze gdyby
uczestnictwo w nich nie bylo dobrowolne i grupe badang utworzyliby wszyscy
nauczyciele ze szkol objetych badaniami, wyniki dotyczace ich satysfakcji z pracy,
w tym: zadowolenia z kontaktow z dyrektorem i wspotpracownikami, funkcjonowania

szkoty, tresci pracy, mozliwos$ci rozwoju 1 zarobkoéw bytyby mniej pozytywne.

Po okresleniu poziomu satysfakcji z pracy badanych nauczycieli, w kolejnym
etapie prowadzonych badan wlasnych, wykorzystujac analize regresji wielokrotnej
krokowej, podjeto probe zweryfikowania hipotezy roboczej zaktadajacej, ze dyspozycje
osobowosciowe:  asertywnos¢, samoocena, poczucie  koherencji, poczucie
samoskutecznosci, styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na zadaniu oraz
ukierunkowany na emocje, beda pozytywnie korelowaty z satysfakcja z pracy badanych
nauczycieli, do§wiadczang w konteks$cie o$miu jej aspektow. Natomiast styl radzenia
sobie ze stresem nastawiony na unikanie utworzy ze zmienng satysfakcji zwigzki
o0 charakterze ujemnym.

Na podstawie otrzymanych rezultatow tylko czeSciowo potwierdzono przyjeta
hipoteze, a otrzymane zwigzki pomigdzy badanymi zmiennymi okazaly si¢ znacznie

bardziej ztozone, niz to zatozono. Ponadto stwierdzono, ze sposrdéd rozpatrywanych
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zmiennych niezaleznych tylko dwie (asertywno$¢ ogolna oraz przyjmowanie ocen
pozytywnych i negatywnych) nie zaznaczyly swojego udzialu w wyjasnianiu zmiennej
zaleznej. Wszystkie pozostate zmienne utworzyly z poszczegdlnymi sktadnikami
satysfakcji z pracy liczne powigzania, o roznym charakterze.

Analiza otrzymanych zwigzkoéw pomiedzy asertywnoscig a satysfakcja z pracy
badanych nauczycieli wskazuje, ze ten zaséb mozna uznaé¢ za istotny, cho¢
nieoczywisty w generowaniu poczucia zadowolenia zawodowego.

Wskaznik asertywnos$ci: umiejgtno$¢ obrony swoich praw utworzyl ujemne
zwiazki, a zatem stoi w sprzecznosci, z satysfakcja badanych nauczycieli czerpang z ich
relacji z kolegami i kolezankami z pracy oraz warunkoéw materialnych panujacych
w szkotach, w ktorych sa zatrudnieni. Ponadto na podstawie uzyskanego modelu
korelacyjnego wnioskowa¢ mozna, ze sktonno$¢ do obrony wtasnych granic moze by¢
przeszkoda w budowaniu satysfakcjonujacych relacji z przelozonym. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze im czeS$ciej nauczyciele decyduja si¢ na przyjecie postawy
konformistycznej i uleglej w relacjach z dyrektorem i1 innymi nauczycielami tym
bardziej moga liczy¢ na przychylnos¢ z ich strony i odczuwanie zadowolenia
z charakteru wzajemnych relacji. Obrona swoich praw i granic przez nauczycieli, nawet
mimo jednoczesnego szanowania praw innych podmiotdw zycia szkoty, moze bowiem
by¢ przez nich odbierana jako zachowanie roszczeniowe, samolubne lub aroganckie
1 w konsekwencji prowadzi¢ do unikania kontaktu.

Z badan wynika ponadto, ze zrezygnowanie w upominania si¢ 0 swoje prawa
1 potrzeby sprzyja odczuwaniu satysfakcji z warunkéw pracy, zaréwno tych
dotyczacych bazy dydaktycznej, jak tez praw pracowniczych, zasad bezpieczenstwa
I higieny pracy.

Komponent asertywno$ci:  umiejetno§¢  wyrazania ocen pozytywnych
1 negatywnych utworzyt dodatni zwigzek z satysfakcjg badanych nauczycieli, czerpang
z relacji z ich wspotpracownikami, a takze z otrzymywanego wynagrodzenia.
Otrzymane wyniki badan upowazniaja do sformulowania wniosku,) Ze nauczyciele,
ktorzy lubig i cenig pozostatych cztonkow grona pedagogicznego, w tym réwniez
przetozonego 1 postrzegaja wspotprace z nimi jako satysfakcjonujaca, nie majg
trudno$ci z wyrazaniem w ich towarzystwie swoich pozytywnych i1 negatywnych ocen
na roézne tematy. Z kolei odwaga w wypowiadaniu ocen na temat zar6wno
pozytywnych, jak 1 negatywnych aspektow funkcjonowania placéwki sprzyja

doswiadczaniu przez nich satysfakcji ze sposobu jej zarzadzania, panujacych w niej
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warunkow pracy a takze oferowanych w niej mozliwosci rozwoju zawodowego,
najprawdopodobniej z racji poczucia wplywu na swoja sytuacje zawodowa.

Podobnie, mozliwo$¢ wyrazania ocen na temat wynagrodzenia i wskazywanie
przez nauczycieli zarowno stabych stron sytemu wynagrodzen w os$wiacie (zbyt
niskiego wynagrodzenia zasadniczego, braku jego zrdéznicowania ze wzgledu na
warunki wykonywanej pracy, jej efekty itd.), jak rowniez pewnych jego korzysci
(m.in. stato$ci pensji, dodatkbw do wynagrodzenia, wymiaru godzin pracy
umozliwiajgcego zatrudnienie na dwoch pelnych etatach lub prowadzenie ptatnych
zaje¢ dodatkowych) sprzyja postrzeganiu przez nich tego aspektu pracy jako bardziej
zadowalajacego.

Wyrazanie prosb w sposob asertywny (obecne w modelu korelacyjnym na
poziomie zblizonym do istotnosci statystycznej) sugeruje, ze zasOb ten moze
przyczynia¢ si¢ do odczuwania satysfakcji z powodu tresci wykonywanej pracy oraz, ze
ma zwigzek ze stabilizacjg zatrudnienia. Mozliwe jest wigc, ze proszenie 0 pomoc
innych nauczycieli, dyrektora, pedagoga lub psychologa szkolnego w trudnych
sytuacjach napotykanych w pracy dydaktyczno-wychowawczej daje nauczycielom
mozliwo$¢ szybszego przezwycigzenia danego problemu czy stanu kryzysowego.
Tym samym wyrazanie prosb pozwala nauczycielom ,,uruchamia¢” wsparcie spoleczne,
ktérego posiadanie daje poczucie bezpieczenstwa oraz pozytywnie wplywa na
samopoczucie, umozliwiajagc im doswiadczanie satysfakcji z podejmowanych zadan
zawodowych, nawet jezeli wigza si¢ one z mozliwoscig przezywania réznorodnych
trudnosci. Ponadto wydaje si¢, ze nauczycielom latwiej jest wyraza¢ wlasne prosby
w sytuacji, kiedy maja poczucie pewnosci zatrudnienia i nie bojg si¢ komus narazic.

Z kolei umiejetno$¢ asertywnego wyrazania uczu¢ zaznaczyla swoj udziat
w modelu Korelacyjnym na poziomie losowym. Mozna zatem jedynie domniemywac,
ze zmienne te moga mie¢ ze sobg zwigzek. Ujemny charakter tego zwigzku wskazywac
moze, ze trudno$¢ w wyrazaniu uczu¢ nie bedzie przeszkodg w odczuwaniu satysfakeji
z pracy gdy jej Zroédlem bedzie stabilno$¢ zatrudnienia.

Aspekt asertywno$ci dotyczacy wyrazania opinii utworzyl ujemne zwiazki
z czterema skladnikami pracy: kontaktem =z przelozonym, treSciami pracy,
mozliwosciami rozwoju zawodowego oraz organizacja i funkcjonowaniem placoéwki.
Mozna zatem uznaé, ze odczuwanie przez nauczycieli satysfakcji z podejmowanych
dziatan zawodowych, opierajacych si¢ na interakcjach spolecznych, zalezy przede

wszystkim od ich pozytywnych stosunkow z innymi podmiotami szkoty oraz zyczliwej
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atmosfery panujacej w ich $rodowisku pracy. Wobec tego rozwaga przy wydawaniu
swoich opinii, a nawet zaniechanie spontanicznego wyrazania wlasnych pogladéw, ma
znaczenie w budowaniu pozytywnego klimatu pracy a tym samym w do$wiadczaniu
przez nauczycieli zadowolenia z pelionych zadan zawodowych, relacji z uczniami,
ich rodzicami, innymi nauczycielami, czy dyrektorem. Nalezy rowniez pami¢tac, ze nie
zawsze stosowne, czy korzystne jest dla nauczycieli otwarte ustosunkowywanie si¢ do
pewnych kwestii oraz wyrazanie wszystkich swoich opinii przy przetozonym,
podopiecznych czy ich opiekunach. Zaniechanie wyrazania wiasnego zdania moze
pozytywnie wplywac na charakter relacji nauczyciela z dyrektorem, od ktérego zalezy
przeciez w pewien sposob udzial nauczyciela w roznego rodzaju szkoleniach,
warsztatach czy studiach podyplomowych. Dyplomatyczna komunikacja nauczyciela
z przetozonym moze si¢ wigc przyczynia¢ do satysfakcjonujacego go rozwoju
zawodowego.

Uzyskane wyniki ukazujg ponadto, ze gotowos$¢ do szanowania cudzych granic
koreluje dodatnio z takimi sferami satysfakcji zawodowej, jak: przetozony, tre$¢ pracy,
organizacja i rozw0j zawodowy. Niewatpliwie relacje nauczycieli z dyrektorem oparte
na uczciwosci, uwzglednianiu obustronnych oczekiwan, bazujace na szacunku nie tylko
do swoich, ale tez cudzych granic, majag duze znaczenie w budowaniu pozytywnego
klimatu wspotpracy 1 satysfakcjonujacych stosunkéw migdzy tymi podmiotami.
Pewnego rodzaju wyrozumiato$¢ 1 obiektywizm, wynikajace z umiejetnosci
uwzgledniania 1 szanowania cudzych praw, potrzeb, oczekiwan, prowadza do
ksztattowania satysfakcjonujacych, pozytywnych relacji z pozostatymi podmiotami
zycia szkoly a to pozwala czerpa¢ satysfakcje z treSci wykonywanych zadan i moze
przyczyniac si¢ do rozwoju zawodowego.

Przedstawione powyzej rezultaty weryfikacji empirycznych, odnoszace si¢ do
rodzaju uchwyconych zwigzkow pomiedzy komponentami asertywnosci a satysfakcja
z pracy badanych nauczycieli tylko czeSciowo zatem korespondujg z wczesniejszymi
wynikami badan i ustaleniami teoretycznymi, w $wietle ktdérych osoby cechujace si¢
wysokim poziomem asertywno$ci przejawiaja wyzsza satysfakcje z pracy (zob. Se¢k,
1988; Zalewska, 2003a; Kasprzak, Rajang, 2010; Migsek i in., 2015). W S$wietle
przeprowadzonych badan okazato si¢ bowiem, ze wysoki poziom zdolnosci szanowania
cudzych granic oraz wyrazania prosb 1 opinii (zarowno pozytywnych, jak
i negatywnych) utatwia nauczycielom tworzenie i podtrzymywanie pozytywnych relacji

z dyrektorem szkoty, wspotpracownikami, uczniami oraz ich opiekunami. Asertywnos¢
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nauczycieli zdaje si¢ zatem by¢ waznym zasobem w uzyskiwaniu uznania ze strony
przetozonego oraz w efektywnym realizowaniu zadan dydaktyczno—wychowawczych.
Warto jednak przypomnie¢, ze asertywnos¢ jest wrazliwa na kontekst sytuacyjny totez
zaniechanie wyrazania wilasnych opinii 1 uczu¢, a czasem rezygnowanie z obrony
swoich praw przeklada si¢ na bardziej satysfakcjonujace stosunki nauczycieli z innymi
podmiotami zycia szkoty. To z kolei utatwia nauczycielom wypelnianie obowigzkow
zawodowych oraz zapobiega do$wiadczaniu przez nich wielu sytuacji stresowych.
Wobec tego, mozna stwierdzi¢, ze wysoki poziom asertywnosci 1 koncentrowanie si¢ na
dbaniu o swoje prawa, wyrazaniu wlasnych pogladoéw, opinii, uczué i prosb, nawet przy
jednoczesnym szanowaniu praw innych oséb, nie zawsze bedzie wigzato si¢
z odczuwaniem wyzszej satysfakcji zawodowe;.

Biorgc pod uwage, ze zadowolenie z pracy czgsto traktowane jest, jako
przeciwienstwo stanu wypalenia zawodowego lub silnego, przewleklego stresu (zob.
Scot, 2010; Merecz — Kot, 2011; Rogozinska — Pawelczyk, 2012) uzyskane wnioski
pokrywaja si¢ z ustaleniami Teresy Zubrzyckiej — Maciag (2012, 2013), ktéra dowiodta,
ze wysoki poziom asertywnosci chroni nauczycieli przed stresem zawodowym, ale
tylko w tych sytuacjach, na ktore maja oni realny wpltyw. Zas
w przypadku trudnos$ci 1 problemow, ktérym realnie nie s3 w stanie zaradzi¢, wysoki
poziom tej dyspozycji czyni ich szczegélnie podatnymi na doswiadczanie stresu
1 napig¢, zmniejszajac tym samym ich satysfakcje z wykonywanej pracy.

Analizujac zwiazki zasobu poczucia koherencji ze zmienng satysfakcji z pracy
badanych nauczycieli rowniez cze¢sciowo potwierdzono zatozenie oparte na obecnym
w literaturze przedmiotu przekonaniu o wystepowaniu pozytywnej korelacji miedzy
tymi zmiennymi (zob. Golinska, 2003; Strimpfer, Bruin, 2009; Rachwaniec -
Szczecinska, Grabowski, 2017).

Nie potwierdzita si¢ hipoteza o pozytywnym zwigzku ogdlnego poczucia
koherencji z satysfakcja zawodowa. Na podstawie otrzymanych wynikOw mozna
przypuszczaé, ze przejawianie przez nauczycieli wysokiego poczucia koherencji moze
utrudnia¢ im dos$wiadczanie satysfakcji w obrebie relacji z kolegami i1 kolezankami
Z pracy.

W przypadku poczucia zrozumiato$ci, w modelu korelacyjnym swoj udziat na
poziomie losowym zaznaczyla zmienna statosci zatrudnienia, co pozwala sadzi¢,

ze nauczyciele, ktoérzy rozumiejg sytuacje wptywajaca na warunki swojego zatrudnienia
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bardziej potrafig cieszy¢ si¢ ze stabilnego miejsca pracy i mozliwosci realizowania
planéw zawodowych.

Poczucie sensownosci utworzyto zwigzki korelacyjne o charakterze dodatnim
z takimi sktadnikami pracy jak: kontakty z przetlozonym, tre$¢ pracy, organizacja pracy
placowki 1 mozliwosci rozwoju, a takze zwigzek ujemny ze skladnikiem: warunki
pracy. Oznacza to, ze nauczyciele, ktorzy widzg sens w podejmowanych dziataniach,
przez co bardziej si¢ w nie angazuja, czerpig jednoczesnie satysfakcje nie tylko z tresci
wykonywanej pracy, ale tez ciesza si¢ dobrymi relacjami z przelozonym. Wysokie
poczucie sensownosci wykonywanego zawodu nie pomaga im jednak zaakceptowac
niezadawalajacych warunkow pracy. Sytuacja ta jest zrozumiata, bowiem nauczyciele
przekonani o spolecznej doniosto$ci swojej pracy, chca by¢ w pelni profesjonalni
w wypelianiu swoich obowigzkow zawodowych. Wobec tego dbaja o stale doszkalanie
si¢, podnoszenie wilasnych kwalifikacji zawodowych i1 kompetencji, ale zwracajg
roéwniez uwage na zaplecze dydaktyczne placowki, w ktorej sg zatrudnieni. Tym samym
barak odpowiedniego wyposazenia szkoly w roznorodne pomoce dydaktyczne
1 nowoczesne sprzety moze skutkowac ich frustracja spowodowana warunkami
panujacymi w srodowisku ich pracy.

Ponadto uzyskany model korelacyjny sugeruje, ze zasdb poczucia zaradnos$ci
moze ulatwia¢ nauczycielom tworzenie pozytywnych i satysfakcjonujacych relacji
z kolegami i kolezankami z pracy. Dodatkowo dyspozycja ta, wyzwala w nauczycielach
aktywnos$¢, motywacje do dziatania oraz przekonanie, ze sa w stanie sprosta¢ wszelkim
trudnosciom. Tym samym poczucie zaradnosci moze stymulowa¢ nauczycieli do
samodzielnego przeksztatlcania warunkéw swojej pracy oraz dopasowywania ich
do wlasnych potrzeb i preferencji, w celu czerpania z nich wigkszego zadowolenia.

Przyjete w hipotezie roboczej zatozenie o wystgpowaniu pozytywnych zalezno$ci
pomiedzy poczuciem samoskutecznosci a satysfakcjg z pracy badanych nauczycieli
potwierdzito si¢ w przypadku dwoch sktadnikow pracy: rozwoju zawodowego oraz
kontaktow z kolegami i kolezankami z pracy. Wysoki poziom wtasnej skutecznosci
nauczycieli wydaje si¢ zatem stymulowaé nauczycieli do stalego podnoszenia
kwalifikacji 1 doksztalcania si¢, by moc jak najlepiej wypetlia¢ zadania zawodowe.
Ponadto uogolnione poczcie sprawstwa, SciSle zwigzane z pozytywng oceng wilasnych
kompetencji, przeklada si¢ na zadowalajace relacje nauczycieli ze wspolpracownikami.
Otrzymane efekty badan koresponduja z wynikami badan innych autorow, ktorzy

wskazuja, ze wysoki poziom poczucia samoskutecznosci nauczycieli zwigksza ich
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zadowolenie z roéznych aspektéw pracy (zob. Caprara i in., 2003, 2006; Skaalvik,
Skaalvik, 2010; Aloe, Amo, Shanahan, 2014).

Uzyskane w badaniach wtasnych wyniki potwierdzity réwniez, cho¢ nie w takim
zakresie jak si¢ spodziewano, zatozenie o wystepowaniu pozytywnych zwigzkow
samooceny z satysfakcja z pracy badanych nauczycieli. Samoocena ogoélna utworzyta
bowiem dodatnie zwiazki z zadowoleniem respondentow odczuwanym z powodu
dobrych kontaktow z przetozonym oraz kolegami i kolezankami z pracy. Oznacza to,
ze wysokie poczucie wilasnej wartosci pomaga budowaé satysfakcjonujgce relacje
interpersonalne, ale niekoniecznie sprzyja zadowoleniu z innych aspektow
wykonywanej pracy. Niniejsze wnioski sg spojne z ustaleniami innych badaczy (zob.
Zaborowski, 1975; Niebrzydowski, 1976; Pilecka, 1995; Judge, Bono, 2001).

Nie potwierdzito si¢ natomiast przypuszczenie o pozytywnych zwiazkach stylu
radzenia sobie ze stresem skoncentrowanym na zadaniu lub przezywanych emocjach
a satysfakcja z pracy. Styl radzenia sobie ze stresem skoncentrowany na emocjach
utworzyl bowiem zwiagzek o charakterze negatywnym z satysfakcja badanych
nauczycieli w aspekcie warunkoéw pracy. Dodatkowo na podstawie uzyskanego modelu
korelacyjnego przypuszcza¢ mozna, ze tendencja do skupiania si¢ na sobie, swoich
potrzebach 1 wlasnych przezyciach emocjonalnych (np. na doswiadczaniu
przygnebienia, rozdraznienia, poczucia niesprawiedliwosci 1 niedowarto$ciowania)
utrudnia doswiadczanie satysfakcji z treSci swojej pracy oraz otrzymywanego
wynagrodzenia. Ponadto dla 0s6b majacych sktonno$¢ do zamartwiania si¢ szczegdlnie
cenna okazata si¢ stabilno$¢ zatrudnienia, bedaca zrédtem ich wysokiego zadowolenia.

Styl skoncentrowany na rozwigzaniu problemu zaznaczyl swdj udzial w modelu
korelacyjnym na poziomie losowym w przypadku zmiennej zaleznej satysfakcji z tresci
pracy oraz na poziomie zblizonym do istotnosci w kontek§cie warunkow pracy.
Na podstawie otrzymanych wynikow mozna zatem jedynie przypuszczac,
ze nauczyciele preferujagcy opisywany styl radzenia sobie ze stresem potrafig nie tylko
pokonywa¢ napotykane trudnosci w pracy ale tez tak zorganizowac sobie warunki pracy
aby czerpa¢ satysfakcj¢ z podejmowanych oddziatywan pedagogicznych.

Ponadto z otrzymanych rezultatow wnioskowa¢ mozna, ze styl zadaniowy moze
korelowac ujemnie z satysfakcja z rozwoju zawodowego

W toku prowadzonych badan, nie potwierdzono takze zatozenia o wystegpowaniu
ujemnych zwigzkow pomiedzy stylem radzenia sobie ze stresem skoncentrowanym na

unikaniu a satysfakcjg badanych nauczycieli. Otéz otrzymane wyniki ukazujg, ze styl
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nastawiony na unikanie dodatnio koreluje z satysfakcja czerpang z tre$ci wykonywane;j
pracy oraz mozliwo$ciami rozwoju osobistego.

W  S$wietle powyzszych wynikéw badan wilasnych, mozna stwierdzic,
ze nie zawsze przejawianie tendencji do radzenia sobie z trudno$ciami poprzez
koncentrowanie si¢ na zadaniu lub wlasnych stanach emocjonalnych zapewnia lepsze
1 bardziej efektywne radzenie sobie ze stresem, przezwyci¢zanie pojawiajacych sig¢
probleméw czy osigganie zadowolenia zawodowego. Gdy w pracy nauczycieli
wystepuja trudnosci, na ktére realnie nie maja wickszego wptywu i uporanie si¢ z nimi
jest mato mozliwe, najprostszym i najszybszym sposobem na obnizenie napigcia
stresowego okazuje si¢ unikanie myslenia o trudnos$ciach lub fizyczne odizolowanie si¢
od problemu. Wobec tego styl skoncentrowany na unikaniu umozliwia nauczycielom
czerpanie satysfakcji z pracy dydaktyczno—wychowawczej pomimo wystgpowania
w niej licznych, trudnych do przezwycigzenia obcigzen, a takze wyzszego zadowolenia
wynikajacego z mozliwosci rozwoju zawodowego, nawet w przypadku braku formalne;j
mozliwos$ci zdobycia wyzszego stopnia kwalifikacji.

Niniejsze ustalenia sg zgodne ze stanowiskiem niektorych badaczy (zob. Moos,
Schaefer, 1993; Wtodarczyk, 1998; Bishop, 2007; Zubrzycka — Maciag, 2013), ktorzy
twierdza, ze skuteczno$¢ poszczegélnych stylow radzenia sobie ze stresem zalezy
przede wszystkim od realnych mozliwos$ci jednostki do uporania si¢ z napotykanym
problemem czy trudno$cia, a takze od charakteru sytuacji stresowej, w ktorej si¢

znalazla.

Kolejny etap badan koncentrowal si¢ na sprawdzeniu czy pomiedzy
nauczycielami z poszczegdlnych typow satysfakcji z pracy, a posiadanymi przez nich
zasobami osobistymi o charakterze dyspozycji osobowosciowych wystepuja istotne
roznice.

Przeprowadzone badania ukazaty, ze wybrane do badan zasoby tj. asertywnos¢,
samoocena, poczucie koherencji, poczucie samoskuteczno$ci oraz style radzenia sobie
ze stresem istotnie réznicuja  wyniki badanych nauczycieli reprezentujacych
wyodrebnione typy satysfakcji zawodowej.

Okazato sie, ze nauczyciele przejawiajagcy wyzszy poziom asertywnosci,
samooceny, poczucia samoskuteczno$ci oraz poczucia koherencji, osiggaja wyzsze
wyniki satysfakcji zawodowej. Otrzymane rezultaty badan sa zgodne z ustaleniami

innych badaczy prowadzacych badania w tym zakresie (zob. Zaborowski, 1975;
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Niebrzydowski, 1976; S¢k, 1988; Pilecka, 1995; Skrzypek, 2001; Judge, Bono, 2001,
Zalewska, 2003a; Golinska, 2003; Caprara i in., 2003, 2006; Strampfer, Bruin, 2009;
Kasprzak, Rajang, 2010; Skaalvik, Skaalvik, 2010; Aloe, Amo, Shanahan, 2014;
Zwozniak, Kupcewicz, 2014; Migsek 1 in., 2015; Rachwaniec — Szczecinska,
Grabowski, 2017).

Jednoczesnie z badan wiasnych wynika, ze nauczyciele majacy sktonnos¢ do
sieggania W sytuacjach trudnych po styl zadaniowy, uzyskuja wyzsze wyniki satysfakcji
z pracy niz pozostali badani. Najnizszg satysfakcje zawodowa osiggajg natomiast
nauczyciele koncentrujacy si¢ na przezywanych emocjach.

Otrzymane wyniki wskazuja, ze ujete w badaniach zmienne niezalezne o
charakterze dyspozycji osobowo$ciowych moga w znaczacy sposdb warunkowaé

odczuwang przez nauczycieli satysfakcje z pracy.

W ostatnim etapie prowadzonych badan sprawdzono, ktére ze zmiennych
socjodemograficznych, takich jak: pte¢, wiek, staz pracy, stopien awansu zawodowego,
rodzaj nauczanego przedmiotu, miejsce pracy, miejsce zamieszkania, stan cywilny,
liczba dzieci, status materialny roznicuja badanych nauczycieli z wyodrebnionych
typow satysfakeji z pracy.

Na podstawie otrzymanych wynikow stwierdzono, ze sposrod dziesigciu
zmiennych socjodemograficznych uwzglednionych w modelu badawczym tylko trzy:
wiek 0sob badanych, staz pracy i rodzaj nauczanego przez nich przedmiotu istotnie
roznicowaly wyniki nauczycieli z poréwnywanych grup. Mozna zatem uznac,
ze satysfakcja z pracy nauczycieli ma zwigzek z ich wiekiem, stazem pracy oraz
nauczanym przedmiotem.

W $wietle uzyskanych rezultatdéw ujawniono, Ze najbardziej usatysfakcjonowani
zawodowo sg nauczyciele edukacji wezesnoszkolenj, osoby w wieku 31 — 40 lat oraz
pracujacy w zawodzie nie dtuzej niz 5 lat. Z kolei najnizszg satysfakcje z pracy wsrod
osOb badanych posiadaja nauczyciele przedmiotow Scistych 1 przyrodniczych,
respondenci w wieku od 41 do 50 lat, jak réwniez osoby legitymujace si¢ dtugim
stazem pracy (16 lat 1 powyzej).

Niniejsze ustalenia nawigzuja do wynikéw innych autoréow, wedlug ktorych
nauczyciele posiadajacy wyzszy wiek metrykalny i dtuzszy staz pracy odczuwajg nizsza

satysfakcje¢ zawodowa, niz ich milodsi koledzy i1 kolezanki, krécej zatrudnieni
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w zawodzie (zob. Sekulowicz, 2002; Kretschmann, 2004; Tucholska, 2009; Bajcar,
Borkowska, Czerw, Gasiorowska, 2011; Korczynski, 2014, 2016).

Przeprowadzone badania ujawnily, ze zasoby osobiste majg znaczenie dla
doswiadczania satysfakcji z pracy przez nauczycieli. O ile zmienne socjodemograficzne
odgrywaja mniejsza rolg w tym zakresie to dyspozycje osobowosciowe badanych, takie
jak: asertywnos¢, samoocena, poczucie koherencji, preferowany styl radzenia sobie ze
stresem 1 samoskutecznos$¢ okazaty si¢ by¢ istotnymi korelatami ich satysfakcji z pracy.

Warto zauwazy¢, ze prowadzone badania maja pewne ograniczenia. Dotycza one
przede wszystkim stosunkowo niewielkiej grupy respondentéw, dobrowolnego ich
udzialu w badaniach oraz zawezenia proby badanej do nauczycieli zatrudnionych tylko
na terenie wojewodztwa lubelskiego. Tym samym uzyskane wyniki oraz wyciagni¢te na
ich podstawie wnioski moga by¢ nieadekwatne w stosunku do catej populacji

nauczycieli.
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ZAKONCZENIE

Praca nauczycieli jest niewatpliwie jedng =z bardziej wymagajacych
1 odpowiedzialnych, jak rowniez szczegdlnie stresogennych i wyjatkowo zagrazajaca
wypaleniem zawodowym. Nic dziwnego, ze zdecydowana wigkszos¢ polskich
nauczycieli, jak pokazujg to liczne badania empiryczne, odczuwa duzy stres zwigzany
z pelnieniem swojej roli zawodowej (Wojciechowska, 1990; Dudek, 1998; Tucholska,
1999, 2009; Koczon — Zurek, 2000; Sek, 2000, 2004; Sekutowicz, 2002, 2005;
Kretschmann, 2004; Poraj, 2009; Zahorska, Walczak, 2008; Pyzalski, Merecz, 2010;
Kirenko, Zubrzycka — Maciag, 2011; Zubrzycka — Maciag, 2013; Egierska, 2013;
Mojsa — Kaja i in., 2015; Sanecki, 2017; Karlyk — Cwik, 2019).

Wymagania i oczekiwania stawiane przed wspolczesnymi nauczycielami przez
spoteczenstwo, organy samorzadowe a takze wladze o$wiatowe czynia prace
wspotczesnych ,,belfrow” bardziej tworcza i1 urozmaicong, a jednocze$nie, ze wzgledu
na wielo$¢ powierzonych nauczycielom zadan, czasem wzajemnie wykluczajacych sig,
powoduja, ze nauczyciele nie majg mozliwosci sprostania wymaganiom pracy. U wielu
z nich konflikt pomigdzy wyznaczanymi ,,z zewnatrz” idealami zawodowymi,
osobistymi  celami  pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz  rzeczywistymi
mozliwo$ciami dzialania prowadzi do przezywania powaznych trudnos$ci, frustracji,
zwatpienia w swojg sprawczos¢, kompetencje 1 powotanie zawodowe, przyczyniajac si¢
do ogdlnego przeciazenia psychofizycznego organizmu.

Nauczyciele najczesciej wsrdod negatywnych aspektoéw swojej pracy wymieniaja:
zbyt niskie wynagrodzenie w stosunku do ich naktadu pracy; duza liczbe godzin pracy
poza planem, wynikajacych z czynnosci okreslonych w statucie szkoty 1 zwigzanych
z przygotowaniem zaj¢¢; przetadowanie plandow i programdw nauczania; niski prestiz
zawodu, brak uznania spotecznego, a takze konflikty w gronie pedagogicznym (zob.
Tucholska, 1999; Sliwerski, 1999; Marody, 2000; Sek, 2000, 2004; Pyzalski, Merecz,
2010; Zubrzycka-Maciag, 2013; Smak, Walczak, 2015; Hernik red., 2015; Walczak,
2016; Macholak i in., 2021). Ponadto wielu z nich zwraca uwage¢ na zte warunki
techniczno—materialne placowek oswiatowych, nieodpowiednie wyposazenie szkot
w pomoce dydaktyczne, czy zbyt duza liczebno$¢ uczniow w klasach. To wszystko

przektada si¢ na prace w duzym hatasie, napigcie, przemgczenie oraz poczucie braku
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mozliwosci efektywnego wykonywania obowiazkéow zawodowych (Czykwin, 1998;
Tucholska, 1999; Sliwerski, 1999; Putkiewicz i in.; 1999; Parafiniuk — Soinska, 2000;
Marody, 2000; Sek, 2000, 2004; Poraj, 2009; Pyzalski, Merecz, 2010; Bajcar i in.,
2011; Kirenko, Zubrzycka — Maciag, 2011; Zubrzycka — Maciag, 2013; Fedorowicz i
in., 2013; Hernik, red., 2015; Smak, Walczak, 2015; Mazur; 2015; Sanecki, 2017,
Kartyk — Cwik, 2019).

Warto jednak zauwazy¢, ze koncentrowanie si¢ tylko na wystepujacych
w §rodowisku pracy nauczycieli licznych stresorach nie jest sytuacjg korzystng, bowiem
przedstawia ten zawod jednowymiarowo i nieprawdzie. Jezeli faktycznie praca
nauczyciela wigzalby si¢ z ponoszeniem samych kosztow 1 strat, to dlaczego
zdecydowana wigkszo$¢ jej przedstawicieli pozostawataby w zawodzie? Ponadto
ukazywanie samych negatywnych aspektow zawodu nauczyciela przyczynia si¢ do
obnizania jego atrakcyjnos$ci oraz pozycji na tle innych profesji. To z kolei prowadzi do
spadku konkurencyjnosci zawodu i w efekcie moze prowadzi¢ do obnizania wymogow
rekrutacyjnych dla potencjalnych kandydatéw na stanowiska nauczycielskie. Tym
samym Ww przyszlo$ci trudniej bedzie pozyska¢ do zawodu wartosciowych,
kompetentnych pretendentow (Raport na temat srodkow politycznych majacych na celu
poprawe atrakcyjnosci zawodu nauczyciela w Europie, 2013; Macholak i in., 2021).

Na szczescie, jak pokazuja dotychczasowe weryfikacje empiryczne dotyczace
zaangazowania nauczycieli i ich przywigzania do pozytywnego obrazu tego zawodu,
a takze wyniki badan wtasnych wielu nauczycieli czerpie satysfacje z wykonywanego
zawodu niezaleznie od trudnos$ci z jakimi muszg si¢ mierzy¢. Ponadto wielu badanych
podkresla, ze s3 dumni z faktu bycia nauczycielm (Wisniewski, 1990; Tucholska, 1999;
Sekutowicz, 2002; Kretschmann, 2004; Zahorska, Walczak, 2008; Chang, 2009;
Pyzalski, Merecz, 2010; Egierska, 2013; Jakimiuk, 2018; Durlak, 2018; OBOP, 2010).

O ile nauczyciele narzekajg na status materialny, reforme¢ o$wiaty, zta organizacje
oraz niewlasciwe zarzadzanie placowkami o$wiatowymi, to jednoczesnie wskazuja,
ze w swoim zawodzie cenig mozliwo$¢ kontaktoéw z innymi osobami oraz to, Ze daje im
ona poczucie osobistego rozwoju (Sharma, Jyoti, 2009; Metelski, 2017; Lisowska,
2017; Jakimiuk, 2017, 2018). Ponadto najczesciej wykazuja zadowolenie
z tych aspektéw pracy, ktore bezposrednio odnosza si¢ do ich dziatan dydaktycznych
1 wychowawczych. Nauczyciele deklaruja, ze najwigksza rado§¢ z wykonywanego
zawodu czerpia z codziennych sytuacji szkolnych, w ktérych doswiadczaja zyczliwosci,

sympatii, wdzigcznosci 1 pamieci ze strony podopiecznych. Wazne 1 niosace
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nauczycielom rado$¢ sa tez sukcesy ucznidow w nauce, na egzaminach i w konkursach,
a takze osiggnigcia ucznidw w rozwijaniu wlasnych zainteresowan i ksztattowaniu
charakterow (Zechowska, 1978; Witkomirska, 2002; Bafika 2005; Michalak, 2007;
Walczak, 2008; Pyzalski, Merecz, 2010; Metelski 2017; Jakimiuk, 2018; Durlak, 2018).

Nauczyciele wérod czynnikoéw przektadajacych si¢ na ich pozytywne postrzeganie
swojej pracy wymieniajg takze konieczno$¢ statego podnoszenia swoich kompetencji,
doskonalenia zawodowego oraz osobistego, bowiem to chroni przed rutyng i monotonig
w dzialaniach dydaktyczno—wychowawczych. Wazna zdaniem ,,belfrow” jest takze
zyczliwa atmosfera panujaca w szkole. Pozytywne, partnerskie relacje, nastawione na
wzajemne zrozumienie, wsparcie, zarbwno w gronie pedagogicznym, jak rowniez
w kontaktach z rodzicami podopiecznych (Wiltkomirska, 2002; Se¢k, 2003;
Kretschmann, 2004; Banka, 2005; Michalak, 2007; Poraj, 2009; Pyzalski, Merecz,
2010; Bajcar i in., 2011; Egierska, 2013; Smak, Walczak, 2015; Walczak, 2016;
Metelski, 2017; Jakimiuk, 2017, 2018). Niektorzy z przedstawicieli niniejszego zawodu
jako korzystne aspekty swojej profesji podajg dodatkowo sprawiedliwe jasne i czytelne
zasady organizacji panujace w szkole, a takze wymiar urlopu i mozliwosci awansu
zawodowego (Jakimiuk, 2017, 2018; Macholak i in., 2021).

Atutem zawodu nauczyciela jest tez wsparcie spoteczne, ktorego nauczyciele
moga sobie wzajemnie udziela¢. Pomoc taka z jednej stromy znacznie usprawnia
radzenie sobie z réznymi trudno$ciami zawodowymi osoby potrzebujacej, a z drugiej
stuzy pomagajacemu. Osoby wykazujace si¢ poczuciem misji, przeswiadczeniem, Ze s3
potrzebne drugiemu cztowiekowi i ze ich aktywno$¢ zawodowa ma sens sg bowiem
znacznie bardziej odporne na dzialanie stresoréw psychospolecznych, niz ich koledzy
bez takich odczu¢ (Pines, 2000; Poraj, 2009; Czerw, Borkowska, 2010; Bajcar i in.,
2011; Jakimiuk, 2018). Zaangazowanie sprzyja silniejszej identyfikacji ze swoja praca
I optymistycznemu nastawieniu do swoich obowigzkéw (Maslach, Leiter, 2010;
Sowinska, 2014). Natomiast praca w zgodzie z samym sobg 1 wlasnymi oczekiwaniami
poprawia samopoczucie i tym samym zmniejsza koszty emocjonalne wykonywanego
zawodu, co z kolei przeklada si¢ na podnoszenie jako$ci zycia danego pracownika
w roznych sferach tj. nie tylko aktywno$ci zawodowej, ale tez pozazawodowej
(Friedman, 2004; Shen, 2009; Pyzalski, Merecz, 2010; S¢k, Cieslak, 2011; Bajcar i in.,
2011; Smak, Walczak, 2015; Lisowska, 2017; Durlak, 2018).

Ukazywanie wad i zalet pracy nauczyciela umozliwia tworzenie jej realnego

obrazu w spoteczenstwie i moze by¢ pomocne w dopasowaniu kandydatow do zawodu
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poprzez rekrutowanie odpowiednich osob do zawodu nauczyciela (Gas, 2001; S¢k,
2004; Kretschmann, 2004; Pyzalski, Merecz, 2010; Tyl, 2013; Smak, Walczak, 2015,
Macholak i in., 2021).

Dostrzeganie pozytywoéw zawodu nauczycielskiego nie wyklucza podejmowania
dziatlan na rzecz niwelowania czynnikdw obcigzajacych i demotywujacych do
wykonywania profesji nauczycielskiej. Oczywiste jest, ze obcigzenia o charakterze
prawnym, politycznym, wynikajace z dziatalno$ci 1 organizacji sytemu o$wiaty sa
trudne lub niemozliwe do modyfikowania przez samych nauczycieli, czy przeci¢tng
placowke oswiatowa. Dlatego wielu badaczy (zob. Pyzalski, Merecz, 2010; OECD,
2020; Macholak i in., 2021) odwotujac si¢ do dhugoletnich, migdzynarodowych badan
OECD, stworzylo rekomendacje dla politykdw i1 organéw rzadzacych, majace na celu
wzmacnianie spotecznego prestizu wspolczesnych nauczycieli m.in. poprzez
podnoszenie wynagrodzenia (w tym tez motywacyjny program wynagradzania),
kampanie medialne, programy stypendialne. O ile jednak zmiany systemu zachodza
bardzo powoli i sami nauczyciele nie maja na nie wplywu to jednak moga
przeciwdziata¢ negatywnym czynnikom wystepujacym w ich $rodowisku pracy
1 wzmacnia¢ zadowolenie z wykonywania swojej profesji. Mogg to czyni¢ chocby
poprzez tworzenie atmosfery wzajemnej zyczliwosci 1 zrozumienia, dbanie
o pozytywne relacje interpersonalne z uczniami, rodzicami wychowankéw oraz gronem
pedagogicznym. Dziatania te na pozor blahe, daja realne oznaki szacunku i uznania oraz
pozwalajg czu¢ si¢ docenionym w pracy (Pyzalski; Merecz, 2010; Bajcar i in., 2011;
Smak, Walczak, 2015; Walczak, 2016). Nie mozna rowniez zapomina¢ o potrzebie
doskonalenia zawodowego nauczycieli, modyfikowaniu i podnoszeniu ich
kwalifikacji specjalistycznych, kompetencji spotecznych oraz rozwoju dyspozycji
osobowosciowych.

Dotychczasowe weryfikacje empiryczne (zob. Poprawa, 2001; Judge, Bono 2001;
Kirenko, Byra, 2011; Zubrzycka — Maciag, 2013) wskazuja, ze szczegdlnie wazne
w kontek$cie pracy nauczycieli sa dyspozycje wigzace si¢ z wiarg we wlasne
mozliwosci oraz w skuteczno$¢ swojego dziatania, wzmacniajace dobrostan psychiczny
cztowieka oraz pomagajace mu w niwelowaniu réznorodnych, niepozadanych stanow
emocjonalnych (zapobiegajac przy tym wypaleniu zawodowemu). Dzigki wysokiemu
poziomowi asertywnosci, poczucia koherencji, poczucia samoskutecznosci, pozytywne;j
samooceny nauczyciele pragng si¢ rozwija¢, wyznaczaja sobie coraz bardziej ambitne

cele do osiggniecia, a dzigki $wiadomosci swoich mozliwosci 1 predyspozycii,
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determinacji i zaangazowania w dzialanie oraz zaufanie do samych siebie potrafig
radzi¢ sobie z roznymi trudno$ciami wykazujac inicjatywe w waznych dla siebie
sprawach. Tym samym majg wigksza szans¢ na odnoszenie wielorakich sukcesow,
a takze czerpanie wysokiego zadowolenia z pracy oraz z zycia we wszystkich jego
wymiarach.

Ponadto wymienione dyspozycje osobowosciowe asertywnos$¢, samoocena,
poczucie koherencji, preferowany styl radzenia sobie ze stresem i1 samoskutecznos¢, jak
wykazaty wyniki badan wlasnych stanowig istotne korelaty satysfakcji z pracy
nauczycieli. Otrzymane rezultaty moga zatem stanowi¢ podstawe zaprojektowania
warsztatow 1 szkolen dla nauczycieli zwigkszajacych ich szans¢ na osigganie
zadowolenia zawodowego, a tym samym przyczyniajacych sie¢ do podnoszenia jako$ci
i efektywnosci ich pracy dydaktyczno—wychowawczej. Trenerzy i szkoleniowcy
powinni jednak mie¢ na wzgledzie, ze wysoka asertywnos$¢, wysoka samoocena
I aktywny styl radzenia sobie ze stresem nie zawsze sprzyja dobremu samopoczuciu
nauczycieli (zob. Zubrzycka — Maciag, 2013). Ma to zwigzek z faktem, ze w pracy
nauczycieli wystepuje wiele czynnikéw stresujacych, na ktére nie majg oni realnego
wptywu. W takich sytuacjach wysokie poczucie wtasnej warto$ci oraz umiejetnose
upominania si¢ 0 wlasne prawa pretendujace nauczycieli do aktywnego pokonywania
trudno$ci w miejsce sukcesu przynosi¢ beda frustracje, rozczarowanie 1 zniechecenie.
Nie w kazdej sytuacji wyrazanie wlasnych opinii, pogladow, prosb, czy uczué, nawet
przy jednoczesnym szanowaniu praw innych osob bedzie zyczliwie przyjmowane przez
otoczenie. Niekiedy wiec $wiadome zaniechanie zachowan asertywnych moze
przeklada¢ si¢ na bardziej zadowalajace stosunki nauczycieli z cztonkami grona
pedagogicznego, uczniami czy ich opiekunami i w ten sposéb ulatwia¢ wypeknianie
obowigzkow zawodowych oraz zapobiega¢ doswiadczaniu przez nauczycieli
niepotrzebnych obcigzen zawodowych. Dlatego podczas warsztatow dla nauczycieli,
stuzacych rozwijaniu ich dyspozycji osobowosciowych, niezbednych do wilasciwego
realizowania roli zawodowej nalezy zadba¢ o ukazanie im zaréwno pozytywnych, jak
1 ewentualnych niekorzystnych nastgpstw wyrazania siebie w roznych sytuacjach
spotecznych. Wazne jest roOwniez poszerzanie repertuaru strategii zaradczych
nauczycieli, aby mogli $§wiadomie i1 z nich korzysta¢ 1 wybiera¢ te, ktore beda
najkorzystniejsze w danej sytuacji stresowej.

Niewatpliwie jednak niezwykle wazne jest dalsze zglebianie tematyki satysfakcji

zawodowe] nauczycieli, procesOw jej towarzyszacych oraz czynnikow ja
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warunkujacych, aby w efekcie kolejnych ustalen empirycznych projektowaé coraz
bardziej efektywne szkolenia i warsztaty dla nauczycieli sprzyjajace odczuwaniu przez
nich zadowolenia z pracy, chronigce przed wypaleniem lub stagnacja zawodowa.
Nalezy bowiem pamigta¢, ze wysoko wykfalifikowana kadra pedagogiczna,
zaangazowana w swoje dzialania zawodowe, czerpigca ze swojej pracy dydaktyczno—
wychowawczej poczucie satysfakcji, spetnienia i dumy, przektada si¢ na dobro wspdlne

1 wszechstronny rozwdj calego spoleczenstwa.
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